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FORORD

Mitt forsta tack vill jag rikta till de unga vuxna elever som pa ett sd
frimodigt och nyfiket sitt godtog min narvaro i och utanfor klass-
rummet och till de larare, i synnerhet till den liarare som undervisade
i amnet svenska, som 6ppnade klassrummen for mig under ett lasér.
Jag har tack vare dem kunnat fordjupa mig i ndgot som intresserar
mig mycket. Denna fordjupning har nu resulterat i 91645 skrivna
ord.

Att skriva avhandling dr bland det mest ensamma jag nagonsin
gjort. Det har dnda gatt bra att vara sd ensam tack vare stod fran
ett stort antal manniskor. Till dem vill jag framfora mitt arliga tack!

Inger Lindstedt har, som huvudhandledare, tillsammans med Ka-
tarina Lundin, min andra handledare, utgjort ett team jag inte hade
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benter utmanat mig i mina texter, tankar och tal. De ar forebildliga
och mitt tack till dem framfors med 6dmjukhet.

Till alla deltagare i doktorandseminariet i svenska med didaktisk
inriktning framfor jag mitt uppskattande tack. Johan Elmfeldt, Bengt
Linnér, Bengt-Goran Martinsson, Magnus Persson och Jan Svensson
har bidragit med kniviga och kluriga fragor i rollen som ledare av
doktorandseminarier. Texter, tankar och tal har dessutom smulats
sonder eller appladerats av forskarstuderande i samma seminarium
— Ewa Bringéus, Christoffer Dahl, Fredrik Hansson, Maria Kouns,
Pia Nygard Larsson, Lisa Kallstrom och Bengt Sjostedt. Ett uppskat-
tande tack riktar jag ocksa till Jan Anward for en kritisk granskning
och en solidarisk ldsning, som gav mig energi att gora forbattrande
forandringar, infor slutspurten.



Lotta Bergman, Ann Bliickert, Birgitta Bommarco, Maria Brann-
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skrivbord om att vara forskarstuderande, skribent, kvinna, mor och
medmanniska — samtidigt.

Orkanenbibliotekets personal pA Malmo hogskola har provats
hart av mig genom mdanga omlan, akutlan och samtal om att soka
referenser bade i bokform och i digital form. Det far ni mitt stora
tack for. Eva Ingvarsson har som bibliografisk granskare haft sam-
ma stora tilamod och far ett lika stort tack. Anders Eriksson har
hjalpt mig med engelsk 6versattning och med tilamod arbetat om
efter mina intentioner med texten. Tack.

Arbetskamrater pa enheten Kultur Sprak Medier pa Lararutbild-
ningen pad Malmo hogskola far ett kollegialt och varmt tack for att
de fatt mig att kdnna tillhorighet trots periodvis stor franvaro.

Ett stort natverk av slakt och vanner har gjort mig mindre en-
sam genom att de slitit mig fran texter och tangentbord. Mitt varma
tack, pa vinskap grundat, till ingen nimnd och ingen glomd oavsett
om ni kommer fran vistgotaslatten, smalindska skogar och stader
eller Sveriges kornbod.

Min lilla fina familj har tagit hand om mig pa sa sitt att de latit
mig vara ensam med texter och tangentbord; Pir, Annica, Anders
och sist av alla i detta forord, men framst dnda — Johanna, Filip,
Viktor och Peter, fir mitt karleksfulla tack.

Ho6r, Norra Unnaryd och Vejbystrand nir vitsipporna blommar
2010.
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1 INLEDNING

De unga vuxna som ar huvudpersoner i denna avhandling borjar
och slutar i svensk skola runt millenniumskiftet. De har darmed
fatt mojlighet att gd i en skolform som framhaller demokratiska
varden och kommunikativ kompetens som viktiga mal. Sverige fick
sin forsta skollag 1842 med skolplikt ett tiotal ar senare. Det var
dock forst under 1900-talet som demokratiska viardemal explicit
skrevs in i skollagen och efterkrigstidens skolreformer har darefter
betonat barn och ungdomars demokratiska fostran. Det dr saledes
under relativt kort tid elever och lirare arbetat for ndgot som nu-
mera tas for givet bade i och utanfor skolan. Demokrati och kom-
munikation hinger titt samman, men har foljaktligen inte varit
sjalvklara mal for skolan i mer an drygt 50 ar.

I Vilhem Mobergs roman Soldat med brutet gevir (1944) finns
ett avsnitt i tredje delen, ”Sanningens kunskap”, dir han skildrar
diskussionsovningar. I romanen far ldsaren folja frieleven Valter
Strings studier pa Akerslids folkhogskola. Hir deltar han i fiktiva
moten ddr det offentliga talandet ar viktigt. Valter String far ar-
gumentera genom att gora sin stimma hord i olika sammanhang
och ldsaren fir folja en ung manniskas vdg in i vuxenlivet. Bak-
grunden till Vilhelm Mobergs skildring av nar Valter Strang deltar
i diskussionsovningar fanns i den skolform som kom att kallas
folkhogskola. En av de biarande idéerna bakom folkhogskolor var
att unga minniskor skulle f& komma i kontakt med kunskap och
kultur genom det levande ordet i motsats till den allmdnna skolans
utantillixor och latindrill (Gustavsson 2009, s. 18).

De forsta folkhogskolorna grundades 1868 i Sverige och att ar-
beta med diskussionsovningar pa fingerade kommunalstimmor



och landstingsmoten var ett stdende inslag flera ganger i veckan.
Ungdomar fick ta ett forsta steg in i den offentliga debatten for att
hitta ett lampligt talat sprak. De forsta folkhogskolorna bildades
av bonder vars soner erbjods vinterkurser och vars dottrar erbjods
sommarkurser. Orsaken till att det var bonder som tog initiativet
till de forsta folkhogskolorna var att de ungefar samtidigt fick till-
trade till arenor de inte tidigare haft tilltrade till: till politiska for-
samlingar, till riksdagen, till landstinget samt till de kommunala
forsamlingarna (Gustavsson 2009, s. 20). Det var foljaktligen den
begynnande demokratiseringsprocessen av det svenska samhallet
efter stidndsprivilegiernas tid som fick den verkan att en samhalls-
grupp, som inte tidigare hade haft mojlighet att gora sin rost hord i
offentliga miljoer i samma utstrackning som andra samhaillsgrup-
per, nu fick den mojligheten. Detta innebar i sin tur en efterfrigan
pa fardighetstraning i att anvanda sitt talade sprak och folkhogsko-
lans pedagogiska idé om att mota kunskap och kultur genom det
levande spraket blev ett erbjudande och en mojlighet for en stor
grupp ungdomar. Samtidigt var folkhogskolan exkluderande efter-
som det var bondernas, och ingen annans, skola (Gustavsson 2009,
s. 21). Ungdomarna som kom fran arbetarmiljoer fick inte tilltrade
till folkhogskolor utan vinde sig istillet till foreningslivet for att
dar hitta en arena for att f& mojlighet att trana sitt offentliga sprak.
Nykterhetslogen och idrottsforeningar blev de stillen som skolade
arbetarnas ungdomar i kommunikativ kompetens genom att de i
praktiken fick ldra sig att argumentera och att diskutera. Numera
ar det varken folkhogskolor eller foreningslivet som i forsta hand
skolar in ungdomar till att bli talare i en offentlig milj6 utan det ar
grundskolans och gymnasieskolans ansvar. Det dr har min under-
s6kning kommer in i bilden.

Det ar onekligen tillfredstillande att kunna inleda en avhandling
med en historieskrivning, trots att den ar kortfattad, av det slag jag
haft mojlighet att gora hir ovan, dar det tydligt framkommer att
demokrati och kommunikativ kompetens hinger titt samman. I
kommunikativ kompetens innefattas oftast bade talat och skrivet
sprak, vilket innebar att man kan tala om muntlig kompetens som
en del av den kommunikativa kompetensen. En kompetens definie-
rar jag som en kombination av kunskaper, fardigheter och attity-
der. Muntligher definierar jag som manifest talande, dynamiskt och
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expressivt i olika situationer ddr manniskan anvinder sprak,
kropp, tanke och handling i dess mojligheter och begriansningar
bade i forhallande till sig sjalv och i att folja och tolka andra.

Kommunikativ kompetens dr nodviandig for att en manniska ska
kunna verka som en demokratisk medborgare i olika kommunika-
tionssituationer, i vilka varje deltagare vill framsta som trovardig —
sd lyder mitt antagande for den undersokning denna avhandling
bygger pa. I kommunikationssituationer bygger och etablerar tala-
re sin trovardighet med hjalp av sitt ethos. Ethos dr dirmed en vik-
tig trovardighetsfaktor och nira forknippat med sprak och andra
uttryck som anviands i kommunikationssituationer. En enkel forsta
definition av ethos ar att se det som en trovardighetsfaktor i kom-
munikationssituationer. En mer fordjupad och mer problematise-
rad bild av det komplexa ethosbegreppet gors i kapitel 3 — Teore-
tiska utgdngspunkter. Mer precist dr undersokningens syfte att un-
dersoka hur gymnasieungdomar bygger och etablerar ethos och
hur de utvecklar sin kommunikativa kompetens.

1.1 Avhandlingens uppléggning

Detta forsta kapitel har satt fokus pa att demokrati och kommuni-
kativ kompetens ar nidra forbundet med att bygga och etablera
ethos i klassrummet som muntlig arena. I kapitel 2 resonerar jag
utifrdn ett antal perspektiv som paverkar hur elever far mojligheter
att bygga och etablera ethos. Resonemanget mynnar ut i avhand-
lingens syfte och overgripande fragestillning, som kort berordes
aven ovan. I kapitel 3 presenteras avhandlingens teoretiska ut-
gangspunkter under rubrikerna ”Lirande i klassrummet”, ”Reto-
rik” och ”Kommunikationsituationen”. Fordjupningar av utgdngs-
punkterna gors darefter i respektive sammanhang. Kapitel 4 ir en
redovisning av metod, material och metodologiska val, och avslu-
tas med en reflektion 6ver vad det har inneburit att beforska en
milj6 som for mig sedan linge var vilkand. Kapitel 5-8 ar resultat-
kapitel. Resultatkapitlen ger en inblick i klassrummet som muntlig
arena utifran fyra olika perspektiv nir elever bygger och etablerar
ethos. Det forsta handlar om muntlig framstillning, det andra om
undervisning, det tredje om respons och responssituationen och det
fjairde om 6vning och prov. Varje resultatkapitel avslutas med en
konklusion dir jag diskuterar vad resultaten av de olika analyser
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som gors innebir for ethos. Det avslutande kapitel 9 inleds med en
sammanfattning av resultatkapitlen. Efter det diskuterar jag att
bygga och etablera ethos utifran lirande och den retoriska situta-
tionen.
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2 AVHANDLINGENS UTGANGS-
PUNKTER

Nir ungdomar borjar gymnasiet vid 16 ars dlder har de redan lang
erfarenhet av att befinna sig i kunskapsbyggande miljoer dar an-
viandningen av spraket i dialoger och monologer ses som en bra
form for larande. Spraket bestdr av en kognitiv, inre sida som an-
vands for att forstd och tinka och en yttre, interaktiv sida som an-
vands for att utbyta tankar med andra (Vygotskij [1934] 2001).
Den synen pa sprak samt synen pa sprakets betydelse for kun-
skapsbildning korresponderar med sociokulturella teorier dir man
utgar fran att lirande sker genom samsprikande i olika samman-
hang (se kapitel 3 — Teoretiska utgangspunkter). En sprakbrukare,
tillika talare, anvander spraket for att gora sig forstddd i en kom-
munikativ situation, men det dr inte enbart orden i sig som ska lyf-
tas fram. Aven en sprikbrukares kropp, tankar och handlingar blir
viktiga for att han eller hon ska kunna gora sig forstadd och forstd
andra. Ungdomar har ofta vardagsforestillningar om hur de ska
agera som trovardiga talare i olika situationer. Dessa har vuxit
fram ur den erfarenhet de bar med sig frdn andra situationer dar de
agerat talare. Nar ungdomar befinner sig i skolans utbildningsmiljo
bor deras vardagsforestidllningar om muntlig framstillning mota
vetenskapligt forankrade teorier om lirande och kommunikation
genom larares utbildning. Fragor kan formuleras kring detta mote
mellan vardagsforestillningar och teorier da undervisning med syf-
te att forbattra den kommunikativa kompetensen kommer i fokus.
Ungdomar uppfattas manga ginger av andra som relativt obe-
svirade i kommunikativa situationer, bade i och utanfor skolmiljo.
Men trots erfarenhet fran kunskapsbyggande miljéer dar traning i
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kommunikation av olika slag minga gdnger dr vanlig framhaller
manga att de inte upplever sig behirska situationen eller kanner sig
trygga i situationer dir sprak, tanke, kropp och handling ar red-
skapet (se t.ex. Bergman 2007; Parmenius Swird 2008 ). Nar det
giller att gora en muntlig framstdllning av monologisk karaktir
framhaller flera att de upplever taldngslan, vilket fenomen ocksa
ménga forskare fordjupat sig i (se kapitel 7 — Respons och Re-
sponssituationen). Darfor kan fragor kring vad denna osikerhet,
som inte syns sd tydligt av andra men som upplevs desto starkare
av den som talar, beror pa formuleras. Dessa fragor ror kommuni-
kationens innehall och uttrycksform, men ocksa erfarenhetens be-
tydelse nar man bygger och etablerar ethos i kommunikativa sam-
manhang och vad den aktuella klassrumsmiljon spelar for roll for
vad ldraren siger i responssituationer.

Min ldrarerfarenhet stracker sig 25 ar tillbaka i tiden i undervis-
ningsmiljéer som innefattar moten med ungdomar och vuxna i de-
ras roll som elever och studenter i dldrarna fran 12 ar och upp
emot pensionsildern. Iakttagelser jag gjort dr att ungdomar och
vuxna tror sig vara timligen medvetna om vad som forvintas av
dem i muntliga situationer. Diskussioner, debatter eller enskilda
muntliga framstdllningar skiljer sig inte ndmnvirt frin dem de
gjort pa lagre stadier eller i andra situationer. Daremot verkar den
aktuella kontexten ha relativt stor betydelse for hur den muntliga
kompetensen kommer till uttryck.

I den aktuella undersokningen far kontexten betydelse for ethos
oavsett om det ar i eller utanfor utbildningsmiljoer en talare bygger
och etablerar ehtos. Det som blir intressant i denna undersokning
ar pa vilket sdtt den nya kontexten, som gymnasieskolan utgor for
ungdomarna, paverkar deras ethosbyggande och ethosetablerande i
klassrummet. Ungdomarna vistas ocksd pa andra stillen an i klass-
rummet under en skoldag och darmed kan man ocksd stilla fragan
om vilken roll andra utrymmen dar eleverna vistas i skolan spelar
nadr de bygger och etablerar ethos i det traditionella klassrummet.

2.1 Skolans dubbla uppdrag

Det finns en direkt koppling mellan skolans tvd huvuduppdrag —
kunskapsuppdraget och demokratiuppdraget — och nir elever byg-
ger och etablerar ethos i en komplex skolpraktik. Hultin (2003)
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pekar pa att staten redan vid demokratins inforande i Sverige un-
der dren 1918-1921 gav skolan i uppdrag att ”ge elever de kun-
skaper och fiardigheter som de kunde behova for att tillvarata sina
medborgerliga rattigheter”, men att man i efterkrigstidens laropla-
ner tydligare och tydligare har betonat skolans demokratiuppdrag.
Det innebar att skolan i drygt 50 ar haft ett uttalat uppdrag att ut-
bilda demokratiska medborgare och kvalificera unga manniskor in
i medborgarrollen genom att formedla kunskaper och oOverfora
normer och virden. Manga forskare menar att istallet for att se
uppdragen som motsittningar, dir kunskapsuppdraget kopplas till
skolamnen och demokratiuppdraget till vardegrundsfriagor, bor
mojliga kopplingar lyftas fram (se t.ex. Molloy 2007, s. 29). Tan-
ken ar alltsa att skolan ska forena dessa bada uppdrag for att kun-
na fostra demokratiska medborgare. Ethos ar som tidigare nimnts
en trovardighetsfaktor i kommunikativa situationer. Demokrati
och kommunikation hor titt samman och ethos spelar roll i ett sa-
dant hir sammanhang.

En konsekvens av skolans demokratiuppdrag ar inrdttandet av
skolamnet samhillskunskap sedan 1960-talets liroplaner (Ung 7
demokratin 2003, s. 35). Flera undersokningar dr gjorda nar det
galler ungdomars uppfattning av demokratibegreppet och resulta-
ten dr i stort sett likartade oavsett stadium. I grundskolan verkar
elevers demokratiska deltagande och engagemang och samtalsde-
mokratiska — deliberativa — kompetens vara god, medan man inte
nar upp till de ideal och visioner som finns i skolans styrdokument
nar det giller kunskap om demokrati liksom attityder till demokra-
tiska virden (Oscarsson 2005). Liknande resultat visar en under-
sokning som dr genomford pd gymnasiet. Elever pa gymnasiet sa-
ger sig bland annat ha stora mojligheter att utnyttja sin demokra-
tiska rattighet att paverka i den enskilda klassrumssituationen eller
genom elevrad i stort (Ung i demokratin 2003). Det saknas inte
undersokningar dar ungdomar och demokrati dr i fokus, men un-
dersokningarna handlar fraimst om vilken kunskap barn och ung-
domar har om demokrati samt deras mojligheter att ingd i demo-
kratiska processer.

En undersokning som dr applicerbar pa de tva precis nimnda ar
den nationella kvalitetsgranskning som gjordes 1998 i Sverige och
ddr ett av uppdragen var att se vilken roll flerstimmighet spelar i
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skolans sprakmiljoer (NMNationella kvalitetsgranskningar 1998
1999). T undersokningen konstaterade man att ju hogre stadier des-
to mindre flerstimmig milj6. P4 gymnasiet saknades i hogre grad
kunskapsutvecklande miljoer dir sprak i ndgon form utgjorde det
fraimsta mediet. Liberg (2003a) skriver i en replik till den nationella
kvalitetsgranskningen 1998 att flerstimmighet och samhallsupp-
draget hor titt samman. I samhéllsuppdraget ingar demokratiupp-
draget i allra hogsta grad. Flera forskare har ocksd framfort den
potential som ligger i att inte se demokratiuppdraget och kun-
skapsuppdraget som motsattningar utan istillet se varje damnes
mojlighet att féorena uppdragen. Svenskamnet ar ett amne vars in-
nehall vil lampar sig for integration av demokrati- och kunskaps-
uppdrag (se t.ex. Molloy 2007; Bergto 2005). Mot bakgrund av
detta ar det viktigt att stdlla fragor om vilka mojligheter elever har
att bygga och etablera ethos i just svenskamnet.

2.2 Skollag och styrdokument

Vad som star i skollag och styrdokument styr skolans arbete ge-
nom att de innehaller bindande foreskrifter for skolans verksamhet
utifran de krav staten stiller pd skolan. I nuvarande skollag fran ar
1985 star det att "utbildningen skall ge eleverna kunskaper och
fardigheter samt, i samarbete med hemmen, frimja deras harmo-
niska utveckling till ansvarskinnande manniskor och samhallsmed-
lemmar. [---] Verksamheten i skolan skall utformas i dverensstim-
melse med grundlaggande demokratiska varderingar” (SFS Skollag
§"), vilket skulle kunna ses som en nutida tolkning av det klassiska
vir bonus — en manniska med hog etik och moral. Det demokratis-
ka uppdraget bestar silunda av tre delar: a) frimja elevers lirande
om demokrati, b) arbeta i demokratiska former samt c) fostra de-
mokratiska medborgare (se t.ex. Demokrati och inflytande 2009). 1
de tva forstnimnda delarna handlar det fraimst om arbetsformer i
skolan dir elever far mojlighet att bade utova demokrati och att
ingd i demokratiska processer. Den sistnimnda delen dr mest in-
tressant i denna undersokning eftersom man for att kunna verka i
samhillet som en demokratisk medborgare maste ha kommunika-
tiv kompetens.

' Detta giller varen 2010. En ny skollag dr under arbete och kommer sannolikt att faststillas under
senare delen av 2010.
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Skollagens formuleringar blir mer preciserade i den vision som
presenteras i Liroplan for de frivilliga skolformerna’, dels under
rubriken ”Skolans viardegrund och uppgifter”, dels ”Mal och rikt-
linjer” (Lpf 94). I det forstnamnda avsnittet star det att skolans
uppdrag ar att utveckla varje elevs kommunikativa kompetens (Lpf
94, s. 23). Dels formuleras det explicit: ”Skolan skall utveckla ele-
vernas kommunikativa och sociala kompetens” (Lpf 94, s. 25).
Dels formuleras kommunikativ kompetens implicit genom att be-
skriva elevers formagor dir de forviantas ha kommunikativ kompe-
tens for att kunna utféra demokratiska handlingar, sisom paver-
kan och deltagande i ett kommande yrkes- och samhallsliv (Lpf 94,
s. 25 ff.). Under ”Mal och riktlinjer” blir formuleringarna dn mer
precisa om att kommunikativ kompetens handlar om kunskap 7
och om kommunikation (Lpf 94, s. 29 ff.). Att ha en attityd till
kommunikation i betydelsen att man tror pa kommunikation som
en praktisk anvindbar kunskap i till exempel konfliktlosning
framhalls i det avsnitt som bendmns ”Normer och virden” (Lpf
94, s. 32 ff.). Det ar foljaktligen en funktionell syn pa kommunika-
tion som formuleras i styrdokumenten, vilket innebir att kommu-
nikation och sprak anvinds i meningsfulla sammanhang (se t.ex.
Teleman 1991; Liberg 2003b).

Den Europeiska unionens institutioner har lanserat begreppet
“nyckelkompetenser for livslingt lirande” (2006/962/EG). Be-
greppet utgor en utgdngspunkt for mycket av unionens arbete pa
utbildningsomradet. I ett centralt beslut fran 2006 (2006/962/EG)
rekommenderar dirfor Europaparlamentet och radet att medlems-
staterna utvecklar utbildning med fokus pa atta sdrskilt angivna
nyckelkompetenser dir en ar formdgan till kommunikation. Enligt
de definitioner EU:s institutioner tillimpar innefattar férmégan till
kommunikation sarskilt ”férmégan att kunna sirskilja och anvin-
da texter av olika slag, att soka, samla in och bearbeta informa-
tion, att anvianda hjilpmedel och att formulera och uttrycka sina
argument i tal och skrift pa ett sitt som dr overtygande och lamp-
ligt for sammanhanget” (2006/962/EG). Om vi accepterar den Eu-
ropeiska unionens antagande, att formagan till kommunikation

* Liroplan for de frivilliga skolformerna fran 1994 férkortas fortsittningsvis Lpf94.
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béade dr viardefull och instrumentellt viktig, ar en undersokning om
att bygga och etablera ethos i allra hogsta grad angelagen.

2.3 Syfte och fragestéllningar

En demokrati bygger pa att medborgarna deltar i samhillets poli-

tiska liv, och gor sina dsikter horda i det offentliga samtalet. Sko-

lans uppgift ar darfor att fostra demokratiska medborgare. Vilken
mojlighet har eleverna att utvecklas till demokratiska medborgare
inom skolans ramar? En viktig del i det offentliga samtalet ar akto-
rens trovardighet, dar ethos ar en trovardighetsfaktor. Syftet med
den hidr avhandlingen ar att undersoka hur gymnasieungdomar
bygger och etablerar ethos och hur de utvecklar sin kommunikati-
va kompetens. Gymnasieskolan dr en (oftast) tredrig utbildning och
den mest intressanta fasen nir elever bygger och etablerar ethos ar

i forsta arskursen, eftersom de dd mots i en ny klass och darmed i

en ny gruppkonstellation. Undersokningen ar darfor genomford

under elevernas forsta ar i gymnasieskolan.

De unga vuxna ar i 16-arsdldern och har minst nio ars skolgéng
bakom sig och har forestillningar om och framforallt erfarenhet av
hur det dr att kommunicera som talare bade pa fritiden och i sko-
lan. Utifran denna iakttagelse formuleras en Overgripande frage-
stallning: Hur byggs och etableras ethos i undervisningsmiljo? For
att kunna besvara fragestillningen soker jag svar genom fyra klus-
ter av fragor:

- Vad innebar muntlig framstallning i klassrummet som muntlig
arena? Hur anvinder elever sin tidigare praktik av muntlig
framstallning? Hur ser elever pa teori och praktik?

- Hur 4r undervisningen i muntlighet utformad? P34 vilket satt
skiljer den sig fran undervisning i skriftlighet?

- Hur ar responsen pd muntlig framstillning utformad? Vilket
ar innehdllet i responsen? Vilka hinder och mojligheter moter
eleverna i responsen? Vad ar taldngslan i denna kontext?

- Varfor far muntlig argumentation den utformning den far?
Hur arbetar elever med forberedelser? Vilken betydelse har te-
sen i en argumentation? Vad behovs for att argumentation ska
bli tagen pa allvar av eleverna?
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3 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Klassrummet dr en sociokulturellt interaktiv retorisk arena. Elever
och ldrare bir med sig erfarenheter fran olika kulturer och om-
stindigheter som i kommunikationen bade samspelar och star i
konkurrens. Klassrummet ska ge utrymme for bade individuell och
kollektiv erfarenhet. Erfarenheterna uttrycks genom en gemensam
process samtidigt som erfarenheterna har ett komplext forhéllande
till varandra. Elever bar med sig erfarenheter av att tala offentligt
under minst nio ar i utbildningssammanhang. Dessutom har manga
elever sysselsittningar pa fritiden dar de forvintas vara offentliga
talare i olika miljoer: de dr fotbollstranare, de agerar konferencie-
rer pd konserter, de framtriader i teateruppsattningar och de ar po-
litiskt engagerade dar de argumenterar for sina stindpunkter. I den
aktuella undersokningen finns en rad elever som har en repertoar
av andra erfarenheter dn den de fatt i skolan. Muntlig framseall-
ning ar det begrepp som dr mest anvant bade i och utanfor skolan
nar man syftar pd den genre dér en elev eller en grupp av elever re-
dovisar ett innehall de i olika utstrickning forberett sig pa infor
varandra och infor ldraren.

Undersokningen av hur elever bygger och etablerar ethos gors
?inifrdn” genom att jag ndrvarar i deras kontext och dirmed for-
sOker fanga processen vid byggandet och etablerandet av ethos pa
en konkret niva. Valet att arbeta med ett inifranperspektiv fungerar
i detta sammanhang med en sociokulturell teori dir man menar att
kunskap skapas och uppritthalls genom interaktion i specifika kul-
turella kontexter. Liro- och undervisningsprocesserna nir elever
bygger och etablerar ethos undersoks dels utifran elevers egna tan-
kar, dels utifrdn hur undervisning planeras och genomfors. Ut-
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gangspunkterna for denna avhandling ar hamtade fran retoriska,
sociokulturella och interaktionella teorier, som har det gemensamt
att de behandlar lirande och kommunikation. De ar ocksd sins-
emellan nirbesliktade, till exempel bygger bade sociokulturella te-
orier och retoriska teorier pa interaktion.

Dispositionen i detta kapitel 4r ordnat i tre delar: ”Lirande i
klassrummet”, ”Retorik” och ”Kommunikationssituationen”. I
den forsta dr sociokulturella och interaktionella teorier huvudsak
medan retorisk teori dr huvudsaken i de tva sistnamnda. Andra till-
lampliga teorier, men dven fordjupningar av utgdngspunkterna,
presenteras i relevanta sammanhang.

Sociokulturell teori dr ingen enhetlig eller avgransad teori, utan
innehéller delar av och ar del i olika inriktningar. De historiska
rotterna dr djupa och det ar forst de senaste femton dren som den
presenteras som en vidareutveckling av kognitiva teoritraditioner
och en forening av pragmatiska och kulturhistoriska traditioner i
studiet av kontextuella och kulturella villkor for lirande (Dysthe
2003a, s. 31, 33). Prefixet ”social” (socio-) har flera olika betydel-
ser i begreppet ”sociokulturell”. Det betyder att manniskan ar for-
ankrad i en kultur och beroende pa sittet hon tinker och handlar
paverkar hon denna. Det betyder ocksa att manniskan ar i interak-
tion med andra manniskor och anvinder sprakliga och fysiska re-
surser for att forstd och kommunicera med omvirlden (se t.ex. Sail-
jo 2000; Dysthe 2003a; Dysthe 2003b). Det finns likheter mellan
ett sociokulturellt perspektiv pa lirande och den antika retorikens
syn pa larande. Vad som kan framhallas ar att de antika retoriker-
na menade att en manniskas karaktir och dsikter konstruerades av
det samhaille hon levde i och att det var mer intressant med hela
samhillens asiktsbildning 4n individuella sddana. De antika retori-
kerna ansdg dven att kontext och sprak var betydelsefullt for 1i-
randet (se t.ex. Crowley & Hawhee [1994] 1999; Nordkvelle
2002; Kristjansson 2007).

Retoriken var en talarkonst som utvecklades under demokratins
framvaxt i det grekiska samhallet under antiken. Andersen ([1995]
2002, s. 1 ff.) ser den klassiska retoriken som ett stycke kulturland-
skap och anvinder metaforen tradgard for att beskriva ett stort ve-
tenskapsfalt som han menar bestdr av evigt grona vaxter, grodor
som dr Overvuxna av ogris, grodor som skyms av vackrare bloms-
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ter, vildvuxna delar likvil som vil ansade rabatter, nyttovixter lik-
vil som prydnadsviaxter. I Andersens tradgidrd finns statyer som
pekar ut olika riktningar: Aristoteles (384-322 f. Kr.), Quintilianus
(ca 35-ca 100 e. Kr.), Cicero (106 f. Kr-43 e. Kr.) med flera. Med
varje tidsalder har nya plantor och statyer kommit. Den klassiska
retorikens teori brukar presenteras lings en historisk tidsaxel (se
t.ex. Corbett & Connors [1965] 1999; Andersen ([1995] 2002; Jo-
hannesson [1990] 1998; Lindhardt [1975] 2005). Definitionerna
av retorik som vetenskap har siledes viaxlat med den tid veten-
skapsmannen har verkat i och olika sidor har betonats. Retoriken
har en lang historia och ar en av de forsta vetenskaperna, tillsam-
mans med filosofin. Mycket av retoriken kan darfor aterfinnas i
andra vetenskaper.

3.1 Larande i klassrummet

I grunden dr minniskan en larande varelse dar larandet foljer en
mognadsprocess. Sjdlva laroberedskapen vixlar mellan att vara
lustbetonad och motstdndsbetonad. Det gar troligen inte att undvi-
ka att lara, oavsett lust eller motstind, eftersom det ir en del i den
manskliga verksamheten (se t.ex. Siljo 2000, s. 47 ff.). Det ar trots
det inte helt enkelt att definiera vad som menas med att ldra. I ett
sociokulturellt perspektiv menar man att det handlar om en forma-
ga att se nytt eller varianter av ndgot bekant (Siljo 2000, s. 73). 1l-
leris (2001, s. 15) gor en bred definition av begreppet dar larande i
grunden ses ”som en integrerad process som omfattar tvd sam-
manhingande delprocesser som 6msesidigt paverkar varandra”. De
tva delprocesserna bestdr av dels samspelsprocessen mellan indivi-
den och omgivningen, dels individens inre mentala processer som
leder fram till en fordndring som darmed ses som ett liaroresultat.
Lirande kopplas nu for tiden ocksa ofta till det sociala samman-
hang dir man som deltagare ingér i en mer specifik kultur. Laves
och Wengers (1991) teori om situerat ldrande innebdr att fysisk
och social kontext dr en del av den aktivitet dar larandet sker och
att insikter och handlingsmonster byggs upp av bade situation och
samhalle. Det flyttar fokus fran individen till den gemenskap man
som individ ingdr i. Det betyder att Aur en person lir, var han lar
och vad han lar ar fundamentet i lirandet och alltid beroende av
varandra i en kontext. En friga som da blir intressant 4r vad man
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lar i olika kontexter. Den syn pa lirande som betonar processer
och skapande i samspel med andra och som bygger pd redan ”kon-
struerade” uppfattningar kallas socialkonstruktivism (se t.ex. Linell
2006, s. 154). Linell foreslar begreppet kontextuell socialkonstruk-
tionism och inbegriper den sociokulturella traditionen. Samtidigt ar
det den enskilda individen som konstruerar och bygger upp sin
egen kunskap genom en individuell mental laroprocess.

Jag kommer att anvidnda ett avsett ldrande i de situationer dar
avsikten dr att eleverna ska lira sig nigot om uttrycksformen
muntlig framstillning. Medlirande kommer jag att anvinda i de
fall dar antingen ldraren inte dr narvarande eller om avsikten inte i
forsta hand handlar om att ldra sig fardigheten offentligt talande
utan en muntlig framstillning ses som en variant av flera olika re-
dovisningsformer och dir innehdllet ar viktigare dn uttrycksfor-
men. Det ir, som till exempel Dysthe (2003¢) papekar, i stort sett
omojligt eller i alla fall mycket komplicerat att komma at eller
maita det individuella mentala ldrandet. Det ar troligen darfor som
istallet larandet beskrivs i laroprocesser eller i undervisningsproces-
ser i manga empiriska undersokningar. Liro- och undervisnings-
processer dokumenteras foretradesvis kvalitativt genom att forska-
ren oftast valjer att observera verksamheten i autentisk miljo under
langre tid. Det tidigare likhetstecknet mellan det som det undervi-
sas om och det som ndgon lar sig ar i stort sett utsuddad och f6lj-
den har blivit ett okat intresse for processerna istdllet. En konse-
kvens av detta ar till exempel den forskning som undersoker med-
larande. Tlleris (2001, s. 12) menar att medldrande ofta sker pa ett
attitydplan och till och med kan strida mot undervisningens syfte.
Ett avsett larande sker i undervisningsmiljo medan medliarande kan
ske dven utanfor skolmiljé dar avsikten inte dr lirande utan en an-
nan aktivitet medfor larande (se t.ex. Dreier 2000). Ett avsett l4-
rande sker i stort sett alltid i undervisningssyfte, medan medlaran-
de dven kan ske utanfor skolmiljo (Dreier 2000, s. 97). I ett avsett
larande 4r lirande huvudsyftet medan det i medlirande blir en
oavsiktlig effekt.

Lirande ar ocksa distribuerat vilket innebar att kognitionen
stracker sig utanfor individen, att kunskapen inte behover finnas i
ens eget medvetande. Genom samarbete och kommunikation far
man del av andras kunskap och kan dirmed gora den till en del av
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sin egen. Ett exempel som ofta framhalls som distribuerad kunskap
ar ndr hantverkare eller reparatorer inte vander sig till handbocker
och manualer i forsta hand nir de ska 16sa problem utan gér till
varandra for att hora om liknande problem for att pa si satt hitta
losningar. Ett annat exempel kan sigas vara de webbsidor som nu
for tiden samlar frigor fran besokare, FAQ (Frequently Asked
Questions), i speciella menyer dir det latt gir att soka upp svar
som andra fatt pa liknande fragor som dem man sjilv har. Dysthe
(2003b, s. 45) menar att man inom skolan av tradition fortfarande
”betonat individuell kompetens och dekontextualiserade fardighe-
ter” och inte tar vara pa de mojligheter som finns i den sd kallade
distribuerade kunskapen. Undersokningens elever har, som jag ti-
digare namnt, bade ling erfarenhet av skolmiljo och dessutom in-
dividuell erfarenhet fran andra offentliga miljéer och fragan ir om
de ser och uppticker de moijligheter eller de begransningar som tro-
ligen finns i den egna och i andras erfarenheter nir de bygger och
etablerar ethos.

3.1.1 Ramar och artefakter

Hittills har jag tagit upp ett antal aspekter av lirande som har be-
tydelse for undersokningen. I dessa finns flera faktorer som ar vik-
tiga for lirandet. De faktorer som i forsta hand kommer att an-
vandas for att diskutera elevernas mojligheter att utifran lirande-
perspektivet bygga och etablera ethos i en kommunikationssitua-
tion dr “ramar och artefakter”, ”lirarens interaktionsmonster”,
”den niarmaste utvecklingszonen” samt ”stod till larande”.

Saljo (2000, s. 29) menar att kultur i sociala sammanhang bestar
av idéer, virderingar, kunskap, omvirldsuppfattning och forestall-
ningar som forvirvas genom interaktion med manniskor och om-
virlden. I denna avhandling anvinds en vidare kultursyn dar dven
ramtaktorer och artefakter genom till exempel styrdokument och
klassrummens utformning har betydelse for hur kommunikation
utvecklas.

Begreppet ramfaktorer kommer fran bland annat Ulf P Lund-
grens forskning i borjan av 1970-talet dir han menade att olika
faktorer sdsom tid, laroplan etcetera far betydelse for hur under-
visningen gestaltar sig (se t.ex. Lundgren 1999). Dit hor exempelvis
ideologiska stillningstaganden, undervisningsprinciper, organisa-
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tion etcetera, vilket inte spelar ndgon roll i denna undersokning.
Man kan anta att undervisning inte enbart gestaltas och konstrue-
ras av yttre faktorer i form av politiska beslut utan att ocksa sjalva
undervisningsprocessen skapas i sjdlva praktiken — i klassrummet
dir undervisning genomférs. I denna avhandling kommer istillet
darfor ram/ramar anviandas. Med ram menas den undervisnings-
process som iscensdtts i det aktuella klassrummet med hjalp av li-
rarens planering, vilken ar en effekt av de mer generella ramfakto-
rer som styr varje enskild skola.

Klassrumsmoblering kan sigas vara en del av en larares plane-
ring av undervisningen. Nar ett klassrum mobleras for yngre elever
tas oftast individuella hdnsyn till elevernas fysiska forutsattningar.
Stolar och bord ar stillbara for att passa eleven. Hansyn tas ocksa
manga ginger till den arbetsform som ir aktuell. Aldre elever ses
daremot som ett kollektiv nar det géller moblering trots att de ock-
s har olika fysiska forutsittningar och har varierande arbetsfor-
mer. Ocksd maktrelationer kan uppritthallas genom en viss typ av
moblering (se t.ex. Jedeskog 2007). I en undersokning gjord i slutet
av 1990-talet visade det sig att 90 % av ett femtiotal skolors klass-
rum for dldre elever var traditionellt moblerade enligt principen tva
och tvd vinda mot katedern (Arfwedson & Arfwedson [1991]
2002, s. 88 ff.). Mobleringen i nutida klassrum paminner foljakti-
gen fortfarande om Peter Tillbergs tavla ”Ar du I6nsam lille vin?”,
trots att arbetsformerna manga ganger dr annorlunda nu 4n i det
klassrum tavlan skildrar. Sittet att moblera sa att ansiktena ar
vinda fram emot talaren kallas ocksa populirt for ”klassrumsmo-
blering” och har blivit ett begrepp for hur man méblerar till exem-
pel i konferenslokaler. Vad ”klassrumsmoblering” innebar verkar
vara djupt rotat dven i andra sammanhang an i skolmiljo.

Nir elever bygger och etablerar ethos har bide undervisningens
ram och artefakter samt elever och liarares manskliga samspel i
klassrummet betydelse for den kontext som skapar forutsittningar
for larande. Kontext ses dirmed som ndgot socialt konstruerat.
Kontext dar dynamiskt och foranderligt i forhallande till interak-
tion, och inte nadgot som ska ses som bakgrund till hur interaktion
forstas. Den har betydelse for dem som bygger och etablerar ethos
(jfr t.ex. Lindblad & Sahlstrom 1999; Lindblad & Sahlstrom (red.)
2001). Det betyder att bade undervisningens ramar och klassrum-
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mets artefakter dr en del av klassrummets verksamhet och som har
betydelse for interaktionen mellan eleverna och lirarna. Genom
kommunikation skapas sociokulturella resurser som fors vidare
genom ytterligare kommunikation. Det ir i det sociala samspelet, i
interaktionen, mellan manniskor som kulturella aktiviteter fors vi-
dare. Minniskor forhandlar, bekriftar och for vidare de kulturer
och traditioner de dr inbidddade i och som de tillignat sig i olika
grupper och kontexter. Sociokulturella komponenter dr dirfor en
grundforutsittning for manskligt handlade och tinkande (se Linell
2006).

3.1.2 Larares och elevers interaktionsménster

Trots att muntlig framstallning i form av elevers forberedda talan-
de adr en vanlig redovisningsform i undervisningsmiljo ar forskning
kring denna genre inte sarskilt omfattande. En orsak till detta, me-
nar Palmér (2008), kan vara att kommunikationsformen som sa-
dan oftast ses som en variant av ett lararlett helklassamtal istillet
for en forberedd muntlig framstillning. Den spréakliga interaktio-
nen i ett klassrum styrs av de deltagarstrukturer som ir gillande.
Deltagarstrukturer definieras som regler for vem som kan siga vad,
nar och till vem (Hundeide 2003, s. 154). De deltagarstrukturer
som ar bland de mest undersokta dr just de hogt frekventa larar-
ledda klassrumssamtal som innebar ett, vad man kan kalla, lirar-
elevsamtal. Cazden ([1988] 2001, s. 30 ff.) foreslar att begreppen
traditionella och icke-traditionella lektioner anvinds ndr man talar
om vanliga och ovanliga deltagarestrukturer i klassrummet, efter-
som den traditionella lektionen troligen dr den mest vanliga i alla
klassrum oavsett stadium. Med en traditionell lektion menar Caz-
den ([1988] 2001, s. 30 ff.) en lektion som 4r uppbyggd kring del-
tagarstrukturen /RE och IRF. Hon menar att de klassrum som av-
viker fran IRE/IRF kan kallas icke-traditionella lektioner. Den tre-
delade deltagarstrukturen, IRE/IRF, betyder lararens /nitiering till
samtal, elevens Respons och lararens Evaluering eller lararens
Feedback (se t.ex. Mehan 1979; Cazden [1988] 2001; Aukrust
2003) och de flesta genomgangar eller forhor byggs upp sd i un-
dervisningssammanhang. De klassrum dar framforallt grundstruk-
turen IRF ar frekvent vid genomgangar och forhor har kritiserats
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for att vara starkt lararstyrda. Cazden ([1988] 2001) ger ett exem-
pel pa hur det kan se ut:

T: Where were you born, Prenda?
P: San Diego.
T: You were born in San Diego, all right. Can you come up and
find San Diego on the map?
P: (goes to the bord and points)
T: Right there okay.
Cazden [1988] 2001, s. 30.

Lararen ger i den typen av interaktion inte elever utrymme att ut-
veckla egna tankar och pdverka samtalets innehdll, ndgot som se-
nare klassrumsforskning visat vara framgangsrikt for larandet (se
t.ex Dysthe 1996; Liberg 2003b). Dir 6ppnare samtal forekommer
pa lektionen dr det vanligare att anvanda beteckningen IRE, efter-
som sjalva evalueringstanken oppnar for att diskutera elevens tal-
utrymme.

Bland annat Nystrand (1997) har byggt vidare pa evaluerings-
tanken och infort begreppet dialogiska klassrumssamtal. Nystrand
(1997) bortser inte fran det traditionella klassrumssamtalet men
menar snarare att det ar uppfoljningens kvalitet som 4r avgorande
for larandet. I ett dialogiskt klassrumssamtal bygger eleverna vida-
re pa sina tidigare responser, vilket ger bade liarare och elev mojlig-
het att fora en mer autentisk dialog som inte ar uppbyggd pa fra-
gor som efterfragar ett facitsvar. Autentiska fragor oppnar for ele-
vernas egna inligg och fragorna stills av liraren for att denne
verkligen vill veta ndgot som inte dr kdnt sedan tidigare. Ett exem-
pel pd en sadan fraga skulle kunna vara enligt Dysthe (1996, s. 58)
”Vilka var de viktigaste orsakerna till det amerikanska inbordes-
kriget?” eftersom det ger utrymme for flera olika svar. Dysthe
framhaller dock att inte ens mdnga av de si kallade autentiska dia-
logerna ar dkta dialoger utan ménga ar kvasi-autentiska. Hon me-
nar att frigorna enbart till det yttre kan verka autentiska. Det lurar
ett ratt svar i bakgrunden menar hon och fragan blir dd kvasi-
autentisk. Ett exempel Dysthe (1996, s. 58) ger pa en sddan friga
ar: ”Vilka var enligt din mening de viktigaste orsakerna till det
mexikansk-amerikanska kriget?”. Dysthe (1996, s. 59) framhaller
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att det ar i de autentiska fragorna som elever far mojlighet att tan-
ka och reflektera, vilket dr en viktig faktor i larandet.

3.1.3 Den narmaste utvecklingszonen

Lev Vygotskijs arbeten dr en av de storsta inspirationskillorna till
sociokulturell teoribildning (se t.ex. Dysthe (red.) 2003; Dysthe &
Igland 2003, s. 75 ff.). Vygotskij gjorde sina undersokningar pa
barns utveckling, men teorin appliceras i nutid dven pa ungdomar
och vuxna i empiriska undersokningar (se t.ex. Dysthe 1996; Bla-
sjo 2004; Malmbjer 2007). Vygotskij ([1934] 2001, s. 251 ff.) me-
nar att individens formdagor finns i det omrade som befinner sig i
utveckling. Han menar att man ska se utvecklingsomradet ur tvd
aspekter — dels den aktuella utvecklingsnivan dar individen befin-
ner sig for tillfillet, dels den potentiella utvecklingsnivid dir gro-
grunden till individens utveckling finns. Den rorelse som finns i
omradet mellan aktuell och potentiell utvecklingsnivd kallar Vy-
gotskij for den ndrmaste utvecklingszonen. Lirandet sker i den
narmaste utvecklingszonen i samarbete med andra och med hjilp
av stod fran andra. Samarbetet och stodet fran andra bygger pa att
det sker med mer kompetenta personer och att handlingen maste
vara mojlig att genomfora for individen. Den internalisering som
sker mellan social samverkan och individuell medvetenhet blir sa
smaningom en del av en individs kognitiva repertoar (Vygotskij
[1934] 2001, s. 251 ff.).

Internaliseringsbegreppet dr komplext eftersom sjilva internali-
seringsprocessen kan betonas olika beroende pa olika tolkningar av
hur man ser pa kunskapsinhimtning. Genom Wertsch (1991;
Wertsch 1998) har internaliseringsbegreppet nyanserats och idag
talas om nyvygotskiansk teoribildning dir tyngdpunkten ligger pa
det sociala lirandet framfor det individuella. Socialt lirande fore-
slds som ett samlingsbegrepp for lirande dar man betonar spriket
och samverkan med andra som de viktigaste faktorerna i lirande-
processen (se t.ex. Bldsjo 2004).

Nyansering av internaliseringsbegreppet har gjorts och Wertch
(1991) foreslar begreppen appropriering och bemastring for att
undvika att en mekanisk overforingsmetafor skulle dominera i 14-
randeprocessen nir internaliseringsbegreppet anvinds. Approprie-
ring innebér att man gor kunskap till sin egen och bemaistring in-
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nebir ett mer instrumentellt 6vertagande av kunskap. Det betyder
att i en process foregdr bemistring appropriering. Man kan be-
mastra en handling utan att sjalva handlandet ar approprierat. Be-
mistrande skulle i vissa fall kunna jamforas med imitation som det
forsta steget i lirande (Hoel Lokensgard 2001, s. 96ff.; Vygotskij
[1934] 2001). Att appropriera innebar istillet att en deltagare i en
situation har en mojlighet att agera kompetent i nya situationer ge-
nom att man har gjort kunskapen till sin egen. Genom tidigare er-
farenheter liar vi oss konventioner som galler for olika kontexter.
Kunskapen dr da approprierad. Enligt Sdljo (2000, s. 152) ar be-
greppet appropriera ett sitt att komma bort fridn en begrinsad syn
pa kunskapsinhimtning. Han menar att appropriering innebar att
ndgot inte dr avslutat utan kan ”ses som en gradvis process genom
vilken individen bekantar sig med och lar sig att anvanda redskap i
olika verksamheter och dir man successivt skaffar sig allt storre
erfarenhet av hur de kan brukas pd ett produktivt satt” (Siljo
2000, s. 152). Approprierad kunskap anvinds ofta omedvetet
(Wertsch 1998 s. 147) och kan sdgas till slut inga i en persons ha-
bitus.

3.1.4 Stod till larande

I den ndrmaste utvecklingszonen ar den ldrande individen beroende
av olika stod i sin larandeprocess. I utbildningssammanhang har de
metaforiska begreppen stortning, stodstruktur eller byggnadsstall-
ning blivit de mest anvidnda svenska oversittningarna av Woods et
al. (1976) scatfolding. De olika Oversittningarna dr problematiska
eftersom de pekar pd olika saker: stottning syftar pa goran-
det/handlingen, stodstruktur pa delarna och byggnadsstillning pa
helheten. For att undvika det problematiska som finns i de svenska
begreppen, vilka girna leder fel, kommer jag inledningsvis att an-
vanda det engelska scaffolding. Scaffolding handlar om stod i la-
randet och anvinds ofta for vad individer behover utifrdn den
narmaste utvecklingszonen. Den minskliga dialogen i form av sam-
tal dr viktig i scaffolding. Men i responssituationer kan dven scaf-
folding bestd av larares och kamraters skriftliga kommentarer pa
texter (jfr Hoel Lokensgard 2001). Oavsett tillvigagangssittet i
scaffolding dr malet att gora sociala handlingar till enskilda kogni-
tiva resurser. Malet dr att en person pd egen hand ska ga vidare i
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sin utveckling med hjalp av andra. Ndagra forskare tolkar scaffol-
ding smalt och att stodet endast riktar sig till enskilda elever. Da
blir det inte sd enkelt att tillimpa scaffolding i gemensamma un-
dervisningsstrategier for hela klasser, eftersom elevers nira utveck-
lingszon sillan sammanfaller (se t.ex. Dysthe 1996). Vad som ock-
sd kan bli problematiskt med gemensamma strategier menar
Dysthe (1996, s. 57) ar att scaffolding forutses ges i den utveck-
lingszon en enskild elev befinner sig. For att elever ska ta emot och
forvalta scaffolding pa basta sitt maste de ocksd tycka att det ar
ndgon mening med det som undervisningen handlar om. Det ar
inget sjalvklart att elever tycker si (Dysthe 1996, s. 57). Andra
forskare tolkar scaffolding bredare och menar att det innefattar all
lararplanering oavsett om det ar hela klasser, sma grupper eller en-
skilda elever (se t.ex. Applebee 1996, s. 114). Scaffolding ar ocksa
numera val anvant och undersokt i laroprocessen som sker i ett
andraspraksperspektiv (se t.ex. Gibbons 2009).

Scaffolding Oversitts, som tidigare nimnts, pd en mingd olika
siatt 1 svenska, vilket innebir att det ocksa fir olika inneborder be-
roende pa om det anvinds brett, smalt, generellt eller amnesspeci-
fikt. Jag kommer i fortsittningen tala om stod till lirande. Med
begreppet menar jag undervisningsstrategier som utkristalliseras
utifran en laroprocess. Elever far olika stod till larande nar de byg-
ger och etablerar ethos. Jag kommer dessutom att anvianda stod til/
lirande med ett brett anslag, med vilket jag menar att stod till 13-
rande kan gélla bade enskilda elever och hela grupper.

Imitatio ir ett retoriskt begrepp som ar ett stod till lirande. Imi-
tatio innebar efterlikning utan regler eller teorier som styr tillviaga-
gangssattet. I olika sammanhang framhalls imitatio som att det dr
sd smd barn lir, men ocksa att det dr ett pedagogiskt grepp som
anvands till exempel vid konststudier (Andersen [1995] 2002, s.
223 ff.). Imitatio innebar att forebilder letas upp och att den som
ska liara forsoker efterlikna forebilden. Imitatio forknippas ocksa
med copia som i sin enklaste betydelse innebar att en som lar sam-
lar pa sig ett overflod av information och ur dessa sedan kan vilja
till exempel en forebild (se t.ex. Hellspong [1992] 2004, s. 92;
Moss 2001). Man samlar siledes pa sig en repertoar av olika fore-
bilder och exempel.
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Den niarmast utvecklingszonen blir intressant i samband med
imitatio. Imitatio handlar om att vara orienterad mot nagot som
inte ar avslutat, foljaktligen i likhet med den narmaste utvecklings-
zonen. Jag kommer att anvinda det retoriska begreppet imitatio
och inte begreppet imitation som vuxit fram ur imitatio. Det reto-
riska begreppet ”imitatio” innebar en vidare betydelse for larande
an det snidvare imitation”, som kan stir for ett mer oreflekterat
hirmande. Dale (1998) foresprakar imitation.

3.2 Retorik

Retorikens syfte ar att dvertyga genom kommunikation i det of-
fentliga rummet med malet att dstadkomma en fordndring. Retori-
ken kan anvindas bade for att skapa paverkan, och for att analyse-
ra paverkan. Retoriken 4r ett amne som har utvecklats under flera
tusen dar, och darfor dr det en omojlighet att gora hela retoriken
som vetenskap rittvisa pa ett par sidor i ett kapitel med titeln 7eo-
retiska utgdngspunkter. Jag har valt att gora den forsta delen under
rubriken ”Retorik” som en ”snabbkurs”, som bygger pa Hellspong
([1992] 2004), Andersen ([1995] 2002), Cassirer (1997) och Lind-
qvist Grinde (2008), utifran det som jag kommer att anvinda i un-
dersokningen. ”Snabbkursen” ar till for dem som anser sig inte
vara sd insatta i vad retorik dr. ”Snabbkursen” innehaller det som
ar karnor i retoriken: genrer, retorikens 6vertygningsmedel och den
retoriska arbetsprocessen. De olika kdrnorna kommer att fordjupas
dels i detta kapitel, dels i samband med de analyser som kommer
att goras. De som dr insatta i retorik kan darfor gd direkt i sin 14s-
ning till underrubriken ”Ett retoriskt sitt att se pd argumentation”,
s. 35.

3.2.1 Retorikens genrer

Inom retoriken skiljer man mellan tre genrer, tre genus’: genus ju-
diciale, genus deliberativum och genus demonstrativum. Termerna
anviands fortfarande inom olika anvindningsomraden, till exempel
bendmns forsvarstal inom domstolen som genus judiciale. Det dr
dock vanligare att bendmna dem idag som rattstal, radstal och ce-
remoniella tal. Uppdelningen skedde redan i Aristoteles lirobok

* Genus betyder ”sort” eller slag”.
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Retoriken utifrén tre olika situationer som foranledde offentliga tal
av nagot slag — rittegdngar, politiska dverliggningar samt ritualer
pa hogtider. Sjalv skrev han i en fjarde — liroboksgenren.

Rittstal, genus judiciale, dr de tal som halls inom rittsviasendet
och har som uppgift att bedéma och virdera olika handelser. De
kan sigas handla om det forflutna till skillnad fran radstalet som
handlar mer om vad som behover utféras och vad som ska beslutas
i nutid. Radstalet, genus deliberativum, har med 6vervigningar och
overlaggningar att gora. Olika argument vigs mot varandra i rads-
talet, vilket ar betydelsefullt i en argumentation. Deliberativum har
slaktskap med ordet ”libra” som betyder vag; att viaga nagot. Det
deliberativa samtalet har blivit anvindbart som begrepp numera
niar man asyftar samtal som bygger pad demokratiskt deltagande.
Ett rddstal handlade om att gora ett inldgg i en beslutande férsam-
lings overldggningar och antingen talade man for ett visst beslut
eller s3 avridde man frin ett visst beslut. Det ceremoniella talet,
genus demonstrativum, hade som syfte att ”visa upp” nagot eller
nagon. Det kunde vara att hylla en idrottsman for en prestation el-
ler hylla ndgon pa en hogtidsdag av nagot slag — fodelsedag, brol-
lop, begravning etcetera, likvil som det kunde kritisera nagot eller
nagon.

3.2.2 Ethos, pathos och logos

Oavsett inom vilken av de tre ovanstiende genrerna en talare ror
sig maste denne Overtyga lyssnarna. Inom retoriken riknar man
med tre overgripande argument: ethos, pathos och logos. De tre
argumenten ska anviandas sa produktivt som mojligt for att nd den
forandring man vill dstadkomma. Det gér inte att dra ndgon tydlig
grans mellan dem, men det finns dnda vissa karaktaristika som ar
utmarkande.

Ethos dr det 6vertygningsmedel som ligger i talarens egen karak-
tar sdsom den visar sig och det som talaren viljer att visa for lyss-
narna i den kommunikativa situationen. Ethos kan ses som bade
inre och yttre 6vertygningsmedel. Det argument som hor till det
inre framtrdder i samspelet med lyssnaren och ar det som vardag-
ligt ibland kallas for karaktirsdrag. Ett yttre argument kan vara till
exempel nidgon utmarkelse en person fatt som ar kand for lyssnar-
na.
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Pathos innebidr att man som talare vidjar till lyssnarens kanslor
genom att inte noja sig med att lyssnarna dr Overtygade genom
sakskal utan att lyssnarna ocksa emotionellt dr 6vertygade. For att
kunna vidja till en lyssnares kianslor maste en talare vara fortrogen
med lyssnarens vdsen genom att kdnna till nadr vissa kidnslor upp-
star, vart kdnslor brukar riktas och varfor kanslor uppstar. Om till
exempel nagon vill framkalla solidaritet eller vrede maste man som
talare sitta sig in i hur dessa saker forhaller sig till kdnslan. Liksom
ethos har pathos en yttre sida dir det mer handlar om talets yttre
inramning som kan besta av musik, flaggor eller applader.

Logos vadjar till skillnad fran pathos till fornuftet och bestar av
det som vardagligt kallas argument, sakskil och liknande. Aven lo-
gos som argument kan kategoriseras i inre och yttre sidana. Inre
argument ar de argument som talaren viljer att lyfta fram som de
mest sannolika for att Overtyga i en viss situation. Yttre argument
ar “kalla fakta” sdsom statistik, dokument och vittnesmail.

3.2.3 Den retoriska arbetsprocessen

Retoriken som en sprakteori handlar om hur minniskan anvinder
spraket for att kommunicera. Retoriken innefattar bade uttrycks-
form och innehall i bruket av spraket, och genom att iaktta talare
har man identifierat en arbetsprocess som foregar ett tal och sys-
tematiserat arbetsprocessen i sex faser: intellectio, inventio, disposi-
tio, elocutio, memoria och actio/pronuntiatio.

Intellectio innebir att talaren sitter sig in i den situation han el-
ler hon ska tala i. Det betyder att talaren forbereder sig genom att
lara sig sa mycket som mojligt om det som har med det aktuella
sammanhanget att gora. De fem delar som ingér i intellectio dr ta-
laren och dennes forhdllande till amnet, lyssnaren, situationen och
spraket. Forberedelsen bestdr i att som talare vara uppmarksam pa
att det ar dessa faktorer som pdverkar om ett tal ska bli fram-
gangsrikt. Ingen av de fem faktorerna kan fungera tillfredstallande
utan de andra. Har man inget fungerande sprak gar inte budskapet
fram, om man inte har nigot dmne att tala om forlorar lyssnarna
intresset snabbt, och si vidare.

Inventio ar den del i arbetsfasen dar man utforskar vad som ska
sdgas. Man vixlar mellan olika forestillningsnivder, mellan ord
och bild, mellan fantasi och logik i inventiofasen. Inventio innebar
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att man forsoker inventera alla de argument, alla de exempel och
alla synpunkter som finns till det zmne man ska tala om. Inom re-
toriken talar man om topiker som platser att besoka for att finna
stoff till sitt tal. Manniskans naturliga sitt att tinka kring ett amne
har inom retoriken utarbetats till ett system av lampliga begrepp
att ta hjalp av i jakten pad stoff. Man vrider och vinder pd dmnet
for att hitta retoriska mojligheter. Inom retoriken skiljer man mel-
lan logiska topiker som utgors av de strategier som finns inom ett
speciellt amne, och handlingstopiker som utgors av frigor som
vem, vad, hur, varmed, var, nir och varfor. Topiker anviands som
ett slags utkiksplatser dir man stannar upp for att inte glomma
bort ndgon viktig aspekt i forberedelsefasen infor ett tal.

Dispositio ar det steg i arbetsprocessen dar stoffet ska disponeras
i en sammanhingande helhet dir varje del foljer naturligt pa var-
andra. Talet foreslas bestd av fem huvuddelar: exordium som mot-
svaras av talets inledning dir lyssnarens uppmirksamhet och vil-
vilja ska vidckas, narratio dir man gor en bakgrundsskildring av
vad som hint tidigare i dmnet, propositio dir talets huvudtanke
framfors, argumentatio som handlar om de argument, forslag och
pastaende talaren vill framhalla samt recapitulatio som innebar av-
slutning och sammanfattning av det viktigaste innehallet. Sjalva
dispositionen kan félja olika dispositionsprinciper beroende pa syf-
tet med talet: kronologisk disposition, rumsdisposition, orsaksdis-
position och si vidare.

Elocutio ar det steg i arbetsprocessen dar talaren forbereder stil
och sprakbruk. Det dr i detta steg som talarens tolkning och tyd-
liggorande av intellectio och inventio blir synligt, eftersom man ska
kla sina tankar frdn forberedelsen i ord. Retoriken stiller fyra krav
pa ett effektfullt sprak: korrekt, begripligt, lampligt och sprikligt
utsmyckat. Det korrekta och begripliga spraket innebdr att man
ska strava efter att undgéd att bli missforstddd i en kommunika-
tionssituation. Ett /ampligr sprak utmarks av genomtinkta sprak-
val med tanke pa den publik som ska lyssna. Olika val gors bero-
ende pa om publiken bestar av ungdomar, medelalders, yrkesspeci-
fika och sa vidare. Stilvalet har en nira koppling till om orden ska
fa den verkan de avser. Det sprdkligr utsmyckade spraket innehal-
ler en mingd olika stilfigurer. Tva av retorikens viktigaste stilfigu-
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rer r metaforer och metonymier, eftersom de bade kan fortydliga
och fordunkla ett budskap.

En metafor aterger en sida av verkligheten med en bild av en an-
nan verklighet. De flesta sprakbrukare anviander metaforer i dagligt
tal utan att reflektera over detta: blommorna torstar, brinner av
begir, stormigt mote. I ett sammanhang dar det handlar om att
overtyga ndgon annan madste diremot metaforen anviandas medve-
tet och med eftertanke. Det sigs vara en konst att anvinda metafo-
rer dd man vill att lyssnaren ska se saken fran en ny sida eller kasta
nytt ljus 6ver en gammal fraga. Metaforer kan med fordel anvan-
das som ett pedagogiskt grepp, dd man kan beskriva svara saker i
termer som forstds av lyssnaren. Men metaforer kan ocksd anvin-
das for att viacka en kansla.

Metonymin kidnnetecknas av narheten mellan det som uttrycks
och det som den skildrar och kan sigas vara del av en helhet. Det
dr som att talaren som anvinder metonymier samarbetar pa ett
mycket speciellt sdtt med lyssnarna eftersom det forutsitts att man
ar Ooverens om vad som dasyftas. ”Vill du ha ett glas?” betyder of-
tast inte att man fragar en person om denne vill ha ett glas utan
man forutsitter att man dr 6verens om att det ar innehallet i glaset
som dr det man fragar om. Liknande exempel ar ”Han skrev en ki-
oskviltare” eller ”Zlatans hogersko borde varit med dir”. Den
som anviander metonymin kioskviltare hiansyftar pd ett hogt
publiktryck medan metonymin Zlatans hogersko uttrycker en 6ns-
kan om att fotbollsstjarnan Zlatan skulle ha varit nirvarande i
matchen.

Den femte fasen memoria ar det steg dar talaren lar in talet ge-
nom att bearbeta innehéllet och 6va. Det vanligaste dr att man in-
for ett tal skriver ett manus eller minnesanteckningar. Det blir da
en form av yttre hjalpmedel. Ett inre hjalpmedel ar den minnestek-
nik en person anvinder sig av for att memorera delar av talet.
Minnesteknik kan delas in i totalmemorering, extemporering och
improvisation. Totalmemorering och improvisation torde vara det
minst vanliga i de flesta talsituationer idag. Totalmemorering fore-
kommer oftast i mer professionella sammanhang dar det kanske
snarare handlar om en forestillning diar manus skulle vara ham-
mande och en god improvisation genomfors troligen endast av dem
som har mycket lang erfarenhet av att tala i offentliga samman-
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hang. De flesta extemporerar genom att ldra sig delar av sitt manus
utantill. I memoreringsfasen ligger ocksa emendatio som innebir
en reflekterande bearbetning av stoffet vilket sker nir man Ovar
och trinar.

Actio och pronuntiatio ir det steg da framforandet sker. Actio dr
talarens yttre upptridande och pronuntiatio ar rostbehandlingen.
Kroppsspraket paverkar effekten av talet. Gester kan till exempel
understryka vikten av ett budskap. Vissa gester kan sigas vara
konventionella i vissa samhillen: ett V-tecken symboliserar seger,
ett pekfinger i luften kan symbolisera ”hor upp!” och ett citatteck-
en i luften kan markera att ironi anviands. Andra gester kan vara
kulturspecifika som att huvudrorelser betyder olika for olika kultu-
rer. Ytterligare andra gester kan vara diskursspecifika: ett foredrag
pa en vetenskaplig konferens i en speciell diskurs uppfattas endast
seriost om det sker med hjilp av innantillisning medan samma in-
nantillasning skulle ses som mindre framgéingsrik i en annan
diskurs. Under antiken var rosten troligen det enda hjilpmedlet
medan man numera har andra redskap till sitt forfogande, till ex-
empel det vanligen forekommande powerpoint.

3.2.4 Ett reforiskt satt att se p&d argumentation

En retorisk definition av att argumentera ar att se pa argumenta-
tionen som kommunikation dir sindaren soker mottagarens an-
slutning till en stdndpunkt/tes (Jorgensen & Onsberg [1987] 2008,
s. 12). Jorgensen & Onsberg ([1987] 2008) menar att det bakom
varje argument finns ett ”varfor?” och att argumentationen startar
hos en sjilv eller hos andra for att man vill hitta ett svar till det tvi-
vel som uppstatt. Argumentation sett ur detta perspektiv handlar
om ett praktiskt funktionellt sdtt att se pad argumentation, och inte
om att hirleda sanningar. Praktisk argumentation kan beskrivas
som en form av vardagsargumentation om man jamfor med am-
nesspecitik argumentation som ir typisk inom vissa yrken eller
amnen, till exempel inom juridiken. Den praktiska argumentatio-
nen ses som en dialogisk process till skillnad frdn manipulation
som handlar om att 6vertala med hjilp av vilka medel som helst.
Den dialogiska processen utmirks av att de som argumenterar ger
varandra frihet att ansluta sig till en stindpunkt eller inte. Enligt
retorikens sdtt att se mdste en argumentativ text, muntlig eller
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skriftlig, forstds i den aktuella kommunikativa situationen (Jorgen-
sen & Onsberg [1987] 2008; Kjeldsen [2004] 2006). Det retoriska
perspektivet att se pd praktisk argumentation blir darfor relevant i
ett undervisningssammanhang.’

Praktisk argumentation lyfter sdledes fram bade sindare och
mottagare i den kommunikativa situationen. Mottagaranpassning,
konsten att kommunicera med lyssnarna, i argumentationen blir
diarmed viktig for bade sindare och mottagare. Samtidigt ar det sa,
pekar Kjeldsen pd ([2004] 2006, s. 172), att det oftast 4r mottaga-
ren som avgor om en argumentation ar effektiv eller inte effektiv.
Jorgensen & Onsberg ([1987] 2008, s. 13) menar att man inte kan
ge slutgiltigt svar pd vad en god argumentation dr, 4an mindre vilka
regler som finns for en sidan, men att man kan diskutera effektivi-
tet och kvalitet ur etisk synvinkel eller med dmnesmassiga kvali-
tetskriterier.

3.2.5 Argumentationsschema

Ett argumentationsschema visar viagen fram till en tes, ett pastden-
de, och beroende pa analysmetod ir olika argumentationsscheman
anvdndbara. I min undersokning har den klassiska logiska deduk-
tionen samt entymemets grundmodell utifrdn Toulmin anvints (se
t.ex. Alvesson & Skoldberg 1994, s. 23 ff.; Hartman [1998] 2004,
s. 159 ff.; Jorgensen & Onsberg [1987] 2008, s. 15 ff.).

En argumentation som bygger pd deduktion, logisk argumenta-
tion, leder till en slutsats som ar sann. Det logiska sittet att argu-
mentera bygger pad att en Gverpremiss fastslir en allmin sanning.
Dirpa foljer en underpremiss som slar fast en mer specifik sanning,
och med hjilp av slutsatsen inordnar man det specifika under det
allmidnna. Det dr genom deduktion som vetandet formaliseras i
teoretiska system (Hellspong [1992] 2004, s. 232), och ar sdledes
en form av avancerad argumentation som kan vara besvirlig att
bemota eller forneka. Denna logiska slutledning kallas med en
retorisk term for syllogism. Ett av de mest kdnda och spridda ex-
emplen (se t.ex. Hellspong [1992] 2004, s. 234 ff.; Andersen
[1995] 2002, s. 144) pa syllogism ar:

* Det finns flera intressanta svenska undersckningar som har ungdomar och argumentation i och
utanfér undervisningsmiljo i fokus. Manga inriktar sig dock mer pa att se pd argumentationen ur ett
sprakligt perspektiv; se t.ex. Wirdends 2002; Bergh Nestlog 2009; Liljestrand 2002.
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Overpremiss: Alla manniskor 4r dodliga.
Underpremiss: Sokrates dr en manniska.
Slutsats: Alltsa ar Sokrates dodlig.

Till vardags ar det inte vanligt att man argumenterar deduktivt ef-
tersom argumentationskedjorna ibland behover bli invecklade och
omstindliga; speciellt i en muntlig argumentation ar det da latt att
bade tappa tridden och tilamodet som lyssnare. Aristoteles’, som
ocksd var den forste att utreda syllogism, menade att manga slut-
ledningar inte ar logiska utan att for den skull vara felaktiga. Dessa
kallade han entymem.®

. and the entymeme is a sort of syllogism (...), it is clear that
he who is best able to see from what materials, and how, a syl-
logism arises would also be most entymematic — if he grasps
also what sort of things an enthymeme is concerned with and
what differences it has from logical syllogism; for it belongs to
the same capacity both to see the true and what resembles the
true, and at the same time humans have a natural disposition
for the true and to a large extent hit on the true; thus an ability
to aim at commonly held opinions [endoxa] is a characterstic of
one who also has a similar ability in regard to the truth.

Aristoteles 1. 1:11

Kennedy som Oversatt och kommenterat Aristoteles On rhetoric
([1991] 2007, s. 34), menar att Aristoteles i ovanstiende citat for-

* Jag har valt att referera till den 6versittning av Aristoteles Rerorik som ir gjord av George A. Ken-
nedy, professor i klassisk retorik och litteraturvetenskap. Det finns en problematik inbyggd i sprak-
dversdttningar som jag dr medveten om. I mitt fall betyder det att jag ldser engelska texter som ar
oversatta fran grekiska och fran latin, medan jag sjilv skriver pd svenska. I mojligaste mén forsoker
jag att anvinda svenskoversatta retoriska begrepp dir de dr vil forankrade i olika typer av svensk
litteratur; som exempel kan nimnas att jag anvinder valvilja istillet for eunoia. Diremot viljer jag
att anvanda begreppen ethos, pathos och logos eftersom det dnnu inte finns ndgon sjalvklar etable-
rad och anvindbar dversittning av dessa begrepp, varken pd engelska eller pa svenska. Jag anvinder
ockséd den retoriska arbetsprocessens gingse begrepp — intellectio, inventio, dispositio, elocutio, me-
moria och actio/pronuntiatio, eftersom det i en del fall behovs lingre omskrivningar for att ticka
begreppet.

® Eventuellt kan begreppet entymem hirledas till ”thymos”, som innefattar kinslor och tycken (se
vidare Hellspong 2008, s. 107).
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utsitter att ldsaren vet vad entymem ar, ”something in the mind”,
och att han darfor inte dr sa precis i sina definitioner. Ett exempel
som Kennedy (Aristoteles [1991] 2007, s. 34) ger pd entymem al-
luderar pa det exempel pa syllogism som gavs tidigare: ”Socrates is
virtuous; for he is wise”. Den underforstddda premissen skulle da
vara ”All the wise are virtuos”. Entymemet saknar siledes premis-
ser som hénvisar till (vetenskaplig) fakta utan hanvisar istillet till
vardagliga antaganden eller dsikter, antingen explicit eller implicit.
Kennedy (Aristoteles[1991] 2007, s. 34) pekar pa att den underfor-
stdddhet som finns i ett entymem men inte i en syllogism ir en gi-
vande faktor for en publik, vilket dven Kjeldsen ([2004] 2006, s.
276) vill framhalla nar han menar att en talare som siager allt kan
uppfattas som trikig. Kjerup (1999, s. 207) och Hellspong ([1992]
2004, s. 235) menar att entymemet ar grundformen i det som kan
kallas vardagsargumentation, eller som benimns som praktisk ar-
gumentation. ”Enthymemet er et i egentlig forstand retorisk virke-
middel. Det gjor i det lille det talaren ensker & oppnd med talen i
det store: 4 fa publikum til & se saken slik han selv gjor.”, skriver
Andersen ([1995] 2002, s. 151) och menar att entymemet forutsat-
ter att sindaren och mottagaren delar erfarenheter. Andersen
([1995] 2002, s. 150) tolkar bruket av entymemet som ett sitt att
smickra dhorarna, da de sjilva blir delaktiga i forstdelsen. Men han
podngterar att man inte ska ldsa ”att smickra” som ndgot negativt,
eftersom det ar sd vardagsargumentation och diarmed praktisk ar-
gumentation fungerar. Vardagsargumentation bygger pa att det
finns ett samforstind mellan sindare och mottagare om att komma
vidare i argumentationen (Andersen [1995] 2002, s. 150), vilket
overensstaimmer med retorikens tanke om att argumentation ocksa
ar en dialogisk process.

Ser man pd argumentation som dialogisk kan man inte under-
skatta mottagarens betydelse i kommunikationen. Sigrell ([1999]
2001, s. 397) har i en storre undersokning analyserat underfor-
staddheter i politisk argumentation och menar att *for att de un-
derforstadda elementen i ett entymem ska kunna fungera retoriskt
effektivt bor de vara av sddan typ att de ar troliga, mojliga eller in-
gar bland de presuppositioner som utgor den gemensamma grun-
den for argumenteringen”. I en entymemisk argumentation soker
man alltsd sannolikheten i slutsatserna och publiken blir fokus i de
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premisser man stiller upp, eftersom maélet ar att uppnd samsyn
med dem som lyssnar (Kjeldsen [2004] 2006, s. 173 ff.). Just mot-
tagarperspektivet blir intressant i en entymemisk argumentation,
da det bade aktiverar lyssnarna och gor dem delaktiga i slutsatser-
na. Mottagarna erbjuds till viss del att sjdlva skapa argumenten
och dra slutsatser (Kjeldsen [2004] 2006). Hellspong ([1992] 2004,
s. 236 ff.) menar att talaren genom entymemet 6verlater till lyss-
narna att sjdlva forstd de abstrakta resonemangen i en argumenta-
tion och att detta har en avgorande betydelse for en djupare dis-
kussion.

3.2.6 Ethos, pathos och logos

Argumentation ar ett av retorikens storsta omraden. Jorgensen &
Onsberg ([1987] 2008, s. 11 ff.) framhaller att man traditionellt
inom retoriken skiljer mellan demonstratio och argumentatio. Det
forstnimnda har malet att nd sann kunskap genom logisk bevisfo-
ring oberoende av anvindarna, medan det sistnimnda handlar om
”resonemang mellan manniskor i konkreta situationer” (Jorgensen
& Onsberg [1987] 2008, s. 11). De regler som kan stallas upp for
demonstratio, till exempel med matematiken som forebild, later sig
inte goras i retorisk argumentation, eftersom argumentationen for-
andras och anpassas efter den situation den framfors i. Lunsford et
al. ([1999] 2004, s. 3 ff.) hiavdar att “argument isn’t just about
winning”; snarare inviterar man manniskor att undersoka omgiv-
ningen med hjilp av olika uttrycksformer. Kjeldsen ([2004] 2006,
s. 185 ff.) anviander atr argumentera och argumentation/argument
med olika betydelser. Skillnaden ligger i, menar han, att ”den
kommunikative handlingen er ’d argumentere’, og det vi fremlegger
eller avdekker gjennom denne handlingen, er ’en argumentation’
eller ett eller flere *argumenter’” (Kjeldsen [2004] 2006, s. 187).
Begreppen ethos (karaktir), pathos (kianslor) och Jogos (ord och
fornuft) ar anvindbara ndr det giller att se pd en talares hela ut-
trycksform och personliga framtridande — alltsd hur nagon argu-
menterar med tre av retorikens grundstenar.

3.2.6.1 FEthosargument

Den skillnad som finns mellan det ethos som presenterats inled-
ningsvis och det ethos som anvinds som ethosargument ligger i att

39



ett ethosargument bygger pa att en talare anvinder sitt eget ethos
eller ndgon annans ethos for att stirka sin trovirdighet i en argu-
mentation. Hur en person kan anvinda sitt eget ethos for att stirka
sin trovdrdighet i en argumentation beror pd manga olika saker
som varierar fran tid till tid, fran kontext till kontext och fran situ-
ation till situation. Ethosargumentation spelar en stor roll i den
praktiska argumentationen (Jorgensen & Onsberg [1987] 2008).
Men samtidigt 4r det viktigt att den balanseras med framforallt lo-
gosargument for att bli trovirdig. Corts (1968) menar att en sam-
manblandning troligen har skett i 6versittningen fran grekiskan till
engelskan av tva olika anviandningar av ethosbegreppet, vilket da
skulle kunna vara forklaringen till att man numera i olika sam-
manhang skiljer mellan ethos respektive ethosargument (se t.ex.
Cassirer 1997, s. 32). Det ena ethosbegreppet anspelade pa en per-
sons mer neutrala vanor och karaktirsdrag, medan det andra
ethosbegreppet hade en starkare koppling till pathos och logos
(Corts 1968). Pathos har sin grund i hiftiga utbrott, starka kanslor
och lidelse. Med en enkel forklaring kan man siga att det dr pathos
som ar de kdnslor som far publiken/lyssnaren att agera och reagera
pa det som sidgs i en situation (Green 2001). Logos ar ett centralt
begrepp inom retoriken med nira koppling till argumentation, till
orden och deras samband med varandra (Wells 2001). Det ethos
som forknippas med pathos och logos skulle da istillet for neutrala
vanor och karaktirsdrag oversittas med sinnelag, specifika karak-
tarsdrag, upptridande och liknande och vara det ethos som nume-
ra kallas ethosargument.

Karlberg & Mral (1998, s. 31 ff.) menar att en talare ofta intar
en persona for att fa egenskaper som gor att man nar publiken och
gor publiken mer vilvilligt instdlld. Deras exempel dr nar personer
i olika talk-shows pa TV blir en persona som skulle kunna kallas
”den fortroliga vaninnan” eller ”folkets forsvarare” (jfr med Jo-
hansens (2002) autenticitet). Persona ar frin borjan den mask som
antika skadespelare bar for att skildra olika sinnesstimningar.
Inom psykologin karaktiriseras persona av en persons kompromis-
ser mellan det inre och det yttre. Inom retoriska studier kan man
urskilja tre huvudspar nar det giller persona (Brooke 2001, s. 569
ff.). For det forsta ses persona som en konstruktion av karaktiren
ddr en passande framtoning viljs for andamalet. For det andra ses
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persona som en litterdr strategi nar forfattaren viljer vad av forfat-
taridentiteten som ska framtrdda nir denne skriver i jag-form. For
det tredje problematiseras persona utifrdn en persons bakgrund.
Den sociokulturella kontexten undersoks for att forsoka forstd och
forklara personas ursprung och varfor en person dr som den dr i
olika situationer.”

3.2.6.2 Pathosargument

Nir pathosargumentation anvinds dras mottagaren in i argumen-
tationen och ”bygger den [argumentationen] kring hennes kinslor
och sinnestillstand [kursiveringar i original] i situationen” (Jorgen-
sen & Onsberg [1987] 2008, s. 74 ff.). Aristoteles kategoriserade
kanslorna i dikotomier: ilska-mildhet, hat-karlek, hopp-fruktan.
Pathos formedlas méanga ganger bdade verbalt och icke-verbalt (se
t.ex Gelang 2008). Quintilianus sdger i Den fullindade talaren
(2002) att det var via rosten och gesterna som kanslorna formedla-
des till publiken, vilket man fortfarande kan se spar av i moderna
handbocker i presentationsteknik dar olika rorelser forknippas
med olika kanslor (se t.ex. Backlund 1997).

Lindqvist Grinde (2008, s. 81) ser ingen tydlig gransdragning
mellan ethos- och pathosargument dd han menar, att den kanslan
som talaren sjdlv har inte behover vara den som ska vickas hos
publiken. De antika retorikerna ansdg att talaren maste kdnna de
kanslor som skulle vickas hos publiken. Men, fragar sig Lindqvist
Grinde (2008, s. 82), dr dd kinslan ett ethosargument eller ett
pathosargument? Han svarar pa sin egen friga genom att mena att
entydigheten blir viktig forst i en analyssituation. For den enskilda
talaren har det ingen betydelse da samma retoriska strategi gar att
finna p4 olika stéllen.

3.2.6.3 Logosargument

Logos ar det som vi i allmdnspriket oftast syftar pa nir vi fragar
efter “argument”, och menar da orden, kopplingen mellan orden
och orden som maktmedel (Wells 2001). Logos &r, trots att det en-
kelt kan oversdttas med “ord”, ”sakskidl” och liknande, det mest
komplicerade av argumenten, eftersom logos innefattar mer dn det

7 Jfr till exempel med den undersékning som Heath (1983) genomférde i USA for att se hur barns
och ungas sociala och kulturella erfarenheter pdverkar motet med skolans spakliga praktiker.
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vi till vardags menar med till exempel sakskil. I en argumentation
ar det framforallt det rationella i logos vi lyssnar efter, menar
Jorgensen & Onsberg ([1987] 2008, s. 71). Det rationella i logos
visar sig i att talaren hdller sig till amnet och stravar efter objektivi-
tet genom sd kallade argumentationstyper sdsom orsak—verkan,
klassifikation, jamforelser och sd vidare (se Jorgensen & Onsberg
[1987] 2008, s. 55 fF.).

Logos ar kopplat till bdde sprak och tinkande, bdde ord och
tanke, och innebar siledes att sprakets bade kognitiva och kom-
munikativa sida innefattas i begreppet logos. Ramirez (1995, s.
192) beskriver logos som att i ”forhallande till subjektet dr tanken
den indtvinda delen av talet medan talet dr tankens utdtvinda
sida” och de bada sidorna ar lika oskiljaktiga som ett pappers tva
sidor. Genom logos tvé sidor visas ocksa att nar man formedlar ett
budskap formedlas ndgot annat dn bara orden. Genom orden for-
medlas ocksd manniskans handlingar och kulturella hemvist (jfr
Einarsson 2004). Ett exempel pa nir ord och handling ar tva sidor
av samma sak dr ndr diplomaten Jan Eliasson lyckades med en
raddningsaktion av tiotusentals minniskor i Somalia genom att
istdllet for att krdva ”eld upphor” benimna kravet som att parter-
na skulle uppritta ”en humanitir korridor” (Eliasson (2009) Tv-
programmet Har ar ditt liv 2009-09-26).

De antika retorikerna menade att storre delen av en manniskas
identitet var uppbyggd kring ethos, pathos och logos, och i synner-
het det sistnimnda. Det fick den konsekvensen att de antika retori-
kerna visade speciell respekt for logos som maktmedel (Crowley &
Hawhee [1994] 1999, s. 13 ff.).

3.3 Kommunikationssituationen

Synen pa kommunikation som en ensidig ¢verforing av informa-
tion frdn en sdndare till en mottagare ar det troligen fa forskare
som seriost vill framhiva numera. Det hiander mycket med bade
den som siander och den som mottar i en kommunikationssituation
(Svensson 1988, s. 19 ff.). Den kommunikationssituation som min
undersokning bygger pd dr den som férekommer i undervisnings-
miljo. Elever ingdr i en mingd olika kommunikationssituationer
och 6var dirmed ofta pa sin kommunikativa kompetens. Kommu-
nikation handlar, férutom om Overforing av information, om en
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kompetens som manniskan erévrar. Méanniskan erovrar avancerad
kunskap om hur man ska informera vad till vem nar och var, att
kunna kommunicera ritt sak pa ratt satt pa ratt tid och plats. Na-
gon kan formellt ha kommunikativ kompetens men kan inte utféra
denna. En elev kan till exempel ha muntlig kompetens, och skulle
dirmed kunna gora sig forstddd i olika kommunikationssituatio-
ner, men har inte formégan att anvidnda den pa basta sitt i alla
sammanhang. De unga vuxna i denna avhandlings undersokning
har till exempel spraklig/lingvistisk kompetens sa till vida att de av
skolsystemet bedoms klara av att tillgodogora sig gymnasieutbild-
ningen utan extra hjilp i form av stodundervisning eller liknande.
Men det betyder inte att de har den kommunikativa formagan att
utfora det som behovs i klassrummet.

I kommunikativ kompetens innefattas oftast bade talat och skri-
vet sprak, vilket innebar att man kan tala om muntlig kompetens
som en del av den kommunikativa kompetensen och fortsittnings-
vis kommer jag att huvudsakligen anvinda begreppet muntlighet.
Med muntlighet menar jag manifest talande, dynamiskt och ex-
pressivt 1 olika situationer dir manniskan anvinder sprak, kropp,
tanke och handling i dess moijligheter och begriansningar bade i
forhéllande till sig sjalv och i att folja och tolka andra.

3.3.1 En retorisk situation

Eleverna i undersokningen bygger och etablerar ethos i kommuni-
kativa situationer. Vid flera tillfillen under lasaret far eleverna ar-
gumentera for eller emot olika dmnen. Deras uppgift dr da att
Overtyga sina kamrater (och ldrare) om ndgot, och de ingar i kom-
munikativa situationer dir de behover argumentera for att kunna
l6sa uppgiften. En kommunikativ situation med argumentation i
fokus kallas inom retoriken for en reforisk situation.

Det som i grunden utmérker en retorisk situation ar att det ska
finnas ertr problem, en publik och en talare. Andersen ([1995]
2002, 22) hanvisar till Ciceros De Oratore och menar att man un-
der antiken talade om en retorisk situation dd kommunikation var
verksam ”ved en bestemt anledning og pa et bestemt tidpunkt”,
men det ar forst i modern tid som den retoriska situationen an-
vands som ett begrepp for att beskriva nagot speciellt. I modern re-
torik har begreppet ”retorisk situation” lanserats for de kommuni-
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kativa situationer diar det behovs nigon form av aktivitet genom
tal eller skrift for att losa problem som uppstitt (se Andersen
[1995] 2002, s. 22; Kjeldsen [2004] 2006, s. 79 ff.). I en retorisk
situation gdr en person siledes fran reaktion till aktion. Alla talsi-
tuationer dr darfor inte retoriska; samtidigt som den enklaste ar-
gumentation i vardagslivet kan bli en retorisk situation. Situationer
dar ett problem varken kan l6sas eller modifieras ar inte retoriska,
menar Andersen ([1995] 2002, s. 22).

En artikel som startade en diskussion om vad som konstruerar
den retoriska situationen skrevs av Bitzer 1968 (1997). Hans po-
ang var att det dr yttre omstandigheter som konstruerar och defini-
erar den retoriska situationen till skillnad fran den antika uppfatt-
ningen dir man sdg kommunikation framst utifrdn talarens per-
spektiv. I och med den debatt som foljde (och som pagar fortfa-
rande) om vem som definierar situationen — talaren, mottagaren
eller situationen — kan man sdga att mottagarperspektivet har fatt
lika stort utrymme som sandarperspektivet i den moderna retori-
kens reroriska situation (Jasinski 2001). Kjeldsen ([2004] 2006, s.
80) pekar pa att den klassiska retoriska situationen erbjéd retoris-
ka mojligheter medan Bitzer snarare foreskriver en bestimd reto-
rik. Kjeldsen (2009) menar ocksd att man idag maste se den reto-
riska situationen i ljuset av en fragmenterad, foranderlig och kom-
plex virld och inte enbart diskutera erbjudanden och foreskrifter
utifrdn deltagarna i den retoriska situationen. Bland annat menar
Kjeldsen (2009) att en kommunikatér numera manga ganger be-
finner sig i olika retoriska situationer pd samma gang. Ett exempel
pa det dr multimedial kommunikation som ibland har oklara sian-
dare och dir en situationspluralism tvingar fram en siandare som
vander sig till olika grupper och olika problem samtidigt. Ett annat
exempel menar Kjeldsen (2009) ar mediers inflytande p4 till exem-
pel politikers olika uttalanden dir journalistisk regi snarare 4n po-
litikerns intention styr den retoriska situationen. Det Kjeldsen
(2009) talar om, menar jag, ar en mer global retorisk situation an
den mer lokala retoriska situation som forekommer i till exempel
en undervisningsmiljo. Vad som ddaremot ar viktigt att ta med sig
in i undervisningsmiljons skapade retoriska situationer ar att ele-
ver, som sandare och mottagare, ar en del av en fragmenterad, for-
anderlig och komplex virld och att detta i allra hogsta grad paver-
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kar retoriska situationer som skapas i undervisningssyfte dar elever
ska ldra sig bli talare.

Bitzers (1997) sitt att se problem, publik och talare skiljer sig
alltsa i vissa delar fradn en mer klassisk syn. Problemet menade han
madste vara patrangande sa att det skapar engagemang och intresse,
och det maste l6sas med kommunikation. Han menade ocksa att
publiken i en retorisk situation bestir av manniskor som kan pa-
verkas att handla, men som ocksd har mojlighet och vilja att av-
hjalpa problemet. Publiken bor foljaktligen i forsta hand vara ly-
hord for att ett problem finns. Dessutom menade Bitzer att talaren
maste forhalla sig till de villkor som ar aktiva delar av den retoris-
ka situationen. Villkoren kan delas in i icke-retoriska och retoriska.
De icke-retoriska villkoren dr av sddant slag som inte gar att pa-
verka sdsom lagar, fakta, foremal — talaren kan bara forhalla sig
till dem. De retoriska villkoren dr av sadant slag att de gar att pa-
verka. Retoriska villkor handlar om talarens forméga att anvinda
sig av olika argument samt fysiska och sociokulturella villkor for
talarens mojligheter och begransningar i en retorisk situation.
Kjeldsen ([2004] 2006, s. 86 ff.) menar att fysiska villkor bestar av
vad olika medier erbjuder i mojligheter och begriansningar och som
ar relativt latta for en talare att forhalla sig till i motsittning till de
kulturella villkor i form av attityder som strider mot talarens egen
uppfattning.

Crowley & Hawhee ([1994] 1999) har i sin lirobok Ancient
Rhetorics for Contemporary Students gjort ett forsok att finga
bdde den antika och den moderna uppfattningen om vad som ut-
marker en retorisk situation. De menar att en retorisk situation be-
stir av ett stort antal komponenter som innefattas i amnet eller
problemet som avhandlas, publiken och deras relation till amnet
och till talaren samt talaren och hans eller hennes relation till 4m-
net, publiken och sig sjilv (Crowley & Hawhee [1994] 1999).
Denna bild av en retorisk situation dr i huvudsak samma som det
som i den retoriska arbetsprocessen benimns som intellectio. Att
arbeta i fasen intellectio innebar att forstd malgrupp, syfte och
amne, vilket ocksd kan sigas vara ett sitt att f& grepp om den reto-
riska situation man ingdr i eller planerar att ingad i. Under antiken
beskrevs intellectio som en kartliggande del som foregick ovriga
arbetsmodellen for att kunna avgora en texts status, men att den
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kartliggande delen lika ofta later sig ingd i den del av arbetsproces-
sen som benidmns som inventio (Lindqvist Grinde 2008, s. 59).
Crowley & Hawhee ([1994] 1999, s. 133 ff.) tar hjilp av Wayne
Brockriede for att kunna diskutera olika aspekter i en retorisk situ-
ation’, till exempel interpersonell aspekt, attitydaspekt och kontex-
tuell aspekt.

3.3.1.1 Interpersonell aspekt

Den interpersonella aspekten innefattar de fragor som kan karak-
tariseras med hjilp av omsesidig acceptans, makt och forhillandet
mellan deltagarna i den retoriska situationen (Crowley & Hawhee
[1994] 1999, s. 133 ff.).

Omsesidig acceptans handlar om vilken instillning talare och
lyssnare har till varandra. En omsesidig acceptans av varandras
personer kan snabbt férindras om ndgon komponent i den retoris-
ka situationen forandras. Makt definieras som “the capacity to ex-
ert interpersonal influence” (Crowley & Hawhee [1994] 1999, s.
133). En person kan inneha makt av manga olika orsaker, menar
Crowley & Hawee ([1994] 1999, s. 134) och pekar pa allt fran
personlig karisma till klass-, genus- och etnicitetsrelaterade orsa-
ker. En talare kan ocksd ha situerad makt om hon eller han tek-
niskt och innehédllsmissigt behdrskar en speciell retorisk situation.
Nir en talare forhaller sig till lyssnarna i den retoriska situationen
ar omsesidig acceptans och makt inrdknade karaktaristika. Crow-
ley & Hawee ([1994] 1999, s. 135) menar att "when choosing a
voice for a discourse, a rhetor should ask: Is this the optimal dis-
tance for persuasion, or should it be closed or opened up”. Med
“voice” menas de stilistiska ramar talaren har att forhalla sig till
beroende pad vem lyssnaren ar (Crowley & Hawhee [1994] 1999).

3.3.1.2  Artitydaspekt

I en kommunikationssituation dr talaren beroende av lyssnarens
respons och reaktioner. Det dr det den andra aspekten, artityd-
aspekten, fokuserar pd. Crowley & Hawhee ([1994] 1999, s. 135)
hdvdar att om man hardrar en publiks reaktioner pa ett tal finns

* Hellspong & Ledin (1997) visar pa olika dimensioner i framforallt brukstexter. Till viss del sam-
manfaller dessa med de dimensioner som Crowley & Hawhee (1999) menar innefattas i en retorisk
situation.
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det tre forutsittningar: acceptans, likgiltighet och forkastande.
Dessa tre maste en talare forhalla sig till ndr denne forbereder sig,
menar de. Om man kan pdverka en manniskas attityder okar ocksa
mojligheten att paverka en handling. Attityd kan ses som ett inre
mentalt tillstind och kommer till uttryck genom asikter och hand-
lingar. Kjeldsen ([2004] 2006, s. 323) menar att attityder inte kan
ses, horas eller kdnnas utan ”[d]e kan bare formidles og oppfattes
som meninger eller handlinger [kursiveringar i original]”. Men ar
det sa enkelt att man kan uppfatta en minniskas attityder genom
deras asikter eller deras handlingar? Aven om det vanligaste ir att
uppfatta attityder genom handlingar kan det vara svdrt att forutse
en handling utifrdn en uttryckt attityd. Ett exempel pa detta som
Kjeldsen ([2004] 2006, s. 324) ger dr den klassiska historien om
forskaren som reste genom USA 1934 med sin kinesiske vin och
nekades tilltrade pa endast ett stdlle av 251 besokta. Vid ett tillfdlle
ett par manader senare uppgav 92 % av manniskorna pa de besok-
ta stillena att de inte kan tinka sig ge betjaning till kineser. Det dr
saledes till och med svart att forutse sina egna handlingar utifran
den attityd man séger sig ha.

3.3.1.3 Kontextuell aspekt

Den tredje aspekten som Crowley & Hawhee ([1994] 1999, s. 135)
namner dr den situation som den retoriska situationen ingdr i. De
menar att det dr svart att nd lyssnare som inte ingédr i samma kon-
text. Talare och lyssnare som har samma yrke eller samma ideologi
har ldttare att nd varandra. Crowley & Hawhee ([1994] 1999, s.
135) menar att till exempel pressekreterare och spindoktorer ar de
yrkesgrupper som har till uppgift att ha kunskap om vilka situatio-
nella aspekter som dr nddvindiga att ta hiansyn till i olika retoriska
situationer. Deras yrke ar att se vad som forenar talare och lyssna-
re.

Crowley & Hawhee ([1994] 1999, s. 31) framhaéller att enligt re-
torikens grundprincip maste en text, talad eller skriven, forstas i
den kontext den framfors i, eftersom ”[r]hetoric cannot be reduced
to a handy list of rules on writing or speaking, because each rheto-
rical situation presents its own unique set of challenges”. Den kon-
textuella aspekten i en retorisk situation pdminner sdledes om situ-
erat larande.
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3.3.2 Kommunikation i klassrummet

I klassrummet sker muntlig kommunikation i en mangd olika for-
mer, och elever fir anvinda sitt sprak i olika sammanhang. Det ar
interaktion mellan elever, och mellan elever och liarare som sprak-
brukare som denna undersokning avser. Anward (1983, s. 22) me-
nar att en bestdndsdel i spriakkunnighet handlar om hur pass
sprakligt rorlig man dr i interaktion med andra manniskor och oli-
ka situationer.

Sprakkunnande i en djupare mening innebar att man kan bruka
och utveckla spriket for att forstd och kunna handskas med
verkligheten, med andra minniskor och med sig sjilv och for
att kunna formedla och ta emot erfarenheter for en miangd olika
syfte.

Anward 1983, s. 21

Nir en sprakbrukare kidnner spraklig osikerhet handlar det snara-
re om att denne inte behirskar sprakbruket eller talsituationen an
att man i bokstavlig mening inte beharskar spraket (Anward 1983,
s. 22). Anward anvinder ett vidgat sprakbegrepp’, dir han fram-
héller att sprdk inte ar isolerat fran sin kontext. D4 denna under-
sokning anvander en nagot sndvare syn pa begreppet sprak i sam-
band med den respons som ges till elever utifrdn elocutio, ersitts
Anwards (1983) begrepp ”spraklig rorlighet” med kommunikativ
rorlighet. Nar elever far respons utifran elocutio handlar det om
hur han eller hon anvinder sig av olika sprakliga utryck och hur
pass rorlig den formdgan dr. Daremot handlar respons pa en mer
generell nivd om respons pa den kommunikativa rorligheten eller
ororligheten, dar spriklig rorlighet dr en del i kommunikationen.

Anwards (1983) vidgade sprakbegrepp riskerar att uppfattas som
det sndvare elocutio i det har sammanhanget. Av samma orsak som
namnts tidigare kommer Anwards (1983) spraklig osikerher att

’ Jaimfor ett vidgat sprakbegrepp med den forindrade syn pa vad en text dr som lett fram till begrep-
pet ett vidgat textbegrep. Enkelt uttryckt kan man siga att fran att en text betytt skriven text som ar
mer eller mindre isolerad, ses text i ett vidgat perspektiv som ocksd omfattar andra semiotiska sy-
stem, t.ex. bilder. Forskare fran olika discipliner presenterar t.ex. sin syn pa det vidgade textbegrep-
pet i Gunnarsson, Britt-Louise & Karlsson, Anna-Malin (red.) (2007) Etr vidgat textbegrepp.
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ersittas med kommunikativ osikerhet och kommunikativ sikerhet.
Det betyder inte att Anwards (1983) begrepp ses som oanvindba-
ra, men i den kontext denna avhandling ar skriven finns risk for
missforstind om spraklig rorlighet anviands med tva olika betydel-
ser; dels snavt, dels vidgat. Nar elever ges mojlighet att vara bade
sprakligt och kommunikativt rorliga i klassrummet hianger det i
allra hogsta grad ihop med deras mojligheter att bygga och etable-
ra ethos.

Spraket ar grundliggande och ett oumbarligt redskap i en kom-
munikativ situation (se t.ex. Anward 1983), vilket innebar att man
lagger stor vikt vid sprakets roll i en larosituation (se t.ex. Teleman
1991; Dysthe 1996). Betoningen ligger dirmed pa sprikets kom-
munikativa och funktionella roll. Spraket har en funktion i det att
det mojliggor kommunikation med omvirlden for att f& den att
framstd som meningsfull i samspel med andra (se t.ex Teleman
1991). Spréket signalerar mening och innebord, attityder och anta-
ganden. Samtidigt som det ar individuellt 4r det kollektivt. Spraket
ar ett levande redskap som skapar mening mellan manniskor. Att
anvianda sprak handlar inte bara om att kunna meddela sig med
omvirlden; man kan ocksa se spraket fran den retoriska sidan och
da handlar det om att kunna anvinda spraket for att f4 andra
manniskor att agera (Kjeldsen [2004] 2006; Saljo 2000, s. 89). Den
retoriska sidan lyfter sdledes fram sprakets persuasiva sida och dess
funktion att Overtyga genom argumentation.

Det retoriska begreppet persuasio har att gora med att Gvertyga
och att paverka. Kjeldsen ([2004] 2006, s. 18 ff.) menar att det
finns en skillnad mellan sndv och bred persuasio. Den sndva str
for en traditionell retorisk uppfattning med utgangspunkt i talarens
formdga att argumentera i rattsfrigor (se dven O'Keefe 2001). Den
breda diremot innefattar en vidgad syn pa sjdlva argumentationen,
sa till vida att den dven innefattar handlingar som manniskor utfor
och symboler de anvinder i syfte att kommunicera. Brummet
(1991, s. xii) menar att argumentation inte lingre kan forutsittas
vara det strangt verbala utan forestiller sig att retoriken och dar-
med det persuasiva ar “the social function that influences and ma-
nages meaning”. Den sociala funktionen av ett mer vidgat persusa-
sio gor argumentationsstrategier intressanta, eftersom bade kontext
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och situation lyfts in i tolkning av argumentationen (se t.ex.
Jorgensen & Onsberg [1987] 2008).

3.3.3 Talaren - ethos
Det dr inte sd svart att definiera vad som menas med en talare — det
ar en person som talar nir ndgon lyssnar. Talare dr saledes en per-
son som kommunicerar med hjilp av sitt talade sprak. Hur vi han-
terar rollen som offentlig talare grundlaggs i tidig alder, eftersom
forsta steget in i den offentliga miljon sker den dagen ett barn an-
vander sitt sprak for att kommunicera utanfor den narmaste famil-
jekretsen. Skolan blir lite senare i livet det stdlle dir en person far
mojlighet att utveckla och fordjupa sin kommunikativa sikerhet
som talare (se kapitel 1 och 2). Ett genomgdende mal i svenska
styrdokument for skolan oavsett nivd dr att elever ska fa en sprak-
lig och kommunikativ formaga som ar anpassad efter situationen
och mottagaren. I nutida utbildningsdokument och kursplaner
finns olika kommunikativa kompetenser preciserade, likval som
det demokratiska uppdrag skolan har. Liberg (2003a, s. 13 ff.) ar
en av flera forskare som lyfter fram svenskdmnet som ett demokra-
tiskt skolimne genom att betona tankefiguren etr flerstammigt
klassrum, ett klassrum diar manga roster hors i demokratisk anda.
En bild av en talare, som inte ar si vasensskild fran den vision
svensk skola har idag for den enskilda eleven, dr den som Quintili-
anus malar upp i Den fullindade talaren (2002). Quintilianus be-
skriver den ideala talaren ur tre olika perspektiv: talarens vandel,
talarens redskap och talarens sprik (Quintilianus XII:I-X). Hans
bild av en talares vandel ar att denne ar ” vis — fullkomlig inte bara
i sin vandel [---] utan dven i sitt vetande och sin férmaga att tala i
alla skiften” (Quintilianus 1§18), men redan Quintilianus skriver
om perspektiven utifrin mal att striva mot. Den talare som Quinti-
lianus beskriver har kanske aldrig funnits, fortsitter han, “men
fordenskull skall vi inte upphora att striva mot det allra hogsta”
(I§20). Quintilianus forutsatter att goda talare ocksa dr moraliskt
hogstdende manniskor, deras vandel ar obeflickad. T var tid talar
vi inte om moral i betydelsen goda och onda manniskor, utan sna-
rare om dygder i betydelsen manskliga egenskaper som inger for-
troende och trovirdighet (Hellspong [1992] 2004). Talarens red-
skap bestdr av ”snar tillgdng till ord och vindningar, en ordning
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for att finna uppslag, vana att gestalta, ett palitligt minne och ett
vinnande framférande” (Quintilianus XII:V§1). Quintilianus me-
nar dock att det basta redskapet ar talarens goda tillforsike till sig
sjalv. Tillforsikten, alltsd tron pa sin egen formdga att Overvinna
hinder, kan bestd i allt fran att overvinna oro i samband med att
tala infor manniskor som har en annan stillning i samhaillet 4n
man sjalv, till att kunna dimpa oron som paverkar kroppen genom
till exempel skakningar och rodnad. Vi kan kidnna oro infor sa-
dant, sager Quintilianus (XII:V§4), men bryter inte ihop”. Tala-
rens sprak dr beroende av vem som talar och vem man talar till,
menar Quintilianus (XII:X). Spraket ska upplysa, paverka och be-
haga.

En och samma talare skall i sitt tal vara virdig, string, efter-
tycklig, lidelsefull, upprord, mangordig och bitande, men han
skall ocksd tala gemytligt, otvunget flardfritt, artigt, sansat,
vanligt, karnfullt och fyndigt, inte 6verallt p4 samma sitt men
overallt med samma skicklighet. P4 si vis kommer han bade att
uppna viltalighetens framsta syftesmal — att talaren med kraft
och till gagn genomfor sin avsikt — och vinna uppskattning inte
bara hos de larde utan ocksd hos gemene man.
Quintilianus XI:X§71

I det antika samhallet var retorikstudier en forberedelse for att bli
en aktiv medborgare (Crowley & Hawhee [1994] 1999, s. 12).
Framsta malet var inte att lira om retorik utan att lira genom re-
torik, och man kan till och med siga att det kanske inte var en
slump att demokrati och retorik utvecklades samtidigt. Retoriken
som vetenskap foddes inte i ett vakuum utan vaxte fram genom att
talare iakttogs och utifrdn det utvecklades en teori (Andersen
[1995] 2002, s. 221).

For att en lyssnare ska tro pa det budskap en talare har maste
lyssnaren forst och fraimst tro pa talaren. Talaren maste framsta
som trovardig for den som lyssnar. Talaren etablerar sig genom
sprak, tanke, kropp och handling, och det ar har som ethos blir en
trovardighetsfaktor. Aristoteles har praglat synen pa ethos som det
som i hog grad paverkar trovirdigheten i en situation och han me-
nade ocksa att ethos var det viktigaste argumentet i en kommuni-
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kationssituation (Aristoteles 1.2). Troligen ar det ocksa darfor som
ethos och trovirdighet hinger si titt samman hos minga som
skriver om ethos och trovirdighet (t.ex. (McCroskey [1968] 2006;
Alcorn 1994; Baumlin 1994; Andersen [1995] 2002; Johansen
2002; Kjeldsen [2004] 2006; Lid Andersson 2009). T samklang
med dessa menar dven jag att trovardighet och ethos hianger titt
samman, men vill betona att jag inte menar att det 4r samma sak.
Ethos byggs och etableras av den som talar samtidigt som lyssna-
ren skapar sig en bild av talarens ethos. I detta utrymme mellan ta-
laren och lyssnaren menar jag att trovirdighet (eller icke trovar-
dighet) uppstar. Ethos kan bade snabbt och pa ling sikt paverka
trovardigheten i en situation. I lika hog grad som varje situation ar
unik dr ethos unikt i varje situation.

3.3.3.1 Ethos

Ethos dr den del av en identitet som en manniska anvander for att
tala eller skriva trovdrdigt i kommunikativa situationer i olika
sammanhang. Ethosbegreppet dr nira knutet till den traditions-
och historierika retoriken diar man till storsta delen sig pa ethos ur
mottagarens synvinkel. Jimfor man det med dagens syn pd identi-
tet, image, jaget, personlighet och liknande begrepp, maste man be-
trakta ethos ur ett bredare perspektiv 4n vad man gjorde under an-
tiken (se t.ex. Alcorn 1994; Swearingen 1994; Kjeldsen [2004]
2006).

Ethos framtrader genom sprak, kropp, tanke och handling och i
varje kommunikativt sammanhang etablerar manniskan sitt ethos,
samtidigt som ethos dr en konsekvens av sammanhanget. Ethos ar
ndra forknippat med det sprak och de uttryck en manniska anvin-
der sig av och far moijlighet att anvinda i olika typer av kommuni-
kationssituationer. Jag ser sdledes ethos som en social konstruk-
tion. Ethos dr dirmed inte stabilt i varje kommunikationssituation,
eller mellan kommunikationssituationerna. Ethos 4r foranderligt,
vilket innebar att trovirdigheten sitts pd prov varje gang nagot
kommuniceras.

Om det gick att dterge ethos grafiskt skulle detta ske flerdimen-
sionellt. Nir jag anvinder ”flerdimensionellt” i samband med
ethos ar det ett medvetet val av ord da jag menar att ”dimension”
utgdr ndgot som ar en standig kalla till fordandring beroende pa vil-
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ka kategorier man valjer att mejsla ut och lyfta fram. Bade “kate-
gori” och “mejsla” dr ocksd medvetet valda ord i detta samman-
hang. Flera forskare anviander begreppet egenskaper for att beskri-
va ett innehall i ethos (se t.ex. Hedqvist 2002). Ytterligare andra
forskare (se t.ex. Kjeldsen [2004] 2006) talar om ethosdimensio-
ner. Jag foredrar att anvianda det i sammanhanget mer neutrala ka-
tegorier. Det forhindrar inte att en kategori kan framstd antingen
som en egenskap eller som en ethosdimension i undersokningen.
Mejsla forknippas med stora helheter dar sma betydelsefulla detal-
jer valjs ut for att fa ihop ett helhetsuttryck.

Det kan vara lika svart att definiera ethos som det ar att definie-
ra att [ira. Bida handlar om att ha manniskors interaktion i fokus.
Jag undersoker, utifran ett didaktiskt perspektiv, nir elever bygger
och etablerar ethos. Detta skiljer sig fran om jag till exempel skulle
undersoka hur ethos byggs och etableras utifrdn samtal mellan
fredsmaklare ur ett sikerhetsperspektiv, chefer inom niringslivet
utifrdn ett ledarskapsperspektiv eller politiker och samhallsfragor
utifrdn ett trovardighetsperspektiv.

Det som forenar perspektiven dr ethos som trovardighetsfaktor,
medan det som skiljer dr vilken kategori som mejlas ut som viktig
att undersoka i sammanhanget. Skulle ethos bestd av en enda di-
mension med ett antal vil avgriansade kategorier, skulle troligen en
kommunikativ situation oavsett var den genomfors framstd som
svar att forstd eftersom ethos da skulle vara bade platt och obe-
gripligt. Genom att istillet se det flerdimensionella blir ethos span-
nande, omvixlande och innehillsrikt. Det finns siledes en fordel i
att inte kunna hitta en definition av det flerdimensionella i ethos.

3.3.3.2 Ethos och individen

Ethos etymologiska rotter med betydelsen en individs vanor och
sedvanjor ar ett ethos som uttrycks som en minniskas personlighet
och identitet och som dessutom ar historiskt, socialt och kulturellt
forankrat. Forutom inom klassisk retorisk forskning ar det inom
psykologisk och sociologisk forskning vanligt att se ethos som ett
satt att referera till en persons personlighet och identitet (se t.ex.
Goffman [1959] 2006; Fairclough 1995; Reeder 2007). Personliga
karaktiristika utmirker ethos och man talar om hur en minniska
ar; en nara koppling till bdde personlighet och identitet. Nar ndgon
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blir tillskriven ett ethos handlar det oftast om just ethos koppling
till en individs vanor och sedvinjor (se t.ex. Kjeldsen [2004] 2006).

Enligt Kjeldsen ([2004] 2006) ar Aristoteles den forste som pro-
blematiserar synen pa ethos. Han menar att retorikerna fore Aris-
toteles hade en mer moralisk syn pd ethos och med vira nutida
ogon mer kopplad till identitet. En beromd och ofta citerad dialog
ar den mellan Sokrates och Faidros om karlek (Platon 2001).

I dialogen mots Sokrates och Faidros om att recitera tal om kar-
lek. Talet ar skrivet av logografen Lysias. Sokrates kritiserar talets
upplagg efter att Faidros hallit det och Faidros uppmanar Sokrates
att sjalv halla ett tal med samma tema. Sokrates har precis talat om
for Faidros att han ser hiangivenhet i hans ansikte ”ditt ansikte rik-
tigt lyste av talet. Eftersom jag tycker att du forstar dig pa sant hir
battre dn jag hingde jag pa och jag delade den bachiska yran med
dig, gudomliga huvud!” (Platon 2001, Faidros, 234d). Faidros hor
att Sokrates skojar med honom och det dr d4 han uppmanar Sok-
rates att sjalv halla samma tal. Sokrates svarar: ”Jag tinker tala
med tiackt ansikte, sd kan jag rusa igenom talet sa fort som mojligt
och blir inte forligen av skam nir jag ser pa dig” (Platon 2001,
Faidros, 237a). Baumlin (1994, s. xi) menar att redan den dialogen
kan ldsas som en allegori 6ver ethos och problematiken med att
identifiera talare genom spriket och sittet att tala—"this act of co-
vering may be read as an allegory on ethos — that is, on the pro-
blematic identifications of a speaker with/in his or her speech”.

3.3.3.3 Ethos och kontexten

Det ar framforallt Aristoteles beskrivning av ethos som genom ar-
hundradena praglat uppfattningen om begreppet ethos. Han menar
att en manniska genom sin karaktar kan visa att han ar att lita pa,
och dirmed troviardig. Han talar om anstindiga manniskor och
moraliska personligheter. Genom sin karaktar for och far talaren
fram sitt budskap. Med Aristoteles och datidens atenska 6gon ska-
pas ethos huvudsakligen genom karaktiren (se t.ex. Andersen
[1995] 2002, s. 35).

[There is persuasion] through character whenever the speech is

spoken in such way as to make the speaker worthy of credence;

for we believe fair-minded people to a greater extent and more
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quickly [than we do others], on all subjects in general and com-
pletely so in cases where there is not exact knowledge but room
for doubt. And this should result from the speech, not from a
previous opinion that the speaker is a certain kind of person;
for it is not the case, as some of the handbook writers propose
in their treatment of the art, that fair-mindedness [epieikeia] on
the part of the speaker makes no contribution to persuasiveness;
rather, character is almost, so to speak, the most authoritative
form of persuasion.
Aristoteles I. 2:4

Numera menar man ocksa att ethos skapas i kontexten, som en so-
cial konstruktion, och inte enbart genom talet. Men en viktig po-
ang dr ocksa att en talare kan bli tillskriven ett ethos, ndgot som ar
vanligt i ett mediesamhille (se t.ex. Kjeldsen [2004] 2006, s. 53
ff.). Det antika hdr-och-nu-perspektivet blir for en nutida person
ett snavt perspektiv med tanke pa de utblickar vi har mojlighet till.
En talares manniskosyn, livssyn, politiska grundsyn etcetera fram-
stdlls i det man talar om (se t.ex. Kjeldsen [2004] 2006). For att ut-
trycka ett liknande synsitt att visa sitt ethos genom talet anvander
till exempel Bachtin den expressiva intonationen (Bachtin 1997).

Kennedy menar att ethos utvecklas av Aristoteles i bok II i Reto-
rik (Aristoteles [1991] 2007, s. 38) och blir dar mer och mer vidgat
an i den initiala presentationen som gors i bok I.

There are three reasons why speakers themselves are persuasive;
for there are three things we trust other than logical demonstra-
tion. These are practical wisdom [phrongsis| and virtue [aretg]
and good will [eunoia]; for speakers make mistakes in what
they say through [failure to exhibit] either all or one of these;
Aristoteles II. 1:5

Slaktskapet mellan orden ”ethos” och “etik” framkommer ocksa i
Aristoteles syn pa trovirdighet. Ethos har den ursprungliga bety-
delsen ’sed’, ’bruk’ och etik (eller sedeldra) och ar bildat ur det gre-
kiska ordet ethikos” som har med seder att gora. For Aristoteles var
det troligen inga problem att anvidnda ordet “karaktir” i betydel-
sen ”dygder” i beskrivningen av en minniskas inre och yttre egen-
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skaper. Han gor en dikotomisk uppstillning 6ver dygder och las-
ter, over vackert och fult. Aristoteles levde i ett samhille som till-
horde en gruppkultur jamfort med vér individkultur. Idag kan det
framstd som en sndv tolkning av en manniskas karaktar att enbart
diskutera dennas dygder. Karaktirsdrag framstills numera som ett
monster av egenskaper som avspeglar individens forhallande till sig
sjalv och till andra. En del av ethos kan sdledes siagas vara en pro-
dukt ur manniskans etiska forhallningssitt, en reflektion 6ver mo-
ralen, och en reflektion 6ver det manniskan gor.

3.3.3.4 Karaktir, kompetens, vilvilja...

Tre klassiska kategorier att undersoka ethos utifran ar de av Aris-
toteles (II. 1:5) formulerade virtue [areté], wisdom [phroné&sis] och
good will [eunoia]. Kategorierna Oversitts till svenska pa olika sitt.
Jag har valt de, som jag uppfattar mest anvanda, namligen karak-
tir, kompetens och vilvilja. Dessa tillsammans utgor dimensioner
som konstruerar ett ethos som dr foranderligt tack vare sin tydliga
koppling till en manniskas kommunikativa val.

Ethos bestar alltsd inte enbart av talarens karaktir, men det ar
den del av ethos som vallar mest diskussioner idag. Det finns en
onskan att med sdkerhet kunna innehallsbestimma karaktarsdra-
get trovardighet, och olika forsok till matningar har dven genom-
forts. En av den mest utbredda missuppfattningen nir det giller
muntlig kommunikation och trovirdighet 4dr den ibland kallade ”7-
38-55%-regeln”. Regeln gor gillande att ett trovirdigt budskap
formedlas till endast 7 % med orden som anvinds, till 38 % med
rostens tempo och tonldge och till 55 % med kroppsspraket. Un-
dersokningen som finns bakom siffrorna gjordes av den ameri-
kanske forskaren Albert Mehrabian i borjan av 1970-talet och f6-
remdlet for hans undersokning var hur manniskor kommunicerade
kanslor och attityder (Mehrabian [1972] 1981). Det visade sig att
de ofta anvinde ironi i den typen av kommunikationssituation och
for att ironin skulle bli tydlig for lyssnarna 6verdrevs rostbehand-
ling och kroppssprak. Manga har darefter felaktigt havdat att all
typ av verbala budskap till mesta delen blir framfort via icke-
verbala uttryckssatt och inte genom orden och deras betydelse. Det
foreligger dirmed en missuppfattning om syftet med Mehrabians
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undersokning och resultaten didrav som har paverkat mangas syn
pa muntlig kommunikation och trovirdighet.

Under 1930 och 1940-talet forekom trovardighetsundersokning-
ar betraffande mediernas paverkanspotential. De utformades dock
efter hur man da sig pa publiken, som okomplicerade mottagare
av ett budskap, och dirfor blev resultaten klena och motsigelseful-
la (Elliot 1997). Mitningar eskalerade pa 1950-talet d& psykomet-
risk teknologi borjade anvandas i undersokningarna (McCroskey
1981). Attitydundersokningar blev vanliga, liksom differentialska-
lor och faktoranalyser. McCroskey (1981) kritiserar flera tidiga
forskare" for grova och trubbiga mitinstrument eftersom forskar-
na tappar det McCroskey (1981) menar ar kdrnan i ethos, hur ta-
laren sjdlv upplever sitt ethos. Han anser att fokus pa hur mottaga-
ren upplever ethos blivit for stort.

Trots kritik mot olika mitmetoder har resultaten av dessa pa-
verkat synen p4 trovirdighet. Hovlandsundersokningen fran 1953"
och Berloundersokningen fran 1969" ir till exempel tva undersok-
ningar som betytt mycket for medieforskningen. Fran Hovland et
al. (1953) har medieforskningen géitt vidare med framforallt tva
trovardighetsaspekter — en kompetensaspekt som gillde expertkun-
skap och en tillforlitlighetsapekt som gallde fortroendet for sanda-
rens avsikter. Bdde kompetensaspekt och tillforlitlighetsaspekt ses
ur mottagarens synvinkel. Berlo et al. (1969) urskiljde tre aspekter
som kunde anvindas i utvardering av trovardighetsaspekterna — en
trygghetsaspekt som gillde killans drlighet och vinlighet, en kvali-
fikationsaspekt som handlade om killans kunskap och erfarenhet
och sist en dynamikaspekt som visade killans grad av aggressivitet,
aktivitet, energi och liknande (i Elliot 1997 finns en lingre sam-
manstéllning 6ver bide Hovlandsundersokningen och Berlounder-

" De unders6kningar som McCroskey bland annat kritiserar dr: Carl Hovland, Irving Janis och
Harold Kelly (1953) Communication and persuasion; Franklyn Haiman (1948) An experimental
study of the effects of ethos in public speaking; Otis Walter Jr (1948) The measurement of ethos;
Charles Osgood, Georg Suci och Percy Tannenbaum (1957) The measurement of meaning; Kenneth
Andersen (1961) An experimental study of the interaction of artistic and non-artistic ethos in per-
suasion; David Berlo, James Lemert och Robert Mertz (1969) Dimensions for evaluating the accept-
ability of message sources.

' Carl Hovland, Irving Janis och Harold Kelly (1953) Communication and persuasion.

" David Berlo, James Lemert och Robert Mertz (1969) Dimensions for evalutating the acceptability
of message sources.

" Carl Hovland, Irving Janis och Harold Kelly (1953) Communication and persuasion; David Berlo,
James Lemert och Robert Mertz (1969) Dimensions for evalutating the acceptability of message
sources.
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sokningen). Bidda dessa undersokningar lyfte dven McCroskey
(1981) fram 1981 som de tva som paverkat synen pa trovardighet.
D4 menade han att de tillfor den vetenskapliga diskussionen myck-
et litet. McCroskey (1981) menade att de ”upptickter” som gjorts
av Hovland et al. 1953 i form av tillforlitlighet, expertkunskap och
vilvilja motsvaras av Aristoteles karaktir, kompetens och vilvilja.

Om vi nu dtervander till kategorierna karaktar, kompetens och
valvilja har foljaktligen flera forskare provat att problematisera,
utoka och vidareindela dem (se t.ex. McCroskey 1981; Hedquist
2002). Svarigheten ar att finna det innehdll som skulle identifiera
de olika kategorierna. Det har ocksd betydelse, vilket jag tidigare
namnt, vilken forskare som diskuterar. Av en forskare som till ex-
empel Hedqvist (2002) undersoks kategorierna utifrdn ett trovar-
dighetsperspektiv som giller militir diplomati, Johansen (2002)
undersoker trovardighet utifrdn politiker som framtrader i tv-
mediet och Lid Andersson (2009) trovirdighet utifran ledarska-
pande.

Den kategori som motsvaras av karaktar ir den som kan fram-
kalla mest privata kanslor. Kjeldsen ([2004] 2006, s. 118 ff.) ex-
emplifierar med Nixon for att visa hur ndgon med mycket hog tro-
vardighet kan forlora det pa grund av karaktiren. Det amerikans-
ka folket forlorade fortroendet for Nixon trots hans kompetens
som president och utrikesexpert nir det visade sig att han framstod
som en person man inte kunde lita pd — hans karaktar skadades i
grunden nir inblandningen i inbrottet i demokraternas huvudkvar-
ter blev avslojat i Watergateaffiren. Hedquist diskuterar ett antal
kriterier for vad karaktir idag kan innebara och foreslar bland
andra virdighet, arlighet och integritet (Hedquist 2002, s. 31 ff.).

Kategorin kompetens tillhor de mer litta att diskutera. Det ur-
sprungliga grekiska begreppet for det som pa svenska Oversitts
med “kompetens” ar fronesis, vilket dr ett begrepp som bland an-
nat anvands av flera forskare i ett forsok att ringa in en del av den
praktiska kunskapen till skillnad frin den mer teoretiska kunska-
pen (se t.ex. Gustavsson 2000). Inom kategorin kompetens doljer
sig till exempel kunskap och klokhet. Hedquist (2002, s. 24) hanvi-
sar till Berlo et al. och ett forskningsresultat som visar att just kun-
skap i olika former, teoretisk savil som praktisk, ar den viktigaste
faktorn nir vi kdnner trovardighet for ndgon.
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Att visa valvilja och omsorg mot sina lyssnare dr troligen en for-
utsittning for att nagon ska vilja lyssna pa en talare. Lyssnarna ska
miarka att de har en klok talare framfor sig, menar Andersen
([1995] 2002, s. 36). Hedquist (2002) foreslar att social kompetens
och identifikation kan riknas till kategorin vilvilja.

3.3.3.5 ... och autenticitet

Johansen (2002) foreslar en fjarde kategori till de tre klassiska,
namligen aurenticiter. Han menar att den skapat sig sjalv i efter-
krigstiden genom att manniskor borjar synas mer och mer i medier.
Johansen har forskat pad politikers framtradande i framforallt tv-
mediet och menar att med nya visuella medier kan man inte lingre
dolja ndgot. En tar pd kinden, en ryckning i mungipan, en latt ska-
kande hand - allt avslojas med en kamera. Det i sin tur stiller
andra krav pa ett ethos d4n vad kompetens, karaktir och vilvilja
gor for att framsta som trovardig, menar Johansen (2002). Kriteri-
er som att vara engagerad, ha sjilvkontroll, vara konsekvent och
spontan/dkta/drlig finns 1 “att vara sig sjalv” — att vara autentisk.
Johansen (2002, s. 66) har ocksd i sina undersokningar visat att till
exempel ett hackigt tal kan fa ndgon att framsta som uppriktig och
som sig sjalv och diarmed Oka autenticiteten. Framsta kriteriet for
autenticitet 4r and4, menar Johansen (2002, s. 71), att framstd som
konsekvent bade i situationens hir och nu och 6ver tid.

Om begreppet egenskaper valts framfor kategorier hade autenti-
citetsbegreppet blivit besvirligt att handskas med tillsammans med
en socialkonstruktivistisk kunskapssyn. Talar man om egenskaper
ar det latt att tolka autenticitet tillsammans med ethos som att man
talar om ett “autentiskt jag” hos en talare. En essentialistisk dis-
kussion kring ethos tillhor en annan typ av undersokning dn den
som jag har genomfort.

De tre klassiska kategorierna karaktir, kompetens och vilvilja
har numera darfor utokats till fyra genom autenticitetsbegreppet.
Dessa fyra kommer att anvandas nir jag analyserar hur elever byg-
ger och etablerar ethos vid évning och prov i kapitel 8 — Ovning
och prov.
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3.3.4 Ett foranderligt ethos

Ethos ar dynamiskt och foranderligt beroende pa vem som bygger
och etablerar och i vilken situation detta sker (McCroskey [1968]
2006; Kjeldsen [2004] 2006). T ett forsok att forklara detta kom-
plexa, flerdimensionella och férianderliga fenomen delas ethos in i
det inledande ethos, det erhdllna ethos och det slutliga ethos
(McCroskey [1968] 2006, s. 82 ff.; Kjeldsen [2004] 2006, s. 125
ff.).

Det inledande ethos ar det ethos man har med sig in i en kom-
munikativ situation. Det har inte sd mycket att gora med vad man
sager eller gor utan mer vilken uppfattning lyssnarna har initialt
om den som talar. De studier som experimentellt undersokt ethos
tittar foretradesvis pd det inledande ethos. Det typiska i dessa stu-
dier dr att det finns samstimmighet mellan det vi vet om en per-
sons bakgrund och var uppfattning om personen. Ett exempel fran
reklamvirlden ar till exempel ndr opinionsledare gor reklam for
varor eller tjanster och hur detta kan 6ka trovardigheten for varan
eller tjansten (Kjeldsen [2004] 2006, s. 125 ff.). Kjeldsen ([2004]
2006, s. 125 ff.) menar, med hanvisning till McCroskey, att ett
hogt inledande ethos 6kar sannolikheten bade for larande och for
paverkan av dsikter. For det forsta menar han att vi hellre onskar
lyssna till personer som vi menar har ett hogt ethos och for det
andra visar vi sannolikt personer med hogt ethos storre uppmark-
samhet dven om vi inte valt sjdlva att lyssna pd dem. Men, siger
Kjeldsen ([2004] 2006, s. 127) vidare, genom att en person talar
kan hon ocksd bearbeta sitt ethos i situationen

Medan vi kommunicerar skapar vi en bild av oss sjdlva. Det
ethos vi tilldelas under tiden vi talar benimns som der erhillna
ethos. Utifran det erhdllna ethos kan man resonera om trovirdig-
het eller icke trovirdighet. Trovardigheten mot en person kan jam-
foras med den troviardighet man ocksa tilldelar olika argument i till
exempel en debatt. De olika argumenten ska vara relevanta och
hallbara for att tilldelas trovardighet. Det erhallna ethos skapas
genom den position som en talare intar i forhdllande till mottagar-
nas forvantningar. En studie, som Kjeldsen ([2004] 2006, s. 129)
hanvisar till, ar genomford av Walster, Aronson och Abrahams och
visar att det ocksa dr sannolikt att vi 6kar véar trovardighet om vi
talar om ndgot som mottagarna inte forvantar sig. Studien, som
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utgor exempel, ar genomford nar hart kriminellt belastade man
forst argumenterar for en grupp lyssnare om hdardare straff och
darefter argumenterar de for en annan grupp om mildare straff.
Det visade sig att de kriminella tilldelades trovirdighet av lyssnar-
na ndr de argumenterade for hardare straff. Nar ndgon argumente-
rar mot sina intressen uppfattas hon eller han troligen som mer ar-
lig och okar ddrmed sin trovirdighet. Undersokningen ar dock
problematisk eftersom det ocksd kan vara enklare att argumentera
mot sin egen uppfattning. En vanlig retorisk 6évning nar man ovar
argumentation i utbildning ar att argumentera mot sin stindpunkt.
Ovningen ingar som en 6vning i vedergillning for att kullkasta ett
pastaende (se t.ex. Eriksson 2002). I reklamviarlden utnyttjas ofta
brott mot forvintningar som ett sitt att skapa trovardighet. Det
handlar alltsd om hur vi bygger upp och disponerar vara yttranden
for att skapa ett erhallet ethos. De uttryck och formuleringar en ta-
lare anvinder sig av paverkar det erhéllna ethos (Kjeldsen [2004]
2006, s. 129 ff.).

Vi kan sdledes konstatera att bade vart sitt att disponerar talet
och véara sprékliga val paverkar vart ethos och fragan dr dd om
ocksa sittet att anvianda rosten och kroppen kan paverka ethos och
trovardigheten. Ja, menar Kjeldsen (Kjeldsen [2004] 2006, s. 132),
och visar pa de undersokningar som ar gjorda av Berlo, Lemert och
Mertz. Ett dynamiskt framtradande (jfr Linell 1998, s. 7) definieras
i deras undersokning som disponibel energi och kan dirmed mitas
med hjilp av begreppspar som visar pa hur en talare understryker,
framhaver och realiserar sina argument. Ett kriterium for bra rost-
och kroppsbehandling 4r om man har sd kallat flyt i sitt tal. Expe-
rimentella undersokningar visar att om en person med hogt inle-
dande ethos har icke-flyt i ett framtridande sianker han sitt erhall-
na ethos och vice versa. Aven Gelang (2008) visar pa resultat dir
rost- och kroppsbehandling paverkar ethos i en undersokning av
hogskolelarares icke-verbala kommunikation.

Det slutliga ethos markerar det intryck som lyssnarna har om ta-
laren ndr denne slutar kommunicera och som lyssnarna bir med
sig efterdt. Man gar sdledes fran det inledande ethos 6ver det er-
hallna ethos till det slutliga ethos pad ett par minuter, likvil som
under lingre tid (McCroskey [1968] 2006, s. 82; Hedquist 2002, s.
9; Kjeldsen [2004] 2006, s. 133 ff.).
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3.3.5 Monologen som tal

Nir den talade monologen i muntlig framstallning lyfts fram i skol-
forskningen ar det oftast ur ett sprakutvecklingsperspektiv (se t.ex.
Anward 1983; Dysthe 1996; Palmér 2008; Wedin 2008) eller ur ett
talangslighetsperpektiv (se t.ex. Skiold 1989; Cederberg 1997; Da-
nielsen 1999). Sprakutvecklingsstudierna visar positiva resultat si-
tillvida att det offentliga spraket lyfts fram som en resurs nar det
galler att utveckla kompetens i det mer akademiska sprak som an-
vands i klassrummets verksamhet. Sprakutveckling ar inte denna
undersoknings fokus, men man kan troligen anta att sprakutveck-
ling och ethosbyggande och ethosetablering hianger titt samman.
Att bygga och etablera ethos knyter alltsd i hog grad an till elevers
enskilda talande i det forberedda talandet som sker vid muntlig
framstallning i klassrummet.

Anward (1983, s. 84 ff.) skiljer mellan styrd monolog och fri
monolog. Den styrda monologen dr den typ av verksamhet som ar
vanlig i klassrum i form av debatter, sammantraden och intervjuer.
Eleven fungerar i den styrda monologen som en ordférande som
minimerar sitt eget talande for att lata deltagarna i till exempel en
debatt tala mer. Den fria monologen utgors enligt Anward (1983,
s. 85) istillet av elevens talande i rollen som solitar.

Den styrda monologen ska inte forvixlas med det Anward
(1983, s. 81) kallar styrd dialog, eftersom huvudaktoren i en styrd
dialog oftast dr en larare i dialog med elever som besvarar fragor.
Den styrda dialogen har flera likheter med IRF/E-strukturen. An-
ward (1983, s. 81) menar att en skillnad mellan dialog och mono-
log ligger i hog grad om vem som har kommunikativa rittigheter i
en spraklig verksamhet.

3.3.6 Respons

Efter muntlig och skriftlig framstillning far eleverna aterkoppling
pa sin prestation. Det dr inget nytt fenomen i utbildningsmiljoer
men har blivit omtalat efter skrivprocessens genomslagskraft i Sve-
rige och i 6vriga nordiska lander i borjan av 1980-talet. Det som ar
det specifika i sjdlva responsen ar att begreppet som sddant dr nira
kopplat till laroprocessen vid skriftlig framstallning.
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Att skriva innebir att samordna ett antal deloperationer i en viss
hierarkisk ordning: a) medvetenhet om skrivsituationen, b) genre,
¢) idé- och innehéllsutveckling, d) textuppbyggnad, e) insikter om
textsammanfogning, f) meningsbyggnad, syntax, g) ordval samt h)
rittstavning, skiljetecken och sd vidare. De forstnimnda (a-e), me-
nar Hoel Lokensgard (2001, s. 27) tillhor en global hogre textniva,
medan de senare (f-h) tillhor en lokal lagre textniva. De olika niva-
erna ar relaterade till varandra. Den globala nivan omfattar feno-
men i en text som dr mer overgripande och den lokala nivin om-
fattar mer konkreta fenomen (Hoel Lokensgard 2001, s. 28). En
skribent koncentrerar sig oftast pd en niva i taget. Mer oerfarna
skribenter som skriver i genrer dir textens struktur inte ar krono-
logisk, som till exempel i en hindelsekedja, tycks ha svirigheter
med den globala nivan (Hoel Lokensgard 2001, s. 29). Ju mer erfa-
ren man ar som skribent desto oftare kan man viaxla mellan de oli-
ka nivderna.

Tanken ar att respons pa skrivandet ska ges utifrdn de delopera-
tioner som skrivprocessen dr uppbyggd av. Likvil som skrivande
forsiggar parallellt pa global och lokal textniva, kan respons ges pa
global och lokal textnivd (Hoel Lokensgard 2001). Det visar sig
vara svart for responsgivare att befinna sig pd de bidda nivderna i
samma grad. Hoel Lokensgard (2001, s. 28) har utvecklat en sa
kallad texttriangel utifrdn en modell av Hillocks (1987), vilken ar
anvandbar for att tydliggora den sé kallade nedglidning som oftast
sker i responssammanhang. Man kan siga att nedglidningsfeno-
menet illustreras med hjilp av att triangeln stdr pa sin spets.
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Figur 3:1. Textriangel efter Hoel Lokensgard 2001, s. 28.
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Nar respons ges pa global niva handlar det ofta om omfattande
textmangd, vilken kan vara svar att 6verblicka for larare och elever
eftersom de inte ar tranade i det. Forlagsredaktorer ar till exempel
daremot en yrkesgrupp som ar tranade pa att 6verblicka omfattan-
de textmingder och ger utan svarighet kommentarer pa olika niva-
er. Manga ganger uppfattas det av liarare och elever som enklare
att ge respons pa lokal niva. Problemet ligger i att skribent och re-
spondent ska ”organisera framstallningen i en skriven text dir man
inte kan folja nagon kronologisk eller associativ strukturerings-
princip” (Hoel Lokensgard (2001, s. 29). Nedglidningen som blir
foljden av denna “kognitiva overbelastning” (s. 30) gor att den
mesta responsen ges pa lokal niva, vilket kan uppfattas som re-
spons pa detaljer i sammanhanget och att man missar det overgri-
pande mdlet med texten.
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Responsen ges i huvudsak av lararen, men kan ocksa ges av
klasskamrater. Till grund for de responsteorier som dr utarbetade
finns idén om att tanke och sprak ingér i ett sammanhang (se Hoel
Lokensgard 2001). Tre krafter ingar i skrivandet: ”den planerade
texten, skribentens tankevirld och texten sisom den utvecklar sig”,
skriver Hoel Lokensgard (2001, s. 26 f.). Tanke och text befruktar
darfor varandra i en skrivprocess. Anvandbara skrivtekniska be-
grepp for detta ar till exempel ”skriva for att tinka” och ”skriva
for att lira” (t.ex. Hammarén 1995; Dysthe 1996; Sandstrom
Madsén [1997] 2002).

I det sociokulturella perspektivet pd lirandet dr, som tidigare
namnts, synen pa den nirmaste utvecklingszonen en viktig del. Re-
sponsgruppen, vilken oftast utgors av klasskamrater, ar darmed
troligen viktig i den enskilda elevens lirande. Vad eleven lar sig ar
dock omtvistat och en fridga som stills dr bland annat om eleven
blir battre skribent av att fa respons pa sina texter. Hoel Lokens-
gard (2001, s. 18) menar att det egentligen inte dr den viktiga fra-
gan eftersom det ar forhéllandevis sjalvklart att manga andra fak-
torer dn sjdlva den respons som ges ar lika viktiga i larandet. La-
randet dr ocksd beroende av om man ser pd sjdlva skrivprocessen
med ett individuellt perspektiv eller ett sociointeraktivt perspektiv,
menar hon.” Men Hoel Lokensgard (2001, s. 18) konstaterar att i
sin undersokning larde sig elever i alla fall pa sikt mer om sig sjilva
och sitt skrivande genom att framforallt ge respons.

I den konkreta responssituationen skiljer man inom skrivpeda-
gogiken mellan fokuserad respons, total respons och utvidgad re-
spons. Fokuserad respons anvinds nadr vissa fenomen i en text viljs
ut for respons, total respons anviands nar en hel text ar aktuell och
den utvidgade responsen beskriver de samtal och de olika typer av
diskussioner som uppstdr i samband med respons (Hoel Lokens-
gard 2001, s. 189 ff.). Hoel Lokensgard (2001, s. 108 ff.) skiljer
aven mellan tre fokus i det arbete som sker i den fokuserade, totala
och utvidgade responsen som utgdr responssituationen om en
skriftlig text. Hon menar att respons som ar /isarfokuserad inne-
bar aterkoppling utifran ldsarens upplevelser. Kriteriefokuserad re-
spons ar den aterkoppling som sker med hjilp av de kriterier och

" Hoel Lokensgard (2001, s. 18) anvinder hir sociointeraktiv synonymt med sociokulturell och dia-
logisk.
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de genrekrav som finns kring en viss typ av text. Skrivarfokuserad
respons dr dir dterkopplingen samlar upp det som kommit fram i
de bdda andra kategorierna av respons med malet att pd ett ade-
kvat sdtt samla responsen med hinsyn till skribentens narmaste ut-
vecklingszon.

3.3.6.1 Den retoriska arbetsprocessen

Det finns mycket lite forskning gjord kring respons pa muntlig
framstallning. T Norge genomfoérdes dock 2001 en nationell
granskning av hur man arbetade generellt med muntlighet i norsk
skola. En slutsats man kunde dra var att ldrarna drog sig for att ge
respons efter elevernas muntliga framstallning. Dar man hade be-
stamda kriterier for vad responsen skulle innehalla fungerade ocksa
responsen tillfredstdllande. Forskargruppen kunde ocksa konstate-
ra att lararna var bittre pa att stotta eleverna under och efter sjilva
den muntliga framstédllningen dn de var pd att stotta dem i forbere-
delsefasen (Penne & Herzberg 2008). Tidigare, mindre undersok-
ningar, ocksa i Norge, har resulterat i antologin Muntlig norsk
(Hertzberg & Roe (red.) 1999) dir bland annat arbetet med logg-
bocker kan jimforas med respons. En flicka fir genom att fora
loggbok over sin forberedelse infor muntlig framstallning insikt i
sitt eget sitt att hantera arbetsprocessen (Penne 1999).

De teorier som anvinds for att forstd och forklara responsgiv-
ning pa skrivandet ar till stor del overforbara pa respons pa munt-
lig framstéllning. Den storsta skillnaden ligger troligen i att larare
och elever har tillgang till den skrivna framstillningen pa ett annat
satt an vad de har till den muntliga framstallningen. Den skrivna
texten ar fysiskt narvarande i responsstunden och tillganglig dven i
efterhand om eleven eller liararen skulle vilja dtervinda till den. Re-
spons till elever efter muntlig framstillning ges oftast i anslutning
eller i efterhand till den muntliga framstéllningen. Det innebar att
det i stort sett 4r omojligt att atervanda till det som exakt sades i
situationen. Videoinspelningar kan overbrygga denna svarighet
med det flyktiga talet, men ar troligen inte nidgot medium som an-
viands frekvent i klassrum.

Den retoriska arbetsprocessen dr gemensam oavsett om man
skriver eller talar. Den retoriska arbetsprocessen kan ocksa kinnas
igen i texttriangeln (se figur 3:1). De fyra forsta delarna intellectio,
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inventio, dispositio, elocutio dar gemensamma i tal och skrift och
motsvarar dirmed hela texttriangeln, medan memoria och ac-
tio/pronuntiatio ar unika for talsituationen. I skrivsammanhang
foljer istillet publicering pa elocutio (Lindstedt 2002, s. 28). Den
retoriska arbetsprocessen dr anviandbar bade som ett talarredskap i
forberedelsearbetet infor ett tal (se t.ex. Hellspong [1992] 2004)
och som ett analysredskap efter ett tal (Karlberg & Mral 1998).
Den retoriska arbetsprocessen fungerar som utgdngspunkt i ett re-
sponssammanhang. P4 samma sitt som texttriangeln foljer skriv-
processen, foljer den retoriska arbetsprocessen talprocessen i ett of-
fentligt tal.

Texttriangeln dr en grafisk metafor som Hoel Lokensgard (2001)
har valt for att illustrera skrivprocessen. En triangel som stir pa sin
spets signalerar att de delar som far mest utrymme ar viktigare dn
de som fir mindre utrymme. Triangeln som star pd sin spets har
likheter med den inverterade pyramid som anvinds inom journalis-
tiken for att tala om en nyhetsartikels disposition (se t.ex. Lind-
stedt 1998). For att gora det mojligt att snabbt korta ner artiklarna
vid platsbrist i tidningen placeras det minst viktigaste i artikeln sist
for att kunna ”skdra fran slutet”. Risken finns att texttriangeln
tolkas som den inverterade pyramiden och de lokala delarna fram-
stair som mindre viktiga dn de globala delarna. Ibland framstills
dven en arbetsprocess som att gd nerfor en trappa, vilket framstal-
ler deloperationerna i processen som att bli enklare och enklare.
Den neditgdende trappan kan ocksa sigas bli understruken i en
triangel stidendes pad sin spets, ju nirmare spetsen desto enklare
deloperation.

Det finns for méanga associationer till ett hierarkiskt tinkande
kring en process ndr man anvinder en triangel pa sin spets for att
texttriangeltanken ska kunna dteranvindas i den retoriska arbets-
processen. I den retoriska arbetsprocessen ar alla delar lika mycket
varda och darfor viljer jag att illustrera arbetsprocessen, utan me-
taforisk hierarki, genom att anvinda rektangelns form. For att tyd-
liggora att arbetsprocessen blir ett analytiskt redskap i responssitu-
ationen stills de bredvid varandra i figur 3:2. I figuren stills de
bredvid varandra for att visa hur de bygger pa varandra. Den reto-
riska responsrektangelns innehdll ska i figuren lasas som exempel
pa vad responsen kan innehalla.
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Begreppen “global niva” och ”lokal nivd” kan med fordel ater-
anviandas da de beskriver olika rorelser i processen. En rorelse ned-
at i arbetsprocessen ar till exempel en sd kallad nedglidning. P4 den
globala nivan finns intellectio, inventio och dispositio som tillhor
de delar som kan sdgas vara osynliga i en muntlig kommunika-
tionssituation, medan elocutio, memoria och actio/pronuntiatio
tillhor det som dr horbart och synligt. Elocutio, memoria och ac-
tio/pronuntiatio befinner sig pd den lokala nivan.

Figur 3:2. Process och respons.
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Det finns besvirligheter i responsgivning pa global niva i den
muntliga kommunikationen som liknar dem som uppstar i skriftlig
framstallning. Det ar darfor inte forvanande att det kan vara svart
for larare att ge respons pa de tre delarna i den retoriska arbets-
processen som befinner sig pd en 6vergripande global nivad (se Ols-
son Jers 2005). En rimlig slutsats dr att om det ar svart for larare
sa dr det inte lattare for elever att ge respons pa de mer osynliga
delarna. En jimforelse kan goras med svarigheten och det kompli-
cerade i att uppticka det inre larandet hos en individ. En forsiktig
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slutsats, och med en parallell till forlagsredaktorer, skulle kunna
vara att retorikldrare dr en kategori larare som ar vil tranade och
har erfarenhet av att ge respons pa bade synliga och osynliga delar
i den retoriska arbetsprocessen.

Den skriftliga responsteorins tre olika begrepp pa respons dr an-
viandbara dven i den aktuella undersokningen dir respons ges i
samband med en muntlig framstillning. Begreppen behover dock
modifieras for muntliga sammanhang. Med begreppet direkt re-
spons sammanfattar jag det som inom skrivpedagogiken kallas fo-
kuserad respons och total respons. Darmed menar jag dd att re-
spons ges i ett muntligt sammanhang i direkt anslutning till den
muntliga framstillningen och i forsta hand till den som talat infor
en grupp lyssnare. Det innebir att lyssnarna ocksa alltid lyssnar till
den direkta responsen som ges, vilket i sin tur betyder att effekten
av den direkta responsen i manga fall blir en gemensam angeldgen-
het for gruppen. Till en skriftlig text kan man atervinda och till
exempel forklara missuppfattningar i efterhand (jfr Hertzberg
1999). Den mojligheten att atervinda till en muntlig framstallning
har man sillan. Darfor kan man stilla speciella krav pa den direkta
responsens innehall och form. Den muntliga framstillningen ar
flyktig och det ar darfor svart att rekonstruera en muntlig fram-
stdllning.

Utvidgad respons kvarstar som begrepp for de samtal, diskussio-
ner och reflektioner som uppstdr i samband med den muntliga
framstallningen. Den utvidgade responsen ges mer sillan i direkt
anslutning till den muntliga framstillningen. Den utvidgade re-
sponsen framfors vid ett uppsamlingstillfille till exempel efter att
man lyssnat pd ett antal muntliga framstallningar. Det ar da till
skillnad fran den direkta responsen ett flertal framstillningar som
utgor kallan for det som sigs. Uppsamlingstillfallet kan ske bade
pa den aktuella lektionen, och vid senare tillfillen. Den utvidgade
responsen kan ocksd bestd av skriftliga kommentarer fran
klasskamrater eller fran liraren, men kan dessutom std for den re-
spons som ldrare av olika anledningar viljer att ge elever utanfor
det traditionella klassrummet. Den storsta skillnaden ligger saledes
i tidpunkten for nar responsen ges och mindre i responsens innehall
och form. I den aktuella undersokningen ar det naturligtvis av in-
tresse att diskutera bade den direkta och den utvidgade responsens
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innehdll och form. Men det kan dessutom vara intressant att disku-
tera frekvensen av de olika typerna av respons och vilken betydelse
frekvensen kan ha for elevernas mojligheter att bygga och etablera
ethos.

De tre fokusresponserna lasarfokuserad, kriteriefokuserad och
skrivarfokuserad dr ocksa limpliga att modifiera for att anvindas
pa respons pad muntlig framstillning. I en responssituation pa en
muntlig framstillning talar jag istillet om /lyssnarfokuserad re-
spons, kriteriefokuserad respons och talarfokuserad respons. Det
forsta, lyssnarfokuserad respons, utgdr fran lyssnarens upplevelse
och reception av den muntliga framstillningen bade vad giller in-
nehédll och form. Den andra, kriteriefokuserad respons, stiller krav
pa att responsgivaren har kinnedom om de kriterier och genrekrav
som finns pa muntlig framstéllning i stort, men dven om den aktu-
ella kommunikationssituationen. Kriterierna bestdr av antingen
hela eller delar av den retoriska arbetsprocessen beroende pa syftet
med uppgiften. Den tredje, talarfokuserad respons, innebar att ta-
laren far respons utifran det syfte denne har talat i. I den talarfoku-
serade responsen samlas bdde lyssnarfokuserad och kriteriefokuse-
rad respons upp och anpassas till talarens nirmaste utvecklingszon.
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4 METOD OCH MATERIAL

Antropologiskt faltarbete fick sin konkreta utformning som etno-
grafi av sociologer i slutet av 1800-talet. Metodens 1900-
talshistoria kan man enligt Fangen (2005, s. 11 ff.) dela in i den
traditionella, den modernistiska och den reflexiva perioden. Fran
att i den traditionella perioden varit en metod som stillde krav pa
objektiva studier av det som framstod som frimmande till att i den
modernistiska perioden priglas av socialrealism utmarks den re-
flexiva perioden av pluralism, tolkning och 6ppna perspektiv. Till
skillnad fran forra seklets borjan ges numera forskaren utrymme
att designa sin egen undersokning utifrdn inledningsvis breda
forskningsfragor med fokus pd insamlingsmetoden som nyckeln till
den goda forskningen. I detta stora falt har dock varje forskare na-
gon teori eller referensram som utgangspunkt men ldter inte denna
vare sig styra insamlingsmetod eller analys utan istillet peka ut
riktningar och ge arbetet systematik (Alvesson & Skoldberg 1994,
s. 110). Teori och empiri 4r 6msesidigt beroende av varandra inom
etnografin. Min undersokning kan sigas ha en etnografisk inrikt-
ning, vilket betyder att jag mdste uppfylla ett antal av de villkor
som kan stillas pa etnografisk forskning (se vidare Alvesson &
Skoldberg, 1994, s. 109 ff.; Emerson et al. 1995, s. 1 ff.).

Jag kommer nu att diskutera de villkor som varit gillande for
min undersokning. Darefter 6vergar jag till en presentation av och i
viss man en diskussion om de insamlingsmetoder som genererat det
material som utgor undersokningens empiri och avslutar med att
belysa nagra etiska overviganden samt gora en reflektion over
forskning pa egen profession.
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Undersokningen ar genomford i en arskurs 1 pd gymnasiet. Hir
har eleverna erfarenhet, som jag namnt tidigare, fran att vara
muntliga sprakbrukare i offentliga sammanhang, men ar inled-
ningsvis pa terminen okinda for varandra, for lararen och for sko-
lan. Valet av bdde skolform och aldersgrupp motiveras dven med
min egen fortrogenhet med den kontext en drskurs 1 pd gymnasiet
utgor. Fortrogenheten med det falt som dr av intresse for en etno-
grafisk undersokning ska i forsta hand ses som en fordel, eftersom
ett av malen en etnografiskt inriktad forskare har ar att bli accepte-
rad pé ett sitt som inte stor verksamheten (se t.ex. Fangen 2000;
Ambjornsson 2004; Karlsson 2006; Bergman 2007; Ewald 2007).
Jag har varit uppmirksam pd den risk som fanns att jag genom
min erfarenhet som ungdomslirare enbart skulle notera hiandelser
som var kidnda av mig fridn borjan, men genom att inta olika per-
spektiv har jag istillet kunna observera kinda situationer med
andra 6gon. Ambitionen har hela tiden varit att se igenom och
bakom det som for mig var sjalvklart, och genom fragor till mig
sjdlv se det sjilvklara som mojligheten till att uppticka nya saker.
En forskare som inte har min erfarenhet fran undervisningsmiljoer
hade formodligen sett andra saker och ocksa till viss del tolkat dem
annorlunda.

4.1 Val av skola och klass - empiri i autentisk miljé
Undersokningen dr genomford under ldsaret 2006-2007. Det finns
etnografiska undersokningar som bade ar kortare och lingre an ett
ar, och tid dr numera ett relativt begrepp inom etnografin (Fangen
2005). Att under ett ar kontinuerligt fa folja ett begransat antal
elever var tillrackligt for att lara kdnna dem och den miljo de vis-
tades i for att kunna besvara min forskningsfraga. Jag valde utifran
forskningsfragan en klass att folja framfor flera eftersom jag ansdg
det viktigare att kunna fordjupa undersokningen an att bredda
den.

I februari 2006 tog jag kontakt med en skola i en medelstor stad.
Skolan valdes for att den var kind for att framhalla vikten av kon-
takt mellan skola och forskning. I anslutning till hostterminsstarten
ett par manader senare meddelade den utvalda skolans fackliga re-
presentanter skolledningen och lirarna att man inte ville tillata un-
dersokningen. Skolledningen undvek diskussion med dem och f6lj-
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den blev att jag stod utan skola. Jag tog snabbt kontakt med en
skola i en annan kommun, vilkomnades till terminsstarten ett par
dagar senare, och kunde tack vare tidigare noggranna forberedelser
genomfora den undersokning som var planerad utan nagon forse-
ning. Den skola och klass ddr undersokningen dr genomford ska,
till skillnad fran de forsta, ses som slumpmassigt valda. Skolan ar
beldgen i stadens centrum och har cirka 850 elever som kommer
fran drygt 40 olika grundskolor runt om i kommunen och i krans-
kommunerna. Konen ar relativt jamnt fordelade pa skolan, vilket
ocksd speglas i den aktuella klassen. Klassen bestod av 29 elever,
varav 14 pojkar och 15 flickor. Eleverna kommer fran olika socio-
kulturella bakgrunder och endast nigra elever hade gitt i samma
grundskola. Jag informerade tidigt elever och fordldrar genom sa
kallat informerat samtycke om det planerade forskningsprojektet
och om de etiska krav som stills pad mig som forskare med hanvis-
ning till de forskningsetiska principer som da gillde och som ut-
formas av Vetenskapsrddet (Forskningsetiska principer inom hu-
manistisk-samhallsvetenskaplig forskning 2002; se ocksd mer ut-
forligt om de olika principerna nedan under ”Etiska Overvigan-
den”).

Jag var paverkad av att ha blivit avvisad frdn den utvalda sko-
lan, vilket innebar att jag medvetet holl en lag profil i den nya sko-
lan och bland annat tackade nej till den personal- och arbetsrums-
nyckel som erbjods. Jag tog mig till skolan med tdg och schema-
tekniska skal gjorde att det alltid blev vintetid mellan ankomsten
till skolan och lektionernas borjan. Valet att inte ha nyckel till om-
rdden ddr de vuxna hade sina motesplatser fick den konsekvensen
att jag i vantan pa lektionerna istdllet befann mig p4 stillen i sko-
lan dir elever fanns. Ytterligare en konsekvens blev att det efter-
hand blev eleverna som nirmade sig mig istillet for tvartom. De
var nyfikna och uttryckte forundran 6ver min vilja att dterkomma
dag efter dag, vecka efter vecka. Forsta kontakten med dem blev pa
deras villkor och den fortsatta kontakten blev darmed férmodligen
bade mer avslappnad och otvungen under hela lisiret ian om jag
istallet for att hélla en 1ag profil varit drivande i forsoken att nir-
ma mig dem.

Aspelin har i en rad arbeten (1999; 2003; 2004) applicerat
Goffmans teori pd undervisningssituationen och menar bland an-
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nat att begreppen bakre och frimre region kan anvindas for att
forstd inte bara forhallandet mellan sociala tillstallningar som lek-
tioner och raster utan ocksd klassrumskommunikation under en
viss lektion (t.ex. Aspelin 1999, s. 25; Aspelin 2003, s. 146 ff.). I
min undersokning kan man se korridor, skolgdrd, bibliotek etcete-
ra som bakre region och det traditionellt lararledda klassrummet
som framre region. Elevernas samtalsimnen och deras sitt att han-
tera bade livsfragor och skoluppgifter i bakre region hjilpte mig att
bade forstd och fa perspektiv pa det som sedan hinde i framre re-
gion och omvint.

4.2 Undersdkningens genomférande

Undersokningen genomfordes pa gymnasieskolans samhallsveten-
skapliga program. Klassen foljdes i framforallt svenskimnet, men
aven till viss del i geografi- och historieamnet.

Den huvudsakliga insamlingsmetoden i denna undersokning ar
deltagande observation, vilken kompletterats med intervjuer, in-
spelningar och textinsamling. Materialet bestdr av filtanteckning-
ar, intervjuer, diktafon- och videoinspelningar och skriftligt mate-
rial. Intervjuer dr genomforda bade med enskilda elever och med
elever i grupp. Videoinspelningarna dr gjorda pa elever som haller
olika typer av muntliga framstillningar, och diktafoninspelningar
pa enskilda elever, hela lektioner och lektionsavsnitt. Det skriftliga
materialet bestar av elevtexter som ar insamlade under lektionstid,
men bestar ocksa av texter som ger bakgrundsinformation om sko-
lan och dess organisation. Under rasterna fordes ocksd samtal med
elever ur andra klasser och arskurser. Dessa samtal dterges inte i
avhandlingen, men tillhér andd materialet eftersom det okat kun-
skapen om kontexten.

Olika insamlingsmetoder dr valda for att finga in olika aspekter
samt for att f4 ett rikare och mer varierat material (jfr Alvesson &
Skoldberg 1994, s. 111). Har foljer en oversikt 6ver undersokning-
ens insamlade material.
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Tabell 4:1. Materialoversikt.
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Insamlingsmetod och material kommer att kommenteras mer ingd-
ende under rubrikerna ”Deltagande observation”, ”Filtanteck-
ningar”, ”Intervjuer”, ”Video- och diktafoninspelningar samt tran-
skribering” och ”Skriftligt material” i det som nu foljer.

4.2.1 Deltagande observation

Deltagande observation ar den vanligaste insamlingsmetoden i et-
nografiska undersokningar och den innebir att man studerar, regi-
strerar och tolkar ageranden och fenomen. Metoden kan ses som
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en ram for ndgot mer som behover specificeras, vilket jag gor hir
nedan, och den ar vanlig att kombinera med andra metoder.

”Ett 6verordnat syfte med deltagande observation dr att kunna
beskriva vad manniskor sidger och gor i kontexter som inte kon-
struerats av forskaren” skriver Fangen (2005, s. 33). Under den pe-
riod som insamling av empiri pagar vixlar forskaren i olika grader
mellan att deltaga och att observera och Fangen (2005, s. 140) be-
skriver det som en balansakt mellan en insiderroll och en outsider-
roll dar madlet ar att forskaren ska tinka och handla inom bada
perspektiven — forskarrollen och den grupp denne observerar. Fan-
gen (2005, s. 141 ff.) talar om tre olika forskarroller i deltagande
observation: icke-deltagande observator, delvis deltagande observa-
tor och fullt deltagande observator. Ruane (2006, s. 195 f.) ser
istallet fyra olika roller: fullstindig observator, i forsta hand obser-
vator men ocksd deltagare, i forsta hand deltagare med ocksd ob-
servator samt fullstindig deltagare. De fyra kan man se pa en skala
dar fullstindig observator innebdr minimalt socialt deltagande och
fullstindig deltagare blir dess motpol dar det i sjilva verket hand-
lar om dold forskning.

I sjdlva ordet deltagande ligger en av poidngerna med metoden.
Att deltaga betyder inte att forskaren mdste gora samma sak som
dem han eller hon observerar utan att han eller hon kan delta i ett
allmint socialt samspel med dem han studerar. Deltagandet ska
uppfattas som motpolen till den forskarroll som kan beskrivas som
”flugan pd vaggen”, en observatorsroll dar forskaren inte talar
med eller ger sig tillkinna infér dem han studerar. (jfr Ruanes
(2006) fullstindig deltagare). Jag anvander mig av Fangens (2005)
definitioner och ser mig i denna undersokning som icke-deltagande
observator och delvis deltagande observator, vilkas betydelse jag
konkretiserar nedan. Exempel pa fullt deltagande observation en-
ligt Fangen (2005) kan man daremot hitta hos Ambjornsson
(2004) vilket hon istillet valjer att kalla medfoljande observation.
Bergman (2007) och Ewald (2007) har gjort undersokningar som
liknar min, men karaktariserar sin forskarroll som den medfoljan-
de observatorens.

I denna undersokning har jag vixlat mellan det Fangen (2005, s.
141 ff.) benamner som icke-deltagande observator och delvis del-
tagande observator. Icke-deltagande observator innebir, enligt
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Fangen (20035, s. 145), att forskaren iakttar och noterar faltet utan
att dras in i det samspel som pagdr. I mitt fall betyder det att jag
intagit rollen som icke-deltagande observator i klassrumssituatio-
ner dir situationen varit formell sdtillvida att lararen till exempel
gjort en genomgdng av ett amnesinnehdll eller ndgon elev genom-
fort ett individuellt muntligt framtridande infér klassen. I bakre
region har jag ocksa emellanat intagit rollen som icke-deltagande
observator da det funnits andra elever narvarande som inte var di-
rekt involverade i forskningsprojektet.

Det ar dock rollen som den delvis deltagande observatoren som
varit den jag vanligtvis intagit. Fangen (2005, s. 141) menar att
man som delvis deltagande observator deltar i de sociala samspe-
len, men inte i de aktiviteter som ar miljospecifika. For mig innebar
det att jag intresserat mig for elevernas skolarbete och deras samtal
om bade skola och fritid, men jag har inte haft synpunkter pa sjal-
va genomforandet av skolarbetet eller innehadllet i deras samtal.
Fangen (2005, s. 141) papekar att det ar viktigt att anpassa sitt del-
tagande i den milj6 man studerar. Eleverna fick fler och fler sjalv-
standiga uppgifter som de loste bade i frimre och bakre region och
for forskarrollen innebar det en allt snabbare vixling mellan att
vara icke-deltagande observator och delvis deltagande observator
allt eftersom lasdret framskred. Det blev viktigt att forsoka folja de
sociala monster som fanns i elevgrupperna for att inte utmarka
forskarrollen for mycket. Fangen (2005, s. 142) hanvisar till Geertz
da hon framhaller att vitsen med delvis deltagande observation inte
ar att studera en grupp utan att studera i en grupp.

Deltagande observation dr en metod dar man inte enbart deltar
som forskare utan man deltar ocksad som manniska (Fangen 20035,
s. 31). Till skillnad fran manga andra metoder finns det inget facit
till hur observationer ska genomforas. Jag har genom att vixla
mellan de bade observatorsrollerna anpassat mig till den grad av
deltagande som har givit bast mojliga data. Att veta ndr man ska
vara var pa skalan mellan att icke-deltagande observera och att
delvis deltagande observera ar omojligt att forutse och for forska-
ren giller det att vara dppen och lyhord for den situation man be-
finner sig i (se t.ex. Karlsson 2006, s. 151; Malmbjer 2007, s. 72).
Jag dr medveten om att jag sannolikt paverkat situationer bade i
framre och i bakre region med min nirvaro, men sannolikheten ar
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ocksd stor att eleverna blivit mindre och mindre uppmirksamma
pa min roll som deltagande observator tack vare regelbundenheten
i besoken. For att bli trovirdig som forskare i klassrummet maste
man ha engagemang for de minniskor man studerar (se Kvale
[1997] 2006; Hoel Lokensgard 1997). Det skulle ha varit en omoj-
lig situation att under ett helt ldsar inte ha blivit engagerad i de ele-
ver som deltog i min undersokning. Jag har kant bade empati och
antipati, samtidigt som jag varit medveten om min roll och mitt
uppdrag. Stravan har varit att i mojligaste man visa neutralitet i det
Goffman beniamner som personlig fasad (Goffman ([1959] 2006, s.
30 ff.). Jag ser eleverna som nirvarande deltagare i min undersok-
ning, och inte informanter som ar mer vanligt. Jag benimner dem
som antingen pojke och flicka vid dtergivning av citat. I ovrigt va-
rierar jag mellan elever, ungdomar och unga vuxna. I de flesta fall
benamner jag liraren med antingen svenskdmneslararen, historiela-
raren eller geografiliraren. Om enbart ldrare anvands ar det ldra-
ren i svenskdmnet som 4asyftas.

Deltagande observation dokumenteras genom filtanteckningar,
men det dr som ovan ocksa pdpekats vanligt att man kombinerar
med andra metoder som ger en annan typ av material (Fangen
2005, s. 187). De metoder som denna undersokning kombinerar
med deltagande observation dr som jag tidigare nimnt intervjuer,
inspelningar och textinsamling.

4.2.2 Faltanteckningar

Faltanteckningar dr det namn jag valde pa alla typer av anteck-
ningar som ar gjorda i samband med deltagande observation. Ef-
tersom jag holl en lag profil inledningsvis undvek jag att overhu-
vudtaget skriva ndgot nir jag befann mig i korridoren eller i klass-
rummet. D3 fordes faltanteckningarna foretrddesvis ur minnet i ef-
terhand. Failtanteckningar av det slaget blir mer generella eftersom
de ar forda utifran sa kallade huvudanteckningar (Emerson et al
1995, s. 18). Huvudanteckningar dr dessutom ett bra sitt att min-
nas stimningar och kinslor pa, ndgot som vanligtvis dr svart att
formedla i en nedskriven filtanteckning (Fangen 2005, s. 80). Vi-
deo- och diktafoninspelning kan ocksa i vissa fall ses som en form
av filtanteckningar. Syn- och horselupplevelsen hjalper att komma
ihdg miljoer, men dven hiandelser (se nedan).
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De filtanteckningar som ar grunden i mitt material har de flesta
gangerna skrivits ut pd dator samma dag som observationerna
gjorts. Filtanteckningar som ar gjorda med penna i klassrummet
och i korridoren ar oftast kortfattade och bestdr manga ginger av
enstaka ord, stenografiska tecken och teckningar av olika hiandel-
ser. Datorutskrivna faltanteckningar dr mer fylliga och deskriptiva.
I de datorutskrivna faltanteckningarna har jag ocksa kunnat ligga
in utskrifter av kortare diktafoninspelningar som gjorts spontant i
klassrummet. I borjan av hostterminen dr mina faltanteckningar
mycket faordiga och vissa dagar har jag kommit hem med anteck-
ningar som bara dterger samtal som forts i klassrummet. Efterhand
som jag blivit mer flyhdnt som skrivande deltagande observator
har faltanteckningarna blivit fylligare med handlingsdata komplet-
terade med min uppfattning av miljé och stimning.

Avhandlingstexten skrivs utifrdn allt material som ar insamlat.
Det ar dock inte allt material som lampar sig for att illustrera ex-
empel. Det vanligaste ar att forskaren i kvalitativa undersokningar
anvander langre intervjuutdrag eller kortare citat fran informanter
for att exemplifiera. Det ar ocksd ett sitt att levandegora materia-
let. S& anvinds dven intervjuerna i denna undersokning, men har
lyfts dven filtanteckningar in for att illustrera analytiska poanger
eller ge exempel pa typiska situationer. Varje exempel som publice-
ras, vare sig det dr fran en transkriberad intervju eller fran person-
ligt forda faltanteckningar, baseras pa ett selektivt urval som fors-
karen gjort. Det ar en nodviandig process eftersom onodiga detaljer
kan ta bort fokus pa det som ir relevant i forhéllande till forsk-
ningsfragan (se vidare Fangen 20035, s. 292 ff.). Mina i original om-
fangsrika filtanteckningar ar fortatade i avhandlingen med referens
till Sammandrag av filtanteckningar 4dmmdd.

4.2.3 Intervjuer

Kvale ([1997] 2006, s. 21) skriver: ”Det er ikke noe mystisk ved
bruken av intervju som forskningsmetode; et intervju er en konver-
sasjon som har en viss struktur och hensikt”. Med det citatet vill
jag belysa min egen stindpunkt att i stort sett all typ av konversa-
tion som jag haft med elever pa den aktuella skolan ar intervjuer i
den bemairkelsen att det 4r min nyfikenhet och inte deras som styrt
innehallet i konversationen, oavsett vem som tagit initiativet. Min
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avsikt i konversation med elever och larare under lasaret, spontan
savdl som planerad, har varit att samla empiri.

De planerade intervjuerna ar halvstrukturerade (se Kvale [1997]
2006, s. 21). Det innebar att jag varit forberedd med olika tematis-
ka ingangar eller fiardiga fragor nir jag traffat eleverna. Nar jag i
forvag formulerat mig har jag haft min 6vergripande forsknings-
fraga i fokus. Vid sjdlva intervjun har sedan samtalet fatt flyta fritt.
Fangen (2005, s. 197) hanvisar till Freud ndar hon menar att den
héallning som forskaren ska efterstrava under intervjun ar ”en fritt
flytande uppmarksamhet”. Empati, nyfikenhet och fokus har varit
mina ledord. Empati har jag visat genom att visa eleverna respekt
till exempel genom att forsoka lata bli att avbryta eller pressa dem.
Nyfikenhet har jag visat genom engagemanget i undersokningen
och 6ppet formulerade fragor. Fokus pa eleven har jag visat genom
att lyssna utan att avbryta for att till exempel anteckna. Jag har
anvint diktafonen for att spela in och istillet fort huvudanteck-
ningar pa sddant jag anser var av vikt att minnas och som inte sa-
des i intervjustunden. Det kunde gilla om eleven till exempel ver-
kade obekvim i intervjusituationen, eller ndgon annan yttre
omstindighet som gjorde att koncentrationen avbrots. Hanvis-
ningar till intervjuerna gors i avhandlingen med hjilp av Intervju
dammdd. D4 jag vid nagot enstaka tillfille genomfort mer dn en
intervju under en dag markeras detta genom att efter Intervju ligga
till I, II, IIT och s3 vidare.

Alla intervjuer, forberedda savil som spontana, dr genomforda
under skoltid. Det visade sig att platsen dir intervjuerna genom-
fordes var viktigare an jag trodde frin borjan. Om intervjun
genomfordes i ett ledigt och tomt klassrum intog bade jag och ele-
ven rollen av ldrare och elev. Forskaren Cecilia blev lararen Cecilia
och genom det paverkades eleven att svara pa vissa mer formalise-
rade fragor som en elev vanligtvis svarar under ett laxforhor och
ibland kunde det vara tvirtom — eleven fick genom sin framtoning
och sina svar fram ldararen Cecilia. Detta upptickte jag vid genom-
lyssningar av intervjuerna efterhand. En erfarenhet jag har fran
min tid som ldrare i ungdomsskolan var att fordldrar som kom
med sina ungdomar till skolan for utvecklingssamtal ofta intog en
elevroll om de under samtalet var placerade i en skolbank. Jag be-
slot att med bakgrund av den erfarenheten i mojligaste man
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genomfora intervjuer med eleverna pd mer neutrala platser i sko-
lan, platser som inte var sd forknippade med lirarledd undervis-
ning. Mitt val ledde till mer avslappnade intervjusituationer.

De spontana intervjuerna genomfordes oftast efter att det hant
nagot inne i klassrummet som jag ville ha en elevs forklaring pa el-
ler reflektion 6ver. Men det kunde ocksa vara sa att jag vid utskrif-
terna av filtanteckningarna upptickte saker som inte stimde med
antingen tidigare utsagor fran elever eller med mina egna iakttagel-
ser. D3 sokte jag upp den aktuella eleven sd fort som mojligt och
stillde kompletterande fragor.

Intervjuerna genomférdes bade i grupp och enskilt. Vid ndgot
tillfalle blev en enskild intervju en gruppintervju, da elever fran
klassen slot upp om de till exempel sig en kamrat sitta tillsammans
med mig pd en biank ute pa skolgirden. De intervjuerna blev
manga ganger valdigt innehallsrika da jag istillet for att vara aktiv
intervjuare kunde bli en nistan passiv ahorare till en diskussion
mellan elever om ett 4mne som var initierat av mig. D4 riackte det
med att jag stillde sma fragor som ledde samtalet dt det hall jag
forde det eller med hjalp av ?’mm?”, ”jaha” eller ”hur menar ni?”
beholl fokus pa amnet.

»A samtale er en eldgammel mate 4 tilegne seg kunnskap pa”
skriver Kvale ([1997] 2006, s. 23). Jag ser intervjuerna som ett
kvalitativt satt att fa kunskap om eleverna pa och fa tilltrade till
deras varldsbilder. Att genomfora en enkidtundersokning med un-
gefar samma fragor var aldrig nagot alternativ eftersom jag da inte
fatt mojlighet att stilla de foljdfragor som nu blev formulerade i
stunden.

4.2.4 Video- och diktafoninspelningar samt transkribering

Genom att anvianda video och diktafon i samband med insamling
av empiri kommer man nira sina informanter. Roster och kropps-
sprak blir dokumenterat pa ett sitt som ger forskaren mojlighet att
gang pa gang lyssna och iaktta hela forlopp eller enstaka sekvenser.
Video- och diktafoninspelningar 6ppnar for andra analysmojlighe-
ter, dn vad filtanteckningarna gor, genom sin exakta tergivning.
Samtidigt maste forskaren vara medveten om att inspelningar bara
aterger fragment av de manniskor man moter i en undersokning
(Alre & Dirckinck-Holmfeld 1997, s. 5). Men man ska inte heller
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underskatta de mojligheter forskaren far genom att aterse olika
hiandelser i efterhand. Handelser som till exempel visar “gaps be-
tween what people say they do and what they, in fact, do” (Jordan
& Henderson 1995).

Som jag tidigare namnt informerade jag tidigt elever skriftligt
och muntligt och forildrar skriftligt genom sa kallat informerat
samtycke om det planerade forskningsprojektet. Nar det géller in-
spelningar har framforallt videoinspelningen foranlett att jag dven
vid andra tillfillen dan det inledande forsikrat mig om elevernas
samtycke. En orsak till detta dr att jag ville undvika att nira skulle
uppfattas som oetiskt. Eleverna har niamligen vid olika tillfillen
fragat vad jag gor med video- och diktafoninspelningarna och jag
har genom tekniska beskrivningar och med hinvisning till forsk-
ningsetik kunnat avdramatisera den etiska oro jag ibland tyckt mig
uppfatta.” Sannolikt finns en forklaring till deras fragor om an-
vandningen i den mediedebatt som fors om ett 6kat behov av over-
vakningskameror, men ocksd att mobiltelefoner anviands som vi-
deokameror och pinsamma handelser laggs ut pa internetsidor sa-
som youtube.com.

Eleverna har sdledes vid varje videoinspelningstillfalle fatt fragan
om de accepterar att bli videofilmade, vilket kan ses som en uppre-
pad variant av informerat samtycke. En elev avstod vid forsta in-
spelningen, men tillit inspelning vid nasta tillfille. Jag har video-
filmat enstaka elever och grupper av elever som har redovisat
muntligt infér sina kamrater. Videokameran har varit placerad pa
ett stativ langst bak i klassrummet rakt framfor den eller de elever
som blivit inspelade. Vid ett tillfille fick kameran placeras sa ele-
verna filmades fran sidan beroende pa att salen var sa liten att det
inte var mojligt med inspelning rakt framifran. Bildvinkel har inte
forandrats under tiden som en elev blir inspelad. Det innebir att
inspelningen enbart varit riktad mot de redovisandes blickar och
kroppssprak och inte vid nagot tillfalle svept 6ver hela klassen. Det
hiander vid nagot tillfille att eleven forsvinner ur bildfiltet nar de
till exempel ror sig mycket under sjilva redovisningen. Jag har
dven d4 avstatt fran att dndra kameravinkel. De enda tillfillen som
kameravinkel behovts forandras under en lektion dr nir elever har

"* Videokameran var en JVC Digital Video Camera GR-DV 3000E och diktafonen en Olympus Digi-
tal Voice Recorder WS-300M.
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placerat sig sa att de kommit i kameralinsens utkant redan vid in-
ledningen av sin muntliga framstillning. Jag har da hellre flyttat
kameran dn bett eleven placera sig pd ett annat siatt. Det kameran
har registrerat dr siledes en eller flera elever som redovisar infor
klassen, samt kateder och whiteboard. Eleverna star oftast mellan
kateder och whiteboard, vilket i sin tur betyder att det hor till un-
dantagen att elevens hela kropp blivit videofilmad. Vid flera tillfal-
len kan ryggen pd ndgon av klasskamraterna synas. Eleverna har
inte fasta platser i klassrummet vilket innebar att det inte 4r samma
elevers ryggar som visas. Ett alternativ hade varit att ha dven en
kamera riktad mot klasskamraterna for att se deras kroppsuttryck
nar de lyssnar, vilket till exempel Heikkild & Sahlstrom (2003)
diskuterar, men det har aldrig varit ett alternativ i undersokningen.
Eleverna var vana vid att jag fanns med som skrivande observator i
klassrummet och darfor satte jag mig en bit ifran kameran for att i
vanlig ordning fora faltanteckningar. Det var darmed ett medvetet
val att inte std bredvid kameran, zooma eller dndra bildvinkel un-
der tiden som eleverna blev videofilmade.

En av orsakerna till att deras framtridande infor klassen inte
markbart forindrades gentemot de ginger de framtridde och jag
inte videofilmade kan vara att de oftast vid individuell muntlig
framstallning befinner sig i en explicit bedomningssituation. Lara-
ren bedomer deras framtradande och antecknar under hela fram-
tradandet. Bade larare och videokamera framstdr i sammanhanget
som kontrollinstrument (se vidare Aspelin 1999, s. 29).

Diktafonen anvindes mer flitigt 4n videokameran och darfor
kunde tillvinjningen av mediet ske under lingre tid och den upp-
levdes inte lika utmarkande som videokameran for eleverna. En or-
sak till det kan ha varit att diktafonen pdminner om ungdomarnas
egna MP3-spelare. Vid ett tillfalle under lasdret valde jag att an-
vanda en kassettbandspelare for att spela in en intervju och inled-
ningsvis stramar de intervjuade eleverna upp bade sitt kroppssprak
och sprak pé ett sitt som tyder pa att de ar mer uppmarksamma pa
inspelningstekniken dn vid de tillfillen dd diktafon istdllet an-
vints.” Jag har endast anvint diktafonen i det traditionella klass-

" Intervju 061106.
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rummet intervjusituationer, aldrig i samband med observationer
gjorda i till exempel korridoren.

Eleverna vande sig alltsd snabbare dn jag forvantat mig vid bade
video och diktafon. Samma erfarenhet har manga andra forskare
som anvint multimedia vid empiriinsamling. Vid stindigt ater-
kommande inspelningar eller nir informanterna dr engagerade i
det som avhandlas vinjer de sig vid tekniken och dven om de in-
ledningsvis kan anvinda ett stramare tal eller kroppssprak atergar
man Overraskande snabbt till ett mer personligt framtradande (Jor-
dan & Henderson 1995; Aspelin 1999, s. 29). Jag ser videon i den-
na undersokning i huvudsak som ett komplement till diktafonen.
Transkriptioner dr till exempel gjorda utifran diktafonen eftersom
den har battre ljudupptagning, medan metakommentarer i tran-
skriptionen om kroppssprak och hindelser i samband med den
muntliga framstillningen ar gjorda med hjilp av videon. Videofil-
merna ar overforda till cd-rom, vilket innebir att datorn kunnat
anvdndas som hjilpmedel vid analys. Det har genom programmet
InterVideo WinDVD § gétt att se ldnga sekvenser likvil som att
frysa enstaka bilder.

Jag har valt att sjilv transkribera materialet av tvd anledningar.
Den ena dr att sjdlva transkriberingen gett mig mojlighet att ater-
uppleva situationer. Rosterna har friskat upp minnet av situatio-
nerna jag och eleven befunnet oss i. Den andra ar att varje tran-
skription ocksd innebar, som bland annat Klein (1990) anfor, en
forsta tolkning av materialet och ger analytiska vigar in i materia-
let. Kvale ([1997] 2006, s. 106), poingterar ytterligare en anled-
ning till varfor forskaren sjilv ska transkribera materialet — ”In-
tervjuene tar kanskje opp felsomme emner hvor det er viktig 4 bes-
kytte intervjupersonens konfidensialitet og ogsa personene og insti-
tusjonene som nevnes i intervjuet”. Sjilva transkriptionen bidrar
till anonymitetsskyddet i hogre grad an om ndgon annan an fors-
karen genomfor det tidsmassigt krdvande arbetet som en transkrip-
tion innebar.

Transkriptionerna ar gjorda for att behalla schimiren av ett tal-
sprak, sd kallad grov transkribering (se Norrby 1996, s. 79 ff.),
alltsa tillrattalagd transkribering for att det ska vara latt att lasa.
Inspelningarna dr transkriberade efterhand som analysarbetet
framskridit. Det har sdledes inte varit nodvandigt att frdn borjan
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transkribera allt inspelat material. Transkriptionerna ar i forsta
hand gjorda som en bastranskription (se Norrby 1996) utifran fol-
jande principer:
kort paus
langre paus
[APPLADER] metakommentarer med versaler

For tydlighetens skull, och da detta inte dr en sprakvetenskaplig
avhandling, har jag valt att ha mellanslag fore och efter de punkter
som markerar paus. Vid behov finns vissa lokala avvikelser fran
bastranskriptionens principer, men de kommenteras i sidana fall
nar de forekommer. Talspraksanpassning har anvints vid ord som
mej, dej, ndn etcetera samt vid anvindning av smdord som mm och
hm. Skiljetecken anvinds som vid skriftspraksanpassning.

Undersokningens olika inspelningar finns sikerhetskopierade pa
cd-rom. Sjilva transkriptionen ar gjord i transkriptionsprogrammet
Express Scribe. Dar finns mojligheten att skriva ner kommentarer
till inspelningarna och centrala avsnitt kan markeras for att vid ett
senare tillfalle himtas fram. Det finns darfor stora mojligheter i
programmet att arbeta direkt med intervjuerna istillet for med ut-
skrivna transkriptioner. Ytterligare en aspekt av att lyssna och
strukturera direkt ur det ursprungliga muntliga talet ar att det moj-
liggor en empatisk lyssning till det som sigs (Kvale [1997] 2006, s.
109).

4.2.5 Skriftligt material

Med skriftligt material menas hir tva olika typer av texter. For det
forsta ar skriftligt material elevtexter av olika slag. Under den for-
sta veckan bad jag eleverna att skriva till mig under fragan ”Vad ar
muntlighet?”. De fick samtidigt i uppgift att presentera sig sjalva
skriftligt. Jag fick genom deras svar en uppfattning om hur de sig
pa sig sjdlva i en muntlig situation. Det gav mig ocksd en chans att
snabbt lira mig deras namn. Ytterligare en skrivuppgift som initie-
rades av mig senare pa terminen var att de skulle skriva utifrdn
fragan ”Vad ir trovirdighet?”. Ovriga insamlade elevtexter dr ini-
tierade av lararen och bestdr av olika typer av svar pa reflekterande
uppgifter sdsom loggbok i vilken de beskrev forberedelserna infor
en muntlig argumentation, men ocksa av de manus som anvindes i
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samband med individuell muntlig framstillning. Trots lirarens
upprepade pastotningar var klassens 29 elever daliga pa att limna
in texter. Jag anser andd att tillforlitligheten dr hog pa de texter
som ir inlimnade och har i varierande grad anvint dem i analys-
arbetet.

For det andra ar skriftligt material ocksd olika textdokument
som presenterar skola, program och schema, men dven den typen
av skriftligt material som lararen delat ut till klassen i samband
med lektioner. Det sistnamnda bestar av uppgiftsformuleringar och
instruktioner. Denna typ av skriftligt material har inte anviands
som underlag for analys utan istillet har det anvints for att kunna
ge en fylligare, deskriptiv bakgrundsinformation i den I6pande av-
handlingstexten. Ytterligare skriftligt material som jag tagit del av
under lektionstid ar till exempel elevernas lirobocker, romaner de
last och tidningsartiklar de analyserat. Dessa dr Oversiktligt lasta
och jag riknar dem darfor inte till material.

4.3 FEtiska évervéganden

I undersokningar dir olika kvalitativa insamlingsmetoder anvinds
stalls forskaren infor etiska dilemman som i olika grad gar att for-
utse. Att virna om de personer som utgor empiri ir det Overgri-
pande kravet som finns formulerade i fyra punkter i Forsknings-
etiska principer inom humanstisk-samhallsvetenskplig forskning,
varav de tre forsta dr aktuella for foreliggande undersokning: in-
formations-, samtyckes- och konfidentialitetskravet (Forsknings-
etiska principer inom humanistisk-samhallsvetenskaplig forskning
2002, s. S ff.).

Nir insamlingsmetoden bygger pa deltagande observation av en
grupp manniskor vet inte forskaren pa forhand hur sjdlva analys-
arbetet kommer att ga till och kan darfor inte vid den inledande
informationen uppge alla detaljer i sjialva underokningen. Delta-
garna maste darfor fi mojlighet att upprepa sitt informerade sam-
tycke under insamlingen (Forskningsetiska principer inom huma-
nistisk-samhallsvetenskaplig forskning 2002, s. 7; Kvale [1997]
2006, s. 67). Eleverna jag foljt under ett ldsar ar mellan 16 och 17
ar. De har gatt minst nio ar i skolan och etiska diskussioner ar inte
frimmande for dem da etik ingdr i flera av skolans amnen. De ar
darmed tillrackligt gamla for att kunna diskutera och kunna ta
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stallning till forskningsetik och forskningsmedverkan, vilket jag
ocksa erbjod dem vid olika tillfallen under aret (se t.ex Video- och
diktafoninspelningar samt transkribering ovan). Man kan alltid
diskutera i vilken man det ar enkelt for elever att avbryta deltagan-
de i ett forskningsprojekt. Dels dr maktstrukturen siddan i skolan
att de kan uppleva sig sta i ett beroendeforhallande till det som for-
siggdr och som erbjuds, dels kan det vara svart for dem att skilja
sig fran dem som vill vara med. Dessa bada aspekter har jag varit
medveten om och forsokt vara uppmarksam pa. De elever som jag
lyssnat pd och samtalat med som inte gér i den aktuella klassen har
inte blivit erbjudna mojligheten att ge informerat samtycke. De
motena var oplanerade och jag bedomer den information jag fick
av dem i forsta hand som bakgrundsinformation. Fangen (2005, s.
207) menar att det inte ar mojligt att observera pa offentliga plat-
ser om alla skulle ge sitt informerade samtycke.
Konfidentialitetskravet innebar att man inte avslojar informan-
ternas identitet (Forskningsetiska principer inom humanistisk-
sambhdllsvetenskaplig forskning 2002, s. 12; Forsman 1997, s. 77).
Jag namnger varken elever, larare eller skola och vid de tillfallen da
data i 6vrigt dr sa detaljerad att det skulle kunna ga att identifiera
nagon individ har jag i mojligaste man forsokt forsvara identifika-
tion utan att forvanska innehéllet. Trots att deltagarnas identitet
svarligen ska kunna avslojas uppstdr 4ndd nagon gang problemet
hur man i skrift gestaltar elever och ldrare pa ett sitt som inte ska
uppfattas som stotande. Hoel Lokensgard (1997) beror problemet
nir hon skriver om forskande lirare som skriver bide om sig sjilv
och om sina kolleger. Hon menar att det finns ett tryck uppifrdn
dar kravet ar vetenskaplig korrekthet och ett tryck nerifran pa kol-
legialitet och vinskap. Skolan jag genomférde min undersokning
pa var okand for mig och jag kidnde varken larare eller elever. Dar-
emot har det under ldsdret uppstatt olika typer av relationer, vilket
inte dr ovanligt i sd tidsmassigt ldnga undersokningar och dessut-
om i en milj6 som jag har lang erfarenhet fran. *Forskarar gar inn i
ulika relasjonar til subjekta sine, t.d. som intervjuar og utforskar,
reformator, forsvarar, venn”, skriver Hoel Lokensgard (1997).
Min ambition har varit att skriva solidariskt om de personer som
utgor det empiriska materialet, elever savdl som larare. Med det
menar jag att deltagarnas handlingar och utsagor beskrivs fornuf-
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tigt och relevant i de sammanhang de forekommer (se vidare
Malmbjer 2007, s. 86; Bergman 2007, s. 16).

4.4 Ut ur klassrummet - en reflektion

Min lararbakgrund har jag fran borjan av 1980-talet och framat,
dels pa grundskolans senare stadium, dels pa gymnasiet, men ocksa
pa lararutbildningen och i fristdende hogskolekurser. I ungdoms-
skolans stadier har jag undervisat i amnena svenska, retorik, religi-
on och historia, medan jag pd lararutbildningen undervisat i hu-
vudidmnet'® Svenska i ett mangkulturellt samhille och i det frista-
ende amnet retorik. Min kunskapssyn korresponderar med socio-
kulturella teorier, alltsd teorier diar man betonar det kontextuella
och det socialkonstruktivistiska i manniskans handlingar och dir
handlingar ar inbaddade i olika kulturer och traditioner (se kapitel
3). Att ha erfarenhetsbaserad fortrogenhet med en undersokt al-
dersgrupp dr inget ovanligt inom filtet svenska med didaktisk in-
riktning, och ska i forsta hand ses som en fordel dd forskningsfra-
gorna ar sprungna ur en klassrumspraktik. Men forskning pa egen
profession kan ocksa bli problematiskt da forskaren moter en vil-
kiand kontext, och samtidigt ska ha rollen som en relativ okunnig
och tillbakadragen forskare (jfr Fangen 2005, s. 139 ff.; Kvale
[1997] 2006, s. 69).

Forskare som valt att forska i eget klassrum uttrycker pa olika
satt hur de har hanterat rollen som bade lirare och forskare (se
t.ex. Hoel Lokensgard 1995; Elmfeldt 1997; Bergoo 2005; Bom-
marco 2006). En gemensam sak som de tar upp ar den omfattande
empiri som man har mojlighet att samla in i eget klassrum, men
ocksa svarigheterna att sovra i denna. Fordelarna dr framforallt,
menar forskarna, att forskningsfrdgorna ar sprungna ur den klass-
rumserfarenheten de har. Det menar ocksi Hoel Lokensgard
(1997) ar en stor fordel och hon refererar till det forskningsfilt
som under 1980-talet gick under beteckningen processorienterat
skrivande (se dven Kullberg 1996, s. 139 ff.). Det fanns en klyfta
mellan universitetsforskarnas sitt att se pd processorienterat skri-
vande och de erfarna ldrarnas sitt att se pd samma sak. Klyftan

' Ett huvuddmne dr en fusion mellan akademiskt dmne, skolimne, pedagogik, didaktik, praktik och
forskning.
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overbryggades nir ldrarna sjdlva borjade formulera forskningsfra-
gor ur en Onskan att forstd och kunna analysera en situation (Hoel
Lokensgard 1997). Jag tillhor inte den kategori larare som forskat i
eget klassrum, men jag delar flera av de erfarenheter som manga
artikulerar och min forskningsfraga ar formulerad utifrdn en lang-
varig lararerfarenhet. Att ga in i en reflekterande forskningsprocess
innebdr att kunna tala med deltagarna utan att paverka, visa varme
och dnda behalla analytisk distans, visa tillit och samtidigt vara be-
raknande. Det innebar foljaktligen att man gar in i en reflekterande
process dar det Hoel Lokensgard (1997) bendamner som tolknings-
position inte alltid ar sa sjdlvklar. Hoel Lokensgard (1997, s. 262)
definierar tolkningsposition med att det ar ”den posisjonen som vi
’ser’, "konstruerar’ eller *definierar’ verda ut fra”. Det betyder att vi
tolkar virlden kring oss i ett interaktivt forhallande till var verklig-
het sdsom vi ser den. Men dven om tolkningsposition utgér fran ett
individuellt perspektiv finns en kollektiv historisk, social och kultu-
rell bakgrund. Tolkningspositionen bestims utifran de storre sam-
manhang vi ingar i (Hoel Lokensgard 1997).

Forutom tolkningsposition ar det hermeneutiska begreppet for-
forstdelse anviandbart i den reflekterande process en forskare ge-
nomgdr niar denne narmar sig ett filt som ar vialkiant fran borjan.
Fran att inledningsvis haft en ndgot forenklad, och otrianad, for-
forstdelse har min forsknings- och tolkningsprocess handlat om att
anvianda forforstdelsen pa ett konstruktivt sitt dar det galler att
gora som Gordon et al. ([2001] 2007) uttrycker det —”the familiar
strange”. Det finns manga klassrumsforskare och didaktiker som
reflekterat 6ver hur man gor det bekanta frimmande och man kan
sdga att slutsatserna framhaller betydelsen av den dialog som maste
komma till stind mellan utifrdnblicken fran forskaren och inifran-
blicken fran ldraren (se t.ex. Gudmundsdottir 1998 samt Smidt
2004, s. 229 £.).

Jag kan alltid stdlla mig frdgan om undersokningen kunde ha
genomforts pd ndgot annat sitt. Det kunde den naturligtvis, men
da hade ocksd bade syfte och forskningsfragor fatt omformuleras.
Fordelen med den design som valdes ar att jag pa ett relativt lugnt
och metodiskt sitt kunnat nirma mig ett fortroget falt. I efterhand
kan jag konstatera att det tog tid innan blicken forandrades fran
tolkningspositionen att vara lirarkollega till den tolkningspositio-
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nen en forskare forviantas ha. Det var inte sd att jag pd nagot sitt
hade asikter om undervisningen utan snarare sd att jag identifiera-
de mig med ldraren och dennes val av olika undervisningsmetoder.
Jag kunde dmnesomrddet vil och forstod snabbt vilken ambition
lararen hade med olika typer av fragor och uppgifter till eleverna
och man kan siga att det perceptuella filtret (se Djurfeldt 1996, s.
13 ff.) var dolt av min mer, i forskningssammanhang, forenklade
forforstaelse av och fortrogenhet med undersokningsmiljon. Blick-
en forandrades nar olika insamlingsmaterial blev mer och mer be-
greppsberoende for att lita sig analyseras. Efterhand framtradde
elevernas forforstaelse allt tydligare och 6verskuggade fortrogenhe-
ten med lararyrket. Erfarenhet och forforstelse kan jag inte for-
andra lika lite som jag kan forindra elevernas erfarenhet och for-
forstdelse. Men det var i motet mellan dessa tva erfarenheter, lira-
rens och elevens, som jag gick fran att vara tillbakalutat konstate-
rande till en tolkningsposition jag vill karaktirisera som forskarens
nyfikna observerande. Detta mote hade troligen uppstatt dven i en
kortare undersokning, men i en sidan lingre undersokning som
genomforts blir motet utmanat genom att jag gdng pa gang ater-
vant till skolan och eleverna under ett helt ldsar. Vid varje mote
med eleverna hade jag pa nytt brottats med empirin, vilket genere-
rade nya fragor att ta med in i klassrummet. Efterhand upptickte
jag att min tolkningsposition som larare blev blekare och blekare
och forskaren och dess fragor blev mer och mer framtradande. Det
ar det som jag uppfattar innefattas i att gora det familjara fram-
mande, men ocksa det Gadamer ([1960] 1997) kallar horisont-
sammansmaltning da det dr forskarens forstaelse som praglar upp-
fattningen av det denne undersoker.
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5 MUNTLIG FRAMSTALLNING

Muntlig framstillning och skriftlig framstillning ir en beteckning
pa den sprakliga verksamhet som sker ndr ndgon talar och skriver.
Vad som ska riknas till genre eller inte inom muntlig och skriftlig
framstillning 4r en omfattande diskussion om bade den vetenskap-
liga forstaelsen av begreppet genre och den praktiska anvindning-
en av detsamma. Jag har i denna undersokning valt att se muntlig
och skriftlig framstillning som tva uttrycksformer medan jag dar-
emot anviander genrebegreppet for vad det dr for sorts muntlig
framstadllning. Jag anviander begreppet “genre” i den nyretoriska
betydelsen; ett sprakbruk som anvinds vid speciell tid i en viss mil-
jo och med ett speciellt syfte. Den anviandningen 4r ocksa etablerad
genom projektet Svensk sakprosa (se t.ex. Ledin & Selander 2003;
Ledin 1996). 1 denna undersokning ar det frimst den muntliga
framstallningen som &r i fokus. Synen pa hur muntlig framstéllning
ska konkretiseras i skolans styrdokument har varierat, vilket jag
aterkommer till senare i kapitlet.

Anward (1983) skiljer mellan styrd och fri monolog nir det gll-
er muntlig framstéllning (se kapitel 3). I den styrda monologens
verksamhet finns flera deltagare och den kan utgoras av till exem-
pel debatt, sammantride eller intervju. Det handlar alltsd om att en
person reglerar vem som far tala och dven ibland vad dmnet ska
vara. Man kan siga att den styrda monologen ocksa troligen i de
flesta fall genomfors i en relativt styrd genre. I en debatt till exem-
pel handlar det for en debattledare om att fordela ordet till de olika
deltagarna pd mest demokratiska sitt. Den styrda monologen ater-
vinder jag till i kapitel 8 — Ovning och prov.
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Den fria monologen utmirks av ett talande som utfors av en so-
litar. Nagon replikvixling eller ndgon fordelning av ordet sker inte.
Den fria monologen genomfoérs ensam infor andra till skillnad fran
den styrda som genomfors tillsammans med andra. Den fria mono-
logen uppfattas troligen som mer krivande att genomféra dn den
styrda monologen just for att talaren oftast ar ensam i sitt utdvan-
de (jfr Penne & Hertzberg 2008). Den fria monologen ar inte fri
fran normer och konventioner, aven om den inte behover vara lika
styrd som styrd monolog i till exempel debatt. I kyrkan ar det till
exempel ytterst ovanligt att nagon stiller fragor under eller ens ef-
ter predikan. Det skulle troligen vara lika otinkbart att ha stallt
fragor till Barack Obama vid hans tal i samband med att han mot-
tog Nobels fredspris i Oslo 2009. Under en fri monolog vid en f6-
reldsning i utbildningssammanhang ar det daremot vanligare att
stalla frdgor under forelasningens ging likval som det dr att stilla
korta fragor vid en sa kallad briefing nir information ges i koncen-
trerad form. Det dr fortfarande en fri monolog trots de korta av-
brott som fragor kan ge upphov till. Palmér (2008) anvander be-
greppet forberett tal nidr hon avser den fria monologens talande i
klassrummet. I begreppet ligger forestillningen att elever ska ha
forberett sig eller i alla fall ha fatt mojlighet till forberedelse infor
en muntlig framstillning. Hur undersokningens elever ser pa forbe-
redelser dterkommer jag till i kapitel 8 — Ovning och prov.

Under sjilva uttrycksformen muntlig och skriftlig framstallning
finns en mangd genrer som ir gemensamma oavsett om uttrycket
ar muntligt eller skriftligt: argumentation, presentation, redovis-
ning, berittelse, referat etcetera. Vid de allra flesta tillfillena kan
siledes sjdlva genren anvindas oavsett om syftet dr skriftlig eller
muntlig framstillning. Muntlig framstéallning konkretiseras i nutida
styrdokument som muntligt anférande. Troligen forsoker man i
styrdokumenten skilja mellan muntlig och skriftlig framstallning
genom att anvinda muntligt anférande ndr man menar en fri mo-
nolog. Syftet med det dr dock oklart. Muntligt anférande ar ett
insnavande begrepp och det ar troligen en av orsakerna till att ut-
trycksformen har fatt behédlla den mer vardagliga beteckningen
muntlig framstillning, som kan upplevas som mer konkret —
atminstone i det undersoka klassrummet.
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I det aktuella klassrummet anviander lirare och elever begreppet
“muntlig framstillning” som om det vore en genre. For elever och
larare ar muntlig framstallning ett vitt begrepp och kan innefatta
redovisning, presentation, argumentation etcetera. Det visar sig att
det finns veckor under lasaret dd elever har muntlig framstallning
tre eller fyra gdnger i veckan i olika skolamnen. Det verkar vara ett
vanligt redovisningssitt och uppfattas ocksa som relativt populart
av eleverna. Foretradesvis kommer muntlig framstillning anviandas
i denna undersokning, framfor styrdokumentsbegreppet muntligt
anforande, med motiveringen att det dr sd lararna och eleverna ta-
lar. Om det behovs for sammanhanget konkretiseras begreppet.

Detta kapitel ska ses som en beskrivning av de forutsittningar
och mojligheter som finns i klassrummet for muntlig framstillning.
Men det innehaller ocksd en analys och en tolkning av de unga
vuxnas strategier infor det praktiska utforandet. Kapitlet avslutas
med en konklusion om hur de unga vuxna siger sig fa kunskap om
och praktiskt lar sig muntlig framstéllning.

5.1 En skolgenre?

Undersokningens elever har oftast stor fantasi nar det giller munt-
lig framstallning och anvander forutom sig sjalva som redskap ock-
sd mer fysiska sidana som video, overhead och bilder. Sjilva gen-
ren kan sdgas stdlla forhdllandevis hoga krav pa ett retoriskt och
dirmed mottagaranpassat framstallningssitt. Dysthe (1996) menar
att muntliga framstallningar av denna typ som innebir en redovis-
ning muntligt infor klasskamrater dr hybridgenrer eftersom de
bygger pa bade skriftlig och muntlig anvandning av spraket. Det ar
aven en skolgenre, menar Dysthe (1996, s. 198), men skulle kunna
liknas vid radio- och televisionsgenrer. En radiotalares sprak liknar
ett skriftsprak eftersom det dr baserat pd manus och i TV finns
emellanat en publik i studion som kan jamforas med klasskamra-
terna (jfr Abrink 1998; Vagle 1990). Eleverna i undersokningen ir
till exempel vana vid att anvianda sig av skriftliga manus, vilket
uppmuntras av liraren, samtidigt som de ocksd blivit medvetna
genom tidigare erfarenhet om att det inte ar lampligt att ldsa in-
nantill ur det. ”Det jag har gjort bast ar att anvianda stodord till
redovisningar for da later det inte som att det ir en bok som pra-
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tar”."” ”Att tala som en bok” ir ett uttryck som aterkommer emel-
lanat och verkar vara liktydligt med att vara beroende av manus
oavsett hur manus ar utformat.

Eleverna staller sig vid flera tillfallen fragande till om det finns
likheter mellan muntliga framstéllningar i skolan och de vuxnas
talande i arbetslivet. De uppfattar och upplever sannolikt da sina
muntliga framstillningar som — just en skolgenre.

Det beror nog i och for sig pa vilket jobb man far, men man ska
vara forberedd pa allt. Det ar kanske inte sd ofta man fir gora
det anda. Det kan ju inte vara sd ofta man far sta framfor hela
jobbet alltsd och snacka med ett papper i handen."”

Vid andra tillfallen 4r eleverna mindre skeptiska och ser stora for-
delar med att fa trana pd att tala infor andra och de ser sin roll
som solitir som behirskar det muntliga spraket i en framstillning
som en viktig kunskap att ta med sig in i vuxenlivet. De ar siledes
medvetna om att det i vart nutida samhille finns fa professioner
som inte har en kortare eller lingre muntlig framstéllning infor
andra som en del i sin yrkesutovning. ”Det dr viktigt ndr man i
vuxenlivet soker jobb”, skriver en av de mer tystlitna pojkarna.”
En flicka ser det som en demokratisk kunskap, en livskunskap att
behidrska den offentliga talarrollen. Hon sammanfattar en langre
utliggning om vad muntlighet betyder for henne genom att skriva
”Sammanfattningsvis tycker jag att muntlighet ar ett redskap, ett
redskap man har nytta av overallt, varje dag for resten av vira
liv”.*

5.2 Mal att uppna i kursplanen

Kursplaner har generellt en hog abstraktionsniva och kursplanerna
i svenskdmnet dr inget undantag. Ett mal som elever ska ha upp-
ndtt i Svenska A dr att kunna [...] hilla anférande infoér en grupp
pa ett sitt som 4r anpassat efter situation och mottagare”
(SKOLFS 2000:2).

v Skriftligt material januari 07.
** Intervju 070507.

v Skriftligt material 060830.

* Skriftligt material 060830.
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Muntlig framstallning, vilket tidigare namnts kallas muntligt an-
forande i styrdokumenten, har en framskjuten plats genom natio-
nella provet i svenskimnet (se t.ex. Brannstrom 2008; Palmér
2008). Numera ar den muntliga framstallningen i nationella provet
obligatorisk, vilket ocksa indikerar vilken tyngd den har i styrdo-
kumenten. Muntlig framstillning 4r dock ett vanligt redovisnings-
sitt i skolans alla dmnen. Att muntlig framstéllning som redovis-
ningsform forekommer sa ofta i alla amnen har orsaker som even-
tuellt finns i skolans nationellt 6vergripande uppdrag om att utbil-
da demokratiskt kommunikativa medborgare, dess lokala organi-
sation eller den enskilde liararens val (jfr Thavenius 1991). Elever
har med andra ord ldng erfarenhet av redovisningsformen, bade
som talare och som lyssnare, nir de limnar ungdomsskolan for
hogre studier eller for yrkesliv.

I betygskriterierna for Svenska A framgar vilken typ av fardighe-
ter en elev behover for att nd olika betyg i just de moment som kan
hianforas till individuell muntlig framstillning (SKOLFS 2000:2).
Elever behover for hogsta betyg ha en sd god tillforsike till sig sjal-
va att de vagar stélla sig framfor en grupp och hélla korta anfo-
randen, ha en verktygslida som innehéller redskapen for att kunna
forbereda mottagaranpassade anféranden samt f& mojlighet att ut-
veckla stilistisk kanslighet for sitt talade sprak.

Godkint — Eleven hdller korta muntliga anforanden infor

grupp.

Vil godkint — Eleven [...] hdller intressevickande och vil dis-

ponerade anforanden infor grupp.

Mycket vil godkint — Eleven anvinder i sdvil tal som skrift

stilmedel som ar effektfulla och sldende och anpassar sitt bud-

skap sa att det bade beror och forstds av mottagarna.
(SKOLES 2000:2)

For att fa betyget godkant racker det saledes att eleven har mod att
tala en kort stund infor andra. Betyget kan darmed siagas vara helt
och héllet individinriktat. For att fa betyget vil godkiant ska ele-
vens muntliga framstillning dessutom vara intresseviackande och
vil disponerad. I hogsta betygskriteriet, mycket vil godkint, ut-
trycks att mottagarna ska bli berérda av och forstd budskapet som
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framfors. Det innebdr att de tvad hogre betygen kan sidgas vara
gruppinriktade. En granskning av betygen visar sdledes att for att
fa betyget godkint ska eleven manifest tala framfor en grupp och
for att fa de tvd foljande betygen maste eleven dessutom ha forma-
ga att sitta in det han eller hon talar om i ett funktionellt samman-
hang och ddarmed gora retoriska val bade i forberedelsearbetet och
i sjalva framforandet.

Lat oss for en stund stanna vid vad det innebir att bli berérd av
och forstd ett budskap. Det retoriska begreppet persuasio innefat-
tar att en mottagare ska acceptera och forstd budskapet och det
anviands som begrepp for att tydliggora retorikens mal att overtyga
genom argumentation (se kapitel 3). Att bli berord av ett budskap
och forstd dess innebord innebar darmed att budskapet innehaller
den typen av argument som genom att vara vil avpassade och ge-
nomtinkta att fa gehor hos en viss lyssnande malgrupp. Det inne-
bar i sin tur att muntlig framstillning som uttrycksform i offentliga
miljoer kan karaktiriseras som argumenterande (se t.ex. Hellspong
[1992] 2004). Aven ett mer deskriptivt tal, till exempel information
av nagot slag, dr pa s sitt argumenterande i den betydelsen att ta-
laren vill berora sin lyssnare och fa denne att forsta budskapet. Det
mer deskriptiva talet tillhor i sddana fall ett brett persuasio medan
det argumentativa talet tillhor ett snavt persuasio (se kapitel 3). En
retorisk handling av det slaget som efterfragas i de hogre betygskri-
terierna har en grund i kunskap om teoretisk retorik, och forutsat-
ter dessutom en beprovad erfarenhet av praktisk retorik i interak-
tion med andra. Med beprovad erfarenher menar jag att man har
erfarenhet av ett praktiskt utférande som man ocksd reflekterat
over. Jag dterkommer till begreppet senare i kapitlet.

Avstandet som uppstar mellan betyget godkint och de tva hogre
betygen kan sidgas utgoras av en instrumentellt uttryckt diskrepans
mellan praktik och teori. For betyget godkind kridvs endast en iso-
lerad praktisk kunskap som kan sigas vara svar att inze klara av
om man ingdr i en klassrumsmiljé som ar tillitande. For de tva
hogre betygen kravs daremot ett praktiskt utforande som bygger
pa en avancerad teoretisk kunskap om det praktiska utforandet.
Den teoretiska kunskapen blir avancerad da det inte racker med att
tilligna sig kunskapen om hur man till exempel disponerar ett fo-
redrag eller hur man beror sina lyssnare. Det avancerade ligger i att
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teorin ar beroende av praktiskt utforande for att motsvara det som
de hogre betygskriterierna omfattar — halla intresseviackande, vil
disponerade, effektfulla och sldende budskap som beror och forstas
av mottagarna. Eleverna forvintas for att fi de hogre betygen ha
den handlingskompetens som behovs, men ocksa ha erfarenhet av
vilket handlingsutrymme som finns i olika kommunikativa situa-
tioner. Aven detta kommer jag att dterkomma till vid flera tillfil-
len.

Ytterligare ett avstind uppstar mellan de olika betygsstegen. Kri-
teriet for betyget godkant kan sidgas vara individinriktat, det vill
sdga riktat in mot talaren sjdlv, dd det handlar om att eleven ska ha
mod att std och tala infor gruppen. Kriteriet for de hogsta betygen
kan ddaremot sigas vara gruppinriktat, det vill siga hur vil den en-
skilda eleven kan mottagaranpassa framstillningen. Undersokning-
ar som géller ungdomar som kianner talangslan har visat att de som
ar mest taldngsliga dr de som ir individinriktade och de som ar
minst taldngsliga 4r de som dr gruppinriktade (se vidare kapitel 7 —
Respons och responssituationen).

5.2.1 Atttala

Synen pa muntlig framstillning har forandrats i svensk skolhistoria
allteftersom olika politiska och pedagogiska vindar blast och fargat
av sig pa styrdokumenten. Hur det framstills att tala som solitir i
klassrummet i nutida styrdokument ar allt annat dn historielost
och det kan vara intressant att gora en historisk kavalkad fran bor-
jan av 1800-talet fram till 2000-talets styrdokument for att se hur
synen pa muntlig framstallning har forandrats. Den narmaste delen
i detta kapitel blir av naturliga skil summarisk och forkortad i for-
hallande till den tidsaspekt och de politiska férhallandena den for-
soker skildra.

Kyrkan har i skolhistorien haft stort inflytande 6ver vad som
skulle behandlas i undervisning (se t.ex. Nordkvelle 2002; Thave-
nius 1981; Hansson 2003; Adelmann 2002). Ett av kyrkans mal
var allmédnhetens lds- och skrivkunnighet, ett mal som ocksd skrevs
in i de forsta statliga skolférordningarna under forsta delen av
1800-talet.”’ Det fanns dock en efterfrigan pa yrkesmin som i nar-

*' 1807 for laroverket och 1842 for folkskolan.
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ingslivet kunde skriva och tala i offentliga sammanhang och dar
den kyrkliga bildningen inte var lika nédviandig. De blivande kans-
lister eller skribenter som det i allmidnhet rorde sig om kunde soka
sig till eller blev rekryterade av privata skolor. Det handlade om
utbildningar dir enda maélet var att lira sig behiarska konsten att
tala och skriva i offentliga sammanhang (se t.ex. Thavenius 1981,
s. 78; Ekedahl 2003).

Att skriva var viktigast, men dven att tala var en fiardighet som
efterfrigades. Retorik, med dess linga tradition som grund for
skriftlig och muntlig aktivitet, var ett viktigt amne pa skolschemat
oavsett skolform och huvudman. Over 400 6versittningar fanns
till exempel i Europa av Afthonios grundliggande handbok i reto-
rik, Progymnasmata”, och fa andra verk skrevs om konsten att lira
sig tala och skriva (Kraus 2003). I Sverige har man funnit beldgg
for att delar av Afthonios handbok anvindes redan pa 1500-talet,
men det var forst med Johan Schefferus oversittning 1760 som
progymnasmatadvningarna borjade anvindas mer systematiskt
som text- och tankeform for att utbilda framtida dmbetsmin i
konsten att skriva och tala (Ekedahl 2002).

5.2.2 Fran retorik till talévning

Retorik som dmne forsvann fran skolschemat under 1800-talet och
aterviande inte forran pd 1990-talet dd ungdomsskolan fick mojlig-
het att skapa lokala kurser sd som elevens val eller individuellt val i
retorik.”’ Fore 1800-talet fanns det speciella lirartjanster i eloquen-
tia — viltalighet — vid skolorna och universiteten men dessa for-
svann samtidigt som de forsta utbildningsplanerna for folkskolan
skrevs (Johannesson 20035, s. 279).

Retorik ersattes med sd kallade taloévningar i de forsta utbild-
ningsplanerna fran mitten och slutet av 1800-talet. Talovningarna
var i forsta hand riktade som metodiska anvisningar till hur lararen
skulle tala till larjungarna i klassrummet, och inte — som idag — hur

* Afthonius progymnasmata ir fjorton retoriska Gvningar for att lira sig tala och skriva vil. Ov-
ningarna ska genomforas i en genomtinkt progression och bestdr av fabel, berittelse, kria, sentens,
vederliggning, bekriftelse, allmédnplats, lovtal, smidelse, jimforelse, karaktirisering, beskrivning, tes
och lagforslag. Afthonios bok finns numera 6versatt till svenska av Anders Eriksson (2002).

* Ett av de storre projekten i Sverige dr "Retorik som roda triden F - ir 9 i Alvdalsskolan”, som
blivit uppmirksammat med flera olika pedagogiska utmirkelser (http:/www.alvdalen.se/Barn--

ungdom/Planer-och-gemensamma-dokument/Retorik-i-Alvdalsskolan/) (2008-11-10). Retorik som
individuellt val erbjuds numera pa flera gymnasieskolor i hela Sverige.
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elever talar till en publik (Adelmann 2002, s. 43; Normalplan for
undervisning I folkskolor och smaskolor 1878).

Adelmann (2002, s. 42) visar i en genomgdng av styrdokument
mellan 1845 och 2000 att av svenskidmnets traditionella uppdel-
ning i ldsa, skriva, tala och lyssna finns tala med forst i mer utforlig
form i 1919 ars utbildningsplaner. I utbildningsdokument fran
1919 preciseras kursinnehallet i modersmalsamnet under sa kallade
talovningar och malet var att dels trdna uttal, dels dterberitta eller
i samtalsform dterge kunskap om till exempel geografi och historia.
Lararens egen muntliga uttrycksform namns fortfarande i doku-
ment fran 1919, dar lirarens talande skulle framstd som forebild-
ligt for lirjungarnas eget talande (Adelmann 2002, s. 43; Exempel
pd undervisningsplaner for fortsattningsskolor 1919).

5.2.3 Frdn taldvning till muntlig framstdlining

Om talovning var en integrerad del i svenskdmnets Ovriga innehall
fran 1919 kan man sdga att det blir en sjilvstindig gren fran och
med 1955 ars utbildningsplaner (se Adelmann 2002, s. 43).
Svenskimnet, eller modersmalsimnet som det fortfarande kallas
1955, sdgs i utbildningsplanerna besta av fem sidor varav muntlig
framstillning 4r en.* Att tala har ddrmed gatt fran retorik till tal-
ovning vidare till att bli muntlig framstillning. Fortfarande finns
malet om ett gott uttal med: ”stodja dem [ldrjungarna, min anm.]
med teoretisk undervisning i talorganens byggnad och funktion
[kursiverat i original] och sprakljudens bildningssitt” (Kursplaner
och metodiska anvisningar for gymnasiet 1960). Men till storsta
delen preciseras muntlig framstillning under mellanrubriken ”Fo-
redrag, redogorelser och diskussioner” (Kursplaner och metodiska
anvisningar for gymnasiet 1960, s. 50).

Till skillnad fran tidigare utbildningsplaner ar muntlig framstall-
ning 1955 relativt utforligt beskrivet genom att olika forslag pa
framstallningar ges. Det dr i denna utbildningsplan som muntligt
anforande namns for forsta gidngen. Muntligt anforande ska
komplettera den dagliga muntliga framstallningen och vara en me-

24 . . . . . 11 sl 11 o

De fem sidorna utgérs av litteraturstudium, muntlig framstillning, skriftlig framstallning, sprikets
liv och historia samt grannliandernas sprik och litteratur (Kursplaner och metodiska anvisningar for
gymnasiet. 1960).
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tod som inte kraver nidgra omfattande forberedelser som tar lek-
tionstiden i ansprak utan lata larjungarna “halla korta anforanden
[kursiverat i original] — forslagsvis pd 3-5 minuter” (Kursplaner
och metodiska anvisningar for gymnasiet 1960, s. 50). De muntliga
anforandena ska framféras som beskrivningar, redogorelser, de-
monstrationer, instruktioner och propaganda. I utbildningsplanen
skiljer man mellan lingre foredrag och korta anféranden. Ett lang-
re foredrag ar cirka 15 minuter ldngt och ska foéljas av en diskus-
sion om form och innehdll (Kursplaner och metodiska anvisningar
for gymnasiet 1960, s. 50). I anvisningarna for muntlig framstall-
ning och synen pd denna uttrycksform finns arvet kvar fran retori-
ken, men det dr osynligt i utbildningsdokumenten och retorik kan
sdgas ha forminskats till muntlig framstallning.

5.2.4 Frén muntlig framstalining till muntligt anférande

De fem sidorna som definierade modersmalet finns inte nimnda i
laroplaner for svenskamnet fran 1990-talet och framat. Istillet be-
tonas det sociala samspelet i klassrummet med dialogen i fokus.
Att tala har blivit en formdga tillsammans med att skriva, lyssna
och ldsa (se Adelmann 2002, s. 43): *Utbildningen i amnet svenska
syftar till att utveckla formagan att tala och skriva val” (SKOLFS
2000:2).

Begreppet "muntligt anférande” anvinds sillan av eleverna eller
lirarna i min undersokning utan de anviander ”muntlig framstall-
ning” ndr man menar det som i styrdokumenten benimns som
muntligt anférande. Muntligt anférande 4r inte innehaéllsdefinierat
i Lpf94, medan det i Kursplaner och metodiska anvisningar for
gymnasiet frain 1960 anges vara olika typer av klassiska foredrag.
En tolkning av de praktiska utférandena ar att det troligen fortfa-
rande kan likstillas med ett klassiskt foredrag. Den tolkning un-
dersokningens larare och elever gor av muntligt anforande tyder pa
det, vilket ocksa stimmer 6verens med till exempel Palmérs (2008)
undersokning. Nationalencyklopedien (2008) gor mycket sma ny-
ansskillnader mellan muntlig framstillning, muntligt anforande,
muntlig redovisning eller foredrag. Det har troligen ingen praktisk
betydelse i sjdlva genomforandet om det beniamns pa det ena eller
andra sittet. Den storsta skillnaden ligger snarare i den precisering
som finns i innehdll och uttrycksform av muntlig framstillning i
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styrdokumenten fran 1960, men som i stort sett dr borttaget i
Lpf94. Samtidigt stiller betygskriterierna hoga krav pa elevernas
retoriska kompetens utan att begreppet retorik finns med, varken
som ledstdng for lararens planering av undervisningen eller som en
hjilp till eleverna att forstd vad de olika betygsstegen innebar. Fra-
gan kan stillas var synen pa retorik som bade teori och praktik tog
vagen i utbildningsplaner och liroplaner frin mitten av 1800-talet
och framét. Nedminskningen av retorik till muntligt anférande har
pagétt under 160 ar. De retoriska 6vningarna kvarstdr andd, men
utan att begreppet retorik nimns. De retoriska monstren har dock
levt vidare bade inom och utanfér skolan. Aven pa universiteten
har de retoriska monstren levt kvar genom till exempel forelds-
ningar och disputationer, liksom inom folkrorelsen.”

5.2.5 Frén muntligt anférande till muntlig del?

I gymnasieutredningens betinkande Framtidsvigen — en reforme-
rad gymnasieskola fran 2008 foreslas kursplaner i svenskamnet i
tre olika steg. Nar det gédller muntlighet foreslds forsta steget vara
”Den muntliga delen bor framst fokusera pa traning i att uttrycka
sig infor en grupp méanniskor” (Framtidsvagen — en reformerad
gymnasieskola, s. 346). I den andra delen foreslas steget vara hogre
nar det giller "komplexiteten i muntlig framstillning”. Det tredje
och avslutande steget ”innebdr ocksd en fordjupning i retorik”.
Forsta kursen verkar motsvara vad som idag efterfragas for betyget
godkint, andra kursen motsvarar betyget vil godkidnt och tredje
kursen motsvarar mycket vil godkint (jfr SKOLFS 2000:2). Gym-
nasieutredningen glider mellan “uttrycka sig infor en grupp”,
“muntlig framstillning” och ”retorik”. Frigan madste stillas om
vad som ir vad. Ar retorik nigot som inte ir det andra? Om tredje
kursen innehéller en fordjupning i retorik, nir forvantas da grund-
kursen i retorik vara? Ar det si att man i gymnasieutredningen
menar att ju mer en muntlig framstillning fordjupas desto mer blir
den retorisk? Man maste ocksa stilla frigan om retorik dr ett am-
nesomrade som kan jamstillas med litteraturvetenskap, sprakso-
ciologi eller filmvetenskap, vilka ocksd ndmns som forslag till in-
nehdll i till exempel tredje kursen.

* Se vidare hur retoriken férvaltats efter 1800-talet inom t.ex. vickelse- och nykterhetsrorelsen samt
inom politiken i Johannesson (2005).
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5.3 Pratsamma talare och tystlatna talare

Fran att ha lyft fram kunskapsmal och betygskriterier och pekat pa
omradets historia dr det dags att sdtta stralkastaren pd eleverna
och deras roster om att vara talare i klassrummets olika fria och
styrda monologer. Det bor i flera sammanhang upprepas att under-
sokningens elever ar cirka 16 ar, och har relativt lang erfarenhet av
att vara talare i den offentliga milj6 som skolan utgor. Det innebar
att de dr unga vuxna och har var sin historia med sig in i gymnasie-
skolan; en del ar estradorer, andra tycker att det ar “helt okey”
och ytterligare andra skulle helst vilja utebli nir det ar aktuellt med
muntlig framstillning som redovisningsform. Hur ser dessa unga
vuxna pa sin mojlighet att gora sig horda i olika sammanhang?

En pratig ungdom uppfattas i allmanhet garna som lite ”gapdig”
pa griansen till flamsig och att vara tyst uppfattas manga ganger att
vara lika med blyg, kinslig och kanske tafatt. Bdde att vara pratig
eller att vara tyst kan vara omgivet av negativa konnotationer och
dessutom kan det bli stigmatiserande (se t.ex. Hundeide 2003; Ei-
narsson 2004, s. 105 ff.; Bosacki 2005). Det kan vara latt att ham-
na i lasta kommunikativa positioner dir elever och ldrare har olika
uppfattningar om varandra. En av flickorna i den aktuella under-
sokningen uttrycker det s har:

Jag har alltid varit sedd som blyg och tyst. Men det tycker jag
inte att jag dr. Ibland marker jag att lirarna inte stiller fragor
till mig och det ar nog for att de tror att jag ar blyg. Jag ar inte
den som ricker upp handen, men jag lyssnar hela tiden. Det dr
inte det att jag inte kan svaret, utan det dr ndt annat som tar
emot. Det kan gd en hel dag utan att jag ricker upp handen.
San vill jag egentligen inte vara, men det dr svart nir andra

tycker att jag ar tyst. *°

Undersokningens elever benamner sig garna sjalva som tyst elev el-
ler pratig elev — det visar sig vara epitet de har med sig fran tidigare
skolgang (jfr Ranagarden 2009). Det verkar vara det vanligaste sit-
tet att tala om elever. Hur paverkar det elevers mojligheter att byg-

* Intervju 11 070507.
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ga och etablera foranderliga ethos nar man blir tillskriven ett mer
stabilt sidant?

I ”pratig” och tyst” ligger en stigmatisering och vardering och
darfor kan det vara mer vardefullt att istdllet tala om eleverna som
pratsamma och tystlitna talare. Gemensamt for eleverna i ett
klassrum ar att de ar talare som konstruerar muntlighet. Varje elev
kan sedan rora sig pa en skala dir ena polen bestar av kategorin
pratsam talare och den andra polen bestdr av tystldten talare. Prat-
sam talare och tystliten talare fokuserar det gemensamma i att
vara talare och samtidigt signalerar det den rorlighet som finns
mellan att vara pratsam och att vara tystlaiten. Muntlighet konstru-
eras oavsett om talaren ar pratsam eller tystliten. En elev som i en
situation dr en pratsam talare kan i en annan situation bli en mer
tystlten talare och vice versa. En pratsam talare gor sin rost fysiskt
hord och blir darfor mer uppmarksammad, men dven en tystlaten
paverkar muntligheten genom sin mer dimpade framtoning. De
individuella karaktdrsdragen ar bade kontextuella och situationella
och det gar inte att en ging for alla faststilla om man ar pratsam
eller tystlaten. Daremot kan man faststilla att alla ar talare oavsert
om man ar pratsam eller tystliten och som talare paverkar man
och paverkas man av situationen oavsett talutrymme. Det ar viktigt
att se pa eleverna med individuella karaktirsdrag dar de oftast in-
nehar en muntlig kompetens i varje situation.

Mainga av eleverna upplever att skolans norm ar att ”prata
mer” hela tiden, men att ingen ldrare talar om vad det betyder eller
vad det innebdr. En av flickorna i den undersokta klassen kan ses
som storre delen av klassens talesman nir hon pekar pa att det ar
ett eftertraktat mal under hela skoltiden att prata mer pd lektio-
nerna och hon uttrycker sin erfarenhet fran grundskolan pa foljan-
de vis:

Vi hade som mal att nar vi gick i nian skulle vi prata mer pa
lektionerna och sint. Det foljde vi upp varje ar i grundskolan
och dir vet jag att jag forbattrade mig kolossalt. Mycket for att
jag var trygg med manniskorna. Nu dr det liksom nya elever, ny

omgivning och sant s det blir en helt annan situation. ~’

7 Intervju 061106.
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Hon har alltsd den erfarenheten att skolans norm ar att man ”ska
prata mer” for att uppnd mdlen i nian. Sjilv sdger hon, inte over-
raskande, att trygghet i gruppen betyder mycket for deltagarstruk-
turerna. Men hennes erfarenhet tyder ocksd pa att hon vet att det
tar ett tag innan man kan ”prata mer pa lektionerna” om det ar sd
att hon sjilv oftare ar tystldten dn pratsam ndr hon kommer i en ny
omgivning. Hon sdger i en senare intervju att onskemalet frén lira-
re att ”prata mer” kvarstdr pd gymnasieskolan och hon papekar
ocksd att hon ar olika muntlig pa olika lektioner. Innehallet bety-
der mycket, anser hon, men dven hennes eget humér.” Hon siger
att hon ménga ganger viljer aktivt mellan att vara pratsam och
tystliten beroende pa situationen. Nar hon sjalv kdnner sig prat-
sam ar dd hon far mojlighet att utveckla ett svar som inte ar sjalv-
klart for fragan eller dd hon far debattera och argumentera Gver
dmnen hon 4r engagerad 1.”

Det ar inte ovanligt att eleverna lyfter fram olika situationer dar
de har blivit uppmanade att bli mer muntligt aktiva i betydelsen,
som de uppfattar det, att bli mer pratsamma. Skolans norm formu-
leras oftast i kontexter dir elev och ldrare talar bedomning eller
utveckling. A ena sidan far elever reda p4 att de ir pratiga och &
andra sidan 4r skolans norm att de ska ”prata mer”.

Att hitta sin plats i gruppen upptar storre delen av elevernas tid
den forsta tiden pad terminen och de flesta har samma uppfattning
som flickan ovan att de mdste lidra kidnna sina klasskamrater mer
for att vaga och vilja ta muntlig plats ”Jag kan inte siga att jag ar
lika aktiv nu som pa grundskolan, men det tar ju ett tag och kom-
ma in i smeten, lira kinna folket, viga uttala sig och den biten.””

En av pojkarna i klassen utmirker sig diremot i borjan av ter-
minen i klassrummet genom att visa att han 4r kunnig och allman-
bildad i flera @mnen och villig att framfora sina asikter. Han tar
garna ordet och riacker ofta upp handen for att svara pa fragor.
Om han inte kan svaret pa en frdga tar han girna dndd komman-
dot genom att vara rolig eller sarkastisk. Han ar medveten om sitt
sdtt att ta muntligt utrymme i klassrummet och samtidigt tror han
inte att det alltid 4r sa uppskattat vare sig av klasskamrater eller av

* Intervju 070417.
* Intervju 070417.
* Skriftligt material september -06.
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larare. Han uttrycker det s hir i en intervju som genomfors mot
slutet av lasaret:

Pojke: Jag tycker inte att de lyssnar sd mycket nir jag sdager sa
provocerande saker utan mer att de tinker "&h, nu ir han iging
igen".

COJ: Ar det jobbigt att kinna det tycker du?

Pojke: Ja.

CQOJ: De siger inget till dig utan det ar en kansla du far?

Pojke: Ja.

CO]J: Hur reagerar du da? Blir du annu mer ivrig d4 eller?
Pojke: Nej, jag tycker nog att jag kor pa som vanligt, men det ar
ju inte sd roligt att de inte tycker om det. Men sa kanske det
bara ir jag som tycker att det kanns s, men jag far den kins-

lan. *'

Pojken vet om att han kan uppfattas som en provocerande pratsam
talare ibland, men forsoker skilja pa sin egen kansla och vad det ar
han faktiskt vet. Under lasdret som gér blir han mer och mer efter-
fradgad i grupparbeten tack vare sin kunskap och allminbildning
och jag kan notera att han oftare och oftare ror sig pa skalan mel-
lan att vara en pratsam talare och en mer tystliten talare. Hans
ethos forandras darmed ocksa, vilket visar sig genom att han till
exempel blir uppmarksam pa mottagaren i en kommunikativ situa-
tion pd ett sitt han inte 4r inledningsvis pa lasdret.

Pojken dr i den aktuella intervjun pa vig till en lektion i
svenskdmnet dar uppgiften dr att presentera en bok de valt sjilva
att lasa. Om man tolkar hans svar om vilken bok han har ldst tyder
det pa att han utifrdn sin egen erfarenhet av att kdnna sig utanfor
den muntliga gemenskapen i en grupp utvecklat kunskap om sig
sjdlv i olika situationer i forhéllande till sina klasskamrater.

CQJ: Vilken bok har du last?

Pojke: Papillon.

CQOJ: Har du da tankt pa hur du ska framstilla den for att de
andra verkligen ska forsta den?

* Intervju V 070507.
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Pojke: Jag har mest tinkt pa att jag inte ska framstilla den som
en man som bara flyr frin fingelset utan en man som hela tiden
forsoker kimpa mot 6vermanskliga odds och sd 6vervinner
man. S4 har jag tinkt en grej som de flesta kan identifiera sig
med. Jag tror inte sd mdnga kan identifiera sig med ndgon som
hamnat i fingelset och fingldger utan jag tror mer att man kan
identifiera sig med att man har nidgot man maste 6vervinna och
da misslyckas igen och igen och sa lyckas du och sen kanske du
bara lyckas en kort stund och du dker tillbaks igen, men du for-
soker igen. Det dr ju det som dr det starka i historien och det ar

det jag kommer att ta fasta pa.

Han konstaterar att klasskamraterna inte har huvudpersonens i
boken konkreta erfarenhet, men att 16-17-dringar overlag kan
identifiera sig med att 6vervinna misslyckanden och dra lirdom av
dem. Hir visar han en kunskap om den mottagarmedvetenhet som
efterstravas i muntlig kommunikation.

Att eleverna har en medvetenhet om sig sjilva och att de varierar
sig bdde medvetet och icke-medvetet pa skalan mellan att vara
pratsamma talare och tystldtna talare kommer fram i flera inter-
vjuer.” De bygger upp kompetens och féorméiga genom att tilligna
sig situationell talarkompetens. Den byggs upp av den talarerfa-
renhet de har fatt bade i skolan och pa fritiden om att olika situa-
tioner kraver olika muntlighet av bidde pratsamma och tystlitna
talare. I klassrummet som muntlig arena finns de som ar pratsam-
ma och kunniga i dmnet i stunden, men ocksd de som ar pratsam-
ma och okunniga i stunden. Det finns de som dr pratsamma och
intresserade av amnet, men det finns ocksd de som ar pratsamma
och ointresserade av dmnet. I samma klassrum finns det de som ar
tystlditna och kunniga och de som ar tystlitna och okunniga. Dar
finns ocksd de som ar frivilligt tystldtna och de som ar ofrivilligt
tystlditna. Samma elev kan vilja att vara pratsam pa en lektion och
tystliten pa en annan. Mdnga varianter ar mojliga och alla varian-
ter paverkar den muntliga arenan. Elever kan ocksa bli tillskrivna
pratsamhet eller tystlitenhet. Det paverkar ocksd muntligheten i
klassrummet. Elever ror sig standigt pa skalan mellan att vara en

* Intervju V 070507.
* T.ex intervju 1 070507.
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pratsam talare eller en tystliten talare beroende pa situationen.
Klassrummets muntliga arena ar rorlig, flexibel och i stindig for-
andring, vilket paverkar ethos att vara rorligt, flexibelt och i stan-
dig forandring. Den kommunikativa rorligheten utokas ju mer si-
tuationell talarkompetens elever tillignar sig och darmed upplevs
och upplever de ocksa fa storre kommunikativ sikerher (se kapitel
3).

5.4 Individuell erfarenhet

Forutom ndgra fa kanner inte eleverna i undersokningen varandra
sedan tidigare stadier. De forsta veckorna i gymnasieskolan har fle-
ra larare olika typer av 6vningar som troligen syftar till att klassen
ska lara kdnna varandra som klasskamrater och lira kdnna dm-
net.”* 1 svenskdmnet 4r Projekt om namn och identirer ett projekt
dar man ska lira kdnna varandra genom namnen. Bade i svensk-
amnet och i andra dmnen handlar de forsta veckorna ocksa om att
socialiseras in i den undervisningskultur och de konventioner som
giller i skolan och for olika larare.

Ett mal i kursen Svenska A ir, som namnts, att “hilla anforan-
den infor en grupp pa ett sitt som dr anpassat efter situation och
mottagare” (SKOLFS 2000:2). For att nd maélet i den specifika
uppgiften om namnet ska eleverna ta reda pd sa mycket man kan
om sitt namn och darefter dels skriva en artikel med rubriken jag
och mitt namn om fornamnet till en fiktiv ungdomstidning, dels
redovisa muntligt infor halvklass om bade for- och efternamn.
Klassen har cirka tre veckor till sitt forfogande for projektet och
under denna tid ska de dven Ova sig i studieteknik samt skriva refe-
rat. Det sistnimnda kommer att provas i en skolgemensam skriv-
ning. Det dr foljaktligen fyra uppgifter som eleverna arbetar med
parallellt i svenskamnet: muntlig framstallning om namnet, skriva
artikel om namnet, 6va studieteknik och skriva ett referat. Det kan
ocksa var orsaken till den tidsnod som uppstar mot slutet av perio-
den, vilket innebar att inte alla elever hinner redovisa muntligt. Av
de fyra olika uppgifterna ar det endast projektet som handlar om
det egna namnet som har ett for eleverna gemensamt innehdll. In-

** I samhillskunskapsamnet arbetar till exempel eleverna med si kallad nyhetsbevakning, vilket gar
ut pa att tva elever vid varje samhillslektion gor ett sammandrag av veckans nyheter infér de andra
som en muntlig framstéllning staendes vid katedern.
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nehdllet dr valbart nar det galler studieteknik och referat. Eleverna
far utrymme pa en lektion att soka fakta om namnet via datorer i
biblioteket, men det mesta forberedelsearbetet ska goras hemma
med hjdlp av intervjuer av fordldrarna och egna reflektioner om
vad namnet betyder foér dem som person. Stor frihet ges darfor till
formdgan att anvianda den individuella erfarenheten man har av att
tidigare ha forberett och genomfort muntliga framstillningar.

5.5 Prat eller redovisning?

Av de 29 eleverna redovisar endast 21 muntligt Projekt om namn
och identitet infor klassen. Av de 21 ar det tre som, efter onskemal,
far redovisa enbart infor liraren medan klasskamraterna ar pa rast.
Forutsdttningarna for namnredovisningen ges muntligt av lararen:
den muntliga framstadllningen ska vara tre till fem minuter lang, in-
nehdlla historik om namnet, girna ndgra kuriosa historier kring
namnet och nutida omfattning av anviandandet. Den muntliga
framstillning som 4r kortast vid redovisningarna ar 20 sekunder
lang och den lingsta 3 minuter och 23 sekunder ling. Liraren
kommenterar inte lingden pa framstillningarna och en av pojkar-
na, som inledningsvis pa en av lektionerna sagt sig inte vara beredd
att halla sitt, forklarar for mig efter lektionen att han trodde att det
var viktigt att tala minst tre minuter. Han siger att han kunde ha
redovisat ndr han mirkte att niastan alla var betydligt kortare 4dn de
tre till fem minuterna som han uppfattat som forutsittning for att
fa godkant. Pojken tolkade sdlunda den stipulerade tiden som ett
betygskriterium for godkant. ”Ingen pratade speciellt linge, sa jag
kunde ha pratat, men ville inte siga nagot for jag kinde mig dum
och forst sdga att jag inte var forberedd och sen dndd kunna gora
det.””

Allt som oftast fir eleverna en tidsgrans for den muntliga fram-
stallningen, men den foljs sallan upp. Forutsittningarna forandras
utan att eleverna vet om det. Att pojken ovan uttrycker att han
”kunde ha pratat” visar pa att han uppfattar det som att en del
klasskamrater just ”pratar” till skillnad fran nir de “redovisar”.
Vid ytterligare tillfallen gor elever skillnad mellan ”prat” och “re-
dovisning”. Nir eleverna till exempel fir vilja att redovisa ett pro-

¥ Filtanteckning 060927, gr 1.
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jekt, senare pa lasiret, genom en traditionell muntlig framstallning
infor klassen eller genom att presentera en poster om projektet si-
ger en av flickorna som ofta framhadller sin taldngslan infor att tala
vid muntliga framstillningar: ”Jag ska prata om postern si jag
slipper redovisa”. P4 min fraga efter den muntliga framstallningen
vad hon sjilv tyckte det var for skillnad svarar hon: ”Ja, men jag
pratade ju bara pa och de andra skulle gora redovisningar”.” Fra-
gan ir var eleverna menar att skillnaden ligger mellan ”prat” och
”redovisning” och om det mirks i uttrycksformen. Har de olika
stodstrukturer beroende pd om de ”pratar” eller ”redovisar”?
Finns det ndgon skillnad nar elever bygger och etablerar ethos om
de ”pratar” eller "redovisar”?

Innehéllet i redovisningarna visar sig bli allt fran namnhistorier
fran slakter som rymt fran Norge till Sverige till hur fordldrarna
diskuterat fram hur namnet passar till nya bebisen i familjen. De
muntliga framstallningarna ar pa sa satt mycket innehéllsrika, men
kan sdgas vara formfattiga enligt retorikens sitt att se pa disposi-
tion (se kapitel 3). T stort sett alla 21 elever inleder med att siga
enkla variationer pa de tva orden: ”Jag heter”.”” Manga har svarig-
heter att avsluta och sidger istillet ”eh, det var nog inte mer” eller
»ja, det var vil allt”.”® Ett par av redovisningarna blir istillet for en
fri monolog i en muntlig framstillning, som faktiskt ar maélet for
projektredovisningen, ett reflekterande samtal kring namnet pa ak-
tuell elev.

Flicka: Jag heter XX. Eh det finns inte s mycket om mitt namn
sd jag vet inte vad det betyder, men jag vet bara att det inte ar
ett muslimskt namn. Det kommer ifran Tyskland. Det var po-
puldrast pa 1920-talet och det ar typ bara 15 som heter det i
hela Sverige ...

Lararen: Vad tycker du om ditt namn? Varfor fick du det tror
du?

Flicka: Jag tror jag fick det for min farfar tyckte om det och sd
ville min mormor och dom sitta andra namn som inte var sa

fina och s ville inte min pappa det och sa var det en tjej fran

* Filtanteckning 070528.
* Diktafoninspelningar 060927, gr I och gr II, samt 061004.
* Diktafoninspelning 060927, gr I samt filtanteckning 060927.
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var by som sen flyttade s darfor sa ...

Liraren: Vet du ndgot om ditt efternamn?

Flicka: Nej, ingenting. Jag vet bara att det dr jag och min slikt
som heter det.

Lararen: Okey. Tack.

[APPLADER MEDAN FLICKAN STAR KVAR

APPLADER SLUTAR OCH LARAREN STALLER YTTERLI-
GARE TVA FRAGOR MEDAN ELEVEN BORJAR GA MOT
SIN PLATS]

Liraren: Ar du n6jd med ditt namn?

Flickan: Ja.

Liraren: Har du nigot smeknamn?

Flickan: Ja xx.

. o o .. 39
Lararen: Okey. D4 gar vi vidare.

Samtalet fors mellan ldraren och eleven medan eleven star framfor
sina klasskamrater. Lararen uppmuntrar eleven att stanna kvar
framfor sina kamrater genom att stalla frdgor nir pauserna i ele-
vens framstillning tenderar att bli for langa och lararen stiller yt-
terligare ett par fragor efter att appladerna fran klasskamraterna
slutar. Lararen stiller den typen av fragor som leder fram till en
argumentation om varfor flickan fatt sitt namn och interaktionen
mellan elev och larare fir den effekten att flickan fysiskt finns i
kamraternas blickfang nar hon star vid katedern.

Ovanstaende framstillning ses av ménga elever som ett exempel
pa "prat”, eftersom eleven i denna situation genomfér mer ett sam-
tal med ldraren infor klasskamraterna dn en muntlig framstillning.
Det verkar siledes som om eleverna ir relativt genremedvetna nir
det giller vad de anser dr en muntlig framstillning, och vad som
inte ar muntlig framstallning. Muntlig framstallning for dem ar en
disponerad framstillning vars innehdll har forberetts, medan
?prat” dr ndr elever sdger sig vara eller uppfattas vara oférberedda
och andd genomfor sitt uppdrag. Det eleverna siger sig mena med
”prat” korresponderar med en kategori som kan betecknas som
reflekterande monolog i en muntlig framstillning. Det betyder att
begreppet reflekterande monolog motsvarar nir en talare gor sin

¥ Diktafoninspelning 060927, gr I, samt filtanteckning 060927.
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muntliga framstillning medan denne fortfarande ar kvar i intellec-
tio- och inventiofasen under forberedelsearbetet. Reflekterande
monolog skulle saledes kunna jamforas med ett hogt tinkande och
den som genomfor det framstir dirmed som ndgon som dr kom-
munikativt osdker i den retoriska situationen som redovisningen
utgor (se kapitel 3). Det eleverna siger sig mena med “redovis-
ning” korresponderar istillet med en /7 monolog i muntlig fram-
stallning dadr storre delen av eller hela den retoriska arbetsproces-
sen avspeglar sig i sjialva den muntliga framstillningen.

Men det ar samtidigt for enkelt att gora denna distinktion mel-
lan reflekterande och fri monolog. Det finns namligen pa samma
gang elever som siger sig inte forbereda sig speciellt mycket, men
tack vare en tidigare erfarenhet av uttrycksformen dandéd kan fram-
sta relativt forberedda i sin muntliga framstéllning. Det verkar med
andra ord istillet som om toleransnivan for vad som ar bra i en
muntlig framstillning generellt ar lag, sett med retoriska matt dar
framforallt en genomtinkt mottagaranpassning ar viktig och inled-
ning, huvuddel och avslutning ska anpassas efter det. Eleverna kan
snarare sigas vara relativt obesvirade i sjilva framforandet oavsett
om den muntliga framstillningen framfoérs som reflekterande eller
fri monolog, men klasskamraterna uppmarksammar en relativ lag
grad av kommunikativ formaga sett till den retoriska arbetsproces-
sen som helhet. Detta betyder att en uppfattning om andras ethos
bygger pa vilken erfarenhet varje individ bar med sig (se kapitel 3).
En elev som under tidigare skolgdng fitt gora manga muntliga
framstallningar har ldttare att framstd med ett starkt inledande
ethos, medan en elev som inte har samma erfarenhet framstar med
ett svagare inledande ethos infor sina klasskamrater. Denna diskus-
sion dterkommer i kapitel 8 — Ovning och prov.

5.6 "Traning ger fardighet” - muntlig framstéllning ut-
ifran ett talarperspektiv

Undersokningens elever siager att fokus i olika projekt finns pa

skriftlig framstillning medan den muntliga framstillningen kom-

mer till korta.” Denna uppfattning kan analyseras ur manga olika

infallsvinklar. Jag har valt tvd varav den ena fokuserar elevers syn

“ Se t.ex. intervju 061009.
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pa larande nir de vill bli battre talare i en muntlig framstillning
och till vilken jag kommer till i detta kapitel. Den andra fokuserar
uppfattningen utifrdn ett undervisningsperspektiv och framstalls i
kapitel 6 — Undervisning.

I den intervjusekvens som finns dtergiven hir nedan sager pojken
att lararen undervisar s som han eller hon sjilv blivit undervisad i
skolan. Pojken tillhor dem som sidger sig ha ling erfarenhet av
manga muntliga framstéllningar pa grundskolan och det finns en
sjalvkannedom i hans uttalande om att ldrare traderar egen erfa-
renhet av att ha gétt i skola. Han siger sig sjilv vara sjilvlard ge-
nom erfarenhet och har inte fatt hjalp med Aur ndgot ska redovisas
bara arr det ska redovisas och att han genom det praktiska utfo-
randet blivit duktigare och duktigare. ”Man blir van”, fyller den
andra flickan i som ocksa har liknande erfarenhet fran muntliga
framstallningar fran grundskolan.

CQJ: Tycker ni att det dr ndn skillnad mellan det ni sa och det
ni skrev?

Pojke: Ja, det kan bli djupare. Det ar lattare att forklara i texten
med ord.

CQOJ: Hur menar du?

Pojke: Jag vet inte, man har mer tid att tinka dn ndr man star
dar uppe.

Flicka I: D4 mdste man formulera sig ritt ur huvet.

Pojke: Ja, sd latt som mojligt sa att folk inte borja tinka for
mycket pd vad betyder det och vad betyder det, gora det sd
simpelt som mojligt d& forstdr de battre det grunda.

CQJ: Fick ni nén hjilp da innan?

Flicka I: Nej, men jag skulle vilja lira mig mer om hur man re-
dovisar.

Pojke: Ménga larare ldgger for mycket vike pa det skriftliga och
sen nir man sen ska redovisa ska man gora det bra utan trianing
CQJ: Du tycker att det ar ratt sd vanligt att det ar s3?

Pojke: Ja, de lagger for mycket vikt vid det skriftliga.

CQJ: Varfor tror du att det dr s&?

Pojke: Det dr sidar gammaldags. De blev sjalv larda sé att skri-
va mycket och sa vidare och sa haller de fast vid det.

Flicka I: Och alla ar inte sa sikra pd att prata infor klassen och
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kanske inte vdagar och da blir man .. liksom haller tillbaks.
CQJ: Vad ar det du vill lara dig da?

Flicka I: Ja, bara att jag lir mig att lagga upp. Hur jag fangar
klassen och sa. Ibland kan det vara svart att fa med alla att
lyssna.

CQ]J: Ni som har jobbat med det mycket pa grundskolan har ni
fatt lara er det dar?

Pojke: Nej, jag ar nog mer sjalvlard eller hur jag ska sdga. Man
arbetar upp det efterhand. Det blir littare och littare for varje
gang.

Flicka II: Man blir van vid det.

Pojke: Trining ger fardighet."

Flicka I, som inte har samma erfarenhet som pojke I och flicka II,
efterfragar daremot en form for hur man kan tianka kring en munt-
lig framstéllning som ocksa ska finga intresset hos dem som lyss-
nar. Flicka I:s ”formulera sig ritt ur huvet” skulle kunna motsvara
att hon genomfort en framstillning som kan kategoriseras som re-
flekterande monolog och hennes senare onskan om att ”vilja ldra
mig mer om hur man redovisar” formuleras utifrin en medveten-
het om sin kommunikativa formdga dar hon troligen skulle placera
in sig sjalv som kommunikativt osiker. Efterfrigan om formkun-
skap dterkommer eleverna till vid andra tillfallen i intervjuer under
aret, men fragan formuleras sillan till lararen nar jag ar narvaran-
de. Detta dterkommer jag till.

En annan intressant synpunkt i pojkens funderingar ar papekan-
det om att skrift och tal skiljer sig dt. I andra sammanhang antyder
elever att det inte gar att anvinda sig av det man skrivit i en upp-
gift for att gora en muntlig framstéllning utifrdn samma text och
att de far lagga ner sd mycket arbete pa att formulera sig skriftligt
att det muntliga far bli som det blir eftersom bade de och lararen
ofta hamnar i tidsnod. Klassen far anvanda mycket tid at att skriva
sina namnartiklar och olika utkast diskuteras i klassrummet. Vid
ett tillfille nar de muntliga framstillningarna narmar sig stiller en
elev fragan om hon kan tinka likadant oavsett om hon skriver en
inledning till en artikel eller till en muntlig framstillning. Lararen

“ Intervju 061009.
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svarar “absolut kan man det”, men har inte tid, eller tar sig inte
tid, att utveckla svaret.”” Eleverna ser foljaktligen likheten i den
process som foregar talandet med skrivprocessen, men anger att de
inte fir mojlighet att trina pa detta pd samma sdtt som man tranar
infor skrivande i olika genrer (se vidare kapitel 6 — Undervisning).

5.7 "Det var vél allt” - framstallningen utifran ett motta-
garperspektiv
Pojken, som ar samme pojke vi mott i intervjun pa foregdende sida
och som avslutas med “traning ger erfarenhet”, dr forst ut av sex
stycken som ska redovisa om Projekt om namn och identitet. Det
ar en halvklasstimma i svenskdmnet pd hosten och liraren och
klassen har sina lektioner i ett fore detta “kartrum” som nu an-
viands som klassrum. Rummets ldngsmala form gor det svart for
eleverna att rora sig obehindrat till och frdn biankarna. Tva langa
rader med bankar och 16 stolar plus utrymme for kateder, ett for-
varingsskdp, en hylla samt ett rullbord med TV och video ir in-
klamt pa en yta som dr ungefar 2,5 x 6 meter. Ett liknande exem-
pel pd utrymmen som troligtvis inte ar tinkta som klassrum ar for-
sta terminens historieimnessal som ar forlagd till ett kdllarutrym-
me ddr enda dagsljuset kommer genom hogt placerade fonster.
Utanfor salen, ddr eleverna befinner sig innan liararen kommer,
forvaras trasiga inventarier i vintan pa lagning. Bade lararen i
svenskamnet och ldraren i historieimnet dr missnojda med de ut-
rymmen de blivit tilldelade och till varterminen far de igenom ett
byte till mer andamalsenliga salar. Klass- och grupprums organisa-
tion erbjuder alltsd bade hinder och mojligheter for olika arbetssatt
och fragan kan stillas pa vilket sitt organiseringen av den fysiska
miljon paverkar elevers mojligheter att bygga och etablera ethos.
Pojken ir stor till viaxten och for att kunna bana sig vag fram till
katedern dir han ska std i detta trdnga utrymme madste han be
klasskamraterna flytta sig.”

Liraren inleder med att siga ”ja, ni vet vad ni ska gora, ni ska
beritta for varandra om era namn i gruppen och sen ska vi pra-

ta lite allmint om texter och era artiklar om namn”. Endast sex

* Filtanteckning 060911.
* Filtanteckning 060927.
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elever dr ndrvarande i halvklassen. Nar pojken ska gd fram till
katedern ringer hans mobil i ryggsicken. Han rotar fram den
och stinger av och siger samtidigt att han har svirt for att
komma upp pd morgonen och att han far ha flera vackarklock-
or. Mobilen dr en, men han forstar inte varfor den ringde nu
klockan tvd pad eftermiddagen. Han ser uppriktigt forvanad ut.
Klasskamraterna och lararen skrattar och stimningen ir lite

uppsluppen efter denna hindelse.”

Pojken uppmuntras med storsta sannolikhet av stimningen och det
ar formodligen ocksd darfor han inleder med att siga "hej” till sin
publik istillet for det mer vanliga i ovriga klassen ”Jag heter...”. I
och med den uppsluppna stimningen runt hans person i samband
bdde med mobilens ringsignal och med triangseln mellan bankarna,
vet klasskamraterna vem det dr som star pa tur. Han skulle for-
modligen beskrivas som en klasskamrat som vagar ”bjuda pa sig
sjalv” i en situation som denna, vilket blir en del av det inledande
ethos. En praktisk fardighet dr att klara av det oforutsigbara, vil-
ket denne pojke gor. Det finns flera exempel dir det oforutsigbara
istallet gor att elever blir oroliga och tafatta, vilket paverkar deras
kommunikativa sikerhet i allra hogsta grad. Exempel pd den typen
av hindelser som kan bringa elever ur fattningen ar brandlarm som
gdr mitt i en muntlig framstillning, manus som har glomts hemma,
knackningar pa salsdorren — eller som i detta fall — en mobil som
ringer. Ofta paverkar den typen av handelser och storningar dven
de lyssnande klasskamraterna. Det dr fa av de talande eleverna som
i en sddan hir typ av situation litar pa sin vana att redovisa som
solitdr i muntlig framstillning, vilket denne pojke kan sigas gora.
Diaremot blir elever mer och mer avslappnade i liknande situatio-
ner lingre fram pd terminen, vilket ska ses mer som att de snarare
ar bekvima med deltagarstrukturerna an att de fir mer vana vid
muntlig framstillning. Vana fran att genomfora muntlig framstall-
ning har de redan.

Pojke: He;j.
Publiken: Hej [FNISS]

* Sammandrag av filtanteckning 060927.
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Pojke: Namnet X var ett av de kdndaste under slutet av 80 och
borjan av 90-talet. Men lika fort som succén kom lika fort for-
svann den. Eh idag fods inte s4 manga, bara ett par hundra var-
je ar och cirka 8 av dem eller 8 % ungefir dr da tjejer. Det ar
ett smeknamn av Y som dr brittiskt och tyskt och ett kunga-
namn. Y betyder den idrorika. Jag vet inte riktigt varfor mina
fordldrar gav mig namnet men jag antar att de tyckte det var
fint. Fast de funderade pa Y och lite andra olika former. Ahm
jag gillar mitt namn fast det kianns lite mer som om det passar
en liten unge, ett litet dagisbarn [GRUPPEN FNISSAR TILL EN
KORT STUND] och det dr mer sd alltsd man tianker pd en X
tanker man mer pa ett dagisbarn "tyst X" [GRUPPEN
SKRATTAR KORT] ja eller "sluta leka i jorden X" [FLERA
FNISSAR] Ahm men ... ja alltsa det kinns som om det ir for
vanligt jag vill ha ndt som ar lite mer speciellt som till

exempel A tycker jag om.

A: Tack [GRUPPEN FNISSAR] det hiller jag med om [GRUP-
PEN FNISSAR IGEN]

Pojke: Det virmer, ahm men det kdnns helt enkelt som om det
ar for vanligt jag vill kinna mig speciell.

A: Alla ar unika [GRUPPEN FNISSAR]

Pojke: Men jag vet inte riktigt hur jag ska fortsitta, men det var
vl allt.

Liraren: Vet du ndnting mer om ditt namn?

Pojke: Nih det ir inget sliktnamn eller nét sint.

Larare: Nih.

Pojke: Jag vet faktiskt inte riktigt varfor jag fick det, om det ar
nét speciellt med det.

Larare: Mmm.

Pojke: Men gammelmorfar hette Y, sd mdnga i slikten har hetat
det.

A: Ar det nigra kindisar som heter s4?

[KORT SAMTAL MELLAN POJKEN OCH A OM KANDI-
SAR, HJALTAR OCH SERIEFIGURER SOM BAR SAMMA
NAMN. LARAREN TACKAR POJKEN EFTER ATT HA
FRAGAT OM EFTERNAMNET]"”

* Diktafoninspelning 060927, gr 11

116



Om en muntlig framstillning i klassrummet har nitt mottagarna ar
i stort sett en omojlig fraga att svara pa. Det handlar om processer
hos mottagarna som beror pa inre overtygelser (se dven kapitel 8 —
Ovning och prov). Enligt Gelang (2008) kan man dock siga nigot
om huruvida ett framtridande dr framgéngsrikt eller inte beroende
pa vilken forforstaelse och vilka forvantningar pa innehdllet som
finns i den aktuella situationen. Darfor skulle man i sidana fall
kunna sdga att ett tema som Projekt om namn och identitet har
forutsattningar att bli framgangsrikt da detta projekt ligger inled-
ningsvis pa ldsaret och det finns en nyfikenhet mellan klasskamra-
terna att lara kdnna varandra och namn som innehdll far 4nda for-
utsittas vara kant for alla. Den dialog som uppstar mot slutet av
pojkens framstillning ar annorlunda 4n den vi métt i exemplet
med flickan tidigare. De fragor som stills till pojken av bade larare
och elev behovs inte for att driva framstillningen framat, vilket
man far tolka som att lararen ansdg var nodvandigt for flickan.
Fragorna till pojken stills snarare av nyfikenhet av lyssnarna, bade
larare och elev. Jag menar att pojkens muntliga framstallning skul-
le kunna kategoriseras utifran elevernas tal om redovisning som en
fri monolog till skillnad fran flickans reflekterande monolog.

Om man nidrmar sig pojkens muntliga framstillning analytiskt
med hjilp av den retoriska arbetsprocessen framstér inte inledning-
en som en muntlig reflektion. Han verkar ha planerat och dispone-
rat framstallningen utifrdn de kriterier klassen fatt vid inledningen
av projektet vid ett tidigare tillfalle: innehdlla historik om namnet,
gdrna nagra kuriosa historier kring namnet och nutida omfattning
av anviandandet. En invindning skulle kunna vara att dven flickans
framstillning i exemplet svarar mot de kriterier som finns upp-
stillda i hennes inledningsmening ” Eh det finns inte sd mycket om
mitt namn sd jag vet inte vad det betyder, men jag vet bara att det
inte dr ett muslimskt namn. Det kommer ifran Tyskland. Det var
populdrast pad 1920-talet och det dr typ bara 15 som heter det i
hela Sverige”.” Men en skillnad som blir tydlig ir lingden pa de
olika framstallningarna, och som far betydelse i den aktuella situa-
tionen. Flickan talar i ca 20 sekunder innan liraren borjar stilla
fragor i syfte att hjilpa henne framat i framstillningen.” Pojken

“ Diktafoninspelning 060927, gr L.
" Diktafoninspelning 060927, gr 1.
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har talat ca 2 minuter nir han avslutar med ”“men jag vet inte rik-
tigt hur jag ska fortsitta, men det var vil allt.”** Pojken har storre
formdaga att halla sig till innehallet langre tid 4n vad flickan kan.
Tiden som eleverna talar infor varandra har troligen darmed ocksa
stor betydelse for om de ska kategorisera den muntliga framstall-
ningen som “prat”, reflekterande monolog, eller redovisning”, fri
monolog. Pojken drar dessutom in klasskamraterna i monologen
med hjilp av bdde humor och indirekta tilltal, medan flickan be-
hover hjilp att komma vidare genom ldrarens fragor. De fragor
pojken far av lararen avslutningsvis ar i sammanhanget inte nod-
vandiga for att gora den muntliga framstillningen mer effektiv i
situationen dn den redan ar.

Projekt om namn och identitet ir den allra forsta muntliga fram-
stillningen man gor infor varandra i denna klass. Under lisaret
aterkommer redovisningsformen med jamna mellanrum. Elever
som genomfor muntliga framstéllningar som inledningsvis kan ka-
tegoriseras som reflekterande respektive fria monologer forandrar
sin uttrycksform under ldsaret, vilket pdverkar deras ethosbyggan-
de och ethosetablering. Detta kommer jag att aterkomma till sena-
re.

5.8 Vana och strategi
Fardigheten arr tala forknippas oftast i skolan med olika typer av
monologer och dialoger (jfr Palmér 2008, s. 192; Bergman 2007, s.
96). 1 det undersokta klassrummet har redan under forsta veckan
flera muntliga genrer iscensatts genom elevers talande utan att sjil-
va utformningen av dem har kommenterats av larare eller elev. Det
finns troligen en tyst 6verenskommelse mellan lirare och elev om
att alla vet hur man gor nidr man diskuterar eller nir man samtalar
till exempel (jfr Malmbjer 2007). Endast en vecka in pd terminen
lyfts dock att tala upp till en fardighet och uttrycksformen ar just
en muntlig framstallning, vilken dr den som pa foregdende sidor
bendmns som Projekt om namn och identitet.

Svensklararens uppfattning ar att de unga vuxna dr vana vid oli-
ka typer av muntlig framstillning fran liagre stadier, enskilda saval
som i grupp.” Hon siger sig basera sin uppfattning pa vad hon sett

* Diktafoninspelning 060927, gr 11
* Intervju 060909.
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sina egna barn gora under skoltiden, men ocksa pa elevernas sitt
att fraga efter hjilp i samband med muntlig framstillning. ”De fra-
gar efter overhead och pennor och sant som ju maste betyda att de
gjort det hir forut flera ginger”, siger hon.”” Hon tycker att ele-
verna forstar det viktiga i att kunna tala och hennes erfarenhet fran
tidigare klasser dr att kdnner man talingslan i de hiar samman-
hangen viljer man det individuella valet retorik i arskurs 2. Lira-
ren berittar att hon blev forvdnad nir hon i denna klass moter ett
par flickor som de forsta lektionerna tar kontakt med henne och
beridttar om sin taldngslan infor enskild muntlig framstillning och
onskar att fa redovisa enbart infor varandra och infor liraren.”
Hon bemodar sig dock med att uppfylla elevers onskemal av det
slaget.

De ovan intervjuade elevernas utsagor”Man blir van vid det”
och ”Trining ger fardighet”” har en tendens till negativ klang om
acceptans av en kommunikativ situation man inte ar riktigt nojd
med och det skulle ocksa kunna beskrivas som att elever inte tyck-
er om att stalla fragor till undervisningen eller se problem (jfr Ti-
venius 2006). Men acceptansen kan vara uttryck for andra inne-
border. Uttrycket “traning ger erfarenhet” har rotter ner i den pe-
dagogik som forknippas med Dewey ([1938] 1997) och ”learning
by doing" och ir inte ndgon ovanlig syn pad hur man uppnar kun-
skap och kan i pojkens yttrande vara ett fortydligande av det flicka
II kallar ”vana”. Begreppet “trina” anvinds i utbildningsdoku-
ment skrivna tidigare dn 1990, men ar dérefter ersatt med en an-
nan form av handlingsverb, sdsom ”redovisa”, “analysera” och
”formulera”.

Det uppstar en kontrast mellan elevernas 6nskemadl och lararens
uppfattning om praktiken kring muntlig framstillning. Eleverna
uttrycker i intervjuer att de saknar kunskap trots vana” och liraren
uppfattar att de har kunskap rack vare vana™. Berge (1988, s. 56)
menar att elever i manga fall genomfor straregiska handlingar istil-
let for kommunikativa handlingar for att uppna vissa méal: ”Maéten
vi oppnar malet pa, kan vare av underordnet interesse. [---] Det er

* Intervju 060909.
*! Interviju 060909.
* Intervju 061009.
* Intervju 061009.
* Intervju 060909.
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ikke sd viktig hvordan vi leser problemet, bare vi loser det”. Ele-
vernas fragor efter “overhead, pennor och sint” kan ses som ex-
empel pd en strategi diar malet att 16sa ndgot pad ar viktigt i stun-
den.

En orsak till att lararen uppfattar eleverna kunnigare dn vad de
verkar uppfatta sig sjdlva kan vara att eleverna ofta handlar rutin-
massigt infor en muntlig framstillning — troligen tack vare den
vana de fatt genom erfarenhet av liknande kommunikativa situa-
tioner. Aven om de kan uttrycka ett tillkortakommande efter en
muntlig framstallning och upplever det som att de inte nar fram till
lyssnarna verkar de dnda inte kunna formulera mer avancerade
strategifragor till liraren om mottagaranpassning och lararen upp-
fattar inte heller de mer implicita frigorna om mottagaranpass-
ning. De strategiska handlingarna far oftast en instrumentell form i
det undersokta klassrummet vid de muntliga framstillningarna.
Orsakerna kan var olika, men manga ganger uppger eleverna an-
tingen tidsbrist eller ointresse for innehallet som orsak till en in-
strumentell instillning. De har troligen inget metasprak for att
kunna formulera fragor kring mer avancerad mottagaranpassning
och lararen har troligen inte den metasprakliga kunskapen om
mottagaranpassning for att uppfatta det eleverna implicit uttryck-
er. Elevernas metasprak utgors dirfor av ”trianing ger firdighet””
eftersom det dr trdaningen de 4dr vana vid. Vilket 4r ldrarens
metasprak? Det dterkommer jag till i kapitel 6 — Undervisning.

Nir undersokningens unga vuxna talar om att “traning ger far-
dighet” skulle det kunna vara ett exempel pd det som inom retori-
ken benamns som rechné, eftersom de implicit uttrycker att det inte
racker med “trianing” for att bli talare. De anar skillnaden som
finns i den teknik/techné som innefattar konsten att vara talare, en
konst dar det galler att kunna kombinera teoretisk kunskap om ut-
trycksformen med det praktiska utférandet. Synen pa sig sjilva och
de resultat de frambringar i muntlig framstallning forutsitter 6ver-
viaganden hos dem som utgdr fran den beprovade erfarenher de har
av liknande situationer. Det eleverna kallar for ”vana” skulle kun-
na vara ett exempel pd fronesis — att det de kan om muntlig fram-
stallning som 16-dringar till storsta delen beror pd erfarenhet de

* Intervju 061009.
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fatt genom traning. Jag dterkommer till detta. Fragan dr ocksd hur
ofta de far mojlighet att 6verviga sitt handlande i samband med
muntlig framstillning for att erfarenheten ska bli beprovad. I
muntlig framstéllning ar sprak, kropp, tanke och handling den rit-
ning som visar hur man bygger och etablerar ethos.

5.9 Teori och praktik

Undersokningens elever dr 6verens om att de maste ha kunskap om
innehallet i den muntliga framstillningen for att se sig sjdlva som
trovardiga och ha tillforsikt till sig sjalva.

For att lyckas med det [muntlig framstallning] méste man veta

56
vad man pratar om.’

Jag hade samlat en hel del fakta men jag forstod inte riktigt vad
horst innebar. Si nir jag stod infor klassen for att redovisa
kunde jag inte forklara vad horst var for ndgot. Det slutade med
att min ldrare fick ga upp och forklara vad horst var. Man mis-
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te vara siker och inldst pd amnet.

Det ir en teoretisk kunskap om innehallet som eleverna hanvisar
till. De ges mojligheter till inventiofasen (se kapitel 3) under skol-
tid. Lararen bokar datasalar som elever fir mojlighet att besoka pa
lektionstid, likvdl som de uppmanas att gd till biblioteket. Men
sjalva faktasokandet sker ocksa till stor del utanfor skoltid. Bade
lararen i svenskdmnet och i geografiamnet papekar mot slutet av
lasaret att de tycker att eleverna ganska oreflekterat anviander sig
av de fakta de soker upp. Men fragan ar vilka mojligheter elever
far att reflektera 6ver innehallsval de gor. Nar det géller inne-
héllsval i muntlig framstallning aterkommer jag till det i framfor-
allt kapitel 7 och 8 - Respons och responssituationen samt Ovning
och prov. 1 detta kapitel ar det fortfarande elevernas roster om ut-
trycksformen muntlig framstillning som ar i fokus. Nar det giller
kunskap om uttrycksformen uttrycker eleverna bland annat att det
ar viktigt att kunna tala hogt, titta pa publiken och kunna formule-
ra intressanta inledningar.

* Skriftligt material september -06.
¥ Skriftligt material januari -07.
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Det ar dven viktigt att hélla sitt muntliga framférande intressant

o o . o . . . o1 s 58
fran borjan till slut s att man inte mister sina dhorare. ~

Tala hogt och tydligt s4 alla hor.”

Ha en intressant och lockande rost, tala langsamt och titta pa
publiken.”

Jag tycker att det viktigaste dr ndr man talar i alla fall infor en
storre grupp, att man inte talar for snabbt och att man inte stir
och gungar eller pillar pd ndgot. Sen ska man ju komma ihdg att
titta upp och att tala tydligt.”

Den kunskap som undersokningens elever hanvisar till nar det gall-
er uttrycksform skulle kunna sagas vara pastiende som ocksa skul-
le kunna formuleras till kriterier. ”Tala hogt och tydligt” ar till ex-
empel ett pastdende som ar formulerat utifrdn att det ar besviran-
de att lyssna pa nagon som talar tyst och otydligt. Eleverna formu-
lerar sannolikt sina pastdenden framst utifrin sin praktiska erfa-
renhet av muntlig framstéllning och sina tidigare skolar och under-
visningen dir. Att formulera pastdenden utifrdn sin praktiska erfa-
renhet dr ocksd vanligt inom olika yrkesgrupper (jfr Josefson 1991,
s. 26). Den kunskap som efterfrdgas av eleverna har kan kallas pd-
stidendekunskap (se t.ex. Hertzberg 2001).

Om man omformulerar elevernas yttranden till pastdenden eller
uppmaningar kinns de igen fran olika typer av larobocker eller
handbocker: Var palast! Disponera anforandet val! Tala hogt och
tydligt! och Var fokuserad pa publiken!. Frigan 4r om pastdende-
kunskapen forblir teoretisk kunskap eller om den ocksa praktiseras
i klassrummet och i sadant fall pa vilket satt.

I ett dterkommande moment pd en A-kurs i retorik pd Malmo
hogskola har studenterna fatt i uppgift att analysera handbocker i
retorik och presentationsteknik. Syftet med analysen dr att studen-

** Skriftligt material september -06.
* Skriftligt material september -06.
* Skriftligt material januari -07.
*' Skriftligt material januari -07.
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ten ska se vilket budskap som ar det mest framtridande i dessa
handbo6cker som adr tinkta som hjalp till personer som vill bli batt-
re presentatorer i ett muntligt sammanhang. Resultaten av studen-
ternas analyser dr, med nagra fi undantag, att handbockerna ar
koncentrerade pa ett ensidigt “tipstinkande”, en form av pastden-
den, ur monologiska talares synvinkel. De resultat som studenter
pa A-kursen har kunnat presentera under flera terminer stimmer
med den granskning som Aspelin (2008) gjort av sd kallad sjilv-
hjalpslitteratur. Aspelin (2008, s. 154) konstaterar att sjalvhjalps-
litteratur, dit man kan rikna handbocker i retorik, ar endimensio-
nella och sitter individen fore kollektivet och menar att sjalvhjalps-
litteraturen loper ”en 6verhdngande risk att bidra till nedbrytning
av den mellanmanskliga sfiren”.

5.9.1 Rutin och reflektion — vad ar det for kunskap?

Den praktiska kunskapen kallas numera ibland for fardighetskun-
skap. Den ar amnad att utféras och eftersom det finns svarigheter
att verbalisera fardighetskunskap kallas den i en del sammanhang
for tyst kunskap (Hertzberg 2001; Gustavsson 2002). Nir eleverna
forsoker beskriva fardighetskunskap till skillnad fran pastidende-
kunskap kan man siga att de distanserar sig genom att yttra sig ut-
ifran ett mottagarperspektiv: “opersonliga tal trottar”, “kunskap
om personen innan avgor vad man tycker” och ”varje situation ar
olika”. Samtidigt nirmar de sig sin egen person genom att tala om
kanslor och formédgor de har eller i alla fall vill ha: ”tro pd sig
sjdlv”, ”bjuda p4 sig sjilv” och ”ha mod och utstrila sikerhet”.*” I
bade exempel tvd och tre nedan blir det ocksa tydligt att ethos
uppmirksammas av eleverna som foranderligt beroende pa bade
situation och @mne och elevens forhédllande till dessa.

Jag tror att forberedning dr mycket viktigt, att man ska vara si-
ker & och inldst pd dmnet. Det racker inte med att ldsa igenom
redovisning 2-3 ganger for sig sjilv, utan manga ginger. Det
gor att man blir mycket mer sjdlvsiker som ocksd behovs for att

en talare ska bli bra.”

* Skriftligt material januari -07.
* Skriftligt material januari -07.
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Jag anser att jag dr en mycket osidker talare nir det ar ett omra-
de som jag inte beharskar. Ett tydligt exempel pa det ar histo-
rieredovisningen forra veckan dir jag stammade nir jag skulle
prata om kung Rickard Lejonhjirta. Men nidr det var dags att
beratta om hur korstdgen har paverkat oss idag var det mycket

littare eftersom det var mina egna ord och tankar.

Jag upplever mig sjalv som en hyfsad talare. Visst blir man ner-
vos men jag kan dndd prestera bra ibland. Det hela ar sjilvklart
beroende av vilket amne och vilken publik man ska tala om och

. o 65
infor.

De unga vuxna visar medvetenhet om att sikerhet och osikerhet
paverkar dem som talare, men ocksa att amnesval och publik har
betydelse for dem. Den retoriska situationens talare, publik och
problem ar nirvarande i den fardighetskunskap eleverna talar om.
De talar om sin fardighetskunskap som féormagor de har som bade
rutinmassiga, i betydelsen att de blir vana vid att gora vissa saker,
samt reflekterande, i betydelsen att de ar beredda att forbattra och
modifiera utifrdn den erfarenhet de far med tiden. Det de tre ele-
verna ovan ger uttryck for menar jag dr exempel pd en reflekteran-
de formdga. De visar prov pa ett appropierande forhdllningssatt till
kunskap (se kapitel 3). De yttrar sig och reflekterar over tidigare
erfarenheter fran liknande situationer och ar beredda att successivt
utoka sin repertoar (se kapitel 3). Genom reflektioner over tidigare
erfarenheter av muntliga framstillningar tillignar de sig en bepro-
vad erfarenhet.

Men hur uttrycker eleverna det jag vill kalla rutinméssig forma-
ga? De ar inte lika explicita i sitt sitt att yttra sig om den kunskap
som bygger pa uttrycksform eller pd den mer praktiska reflekte-
rande formdgan. Men en pragmatisk instillning dar deras erfaren-
het avspeglar sig kan skonjas i vad de uppfattar forvintas av dem
ndr de har i uppgift att genomfora en muntlig framstillning. De
hanvisar till att de med erfarenheten blir allt battre och battre.

* Skriftligt material januari -07.
* Skriftligt material januari -07.
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Jag tycker jag blir battre och battre for varje ging jag redovisar

muntligt.”

Nir jag ska redovisa tinker jag inte pa hur jag ska redovisa

utan att jag helt enkelt bara gar upp och gor det.”

Det ar bara att gd upp och gora sitt basta, och det brukar l6sa
sig.”

Fardighetskunskap verkar eleverna fa genom rutinmassig och/eller
reflekterande formdga. Det dr vanligt att diskutera kunskap utifran
vad som blir resultatet och darmed bortse fran sjilva processen
som leder fram till kunskap. I processen ligger det som ocksad be-
namns som reflektion och insikt.

Till viss del kan man sidga att elevernas tal om teoretisk och
praktisk kunskap paminner om ett vetenskapsteoretiskt synsatt pa
kunskap med en tradition som harstammar fran Aristoteles — ge-
nom begreppen episteme, tecnhé och fronesis. Det forstnamnda,
episteme, innebdr sjdlva vetandet och det teoretiska kunnandet om
nagot. Nir elever i denna undersokning talar om sin praktik ar
dock techné och fronesis mer intressant, eftersom det har inte bara
handlar om vad de talar om utan ocksa Aur de talar om sin kun-
skap.

I det antika Grekland sdg man pa den praktiska kunskapen som
tudelad kopplad till tva olika typer av aktiviteter. Den ena var ak-
tiviteten poiesis och i den andra praxis. Poiesis hor samman med
tillverkning och skapande och den kunskap man far benimns som
techné. Praxis hor samman med aktivitetens andamadl och syfte och
kunskapen benimns som fronesis (se t.ex Gustavsson 2000). For-
maégan techné sags i det antika Grekland som ett slags kunskaps-
massigt varumarke for att ett hantverk var vl utfort. I vissa nutida
sammanhang kallas ocksa techné for praktisk-produktiv kunskap
(Gustavsson 2000, s. 31), instrumentell kunskap (Gustavsson
2000, s. 102), tyst kunskap (Josefson 1991) eller procedurkun-
skap/fardighetskunskap (Herzberg 2001). Techné ar alltsd ur-

“ Skriftligt material januari -07..
*” Skriftligt material januari -07.
* Skriftligt material september 06.
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sprungligen ett uttryck for “konst” — inte i den estetiska bemarkel-
sen utan snarare i betydelsen att ha formdaga att sammanfora teori
och praktik. Ramirez (1995) menar att det vardagligt dikotomiska
i teori - i betydelsen tinkande - och praktik - i betydelsen handlan-
de - ocksa kan hjilpa oss att forstd hur teori och praktik i techné
forutsitter varandra. Vart ord teknik kommer till exempel fran
techné. Aristoteles sdg retoriken som en techné, vilket i de flesta
fall 6versdtts med det mer vardagliga begreppet talarkonst. Att se
retoriken som en konst far den konsekvensen att teori och praktik
inte kan skiljas at utan forutsitter varandra. De antika grekerna
fick dock problem att anvinda tecnhébegreppet pd vissa omraden
dar resultatet inte var sjalvklart, till exempel likarkonst och retorik
(talarkonst). Trots att man behirskade bide konsten att lika och
att tala var det inte sjdlvklart att man kunde bota patienter eller
overtyga lyssnare. Techné innebdr en ”handling dar kunskap ar
underordnad situationen” (Kindeberg 2006) och darfor finns det
en dimension av aktivitet som inte kan forutses och forutbestim-
mas i techné.

Formdgan fronesis stir for den andra praktiska kunskapen och
handlingen som leder till praxis (Gustavsson 2000, s. 159). Frone-
sis ar kopplat till manniskans goda omdome och stravan efter att
vara god och begreppet praktisk klokhet anvinds ibland for att be-
skriva formagan fronesis (Gustavsson 2000, s. 159; Gustavsson
2002, s. 105). I nutid anviands ocksd begreppet beprovad erfaren-
het nir man menar den praktiska klokhet som fronesis stir for
(Gustavsson 2002, s. 103), liksom att ocksa fortrogenhetskunskap
anviands med liknande definition (Josefson 1991). Fronesis forut-
satter med andra ord erfarenhet av techné. Det innebar att fronesis
inte behover forvarvas genom explicit undervisning utan livet sjilv
kan vara den basta lararen.

Ovanstaende vetenskapsteoretiska utgangspunkt kan ocksa sagas
korrespondera med hur kunskap uttrycks med fakta, forstdelse,
fardighet och fortrogenhet - ocksd kallade de fyra fien - i La-
roplanskommitténs betinkande Skola for bildning (SOU1992:94).
De fyra f:en har satt sin priagel pd hur man ser pa kunskap i svensk
skola idag. Malet ar att det ska finnas balans i de fyra f:en, men ut-
ifran den erfarenhet eleverna i denna undersokning ger uttryck for
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finns en dominans av att se pd kunskap utifran det tredje fiet —
tardighetskunskap.

5.10 Konklusion

De kommunikativa kompetenser som lyfts fram i styrdokumenten
stimmer val overens med det demokratiska uppdrag skolan har
idag. Eleverna ser fordelarna med att fa trana pa sin kommunikati-
va kompetens i den uttrycksform som benimns som muntlig fram-
stillning. Lararna bar med sig det dldre styrdokumentsbegreppet in
klassrummet och muntlig framstillning far st for bade uttrycks-
formen och genren. Att muntlig framstillning skulle ses som en
skolgenre kan det sigas rdda delade meningar om hos de unga
vuxna. Det finns de elever som uppger att muntlig framstillning
bara genomférs i skolan, medan andra sdger sig tro att de mycket
val kan ha nytta av uttrycksformen i vuxen alder. Vad de unga
vuxna ddremot dr Overens om ar det muntliga sprikets overlagsen-
het nar det giller att erhédlla en kommunikativ formdga som ska
anpassas efter situationen och mottagaren.

Eleverna har olika bakgrunder och erfarenheter med sig in i
gymnasieskolan, vilket innebar att den fria monolog som muntlig
framstallning i denna kontext kan kategoriseras som ibland blir en
mer reflekterande monolog genom ldrarens stodjande fragor. Ana-
lysen av elever utifrdn epiteten pratig och tyst visar att begreppen
pratsam och tystliten dar mer fruktbara eftersom ”pratig” och
“tyst” kan vara stigmatiserande. Analysen visar snarare att elever
vixlar bade medvetet och omedvetet mellan att vara pratsamma
och tystldtna beroende pa den kommunikativa situation man ingar
i. De har till storsta delen situationell kommunikativ kompetens
och framforallt har de forvirvat kunskap om sig sjdlva som anting-
en pratsamma eller tystlitna under aren i skolan, men ocksa pa fri-
tiden. En tendens finns att de som inledningsvis dr pratsamma ar
de som ocksd haller en fri monolog och att de som 4r mer tystlatna
haller mer reflekterande monologer. Huruvida det dr sd dven mot
slutet av lasdret kommer jag att dterkomma till i senare kapitel.
Med anledning av det i kapitlet framtagna begreppet reflekterande
monolog blir det namligen intressant att undersoka pa vilket satt
ethosetablering och ethosbyggande skiljer sig 4t beroende pa om en
elev dr pratsam eller tystlaten i klassrummet.
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Analysen av betygskriterierna for att fi godkidnt respektive
mycket vil godkant visar pa fragor om undervisningsuppliagg. For
att fa godkant pa en muntlig framstallning ar det enda formulerade
kravet att halla ett kort anférande infor en grupp, vilket skulle
kunna tolkas som att det ar ett individinriktat betyg eftersom det
handlar om att ha mod att std framfor en grupp. Det kravs dar-
emot relativt avancerad kunskap i kommunikativa handlingar av
retorisk karaktar for att fa mycket val godkint, vilket skulle kunna
tolkas som ett gruppinriktat betyg. Tidigare forskning visar att
kunskaper i kommunikativa handlingar dr en forutsittning for att
de elever som kanner talingslan ska bli mindre dngsliga. Jag ser ett
didaktiskt problem i den diskrepans som finns mellan de olika be-
tygsstegen. De tystldtna som héller mer reflekterande monologer dn
andra kan tidnkas ocksd framhalla talingslan i olika kommunikati-
va situationer. Det korresponderar inte med lararens fragor som
troligen har som mal att fi elever att std kvar framfor sina
klasskamrater. I kapitlet illustreras detta med exemplet med flickan
som presenterar sitt namn under 20 sekunder. Hur de tystlitna
sjilva resonerar aterkommer jag till i kapitel 7 - Respons och re-
sponssituation.

Den fysiska miljon i klassrummet paverkar eleverna. Det blir
tydligt vid halvklasstimmarna i svenskamnet diar de dr placerade i
ett trdngt utrymme som tidigare anvants till kartrum. Mellan den
som talar och den som lyssnar dr det inte fullt en meter — ett av-
stand som kan gora dven rutinerade talare obekvima. Undersok-
ningens klassrum 4r i de flesta fall ljusa och stora, med forhallan-
devis lite utsmyckning pa viggarna. Eleverna dr dtminstone i
svensk-, historie- och geografiamnet placerade enligt ett klassrums
traditionella moblering med en kateder framfor tavlan och elev-
bankar placerade tva och tva i tre rader. Denna moblering lampar
sig bra i de fall dar ldararen har genomgangar eller nir eleven eller
grupper av elever hiller muntliga framstallningar. D4 4r snarare
forutsattningarna bast om alla 4r vinda mot talaren och man kan
saga att moblering och arbetsform passar bra ihop. Emellanét flyt-
tas bankar och bord for att man vill sitta jamte ndgon speciell
kamrat. Bankarna ar dock fortfarande vanda mot kateder och lara-
re. Ommobleringar dr inget som lararen hindrar, men heller inget
som uppmuntras. Mobleringen paverkar troligen forutsittningarna
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for elevernas muntliga aktivitet genom att mojligheterna till exem-
pelvis engagemang i helklassdiskussioner forsvaras vid sd kallad
traditionell moblering eftersom 6gonkontakt saknas. En annan
forutsdttning som kan orsaka bristande engagemang ar att det dr
svarare att hora varandra nar alla talar ”framat”.

Analysen visar att pastdendekunskap ar ndgot som elever anser
sig behova for att kunna bygga och etablera ethos. Nar de daremot
talar om fardighetskunskap distanserar de sig fran sjdlva handling-
en och utgar fran ett mottagarperspektiv. Analysen visar ocksa att
de ser den egna kunskapen som formagor. Dessa formagor ar ru-
tinmissiga och bygger pd en vana frin liknande situationer. De ta-
lar ocksd om en mer reflekterande formaga som erhalls genom be-
provad erfarenhet. Att ha rutinmissig och reflekterande formaga
anknyter till retorikens bada praktiska kunskapsbegrepp: techné
respektive fronesis. Nar eleverna talar om att traning ger erfarenhet
verkar de tala om retorikens technébegrepp, medan deras tal om
vana mer ansluter sig till fronesisbegreppet.

Hur menar da eleverna att de genom muntlig framstallning ska
bli kommunikativt sikrare nar de ska haélla en fri monolog, som
for flera gar over i en mer reflekterande monolog, infér en samling
manniskor? Trots en ganska avslappnad och positiv instéllning till
uttrycksformen muntlig framstallning, som skulle kunna generera
nojda unga vuxna, vill de ldra sig mer om hur man nar fram till en
lyssnare.
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6 UNDERVISNING

I undervisningssammanhang handlar kommunikation om att ele-
verna ska ldra sig grundliggande firdigheter i tal och skrift som
sedan kan utvecklas vidare bade i och utanfor skolans varld. Far-
digheterna anvinds som vuxen demokratisk samhéllsmedborgare.
Larares pedagogiska frihet ska stillas mot det demokratiska upp-
drag skolan har. Skolans demokratiska uppdrag har blivit alltmer
framtradande i skollag och liroplaner under efterkrigstiden och
uppdraget torde vara omojligt att genomfora utan att eleverna ma-
nifest talar i klassrummet (se kapitel 2). Sdledes kan man forutsitta
att det talas i varje klassrum. Eleverna ingdr i manga olika kom-
munikativa situationer dir muntligheten ar huvudsaken genom att
de diskuterar, samtalar, argumenterar, berittar, refererar, redogor,
forhandlar etcetera. Dessa aktiviteter kan sigas motsvara de gene-
riska kursmalen, som i de fall dir antingen elevaktivt tal eller skrift
ar huvudsaken, utgors av verb som till exempel ”redovisa”, ana-
lysera”, ”formulera”, ”formedla”, ”diskutera” etcetera (SKOLFS
2000:2). Men det dr endast i kursen Svenska A®” som det nimns
huruvida malet ska uppnds med hjalp av antingen tal eller skrift,
eller med bada. I till exempel historie- och geografiimnet, dir jag
ocksa genomforde deltagande observation, nimns endast sjdlva ak-
tiviteten, utan tilligg om huruvida det ska ske via tal eller skrift.
Varje larare, utom svenskldraren, kan saledes sigas ha en viss pe-
dagogisk valfrihet nar det giller i vilken utstrackning eleverna ges
mojlighet att anvanda sin muntliga kompetens.

* Svenska A, liksom Historia A och Geografi A ir kursbeteckningar pa de kurser elever gir under
arskurs 1 pa gymnasiet i svensk-, historie- och geografiamnet.
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Vid flera olika tillfallen kommer det fram att elever siger sig
uppleva en obalans mellan undervisning i muntliga och skriftliga
fardigheter.” Losningen pa problemet med obalansen siger de lig-
ger i att de far mer trianing i muntlig framstillning (se kapitel 5). I
mina intervjuer med elever om muntlig och skriftlig framstallning
blir det oftast svenskdmnet eleverna och jag talar om. Det kan ha
flera orsaker — undersokningens deltagande observation gors i hu-
vudsak i svenskamnet och dirfor ar det ddar som vi har de flesta
gemensamma beroringspunkterna. En annan orsak ar med storsta
sannolikhet att eleverna 4r medvetna om att det ar i svenskdmnet
som huvudansvaret for tal och skrift finns och darfor lagger de inte
nagon storre vikt vid om ndgot annat amne skulle fokusera pa des-
sa fardigheter. Ytterligare en orsak kan vara att eleverna forknip-
par undervisning och trianing i muntlig framstillning med tidigare
svensklarare och delger mig och varandra ménga exempel fran lag-
re stadier. I detta sammanhang menar jag att undervisning innebar
att det ska finnas en ambition i larandesituationen om ett avsett l4-
rande (se kapitel 3) om ndgot, vilket i detta fall ar om muntlig
framstillning. Den ambitionen finns pa svenskamneslektionerna. I
ovriga dmnen kan diremot anvisningar for Aur muntlig framstall-
ning ska genomforas delas ut skriftligt som en slags instruerande
kriterielista for godkant, vilket kan jamforas med en slags formed-
lad pastiaendekunskap (jfr kapitel 5), och som vid olika tillfallen
ger upphov till intensiva diskussioner i bakre region om ldrares oli-
ka krav pa innehall och uttrycksform.” Informella samtal med oli-
ka larare pa skolan under ldsdret visar att de inte samordnar de
muntliga framstillningarna som provform pa samma sitt som de
samordnar traditionella skriftliga prov. Problem kan darfor uppsta
pa olika nivder om bade innehall, férvantad kunskap om uttrycks-
form och betygskriterier. Nedanstdende ir ett exempel fran en typ
av problem som kan uppstd nar larare och elever missforstar var-
andra vid en muntlig framstillning (jfr Parmenius Swird 2008).

I Historia A genomfors ett lingre projekt med titeln Fordjup-
ningsarbete med muntlig redovisning. Amnena som grupper av ele-
ver har att vilja mellan ror sig kronologiskt fran korstigen fram
till slutet av 1800-talet och innehallsmassigt i breda och omfattan-

7 Se t.ex. intervju 061009.
" Filtanteckningar under februari -07.
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de politiska och ideologiska omraden: vikingarna, uppticktsresor-
na, den industriella revolutionen, de politiska ideologierna etcetera.
Efter varje muntlig framstillning stéller liraren ett antal innehalls-
fragor till gruppen. Mdnga elever ar efterdt besvikna pa sin egen
muntliga framstillning eftersom de uppfattar det som att det ar
kontrollfrigorna om innehallet som ar det viktiga for liraren och
inte om det varit en framgangsrik framstillning.”” En av flickorna
uttrycker sin frustration 6ver dessa redovisningar i historieimnet sa
hér: Vi blir ju ganska sa sigade i omdémena”.” Eleverna siger att
de helt enkel satsat pa fel innehdll eftersom fragorna lararen stéller
efterat handlar om det som inte kommit fram i redovisningen istil-
let for om det som kommer fram. Eleverna har gétt in i uppgiften i
tron att det handlar om i huvudsak fiardigheten att framstilla ndgot
muntligt och gjort innehdllsval utifran de forutsattningar som gavs
i samband med instruktionerna medan lararen troligen har sett det
som en mojlighet till en fordjupning i ett historiskt amne och viljer
en redovisningsform som brukar vara populir. Eleverna har tolkat
rubriken Fordjupningsarbete med muntlig redovisning pa ett sitt
som inte har varit lararens avsikt. Lararen har haft betoning pa
fordjupningsarbete och eleverna pad muntlig redovisning. Vilken
rubrik ett projekt eller arbetsuppgift far visar sig ocksd vid andra
tillfillen styra eleverna i deras arbetssatt. Lararen uttrycker i sin tur
frustration Over att eleverna loser uppgifterna alldeles for instru-
mentellt och oengagerat. Hon dr besviken over att de inte tagit till-
fallena i akt komma till erbjudna handledningstillfillen och sager
sig uppfatta att det dr orsaken till att den muntliga framstdllningen
inte blivit sd bra som den kunde ha blivit.

Lararen tycker att det ar si och s& med redovisningarna. Hon
berittar att eleverna fitt tva lektioner till sitt forfogande pa
skoltid att forbereda sig och sedan fatt en lektion till sitt forfo-
gande dar de kan f4 en forsta respons pé sitt uppliagg och hur de
har tiankt. F4 har utnyttjat det sista tillfillet.”

7 Filtanteckning 070213.
7 Intervju 070208.
7 Sammandrag av filtanteckning 070213.
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Eleverna siger att forklaringen till att de inte tog tillfallet i akt att
fa respons pa sin muntliga framstéllning i forvdg har sin orsak i att
de inte kommer 6verens med liraren.” * En annan orsak, menar
jag, kan ligga i att det dr ovanligt att andra ldrare dn svenskldraren
undervisar i muntlighet och att eleverna helt enkelt inte uppmark-
sammar den ambition historieldraren har om att vid ett handled-
ningstillfille erbjuda ett mer avsetr lirande om muntlig framstall-
ning.

6.1 Svenskdmnets projekt

Svensklararen och eleverna genomfor sex ndgot storre projekt un-
der det ldasar som undersokningen pagdr. Projekten redovisas bade
muntligt och skriftligt. Vissa av projekten ar gemensamma for hela
skolan, andra skapade av den undervisande lararen. Nedanstaende
sammanstillning av den aktuella svenskundervisningens innehall”’
ar en oversikt over de storre projekt och mer fordjupande arbeten
som eleverna arbetar med. Redovisning sker genom bidde muntligt
och skriftligt prov.

” T.ex. filtanteckning 070208.

7 For aktuell lirare och for eleverna i klassen dr det viktigt for mig att papeka att klassen och histo-
rieliraren kom bittre och bittre 6verens ju lingre in pa lisdret de kom.

7 Sammanstillningen ir gjord med deltagande observation och filtanteckningarna som grund. Den
ar kronologisk uppstilld satillvida att Projekt om namn och identitet inleder lisaret i augusti -06
medan Uranforskap avslutar lasaret i maj -07.
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Tabell 6:1. Sammanstillning av svenskundervisningens innehall lasdret

06-07.

Projektets namn

Muntligt prov

Skriftligt prov

Projekt om nommn Muntlig Arfikel
och identitet framstdllming: fri
monolog
Romanldsning Somtal om boken i Loggbok, somt
grupp skrifiligt [&af&rhér
Projekt Myter, sagor | Muntlig Skrifiligt prov pd
ach hjGhar framstalining: fri miyler och sagor
menalog
Prapekt Muntlig Gemensam skrivning
Argumentafion tramstallning: far alla i &rskurs 1
argumenterande fal | dar eleven fr valja
som fria och styrda mellan af skriva en
manaloger viredande vppsats
eller en
argumenterande
artikel
ﬁr‘l‘ifmfsi:rh'r'rjng Hn.lnﬂig Artikal
{rumalﬁ“ning; :I"r'rd
manalog [intergu)
Projekt Utonfdrskop | Muntlig En informeronde text
framstallming: fri samt en postar
maonalog

De muntliga proven genomfors bade enskilt och i grupp. De vixlar
mellan att vara styrda och fria i formen. Intervju kan till exempel

genomforas pa olika sitt och pd olika platser, medan den fria mo-

nologen ska genomforas framme vid katedern infor klasskamrater-

na. De olika skriftliga proven ar enskilda och ger eleverna mojlig-

het att vixla mellan flera olika genrer. De mer traditionella skriftli-

ga proven med fragor och svar varieras med friare former for skri-

vande. Under genren ”artikel” doljer sig till exempel olika typer av

reportage for olika mélgrupper.
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Svenskldraren har ambitionen att projekten ska redovisas genom
bdde muntliga och skriftliga prov och ir, vilket kan ses i ovansta-
ende tabell 6:1, man om att variera de olika redovisningssatten.
Liraren dr ocksd mdn om att balansen mellan muntliga och skrift-
liga prov ska vara jamn. I sammanstillningen ovan (tabell 6:1) ar
sex muntliga prov och sex skriftliga prov planerade och genomfor-
da under ldsdret. Det som ir intressant dr att trots den i en sam-
manstéllning synliga ambitionen om balans péapekar eleverna vid
olika tillfillen att mest vikt liggs vid det skriftliga.”

Lararen i svenskdmnet siger sig vara medveten om att tonvikten
laggs vid det skriftliga, men att det framforallt dr nar det behovs
underlag for bedomning som det blir tydligt att det muntliga
kommer till korta. Svenskldraren ser det till exempel som proble-
matiskt att skolan anvidnder muntliga prov for de elever som fatt
IG i en kurs och ska provas till G. >Muntliga prov ses som ett sitt
att spara ldrarens rittningsborda, men riknas dnda inte pa riktigt”,
sager hon. Eftersom samtal om skonlitteratur dr ndgot som genom-
fors av alla svensklarare pd skolan diskuteras ofta bedomning av
detta i lararlaget, men ocksa bedomning av det muntliga i stort.
Lirarna dr inte ense, och den intervjuade lararens uppfattning ar
att det till syvende och sist and4 ar det skriftliga som galler for be-
tygsunderlag (jfr Palmér 1999; Brannstrom 2008). Den uppfatt-
ningen delar ocksa manga av eleverna.”

Eleverna sdger sig mena att liraren lagger for stor vikt vid det
skriftliga och att det muntliga manga ganger forutsitts vara ndgot
de ska kunna utfora. Man siger ocksd att bide mer tid och under-
visning dgnas at undervisning i skriftlighet 4n undervisning i munt-
lighet. For att soka en forklaring till den upplevelse av obalans ele-
verna siger sig uppleva granskar jag i det som nu foljer ett lingre
projekt i svenskamnet som handlar om skriftlig och muntlig argu-
mentation. Hur ar undervisning i muntlighet utformad? P4 vilket
satt skiljer den sig fran undervisning i skriftlighet?

6.2 Arbetsprocess
Nir elever utfor ndgon form av talande eller skrivande i skolan ar
de inne i en kommunikativ aktivitet av ndgot slag. I den kommuni-

™ T.ex. intervju 061009.
” Filtanteckning 070514.
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kativa aktiviteten ingdr olika processer som leder fram till genrer
inom skrift och tal. Holmberg (2006) kallar denna kommunikativa
aktivitet for en rextaktivitet och motiverar begreppet med att det ar
ett sdtt att tala om hur en skriftlig genre skapas. Jag menar att be-
greppet dr anvandbart dven i munliga sammanhang. En textaktivi-
tet ska inte forvaxlas med skrivprocess eller talprocess. Skriv- och
talprocessen menar jag hir dr det mer avgridnsade arbete en skri-
bent eller en talare lagger pa bearbetning av en specifik text.

I textaktiviteten som foregdr antingen en styrd, fri eller reflekte-
rande monolog finns en retorisk arbetsprocess som bestar av sex
mer eller mindre avgriansade delar (se kapitel 3). Varje erfaren vux-
en talare och skribent arbetar enligt den retoriska arbetsprocessen
medvetet eller omedvetet. De sex delarna i arbetsprocessen bestar
av intellectio, inventio, dispositio, elocutio, memoria och ac-
tio/pronunciatio. En person maste alltsd, nar denne yttrar sig of-

fentligt:

o kunna forstd kommunikationssituationen och de faktorer
som paverkar denna.

o kunna forstd vilka argument som dr mest dndamaélsenliga
samt upptdcka och ta fram dessa.

o kunna disponera argument och innehdll pd mest lampligt
satt.

o kunna vilja mest lampligt sprak och mest lamplig stil.

Och for en muntlig framstillning av ndgot slag dessutom:

o kunna ldra in och kreativt planera framstallningen pd mest
lampligt satt.
. kunna vilja mest lampligt framforande.

Rotterna till uppdelningen av arbetsprocessen finns i det antika
Grekland och Rom (se t.ex. Hellspong ([1992] 2004; Lindqvist
Grinde 2008, samt kapitel 3). I svenska undervisningssammanhang
ar delar av den retoriska arbetsprocessen ocksa kianda under ter-
merna “skrivprocessen” respektive “talprocessen” (se t.ex. Strom-
quist [1996] 1998; Stromquist [1988] 2007). Man kan tala om den
retoriska arbetsprocessen som retorikens didaktik, eftersom sjilva
arbetsprocessen ar grunden i den fardighet det innebar att kunna
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tala och skriva. I en kommunikativ situation kan man siga att
kommunikativ sikerhet (se kapitel 3) kan ses i relation till hur val
en talare formar forhalla sig till de sex delarna. Varje del i arbets-
processen kan ocksa i ett didaktiskt perspektiv ses som ett eget
kunskapsomrade, vilket jag aterkommer till strax.

I tabell 6:2 nedan gors en sammanstallning 6ver vilka genrer ele-
verna arbetar med i det undervisningsinnehall som kallas Projekt
Argumentation. Dessutom visas i tabellen vilka delar i den retoris-
ka arbetsprocessen som framkommer explicit i lektionen.

De 14 tillfillena som ar dtergivna i tabell 6:2 genomfors mellan
22/1 och 26/3 2007. Jag ar narvarande i stort sett vid varje svensk-
amneslektion under denna period. Det gir dock bort ett antal lek-
tioner under de tvd manaderna. Sportlovet ligger till exempel mel-
lan lektion IX och X. Mellan lektion XI och XII ligger dels ett an-
tal storforeldsningar for alla ungdomar i skolan just pa denna klass
svenskdamneslektion, dels dr de lediga vid nagot tillfille som kom-
pensation for andra dtagande.
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Tabell 6:2. Aktiviteter infor skriftlig och muntlig redovisning i Projekr Ar-

gumentation.
MUMNTLIGT SERIFTLIGT
Lekiion | Genre Diel | arbweia- Genre Dal | orbaots-
process [ 12
| Baraftolse Blocutic
B-ntlrnluln-u
i Bankr reTEry Magrricire
Al
mn Intarsiu Inventio
Dhigeriilie
Elocutio
n lslindsk soga Dispositio
Baskerening
W Argumsniotion Ineemnaic
soom dhehat! ]
At
Wl Aol Ehigposihs
Inadinedore Elocubic
Wi Argumenhotion El ooyt Argumaniofion | Dispositio
s chishart L =Tt ] Hlocuha
Al
Wil Ertfutil mrnasecd
Bppno peors-
BTl
Ix Argumsnlation || Inveniio
soumy cheshat Masmaoria
Mg
X Uil ane Dhapaorkilic
uppThE
Dreltpett stk |
X Argumssnlation T
soum dheshart Arfia
N Utredonds wpp-
L Ar G T -
feronde uppsats
||:n|:nf|'|.'.\5i||nl':|
A [ Urrnchamdn Br e nhkrn'rmlg
uppsats’
Asguenaribanaride
uppsahE
XIV | Argumseniaronde

Tl ||.1|-:|1‘I||||ﬁ||l'||
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Sammanstéllningen visar att av periodens fjorton lektioner dgnas
sex at forberedelse infor det enskilt argumenterande tal som utgor
det muntliga provet. Sex lektioner dgnas at att forbereda infor det
skriftliga provet; att skriva antingen en utredande uppsats eller en
argumenterande artikel. En lektion dgnas 4t att introducera pro-
cesskrivning, vilket innebar att eleverna fir mojlighet att bearbeta
delar av den uppsats de fétt tillbaka efter provet och som de fatt
respons pd av lararen. Efter bearbetningen limnas den in till lira-
ren igen for ytterligare bedomning. Motsvarande mojligheter ges
inte efter det muntliga provet. Lektion VII dr den lektion dir jag
explicit kan notera att lektionen innehallsmassigt sammanfor
muntligt och skriftligt.” T 6vrigt 4r lektionerna i stort sett inriktade
pa det ena eller det andra, och de 6verlappningar som finns ar
marginella. P4 lektion VIII fyller eleverna i en enkit utifran ett an-
tal lararfragor. Bearbetningen av den ar en diskussion om att vara
talare. Tva av lektionerna, XII och XIV, ir provtillfallen.

I realiteten skiljer sig mangden klocktid klassen anvinder till
skriftliga eller muntliga textaktiviteter dock vasentligt at. De flesta
lektioner som har skriftligt i fokus dr 60-minuterslektioner. Lek-
tionerna som har det muntliga i fokus 4r oftast 40-
minuterslektioner. Vid en enkel sammanrikning av klocktimmar
skulle skriftliga 6vningar motsvara sju klocktimmar och muntliga
ovningar drygt fyra klocktimmar. Nu 4r det inte riktigt sd enkel
matematik eftersom liraren anvinder sin pedagogiska frihet att la-
borera med lektioner som ligger i anslutning till varandra, men en
klar tendens till 6vervikt mot skriftliga textaktiviteter finns anda i
mangden tid.

6.3 ”... gbra det bra utan tréning” - om formalisering och
funktionalisering

Lat oss nu dtervianda till det eleverna papekar, nimligen att det

finns en obalans pa lektionerna som viger 6ver mot det skriftliga

trots att bade tabell 6:1 och 6:2 uppvisar en balans. Det visar sig

dock vara stor skillnad i miangden genrer som eleverna arbetar med

under Projekt Argumentation (tabell 6:3).

* Filtanteckning 070208.
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Tabell 6:3. Genre infor muntligt och skriftligt prov.

Genre infér muntligt prov Genre infér skrifiligt prov
Munlﬂg Ecsl:rivning S-lcril'l'ﬁg Berdfelse
texhakbivibet feaiokiiviiot
Argum:n‘luh'pn SEM H-l::kri'-.'nirhg
deboti
Erbket’ Irbervju
Islandsk soga
Arfikel
Inséndare
Argumentation
Uiredande uvppsals
Debaotiartikel
Prove Erskilt Prow Uiredande vppsals
argumenterande lal alt. debattortikel

Variationen ar stor i det skriftliga och man kan ana att lirarens
mal 4r att eleverna ska fi delta i en mangfald av textaktiviteter. I
Projekt Argumentation kan det tolkas som att liraren uppmuntrar
elever framforallt att skriva i olika genrer som sedan i sin tur troli-
gen ingdr i vad som kan kallas skolgenren “utredande uppsats”.
Men dven i den mer etablerade genren “debattartikel” forvintas
bade beskrivning och berittelse ingd for att fa godkint betyg. 1
muntliga textaktiviteter dominerar den genren som har kallas ”ar-
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gumentation som debatt”. Genren forekommer, om dven med stor
variation, i till exempel debattprogram i TV. Dessa program ar
ofta orkestrerade satillvida att det ska finnas ett visst antal perso-
ner som ar for en tes och ett visst antal som dr emot samma tes. I
skolmiljo karaktiriseras genren av att eleverna antingen i helklass,
i halvklass eller i grupper om 2-4 personer far en tes av ldraren.
Under en kort stund far de mojlighet att forbereda sig for att an-
tingen vara for eller emot tesen. Den argumentation som sedan
genomfors iscensitts som en debatt. Oftast sitter eleverna kvar pa
sina platser i klassrummet och en elev fungerar som debattledare
framme vid katedern. Vid nagot tillfille gdr de mindre grupperna
fram till katedern och argumenterar for sin dsikt. Anledningen till
att jag benamner det som debatt ar att man argumenterar bade for
och emot samma tes vid dessa tillfdllen. Detta till skillnad fran det
enskilda argumenterande tal dar varje elev valt en tes de argumen-
terar for eller emot. I de fallen uppstar mycket sillan debatt efter-
som ingen elev valt samma dmne eller tes. Textaktiviteten i ”argu-
mentation som debatt” bygger pa ett gruppvist deltagande medan
sjalva provsituationen utgors av en, i sammanhanget, ny genre —
namligen ”enskilt argumenterande tal”. I genrenamnet framgar att
eleven dr ensam i sitt utforande, en solitdr. Detta dterkommer jag
till i kapitel 8 — Ovning och prov.

I Projekt Argumentation ir fokus pa tes och argumentation.
Amnena som behandlas i projektet ir av olika slag och handlar sil-
lan om det mer specifika svenskimnets innehdll, sdsom sprak och
litteratur. Detta stimmer med de iakttagelser som dr gjorda i un-
dersokningar som handlar om skrivandet i svenskdmnet (se t.ex.
Nystrom 2000; Parmenius Swird 2008). Nystrom (2000) och
Parmenius Swird (2008) pekar ocksad pa att flera av de genrer som
skrivs av elever inte dar anviandbara i andra samhilleliga samman-
hang utanfor skolan. Klassen som denna undersokning dr genom-
ford i far vilja mellan att skriva en debattartikel och en sd kallad
utredande uppsats. Debattartikel skulle ocksd kunna vara funktio-
nell i ett annat sammanhang, vilket ocksd en av pojkarna i klassen
papekar nir han foreslar att klassen ska skicka sina texter till en
tidning.” Fragor av funktionell art uppstar kring genren som kallas

* Filtanteckning 070226.
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utredande uppsats.” Det verkar vara ordet “uppsats” som forsva-

”»

rar for eleverna och inte ”utredning”. Uppsats har blivit ett sam-
lingsbegrepp over flera olika texter i skolsammanhang och kan
ocksa uppfattas som svérdefinierbart eftersom det kan dolja sig
manga genrer i en uppsats (se t.ex. Lotmarker 2003; Lotmarker
2004).

Inom svenskdmnesdidaktisk forskning finns en tradition att
granska undervisning utifrain Malmgrens ([1988] 1996) begrepp
formalisering och funktionalisering. Malmgren baserar sin forsk-
ning pa en funktionell spriksyn som till exempel Teleman (1991)
foresprakar. En funktionell spriksyn bygger pa att man anser att
sprak utvecklas i meningsfulla och funktionella sammanhang, vil-
ket dr en vanlig utgdngspunkt bland sprakbruksforskare och skol-
forskare idag (t.ex. Liberg 2003a; Liberg 2006; Bergman 2007;
Malmbjer 2007; Palmér 2008). Formalisering innebar att sjalva
fardighetstraningen blir det viktiga i undervisningen; att formsidan
ar skild fran innehaéllsidan och att formella monster och modeller i
sprakfardighet tranas var for sig for att forst senare tillimpas i be-
stimda syften. Innehdll och sammanhang 4r, som nidmnts ovan,
istallet det viktiga i funktionalisering (Malmgren [1988] 1996).

Man kan genom uppstdllningen i tabell 6:3 visuellt konstatera
den obalans som finns mellan skriftligt och muntligt, trots att det
sett till antal tillfallen inte finns ndgon obalans. Eleverna ingar i
manga textaktiviteter och dr oftast engagerade i dmnesvalen. De
foreslar sjalva att deras debattartiklar och insindare skulle kunna
skickas in till tidningars debattsidor. Eleverna ser fardigheten att
kunna skriva en insindare som nagot meningsfullt, troligen for att
texten kan sittas in i ett funktionellt sammanhang utanfor skolan,
och de kianner igen genren frin andra medier. Mdnga dagstidning-
ar har ungdomssidor; till exempel Sydsvenska Dagbladet har Postis
— en avdelning for ungdomar upp till 17 ar. En mojlig tolkning ar
att eleverna uppfattar variationen i de skriftliga genrerna, sisom
debattartiklar, berittelser, insandare, intervjuer etcetera, som funk-
tionella dven utanfor skolan. De uppfattar inte samma funktionali-
tet i de muntliga genrerna.

¥ Filtanteckning 070226.
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Nar det giller det muntliga far eleverna endast trana pa tvd gen-
rer till skillnad fran de nio skriftliga. Den funktion som eleverna
ser i sin skriftliga textproduktion blir otydlig i den muntliga. Elever
ifragasitter till och med vid négra tillfillen det funktionella i att std
och tala infor varandra (se kapitel 5). Den storre variationen i de
skriftliga textaktiviteterna ger eleverna mojlighet att dessutom upp-
tacka det funktionella i sjilva firdighetstraningen. I det muntliga
koncentreras textaktiviteten pa mindre variation i genrer, och kon-
centrationen ligger istillet pd sjdlva utforandet av talandet, sjalva
praktiken i sig — det som ocksd kan kallas det formalistiska eller
formella i fardighetstraningen. En tolkning av analysen ar att ele-
vernas upplevelse av obalans kan forklaras med att variationen i
textaktiviteterna i den skriftliga fiardighetstraningen bade ar funk-
tionaliserad och formaliserad, medan firdighetstraningen i det
muntliga framforallt ar formaliserad.

6.4 Aterigen - teori och praktik

Om eleverna uppfattar den muntliga framstallningen som enbart
formaliserad fardighetstraning kan man stilla sig fragande till var-
for eleverna efterfrigar 4nnu mer (fiardighets)traning i att tala infor
andra. Det ar faktiskt det de gor vid fem av sex tillfillen man har
till sitt forfogande infor provet (se tabell 6:2). Begreppen funktio-
nalisering och formalisering verkar dirmed i detta fall endast kun-
na anvindas for att ge en yttre belysning av undervisningens ge-
nomforande. Palmér (2008, s. 188 f.) pekar i sin undersokning pa
avsaknaden av metasprakligt innehdll, i betydelsen det sprak som
anvinds for att beskriva eller tala om sprak, i de klasser hon har
undersokt. Med det menar hon saledes att elever i hennes under-
sokning enbart far fardighetstraning men inget metasprakligt inne-
hall i den. Palmér (2008) menar att fardighetstraningen i sig kan
goras till etr kunskapsomrdde och darmed ocksa fa ett innehall och
inte bara uttrycksform. Denna syn far ocksa stod i amnesbeskriv-
ningen Over svenskamnet (SKOLFS 2000:2). Palmér skriver dessut-
om: “Innehéllet och uttrycket — formen — i en spraklig aktivitet gar
egentligen inte att skilja at. Darfor dr det mindre lyckat att stilla
innehall mot form. Mer fruktbart maste det vara att se innehall och
form som en helhet.” (Palmér 2008, s. 190). Palmér uttrycker har
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retorikens karna diar man ser innehdll och uttrycksform som en
helhet (se kapitel 3 samt kapitel 5).

Men vad ar det undersokningens elever saknar i den formalise-
rade firdighetstraningen i det muntliga eftersom den inte verkar
upplevas som traning pa samma sitt som den formaliserade tra-
ningen i det skriftliga? Resultatet av ovanstdende analyser utifrdn
sammanstéllningarna i tabellerna 6:1, 6:2 och 6:3 stiller fragor om
detta eftersom eleverna efterfragar dnnu mer. Vad ar det i traning-
en eleverna finner dr av intresse och vill veta mer av? Finns en yt-
terligare forklaring pa det eleverna siger sig uppleva som obalans i
fardighetstraningens innehdll och uttrycksform? Lat oss vianda
stralkastaren mot textaktivitetens retoriska arbetsprocess, som i ett
didaktiskt perspektiv ska ses, som tidigare nimnts, som sex olika
kunskapsomraden.

I tabell 6:2 finns varje kunskapsomrade i den retoriska arbets-
processen noterad vid varje lektion for att visa vilket kunskapsom-
ride eleverna arbetar explicit med. Genom att anvinda den reto-
riska arbetsprocessen som kategorier i en sammanstillning blir en
obalans mellan kunskapsomrddena synlig (se tabell 6:4). Siffrorna i
tabell 6:4 anger alltsa antalet tillfillen som elever explicit far moj-
lighet att arbeta i ett kunskapsomrdde. Vid en sammanrikning av
de fyra forsta delarna, som ar gemensamma for skriftligt och munt-
ligt, visar det sig att eleverna dgnar sig mer dn tre fjirdedelar at
skriftlig fardighetstraning 4n at muntlig dito.
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Tabell 6:4. Textaktivitetens kunskapsomrdde i den retoriska arbetsproces-
sen.

Kunskapsomréde |
den retariska Summa delar i
arbatsprocessen Muniligt Skriftlign arbetiprocess
Inladlaciin - 0 ' 0 0
lrvirlic ' 2 ' 1 3
Dispositio o 5 ]
Elacutio L 1 L 4 5
Summa 3 1] 13
Mipmeonia - o - 0 5
At/ prenunhiolio L 5 L x 5

Av de fyra gemensamma delarna i skriftligt och muntligt dgnar ele-
verna sig inte explicit at intellectio vid nagot tillfille. Eventuellt
skulle man kunna tolka den lektion di eleverna besvarade en enkit
(se lektion VIII, tabell 6:1) som ett erbjudande om att fundera 6ver
mottagarna i en kommunikativ situation, vilket ju ar en del av in-
nehéllet i intellectio. Snarare dr orsaken till lektionen den att lara-
ren dr uppmarksam pd att eleven anvander sina tankar men ocksd
sin kropp som medium och 6ppnar med enkiten en mojlighet att
tala om hur de anvinder sig sjialva som kommunikativt medium
(jfr t.ex. Ivani¢ 1997). Enkitlektionen ligger sdledes utanfor den
retoriska arbetsprocessen, men fyller and4 sin funktion i densamma
eftersom den ger mojlighet for eleverna att reflektera over sig sjilva
som talare. Men for att kunna siga att man arbetar i kunskapsom-
radet intellectio maste mottagarna finnas med i reflektionerna Gver
den kommunikativa situationen. Enkitlektionen kan har ocksa si-
gas vara individinriktad och inte gruppinriktad. Inledningsvis pd
terminen beror lararen lyssnarnas funktion i sin respons till elever-
na och da tangeras intellectio. M6jligheten for eleverna att fa insyn
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i vad intellectio innebir i den retoriska arbetsprocessen aterkom-
mer jag till i kommande kapitel.

De 6vriga tre delarna i den gemensamma delen av arbetsproces-
sen dr dock explicit observerbara i Projekt Argumentation. Vid tre
tillfallen arbetar eleverna med inventio i klassrummet — vid tva till-
fallen forbereder man for muntlig framstédllning. Vid fem tillfallen
arbetar eleverna med dispositio i klassrummet — inte vid nagot av
tillfallena forbereder man for muntlig framstallning. Vid fem tillfal-
len arbetar eleverna med elocutio i klassrummet — vid ett tillfalle
forbereder man for muntlig framstillning. Sammanlagt ingar si-
lunda 13 tillfallen da arbetsprocessens delar ar explicit observerba-
ra, tio av dessa ar nir eleverna arbetar med skriftlig fardighetstra-
ning och tre nir de arbetar med muntlig fardighetstraning.

Memoria och actio/pronuntiatio dr fokus pa de lektioner dir
eleverna talar och debatterar infor varandra, eftersom memoria
handlar om att minnas och skapa, och actio/pronuntiatio om att
agera. Actio/pronuntiatio bygger vidare pd memoria. Vanligtvis se-
pareras memoria fran actio/pronuntiatio. Vid till exempel mer pro-
fessionell muntlig framstallning laggs bade timmar och dagar till
forberedelsearbetet i memoria. I undervisningsmiljo kan forbere-
delserna vara sd korta som tre minuter. Som vi kan utldsa av tabell
6:2 finns det inte ndgon lektion som enbart dgnas 4t memoria, vil-
ket i realiteten betyder att det i sammanhanget dgnas relativt lite
tid i framre region 4t den kreativitet som memoria som kunskaps-
omride kan innebira (se t.ex. Lindhardt 2004).

Nir elever onskar mer trining i det muntliga 4r det troligen sa
att de omedvetet noterar arbetsprocessens delar som kunskapsom-
raden. Det dr sa som arbetsprocessen framstalls i fardighetstra-
ningen infor det skriftliga. Genom att till exempel fa prova pa att
skriva olika inledningar eller diskutera dispositionsmojligheter i det
skriftliga har de mojlighet att erovra en metaspraklig kunskap om
sitt satt att skriva. Eleverna skriver och skriver om, testar motta-
garnas reaktioner genom att ldsa upp inledningar hogt for var-
andra och liraren, samtalar med varandra om vad som hinder om
de dndrar dispositionen i insindare och debattartiklar och s vida-
re.” De far anvinda arbetsprocessens kunskapsomraden i ett funk-

* Sammandrag av filtanteckningar januari och februari -07.
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tionellt sammanhang vilket har storre forutsattningar for larande.
Det dr en mojlighet som inte ges i fardighetstraningen infor det
muntliga. Fokus laggs pd inventio utav de delar i arbetsprocessen
som ar gemensamma med det skriftliga. I praktiken innebar det att
de samlar in material till sin muntliga redovisning men inte far na-
gon storre mojlighet att bearbeta den i framre region med hjilp av
andra delar i arbetsprocessen.

En sannolik slutsats dr att det dr bristen pa arbete i de globala
delarna av arbetsprocessen eleverna sitter fingret pd genom att
onska mer traning, och hir finns ytterligare en forklaring till ele-
vernas upplevelse av obalans. De upplever att ndgot saknas, men
har inte fler ord for vad de saknar 4n ”mer traning”. ”Mer tra-
ning” tolkas av bade elever och larare i det hir fallet som att det
behovs dnnu fler mojligheter att std framfor sina klasskamrater och
tala for att fa mojlighet att bygga och etablera ethos. Ac-
tio/pronuntiatio ar det som de faktiskt gor allra mest (se tabell
6:4), men det blir isolerat fran de andra delarna i arbetsprocessen
och actio/pronutiatio kan diarmed liknas vid isolerad fiardighetstra-
ning (jfr Malmgren [1988] 1996). Den trining eleverna sannolikt
efterfragar dr en traning som ocksa ir forankrad i ett kunskapsom-
rade, det vill siga en efterfrdgan pa att forstd sitt eget handlande.
En traning dir teori och praktik befruktar varandra. Traning inne-
bar hir en 6nskan om att den retoriska arbetsprocessens olika de-
lar blir synliga som kunskapsomraden dven i det muntliga. Elever-
na stiller siledes inte fragor om vad de ska tala om utan istillet om
hur och varfor, fragor som arbetsprocessens intellectio, dispositio
och elocutio foretradesvis ger svar pa. Villkoren for att innehéllet i
ovningarna ska vara meningsfulla for eleverna ar forstdelsen for
varfor de ska gora som de ska gora i en kommunikativ situation,
alltsa en retorisk didaktik (se t.ex. Teleman 1991; Eriksson 2006).

Som tidigare ndmnts har retoriken bade en praktisk och en teo-
retisk sida. En talare kan forbereda sa att talet ska forstds av dem
som lyssnar, men det 4r 4nda inte sakert att det blir sa. Det prak-
tiska utférandet innebir att en talare dr beroende av de omstin-
digheter denne talar i och att det 4r omojligt i forberedelsen att
forutse hur sjdlva den praktiska retoriken, muntliga framstallning-
en, kommer att mottas. Till exempel har troligen alla som ndgon
gang genomfort en utvdrdering av en foreldsning sannolikt forva-
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nats over hur olika denna har uppfattats av dem som lyssnat. I en
muntlig framstillning av det slag som offentligt tal utgor handlar
det darfor inte bara om att vara forberedd utan ocksa om att vara
beredd pa att omstindigheten kan tvinga fram dndringar som i
stort sett 4r omojliga att forutse (jfr Kindeberg 2006). Kommuni-
kativt sakrare, och diarmed beredd pa att hantera oférutsigbara
héndelser, blir man genom att samla pa sig en repertoar, av olika
omstiandigheter att himta erfarenhet ur (se kapitel 3).

Nir eleverna fragar efter mer traning som losning pa det de sa-
ger sig uppleva om obalans fragar de sannolikt omedvetet efter den
teoretiska retoriken som i ett undervisningssammanhang kan ses
som en metakunskap om det praktiska utférandet. Med andra ord
— den som utfoér en muntlig framstillning behover bade teoretisk
och praktisk kunskap for att forstd sina handlingar och darmed
varfor den praktiska retoriken blir som den blir. Risken finns dock
att ndr sjilva ordet “traning” anvinds i undervisningssammanhang
signaleras endast det praktiska utforandet, och varje tillfille till
muntlig framstallning blir likartat oberoende av omstindigheterna.
Mojligheter att samla sin copia blir smd och eleverna befinner sig i
en “gorandekultur”. Obalansen eleverna sdger sig uppleva har allt-
sa dels sin forklaring i bristen pa forankring i 6vriga kunskapsom-
raden (teorin), dels i att traningen (praktiken) i sig inte verkar for-
andras oavsett vilka omstindigheterna dr. De har gjort muntliga
framstallningar i nio ar pa grundskolan och siger sig nu uppleva
likartade omstandigheter pa gymnasiet (se kapitel 5).

Ovanstaende analys och resultat bygger pa err genomfort projekt
— Projekt Argumentation. Samma typ av analys ar inte mojligt att
gora pa ovriga projekt eftersom jag inte varit narvarande i samma
utstrackning pa alla svenskiamneslektioner, men vid en genomlys-
ning av Ovriga tenderar resultaten att bli liknande. Eleverna sager
sig uppleva den skeva balansen mellan undervisning i skriftlighet
och muntlighet konstant under ldsaret, och de sdger ocksa att upp-
levelsen dven stracker sig bakat de nio ar de gétt i skolan fore
gymnasiestudierna.

6.5 Konklusion

Analysen av Projekt Argumentation i undersokningens klass visar
att det skiljer i bade tid och innehdll nir det galler skriftlig och
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muntlig textaktivitet och arbetsprocess. Det visar sig alltsd vara en
didaktiskt viktig fraga eleverna sitter fingret pd genom att papeka
att tyngdpunkten ligger pa det skriftliga trots att lirarens planering
visar en ambition for balans mellan de bada fardigheterna tal och
skrift i svenskamnet. Karnfragan ligger inte i skillnaden om fardig-
heten i tal och skrift dr formaliserad eller funktionaliserad utan
snarare i fragor om fardighetstraningens innehall. Fardighetstra-
ningen bestdr av den retoriska arbetsprocessen som till storsta de-
len dr gemensam for traning i skrift och tal. Utifrdn analysen kan
man dessutom dra slutsatsen att arbetsprocessens olika delar inte
behandlas som kunskapsomrédden i arbetet med det muntliga, vil-
ket de gor i storre man i arbetet med det skriftliga. Detta medfor en
avsaknad av ett metasprdk, som bland annat finns i de olika kun-
skapsomradena, om muntlighet hos eleverna. Detta far till foljd att
eleverna sager sig uppleva en osikerhet pd vad som forvintas av
dem i det muntliga. Att trina mer dr det svar de sjdlva ger pa sin
onskan om att bli kommunikativt sikrare. Analysens resultat visar
att det praktiska utforandet inte saknas i klassrummet, ndgot det
annars ar latt att tro nar elever fragar efter mer traning. Fragor
man kan stilla utifran dessa analytiska slutsatser handlar till ex-
empel om vilket innehall responsen har och om det ar skillnad pa
ett ovningstillfille och ett provtillfille i muntlig framstallning. Det
kommer jag att dterkomma till i kapitel 7 — Respons och responssi-
tuation och i kapitel 8 — Ovning och prov.

I undervisningsmiljon bide bygger och etablerar eleven ethos.
Utifran en socialkonstruktivistisk syn pa kunskap innebar metafo-
ren bygga ethos bland annat en liaroprocess. Att bygga nagot inne-
badr, menar jag, ocksd att ndgot kan raseras och byggas upp pa nytt
utifran en ny erfarenhet — eller for att anvinda en metafor for att
beskriva en annan — bygga utifrdn en ny karta av erfarenheter. Nar
nagon idealt bygger ethos innebir det ocksa att hela den retoriska
arbetsprocessen dr med i byggandet: forstd syftet, samla och
disponera material, vilja sprak och stil, 6va och kreativt forbereda
ett framtradande och slutligen framfora det. Kommunikativ siker-
het i en muntlig situation byggs med hjdlp av de olika delarna i ar-
betsprocessen och i en interaktiv process tillsammans med andra
personer. I att etablera ethos signaleras dessutom nagot annat. Ett
ethos som etableras dr ocksd moget att erkdnnas av andra (och sig
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sjdlv) som mer stabilt. Att bygga ethos kan man gora sjilv och till-
sammans med andra, medan man etablerar infér andra. Det gar
ingen sjalvklar grans mellan att bygga och etablera, men en tankt
grans daremellan fungerar som en anvindbar tankefigur om man
stiller sig fragan om vilket ethos elever fragar efter nidr de onskar
mer trining for att bli battre talare. Ar det i forsta hand det ethos
som byggs eller det ethos som etableras?

Om delarna i den retoriska arbetsprocessen ses som kunskaps-
omraden innebar det att elever fir mojlighet att arbeta i framforalle
tvd kunskapsomrdden vid muntlig framstdllning: inventio och ac-
tio/pronuntiatio. Memoria utesluts hiar i mitt resonemang av de
skdl som niamndes tidigare. Det gar inte att undvika att lira (se
t.ex. Sdljo 2000, s. 47 f.; kapitel 3), och eleverna lir sig sannolikt
ndgot om muntlig framstaillning vid varje tillfalle ett sidant genom-
fors. Enligt teorin om den ndarmaste utvecklingszonen sker en indi-
vids larande ndr denne nar den potentiella utvecklingsnivan fran
att ha gjort ett avstamp i den aktuella utvecklingsnivan. Den nir-
maste utvecklingszonen kommer att bli mer aktuell nir det galler
responsen i kapitel 7. Enkelt uttryckt kan det konstateras att det ar
i sjdlva framforandet som utvecklingsnivan blir synlig och horbar
sa till vida att omgivningen har mojlighet att se och hora om en
forandring skett sedan forra tillfillet med muntlig framstillning.
Kamraternas ethos blir viktigt for klasskamraternas eget ethosbyg-
gande. Lat mig forklara det pastdendet.

I tabell 6:4 konstateras att en elev fraimst blir undervisad i kun-
skapsomradet actio/pronuntiatio genom att fa mojlighet till en
muntlig framstillning. Det finns saledes en overvikt mot att elever i
forsta hand bygger ethos vid sjidlva framtriadandet och i andra hand
i kunskapsomréadet inventio. Men ar det verkligen sd att ethos i
huvudsak byggs individuellt av en elev samtidigr som denne gor sin
muntliga framstdllning? Nej, jag menar att det snarare ar sa att
ethos framst etableras i den muntliga framstillningens hiar och nu
medan det frimst byggs i forberedelserna till framstallningen, vil-
ket ocksd kan uttryckas som att man framst etablerar ethos i ac-
tio/pronuntiatio och frimst bygger i arbetsprocessens 6vriga delar.

Klasskamraterna kan diaremot bygga sitt eget ethos genom att de
tillignar sig en kamrats etablering. De bygger genom att iaktta. De
samlar individuellt sin copia och fir dirmed en repertoar av fore-
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bilder i muntlig framstillning. Ytterligare en slutsats, som kan dras
utifran den tidigare analysen, ar att elever erbjuds fler mojligheter
att etablera ethos an att bygga ethos tillsammans med andra i och
med dominansen pa actio/pronuntiatio i arbetsprocessen. Aven om
dominansen ir pd den individuella etableringen sker ett kognitivt
individuellt byggande i iakttagelsen samtidigt som ndgon annan
etablerar. Det egna individuellt kognitiva lirandet dr svarare att
upptdacka av en enskild individ medan ett lirande i samspel med
andra ar mer greppbart att tala om (jfr Dysthe (red.) 2003). Darfor
ar det troliga svaret pa fragan som stilldes tidigare, om det i forsta
hand 4r att bygga eller att etablera ethos som efterfragas, att elever
efterfragar fler tillfillen att bygga ethos tillsammans med andra in
att etablera infor andra. Det sociala liarandet blir dirmed viktigt
for bade individuellt och kollektivt ethosbyggande. Jag aterkom-
mer till att bygga ethos tillsammans bade i kapitel 7 och 8 — Re-
spons och responssituation respektive Ovning och prov.

Trots avsaknaden av det gemensamma ethosbyggandet kan det
anda vara framgangsrikt med manga tillfillen till muntlig fram-
stillning eftersom den audiovisuella upplevelsen av andras ethose-
tablering betyder nagot for individens ethosbyggande. Elever blir
pa ett sitt battre och bittre talare under ett lasdr (se vidare kapitel
8 — Ovning och prov). De lir kidnna varandra och blir mer av-
slappnade i den kommunikativa situationen och blir mer och mer
bekvama i det tillitande klassrummets deltagarstrukturer. Darfor
kan man sdga att mdnga mojligheter till muntlig framstillning ir
en faktor att radkna med pa viagen mot att bli kommunikativt sak-
rare.

Det kan ocksa vara i den audiovisuella upplevelsen som 6nskan
om mer traning uppstdr. Elever vill gora det de ser och hor
klasskamraterna gora eftersom det audiovisuella troligen omedve-
tet gor utvecklingsnivderna identifierbara vid en jamforelse fran
gang till gdng. De ser och hor klasskamrater som blir kommunika-
tivt sikrare i konkreta situationer. Det innebir i sidana fall att fak-
torn mdnga mdjligheter till muntlig framstallning i synnerhet blir
viktig ndr elever bygger ethos kognitivt som publik. Men hur ska
man se pa talarens vdg mot att bli kommunikativt sikrare med
manga mojligheter till muntlig framstillning? Kan man forsta att
det finns ndgon skillnad i ethosetableringen mellan de elever som
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héller reflekterande monologer eller de som haller fria monologer
(se kapitel 5)? Ar manga mojligheter till muntliga framstillningar
lika viktigt for bade pratsamma och tystlatna elever — eller behover
de olika mojligheter nar de bygger ethos? De fragorna kommer jag
att terkomma till i kapitel 8 — Ovning och prov.

Lat oss till sist i denna konklusion 4gna oss at den laroprocess
som sker ndr ndgon audiovisuellt tillignar sig ndgot. Mycket
forskning har dgnats at hur man tillignar sig musikaliskt kunnande
(se t.ex. Ericsson 2002; Wingstedt 2008). Ericsson (2002, s. 194 f.)
visar i sin undersokning pd olika sitt hur detta kan g till och an-
vander bland annat begreppet forstrodd tilldgnelse for att visa pa
det omedvetna lirande som sker i vardagliga situationer och som
inte dr forknippat med anstrangning och koncentration. Ericsson
(2002, s. 91 ff.) visar hur ungdomar lar sig till exempel bade sang-
texter, melodier och instrumentella passager genom den innétning
som sker genom upprepad passiv lyssning. Det som passivt lyssnats
pa kan senare anvindas pa ett avancerat sitt i instudering och ska-
pandet av musik. Ericsson skiljer mellan aktiv och passiv lyssning
och papekar att manga menar att den aktiva lyssningen dr att fore-
dra ndr ndgot 4r menat att ldras in (jfr Adelmann 2002; Adelmann
2009). Det visar sig dock att ungdomarna i Ericssons (2002) un-
dersokning kan tilligna sig till exempel en stilkdnsla genom lang-
varigt passivt lyssnande. Samma tillignelse borde gilla om man tar
del av nagot visuellt under lang tid.*

Ungdomarna i min undersokning fir mojlighet att vara bade ta-
lare och lyssnare i muntlig framstallning vid ett stort antal tillfallen
under forsta dret i gymnasiet. Att elever i alla dessa kommunikati-
va situationer som undervisningen utgors av skulle vara aktiva del-
tagare sa tillvida att de lyssnar aktivt och ar engagerade talare ar
en utopi. Snarare dr det observerbara sddant att 16-driga ungdo-
mar dr “rutinerade elever”, det vill siga att de varierar sitt sitt att
engagera sig i kommunikativa situationer och ser darfor emellanat
muntlig framstillning som en vardagligt aterkommande situation
och inte som ett lartillfille for att bli en béttre talare.” I elevers ut-

* Ericsson (2002, s. 194) ir inspirerad av forskning som gjordes under 1930-talet om i vilken man
“perception av konstnirliga alster maste ske koncentrerat”.

* Vid en snabb rikning av antalet ginger elever ir talare eller lyssnare en vecka, di kanske fyra
skoldmnen har muntlig framstillning som redovisningsform, kommer man upp i siffertal som blir
niist intill ohanterliga i en kvalitativ undersokning av det slaget som ir gjord hir. Lt oss siga att de

152



tryck som ”man blir van” eller traning ger erfarenhet” ligger en
av orsakerna till att de anda generellt blir kommunikativt sikrare
under forsta dret i gymnasiet och jag menar att det kan uttryckas
som att de bygger ethos med hjdlp av forstrodd tillignelse. Deras
ethos etableras gdng pa gang infor varandra genom den dominans
som finns pd actio/pronuntiatio i den retoriska arbetsprocessen.
Genom forstrodd tillagnelse liar de sig om ethos betydelse i en
muntlig framstédllning dven utan ett mer avsett lirande genom un-
dervisning i de olika kunskapsomrddena. Forstrodd tillignelse ska
darfor raknas som en andra faktor som bidrar till att elever blir
kommunikativt sikrare nir de framforallt bygger ethos i klass-
rummet kognitivt. Forstrodd tillignelse och manga mojligheter till
muntlig framstillning ir bada faktorer som i forsta hand hor till
det individuella byggandet.

Vad idr da skillnaden mellan sa kallat med/drande (se kapitel 3)
och forstrodd tillignelse? Jag kommer fortsattningsvis att anvanda
forstrodd tillagnelse nar jag menar att en elev framforallt bygger
ethos med hjilp av kamraternas ethos. Man kan alltid diskutera
om begreppet ”forstrodd” ligger for ndra passivitet i betydelse. Det
menar jag att det inte behover gora. Forstrodd tillignelse betyder
hir snarare att man lir sig ndgot omedvetet i situationer som man
ar van vid; larande trots bristande koncentration. Jag kommer att
anvianda medlarande for att undersoka hur ethosbyggande sker till-
sammans med andra i nista kapitel om respons.

Ethos ar i standig forandring mellan der inledande, det erhallna
och der slutliga (se kapitel 3) i en kommunikativ situation. Men
frdgan dr pa vilket sitt ethos har mojlighet att forandras i en un-
dervisning ddr man i stort sett hoppar 6ver den retoriska arbets-
processens viktigaste delar, utifrdn retorikens sitt att se, och nir
dessutom omstindigheter fordndras mycket litet fran ging till
ging. Det ar en ytterst svar kommunikativ situation att forandra
sitt ethos i och det dr en svir kommunikativ situation att skapa i
undervisningsmiljo. Hur en kommunikativ situation med muntlig

hinner lyssna pa 10 klasskamrater varje lektion samt talar sjilv alla fyra gingerna. Det innebir att
man etablerar ethos 4 ganger och kognitivt bygger ethos 40 ganger, férutom de ganger de fir mojlig-
het att bygga ethos tillsammans med andra. Dessutom kan det liggas till 10-12 ldrare som varje
vecka ocksa i princip kan sigas gora en muntlig framstéllning om det ar en foreldsning som genom-
fors, vilket i realiteten ger elever méjlighet att kognitivt bygga ethos. Tankeexperimentet ir hissnande
med tanke pa vilka mojligheter det skulle ge att samla sin copia pa ett aktivt sitt.
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framstallning ska organiseras ar en viktig didaktisk fraga. Fragan
blir vad fardighetstraningen ska innehélla och kanske i synnerhet
nar det passar biast med firdighetstraning eller snarare uttryckt —
ndr passar det bast att undervisa i muntlighet?
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7 RESPONS OCH
RESPONSSITUATION

Ordet ”arena” anvinds flitigt i nutida sprakbruk i samband med
framforallt offentlig verksamhet. Oftast dr det med konnotationer
till kritisk granskning av nagonting eller till ett offentligt handelse-
rikt utrymme. Den ursprungliga arenan var den sandbestrodda
platsen for en amfiteater, en plats dar deltagarna kan ses fran alla
hall av daskddarna och dir deltagarna ocksa vet om att de ar iakt-
tagna — en allmin skideplats.” Arena 4r en bra metafor for ett
klassrum. Klassrummet 4r den arena dar elever ska ova, trana och
l6sa problem. Elever befinner sig i en fokus dir 6vningssituationer
och verklighetsbaserade situationer inte har tydliga granser (se vi-
dare kapitel 8 — Ovning och prov). De forvintas delta i arbetspro-
cesser i situationer med betyg och bedomning som relativt kortsik-
tiga mdl samtidigt som de deltar i demokratiska processer dar de-
ras handlande far konsekvenser i ett storre sammanhang. I en an-
nan situation kan betyget vara det langsiktiga malet medan det
demokratiska mélet kan vara mer avgrinsat.

Elever ar granskade och iakttagna fran manga olika hall av bade
kamrater och ldrare i den arena som klassrummet utgér. Muntlig
framstdllning ar ett synnerligen tydligt exempel pd nir denna
granskning och iakttagelse sker. For manga personer dr det en
obehaglig upplevelse att utsitta sig for den granskning som sker
nir man kommer i allas blickfang. Manga ganger forknippas
?granskad och iakttagen” med angslighet. Men att vara iakttagen

* Arena betyder en ”stérre plats iordningstilld for tivling eller skadespel oftast med insyn fran alla
héll; ibl. inklusive dskddarutrymmen” (Nationalencyklopedins internettjinst 2008). P4 latin betyder
arena kort och gott sand.
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och granskad kan ocksd betyda det tillfredstillande och kanske
ibland till och med narcissistiska i att bli uppmarksammad i kom-
munikativa situationer, ndgot som syns i nya sociala medier sisom
Facebook och twitter. I det undersokta klassrummet finns hela ska-
lan av ungdomar — fran dngsliga till estradorer — men likvil som
eleverna kan variera mellan att vara pratsamma och tystldtna kan
de variera mellan att vara mer eller mindre dngsliga i en situation
och mer eller mindre estradorer i en annan. Vad de har gemensamt
ar att de onskar fi ndgon form av dterkoppling pa en muntlig
framstallning, en 6nskan de troligen delar med de flesta ovana sa-
vil som vana talare. Det speciella med aterkoppling i klassrummet
ar att malet ar att en utveckling och en forandring ska ske — genom
att fa och ge respons.

Detta kapitel har som syfte att granska den respons som ges i
samband med muntlig framstillning. Hur ar responsen pd muntlig
framstallning utformad? Vilket dr innehéllet i responsen? Vilka
hinder och mojligheter moter eleverna i responsen? I kapitlet lyfts
ocksa talidngslan fram; en dngslan som kan vara vanlig nir man
blir ”granskad och iakttagen”. Vad ar talingslan i samband med
muntlig framstillning och respons? Kapitlet inleds med en 6vergri-
pande beskrivning av hur olika responssituationer kan se ut. Ut-
ifran den samlade overblicken gors nedslag i talingslan, respons i
framre region och respons i bakre region. Darefter avslutas kapitlet
med en konklusion i vilken jag diskuterar vilken betydelse talings-
lan och respons har for att bygga och etablera ethos.

7.1 Responssituation

Responsbegreppet borjade anvindas mer frekvent i klassrummet i
samband med den framvixande processinriktade skrivpedagogiken
pa 1980-talet. Narliggande begrepp dr konstruktiv kritik, positiv
kritik, feed-back etcetera. Dessa nirliggande begrepp anvinds
bland annat inom konstnirliga utbildningar som till exempel
konst, musik och design. I ungdomsskolan anvinds foretradesvis
begreppet respons. Gransen mellan respons och bedomning ar allt
annat dn klar och fragan dr om det har ndgon betydelse i undervis-
ningssammanhang dar process och produkt inte heller alltid har
givna granser (jfr Berge 2002; Bergman-Claesson 2003; Brinn-
strom 2008).
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Responssituationen i anslutning till en muntlig framstillning ar
kénslig och samtidigt dr det responsen som kanske viarderas hogst
av eleverna (jfr Parmenius Sward 2008). Lararen har ocksa ett stort
ansvar att formulera sig skonsamt till elever i den utsatta position
som muntlig framstédllning kan utgora (Hertzberg 1999). Det visar
sig i olika undersokningar att lirare manga ganger har svirt for att
ge respons som kan uppfattas som kritisk eller negativ, speciellt i
en situation dar 6vriga klasskamrater finns ndrvarande. Responsen
tenderar att vara for mild (Olsson Jers 2005; Penne & Hertzberg
2008; Palmér 2008). I en mindre undersokning gjord 2005 uppger
larare fran skolans alla stadier att det dr viktigt att ha ett sa/uro-
gent forhdllningssatt till respons, det vill siga att utgd fran det som
fungerar i sammanhanget. Samtidigt framhaller de att den saluto-
gena instillningen stiller till problem nir eleverna senare ska fa be-
tyg eftersom det salutogena forhallningssittet ocksa kan signalera
ett hogre betyg dn vad som ges (Olsson Jers 2005). En risk larare
tar, som enbart dr positiva i sina omdomen, dr att omdomena kan
uppfattas som bade orittvisa och odrliga, eftersom bade larare och
elever har en uppfattning om vad en mindre bra muntlig framstall-
ning ar (Olsson Jers 2005).

Framforallt visar sig ”tid” vara en bristvara i undersokningens
responssammanhang. Tva exempel dar tid paverkar utformningen
av den kommunikativa situationen presenteras nedan. Men exemp-
len dr ocksa valda for att de utgor tva typiska situationer som bida
implicit och explicit handlar om respons i frimre och bakre region.
De bada typiska situationerna bildar utgdngspunkt for resten av
kapitlet. Det forsta utdraget ar fran bakre region nir elever disku-
terar muntlig framstillning utifran upplevelser om densamma. Det
andra utdraget ir frdn en responssituation efter att eleverna ge-
nomfort ett antal muntliga framstallningar.

Fyra av flickorna pratar i korridoren om hur de reagerar nir de
ska redovisa. Klassen har gjort efterforskningar om sina namn
och det 4r om namnen de ska redovisa om en stund. ”Jag blir
alldeles svettig och lokig”, sdger en av flickorna och skrattar.
”Kolla in mig d& jag blir alldeles rod i huvudet!”, svarar en an-

1

nan. ”Jag hatar verkligen det hiar!” Gesterna ir yviga och ros-

terna hoga. En av pojkarna i klassen kommer och sitter sig
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bredvid. Det syns att han lyssnar, men han siger inget. Flickor-
na frigar mig om jag tianker sitta pd diktafonen idag och jag
svarar att det gor jag om jag far. Nu kommer lararen och vi gar
in. Salen ar sa liten si alla far inte sittplats. Jag fir ga in i en
annan sal och himta ytterligare stolar. Salen dr ldngsmal och
har formodligen fungerat som kartrum tidigare. Det blir vildigt
trangt trots att vi bara dr halvklass. Forst nir det ar tio minuter
kvar pa lektionen ar det dags for redovisning. Sex elever ska re-
dovisa. Jag ser att flera rodnar, nidgon dr spand runt munnen
och nigon gungar fram och tillbaka. De flesta talar alldeles for
fort. Svart att hora trots att rummet ar sd litet. Nar det ar dags
for sista eleven pekar hon pa min diktafon och sager: ”Sting av

. 87
den dar saken”.

Muntlig framstillning dar det moment i undervisningen som disku-
teras ofta i bakre region. Eleverna ar, som vi ser i ovanstiende ex-
empel, inte frimmande for att bjuda pa sig sjilva under relativt
dramatiska former. Jag dterkommer till dramatiken i bakre region.
Vid ovanstdende tillfille ska sex elever redovisa under de tio minu-
ter som ar kvar pd lektionen. I de ursprungliga forutsittningarna
ligger ocksa att redovisningen ska vara mellan tre och fem minuter.
Till det kommer de minuter det tar for elever att forflytta sig fran
kateder till bank. Det behovs den gangen minst 25 minuter enbart
for att redovisa och forflytta sig. Att liarare (och elever) far brattom
mot slutet av en lektion dr inte ovanligt vid muntliga redovisningar
och darfor hiander det att elever far ga ivag efterhand som de blir
klara for att hinna till nasta lektion. D3 ges ingen respons alls, och
det ar sillan den aktuella muntliga redovisningen kommenteras
igen i klassrummet. Tidsnod i svenskdmnet ar inget nytt. Under-
sokning efter undersokning pekar pa den stofftringsel som finns i
svenskamnet (se t.ex. Knutas 2008).

Det mest vanliga ar dnda att lararen forsoker ge nagon form av
respons. Dispositionen i nedanstidende exempel, som ar en respons-
situation efter Projekt om namn och identitet, ir typisk for lasdrets
responssituationer som uppstar efter ett antal elevers muntliga
framstallningar. Forst lyssnar liararen och klassen pd ett antal

*” Sammandrag av filtanteckning 061004.
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muntliga framstallningar, och darefter ges respons under en langre
eller kortare stunds uppsamling kring det man sett och lyssnat till.
Den typen av respons ar sdledes i forsta hand vind till klassen och
kan ddarmed beskrivas som generell eftersom den inte vander sig till
ndgon speciell elev.

Lirare: Det har varit spannande att f4 hora om era namn. N3,
hur kidndes det nu att std har framme?

Elev I: Fore eller efter eller precis innan.

Lirare: N4, du kan ta allting.

Elev I: Fore var man helt nervos nar man gick fram da.

Lirare: Ja.

Elev I: men sen kom man iging och da var det ritt kul och nar
man val gjort det s kandes det helt lugnt.

Larare: Hur kanner ni andra?

Elev I: Det var kul att lyssna. Hur de framforde sitt.

Lirare: Nagra andra kanslor?

Elev II: Jag var inte sddir jatteforberedd sé jag korde vad jag
visste. Nej, jag var inte sadar jittenervos.

Larare: Hur uppforde sig publiken? Var de bra?

Elev III: Ja, det tycker jag.

Elev IV: Jojomen.

Larare: Ja, nu borjar ni ju kdnna varandra ocksa. Ett par tips pa
ndr ni pratar hiar framme som ni kan jobba dnnu mer med.
Gjorde ni nagra reflektioner? ... Har ni ndgra tips hur ni kan bli
annu duktigare? Nagon?

Elev II: Man ska ju vara siker pd det man ska sidga. Vara bra
forberedd sd blir det inte sa daligt.

Lirare: Ja, kunna sitt amne. Och ni kan ju det hdr med era
namn. Mer? Jag tinkte att ni ska inte borja tala forran ni har
kontakt med publiken. Jag forstar att ni vill ha det hir
overstokat sd fort som mojligt, men om ni borjar prata redan
ndr ni gar upp har forsvinner en del av det ni sdger s& viga
stanna och titta pd era kompisar, var uppmirksamma och sen
kor pd ... Det tinkte jag pd. Vagade ni titta era kompisar i 6go-
nen? Nej, det dr nista steg for var och en att tinka pa. Ett bra
tips om man tycker det ar lite jobbigt dr att komma 6verens

med en kompis att han nickar ’jag ar trygg hos dig’. Du skulle
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sdga nagot?

Elev V: Man ska inte stressa igenom.

Lirare: Nej, det dr viktigt 4ven om man vill ha det 6verstokat.
Var inte radd for pauserna.

Elev VI: Oppna armar.

Larare: Varfor ska man ha det?

Elev VI: Jomen, stir man sd hir dr det har min skold. Ni ska
bort fran mig. [VISAR MED ARMARNA HUR HAN ME-
NAR]

Lirare: Ja, det dr battre med en avstressad stil. Som du siger,
att stdr man sd ser man nog lite nervos ut. Inte tugga tuggummi.
Det var ndn som gjorde det och da forsvinner pratet. Jag tyckte
ni var duktiga. Nu skulle jag vilja hora lite mer om era manus.
Ni var alla valdigt naturliga. Ingen stod och liste innantill. Na-
gon hade papper med sig fram, men kastade bara en blick fast
jag tror att ni kunde det. Nagon pratade utan. Hur kindes det?
[VANDER SIG TILL EN SPECIELL ELEV]

Elev VII: Vada?

Lirare: Prata utan manus.

Elev VII: Jag hade manus, jag kollade si det blev ritt.

Lirare: Vad blir skillnaden p4 att tala s utan manus och bara
kasta ett 6ga eller ldsa innantill. Vilken skillnad blir det fér pu-
bliken? Vad tror ni? Vad tror du?

[EN ELEV SVARAR NAGOT OHORBART FOR MIG SOM
SITTER LANGST NER I KLASSRUMMET OCH SPELAR IN
PA DIKTAFONEN OCH FOR OBSERVATIONSANTECK-
NINGAR]

Lirare: Ja, det blir en enorm skillnad.

Elev VI: Det ar litt att bli fast i texten om man bara tittar rakt
ner.

Larare: Ja, och da blir publiken mer ointresserad. Man rabblar
ratt latt pa det viset och da hinner inte publiken med. Det gor
ingenting om man kommer av sig och tanker ’var var jag nin-
stans’. Publiken behover ocksa lite pauser ibland. D& samlar
man bara ihop sig, funderar i minnet eller tittar pd anteckning-
arna. Jag tycker att det ni gjort nu var ett jittebra sitt pa hur
man talar infor publik. Ta vara pa det i de andra dmnena. For-

sOk prata sd ledigt ni kan sa blir det hur bra som helst. Mmm.



Da ska vi se. Nar slutar lektionen? Om fem minuter. Okey da
kan vi sdga sa hir. Jag har last era texter och jag blev glad 6ver
ett par saker. [LARAREN GAR OVER TILL ATT TALA GE-
NERELLT OM ARTIKLARNA OM NAMN SOM HAR
SKRIVITS PARALLELLT OCH GER EXEMPEL PA GODA
DISPOSITIONER, STYCKEINDELNINGAR MED MERA] *

Vikt liggs inledningsvis vid elevernas upplevelse av att std infor
sina kamrater. Darefter overgdr responsen till att handla om hur
publiken upplevt sjdlva framstallningen och avslutas i en diskus-
sion om memoria och actio/pronuntiatio. Det finns en tendens hos
lararen att utgd ifrdn att det ar en obehaglig situation att st3 fram-
for kamraterna; i exemplet ovan anvinds ord som ”6verstokat”och
lararen fragar om de ”vagade titta” klasskamraterna i 6gonen och
att de ska ha overenskommelser med klasskamrater om det blir
”jobbigt” att sta vid katedern. Ur lararens perspektiv ska saledes
muntlig framstillning vara ndgot som snabbt ska 6verstokas for att
det kan fora med sig obehagliga kdnslor. Vad betyder det for ele-
verna att lararen har den uppfattningen?

7.2 Taldngslan eller oro fér att tala?
Kommunikationsingslan ir ett samlat begrepp 6ver olika nivéer av
en persons dngslan infor att kommunicera med andra manniskor,
och det innefattar till exempel tal- och exponeringsingslan, men
dven sadant som blyghet och scen-, sing- och skrivskriack (Daly
[1984] 1997; Atterstrom 1983). Forskningsfaltet dr stort och ton-
vikten ligger pa att hitta psykologiska eller situationella orsaksfor-
klaringar till fenomenet, och behandlingsitgirder for detsamma.
Daly, Caughlin och Stafford gor i boken Avoiding Communication
ett forsok att visa pd komplexiteten i faltet som de foredrar att kal-
la ’Social-Communicativ Anxiety’ (Daly, Caughlin & Stafford
[1984] 1997, s. 21 ff.).

Trots det stora forskningsfiltet ar kvalitativa undersokningar
ovanliga. Publicerade undersokningar ar istdllet foretrddesvis
knutna till sjalvrapporteringstester som vilar pa tidigare begrepps-
diskussioner (se t.ex. Skiold 1989; McCroskey [1984] 1997; Beatty

* Diktafoninspelning 060927, gr 1.
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& Dobos [1984] 1997; Mulac & Wiemann [1984] 1997; Atter-
strom 2004; Hsu 2007).

Skillnaden mellan talangslan och exponeringsangslan framstalls
som harfin, och oftast behandlas de som likvardiga begrepp (se
t.ex. Skiold 1992). Det finns dock skillnader som motiverar att an-
vianda dem som tva olika begrepp. Nar emotioner pdverkar krop-
pen pa ett sitt vi inte har kontroll 6ver i en muntlig situation, till
exempel att rosten darrar, andningen paverkas, hinderna skakar
eller kinder och hals rodnar, 4r detta ett tecken pa talingslan. Des-
sa synliga symptom kan bli besvirliga for en talare eftersom de inte
ar sa ldtta att dolja for omgivningen. Mdanga, inklusive skadespela-
re som har sprik, kropp och tanke som profession, vittnar om hur
kroppen kan reagera pa olika sitt som i stunden kan kdnnas okon-
trollerbart. Exponeringsingslan dar daremot den kinsla av obehag
som uppstar nir man tror att de som lyssnar noterar och kanske
ocksa virderar kroppen och talet. Exponeringsdngslan har till
skillnad fran den synliga talingslan mer osynliga symptom, samti-
digt som man kan siga att exponeringsidngslan manga ganger blir
synlig i talangslan. Ett isberg kan metaforiskt anviandas for att be-
skriva skillnaden mellan talingslan och exponeringsidngslan. Tal-
angslan 4r den synliga delen av dngslan som i sddana fall utgor
toppen av isberget, synligt ovan vattenytan. Exponeringsiangslan ar
den osynliga delen av dngslan, isberget som ar dolt under vatten-
ytan. Exponeringsdngslan och kianslan av obehag kan till exempel
ge illamdende och hjartklappning. Det kan ses som littare att dolja
under sjilva framstillningen, men betyder inte att de mer osynliga
symptomen dr lattare att hantera dn de mer synliga symptomen.
Tal- och exponeringsangslan foljs oftast at, och darfor ar — om vi
ater anviander isbergsmetaforen — snarare frigan om vilken del av
isberget som dr mest besvirande for den som talar.

I de mest extrema fall av tal- och/eller exponeringsiangslan kan
en minniska bli fysiskt och/eller socialt handikappad (Atterstrom
1996; Skiold 1989). Bade talingslan och exponeringsingslan kan
vara tecken pd en social fobi. De komponenter som ar symptom pa
social fobi och ofta upptriader i kombination med varandra ar
kroppsliga och fysiologiska reaktioner, negativa tankar och flykt-
och undvikandebeteende (Kiver 1999; Svirsky & Thulin 2006). 1
en amerikansk undersokning visade det sig att 89 % av barn och
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ungdomar med social fobi kidnde dngslan i situationer dar de skulle
tala eller ldasa hogt infor en grupp (Kaver 1999, s. 47). Det dr sile-
des vanligt med talingslan bland dem som har diagnosen social
fobi. Inom kognitiv beteendeforskning podngterar man att forvax-
ling inte far ske mellan det nistan alla kdnner i sociala situationer,
sasom tunghifta pa en fest, nervositet nar vi ska tala infor publik
eller vara allmédnt blyg, och det som verkligen dr medicinskt be-
tingad taldngslan och dirmed en specifik form av social fobi (Ka-
ver 1999, s. 19 ff.; Svirsky & Thulin 2006, s. 21 ff.).

Det kan saledes sigas vara en normal foreteelse att kdnna tal-
och exponeringsangslan i delar av en muntlig situation och speciellt
i nya situationer. Darfor ar det inte forvdnande att undersokning-
ens elever inledningsvis pd terminen fokuserar pad angslan, eller
nervositeten som de ocksa siger, niar de talar om muntlighet. De
kanner inte varandra i klassen, de kanner inte lirarna, och delta-
garstrukturerna i varken framre eller bakre region ar tydliga for
dem dnnu. Olika utsagor frdn undersokningens deltagare tyder
ddremot pa att det, trots dngslan, dr ovanligt att eleverna har fysis-
ka eller sociala symptom som marginaliserar dem under langre tid.

Det ar, som ndamnts, av vikt att inte forviaxla den dngslan de allra
flesta kanner, infor till exempel muntlig framstillning, med social
fobi. Att vara dngslig betyder att man har en negativ kinsla av att
standigt vara utsatt for faror eller krav, medan oro dr en littare
kansla av olust eller upprordhet (Nationalencyklopedins internet-
tjanst 2008). Jag kommer darfor istillet for de medicinska beteck-
ningarna taldngslan och exponeringsingslan som anvinds inom
psykologin, psykiatrin och logopedin, att tala om oro for atr tala
och oro for att exponeras. Oro kan innebira en formaga att reflek-
tera Over situationen medan dngslan kan blockera denna formaga.

Inom nutida utbildningsvisen, oavsett stadium, finns flera utar-
betade kurser for personer som kanner oro i en kommunikationssi-
tuation. Om det handlar om en situation dir muntlig framstallning
ar i centrum heter kurserna oftast variationer pa ”viga tala”. Kur-
serna ar uppbyggda kring retorisk fardighetstraning, kognitiv tera-
pi, behandlingsmetoder som syftar till att forbattra sjalvuppfatt-
ningen, etcetera. Resultaten av dessa kurser varierar och det har
hittills varit svart att formulera en sammanhdllen teoretisk ut-
gangspunkt for samspelet mellan motivation och perception (se vi-
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dare Atterstrom 2004 for undersokningar i Sverige och Ayres 1997
for motsvarande i USA). En kvinnlig elev, som ar den i den under-
sokta klassen som har den mest uttalade och observerbara oron,
sager att det hjilper inte hur ménga “tips” hon far eller har fatt for
att vaga tala under de nio ar hon hittills gatt i skolan.

Alltsd, jag har hort tips sd manga ganger och forsokt, men det

gir inte. Det kinns hopplost.”

Ordet tips” kinns igen i flera olika situationer; bland annat an-
vander ldraren det i responssituationen som exemplifierades tidiga-
re.” Ett antagande 4r att flera av de tips som ges pa lektionerna
inte ar nagra nyheter for dessa 16-ariga ungdomar. Tipset “titta pa
era kompisar” dr troligen ndgot som upprepas gang pa gang, ar ef-
ter ar. Tipsen som delas ut i responssammanhang dr oftast av den
typen som skulle svara pa fradgor som borjar pa “hur” och ”vad” -
till exempel ”Vad gor mig battre i en muntlig framstallning?” eller
”Hur blir jag en trovirdig talare i en muntlig framstallning?”. Sva-
ret skulle har mycket vil kunna bli ”Genom att titta pa publiken”.
En didaktisk fortsittning skulle kunna vara att svaret diskuterades
utifrdn varfor man ska titta pd publiken. En forsiktig tolkning av
flickans reaktion om att det “kanns hopplost” ar att tipsen uppfat-
tas som nagot som sillan blir implementerat i det praktiska utfo-
randet eller svarar pd den didaktiska fragan “varfor”. Manga av
tipsen kan ses som banala och enkla f6r ndgon som inte kdnner oro
i detta sammanhang, men kan bli svara stigmatiserande hinder for
ndgon annan. Tipsen i responssituationerna liknar det jag tidigare
lyft fram om péstdendekunskap och endimensionella handbocker
(se kapitel 5). Det ska dock nimnas hir att liraren i exemplet ovan
motiverar flera av sina tips, vilket jag aterkommer till.

7.3 Klassrumskultur

Att kdnna oro handlar inte om att eleverna och lirarna inte kom-
mer 6verens. For de ldrare vars klassrum har 6ppnats i denna un-
dersokning och for de elever som finns i klassen ar det viktigt med

* Intervju 061015.
” Diktafoninspelning 060927, gr 1.
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en tillitande klassrumskultur. Den byggs gemensamt upp successivt
under forsta ldsaret. Liraren i svenskdmnet tar i olika samman-
hang upp den respekt elever maste visa mot varandra vid muntlig
framstallning.

Nir man gor sidana har saker att ge varandra respons, kompi-
sar emellan, ar det viktigt att man tar det hir pa allvar. Det ar
ett fortroende man ger varandra. De orden ni siger till varandra
viger tungt, kanske tyngre 4n mina ord. S ta det lilla uppdra-

s 91
get seriost.

Flera skolforskare poidngterar just det tillitande klassrumsklimatet
i de klassrum de besoker, vilket ocksd kan sigas bekriftas av de
undersokningar som gjorts i Sverige dar det visar sig att elever trivs
mycket bra med den svenska skolan (se t.ex. PISA 2003). Trivsel
och ett tillitande klassrumsklimat utesluter dock inte att elever
kanner oro i muntliga situationer. Daremot kan man forutsatta att
trivsel och ett tillitande klassrum underlittar for elever att hantera
den oro som de flesta kdnner.

Generellt dr tidsaspekten positivt verksam for undersokningens
elever som har det svdarast med oron. Med tiden 6vervinner elever-
na sin varsta oro infor muntliga situationer. Motivationen att lyck-
as Overvinner oron for att misslyckas. Det finns en brytpunkt efter
halva lasdret dir elever som inledningsvis vigrat delta och som
uteblivit fran lektioner motiverar sig sjalva att dndra sitt beteende
och en orsak dr med storsta sannolikhet den tillitande klass-
rumskultur som rader. Den elev som har det svdrast under hela
ldsaret berdttar att hon fortfarande kdnner oro i mitten av varter-
minen och virst ar det nar hon ska racka upp handen och svara pa
fragor lararen stiller och inte — vilket i manga sammanhang ar
mest omtalat — ndr hon ska halla enskilda muntliga framstallningar
infor klassen (jfr Haugsted 2004). Om hon anar att fragan leder till
en diskussion eller till fler fragor fran lararen siger hon sig helst
avsta fran att racka upp handen.

*' Diktafoninspelning 070326, gr 1.
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Jag tinker att jag inte vagar for att folk nog tinker *6h, det ar
fel’. Aven om jag vet att de inte skulle gora det s dr det dnda
nigot som siger att inte ricka upp handen ar sikrast.”

Den oro eleven kanner nir hon ska genomféra muntlig framstall-
ning 4r mer hanterbar. En sak som hjilper henne ir att se pd andra
1 samma situation.

Jag kollar pd folk om handerna skakar, jag kollar hur de pratar
och hur de ror sig och di marker jag att han ar ocksa nervos
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och hon ir ocksa nervos. D4 ar jag inte ensam om det.

I sammandraget av filtanteckningen som presenterades inlednings-
vis i kapitlet beskrivs en liknande situation nar en pojke sitter sig
bredvid de dramatiserande flickorna och jag observerar att det syns
att han lyssnar. Han iakttar flickorna och foljer deras dialog.” Ar
det en strategi att vara uppmirksam pa klasskamraterna och ge-
nom det fa perspektiv pd och kunna hantera sin egen oro for att
tala och exponeras? Tidigare undersokningar har visat att personer
som kidnner mindre oro dn andra har férmdgan att anknyta till
gruppdynamiska effekter (Skiold 1989; Skiold 1992). Det visar sig
till exempel genom att de som kdnner mer oro ligger marke till
sina personliga svarigheter och brister, medan de mindre oroliga
riktar svarigheter och brister i en kommunikativ situation till situa-
tionen som sddan och darmed till gruppen som ir en del av situa-
tionen. Detta dterkommer jag till.

Oro for att exponeras, vilken motsvarar den kinsla av obehag
som uppstdr nir man tror att de som lyssnar noterar och kanske
ocksd viarderar oron, dr, som tidigare namnts, mindre synlig dn
sjalva oron for att tala. De ”ldskiga kanslor” som eleverna talar
om kan man littare dolja bakom en mask av sikerhet eller lugn.
Stor energi laggs pa att dolja kanslor av sarbarhet och utsatthet. En
av de kvinnliga eleverna forsoker beskriva kianslan av utsatthet ge-
nom att ge en bild fran idrottslektionerna:

” Intervju 070424.
” Interviju 070424.
** Sammandrag av filtanteckning 061004.
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Nir vi spelar match ... gor man inte mal dd pa fotbollen och
man har 6ppet mdl och man rdkar missa da ... alla blir skitsura

. och da vill man inte ens forsoka till sist. D4 kdnns det me-
ningslost och att man ar dalig. Jag har sjalv sett hur andra sitter
och snackar nir ndgon redovisar och dd ar det ju ldtt att tolka
det fel for den som stir diar uppe ... och did kan man tinka

. . . . 95
’nimen vilken idiot, stackarn’.

De starka kinslor som eleven ger uttryck for ar man som manniska
tvungen att hantera i olika muntliga situationer. Men ddr man i
arbetslivet till och med kan vilja bort om det blir for kdnslomassigt
betungande har inte ungdomarna nagot att vilja pa. Att vilja bort
deltagande i de muntliga framstallningarna fungerar enbart tillfal-
ligt eftersom de ar en stor del av skolvardagen (jfr Liljestrand
2002).

En yttre orsak till elevernas oro for att tala kan vara att de vid
flera tillfallen videoinspelas eller bandinspelas av mig. En av de
kvinnliga eleverna ber om att diktafonen ska stingas av nir det ar
hennes tur att gi fram till katedern.” Samma flicka vill senare pa
varen inte bli videoinspelad vid en muntlig framstillning. Men un-
der tiden som videon dokumenterar de andra elevernas framstill-
ning andrar sig flickan. Hon vander sig om, soker min blick, gor
tummen upp for att markera ok och sd gar hon fram till katedern.
P4 fragan om varfor hon dndrade sig svarar hon:

Forst tinkte jag att ’&h, shit nu ska hon filma och kunna sitta
dar och se alla fel jag gor’, men sen markte jag att de andra inte
brydde sig om kameran och da tinkte jag att det ir nog ingen

fara. Men det kindes s i borjan.”

Aven hon iakttar gruppen och liter kamraternas handlingar paver-
ka hennes beslut. Flickan dr sdledes ytterligare ett exempel pa hur
elever hanterar sin egen oro genom att iaktta andras beteenden.

> Interviju 070507.
’* Sammandrag av filtanteckning 061004.
*" Interviju 070507.
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Det gruppdynamiska blir viktigare under &ret for de elever som in-
ledningsvis pekar ut sina egna brister. Det skulle ocksd kunna hin-
da att elever kdnner oro for att avvika fran det mer normala genom
att vara en mycket duktig talare och som en konsekvens av det
istallet underprestera. Det finns manga génger elever som i situa-
tioner utanfor skolan tranat pa muntliga framstillningar genom att
till exempel vara ledare i fritidsaktiviteter for yngre barn och ge-
nom den rollen skaffat sig en erfarenhet som inte klasskamraterna
annu har. Oron skulle dd kunna rikta sig mot sitt eget sitt att han-
tera situationen eftersom man ocksd dr medveten om att en under-
prestation far genomslag i bedomning och betyg fran liraren. Nag-
ra tendenser till att eleverna skulle uppleva oro for att vara for
duktiga i en muntlig situation har jag emellertid inte sett.

7.4 Respons i framre region

Responsen pa muntlig framstallning kan, vilket diskuterades i kapi-
tel 3, delas in i direkt och utvidgad respons. Det som utmarker den
direkta responsen dr att den sker i direkt anslutning till en elevs
muntliga framstéllning och riktar sig till den enskilda eleven, oftast
medan klasskamraterna lyssnar. Den utvidgade responsen utmarks
istallet av samtal, diskussioner och reflektioner som sker i samband
med den muntliga framstillningen. Den mest betydande skillnaden
mellan den direkta och den utvidgade responsen dr att den senare
inte ges i direkt anslutning till den muntliga framstillningen.
Hertzberg (1999, s. 191) menar att respons som ska vara fruktbar
ska ges i anslutning till framtradande eftersom en muntlig text inte
har samma livslangd som en skriftlig text har. Det framsta argu-
mentet for detta dr att man kan atervinda till en skriftlig text for
att bade kunna stilla ytterligare fragor och for att fortydliga re-
spons pa specifika textdelar. Det gir inte att gora det pd samma
satt pa en muntlig text. I den aktuella undersokningen ar det mer
vanligt att respons ges i ndgon form n att ldrarna inte ger respons.
Skalet till att respons inte ges dr i de allra flest fall troligen att tiden
inte ricker till.” Hur frekvent dr responsen i den aktuella under-
so6kningen? Och vilket 4r mest forekommande — den direkta eller

1 en sjilvvirdering som handlade om respons och som cirka 600 svensklirare frin bade grundsko-
lan och gymnasieskolan gjorde 2005 uppger endast runt en fjardedel att de ger mycket respons pa
individuella muntliga framtridande éverhuvudtaget; 29 % pé grundskolans tidigare stadium, 18 %
pa skolans senare stadium och 21 % pa gymnasiet (Olsson Jers 2005, s. 52).
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den utvidgade responsen? Kan man pa négot sitt se att den direkta
responsen skulle vara mer utvecklande for ethos dn den utvidgade?

7.4.1 Direkt respons

I kursen Svenska B, som foljer pa kursen Svenska A, genomfors ett
nationellt prov dir en av uppgifterna ar att hdlla ett tal som ar fem
minuter langt. Till sin hjilp har da ldrare ett fortryckt noteringsun-
derlag dar innehéllet pdminner om den retoriska arbetsprocessens
kunskapsomriden.” Noteringsunderlaget r frimst menat som ett
stod till lararen 1 bedomningen av det nationella provet. I den ak-
tuella klassen anvinder svenskldararen noteringsunderlaget vid ett
provtillfalle i kursen Svenska A. Eleverna kanner till noteringsun-
derlaget eftersom noteringarna som gors ska bilda underlag for den
respons de kommer att fa enskilt forst ett par veckor senare, efter-
som pasklovet kommer emellan; lovet kan ocksa ses som ett exem-
pel pa dir tid paverkar respons.

Stamningen inne i klassrummet dr god och flera av eleverna
kommenterar videokameran som finns uppstilld langst ner med
kommentarer som ”Bandet rullar val nu, Cecilia? ” eller ”Blir det
direktsandning?”." Kommentarer av den typen kan man se pa fle-
ra sitt. Antingen kan det vara sd att eleverna de facto 4r mdna om
att forskaren som foljt dem under en lingre tid fir en bra video-
upptagning, eller kan man se det som att humor ir ett sitt att han-
tera en kommunikativ situation som lararen explicit gor noteringar
om. De explicita noteringarna lararen gor ska ocksd ses som en
form av direkt respons, eftersom det dr de som bildar underlag till
det som kommer att uttryckas muntligt. Det dr, vad jag observerat,
forsta gangen som ett fardigtryckt noteringsunderlag anvinds av
lararen i denna klass. Vid tidigare muntliga framstillningar har 14-
raren noterat i ett vanligt anteckningsblock."” Troligen 4r det s4 att
det ar sjilva antecknandet som ar det verkligt speciella i den direk-
ta responsen och inte pa vilken typ av papper det sker. Skillnaden i
denna situation ar att liraren kommenterat ast hon noterar, vilket
inte skett tidigare. Lararen sidger ocksa till eleverna att de inte be-

” Filtanteckning 070326. Se vidare http://www.nordiska.uu.se/natprov om Nationella Provet i
svenskamnet.

' Videoinspelning 070326.

"' Till exempel filtanteckning 061218.
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hover vara nervosa for att hon antecknar samtidigt som de talar.

Efter varje framtradande fragar liararen hur det kandes att st dar
framme och darefter far publiken ett par minuter pa sig att skriva
ner en bra sak om talaren och talet pa en post-it-lapp som sedan
overlimnas till talaren. ”Skriv nu snilla saker” uppmanar lararen
dem.'"” Lapparna har anonyma avsindare. Lirarens uppmaning
om ”snilla saker” innebir i praktiken att man varken skriver eller
namner sddant som kan uppfattas som motsatsen. Liraren sjilv
blir ett exempel pa vad som far sigas och namnas och ldraren ar i
stort sett alltid positiv i sina omdomen i den direkta responsen; of-
tast handlar responsen om att liraren siger sig tycka att det har
varit ett intressant amne och staller ndgon foljdfrdga om innehallet.
Liknande respons ger klasskamraterna.'” P4 det firdiga noterings-
underlaget finns utrymme att gora skriftliga kommentarer om dis-
position, sprakbruk och sa vidare, men det namns inte alls vid den
direkta responsen.

Man kan anta att det finns en gemensam Overenskommelse om
vad som dr en bra och vad som ar en dilig muntlig framstillning.
Naturligtvis finns det variationer i en sidan gemensam Overens-
kommelse, men i den socialisering som sker bade i och utanfor ut-
bildningsmiljon dr de flesta 6verens om att det finns en skala dar
bra muntliga framstillningar finns i ena polen och diliga muntliga
framstallningar finns i skalans andra pol. I undersékningen befin-
ner sig elever utmed hela skalan. Oavsett var pa skalan elever be-
finner sig dras dock lararens respons mot att kommentera en munt-
lig framstillning med variationer pad ”Tack sd mycket. Det var
bra”. Aven elever tenderar att kommentera en dilig muntlig fram-
stallning med att den ar ”bra” i den direkta responsen. Vid muntli-
ga framstdllningar som dras mot polen daliga blir det tydligt att
den direkta responsen oftast utelimnar forhallanden som ar up-
penbara for alla som ar narvarande. Det talas sdledes sillan om
vad man precis sett och lyssnat till och som lararen troligen gjort
noteringar om eftersom det nimns senare i enskild utvidgad re-
spons. Detta kommer jag strax ge exempel pa. Snarare laggs fokus
pa den talande elevens upplevelser och kinslor efter “tackfrasen”.

' Filtanteckning 070326.
' Diktafoninspelning 070326.
" Diktafon- och videoinspelning 070326, gr I och gr II.
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Den responssituation som inledningsvis gestaltas i ett exempel visar
hur det kan uttryckas: ”N4, hur kidndes det nu att std hiar fram-
me?”.

Att alltid utgd frén det som fungerar i ett sammanhang har tidi-
gare benimnts som salutogent. Dragningen mot att enbart ge posi-
tiva omdomen som inte skiljer sig a4t oavsett var pa skalan den
muntliga framstéllning befinner sig kan bendmnas som dversaluto-
gent. Eleverna uppmirksammar det oversalutogena bland annat
vid det tillfille da de ska skriva positiv respons pa post-it-lappar.
Lararen har delat ut post-it-lappar och ger instruktioner pa hur det
ska ga till att ge respons pd dessa da en elev fragar efter menings-
fullheten om det enbart stir samma bra saker pa varje lapp han
kommer att fa tillbaka."” Fragan skojas bort av liraren genom att
hon siger: ”Da vet du att du ir en jikel pa att gora just det.”'™ En
tendens verkar dessutom vara att de framstallningar som uppfattas
som bra fir kommentarer om att framstallningen haft ett intressant
och angeldget innehdll samt att kompletterande innehallsfragor
stills. Konsekvensen av det blir att de framstallningar som dr bra
far en lingre kommentar genom foljdfrigorna och de framstall-
ningar som ar daliga far kortare kommentarer som utgar fran or-
det bra. Den subtila skillnaden i den direkta responsen undgar inte
eleverna, eftersom de har ungefir samma uppfattning om vad som
ar bra och vad som ar daligt som lararen har. Risken finns att det
blir en form av in/dsning i ordet bra, som kan vara svar att komma
ur. Jag kommer att dterkomma till detta och vad det kan betyda
for elever nar de bygger och etablerar ethos.

Om vi med Hertzberg (1999) antar att responsen som ges i di-
rekt anslutning till en muntlig framstillning ocksd ar den som ar
mest utvecklande finns hir en didaktisk och pedagogisk fraga som
madste tas pa storsta allvar. Hur ska den direkta responsen till ele-
ven utformas oavsett var pa skalan framstillningen befinner sig?
Lirare (och elever) kan dessutom stillas infor etiska problem som
handlar om var gransen gar mellan att bli uppfattad som arlig eller
odrlig i forhallande till att ge muntlig direkt respons. Kan utelam-
nandet av viss typ av respons 6ka pa oron for att tala och for att

' Filtanteckning 070316, gr I1.
' Diktafoninspelning samt filtanteckning 070316, gr II.
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exponeras? Den frigan aterkommer jag till under rubriken ”Re-
spons i bakre region”.

I teorikapitlet diskuteras tre fokus pa respons pd muntlig fram-
stillning som en vidareutveckling av den etablerade responsmodel-
len pa skrivna texter. Dessa tre fokus bendamndes som /yssnarfoku-
serad, kriteriefokuserad och talarfokuserad. Tanken med den
lyssnarfokuserade responsen var att den skulle utgd fran lyssnarens
upplevelse och persuasiva reception av den muntliga framstallning-
en bade vad giller innehdll och form. Den talarfokuserade respon-
sen hade enligt ursprungstanken madlet att fokusera talaren utifran
fragor som berorde talarens syfte och vad talaren behovde utveck-
la. Vad som blev problematiskt nidr teorin motte praktiken var
sjalva fokusbegreppet. Det var snarare si att talarens egen upple-
velse kom i centrum genom fragor om hur det kiandes att genomfo-
ra en muntlig framstillning och inte lyssnarens behallning och for-
stdelse av densamma. Fokus forflyttas alltsd fran lyssnaren till tala-
ren i den typen av respons som har syftet att tala om behdllningen
av en muntlig framstillning. For att responsmodellen efter muntli-
ga framstillning ska bli anvandbar ska begreppet fokus tas bort
och ersittas med lyssnarrespons och talarrespons. 1 analogi med
termforandringarna bor ocksa kriteriefokuserad” respons dndras.
Eftersom kriterierna forandras beroende pa de omstiandigheter som
réder vid varje situation kommer jag istillet att anvinda situatio-
nell kriterierespons. Tidigare har jag uppmadrksammat ldrarens
ambition att tala om etiska sporsmal i samband med responssitua-
tionen, vilket bland annat yttrar sig i frdgor om empati och respekt
for varandra. Den positiva effekten av denna ambition vill jag
benimna som kontextrespons och som jag menar utgor en fjarde
kategori respons. Det innebir att responsen fortsittningsvis be-
niamns som [lyssnarrespons, talarrespons, situationell kriteriere-
spons och kontextrespons beroende pa vad som lyfts fram i re-
sponsen och i responssituationen.

Responsmodellen ser dd ut som foljer: Lyssnarrespons har som
mal att innehdalla den typ av respons som svarar pa lyssnarens be-
hallning och forstaelse av en muntlig framstillning. Det ar persua-
sio som dr i fokus och fragor av typen Forstod du budskapet? och
Blev du 6vertygad? ska hjdlpa lyssnaren att ge respons. 7alarre-
spons har som mal att ge talaren stod till vidare utveckling. Re-
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sponsen kan handla om frdgor som tar upp hur talaren ska utveck-
las vidare, vad som fungerade i det som just lyssnats till, vad tala-
ren hanterade bra, vilket som ar talarens starka och svaga sidor,
vad som forandrats sedan forra tillfillet, hur talaren sjalv upplevde
sin muntliga framstédllning och sa vidare. Talarresponsen kan ga
fran den generella till det specifikt individuella eller fran den speci-
fikt individuella till det generella. Situationell kriterierespons utgar
fran att respons ges pa det som gruppen kommit dverens om ar
forutsattningarna for den givna uppgiften och vad som ska upp-
marksammas vid ett speciellt tillfille. Det kan handla om 6gonkon-
takt, om att hélla tiden, sprak- och stilval, dispositioner, anvind-
ningen av manus och sd vidare. Kontextrespons har som syfte att
lyfta fram och diskutera sjilva responssituationen, men ocksa re-
sponsgivarna.

Om man ser pa resultatet av analysen av den direkta responsen i
det aktuella klassrummet utifrdn den nu korrigerade responsmodel-
len kan foljande slutsatser dras. Tyngdpunkten ligger pa lyssnar-
och talarrespons. Lyssnarresponsen har en tendens att vara 6versa-
lutogen. Talarresponsen fokuserar i forsta hand talarens upplevelse
och inte talarens utveckling. En frdga utifrdn detta blir: Vad bety-
der det oversalutogena for elevens mojlighet att bygga och etablera
ethos? Vad betyder fokus pa upplevelser for elevens mojlighet att
bygga och etablera ethos?

7.4.2 Utvidgad respons

Det vanligaste i det undersokta klassrummet ar att lararen ger ut-
vidgad respons som avslutning pa flera elevers muntliga framtra-
danden, men dven enskild utvidgad respons ges. Tiden mellan den
muntliga framstéllningen och den utvidgade responsen kan besta
av en kortare stund om den ges som uppsamling av flera framstall-
ningar och upp till flera veckor mellan framstillning och respons.
Eleverna dr vid olika tillfillen kritiska till den utvidgade responsen
som ges langt efter aktuell redovisning eftersom de siager att de
glomt av den kommunikativa situationen, eller i vilket fall har
minnet av den bleknat."” T Palmérs (2008, s. 160) undersokning

"7 Filtanteckningar 070208 samt 070416.
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finns exempel pa utvidgad respons som ges forst under efterfoljan-
de termin.

Den utvidgade respons som ges enskilt eller till en grupp elever
som for tillfillet har arbetat tillsammans ger upphov till rykten
bland 6vriga klasskamrater om responsens innehdll. Om respons
ges till en enskild elev inne i klassrummet har den alltid ett positivt
anslag, vilket namnts tidigare, och tar upp ”ofarlig respons”, alltsa
respons som ror sd allmanna saker att den inte behover uppfattas
som personlig. Det ger dven det inledande exemplet en inblick i.
Liknande disposition och innehall finns i foljande exempel fran en
responssituation langre fram pa ldsaret d4n den inledande:

Lararen: Tack sd mycket allesammans. Alla angeldgna amnen.
En del mer provocerande dn andra, men sd ska det val va ... Eh,
jag tycker verkligen ni dr duktiga pa det hir att fora fram tesen
tydligt, att tala om vad ni stér for ... det dr bra. Ni kan bli dnnu
lite duktigare pd att slippa manuset och tala med era egna ord.
Jag tror att det gir hem bittre hos publiken dn nar man laser
helt innantill. Jag tycker det var strongt .. ndgra som har ut-
tryckt det innan att det var obehagligt att ga fram och s&, alla
gick fram, jittebra. Anviand nu de hir kunskaperna nar ni pra-
tar pd andra dmnen. Hur tycker ni att det hir fungerade att
skriva lappar mer seriost? Att man skulle skriva en positiv sak
till varandra.

Elev I: Jag skrev mer 4n en.

Elev II: Det var ju det man inte fick gora.

Lirare: Det ar inte sa farligt nar det ar pa det hallet. Kindes det
som om ni fick bekriftelse pd nagot? Att det har 4r min starka
sida. Om du sammanfattar det som stdr pa ditt.

Elev III: De flesta skrev vil bra och att jag pratade tydligt och
att jag pratade ganska tydligt.

Larare: Du da?

Elev IV: [BORJAR TA UPP DE VIKTIGASTE PUNKTERNA I
SIN FRAMSTALLNING OCH VAD HON UPPFATTAT ATT
KLASSKAMRATERNA REAGERAT PA. LARAREN AV-
BRYTER OCH SAGER:]

Lirare: Om du sammanfattar.

Elev IV: Ja, jo, jag tyckte att det var bra. Man kinde sig mer
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pushad och sa.

Larare: Vad stod det pd ditt?

Elev V: Bra argument.

Larare: Och du?

Elev VI: Bra och tydligt.

Larare: Och du?

Elev VII: Nja, de tyckte det var kul och bra talat star det pa fle-
ra. Sen star det att ... [LASER UPP NAGOT SOM JAG INTE
UPPFATTAR]

Lirare: Vem skrev det?

Elev VIII: Det ar internt.

Larare: Och du?

Elev IX: Bra och tydligt.

[INTERAKTIONEN FORTGAR MELLAN ELEVER OCH
LARARE YTTERLIGARE EN STUND OCH ELEVER SVA-
RAR BRA, TYDLIGT, BRA ROST ETCETERA OCKSA I DET
FORTSATTA]"

Den retoriska responsrektangeln (se figur 3:2), som ar en utveck-
ling av texttriangeln, bildar utgdngspunkt nir klassrummets re-
sponssituation som helhet har granskats. Den 6vre delen av rek-
tangeln hor till de delar i en kommunikationssituation som kan si-
gas vara osynliga — intellectio, inventio och dispositio — medan den
nedre delen tillhor det i situationen som dr horbart och synligt —
elocutio, memoria och actio/pronuntiatio. Den Ovre delen ar en
overgripande global niva av en muntlig framstillningen medan den
nedre innebar en lokal, mer greppbar niva.

En tydlig tendens till nedglidning finns i de responssituationer
som det undersokta klassrummet erbjuder. I det inledande exemp-
let ar det extra tydligt d& liraren uppmanar elever att "vdga stanna
och titta pd era kompisar”, ” Inte tugga tuggummi” och si vida-
re.'” I andra exemplet som finns hir ovan utmirker sig respons pa
lokal nivd som ”annu lite duktigare pa att slippa manuset och tala
med era egna ord” och ”jag pratade tydligt”.""” Elev IV bérjar tala
om hur hon uppfattade att hennes budskap hade gatt fram och ger

" Diktafoninspelning 070326, gr 1.
' Diktafoninspelning 060927, gr 1.
"' Diktafoninspelning 070326, gr 1.
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sig sjlv respons pa de mer osynliga delarna i arbetsprocessen, men
avbryts av ldraren som vill ha korta, sammanfattande svar. Att l4-
raren vill ha korta sammanfattande svar, manga ginger av tids-
brist, ar troligen en av orsakerna till att responsen blir likadan i sin
utformning. Det kan ocksa vara det som den elev har uppmark-
sammat ndr han vid ett tidigare tillfalle pdpekar att man riskerar
att f4 samma respons fran alla.'"'

Det ar mycket sillan som respons ges pa de mer osynliga delarna
i den retoriska responsrektangeln. Det adr heller inte sd forvanande
eftersom inte heller undervisning i dessa delar av den retoriska ar-
betsprocessen betonas i klassrummet, ndgot som framkom i fore-
gdende kapitel. En slutsats i de analyser som genomfordes i forega-
ende kapitel om undervisning var att eleverna saknar ett metasprak
for muntlighet. Det vore darfor synnerligen anmarkningsvart om
de haft ett avancerat metasprdk i den respons de ger till varandra.
Orsak och verkan hinger titt samman i undervisning och respons.
Responsens metasprak befinner sig pa en lokal nivd av enkel art:
»pratade tydligt”, ”bra argument”, ” bra och tydligt”.""” Liraren
anvidnder inte ndgot metasprak, vilket skulle kunna bero p4 att hon
inte har tillgdng till ndgot. I synnerhet ges respons i den retoriska
responsrektangelns nedre del dir actio/pronuntiatio befinner sig.
Rorelsen nedat i processen som i avhandlingen illustreras med en
rektangel dr det som kan kallas nedglidning. De problem som finns
med en sddan rorelse tenderar att likna de problem med respons-
givning som uppmarksammats inom skrivforskning pa olika nivier
i utbildningssystemet (Hoel Lokensgard 2001; Parmenius Sward
2008; Bluckert 2010). De deloperationer som far minst utrymme i
den teoretiska texttriangelns spets (se figur3:1), far mest utrymme i
praktiken. Om volym istillet skulle anviandas som innehall i text-
triangeln skulle den snarare std pa sin bas istallet for pa sin spets.

Den utvidgade responsen ir, som tidigare analys visar, utformad
som lyssnar- och talarrespons samt situationell kriterierespons.
Den utvidgade responsen som ges till talaren har talarens kanslor i
fokus. For att granska den situationella kriterieresponsen kan man
utgd fran den retoriska responsrektangeln. Nar det giller situatio-
nell kriterierespons ligger tyngdpunkten pa innehdllet i det som il-

""" Filtanteckning 070316, gr II.
" Diktafoninspelning 070316, gr 1L

176



lustreras i responsrektangelns nedre hilft. Responsen ges till exem-
pel pd memoria och actio/pronuntiatio. Kriterierna som kommuni-
ceras i klassrummet dr vanligtvis inte explicita for eleverna i deras
forberedelser, utan framtrader forst i responsen efter den muntliga
framstallningen. Det blir tydligt i klassrummets responssituation
att det finns flera och olika svarigheter med att overblicka helheten
i den kommunikativa situationen och darfor dr det inte heller for-
vanande att nedglidning sker. Om volym &ven i responsrektangeln
skulle vara ett innehall skulle rektangeln transformeras till att bli
droppformad. Vad som blir effekten av nedglidning kan bli pro-
blematiskt nir eleverna bygger och etablerar ethos. Risken finns
namligen att situationell kriterierespons ocksa ldses in i de lokala
delarna — i droppens tyngsta punkt, likvdl som ordet ”bra” som ti-
digare resonemang visade. Inldsning av det slaget kan fa olika ef-
fekter. Om inldsning sker i de lokala delarna av arbetsprocessen
bor man stilla fragor om vad som hinder med ethosbyggande.
Likval uppstar fragor om vilka mojligheter det finns att forandra
ethos i klassrummet som muntlig arena.

Undersokningen har hittills visat att den direkta responsen i for-
sta hand ges som lyssnar- och talarrespons, medan det i den utvid-
gade dven ingdr situationell kriterierespons. Talarresponsen dr
praglad av talarens egen upplevelse och mindre av talarens mojlig-
het till utveckling. Det finns sillan ndgon talarrespons till enskilda
elever i framre region. Det dr mojligt att den utvidgade respons
som ges till elever enskilt i frimre region innefattar talarresponsens
utvecklingsperspektiv. Jag har dock valt att i forsta hand folja ele-
ver, vilket innebar att jag inte observerar den enskilda respons som
ges fran larare till enskild elev i enskilda responssamtal.

Intressant i detta klassrum dr svensklararens starka vilja att ska-
pa ett gott klassrumsklimat som far elever att viga genomfora
muntliga framstallningar. Vid flera tillfallen poangterar liraren den
respekt och empati man méste visa bdde ndr man 4r dhorare och
ndar man ar responsgivare. Svensklararen forsoker ocksa i de flesta
fall motivera sina, som eleverna uppfattar det, tips:

Jag [lararen] tiankte att ni ska inte borja tala forran ni har kon-

takt med publiken. Jag forstdr att ni vill ha det hir overstokat

sa fort som mojligt, men om ni borjar prata redan nar ni gir

177



upp hir forsvinner en del av det ni sdger sd vdga stanna och tit-

o . . .. o 113
ta pa era kompisar, var uppmarksamma och sen kor pa ...

Ni kan bli dnnu lite duktigare pd att slippa manuset och tala
med era egna ord. Jag tror att det gar hem battre hos publiken

. . . . 1 114
in nir man liser helt innantill.

De bada citaten kommer fran dels september 2006, dels mars 2007
och liknande motiveringar i responssituationerna ger lararen under
hela lasdret. Liknande motiveringar ger eleverna emellandt nir de
har uppfattningar om vad som bor utmarka en god talare. Den har
typen av motiveringar likvil som de samtal som fors om respekt
och empati kan kallas kontextrespons. Genom att sitta stralkas-
tarna pa motiveringarna okar chansen att forsta sin egen roll som
responsgivare. Lararen uppfattas troligen som en forebild dven har
och som den som sitter agendan for vad som far sidgas och pa vil-
ket sitt det sags i framre region.

7.5 Actio/pronuntiatio som en del av framstéllning

En muntlig framstillning forutsatter ett fysiskt anviandande av
kroppen, och icke-verbala budskap om till exempel sociokulturell
tillhorighet skickas dirmed i en kommunikativ situation. Flera stu-
dier har visat den icke-verbala kommunikationens betydelse nar
ungdomar skapar bilder av sig sjilva. De uttrycker kanslor, skapar
identiteter och markerar grupptillhorighet genom icke-verbal
kommunikation, och genom sitt sitt att kla sig, genom frisyrer och
s vidare skapar de en visuell bild eller flera bilder av sig sjalv (se
t.ex. Ambjornsson 2004; Bjurstrom 2005; Engdahl 2004; Lyng
2004). Det retoriska begreppet actio/pronuntiatio innefattar det
icke-verbala anvindandet av kroppen men berittar ocksa nagot
om en talares personlighet och kansloliv. Actio/pronuntiatio ir en
aktivitet dar kontexten dr betydelsefull samt tolkas och etableras i
det samhille, men ocksd i den situation, som rdder (Gelang 2008,
s. 108).

' Diktafoninspelning 060927, gr 1.
" Diktafoninspelning 070326, gr 1.

178



Det visuellas betydelse for actio/pronuntiatio ar idag mer viktig
an tidigare, menar Kjeldsen ([2004] 2006), eftersom vér tid kianne-
tecknas av att vara ett multimedialt samhille dar kommunikation
fors i mdnga medier (se dven Brummett [1994] 2006). Nar radio
kom in i vara hem kunde vi dir lyssna pé talare och niar TV kom
innebar det dven att kunna se den som talade, vilket var revolutio-
nerande. Aven om TV ir ett dominerande visuellt medium dven nu
i borjan av 2000-talet far det stark konkurrens fran Internet och
alla de mojligheter det ger i varierande kommunikationsformer.
Det ar till exempel viktigt for manniskor inom olika yrken att leve-
rera en visuell bild av sig som bade trovirdig och forebildlig och
stylister och spindoktorer anlitas for detta andamal.

Under antiken hade inte de offentliga talarna samma mojligheter
att nd ut till en publik som man har idag men malet att framsta fo-
rebildligt och trovardigt har de gemensamt med en nutida offentlig
talare. En stark rost som inte brister, kraftfulla gester, girna ett
vackert yttre och togan ritt draperad var en vig till framging un-
der antiken (Quintilianus 2002). Dessa och liknande rdd har fun-
nits i handbocker i retorik i ménga epoker, men samtidigt pragla-
des synen péa actio/pronuntiatio efter den allmidnna samhallsutveck-
lingen och vad som ansigs som lampligt i ett framtridande (Gelang
2008, s. 45 ff.). Till exempel hade kyrkan stort inflytande pa ac-
tio/pronuntiatio under medeltiden liksom att upplysningstiden till-
forde det konstfulla i actio/pronuntiatio. Fragan ar vilken mojlighet
nutida elever ges att hitta forebildligheter till muntlig framstall-
ning?

En populdrt framstdlld uppfattning ar att det icke-verbala siger
mer an det verbala i en kommunikationssituation. Det bygger pa
en missuppfattning av resultaten fran en undersokning som gjordes
i borjan av 1970-talet om hur olika personer kommunicerade kins-
lor och attityder. Det visade sig att personerna overdrev anvand-
ningen av icke-verbala signaler nir dessa skulle gestalta ironi och
satir (se vidare Mehrabian [1972] 1981; Gelang 2008). Det kan
jamforas med konsten att gestalta ironi i skrift.

Aktuell forskning ger en bild av att en trovirdig talare ska vara
“energisk och dynamisk och livligt och frekvent anvinder sig av
samtliga modaliteter”, skriver Gelang (2008, s. 102). Med modali-
teter menas sddant som rost, mimik, kroppshallning och gester.
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Gelang (2008, s. 107) ser ett problem med en stor del av den icke-
verbala forskningen eftersom hon menar att den dgnar sig at att
undersoka en modalitet i taget. Istdllet foreslar hon att man ska
”soka besvara fragan vad det ar i actio som uppfattas och som pa-
verkar den moderna mottagarens tolkning” (Gelang 2008, s. 143).
Hennes undersokning visar att lyssnare pdverkas av framforandets
kvalitativa aspekter, vilka hon vill bendmna actiokvaliteter. 1 Ge-
langs undersokning (2008, s. 216) var energi, dynamik och
rytm/tempo tre actiokvaliteter som utmarkte talarna. Tolkningen
som Gelangs informanter gjort av actiokvaliteterna pekar pa att
den paverkas av hur vil de olika modaliteterna i actio/pronuntiatio
samverkar. Det kan till exempel vara sa att en talare med kraftlosa
gester kompenserar detta med en behaglig rost. Gelang menar att
genom att undersoka actiokvaliteter och viga in den retoriska situ-
ationen flyttas fokus fran vad talaren gor till Aur talaren gestaltar
sitt framforande. Beroende pa hur actiokvaliteter anvinds kan de
fa effekt som aktiokapital som i sin tur siledes kan variera fran
person till person och fran situation till situation (Gelang 2008, s.
227) Om framtriadandet sedan ar framgangsrikt eller inte paverkas
av forforstaelse och forvantningar i den retoriska situationen (Ge-
lang 2008).

I vardagligt tal anvinds kroppssprdak synonymt med bade ac-
tio/pronuntiatio och icke-verbal kommunikation. Elever i denna
undersokning ar i 16-drsdldern, vilket for de flesta innebdr att
kroppen vixer och forandras relativt mycket bara under det ldsar
som undersOkningen pagar. Flera av pojkarna viaxer pd lingden
och flickornas kroppar far mer kvinnliga former. Ungdomarna ar i
mitten av sin tondrstid, och samtidigt pa vidg in i vuxenlivet med
nya krav och forviantningar bade pa sig sjdlva och fran omgivning-
en. Detta paverkar naturligtvis deras kroppssprak pd olika sitt.
Men trots emellandt ett ritt stelt och obekvamt kroppssprak vid
muntlig framstillning blir de under lasaret mer och mer bekvama i
sin roll som elever pa gymnasiet och klasskamrater i den nuvaran-
de klassen, vilket ocksa paverkar deras kroppssprak.'”

' Filtanteckningar under lisiret 06/07 samt videoupptagning vid tva tillfillen, december -06 och

mars -07. Givetvis dr jag medveten om att jag ocksd lir kdnna dem bittre och battre under ldsaret
och att detta pdverkar min tolkning.
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I den direkta responsen undviks att prata om actiokvaliteter.
Eventuellt kan man sdga att actiokapitalet berérs om nigon elev
far extra positiva omdomen, vilket jag dterkommer till i kapitel 8 —
Ovning och prov. 1 den utvidgade responsen tas diremot actiokva-
liteter upp pa sd sdtt att lidraren tar upp allmint om ac-
tio/pronuntiatio och eleverna sjilva kommer med forslag om hur
en talares framstallning ska vara — 6gonkontakt, tydlig rost, inbju-
dande gester etcetera.

I den direkta responsen till den enskilda eleven undviks saledes
att tala om actio/pronuntiatio. I den utvidgade, som i regel vinder
sig till hela klassen, talas det diremot mycket om ac-
tio/pronuntiatio. Det uppstar ett problem mellan den direkta och
den utvidgade responsen eftersom den direkta har den elev som
just genomfort en muntlig framstillning i fokus medan den utvid-
gade sammanfor respons till flera elever. Det har dd visat sig att
den sistnimnda blir mer generell i bade innehall och form och
narmar sig dirmed ett handboksideal. Man skulle kunna uttrycka
det som att eleven blir granskad fran tva olika hall. Dels utifran ett
personligt utformat actio/pronuntiatio (den direkta responsen), dels
utifrdn ett handboksideal (den utvidgade responsen). Elever har en
ganska god uppfattning om sitt eget actio/pronuntiatio med bade
fortjanster och tillkortakommanden."® En tolkning ir att hand-
boksidealet i den utvidgade responsen upplevs som komplicerat att
uppnd. Ett exempel pd det ar flickan som berittar att tips aldrig
har hjdlpt henne att bli kvitt sin oro, och, menar jag, dirmed ut-
veckla sin kommunikativa kompetens. Handboksidealet framstar
som ndgot eleverna borde striava efter, men samtidigt far de i den
direkta responsen signalerat att allt 4r ”bra”. Det glapp som upp-
stir mellan avsaknad av direkt respons pa genomford ac-
tio/pronuntiatio och utvidgad respons som utgar fran ett idealt ac-
tio/pronuntiatio fylls troligen med elevens egna tankar om vad som
egentligen forviantas av dem utan storre mojligheter att fa dessa
tankar problematiserade i forhdllande till sig sjalva. Fragan dr vad
detta glapp betyder for elevens mojligheter att bygga och etablera
ethos? Men fragan kan ocksa stdllas hur problemet med glappet
kan losas didaktiskt i klassrummet.

"¢ Skriftligt material september -06 och januari -07.
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7.6 Respons i bakre region

Inledningsvis i detta kapitel finns ett utdrag ur en faltanteckning i
bakre region dar fyra flickor dramatiserar vad som hiander med de-
ras kroppar vid en muntlig framstillning. En av flickorna talar om
hur varm hon blir och kamraten replikerar med att be dem vara
uppmirksamma pa hennes djupa rodnad.

”Jag blir alldeles svettig och lokig”, siger en av flickorna och
skrattar. ”Kolla in mig da jag blir alldeles rod i huvudet!”, sva-
rar en annan. ”Jag hatar verkligen det har!” Gesterna ar yviga

. . 117
och rosterna hoga.

Den uppsluppna stimningen i bakre region dr en typisk situation,
som ocksd varierad dterkommer under hela lasdret, innan en lek-
tion diar man ska redovisa muntligt infor varandra. Framforallt de
kvinnliga eleverna skojar och skrattar om hur de grétit och varit
illamdende kvillen fore. De talar ocksd om hur den muntliga situa-
tionen kommer att bli for dem fysiskt. Inledningsvis ar de manliga
eleverna enbart iakttagare och lyssnare till den uppsluppna stam-
ningen, men en bit in pa varterminen deltar flera av dem aktivt i
korridorens dramatiska framstillningar.

Eleverna ar ofta uppfinningsrika och fantasifulla nir de ska re-
dovisa olika teman muntligt och detta uppmuntras ocksa av larar-
na i olika amnen. En grupp pojkar har till exempel vid ett tillfille
med sig decimeterhoga, fantasifulla riddare i plast for att kunna il-
lustrera en historisk hdndelse vid en muntlig framstallning. Nar
riddarna plockas fram i korridoren och visas upp far pojkarna hu-
moristiska tillrop fran klasskamraterna och fragor om vad de ska
anvandas till, om de fortfarande leker med dem hemma och vad de
tror lararen siger nar man illustrerar korstdgen med ”dockor”. De
16-ariga pojkarna som ska redovisa ir troligtvis medvetna om att
plastriddarna som illustration kan framkalla fniss och skratt i
klassrummet som i sin tur kan utlosa kroppsligt emotionella reak-
tioner hos dem. Genom att férbereda klasskamraterna redan i bak-
re region blir effekten den att de omedvetet undanréjer en del av

"7 Sammandrag av filtanteckning 061004.
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den oro de eventuellt kan kdnna infor valet av illustration i sam-
band med den planerade redovisningen. Inne i klassrummet inleds
pojkarnas 30 minuter langa muntliga framstallning sd har:

Liraren: Okey. Varsegoda. Vi lyssnar.

Elev I: Korstdg dr en benamning pa det kyrkliga auktoriserade
krig som under medeltiden fordes mot det folk som uppfattades
som de vistiga, vastliga katolska kyrkans fiende. Ett korstdg
sdgs bade som en pilgrimsfird och som ett heligt krig med pa-
bud fran Gud via paven. De mest kdnda korstagen riktades mot
det 6stra medelhavsomradet och syftade till erovring av det he-
liga landet. Man raknade ofta med &tta sddana krig, men det
fanns dven andra. Till exempel den norske kungen Sigrunn Jos-
talafors korstdg som bidrog till erovring av Sidon ar 1110.

Elev II: Japp da ska jag beratta om nir forsta korstiget starta-
de.l‘lx

Det ar fem pojkar i gruppen och den glada, uppsluppna och skoj-
friska pojkgruppen fran korridoren har forvandlats till fem pojkar
som star i givakt framme vid katedern."” De ir stela i kroppen och
ansiktet avslojar inget av den humor de visat bara ndgra minuter
tidigare. Elev I lagger sitt manus pd katedern och eftersom han ir
lang maste han luta sig framat nar han ldser innantill med entonig
rost.”” Han berittar efterat att det var alldeles “tomt i huvudet”
ndr han skulle borja redovisa. Pojkarnas oro ar synlig inlednings-
vis. De har svart att fasta blicken pd ndgon av dem som lyssnar,
forutom entonighet darrar rosterna betankligt pa ndgon, kinderna
blossar."”' I 30 minuter pagar redovisningen och efterhand slappnar
de av, vilket fraimst marks pa deras kroppsspriak. Redovisning ar
fortlopande framstilld i huvudsak med skriftsprakstal.'”

Lektionen hinner sluta och det hors elever som pratar i korrido-
ren. Ldraren ger ett tecken till gruppen att fortsitta, men

klasskamraterna blir oroliga i binkarna och ndgon borjar ta pa

""" Diktafoninspelning 070208.
" Filtanteckning 070208.
** Filtanteckning 070208.
"*! Filtanteckning 070208.
" Diktafoninspelning 070208.
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sig ytterkldder. En av klasskamraterna gor ett stryptecken
[HANDERNA RUNT SIN HALS] till sin binkkamrat. Pojk-
gruppen drar upp tempot och liser snabbt innantill de sista mi-
nuterna. Lidraren avslutar och siger hastigt att de far respons
ndsta gang, vilket innebar att de fir vianta fem dagar. Riddarna
i plast har gruppen helt glomt av. De star kvar i en rad pa kate-
dern. Pojkarna dr mirkbart tysta nir de plockar ihop vid kate-
dern och lararen och klasskamraterna har gitt. Det dr dock inte
den synliga oron som bekymrar dem mest. ”Det blev ju sa for vi
hade inte 6vat ihop”, siger en av dem som forklaring pa deras
mindre lyckade framtradande. De visar lojalitet sinsemellan och
pojken som inledde far uppmuntrande klappar i ryggen nir han
menar att gruppen misslyckades for att han fick en ”black-out”
och var tvungen att ldsa innantill. Det som de 4r mest besvikna
pa dr att de inte fick ndgon respons p4 sitt framtradande.'”

I just denna situation blir skillnaden tydlig mellan det mer vardag-
liga ungdomliga spraket i bakre region och det mer offentliga re-
dovisningsspraket i frimre. Offentligheten i klassrummet som
muntlig arena kan framkallar en situation dar oro for att tala och
speciellt om man inte behirskar vare sig situationen, innehéllet el-
ler spraket. Bakre region och pratet diar kan ses som en frizon (jfr
Adelsward 2003 s. 312). Att inte lata sitt vardagssprak ”smitta”
redovisningsspraket i klassrummet ar viktigt for méanga elever.
Med hjalp av varandra forbereder de sig infor muntlig framstall-
ning. De far kunskaper bade om sig sjdlva och om varandra i bakre
regions dramatiseringar. Men ndgot hdnder pd troskeln mellan
korridor och klassrum och fragan ar vad det betyder for ethos.

I faltanteckningar och intervjuer framgar att det uppsluppna,
kdnslosamma sitt att tala om muntlig framstillning hjilper dem
som inte kommunicerar kanslor infér muntlig framstillning lika
tydligt. Av dem som inledningsvis pa lasaret enbart lyssnar pa de
mer uttrycksfulla kamraterna dras flera senare med i det som inom
olika yrkesgrupper troligen skulle beskrivas som coachning.
Coachning ar lika mycket attityd som det dr en metod om att stot-
ta for battre resultat (Coachning 2009). Begreppet har overforts

123
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fran idrottsvarlden till flera yrkesgruppers sitt att se pd hur man
kan stotta olika grupper eller individer. Om attityden och metoden
kallas coachning inom yrkeslivet dr det det traditionellt manskliga
peppning det handlar om i det vardagliga handlandet. Eleverna
peppar varandra genom en positiv och humoristisk attityd. I det
manga ganger dramatiska handelseforloppet finns en omsint atti-
tyd till dem som kdnner mer oro dn andra och den ir troligen base-
rad i deras egen ldnga erfarenhet av att sjilva kdnna oro infor
muntliga framstallningar. Muntlig framstillning som uttrycksform
blir i hog grad avdramatiserad i bakre region av eleverna sjilva,
bdde hos dem som deltar och de som inte deltar. Bide de manliga
och de kvinnliga eleverna pdpekar i enskilda intervjuer att de mar
bra av att hora om hur andra hanterar sin instillning till muntlig
framstallning. T intervjuerna rycker de flesta pa axlarna och uppger
att visst 4r man nervos, men “det ir ju alla”." Det finns en accep-
tans av oron och att lira sig hantera den ir en del av den muntliga
situationen.

Det 4r inte sa latt for eleverna att tala om vad de onskar for typ
av respons efter muntlig framstillning. Min tolkning ar att de inte
riktigt vet vad respons didaktiskt skulle kunna innebara i en klass-
rumssituation. De har lite ldttare att verbalisera vad man onskar
lara sig om muntlig framstallning, vilket framkommer i kapitel 5.
Det dr dock flera elever i klassen som har erfarenhet fran fritidsak-
tiviteter dar respons ar mycket vanligt, till exempel inom dans, tea-
ter och musik. Det dr dessa elever som dessutom talar om sin oro
for att tala som scenskrick eller rampfeber. De sdger sig vara miss-
nojda med att tiden aldrig racker till for att fa ordentlig direkt re-
spons pa sin muntliga framstillning. De har svart att se hur en
muntlig framstillning kan bli annorlunda och férmodligen battre
om inte lararen pekar pa konkreta saker och sedan foljer upp det.
En av de kvinnliga eleverna beskriver hur hon pa danslektionerna
far respons och att responsen alltid kollas upp gangen dirpa for att
dansldraren ska se att responsen ocksd har tagits pa allvar av ele-
ven bade genom reflektioner och genom praktiskt utforande. Na-
got liknande efterlyser hon i skolan, siger hon.'” Denna flicka me-
nar jag har en didaktisk forstaelse for vad respons kan vara.

" T.ex intervju 061005 och 070507.
" Intervju 061004.
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Eftersom mycket av responsen ges nir ingen annan an ldraren
(eller gruppmedlemmar om det dr gruppredovisning) lyssnar ska-
par detta en ryktesspridning. Nar en liarare fir rykte om sig att
”saga allt och aldrig vara n6jd”"* i sin respons 4r detta svart att
tvdatta bort (se kapitel 6). Responssituationen med den ldraren
framtonades som hemlighetsfull och frigorna var manga bland ele-
verna i bakre region. Vid samtal med dem efter att de fatt respons
ar de oftast upprorda over att den har kints oréttvis och de upple-
ver att de inte fir besvara eller diskutera responsen som ges. Den
kanns absolut och handlar oftast om sddant som eleven i ett plane-
ringsskede valt bort av olika anledningar. Men elever har olika
upplevelser dven av detta och hanterar det darmed pa olika satt. En
av flickorna siger efter respons infor lykta dorrar med samma lara-
re att hon inte alls tyckte det var sa farligt som ryktet sa, men, pa-
pekar hon, i och med att hon visste att just den ldraren aldrig ger
positiv respons tinkte hon att hon struntar i den muntliga redovis-
ningen och ger jirnet pa det skriftliga provet istillet."’

Det verkar vara viktigt att f4 mojlighet att besvara den respons
som ges. Svenskldraren tar eleverna vid sidan om for att ge enskild
utvidgad respons. Det upplevs positivt, men nir de aterger samtalet
for sina kamrater blir det ofta koncentrerat pa det som ldraren
framfoért som negativt med framférandet. Aven i den enskilda ut-
vidgade responsen verkar sédledes fokus vara pa sjialva framstall-
ningsformen fran lararens sida. Jag valde att inte medverka som
deltagande observator i responsen som gavs enskilt och darfor kan
jag inte heller vara siker pa vad ldraren verkligen har sagt till ele-
verna. Daremot kan jag konstatera att eleverna i alla fall inte upp-
fattar att den enskilda utvidgade responsen skulle ha utveckling i
fokus. Min utgdngspunkt ar i forsta hand eleverna och darfor har
jag prioriterat dem vid deltagande observation och inte tvirtom.
Kamraterna soker stod hos varandra efter att de fatt enskild re-
spons av lararen och man argumenterar for och emot responsen.
De fragar hur kamraten upplevt samma sak som lyssnare, om kam-
ratens asikt 4r densamma som lirarens och si vidare."” Detta ar ett
exempel pd den konsekvens det fir nir man i klassrummet viljer

"* Filtanteckning 070205.
¥ Intervju 070208.
" T.ex intervju 070507.
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bort att inte tala om det man ser och hor vid den direkta respon-
sen. Vid ett tillfalle uppmanas jag gé in som linjedomare eftersom
en av flickorna kommer pa att jag filmat den muntliga framstall-
ning hon fatt respons pad och i denna blivit uppmanad att inte ldsa
sd mycket ur sitt manus. Flickan siger sig inte minnas att hon last
ur sitt manus och uppmanar mig att kontrollera i filmen att lira-
rens uppfattning verkligen stimmer. Responsen vid det har tillfallet
kommer tva veckor efter flickans framstillning, vilket dr ett exem-
pel pd att eleverna inte har tydliga minnen av det specifika tillfille
de far respons pa."” I dessa samtal mellan elever 4r ater begreppet
peppning det mest beskrivande. Elever stottar varandra genom att
bekrifta varandras upplevelser och aterger liknande historier for
varandra.”™ Att soka stod genom att lyfta fram sitt tillkortakom-
mande skulle kunna vara ett sitt for de ”duktiga” att underpreste-
ra genom att lyfta fram negativa saker i responsen de far. Det ar
mojligt att det emellandt ar sa eftersom i stort sett alla kan lyfta
fram negativa saker som sagts i den utvidgade responsen, men sil-
lan mer positiva.

7.6.1 Uppmuntra kamrater

Det upplevs ocksd som positivt att vara den som uppmuntrar
andra. Flickorna sluter vid flera tillfillen upp kring en kamrat som
beskriver sig sjdlv som ”tyst och borta” fore muntliga redovisning-
ar. Vid ett tillfdlle ska hon tillsammans med tvd kamrater ansvara
for det som kallas “nyhetsbevakning” pa samhallskunskapslektio-
nerna. Den aktuella lektionen ligger pa eftermiddagen, och pa for-
middagen 6var man tillsammans ute i bakre region i vintan pa
andra lektioner genom att stilla fragor till varandra om nyheterna
de valt, ldsa innantill ur tidningsurklipp, rdttar varandra om det
blir fel, etcetera. De har valt en artikel som handlar om en 17-arig
flicka som anmalt sina foraldrar for misshandel och de ar mycket
engagerade i dmnet. Bland annat forsoker de forstd vad ordet
’morkertal’ betyder och kopplar det till det pdgdende temat Brort
och Straff i samhillskunskapen. Flickan som dr tyst och borta”
dras in i diskussionen av de tvd andra kamraterna. Under den lek-
tion som foljer fortsitter forberedelserna infor samhallskunskapen

' Filtanteckning 070416.
' Filtanteckning 070416.
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trots att man nu ska genomfora andra uppgifter i ett annat dmne.
De viskar bland annat om orsakerna till varfor de valt det dmne
man gjort. Till sist dtergdr man till det man ska gora och den tys-
ta och borta” flickan sager rakt ut i luften ”Ja, nu kan jag mitt
snart utantill”.""'

Till det yttre finns en stark lojalitet mellan eleverna nar det gall-
er muntlig framstéllning, och att hjidlpa ndgon annan anvinds dven
som ett sitt att hjilpa sig sjilv. Eleverna blir varandras responsgi-
vare och peppare i bakre region. Den stodjande respons som kam-
rater ger varandra i bakre region kan med fordel benimnas som
talarrespons, eftersom peppningen i bakre region manga ganger
sker med en enskild individ i fokus. Eleverna har god insikt om
varandras utgdngspunkter i en muntlig framstallning. De kan peka
ut vilka kamraters muntliga framstillning som praglas av god
sjalvtillit och vilka som praglas av mindre bra sjilvtillit. De kan
peka ut kamrater som har god sjalvtillit i bakre region, men har
mindre god sjalvtillit i frimre region.'” De forsoker pa manga sitt
hjalpa varandra i bakre region. Denna kunskap om varandra har
troligen ocksa stor betydelse nir de bygger och etablerar ethos.

7.7 Konklusion

Den sammantagna analysen i kapitel 7 visar att eleverna inte vill ha
muntlig framstallning snabbt ”6verstokat”. De efterfragar diremot
mer respons pa de framstillningar som genomfors. Eleverna siger
sig mena att den oro som kan uppsté i samband med muntlig fram-
stallning dr ndgot som alla kdnner och darfor dr den inget som be-
hover hindra dem fran att delta i kommunikativa situationer. Den
medicinska beckningen talidngslan ar oftast inte relevant i ett sam-
manhang som klassrummet som muntlig arena och istillet foreslas
bendmningarna oro for att tala och oro for att exponeras. For ele-
verna ar inte synlig oro i till exempel blossande kinder och darriga
roster speciellt besvarande. De lagger diremot mycket energi pa att
bearbeta och hitta strategier for hur de ska hantera den mer osynli-
ga oron for att exponeras. En strategi ar att iaktta andra och ge-
nom igenkdnning tona ner sina egna oroskinslor. Denna strategi
kan kallas iakttagelse for igenkanning. Dessutom dr humor som

! Filtanteckning 061026.
" T.ex intervju 1 070507 och intervju IV 070514.
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gestaltar oro ndgot som ar vanligt forekommande i bakre region
och gestaltningen verkar stotta bidde pratsamma och tystlatna. Oro
kan utlésas av att man i klassrummet utelimnar respons pd det
som dr uppenbart synligt och horbart; troligen for att varken lirare
eller elev har tillgang till ett metasprdk om muntlig framstéllning.
En orsak till utelamnade kan ocksa vara etiska skal.

Efter muntlig framstillning ges antingen direkt respons eller ut-
vidgad respons. 1 klassrummet har fyra typer av respons identifie-
rats: lyssnarrespons, talarrespons, kriterierespons och kontextre-
spons. Den direkta responsen praglas framforallt av lyssnar- och
talarrespons, medan alla fyra typer lattare kan identifieras i den ut-
vidgade responsen . Det finns en stark 6vervikt mot att det ar mest
utvidgad respons som ges i framre region. Med den retoriska re-
sponsrektangeln som utgdngspunkt kan det ocksd konstateras att
responsen Overlag dr starkt nedglidande och mycket lite respons
agnas darmed at rektangelns mer globala delar.

I bakre region sker talarrespons genom att elever ger stod till
varandra pd olika sitt. Ett medlarande sker bade genom iakttagel-
ser av varandra, men ocksd genom att man peppar varandra. Det
stammer med Illeris (2001, s. 12) antagande att medlirande har
med attityd att gora. Elevernas attityd dr positiv i den peppning
som foregdr och man kan dven ligga marke till att iakttagelserna
ar priaglade av en positiv attityd, eftersom de sker som ett stod for
eget beteende. Det visar sig ocksa att eleverna har relativ god kun-
skap om varandras utvecklingszon och genom individuell stottning
far till exempel elever med mindre god kommunikativ kompetens
hjalp av kamrater med hogre kommunikativ kompetens. En stark
lojalitet finns mellan eleverna i bakre region i arbetet med muntlig
framstallning. De responssituationer som uppstir i bakre region
kan ocksa ses som ett distribuerat lirande. Man kan alltsa se bade
peppning och iakttagelser som en form av stod till lirande. Den be-
tydelse som Hoel Lokensgard (2001) ger det egna lirande ndr man
ger respons verkar ha samma effekt i den respons som ges i bakre
region.

Den fjiarde responstypen kunde identifieras som kontextrespons.
Den syftar i forsta hand till att 6ka forstaelsen for responssituatio-
nen som uttrycksform och vad som ligger till grund for att en sa-
dan ska bli tillitande och priaglad av en respektfull attityd. Det ar
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mer sidllan som man i klassrummet problematiserar sjdlva innehal-
let i responssituationen. Det medldrande som sker i bakre region
kan ocksa sigas utgoras av en responssituation som eleverna sjilva
bygger upp nir de pa olika sitt gestaltar muntlig framstillning i
ord och handling. Dir kan olika elevers mer eller mindre dramatis-
ka gestaltningar ses som kontextrespons som okar forstdelsen for
olika aktorers reflektioner infor kommunikativa situationer.

Det framtrdder skillnader i innehdllet mellan respons i framre
och bakre region. Skillnaderna vicker en mingd olika fragor om
responsens betydelse. En del fragor ar av didaktisk art och skickas
darfor framat till senare delar i avhandlingen. Andra fragor ror re-
sponsens betydelse for ethos: Hur paverkar ethosbyggande och
ethosetablering av respons? Vilka mojligheter till forandring av
ethos finns om responsen koncentreras till arbetsprocessens lokala
delar? Takttagelser i frimre och bakre region har visat att respon-
sen skiljer sig pad dessa bada stillen. Vilka effekter far det pa ethos?

Enligt teorin om den ndrmaste utvecklingszonen sker lirande i
den rorelse som finns mellan en persons aktuella utvecklingsniva
och den potentiella utvecklingsnivan (se Vygotskij [1934] 2001;
Dysthe (red.) 2003). Att fa och ge respons har lirande som yttersta
mal. Det handlar om den interaktion som sker mellan talare och
lyssnare dar responsen dr en mojlighet for talaren att bli varse om
budskapet i det offentliga talet natt sitt mal och utifrdn det dra
slutsatser om vilka forandringar som kan leda till ytterligare for-
battringar. Till syvende och sist ar det individen som forvaltar den
respons man far. I ett annat offentligt sammanhang ar det mojligt
att det kan ricka med att ethos blir bekraftat, men i ett undervis-
ningssammanhang maste ethos ocksd bli utmanat. Granskningen
av respons och responssituationen har gjorts utifrdn fyra olika fo-
kus: lyssnarrespons, talarrespons, situationell kriterierespons och
kontextrespons. Tillsammans ar de fyra olika typerna av respons
positiva for den utmaning eleven behdver vid ethosbyggande.
Lyssnarrespons kan sigas vara mer bekriftande dn explicit utveck-
lande. Nedglidningen i den situationella kriterieresponsen paverkar
troligen bade upplevelsen och receptionen. Talarresponsen ar spe-
ciell satillvida att den sammanfor lyssnarresponsen och situationell
kriterierespons i syfte att fa igang rorelsen mellan aktuell och po-
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tentiell utvecklingsniva (jfr Hoel Lokensgard 2001), samtidigt som
den ocksa lyfter fram talarens upplevelser och reflektioner.

For att bygga ethos behover en elev olika sr6d i den utvecklings-
zon de befinner sig. Respons ar ett sidant stod och responssitua-
tionen ett annat. Respons har vi sett ar fokuserad pa den lokala ni-
van av den retoriska responsrektangeln. Det finns dock oar av re-
spons dven i den globala nivins kunskapsomrade. Podngen har ar
att ndr det dr en kraftig tyngdpunkt pa respons i de lokala nivaerna
far det konsekvenser nar elever bygger och etablerar ethos. Genom
att signalera de lokala delarna i den retoriska responsrektangeln
som det viktigaste framstar sjdlva praktiken, utférandet, som det
som utgor vad som blir trovardigt i en muntlig situation. Domi-
nans i responsen pa de lokala delarna som kunskapsomrade kan fa
en inldsningsettekt.

Inlasningen sker till exempel i actio/pronuntiatio och effekten
blir att elever far svarigheter att forsta sitt ethosbyggande eftersom
ethos i sin tur utvecklas i samklang med 6vriga kunskapsomraden i
den retoriska arbetsprocessen. Det ir i stort sett omojligt att bygga
ett trovardigt ethos enbart med hjilp av de lokala delarna i arbets-
processen. Det skulle i praktiken innebara en muntlig framstallning
utan innehdll, vilket faller pa sin egen orimlighet. Aven en panto-
mim birs fram av bade sitt innehall och sin uttrycksform. Aven om
ett ethos alltid, oavsett omstandigheter, dr foranderligt mellan det
inledande, det erhallna och det slutliga (se Kjeldsen [2004] 2006)
kan rorelsen som startar det foranderliga ethos bli trog om stod till
larande enbart sker i de lokala delarna av arbetsprocessen. For att
rorelsen ska bli rorlig och smidig maste stod till larande forekom-
ma i arbetsprocessens bade globala och lokala delar. Att vara rorlig
och smidig i en kommunikativ situation bygger trovirdiga ethos.

Slutsatserna har ovan bygger pa att en mer intensiv deltagande
observation ar gjord i amnet svenska dn i nadgot annat amne. Troli-
gen kan samma inlasning ske om den retoriska texttriangelns glo-
bala delar dominerar responsen som ges. En sidan dominans far
troligen samma effekt som det ovan beskrivna, vilket ar tendensen i
flera av elevernas exempel. Bland annat uppfattar de responsen i
historieaimnet som enbart ett lixforhor dar uttrycksformen blir
ovisentlig i sammanhanget. En annan slutsats av det som precis
diskuterats dr att i resonemanget om respons ligger sannolikt ocksa
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en av orsakerna till varfor kurser i retorik pa olika nivaer har hogt
soktryck. En kidrna i retorikundervisning ar just att utgd fran att
innehall och uttrycksform hor ihop i muntlig framstéallning. Det
grundantagandet omojliggér dominans pa respons pa ndgon niva,
vilket far konsekvensen att forhallandet mellan att bygga och eta-
blera ethos och uppnd kommunikativ kompetens snabbt erévras av
deltagarna. Den sistnimnda slutsatsen reser frigan om vilken sta-
tus retorik ska ha i ungdomsskolan.

En annan inldsningseffekt for att utveckla ethos kan vara det
oversalutogena forhallningssattet. Dar bestdr inldsningen av den
enbart positiva responsen som utestinger forhdllanden som ar up-
penbara for bade talaren och dhorarna. Det ar inte den positiva re-
sponsen i sig som far en negativ effekt utan snarare att den positiva
responsen ldses in i det sprakliga uttrycket — oftast ”bra”. ”Bra”
konkretiseras inte, problematiseras inte och motiveras sallan. Ef-
fekten av det oversalutogena blir att bade elev och lirare laser in
sig i det som handlar om oroskinslor oavsett om det finns dar eller
inte. Elever kan till och med tro att de maste kdnna oro eftersom
lararen talar sd mycket om det. Om vi anvinder en bild av elever
ddr vdga, vilja och kunna ir tre ledord pa vigen nir de bygger och
etablerar ethos kan man siga att det oversalutogena forhdllnings-
sattet i en responssituation riskerar att lasa in eleven i det forsta —
att vdga. De har svéart att med det inlasta innehallet i responsen
komma vidare mot vilja och kunna, eftersom den mer individuella
direkta responsen i stort sett lyser med sin franvaro. Vi kunde ock-
sa konstatera att talarresponsen i den utvidgade responsen holl sig
till en generell nivd och mycket sillan tangerande den specifika ni-
van. Att hédlla responsen pa en generell niva kan vara ett sitt att
undvika det utpekande som en specifik respons till enskild elev kan
bli.

Att vilja kan st for flera saker. ”Vilja” kan korrespondera med
den onskan om mer trianing som elever uttrycker. Men att vilja”
kan ocksa std for att man som elev befinner sig i utkanten av ett
kunskapsomrade och anar att mer kunskap om omradet skulle 6ka
den kommunikativa kompetensen. Man kan siga att har man bara
passerat “vaga” ar de flesta pa vig in i att vilja”. I det undersokta
klassrummet har eleverna efter ett par manader i den nya kontex-
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ten som gymnasiet utgor sedan linge passerat ”vdga” och befinner
sig i vilja”.

Enligt retorikens sitt att se berdttar en manniska ndgot om sig
sjalv genom actio/pronuntiatio: sitt sprakval, sina innehéllsval etce-
tera. Det dar darfor som begreppet actiokapital ir anviandbart nir
man talar om retorikens actio/pronuntiatio. Det betyder att det blir
forminskande att likstdlla actio/pronuntiatio med begreppet
kroppssprak. Det kan vara en av orsakerna till att det uppstéar en
skillnad mellan det ethos som byggs i framre region och det som
byggs i bakre. I ovanstidende finns exempel pd hur nidgot hinder
med ethos pa troskeln mellan bakre och frimre region. Flera av de
i bakre region frimodiga och humoristiska eleverna blir i framre
region annorlunda i sitt satt att hantera en kommunikativ situation
som muntlig framstdllning utgor. En tolkning ar att frimodigheten
bygger pa ett mer personligt ethos, ett ethos dir eleven kidnner igen
sig 1 sitt actio/pronuntiatio genom sitt actiokapital. Det ethos som
framtrader i den muntliga framstillningen blir ett ethos som grans-
kas i forsta hand utifrdn ett begrinsat sitt att se pa ac-
tio/pronuntiatio som kroppssprak. Effekten blir att eleven inte
kanner igen sig och etablerar snarare ett skolethos som blir fraim-
mande bdde for dem sjilva och for klasskamraterna. I det under-
sokta klassrummet ges f4 exempel pa olika talare som antingen va-
rit verksamma eller som dr verksamma idag. Det ges séledes lite ut-
rymme 4t att diskutera till exempel offentliga personers actiokapi-
tal. De hiar ungdomarna 4r hogkonsumenter av medier och har ge-
nom dessa mangder av forebilder, medvetet eller omedvetet, att
samla pa sig i en repertoarbank. Forebilderna syns inte i deras
muntliga framstéllningar, utan forebilder himtas frdn den narmas-
te miljon — ldrare och klasskamrater — och det ar darfor som jag
anvinder begreppet skolethos. Skolethos kommer jag att dtervinda
till i nasta kapitel.

Men menar jag att ethos utvecklas mer av den respons som ele-
verna ger varandra i bakre region dn den de far av larare och elever
i framre region? Det dr en friga som inte gar att besvara sa enkelt,
men en forsiktig slutsats ar att det nog skulle kunna vara sd i
manga fall nar det dtminstone galler de elever som siger sig kdnna
mer oro for att tala dn andra. Den lojalitet och empati elever visar
varandra i bakre region riacker i denna undersokning som stod till
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att minska oron. Det dessa elever behover dr snarare stod till 14-
rande i form av respons som inte enbart fokuserar deras upplevel-
ser av sig sjdlva som talare. De behover hjilp att se responssitua-
tionen som ett stod till larande att bygga och etablera ethos. Att i
responsen undvika det som ar uppenbart for alla, oavsett om det ar
en bra eller dalig muntlig framstillning, hjdlper dem inte att bygga
och etablera trovardiga ethos.

I analysen visar det sig ocksa att den utvidgade responsen ges ut-
ifrdn ett idealtillstind om actio/pronuntiatio som ens fa professio-
nella talare uppnar till. Den utvidgade responsens star da i bjart
kontrast med den o6versalutogena direkta responsen. Ibland kan
man likstdlla larares positiva hallning med kamraternas peppande
av varandra. Det ar naturligtvis en av orsakerna till att klass-
rumskulturen ar s tillitande, men frigan dr om inte eleverna sjil-
va tenderar att lita mer pa varandras respons dn pa ett oversaluto-
gent forhallningssatt fran lararen. Eleverna vill med lararens hjalp
fa svar pa hur de gar vidare i sin egen utvecklingszon och inte hur
man generellt gir vidare i en konstruerad utvecklingszon. De efter-
fragar samma hjalp att bli battre talare som de verkar fa nir det
giller att ga vidare i sin formdaga att bli battre skribenter (se kapitel
6).

En orsak till att responsen i manga fall blir icke-utvecklande for
ethos dr troligtvis avsaknaden av ett metasprak om muntlighet i
klassrummet. Det ar inte bara en didaktisk utmaning utan ocksa i
hog grad en lidrarutbildningspolitisk fraga. Hur lar blivande larare
sig att tala om hur barn och ungdomar bygger och etablerar ethos
och hur de utvecklar kommuniaktiv kompetens?

Nista kapitel kommer att ha 6vning och prov i centrum. Det in-
nebir att innehdllet blir synligt pa ett annat sdtt dn tidigare i de
analyser som kommer att goras utifrdn elevers mojligheter att byg-
ga och etablera ethos.

194



8 OVNING OCH PROV

Vid flera tillfallen under viren fir eleverna mojlighet att argumen-
tera i klassrummet. Lararen introducerar varje amne entusiastiskt,
vilket smittar av sig pa eleverna. Det ar tydligt att sjalva momentet
muntlig argumentation ar spinnande och populirt bland dem. Det
ar en lekfull stimning, elever och larare skojar med varandra och
skratten ar manga. Eleverna ror sig snabbt pa skalan mellan att
vara pratsamma eller tystlitna och i intervjuer sdger méanga att de-
ras engagemang beror pa vilket amne som debatteras for stunden.
En av de mer pratsamma flickorna ir till exempel anmarkningsvart
tystlaten vid en debatt som handlar om att vara for eller emot en
datorfri dag. Hon sdger sig mena att eftersom tesen om datorfri
dag redan har ett givet svar kunde hon inte ga in i debatten med
samma entusiasm som ndr det inte finns ndgot givet svar. Att info-
ra en datorfri dag gar inte, siger hon. Hela samhillsstrukturen
skulle kollapsa och dirfor valde hon att inte engagera sig.'” Ele-
vernas olika engagemang tyder pa att innehdllet i debatterna ar
viktigt for dem. Ar innehillet engagerande for manga ir det livligt i
klassrummet, det dr svart for flera att gora sig horda och lararen
far bryta in flera ganger for att forsoka styra upp. For en deltagan-
de observator blir det ett fascinerande skadespel med elever som
ropar for att gora sig horda och viftar med armen for att bli sedda.
Tystldtna blir pratsamma, pratsamma blir annu mer pratsamma,
men ocksa pratsamma som blir tystlatna.

Detta avslutande resultatkapitel kommer att, forutom att som ti-
digare ha sin utgdngspunkt i uttrycksformen muntlig framstillning,
rikta uppmirksamheten mot den muntliga framstillningens inne-

" Intervju 070208.
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hall och dess betydelse nir elever bygger och etablerar ethos. Det
projekt som hir fir utgora exempel ar Projekt Argumentation.
Formen for projektet, som stracker sig Over drygt tvd manaders
svenskdmnesundervisning pa lasaret, 4r uppbyggt si att eleverna
forst argumenterar i helklass i olika typer av debatter, sedan tva
och tva infor varandra och avslutningsvis en och en infor klassen
vid provet. Det dr siledes en forhallandevis lang process av Ov-
ningar som avslutas med ett prov. Det dr argumentation som ut-
trycksform (och konst) som ar syftet med projektet. Argumentation
lyfts fram i kursen Svenska A som betydelsefull att erévra (SKOLFS
2000:2).

Elevernas persuasiva strategier ar bade medvetna och omedvetna
och strategierna dr olika beroende pa om de siger sig vara tystldtna
eller pratsamma. Men de unga vuxna utvecklar ocksa strategier ut-
ifrdn om de tilldelas en roll i en debatt eller de har i uppgift att ar-
gumentera utifrdn sin egen Overtygelse. Kapitlet har tre huvudin-
gangar i hur elever bygger och etablerar ethos i Projekt Argumenta-
tion — iscensdttning av arenan, teser som bleknar samt uttrycks-
form och innehdll. De tva forsta har 6vningarna i centrum och den
sistnamnda har provet i centrum.

8.1 Iscensdttning av arenan

Att iscensitta den arena som klassrummet bestdr av kan i det har
sammanhanget tolkas som att det ar sjdlva den praktiska retoriken
i muntlig framstillning som avses. Sa dr det inte. Att iscensitta en
arena nar elever bygger och etablerar ethos innebér att retorikens
didaktik iscensitts. Det ar en omojlighet att lyfta fram alla proces-
ser i en sadan och darfor har foljande val gjorts. Inledningsvis ag-
nas en stund 4t tid till forfogande och salutogent forhallningssitt,
eftersom de bdda faktorerna kan sigas paverka all iscensittning i
hog grad. Darefter lyfts tva fokus fram, dels forberedelsen infor en
muntlig framstéllning, dels manusskrivande infor densamma.

Tid till forfogande och ett salutogent forhallningssatt ar, som ti-
digare namnts, tva faktorer som pa ett betydande sitt paverkar
bade den direkta och den utvidgade responsen (se kapitel 7). Det ar
darfor inte forvanande att samma faktorer dven ger avtryck nir det
giller sjdlva iscensittningen av den arena klassrummet utgors av.
Det finns organisatoriska svarigheter som styr bade larare och ele-
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ver i mojligheterna att hantera tiden. Men det finns ocksa ett antal
didaktiska val som pédverkar anvindningen av den tid man har till
sitt forfogande — orsak och konsekvens hinger alltsa tiatt samman
bade vad giller yttre omstindigheter sdsom organisation och inre
omstindigheter sisom lirarens didaktiska val. Ar till exempel
svenskdmneslektionerna korta ar det ovanligt att larare och elever
hinner med nagot mer dn att snudda vid nagot egentligt innehall i
till exempel den respons som ges. I tidigare kapitel har jag pekat pa
den frustration elever kanner nir de bygger och etablerar ethos och
sdllan far mojligheter att tranga in i och erdvra ett kunskapsomra-
de i den retoriska arbetsprocessen de befinner sig i.

Det svenskamnesklassrum som jag befunnit mig i praglas av tillit
mellan elever och larare, vilket far positiva konsekvenser nir elever
bygger och etablerar ethos. Tilliten 4r grunden i en tillitande klass-
rumsmiljo och eleverna bade vagar och vill diskutera det som sker i
klassrummet utifrdn sig sjdlva och sina upplevelser. Vid de allra
flesta tillfallen som detta sker styr dock organisatorisk tid tillsam-
mans med undervisningsinnehdll den uppmirksamhet som visas
elevernas fragor kring sjalva iscensittningen. Det ar sdledes ett in-
trikat system av tid, didaktiska val och interaktion i klassrummet
som framtrader vilket jag vill visa i ett fortsatt resonemang som ut-
gér fran tva situationer: dels avslutningen pa den lektion som inle-
der Projekt Argumentation, dels en diskussion om uttrycksformen
som uppstar efter en debatt.

Liraren ber eleverna “prata ihop sig” for att ta fram argument
for eller emot strangare straff och de paborjar en livlig diskus-
sion. Dagarna fore denna lektion har ett knivmord pa en 8-arig
pojke i smélindska Norrahammar varit mycket uppmairksam-
mat i medierna och eleverna som sitter badde bakom och framfor
mig engagerar sig i garningsmannens straffpafoljd. Jag tror inte
lararen hor vad eleverna diskuterar sinsemellan eftersom denna
samtidigt ritar en tabell med tvd spalter pa tavlan dir elevernas
for- och emotargument ska placeras in. De far ndgra minuter pa
sig innan lararen bryter och skriver pd tavlan efter hand som
eleverna anger argument for eller emot stringare straff. En av
pojkarna menar att liraren missuppfattar honom. Han vill ha

sitt argument i for-spalten istillet for i emot-spalten dar lararen

197



placerar det och paborjar en forklaring till varfor. Lararen ar
tvungen att bryta har for rast. De ska fortsitta med detta om en

134
vecka.

Ovanstdende dr ett sammandrag fran filtanteckningen fran den
lektion som inleder Projekt Argumentation. Lektionen har tidigare
dgnats 4t att avsluta ett annat projekt — Hjalteprojektet, dir man
bland annat last Gunnlaug Ormstungas Saga. Efter att under storre
delen av lektionen ha diskuterat innehallet i den islindska sagan
och de straff som utdelades under medeltiden inleder ldararen de
kommande mdanadernas innehall i svenskimnet genom att siga:
”Fran detta till dagens straff. Hur madanga vill ha stringare
straff?”."” De flesta elever ricker upp handen och liraren fortsitter
”Prata ihop er och ta fram argument for eller emot stringare
straff”."”* Diskussionen som startar ir hogljudd och livlig och man
lamnar snabbt medeltidens stegling och stening. I amnet samhalls-
kunskap har klassen redan tidigare arbetat med liknande tema som
kallades Brott och Straft. Dar har malet varit att i tidningar och TV
se nirmare pa bade juridiska och etiska aspekter av olika lagover-
tradelser i samhillet och eleverna har till varje samhallskunskaps-
lektion haft i uppgift att vara nyhetsbevakare. Nyhetsbevakningen
skulle sedan under ett par minuter redovisas muntligt infor klassen.
I den diskussion som startar hiar mirks det att storre delen av klas-
sen snarare dr engagerade i mediebevakningen av mordet pa den 8-
arige pojken dn i det som de fitt i uppgift av svenskldraren att gora
- namligen argumentera for eller emot strangare straff. Vilken vig
olika uppgifter i klassrummet tar kommer jag att dterkomma till
under rubriken Teser bleknar.

Det ar ett vanligt grepp att eleverna far ”prata ihop sig” en kort
stund fore en lararledd diskussion eller en debatt startar. ”Prata
ihop sig” betyder att man antingen pratar om det aktuella med sin
klasskamrat i banken bredvid eller att man vinder stolarna mot
klasskamraterna som sitter bakom och bildar en grupp om tre eller
fyra. Det innebar att ingen sitter ensam med sina forberedelser in-
for den mer gemensamma muntliga genomgéangen. For de mer tyst-

"** Sammandrag av faltanteckning 070129.
' Filtanteckning 070129.
"* Filtanteckning 070129.
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latna betyder detta att de dels har ldttare att komma till tals i en
mindre grupp, dels att de inte lika ldtt kan komma ifran att siga
nagot. Det kan vara svarare att inte sidga nagot alls i en mindre
grupp dn vad det ar i ett helklassamtal. Dock finns det elever som
reagerar tvartom — de blir mer tystldtna i den lilla gruppen dn i den
stora. Men till storsta delen verkar det positivt att eleverna far moj-
lighet till den korta stunden av samtal fore storre klassrumsdiskus-
sioner tar vid.

I detta exempel blir tiden avgorande for Aur lektionen avslutas.
Argumentationen om striangare straff engagerar eleverna och dis-
kussionerna i smagrupperna ar intensiva. Vad vi kan ligga marke
till i faltanteckningen ovan ar att lararen far svért att reda ut vilka
argument som hor till antingen att vara for eller att vara emot
strangare straff. En elev protesterar ocksd mot lararens tolknings-
foretrade da det inte stimmer med hans avsikt. Eftersom det hinner
ga en hel vecka innan nista lektion i svenskdmnet ar det nist intill
omojligt att dterskapa den for eleverna sa viktiga diskussion som sa
abrupt fick avbrytas for att klassen skulle hinna i tid till nasta lek-
tion. Det ar inte ovanligt att liknande situationer uppstar. Eleverna
blir engagerade, men ldraren hinner inte ta vara pd engagemanget
pa grund av schematekniska skil. Detta blir speciellt tydligt i Pro-
jekt Argumentation och har troligen sin orsak i det engagemang
eleverna visar i sjdlva argumentation som debatt som uttrycksform
till skillnad fran uttrycksformer av mer redovisande karaktar.

Engagemang och god stimning dr det som ar utmirkande for
Projekt Argumentation. Argumentation som debatt (se kapitel 6)
utgdr fran gemensamma teser och blir i svenskamnet hogljudda,
intensiva och engagerande i stunden men om tid ges efterat vill ele-
verna, istdllet for att prata om innehdllet i argumentationen, prata
med svenskldraren om formen for argumentationen och sina upp-
levelser av den.

Pojke I: Men jag tyckte det var ganska svart att fora ndgon dis-
kussion nir du [VAND TILL LARAREN] gav alla andra ordet

hela tiden. Om jag la fram ett argument och han svarade pa det
till exempel, da skulle jag garna vilja kunna lagga ett motargu-

ment, inte att kunna gd in i deras .. inte for att jag tycker att

bara jag ska prata men ..
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Flicka I: Men ricker man alltid upp handen nar man har de-
batt?

Liraren: Det beror ju pd om man har .. det ar ju helt ritt .. jag
gick ju inte in och brot alldeles for snabbt, men jag var man om
att det skulle handa och att alla skulle fa komma till tals, men
om ni har sett pd debatter i TV och sd s ar det ju ofta sd att tva
pratar en liten stund men sen ar det sa att det finns debattregler.
Ni har kanske suttit med pd moten och sant dir i ndn forening
och di kan man ju siga sd att man far lov att gd in, man har en
talarordning, man racker upp handen men sa antecknar ordfo-
rande vilken ordning man ska in i, man kan ocksa gora som
pojke I'sa "replik" och da betyder det att man fir ga in och
sdga kort svar pa nanting som hor samman med precis det hir,
sa det finns bra debattregler ocksd. Men det viktiga var att ni
kom igdng och funderade pa argument och hur viktigt det ar att
just underbygga. Vi ska titta pd en annan sak nir man skriver
argumenterande text vad man kan anvinda for ord som ger lite
mer eftertryck och som visar att vi hiller pd och argumenterar,

. o . . 137
om ni sldr er ner i era bankar.

Eleverna genomfor argumentation som debatt i hel- eller halvklass,
vilket innebar att om alla dr narvarande dr det som mest 29 och
minst 14 elever narvarande. Det dr kanske da inte sd anmarknings-
vart att de som i vanliga fall 4r pratsamma i klassrummet kanner
att de inte far argumentera i den omfattning de vill. Det finns flera
undersokningar som visar pd liknande reaktioner (se t.ex. Molloy
1990). Men pojke I pekar hdr pa en annan sak ocksa och det dr
onskan om att ha en stodstruktur om formen for argumentation
som debatt. Flicka I, som dr en av de mest tystldtna i klassen, und-
rar om det verkligen 4r sa att man racker upp handen i alla debat-
ter, vilket ocksd kan tyda pa efterfragan av stodstruktur. Till skill-
nad frdn en fri monolog ir argumentation som debatt en styrd mo-
nolog — och i elevernas fragor tolkar jag att de anar att de finns ett
regelverk bakom uttrycksformen. Elevernas 6nskan om att fa stod-
strukturer dterkommer jag till under rubriken ”Att tycka eller att
argumentera”.

"7 Diktafoninspelning 070208.
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Lararen far i exemplet ovan tvd fragor pa en ging, vilket gor att
svaret framstar som lite svajigt i talspraksatergivning. I verklighe-
ten vander sig lararen till de bada fragestillarna samtidigt som hon
anvinder gester for att fortydliga." Liraren vixlar mellan att hin-
visa till TV-debatter eller andra typer av muntliga situationer dar
argument anvinds, och till att det finns bra debattregler. Detta
skulle kunna ses som ett forsok att problematisera muntliga situa-
tioner utanfor skolmiljo, men det verkar inte vara lirarens mal.
Malet dr i klassens debatter, sager lararen, att "alla skulle f4 kom-
ma till tals” och att de kom igang och funderade pa argument och
hur viktigt det 4r att underbygga”. Detta dr inget man talat om in-
nan debatten startade, vilket 4r samma monster som jag pekade pa
i foregdende kapitel: forutsittningar och kriterier kommer eleverna
till del forst efter att de har talat. Flera av elevernas fragor tyder i
ovanstidende utdrag pd att de upplever att kraven pa de muntliga
debatterna skruvas upp, men att de far inga tydliga spelregler eller
stodstrukturer och blir osikra pa hur de ska bete sig. Daremot
laggs det mycket tid pd att forbereda den skriftligt argumenterande
uppsatsen som ska skrivas gemensamt med andra elever om nagra
veckor. Just den lektion som foljer efter ovanstiende exempel dir
elever fragar efter stodstrukturer i argumentation som debatt dgnas
i huvudsak it att hitta kronologin i argumenterande texter, ord
som driver dispositionen framdt samt vilka ord som i en text kan
visa en ldsare att skribenten understodjer ett argument. Eleverna
har dessutom haft i lixa att skriva egna insindare om dmnen som
engagerar dem. Insindarna analyseras pa lektionen med bankkam-
raten som responsgivare. Ndgra tydliga kopplingar gors inte mellan
den muntliga och den skriftliga argumentationen. Att de bada for-
magorna tal och skrift stddjer varandra dr inget som behandlas i
momenten som handlar om argumentation, liksom att tal och
skrift i samspel utgor en av kommunikationens grundpelare i det
arbetsliv eleverna senare kommer att mota (jfr t.ex. Karlsson

2006).

" Filtanteckning 070208.
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8.1.1 Innehallet bleknar

En tendens ar att de debattimnen som ar aktuella i svenskdmnet
sallan diskuteras i bakre region, vilket sker emellanit i andra am-
nen. Samma veckor som Projekt Argumentation genomfors redovi-
sar till exempel en grupp elever genom muntlig framstillning om
Upplysningen i historieimnet och pad rasten mellan tva lektioner
diskuterar ett par elever utilitarism och forsoker reda ut om de ar
handlingsmin eller relativister. Sina exempel hiamtar de fran or-
gandonation, vilket inte alls nimndes pa den redovisning de just
lyssnat till."” Orsaken till att inte debattimnena fran svenskidmnet
sa ofta diskuteras vidare ar troligen inte att de upplever debattim-
nena i svenskimnet som oengagerande. Deras engagemang under
lektionen visar det motsatta, vilket olika exempel i det hir kapitlet
kommer att visa. Filtanteckningen utifrdin om att vara for eller
emot strangare straff dr bara ett exempel. Det verkar vara sd att
eleverna genom sin erfarenhet tror sig veta att det ar fardighetstra-
ningen i sjdlva argumentationen som ar det viktiga och inte inne-
héllet/tesen i sig. Lararen uttrycker till exempel explicit att malet ar
att ”alla skulle f4 komma till tals”.'"" Det malet i sig 4r troligen
svart att uppnd i en argumentation som debatt som genomfors i
hel- eller halvklass.

Tva av de mer utmirkande monstren for uttrycksformen ar att
a) de dr tidsmassigt relativt korta — cirka 5-7 minuter linga — och
b) ordet slapps fritt satillvida att det ar fritt for vem som helst att
uttrycka sin asikt efter att de pratat ihop sig i mindre grupper. Den
elev som fragar om man alltid racker upp ”handen nir man har
debatt” har till exempel troligen haft svart att komma in i den het-
siga debatt som foregatt hennes fraga. Det innebar troligen att det
ar svarare for de mer tystlitna att komma till tals d4 de mer prat-
samma tar Over debatten tack vare att de i dessa sammanhang
ménga ganger dr mer kommunikativt siakrare. De tystlatna har det
lattare i argumentation dir elever tvd och tva gor sin muntliga
framstillning infor klassen. Da forutsitter uttrycksformen att de
genomfor en argumentation tillsammans med en klasskamrat och
kan varken gomma eller lata sig gommas bakom de mer pratsam-
ma i klassen. Det ar med andra ord svért for framforallt de som ar

"’ Filtanteckning 070208.
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mer tystlatna att uppna kriteriet att komma till tals i hel- eller
halvklass oavsett innehallet som debatteras. Uttrycksformen styr
over den mojligheten.

8.1.2 Forberedelse

Eleverna ges mojlighet i klassrummet att forbereda olika argumen-
tationer i frimre region, men den mesta forberedelsetiden liggs
utanfor skoltid. I framre region ar oftast forberedelsetiden infor de
olika ovningarna som foregdr provet ett par minuter ldnga. Forbe-
redelsen kan till exempel ha formen av att ”prata ihop sig”, som
namndes tidigare. Vid ndgot enstaka tillfalle ges lingre tid. Infor
provet ges ingen explicit tid i frimre region, men ldraren forvantar
sig troligen att eleverna lagger ner lingre tid pa forberedelser efter-
som instruktioner for forsta gdngen formuleras skriftligt och delas
ut i god tid fore provet. Uppgiften har rubriken ”Sa tycker jag”.
Eleverna ges mojlighet att formulera sin egen tes om ett amne och
sjalva argumentationen far ta tv4 till tre minuter. Ett forslag pa hur
talet ska disponeras ges ocksa i punktform:

e Borja med en inledning som intresserar klassen: en be-
skrivning, en friga, ett pastidende.

e  Framfor en bestimd tes.

e  Ge nigra argument: kanslo-, sak- motargument. Bygg
ut med ett eget exempel.

e Upprepa din tes: en uppmaning, en fraga.'"'

Vi ska se pa tva olika satt att forbereda sig. Det forsta exemplet
kommer fran fraimre region dir tvd pojkar under ett par minuter
forbereder en 6vning dir de far vilja mellan att argumentera ”for
eller emot att bussarna ska gi oftare”.'” Det andra exemplet
kommer fran ett par av de redovisningsdagbocker liraren uppma-
nar eleverna att fora i sina reflektioner under forberedelserna infor
det avslutande provet.

Inledningsvis foljer lektionen det generella monstret for Gvningar
dir lararen inleder med att presentera en eller flera teser, sedan far
eleverna forbereda argument for eller emot under en kortare stund

! Ovrigt skriftligt material mars -07.
" Filtanteckning 070212, gr L.
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och darefter dven debattera i nidgon form under en kort stund.
Storre delen av lektionen handlar efter 6vningen om skrivna texter.
I undervisningen om skriftlig framstillning for liraren efterhand
som veckorna gar in begrepp som “kinsloargument”, ”nyttoargu-
ment”, ”sakargument” och ”motargument”. Under ldsiret genom-
fors ingen explicit undervisning om muntlighet i olika muntliga si-
tuationer, vilket diskuterats i tidigare kapitel. Begreppen anvands,
men exemplifieras utifrdn skrivna texter. Pojke I nedan tillhor de
mer tillbakadragna och tystlatna, medan pojke II 4r mer pratsam.
Det blir lite rorigt i klassrummet innan eleverna har fitt dagens te-
ser klara for sig, men strax dr de igding med samma entusiasm som
infor tidigare debatter."” De tvd pojkarnas forberedelse i det jag
kommer att kalla Bussargumentation finns inspelad och den har
foljande upplagg:

Pojke I: Forberedelse var det. Jag vet inte vad vi ska forbereda.
Pojke II: Bussarna [HAN SKRIVER BUSSARNA’] forst ska vi
ha en tes, det dr vil det som ir tesen Bussarna ska ga oftare
[SKRIVER TESEN OCH LASER DEN HOGT] sen kommer ett
kdnsloargument.

Pojke I: Kdnsloargument .. vad ar det?

Pojke II: Det ar typ sé .. Jag tycker .. typ sd jag tycker det ar
fruktansvirt att bara liksom st& upp.

Pojke I: Bussarna ska g oftare for vintern ...

Pojke II: Jag snackade med en busschauffor och vet du vad han
sa, du vet dom dir guppen som ar dar pa fyran vid Hemmet
dom tvabussarna knicks nar dom kor dar.

Pojke I: Tvdbussarna?

Pojke II: Ja, dom med tva.

Pojke I: Ja, men dom har ju byggt dom fér att dom ska sakta
ner.

Pojke II: Ja, men det gir inte dom madste typ ta bort dom gup-
pen.

Pojke I: Dom kan fan inte ta bort dom .. dom har ju precis
byggt dom.

Pojke II: Guppen?

" Filtanteckning 070212, gr L.
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Pojke I: Dom har inte varit dir lange.

Pojke II: Det vet i fan. Det ir inte viktigt.

Pojke I: Okey, serios, vi tar overgdngsstallen for cyklister istillet
Pojke II: Man ser att for att for att radda .. forsta argumentet ..
sakargument tar vi nog .. eller ta .. okey vanligt kdnslo for det
var ...

Pojke I: Jag tycker ..

Pojke II: Ja vi tycker ... att man ska slippa tringas pd morgonen
.. skriv det da.

Pojke I: Jag kan det .. jag har det i huvudet s4 .. jag skriver ald-
rig typ sa.

Pojke II: Vi sager sa har .. man sager att man ska dka med buss
pé alltsd sd kollektivtrafik .. heter det det?

Pojke I: Ja det gor det val.

Pojke II: For att man inte ska dka typ ensam i en bil bla bla bla
och s och dka tig for att det inte ska bli sd mycket avgaser
Pojke I: Ja jag vet.

Pojke II: For folk pallar inte med det om det ar sd trdngt och de
far typ std och svettas ihjal.

Pojke I: P4 sommaren dr det ju .. dd kan man cykla och sdn skit
.. da tycker jag det ar katastrof nir alla ska pd bussarna och
ingen tar bilarna.

Pojke II: Dom skriver ingenting [PEKAR PA KLASSKAMRA-
TERNA RUNT OM] sa da skiter vi i det ocks3 .. tesen har vi ju
den kan du siga, du ska inte sdga tes utan bara Bussarna ska ga
oftare, sen att vi tycker att de ska ga oftare for vi tycker att folk
ska slippa tringas p& morgnarna och sen kan jag typ siga det
ddr med vidret.

Pojke I: Va?

Pojke II: Det att kollektivtrafiken .. Hordu, pojke III, bussar och
sant heter det kollektivtrafik, gor det det? [HAN VANDER SIG
TILL EN AV POJKARNA I KLASSEN]

Pojke III: Jag vet inte.

Pojke IV: Bussar o sdnt? Det heter kollektivtrafik.

Pojke II: Gor det det? Kollektivtrafik det har vil med bussar
och .. det heter det? .. dd siger jag det, allt det skitet .. sen far vi
ha nét mer.

Pojke I: Varfor .. ett argument for att bussarna ska ga oftare ar
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att .. vi kan sdga att det dr sd djdvla kallt ocksd och de ar sena
och sd ..

Liraren: [VAND TILL KLASSEN] Ar ni klara?

[LARAREN UPPMANAR ELEVERNA ATT AVSLUTA FOR-
BEREDELSERNA]'

Sjalva begreppet tes anvinds av pojke II, medan pojke I dr lite osi-
ker pd vad det dr de egentligen ska gora. Pojke II hjilper honom
genom att forklara med ett exempel om vad kinsloargument inne-
bar och berattar samtidigt en sjalvupplevd historia fran den buss-
linje han ofta dker. De kan sidgas befinna sig i intellectiofasen. Poj-
ke I foreslar att de ska byta dmne och Overga till 6vergdngsstillen
for cyklister istallet”, vilket dr ett av de andra debattimnena som
lararen presenterat. Deras diskussion gir vidare till inventio och
pojke II verkar styra den genom att foresld tvd argument som base-
rar sig dels pd att slippa tringas och dels pa en miljoaspekt med
hanvisning till bilars avgaser. Pojke I bidrar med personliga exem-
pel frin sommarmanadernas trangsel pd bussarna och en onskan
om att flera skulle ta bilen eller cykeln. Det kan ses som ett forsok
att finna ett motargument. Pojke II planerar deras framtradande
genom att framfora idéer om dispositionen.

Nir elever laser egna eller andras texter hogt i klassrummet fo-
rekommer det att de ocksa laser rubriker och mellanrubriker, vilket
manga ganger forsvarar flytet i hoglasningen. Formodligen ar det
utifrdn en sddan erfarenhet som pojke II papekar for pojke I att
han inte ska sidga “tes” — vilket dr den rubrik de sjdlva satt pa pap-
peret de har framfor sig'™ — utan enbart ”Bussarna ska g oftare”.
De bada pojkarna inledde med att skriva manus, men efter att poj-
ke T pastdr sig komma ihag allt och efter att ha tittat sig runt i
klassrummet och de inte ser ndgon annan skriva beslutar de sig for
att inte heller gora det. Lararen uppmanar eleverna att avsluta sina
forberedelser. Pojkarna har haft inte fullt fem minuter till sitt for-
fogande. Pojke II dr troligen den som har mest erfarenhet av munt-
lig framstillning och den erfarenheten utgor i detta fall en stod-
struktur for pojke I. Elevernas erfarenhet av uttrycksformen munt-
lig framstdllning fran tidigare stadier ser mycket olika ut. Pojkar-

" Diktafoninspelning 070212, gr L.
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nas tes och argument utifrdn forberedelserna skulle kunna formule-
ras som: ”Vi dr for att bussarna ska ga oftare eftersom folk da
slipper trangas pa bussarna”. De har pd ndgra fi minuter resonerat
sig fram till en acceptabel och héllbar argumentation for sin tes
som skulle kunna fungera effektivt i ett mer verkligt ssmmanhang.

Nir eleverna ska forbereda sig till provet far de istillet fritt vilja
amne att argumentera utifran. Darfor skulle man kunna anta att de
viljer ndgot som de tror pa och vill forindra — ett aktuellt amne
eller problem — i den retoriska situation som provet utgors av. La-
rarna uppmanar eleverna att infor provet skriva en redovisnings-
dagbok under sina forberedelser.'* En flicka skriver:

20/3- 2007

Vad ska jag argumentera om? Délig skolmat? Djurplageri?,
Mindre bidrag i samhallet? Jag har ingen aning just nu faktiskt
och kanner att jag kan sova lite till pa saken.

22/3 -2007

Jag har nu kommit fram till att jag vill argumentera om dagens
skolmat. Har funderat mycket kring detta och har kommit fram
till riktigt bra saker. S4 jag ska nog fundera ut ett satt att argu-
mentera kring detta pd ett bra sitt. Lite nervost bara...

25/3 -2007

Har funderat 6ver helgen dnnu en gdng och har bestimt mig for

att argumentera om dodsstraff istillet for om skolmaten. ¥

Redan veckan fore provet har flickan borjat fundera over olika
amnen som engagerar henne. Men tre dagar senare, vilket blir da-
gen fore sjilva provet, dndrar hon sig. Orsaken till dndringen
framgar inte. Flickan tillhor dem som oftast uttrycker sin oro infor
ett framtradande, vilket kan ha betydelse for hennes sitt att hante-
ra valet av dmne. Dodsstraff ar ett amne som ofta ar aktuellt vid
olika typer av debatter i bade svensk-, religions- och samhallskun-
skapsamnet, vilket i sig kan vara en intressant didaktisk fraga ef-

" Eleverna ir, som tidigare nimnts i metod- och materialkapitlet, daliga pa att limna in skriftliga

texter. Flera har glomt att fora redovisningsdagbok och gor en enkel efterkonstruktion av sina férbe-
redelser pa lararens uppmaning. De redovisningsdagbdcker som far std som exempel och dr daterade
070326 eller 070329 ir exempel pa redovisningsdagbdcker som ir skrivna efter en uppmaning.
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tersom dodsstraff avskaffades i svensk lag 1921. I forhéllande till
flickans andra dmnesforslag — skolmat, djurplageri och bidrag —
kan inte dodsstraff ses som en aktuell fraga. I de linder dar det
finns kvar ar straffet snarare knutet till regelbrott som galler for-
ordningar om minskliga rattigheter, vilket gor fragan till en kom-
plicerad debattfraga i ett klassrum dir den retoriska arbetsproces-
sens intellectiodel inte dr narvarande i ndgon hog grad. I vilket fall
som helst kan det i detta exempel vara sa att flickan trots allt kidn-
ner sig tryggare i en dodsstraffsargumentation dn en argumentation
om dagens skolmat. Hon har kanske till och med vid tidigare till-
fillen bade argumenterat sjalv i saken eller lyssnat till andra debat-
ter. Da kan det, trots friheten att vilja amne, ses som ett straregiskr
val.

Att ta beslut om vilket 4mne man ska argumentera om kan se
valdigt olika ut. Flicka I nedan péstar att tanken bara kom upp,
men det kan ocksa vara si att hon fortfarande ar paverkad av den
mediedebatt som forsiggar vid samma tidpunkt om psykiatripatien-
ter som begdr brott i samhillet. Pojke IT kan med sikerhet siga att
hans dmne stod klart for honom nér han sag sporten pa TV kvillen
fore provet. Aven om man som pojke III i nedanstiende exempel
inte bestimmer sig for amne forrdn i sista minuten har amnet dnda
koppling till hans engagemang i nagot:

Flicka I 26/3

Naégon vecka innan vi skulle argumentera bestimde jag mig for
att jag ville prata om fangelser i Sverige. Varfor vet jag inte.
Tanken bara kom upp. Det ir intressant och nigot jag tycker

alla borde tinka pa.'"

Pojke 11 24/3

Jag borjar fundera péd vad jag ska beritta om, men jag kan inte
bestimma mig.

25/3

Jag har fortfarande inte bestimt mig men jag ser ett inslag om
Laget pd sporten sd jag kommer pé att jag vill argumentera om

hur Laget ska gora for att bli en storklubb igen.'"

" Skriftligt material mars -07.
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Pojke III 26/3
Jag hade inga direkta forberedelser, det var bara att ta ett amne

som var aktuellt, och/eller uppmirksammat i media."

En flicka argumenterar pd provet for att flickor ska fi anvinda
pepparsprej ndr de dr ute pa kvillarna. I hennes redovisningsdag-
bok framkommer det att hon gor sitt val utifrdn att foraldrarna
kommenterat hennes engagemang i ett av de amnen hon funderar

pa:

Lordag 24/3:

Jag sitter och funderar pa vilket amne jag kan tankas vilja att
argumentera for eller emot. Jag viljer mellan tre olika amnen:
abort, pepparsprej eller fingelseforhdllandena.

Sondag 25/3:

Jag, mamma och pappa sitter och diskuterar vilket av amnena
jag ska vilja. Jag ligger fram argument samt motargument for
de tre olika amnena. Det ar bra att ha foridldrarnas rdd och
tycke. De ser mitt uppldagg pa ett helt annat synsatt dn vad jag
gor och det behovs lite nya, frascha kommentarer. De tycker att
jag ser mest engagerad ut nir jag talar om pepparsprej, sd det
slutar med att jag viljer det &mnet. Jag valde att skriva ett

stolpmanus. '

Det dr ocksd virt att notera flickans reflektion om att hon behover
lite ”nya, frischa kommentarer”. En forsiktig tolkning 4r att hon
inte ser undervisningen i muntlig framstillning och argumentation
pa gymnasiet som ndgot som skiljer sig frin den undervisning hon
fatt pa tidigare stadier. Foridldrarnas asikter upplevs daremot som
nya.

Nir dagen for provet infinner sig dr flera av eleverna rastlosa i
bakre region da de helt enkelt glomt av att det dr prov pa gang.
Det visar sig att fyra stycken elever har gjort forberedelserna tva
dagar eller tidigare, elva stycken har forberett dagen innan och sju

150
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forbereder antingen i korridoren lektionen innan eller under tiden

. 152
som klasskamraterna framtrader.

Jag var inte forberedd for uppgiften, eftersom jag har varit sjuk
vildigt lange, och missat en hel del. Just nu funderar jag pa vad
jag skulle kunna argumentera om. Trots att det 4r uttjatat tyck-
er jag att kdarnkraftverk dr en viktig fraga, och jag vet vad jag
har for dsikter inom det damnet. S& karnkraftverk far det bli! Jag
skriver ner mina argument som stodord, och forbereder en tes.

. A . 153
Sa nu fér vi se hur det gir! ©

Flickan som citeras ovan tillhor de pratsamma i klassen. Hon skri-
ver sitt manus under tiden som klasskamrater argumenterar.”
Trots den korta forberedelsen blir hennes manus (figur 8:2) inne-
hallsrikt.

Oavsett nir forberedelserna sker — ldng tid fore provet eller kort
tid fore provet — oavsett hur man bestimmer sig for amnet — lang-
varit intresse eller ad hoc-intresse — och oavsett om man tillhor po-
len mer tystlaten eller mer pratsam ar det sd att varje elev genom-
for provet. Resultatet blir av forklarliga skal olika, vilket jag ater-
kommer till.

8.1.3 Manus

Lararens forhdllande till manus verkar vara att eleverna ska vara sd
oberoende av dessa som mojligt (jfr ndr jag uppmanas gd in som
linjedomare i en responssituation). Under ovningarna uppmanas
eleverna sillan att ha manus. Eventuellt blir de uppmanade att
skriva ner tes och olika typer av argument, vilket pojkarna i ovan-
stdende exempel avstdr fran. Daremot forvintas eleverna att ha
manus till provet som sitter punkt for Projekt Argumentation. Fle-
ra av eleverna hade, som jag nimnt, glomt av att det var prov pa
gang, vilket naturligtvis paverkar dem pa flera satt. Ett ar att de i
hast far skriva manus innan klassrumsdorren 6ppnas. I fraimre re-
gion finns dessutom flera elever som skriver sina manus med ett
kollegieblock i knaet. Sjalvklart finns det de som har skrivit sina

' Skriftligt material mars -07.
"% Skriftligt material mars -07.
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manus hemma och har dem med sig. Det ar forst nir man granskar
lite nirmare som man ser att de manusskrivande och manuslasande
som grupp inte skulle kunna kategoriseras som en aktivt lyssnande
publik vid just detta provtillfalle. Manga skriver, laser och korrige-
rar subtilt genom att ha antingen ett block i kndet under banken
eller pa banken bland andra papper.'”

Elevernas eget forhallande till anvindning av manus ar blandat.
De flesta anvander sig av stodordsteknik och anvinder stodord just
som stod for talet. En av flickorna konstaterar: ”man kan liksom
utveckla det mer om man har stédord, och da kan man siga mer
eller mindre av varje sak, man kan sjilv bestimma hur mycket man
vill och hur mycket man vill lata bli”."* Flickans yttrande tyder pa
att hon under tiden hon talar infor klasskamraterna ocksa lyssnar
in dem for att kanske poidngtera vissa saker mer och andra mindre
beroende péd den reaktion hon far. En av pojkarna berittar att han
forst skriver ner allt han ska siga i en lopande text och sedan
plockar han ut stodord for att ha som manus, vilket i sin tur bor
betyda att han kan sin argumentation vil och diarmed ocksd kan
lyssna in publiken genom tryggheten att veta vad han ska siga.
Han ndmner inte publiken i ett svar pa en fridga frin liraren om
hur han tinker kring manus, men sdger diremot att “man lir sig
ratt bra ndr man far skriva sjdlv, s man kan ju det ritt bra nir
man gor det”.”” Denne pojke har vid ett tidigare tillfille berittat
att han pa grundskolan gjort manga muntliga framstillningar, som
dessutom blev videofilmade, i framfor allt samhillskunskap.'™ Han
verkar ha en vil beprovad erfarenhet av muntlig framstillning.

I de manus som finns avbildade hir kan man mycket vil pastd
att den blivande talaren tinkt pd bade innehall och publik i sitt
manus oavsett nar det ar forfattat. Det enkla manus I (figur 8:1) ar
skrivet av en av pojkarna minuterna innan han gar fran bakre till
framre region.”” Sv lingst upp till vinster p4 manuset ir en for-
kortning for svenskdmnet.

' Filtanteckning t.ex. 070326.
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Figur 8:1. Manus I'”

W P Ry i

Efter att tesen ar formulerad och understruken, ”Ligg ner antipirat
byran”, finns en tankt inledning (exordium) som dr uppbyggd med
hjilp av en bakgrundsbeskrivning (narratio). Direfter planerar ele-
ven att sitta in publiken i dmnet: ”berdtta vad de dr och gor, hur
de gor det, vad de vill uppna”. Via bakgrundsbeskrivningen kom-
mer eleven in pd sin argumentation (argumentatio) som inte ar syn-
lig for oss som ldser manus utan fungerar mer som en regianvisning
at honom sjilv: ”varfor jag dr emot det”. En sammanfattning
(conclusio) saknas diremot i manuset. Det 4r, om man bortser fran
sammanfattningen, en klassisk upplaggning pd ett argumenterande
tal som har till syfte att Gvertyga sin publik.

Flickan vi mott tidigare som bestimmer sig for att argumentera
for karnkraft skriver bade sin redovisningsdagbok och sitt manus
medan hon lyssnar pa klasskamraters argumentation. I manus II
(figur 8:2) kan man ldsa att hon har flera miljéaspekter och har
kunskap om vad hennes stillningstagande innebar: battre 4an fossila
brinslen, att det dr rent. Men hon plockar ocksa upp det som skul-
le kunna bli motargument, namligen den lilla risk som finns: vind-
kraft, forstorelse av vatten och djur i Norrland. Hon beror dven
ekonomiska aspekter sdsom att det ar onodigt att bygga karnkraft-
verk om det var sa att det inte hade funnits ndgra. Hon har dven
noterat ett forslag pa vad hon kan tanka sig i framtiden — solenergi.

' Skriftligt material mars -07.
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Att hon dr engagerad i amnet har jag tidigare lagt marke till i bakre
region eftersom klassen haft teman bdde i amnena geografi och na-
turkunskap med miljokunskap i fokus. Klassen har i bakre region
diskuterat de bada skolamnenas innehall och sitt eget forhallnings-
sdtt 1 anslutning till dessa teman. Det dr darfor inte forvanande att
flickan pa mycket kort tid kan framstilla ett manus. Det finns flera
liknande exempel pd elever som under kort tid presterar en inne-
héllsrik framstéallning utifrdn ett langvarigt intresse for nagot. I den
har flickans fall kan man se att hon sammanfattar ett par manaders
diskussioner, utifran andra skolimnens innehéll, i frimre och bak-
re region for att snabbt l6sa en uppgift pd kort tid i svenskamnet,
dar fardighetskunskapen uppfattas som viktigast.

Figur 8:2. Manus II'"

|

Lat oss se pa ytterligare ett manus. Manus III (figur 8:3) ar utskri-
vet pa dator, vilket innebar att det troligen ar skrivet nagra dagar
eller dagen fore. Under tiden som klasskamraterna framtrader kor-
rigerar eleven i sitt manus. Dels dndras rubriken, dels stryks en del
av en mening, och en hel mening, och sist i utdraget som visas hir,
gors en precisering. Formodligen har hon for avsikt att relatera till

%! Skriftligt material mars -07.
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den tidningsartikel som anviands som exempel strax darefter. Ytter-
ligare fordndringar gors i den text som inte dr synlig i detta ut-
drag.'” Denna elev framstar sammantaget under ldsaret som mind-
re kommunikativt siker dn till exempel eleven som genomfor
karnkraftsargumentationen. Att eleven har gjort sina forberedelser
fore sjalva dagen for provet kan tyda pa att hon dr medveten om
sin osdkerhet och vill hoja sin kommunikativa kompetens. Hennes
forandringar i manus tyder pd att forberedelsefasen fortsitter dven
under provet.

Figur 8:3. Manus 111 (del av)'®
Sko vi forbjuda ."'Eﬂu]ﬂld'.#-. dar Jw’r'&q{f’

Dt B bl vanligeee ot Solk dkafTar karmpbsaudar som s8llskapdiur. Jag tvokes inie an des B
i an vem sonm bl G ba kamphuncar (e det finns miags s ik klars o dee

Vissa kiper hundarms bara G a81 dem tror ait ders Bisr coodans cller ait dom (e mer respel
Bl estromtelee Entrr- b HHmden Wom on nespeLTErr] T mpines- it helkor st dgn-on.
L-qﬂ'l:ﬂﬂ__"

Kamplusstar bohfver Bgare som b sirlngs och Bar pli pd deme Annars kan al¥ gd snett och
e G g8 1l anack gl s vk oachy v

- ﬂ.:-f- ﬁ_ﬁﬁ_ﬂhh hundar.
an ey § svdoverndan om an hund s hade bt bi sin Sgare wan sslodning, Folk
bl hjllpt Bgarem gonom o Mtk sparka hon hundin. Sedan hade podisen
anvint peppanipnej pd hunden Sor i G den bor s allt folk ach den hade tvdlligen inte
Do mer sig s polises akil den phb plat, Ferdt berliinds bgaren an hes Bede L bomdeon

En tolkning dr att hennes osdkerhet i det har fallet kan bero pa att
hon inte har kunskap om att en argumentation sker utifrdn en tes
och att den foretradesvis formuleras som ett pastdende. Lararen
har dessutom i instruktionerna skrivit att en tes kan vara ett pasta-
ende eller en fraga." Eleven ligger mirke till att argumentationen
haltar och forsoker gora ndgot at det in i det sista, innan det ar
hennes tur att argumentera infor klasskamraterna. Problemet som
jag ser det ar att hon snarare ligger tonvikten pa fragan ”Ska vi

'* Filtanteckningar 070326.
' Skriftligt material mars -07.
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forbjuda kamphundar i Sverige?” dn pa den tes hon skulle lyft
fram: ”Jag tycker inte att det dr rdtt att vem som helst fiar ha
kamphundar”.'” Hennes tes framstar istillet som en bisats i forhal-
lande till den 6vergripande frigan. Hennes fordndringar i manus
kan ocksa ses som en efterfradgan pa stodstruktur kring argumenta-

tion.

8.1.4 Publik eller responsgivare?

Tove Ilsaas (1995, s. 150) menar att publiken har det storsta an-
svaret om ett framtrddande ska bli lyckat. Hon menar att publiken
har sex funktioner att fylla i ett undervisningssammanhang: a) pu-
bliken dr mottagare, b) publiken ar talarens siakerhetsniat genom att
vara stottande, ¢) publiken 4dr genom visat intresse en inspirations-
killa, d) publiken dr medspelare i sjdlva lirandeprocessen, e) pu-
bliken har forpliktelser som radgivare och vigledare samt f) publi-
ken fungerar som domare eller jury. Det gar att dra flera paralleller
mellan publikens ansvar som en lyssnande och stottande publik
och som deltagare i den responssituation som i nidgon form gestal-
tar sig efter ett muntligt framforande. Publikrollen och responsrol-
len kan sidgas vara skilda 4t med en suddig grins i ett utbildnings-
sammanhang.

P4 ett satt kan man se det som utmirkt simultanformaga att
samtidigt kunna forbereda ett tal och vara en stottande publik, vil-
ket flera av eleverna tycks vara. De kdnner varandra vil och kan
formodligen sidga nigot som framstar som klokt om bade innehdl-
let och uttrycksformen i klasskamraternas framforande, trots att
koncentrationen kanske ligger pd det egna framtridandet. Manga
ganger har de ocksa kunskap om vad som ska gestaltas i frimre re-
gion tack vare mer dramatiska framstdllningar, men ocksd genom
lugnare samtal, i bakre region. De har siledes i flera fall kunskaper
om vad som strax ska avhandlas i den muntliga framstillningen i
fraimre region av olika kamrater. Genom att jag befunnit mig i
bakre region och tagit del av elevers forberedelser och samtal med
varandra dir ir jag av den uppfattningen att elevers forforstdelse
for varandras innehdll i de muntliga framstillningarna dr betydligt
storre dn vad ldrarens forforstaelse for samma innehall dr. Det be-
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tyder ocksa att de dven inne i klassrummet har forstielse for var-
andras mer subtila forberedelsearbete som sker nir nigon genom-
for en muntlig framstillning. De dr oftast vil medvetna om vem
som ar val forberedd och vem som inte dr det och anpassar sitt
lyssnande efter det. Det dar mojligt att det till och med i en del fall
kan vara lugnande for den som talar att veta att klasskamraterna
forbereder sin egen muntliga framstillning under tiden som man
sjdlv talar. Dessutom har de betydande kunskap om varandras
ethos genom de ofta forekommande muntliga framstillningarna i
andra dmnen. Det ar troligen ocksd en av orsakerna till att de
manga ganger kan ge varandra mer specifik respons i bakre region
an vad ldrarna kan i fraimre region, vilket jag dterkommer till.

Flera elever siger att man som lyssnare inte dr speciellt intresse-
rad av dem som redovisar och de papekar vid olika tillfillen att det
ar for liraren som man talar inne i klassrummet och inte for
klasskamraterna.

Dom flesta kollar ju inte ens pd dom som redovisar, utan kollar
runt omkring sig, sover pa biankarna eller nanting.--- Man gor
det for lararens skull och for att man sjilv ska ldra sig nét, sam-
arbete och lara sig lite mer om dmnet. Man lyssnar inte for det

. . . . . 166
man redovisar om ar inte speciellt intressant.

Redan i slutet av september vid den forsta individuella muntliga
redovisningen i Projekt om namn och identitet har jag gjort noter-
ingar om publikrollen i filtanteckningarna.

Liraren fragar eleverna hur publiken ska vara och de svarar
som ett mantra ’att de ska vara tysta och lyssna, le och bekraf-
ta’. Det hors att de fitt frigan forr av andra larare och bade
fragan och svaret har forlorat sin roll som levande ord for

dem 167

Om man anvander “tyst”, ”lyssna”, ”le” och ”bekrifta” som di-
kotomier dyker flera didaktiska fragor upp, som hur man exem-

' Intervju 061023.
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pelvis dr tyst och bekriftar samtidigt som publik vid en muntlig
framstallning. En annan fraga skulle kunna vara: vad betyder att le
i forhdllande till att bekrifta for en elev som kidnner oro i ett sam-
manhang dar ett leende kan tolkas som hanfullt? Adelmann menar
att det dr skillnad mellan att hora och att lyssna och att skillnaden
ligger i det engagemang och den motivation som krivs for att lyss-
na, ndgot som inte behover vara lika nirvarande i att hora (Adel-
mann 2002).

Det dr dock for enkelt att bara konstatera att en klassrumspublik
inte later sig kategoriseras som aktiv. Det finns ocksd stunder da
publiken dr mycket aktiv och intresserad och fragan kan stillas nar
den ar det ena eller det andra. Trots att jag som observator ser ele-
ver som skriver pa eller ldser sina manus och trots att minga elever
sdger sig inte vara intresserade visar det sig att de inda kan ha
asikter om bade uttrycksform och innehdll ndr liraren stiller fra-
gor om detta. Kan det vara si att de dr sd vana vid sjilva situatio-
nen att kunna gora flera saker samtidigt bade i klassrummet och pa
sin fritid att de utvecklat en strategi dven som lyssnare vid indivi-
duella muntliga framstillningar? Handlar det om en erfarenhetsba-
serad multikompetens som grundar sig i att de har lyssnat pa lik-
nande 6vningar med samma innehdll vid sd manga tillfallen under
tidigare skolging att de per automatik kan svara pd lirarens mer
generella fragor om bade uttrycksform och innehall, trots att de
inte lyssnat vid just detta tillfille? Som jag visat tidigare 4ar det ing-
en storre variation pa de olika responssituationerna i det undersok-
ta klassrummet. Risken finns att responssituationen inte heller skil-
jer sig fran tidigare stadier.

8.2 Teser bleknar

Begreppen argumentation, argument och tes anviands pa svensklek-
tionerna, ™ men sjilva begreppet tes framstar som svargreppbart.
Elever omformulerar vid flera tillfdllen ldrarteserna till egna subte-
ser och argumenterar utifrdn dessa istdllet, vilket till exempel kan
fa till foljd att lirare och elev missforstar varandra. Det hander
ocksd att elever forlorar forstaelsen for att syftet med en Gvning ar
ett avsett lirande om argumentation. Istillet fir 6vningen karaktai-

' Filtanteckning 070129.
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ren av ett ordkrig som till och med kan liknas vid de humoristiska
argumentationerna som emellandt fors i bakre region — som tillhor
det sociala umganget mellan elever (jfr t.ex. nar pojkarna visar
plastriddare for sina klasskamrater).

Ett exempel pd nir omformuleringen av larartesen blir foremal
for missforstand, dr ndr eleverna fatt i uppgift att argumentera om
de dr for eller emot stringare straff, pd den lektion som inleder
Projekt Argumentation. Bara ett par dagar fore denna svenskidm-
neslektion har ett knivmord begatts i ett litet svenskt sambhalle.
Mordet och omstindigheterna kring det har mediebevakats hart
och engagerat manga, inte minst eleverna, dd mordoffret var ett li-
tet barn. Tesen som formulerats av lararen, ”Att vara for eller
emot strangare straff”, blir dock snabbt otydlig nar elevernas en-
gagemang for en aktuell hiandelse i samhillet tar 6ver. Deras argu-
ment formuleras istillet utifrdn subteser som utvecklats implicit i
diskussioner ndr de ”pratar ihop sig”. Larartesen ”Att vara for el-
ler emot straff” blir alltsa en for generell tes for de flesta elever som
istallet utgdr fran ett verkligt brott i sin argumentation. Nar ldraren
forsoker sammanstalla resultaten i en tabell pa tavlan svarar flera
elever utifrdn subteser de sjdlva formulerat och som dr varianter av
”strangare straff for dem som mordar barn” och inte utifrdn den
mer generella lirartesen. Nu rakar jag som deltagande observator
sitta i anslutning till de grupper som formulerar teser och argument
utifrdn mordet pa barnet, men det dr lika rimligt att dven Ovriga
grupper diskuterar antingen samma aktuella hiandelse eller ndgon
annan som fangat deras engagemang. Bland annat tyder en av
gruppernas argument pa att de diskuterat ldnga straff for valdtikt.
Det uppstar foljaktligen missforstind beroende utifrdn vilken tes
eleverna utgar fran i sin argumentation.'” Elevernas engagemang i
ett aktuellt amne har alltsd forandrat den retoriska situationen fran
att vara en konstruerad 6vning i argumentation till att bli ett tillfal-
le att argumentera utifrdn sin mer dkta overtygelse om nagot. Om
ett enkelt argumentationsmonster uttrycks som frdn tes till argu-
ment blir argumentationsmonstret i denna 6vning frdn tes till olika
subteser till argument utifrdn olika subteser.

' Sammandrag av filtanteckning 070129.

218



8.2.1 Tesen forandrar den retoriska situationen
Argumentationstillfiallena under Projekt Argumentation ir rikliga
och vid flera tillfillen hiander det att larartesen bleknar till forman
for elevteser.'”” Orsakerna ir troligen méanga, men det mest fram-
tradande ar att lararteserna dr generella och svara att argumentera
utifrdn nir eleverna blir engagerade i dmnet. Det kan uttryckas
som att tesen fordndrar den retoriska situationen fran 6vning till
allvar. Men det kan ocksa bli s att ordkrig uppstar som varken
slutar i ovning eller allvar. Ett exempel pa det ar nar lararen vid ett
tillfalle introducerar ett amne genom att skriva tesen ”Att vara for
eller emot att vara singel” pa tavlan. Lararen delar klassen i tva de-
lar med ett lag som ska samla for-argument och ett lag som ska
samla emot-argument. Under en kort stund far de forbereda sig.
Lararen utser en av de mer pratsamma pojkarna till debattledare.
P4 tavlan skrivs det att en debattledare ”maste lyssna, inte prata
innan och respektera andras asikter”."”" De tre punkterna kommen-
teras eller problematiseras inte. Debattledaren tar sig an rollen med
inlevelse och forstiller 4ven rosten emellant.'”” Med kroppen stry-
ker han under det han vill sdga; han lutar sig till exempel fram 6ver
den biank han stir bakom och viftar med armarna nir han har
svart att gora sig hord i den uppspelta ljudmatta som emellanat
uppstar eller ndr han vill siga ndgot med emfas. Han utnyttjar allt-
sa storre delen av sitt actiokapital. Eleverna sinsemellan skamtar
och skrattar mycket.

Liraren: [VAND TILL DEBATTLEDAREN] Ja, s maste du
vara aktiv och karismatisk. Ok, nu riknar jag ner precis som pa
ett sant ddr debattprogram pa TV. Nu far ni snygga till er. 15
14 ...

Debattledaren: Vi har ingen chans att singla idag, men jag kin-
ner mig lite latt partisk om jag tar dom hir forst s jag tar [DE-
BATTLEDAREN HAR VARIT MED I DEN GRUPPEN SOM
HAR SAMLAT EMOT-ARGUMENT OCH BESLUTAR SIG
FOR ATT GE FORSTA ORDET TILL FOR-LAGET]

" Fran lektionerna med argumentation i fokus finns ett omfattande material av bade diktafoninspel-

ningar, filtanteckningar, videoinspelningar och skriftligt material som tillsammans bildar underlag
for de analyser som gors i kapitel 8.

7! Filtanteckning 070205.

' Filtanteckning 070205.
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Lararen: Du far forst introducera dagens amne.

Debattledaren: Ja, dagens dmne ar att om man ska vara singel
eller inte. Det dr ju en viktig fraga kanske .. jag vet inte .. ni
kanske har ett bra argument for eller emot, antagligen mest for.
Du hir med den snygge kepsen. [VANDER SIG TILL POJKE I 1
FOR-LAGET]

Pojke I: Nej, ja, alltsa fragan ar vial om man ska vara det eller
inte och d& svarar jag att man ska gora det man kanner for, det
finns inte ett svar pd, vissa passar battre till att ha ndn partner
vissa kidnner att efter hand sa vill man ha ndn som ... kanske
vissa stunder vill man inte ha det.

Debattledare: Mmm.

Pojke I: Det finns inte ett svar utan det 4r som man kinner.
Debattledaren: Nu nu nu nu!

Pojke I: Det var vil det du fragade?

Lararen: [SKRATTAR] Okey, g over.

Debattledaren: Nu ar du for. Nu pastdr du att du dr for att vara
ihop med ndgon.

Pojke I: Ja, jag tycker det ar mysigt.

Debattledare: Ja, men jag fragar ju varfor?

Pojke I: For att jag vill fora vidare mina gener.

[ALLA SKRATTAR OCH APPLADERAR]

Debattledaren: Han svarar bara for att han vill fora vidare sina
gener.

Flicka I: Jamen, det kan man gora senare i livet. Det 4r ju inte
just nu som jag vill bli gravid och vilja ha familj och sant, det ar
ju nu man vill leva och ..

Debattledare: Det ar absolut inte for att jag forsokte.
[NAGON SAGER NAGOT OHORBART OCH ALLA
SKRATTAR IGEN]

Lararen: [HYSSJAR] Sprid nu.

Liraren: [SAGER VAND TILL DEBATTLEDAREN] Vidare!
[MANGA PRATAR OCH SKRATTAR I BAKGRUNDEN]
Pojke II: Man behover inte vara ensam pa julen.

[ALLA SKRATTAR IGEN]

Liraren: Lat ndgon bemota det.

Flicka II: Man behover inte vara ensam om man har kompisar

och familj da.



Flicka III: Da dr det ju inte ...

[MANGA SKRATTAR OCH PRATAR SAMTIDIGT OCH
DET AR OMOJLIGT ATT HORA VAD ENSKILDA SAGER]
Pojke I: Tank d& nir ens kompisar borjar traffa flickvanner och
sant och .. da sitter man dir ensam och 6ppna sina egna presen-
ter.

Flicka II: D4 koper man en hund.

Pojke I: Hundar tar hand om en ndr man dr gammal och sitter i
rullstol och man inte spridit sina gener [ALLA SKRATTAR] da
sitter du dir pa dlderdomshemmet och .. ja ...

Debattledaren: In your face — vad sager ni om det?

Liraren: Du hade ndgot dar.

Flicka III: Jo, man kan kopa en katt om man adr sdn eller sa far
man betala for ..

Flicka II: Eller en odla.

Pojke III: Om man kan f4 julklappar av katter.

Debattledaren: man kunde kopa en julklapp och skriva kattens
namn d& .. man kanske ...

Liraren:[VAND TILL DEBATTLEDAREN] Sammanfatta.
Debattledaren: Sammanfatta .. att det ar anvandbart att vara
ihop med ndgon om man inte vill vara ensam pa julen och sitta
och uggla med katten.

Lararen: Applad.

Debattledaren: Jattebra.

Liraren: Ja, vi tar upp mer nésta gang vi triffas. Jag tycker att
ni klarade det hdr bra. Ni talade nastan inte i mun pa varandra.
Och jag hoppas att ni respekterar de hir lite tokiga argumenten.
Flicka I: Debattoren tryckte ju ner mig, en personlig attack mot
mig.

Flicka II: Ja, exakt.

Liraren: Ja ibland dr dom provocerande. Ni har vil sett pA TV
va? Mmmm. Ja okey, horrni, ni skulle ta med er insindare idag
men vi spar dem lite grann sd gor vi en snabbrepetition om hur
man ska gora en bra argumentering. Det var ett par saker man
skulle tinka pd, snabbt, vad var det man skulle tinka p3?
Flicka IV: Att man ska framfora sin tes.
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Liraren: Japp flicka IV siger att man ska framfora sin tes. "

Lektionen avslutas med en genomgang av hur en debattartikel ar
uppbyggd. Men lat oss atervinda till den debatt som ar genomford
och vad som kan synas ske i den situation som uppstar. Liraren
inleder med att forsoka skapa scenen for TV:s debattprogram och
instruerar debattledaren att vara bade aktiv och karismatisk. Det
behover inte ses som en slump att lararen viljer ut just denne elev
till debattledare. Han tillh6ér de pratsamma och kan i vissa fall upp-
levas som provocerande av bade klasskamrater och larare. Liraren
viljer saledes en elev som bedoms klara av uppgiften som debattle-
dare. Att han gillar sin roll i denna situation gar inte att ta miste
pa. Hans entusiasm ir stor.'” Debattledaren vinder sig troligen
inte heller slumpmadssigt till pojke T for att hora ett forsta for-
argument for att vara singel. Detta dr ocksa ett exempel pa dir
man kan se svarigheten for de mer tystlitna att komma till tals i
hel- och halvklassdebatter, vilket jag nimnt tidigare. Pojke I har
hog status hos bade pojkar och flickor i klassen. Han ror sig till
exempel mer bekvimt som tondring dn vad debattledaren gor,
bade genom sitt sitt att prata med kamrater och att kld sig. Han
har dessutom en vil utvecklad kinsla for kairos'” bade i fraimre
och bakre region, vilket visar sig i hans sitt att tala och umgés med
bade vuxna och ungdomar i sin omgivning.

Debattledaren har inte samma kansla och blir ibland missfor-
stadd och drar sig da undan. Pojke I och debattledaren har vid fle-
ra lektioner hamnat i hogljudda diskussioner med varandra som
varit tvungna att avbrytas av undervisande lirare.”* Bada ar dar-
med vana vid och tycker om att gora sina roster horda. Debattle-
daren vinder sig formodligen till pojke 1, dels for att han vet att
han kommer att svara och dels for att han ocksd ar siaker pa att
pojke I kommer att framfora ett provocerande for-argument och
diarmed ges debattledaren storre mojlighet till en livlig debatt. Poj-
ke I svarar genom att siga att man kan vara bdde for och emot,

' Diktafoninspelning 070205.

"”* Filtanteckning 070205.

" Det multidimensionella kairos handlar om och 6versitts med “ritt sak vid ritt tid”, *méjlighet”,
”det passande”, "kritiskt 6gonblick”, ”tiden dr mogen”, “upplevda tiden” eller med liknande syno-
nyma oversittningar (se vidare Crowley & Hawhee 1999, s. 31; Sutton 2001).

"7 T.ex. filtanteckning 060828.

222



vilket gor att debattledaren blir osiker. Lararen bryter in och
uppmanar debattledaren att gd vidare. Men debattledaren ger sig
inte och framhaver att pojke I bryter mot debattreglerna genom att
byta fran att vara for till att vara emor att vara singel. Debattleda-
ren vill f4 pojke I att forsta att han gétt over till motstindarna. I
exemplet ovan tolkar pojke I bade den ursprungliga tesen och den
senare formulerade egentligen helt riktigt att man har i denna situ-
ation bdde kan vara for och emot. Larartesen ar inte bara generell
utan dessutom svar att argumentera utifran.

En rimlig forklaring till att debattkaoset utbryter ar dels att la-
rartesen ar otydlig, dels att eleverna inte forstar att det dr skillnad
mellan tes och argument i det hir sammanhanget. Argumenta-
tionsmonstret kan nu sdgas bli [drartes — Hertalet subteser — f4 ar-
gument, vilket innebar att fler teser d4n argument framfors. Det
flicka IV uttrycker som ”Att man ska framféra sin tes”'”” ar troli-
gen en allman uppfattning bland de flesta elever och inte att man i
en debatt framfor argument som stodjer eller inte stodjer en tes. 1
en debatt om ett amne samlas debattorerna kring en gemensam tes
och framfor sina argument. Det dr vanligt att elever, men ocksd
debattorer generellt, blir osdkra i sin argumentation da det finns en
negation i tesen. I mer offentliga sammanhang 4r det vanligt att
professionella debattorer utnyttjar just oklarheter i teserna for att
glida Over till ett annat 2mne dir hennes eller hans egen position ar
starkare — och genom det formulera nya teser for deltagarna att ar-
gumentera utifran. En debattledares uppgift ar da bland annat att
halla kvar den gemensamma tesen i fokus. En debatt ska inte for-
vixlas med ett deliberativt samtal eller forhandling, dar maélet sna-
rare kan vara att nd en overenskommelse, medan debattens mél of-
tast ar att ge tva eller flera motstandare en mojlighet att framfora
sina dsikter for att genom Overtygande argument vinna motstinda-
re (se vidare i Hellspong [1992] 2004; Hellspong 2008).

Mycket lite av det som sigs, efter att debattledaren forsoker reda
ut vad pojke I anser, kan definieras utifran lirartesen. Troligen ar
det sa att subteser formulerats i elevernas korta forberedelse. Det
som ar tankt som en helklassdebatt blir istillet ett insnirjt trassel
av ord som har sin mest rimliga forklaring i en begreppsforvirring

' Diktafoninspelning 070205.
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mellan debatt, tes, argument, argumentation, tyckande och si vida-
re. Utvecklingen under sjilva debatten tyder pa det. Klassen tappar
efterhand fokus och det blir svart for ndgon att gora sig hord. De-
battledaren dr ocksd osaker pa vem som ar for och vem som ar
emot eftersom klasskamraterna sitter i en samlad grupp framfor
honom."” De argument som framfors gors med en stor portion
ironi och humor vilket understryks med roster och kroppar.'” Li-
raren uppmanar till slut debattledaren att sammanfatta. Flicka I
lyfter fram hur hon upplevde det att bli avbruten av debattledaren
och flicka II stodjer henne. Lektionen behover ga vidare och darfor
ges ingen tid till samtal om deras upplevelser. Lararen gar over till
att ga igenom hur en skriftligt argumenterande framstillning byggs
upp och man lamnar dirmed den muntliga framstallningen.

Den goda stimningen och sivil lararens som elevernas engage-
mang doljer att tesen tappas bort redan i inledningsskedet. Det ar
forst vid transkriptionen av debatten och analysen av denna som
det intressanta framtrider att lirartesen ar otydlig och behover
formuleras om for att forstds av eleverna. Vi — ldrare, elever och
deltagande observator — ar alla uppfyllda av den goda stimningen
med de manga skratten, vilket ocksd lirarens sammanfattande
kommentar tyder pa." Det mest troliga hindelseforloppet ar sale-
des att undersokningens elever ater igen upplever larartesen som
for generell och har gjort den mer specifik i de egna diskussioner-
na; samma handelseforlopp som i uppgiften om strangare straff.
Eleverna formulerar om den generella larartesen till att bli mer sub-
Jektiv relevant for dem sjilva, till ndgot som angdr dem och deras
erfarenheter (jfr Smidt 1989), men det blir, som nimnts tidigare, en
begreppsforvirring som paverkar resultatet av debatten. Undersok-
ningens elever befinner sig hir i grinsen mellan 6vning och verk-
lighet i klassrummet som muntlig arena. De startar i en évning som
ar initierad av ldraren, och blir sd engagerade i dmnet att de auto-
matiskt gor om den tidnkta 6vningen till en autentisk rerorisk situa-
tion. Det uppstar ett behov att dtgirda nagot. I det har fallet kan
man siga att atgarden i forsta hand blir att formulera om lararte-
sen, da denna 4r otydlig i sitt syfte — det gar inte att argumentera

"”* Filtanteckning 070205.
' Filtanteckning 070205.
" Diktafoninspelning 070205 samt filtanteckning 070205.
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utifrdn den. Problemet i den retoriska situationen ar alltsd inte
singeltemat som sddant utan sjilva évningen.

8.3 Atttycka eller att argumentera

Eleverna ar helt enkelt osikra pa hur argumentation som debatt
egentligen genomfors. I flera av skolans amnen pagdar, som tidigare
antytts, debatter pa lektionerna. De aktuella eleverna uppger att de
har debatterat under lasaret i bide samhallskunskap, geografi och
naturkunskap och darfor ar sjilva genren inte ny for dem. Flera av
dem uppger att man gjort liknande debatter i grundskolan. Deras
efterfrdgan pa stodstrukturer och debattregler pekar snarare pd att
de passerat stadiet dar det frimst handlar om att viga siga vad
man tycker i klassrummet under det rollspel som utspelar sig i en
debatt. Svaret pa varfor de viander sig till just svensklidraren for att
forstd argumentation ligger troligen i, som pdpekats tidigare, att
deras erfarenhet dr att svenskamnet och fardighetstraning i muntlig
framstillning hor samman. Eleverna borjar ana att det finns en
skillnad mellan ”att tycka” och ”att argumentera” och att det finns
ett regelverk kring argumentation som inte ar klart uttalat i de de-
batter de genomfor. I svenskdmnet uppstar efterhand som februari
manad gér en diskrepans mellan de praktiskt inriktade och ibland
lekfulla muntliga debatterna och de mer teoretiskt anknutna text-
analyserna som eleverna gor pa bade egna och andras skrivna ar-
gumenterande texter. Mycket tyder pa att suget efter mer kunskap
om muntlig argumentation vicks ur det intensiva arbetet med
skriftliga texter i kombination med argumentation iscensatt i de-
batter. De lekfulla debatterna som utfors i latt kaos star i skarp
kontrast mot de textanalyser som genomfors med lararstyrd ord-
ning.

En forklaring till att ldraren vid varje debattillfille dtervander till
elevernas skriftliga framstallning kan vara att det skriftliga utgar
fran varje enskild elev och dennes teser och argumentation. Det
kan uppfattas som enklare att tala om ett manifest skrivande an
om ett manifest talande och i synnerhet ett manifest talande i
grupp. Den muntliga framstillningens argumentation i helklass har
ett gemensamt sprakande i fokus. Nar Projekt Argumentation
overgar frin det gemensamma till det enskilda i muntliga fram-
stallningar utbryter inte heller samma ordkaos i klassrummet. D4
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ar syftet att argumentera utifrdn en egen tes, vilket troligen uppfat-
tas som mer greppbart av eleverna eftersom det anknyter pa ett
annat sitt till den skriftliga framstallningens argumentation. Det
medfor istillet andra processer i klassrummet, vilka jag dterkom-
mer till.

8.3.1 Uttrycksform och innehdll

Infor det skriftliga provet 4gnas mycket tid at att analysera skrivna
insandare fran olika typer av tidningar och eleverna soker olika te-
ser samt analyserar hur skribenten genom argumentationsleden nar
fram till olika slutsatser, hur de olika argumentationsleden hianger
ihop och sd vidare. I samband med detta fir eleverna besvara in-
siandare, skriva egna insindare och kommentera varandras insidn-
dare. Lararen anviander tavlan vid undervisning i det skriftliga och
visar hur en argumentation kan leda fram till en slutsats.

Lararen skriver upp olika ord eleverna kan anvinda for att fa
fram en kronologi i den skrivna texten. Hon skriver: for det for-
sta, for det andra, for det tredje, inledningsvis, dessutom, vidare
tycker jag, ytterligare, slutligen. Hon gar ocksa igenom disposi-
tionsmonster som till exempel orsak och verkan. Ofta pipekas
det ocksa att eleverna mdste underbygga sina argument, och ord
som da skrivs pd tavlan dr sddant som darfor att, med anled-
ning av, eftersom, foljden blev. Det liraren skriver uppmanar
hon ocksd eleverna att leta efter nir de analyserar texter och att
anvinda nadr de sedan skriver egna insindare eller andra typer

. 181
av argumentativa texter.

Det ar séledes ett till formen /logiskt deduktiv skriftlig framstallning
som elever undervisas om och troligen foljer deras skriftliga alster
denna norm. I muntlig framstallning ar det inte lika enkelt att an-
vanda stringent logik, eftersom muntlig framstédllning sker i motet
mellan manniskor. T ett sddant mote spelar istillet entymem en av-
gorande roll (Hellspong [1992] 2004, s. 232 f.). Som tidigare
namnts bygger praktisk vardagsargumentation pa entymem och
inte pa logisk deduktion (kapitel 3). Vi talar halva meningar, reso-

! Sammandrag av filtanteckning 070208.
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nemang slutfors inte och underforstiddheter finns i de mest enkla
argumentationer. Anda gir budskapet oftast fram eftersom vi delar
en erfarenhet med dem som lyssnar. Det visar sig att endast frag-
ment av ett logiskt deduktivt argumentationsschema finns i elever-
nas muntliga argumentationer. Klart dominerande ar siledes det
entymemiska sittet att argumentera. Eleverna har olika erfarenhe-
ter och referensramar som man ibland delar, ibland inte. Fragan ar
om det finns ndgra monster i sjdlva provsituationens argumenta-
tion som visar hur elever bygger och etablerar ethos? Fyra olika tal
som elever framfor i provsituationen har valts ut for att de utgor
exempel pad olika argumentationsmonster: Hjilmargumentationen,
Badhusargumentationen, Kairnkraftsargumentationen och Peppar-
sprejargumentationen. Skilet till att just dessa fyra tal dr utvalda
aterkommer jag till. Talen halls i det prov som avslutar Projekt Ar-
gumentation. Persuasiva strategier och argumentationsmonster ut-
kristalliserar sig och har sin grund bade i uttrycksform och inne-
hall. T denna undersokning ser jag elevers argumentation i huvud-
sak som sammanhallna texter, vilket innebar att ethos, pathos och
logos dr anvandbara analysredskap.

Exemplet Hjilmargumentationen halls av en elev som ar skejtare
pa sin fritid och som tillhor de elever som dr mer tystldtna dn prat-
samma i klassrummet. Den tes han argumenterar utifrdn kan for-
muleras som der dr viktigt att anvanda hjalm nar man skejtar.

Japp. Jag har valt att gora en argumenterande text om det ska
vara frivilligt eller ofrivilligt att bara hjalm .. eh.. jag tycker att
fram till man ar dtminstone 15-16 &r si ar det ... tycker det ar
bra att man bar .. hjdlm .. att fordldrarna har ett ansvar och
sdnt, ansvaret ir ocksd for dom som .. ir deras att barnet bir
hjilm, men sen nar man kommit upp till 18 ar .. dd tycker jag
det borde vara ens eget ansvar och man vill ha hjdlm och s3 ...
dd har man ansvar for si mycket annat, man har ansvar for
spriten till exempel, du har egen ekonomi och si och da tycker
jag dven det ar rdtt om du har ansvar for hur du vill ta hand om
din kropp om du vill riskera livet pa en motorcykelolycka och

sd vidare ...

Dessutom blir man mer ofdrsiktig an om man har hjalm, det
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Exemplet Badhusargumentationen hills av en elev som tillhor dem
som ar mer tystldtna dn pratsamma under det lasar som undersok-
ningen pagar. Hon pratar ofta med flickorna i klassen om den oro
hon kanner for att tala. Hennes tes ar riv vattenhuser och bygg ett

kinns sa i alla fall for dom som inte har hjalm dom tar det ritt
sa lugnt till skillnad fran folk som tar lite risker, ett exempel dr
det nir skateboard, jag dker sjilv skateboard si jag vet, och
folk som har hjdlm dom kor som idioter sd de kan gora vad
som helst, medans streetidkarna som kor pa marken som inte

brukar ha hjialm de tar det mer lugnt, om man siger ...

Jag har sett fler olyckor hos dem som kor ramp med hjidlm, an
dom som kor utan, det dr vdl samma som med cykel, det beho-
ver inte vara det, men jag ser en skillnad dar, det dr skont att
man har ett eget val ocksa .. fast det dr nog 18-arsdldern, hjalm
bor man ha ... om man ir kanske som jag, nar man dr liten, jag
har sjdlv varit med om en olycka sd det dr viktigt att man har

2

hjilm, skydda det man har."

nytt modernt badpalats:

Japp. Riv Vattenhuset och bygg ett nytt modernt badpalats. Nu
i veckan har det talats mycket om att Vattenhuset dr utmaitt och
att taket haller pa att rasa. Detta innebar att vi nu framover inte
har nigot badpalats och det stiller till det for manga speciellt
for elitsimmare och simskolebarn. Stadsborna behover ett stort
och nytt och frascht badpalats och eh det ar viktigt att ha en
simhall i Staden for den fyller manga funktioner. For handikap-
pade dr det en traningsmojlighet, for eh for eh dldre manniskor
ar det en forebyggande traning och for oss unga dr det en bra
intressemojlighet och si. Aven for allas trivsel och i omsorg till

simskolebarn och eh elitsimmarna.

Det ar alltid 16nsamt att renovera for .. till stor skillnad att re-
novera och bygga ett stort badpalats, mojligheten ar ocksa ett
nytt badhus dir i anslutning till Byggprojektet for det kommer
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att dka dit manga turister, visst raknar man med en stor kost-
nadsfriga darfor att losa detta pd ett bra sitt kan man salja
marken och den attraktiva marken och bygga ett nytt badhus

pa en annan plats i Staden.

Alla aldrar ska kunna ha tillgdng till badpalatset, darfor bor
man ha utékade oppettider, att gora badpalatset mer attraktivt
pa kvillarna dr kan ju att ha tillgang till restauranger och spa,
jag tycker sjilv att det skulle vara bra med ett nytt badhus for
att just nu dr de nedganget, man har tappat minga av sina kun-
der pa grund av detta och darfor dr det nog dags att ta tag i
problemet. Riv Vattenhuset och bygg ett nytt badpalats. Resul-

tatet av detta skulle vara nojda och glada stadsbor. '*

Exemplet Karnkraftsargumentationen halls av en elev som tillhor
dem som dr mer pratsamma dn tystldtna under ldsaret. Hon stod
ocksd exempel som den flicka som skrev manus under tiden som
klasskamraterna holl sina argumentationer. Hennes tes dr Sverige
ska behilla karnkraftverken:

Jag vill d4 argumentera om ett amne som kan anses litet uttjatat
men jag skulle dnda vilja sdga att det dr viktigt och det dr nim-
ligen ifall vi ska lagga ner Sveriges karnkraftverk eller inte. Och
alla har ju antagligen en 4sikt om det har alltsd om det har med
karnkraftverk. Vissa anser att det att det finns, att det faktiskt
finns en risk att olyckor skulle kunna intraffa medans andra sa-
ger att det dr sd pass effektivt att forse Sverige med sd pass mer
energi. Och jag haller med om att visst det finns ju en risk, det
finns en risk att olyckor skulle kunna hidnda och det har ju hiant
tidigare och vi sdg ju hur det gick dd men det dr ocksd sé att
tekniken utvecklas och gir framdt och det blir ju sikrare och
battre.

Och jag tycker ocksa att det ar bra att for karnkraftverk bidrar
ju inte till vaxthuseffekten det dr ju ett hot som vi miste borja
gora nagot it nu innan det dr for sent och dirfor tycker jag att

' Diktafon- samt videoinspelning 070326, gr II. Transkriptionen ir styckeindelad for att forenkla
lasningen.
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Exemplet Pepparsprejargumentationen halls av en elev som tillhor
de mer pratsamma i klassrummet. Hon dansar streetdance pd sin
fritid, vilket de andra eleverna tycker dr spannande da hon inte har
en klidstil de forknippar med streetdansare och hon far vid flera
tillfallen tala om sitt fritidsintresse i bakre region. Hennes tes dr

man borde .. att man .. borde behalla kdrnkraftverken och for-
s0ka minska pa fossila brianslen for det 4r dom som bidrar till
vixthuseffekten och det ar ju det dr ju sd pass rent ocksd det ar
ju nu som det farliga avfallet slipps ut i naturen och dirfor

tycker jag det ar bra.

Vi har ju andra alternativ ocksd, Vi har ju vindkraftverk och vi
har karnkraft .. eh vattenkraftverk och vindkraftverken till ex-
empel dr ju bra det ir ju inte sa pass effektivt det racker inte for
att ge hela Sverige energi. Och s vattenkraftverk dr ju ocksé
bra, men dom som bor i Norrland kanske inte tycker att det dr
lika roligt att deras alvar blir forstorda och djurlivet drabbas
och sd, pd sd vis s ar det ju ja det dr ju negativt och av de al-
ternativ som finns idag tycker jag att kdrnkraftverk ar det basta.
Sa darfor tycker jag att Sverige ska fi behdlla kirnkraftver-

ken 184

kvinnor ska f4 ha tillgang till pepparsprey.

Det har gitt sa langt att man inte kdnner sig siker ndgonstans ..
man kinner sig inte trygg ndgonstans i samhaillet, alltsd bara
man ska till bussen pd morgonen vinder man sig om tre gdnger
minst och kollar att det inte finns ndgon bakom en, man ar sd
radd att ndgon ska komma och attackera en och darfor tycker
jag att kvinnor ska fi ha tillgdng till pepparsprej, och trots
overvakningskameror och sant dir si utsitts kvinnor dagligen
for valdtikt och misshandel och rdn och sint, och detta méste
stoppas och jag tror att det sker mycket for att straffen inte dr
tillrackligt avskrackande.
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Jag tycker sjilv till exempel att valdtiktsmin borde bli kastre-
rade, det dar min 4dsikt i alla fall, och jag tror att genom att tilldta
pepparsprej for endast kvinnor si missbrukas det inte i lika
stort matt, for jag tror inte att kvinnor och tjejer har samma
sorts gangbildning och ute pa gatorna liksom sldss med var-
andra utan man ... det dr da liksom det blir mindre missbruk av

det.

Jag tycker att man ska kopa pepparsprej hos polisen eh till ex-
empel diar man har passkontroller och sint for da blir det inte
lika mycket mellanhidnder och lika dyrt for staten att sitta in en
anstilld pd detta utan man tar liksom polishuset, att man far
skriva ner sin namnteckning och personnummer och att de kan
kolla i brottsregistret och de kan kolla om den hir personen har
nagon prick tidigare och tidigare har begitt ndn kriminell hand-
ling och da ska de inte fa tillgang till detta sprej for da har dom
misskott sig tidigare och jag tycker att mannen alltid bar med
sig sitt vapen, varfor ska inte vi dd kunna f3 ha .. sa darfor
tycker jag att pepparsprej borde vara tillitet for kvinnor. Tack
sa mycket."™’

8.3.2 Persuasiva strategier

Ungdomarnas persuasiva strategier ar bade rationella och kanslo-
samma. Det mest framtriadande nar det giller rationell strategi ar
att eleverna omformulerar teser for att f4 dem giltiga och mojliga
att argumentera utifran (se t.ex. Singeldebatten). Det rationella ut-
gors bland annat dven av den mottagaranpassning som finns i de-
ras argumentation; de framfor argument dar manga av klasskamra-
terna kan kanna igen sig och de skapar ett ”vi” gentemot en vux-
enkultur. Eleverna gor hanvisningar till en ungdomskultur dar
vuxna inte alltid har tilltrade: till exempel kanslor som ror bade
karlek och radsla samt ungdomliga fritidsaktiviteter (se t.ex. Sing-
eldebatten, Pepparsprejargumentationen samt Hjilmargumentatio-
nen).

" Diktafon- samt videoinspelning 070326, gr II. Transkriptionen ir styckeindelad for att forenkla
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Igenkdnningsfaktorn for en ungdomlig mottagare tenderar séle-
des att vara hog i elevernas argumentation. Ungdomarna ser sig
dock inte som nagra aktiva mottagare utan sager sig tala till lira-
ren. Finns det ndgon orsak till att de tror sig tala till lararen men i
realiteten vander sig till klasskamraterna? Och pa vilket sitt paver-
kar det deras ethosbyggande och ethosetablerande? Det rationella
utmirks ocksd av att de utgar fran konkreta och manga ganger
personliga exempel for att sedan fora dessa vidare till mer generella
argument (se t.ex. Singeldebatten och Hjilmargumentationen).
Elevernas persuasiva strategi att gd fran konkreta exempel till ge-
nerella pastdenden, fran del till helhet, kan dock vara svér att ar-
gumentera emot for andra ungdomar. Till exempel blir det svart
att argumentera emot pojken som framhaller hjalm vid skate-
boarddkning, eftersom han bland annat talar utifrdn egen erfaren-
het (se Hjalmargumentationen). Antingen mdste mottagarna kunna
visa att talarens exempel dr osanna eller maste de kunna argumen-
tera for att exemplet inte bekriftar det generella. Man kan se spar
av denna typ av motargumentation i ndgon av helklassdebatterna
dar manga roster hors. Det dr dock ovanligt i de flesta argumenta-
tioner som genomfors eftersom det sdllan ges tid att trdna och 6va
pd denna typ av dialogisk process i argumentationen. Diremot
hander det att elever fortsdtter argumentera dialogiskt i bakre regi-
on. Med en dialogisk process i en argumentation menas att de som
argumenterar ger varandra frihet att ansluta sig till en stindpunkt
eller inte (se kapitel 3).

Det kidnslosamma i elevernas persuasiva strategier utmirks
framst av det subjektivt relevanta; att amnen de viljer att argumen-
tera for eller emot maste angd dem for att de ska vara engagerade.
Flickan som argumenterar for kiarnkraft har till exempel ett stort
engagemang i denna politiska fraga. Detta i sin tur pdverkar
sprakbruket sa att dven det blir kdnslosamt. Det mirks till exempel
i ibland den fortroliga och ibland distanserade ton som anvinds.
Tonen verkar hora ihop med den typ av auktoritetsargument som
anvands, ddar argument som kommer frin egen eller andras erfa-
renhet, sd kallade ethos- och pathosargument, kan ge en fortrolig
framtoning. Auktoritetsargument tagna fran oftast skriftliga kallor,
sa kallade logosargument, ger en mer distanserad ton (se t.ex
Hjilmargumentationen och Badhusargumentationen). 1 Hjilmar-
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gumentationen utgdr eleven fran sig sjalv och sin erfarenhet (ethos-
och pathosargument), medan eleven utgar fran en samhallsfraga i
Badhusargumentationen (logosargument).

De kinslosamma strategierna framtrader ocksa i sprikliga stilfi-
gurer. Eleverna iscensitter manga gdnger sina argumentationer
med humor som innehdller ironi och/eller det nirliggande litotes,
underdrift, vilka girna gestaltas med hjalp av mimik, gester och
kropp (se t.ex. Singeldebatten). Andra stilfigurer med samma in-
damal i ungdomarnas tal ar till exempel hyperboler, 6verdrift, eller
antiteser. En kidnslosam strategi i argumentationen kan ocksa prag-
las av att eleverna oppnar for klasskamraternas tolkningar av bade
tes och argument genom att exemplen ar till delar narrativa efter-
som de bygger pd situationer som flera ungdomar har erfarenhet
av. Mottagarmedvetenheten dr sdledes hog dven hos de elever som
har mer kidnslosamma persuasiva strategier (se t.ex. Pepparsprejar-
gumentationen).

8.4 Argumentationsménster

Med utgdngspunkt i de uppgifter eleverna har lamnat angdende
tidpunkt for sina forberedelser till det muntliga provet i Projekt
Argumentation kan man utifrin det bilda sig en uppfattning om
huruvida forberedelsetiden varit ldng eller kort. Om vi dessutom
utgdr fran att elever vanligtvis befinner sig antingen mot polen
pratsam eller mot polen tystlaten utkristalliserar sig ett monster for
hur elever bygger och etablerar ethos i provsituationen. Valet att
anvinda kategorierna tystliten och pratsam dr gjort utifrdn en ti-
digare analys av att eleverna talar om sig sjalva som pratiga och
tysta och vad de sidger paverkar dem att vara det ena eller andra
beroende pa vilken situation de ingdr i. Forberedelsetiden infor
provet framgar daremot i de redovisningsdagbocker de far i uppgift
av lararen att fora infor provet.'™ De fyra aspekterna — ling eller
kort forberedelsetid och tystlaten eller pratsam elev — utgor till-
sammans fyra kategorier dar bade talkategori och elevkategori
aterfinns. Den analys som gors nu narmast géller endast Projekt
Argumentations provsituation.

% Skriftligt material mars -07.
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Kategori I: Elever som ir tystlitna och som har forberett kort
tid. Typiskt exempel pa tal som elever haller ar Hjilmargumen-
tationen.

Kategori II: Elever som dr pratsamma och som har forberett kort
tid. Typiskt exempel pa tal som elever haller ar Karnkraftsargu-
mentationen.

Kategori III: Elever som ar tystldtna och som har forberett ling
tid. Typiskt exempel pa tal som elever haller ar Badhusargumen-
tationen.

Kategori IV: Elever som ar pratsamma och som har forberett
lang tid. Typiskt exempel pd tal som elever hiller ar Peppar-
sprejargumentationen.

Kategori I - IV kan illustreras i féljande figur:

Figur 8:4. Kategorisering av elever som framfor tal och exempel pa tal
som elever framfor.

Tystl&imo Pratsamma
- R.lilll":g\_"'li I K-\.Ill.":_]\'.l' ]
Furl:l:rln Puithos Logos
hﬂ'ﬂ' "d Ex: Hamorgoranintenan Ex: Eambio®orguraniotonan
- Kalegori I Kategori Y
Fnrl:m!'n-H Lo -,
I'a“g tidd Ex: Badberarguersaniotssran Ex: Pappaniprejorgpamantabonss

Talet som eleverna i kategori I framfor, den sd kallade Hjilmar-
gumentationen, och talet som eleverna i kategori IV framfor, den
sa kallade Pepparsprejargumentationen, kommer nu att fa illustre-
ra framforallt de likheter som finns mellan talen. Den mest utmar-
kande likheten ar den pathosargumenterande stilen, med vilken
elever som framfor talen i bida kategorierna appellerar till motta-
garnas kanslor, pathos. Resultatet av pathosargumentation i all-
minhet kan manga ginger horas hos publiken i form av applader,
visslingar, diskussioner och liknande. Det dr ocksd ofta sd att den
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typen av argumentation framstidr som mer kraftfull i situationen,
och framstdr som mindre kraftfull i en skriven text (jfr t.ex.
Jorgensen & Onsberg [1987] 2008; Jorgensen 1994). En kort dis-
kussion om hjidlm vid skateboarddkning utbrister spontant efter att
pojken gatt ner och satt sig i banken efter argumentationen.'’ Flera
elever ar skateboardakare i klassen och vill girna framféra sina
asikter om amnet. En langre och mer intensiv diskussion fors efter
Pepparsprejsargumentationen.'” Diskussionen fortsitter i bakre re-
gion efter lektionens slut for att slutligen foljas upp i en videofilm
nagra elever gor ett par veckor senare i det svenskimnesprojekt
som benidmns som Uranforskap."”’ Framforallt pojkarna blir myck-
et provocerade av flickan som héller Pepparsprejargumentationen.
Klasskamraterna reagerar instinktivt med att vilja fortsitta argu-
mentationen, och flera tal som ingdr i kategori I och IV foljs upp
med det som kan liknas vid de snabba styrda debatter i helklass
som foregétt detta prov (se t.ex. Singeldebatten). De fital diskus-
sioner som daremot uppstar om innehéllet i de tal som halls i kate-
gori II och III initieras snarare av lararen genom direkta fragor till
talare och lyssnare.

Andra likheter mellan talen som halls av eleverna i kategori I och
IV dr den fiktion som skapas genom personliga exempel. Detta ar
en del av en si kallad ethosargumentation. Ethosargumentation
héansyftar traditionellt pa talarens egen trovirdighet i situationen,
men kan ocksd utvidgas till andras trovirdighet (Jorgensen &
Onsberg [1987] 2008, s. 61 ff.). De personliga exemplen i de bada
namnda kategorierna dr valda dels utifran eleven sjilv, dels utifran
klasskamraternas referensramar. Man kan sdga att talarna ser am-
net utifran sig sjdlva och sina klasskamrater, till skillnad fran kate-
gori II och III, vilket jag kommer till. De personliga exemplen
framstalls som narrativa delar, vilket understryker ethosargumen-
tationen och medfor storre mottagaranpassning. Klasskamraterna
kanner saledes igen sig i exemplen.

Den storsta skillnad som framstar mellan eleverna som framfor
talen i de bada kategorierna I och IV har med sikerheten i sjdlva
presentationen av argumentationen att gora. Eleverna i kategori I

" Videoinspelning samt diktafon 070326, gr L.
" Videoinspelning samt diktafon 070326, gr II.
' Diktafoninspelning 070528.
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har forberett kort tid innan de ska genomfora sin argumentation
och framstallningssattet blir en mer reflekterande monolog, medan
eleverna som framfor talen i kategori IV har forberett under ling
tid och framstallningssattet blir dirmed en fri monolog (se kapitel
5). Eleverna som framfor talen i kategori I behover inte uppleva
mer oro i provsituationen dn nidgon annan, men den korta forbere-
delsen ger utslag i ett slags hogt tinkande infor klasskamraterna
och pdminner mer om spontan argumentation i en diskussion. Ele-
verna som framfor talen i kategori IV behover i sin tur inte uppleva
sig mer sikra 4n nidgon annan, men deras argumentation dr ldttare
att folja for en lyssnare eftersom den genom den lingre forberedel-
sen dr mer planerad och ocksd troligen repeterad tidigare. Siledes
kan man ocksa forvinta sig att eleverna som framfor talen i kate-
gori IV har reflekterat 6ver framstillningen och gjort vissa forand-
ringar i forberedelseprocessen — vilket utgor emendatio i memoria-
fasen.

Den entymemiska argumentationsstilen dr utmirkande for ele-
verna som framfor talen i alla fyra kategorierna, men i synnerhet
hos eleverna som framfor talen i kategori I och IV. Hanvisningarna
till pagaende diskussioner i bakre region, anknytningar till gemen-
samma referensramar och anknytning till klasskamraternas forfors-
tdelse i amnet kommer fram bade i det verbalsprakliga och i det
icke-verbalsprakliga. Darmed skulle man ocksa kunna siga att ar-
gumentationen ar effektiv i den retoriska situation de befinner sig i.
Samma elev och samma argumentation skulle sannolikt inte bli ef-
fektiv pa samma sitt i en annan situation med andra mottagare.

Lat oss ga vidare till vad som utmarker elever som framfor talen
och talen som framfors av elever i de andra kategorierna, II och III,
dar det ocksa visade sig finnas fler likheter dn skillnader.

Talen som framfors av elever i kategori II och III har det 6ver-
gripande generaliserande gemensamt. Talen som framfors av elever
i kategori I och IV idr liksom kategori II och III generaliserande,
men gar fran det personliga till det generella. I talen som framfors
av eleverna i kategori II och III utelamnas till storsta del det per-
sonliga framfor det generaliserande. | Badhusargumentationen och
Kiérnkraftsargumentationen ir argumenten mer giltiga oavsett vem
som ar mottagare. Exemplen kan inte ses som speciellt utvalda for
de egna klasskamraterna, vilket exemplen i de bada andra talen ar.
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Om talen som eleverna i kategori I och IV haller har utgangspunkt
i den talande elevens egen erfarenhet, kan man sdga att flertalet av
talen som framfors av eleverna i kategori IT och IIT har sin utgangs-
punkt i medier och offentliga debatter av olika slag. Argumenta-
tionen i de sistnimnda talen blir en del av en storre debatt som pa-
gar utanfor skolan. Man kan ocksa se att de foljer ett monster dar
man utgdr fran delar for att i slutsatsen komma till helheten, vilket
kan sdgas vara typiskt i en logosargumentering.

Eleverna som framfor talen som planeras i kategori II och III ar-
gumenterar alltsd frimst utifrin logosargument. Stilen i de bada
kategorierna blir mer anonym om man jamfor med det expressiva
och personliga i de tal som eleverna framfor i kategori I och TV.
Amnet i sig utgdr ett logosargument och blir dirmed ett slags
sprakligt sikerhetsnit for eleverna som framfor talen i kategori II
och III. Nir en talare stravar efter att vara saklig och rationell
praglas oftast talet av logosargument (jfr Jorgensen & Onsberg
[1987] 2008). I synnerhet eleverna som framfor talen kategori 1T
anvinder detta sprakliga sikerhetsnit, som kan ha sin orsak i att
det i denna kategori finns elever som ar pratsamma och som dr
vana vid att gora sin stimma hord i klassrummet. De dr vana att
bli lyssnade pa och troligen dd ocksd vana vid att snabbt kunna
formulera sig i diskussioner i frimre region. Eleverna i kategori III
har troligen inte samma vana, vilket syns till exempel i att det ofta
ar ungefar samma logosargument som upprepas. Eleverna i katego-
ri II varierar argumenten mer.

Den stora skillnaden ligger dven hir i sikerheten i sjdlva presen-
tationen. Eleverna som framfor talen i kategori II har troligen stor-
re tillit till sin rutinmassiga formaga att kdnna av de konventioner
som giller i olika situationer, vilket gor att de pa kort tid kan pres-
tera en argumentation i ett amne som intresserar dem. Eleverna
som framfor talen i kategori III 4r mer tystldtna i fraimre region och
trots den liangre forberedelsen har de troligen inte samma tilltro till
sin muntliga formdga och utgdr for sikerhets skull fran amnet i sin
argumentation. Nar eleverna som framfor talen i kategori I och III
genomforde sina muntliga argumentationer var inte det gemen-
samma upplagget tydligt. Det framkom forst vid transkribering av
talen. Vid provsituationen framstod eleverna som framfor talen i
kategori II som betydligt mer 6vertygande dn eleverna som framfor

237



talen i kategori III. En orsak till detta kan vara att elever som fram-
for talen i kategori II sedan tidigare har ett overtygande ethos i
muntliga sammanhang. Eleverna som framfor talen i kategori II
har starkare initialt ethos 4n eleverna i kategori Il i den provsitua-
tion som analysen avser. Skulle argumentationen virderas som ef-
fektiv eller inte blir bedomningen troligen olika beroende pd om
man deltar i den retoriska situationen eller inte. Talen som fram-
fors av elever i kategori IT bedoms som mer effektiva i situationens
nu, medan de argumentativa talen i transkription framstar som re-
lativt likvdrdiga. For att sammanfatta den analys som hittills ar
gjord kan figur 8:4 utokas som foljer i figur 8:5:

Figur 8:5. Argumentationsmonster hos elever som framfor tal och tal som
elever framfor.

Tysiléing Pratsamma
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Jamfor man talen som framfors av eleverna i kategorierna utifran
forberedelsetiden ligger den storsta skillnaden i den obalans som
finns mellan de olika argumenten. Talen som eleverna framfor i ka-
tegori I har en 6vervikt av ethos- och pathosargument, medan talen
som eleverna framfor i kategori II och III har 6vervikt pa logosar-
gumentering. Eleverna som framfor talen i kategori I tillhor dem
som inledningsvis pa lasaret holl flest reflekterande monologer, och
de utgor ocksa den grupp som gor de storsta framstegen som talare
under ldsdret. De tal som framfors av eleverna i kategori IV fram-
star som mest balanserade. Avvigningen mellan ethos-, pathos-
och logosargument dr, med en 6vervikt mot de tva forstnimnda,
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effektiv i den retoriska situationen. Det sistnimnda styrks av hur
exemplet Pepparsprejsargumenationen foljs upp av flera elever.

Utifran dessa argumentationsmonster i klassrummet har foljakt-
ligen tva typer av argumentationsteknik identifierats som anvinds
av elever i Projekt Argumentations provsituation. Den ena typen
bestar av talen som framfors av elever i kategori I och IV och den
andra typen av tal som framfors av elever i kategori II och III. Jag
bendmner i fortsittningen de tvd typerna pathosinspirerad argu-
mentation respektive logosinspirerad argumentation. 1 klassrum-
met finns det en Overvikt mot att talen som eleverna haller dr
pathosinspirerad argumentation. Sammantaget kan saledes analy-
sen tolkas som att ungdomarna foredrar argumentation som tillta-
lar deras emotionella sida.

Intressant ar att trots relativt stora olikheter mellan de bada ar-
gumentationstyperna framstir en gemensam niamnare hos eleverna
som framfor talen — namligen att de i stort sett mangrant uppvisar
ett skolethos i provsituationen, vilket redogors for nirmare har
nedan.

8.5 Ovning eller allvar?

Nir ldasdret nar varterminen och klassen borjar med Projekt Argu-
mentation har man sedan ett par manader tillbaka arbetat fram
gemensamma konventioner, som bygger pa ett tillitande och tryggt
klassrumsklimat, for vad som géller vid muntlig framstillning.
Flertalet av eleverna tycker det ar roligt med individuella muntliga
framstallningar, i synnerhet nir man far argumentera for sin sak.
Anda hinder nigot vid provtillfillet som avviker fran lektionerna
under Ovriga terminen och frin de senaste veckornas intensiva
muntliga 6vningar i argumentation. Om flertalet av eleverna har en
ndrhet till den retoriska situationen under ovningsveckorna har
flertalet en distans till densamma vid provtillfallet. Frigan ar vad
detta beror pa? Ar det sa enkelt att det enbart dr prov som form
som gor att eleverna distanserar sig fran den retoriska situationen?
Vilka orsaker kan finnas till att rollen som talare inte ar s interna-
liserad som man skulle onska efter sju minader med samma
klasskamrater, larare och skola samt med tvd manaders intensivt
muntligt argumenterande?
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Under 6vningarna tilldter eleverna sig att ga in och ut ur olika
persuasiva roller oavsett om man dr overtygad om sin standpunkt
eller inte. Liraren ger eleverna 6vningssignaler i sitt sitt att instrue-
ra och entusiasmera. Det ir tillatet i klassrummet att prova, lyckas
och misslyckas och prova igen och eleverna arbetar minst tvd och
tva tillsammans med argumentationen. Detta har illustrerats i det
forgaende i flera exempel sisom Singeldebatten. Provet bygger sna-
rare pa allvarssignaler sasom skriftliga instruktioner, lararens utta-
lade antecknande under framforandet, vetskapen om att man vid
senare tillfille kommer att fi utvidgad respons och troligen en
form av bedomning i samband med den, krav pd manus och for-
vantningar pd att man i viss man ska kunna stoffet utantill och
slutligen att argumentationen ska goras enskilt infor en publik.

Undersokningens elever tilliter sig sjdlva att prova olika ethos
under Ovningarna, men vid provet krdver de av sig sjilva att de ar
sig sjdlva och att de dirmed ska etablera det ethos som signalerar
en trovardig talare som argumenterar for eller emot ndgot som
grundar sig i en personlig overtygelse. Infor provet ar de uppmana-
de att sjalva vilja ett amne och ett innehall de vill argumentera for
eller emot, medan de i Ovningarna blir tilldelade ett dmne. T 6v-
ningarna dr de mitt inne i en process, och provet framstir som
produkten av denna. Ar det sannolikt si att eleverna laborerar med
olika 6vningsethos och mer personliga ethos i den retoriska situa-
tion som olika 6vningar bestdr av? Det mer personliga ethos ar det
ethos som framtrdder nir 6vningen gar over i allvar. Flera exempel
har visat att detta sker ndr eleven argumenterar utifrdn sin overty-
gelse snarare dn utifran den roll de blivit tilldelade. I provsituatio-
nen dr det det mer personliga ethos som giller. I 6vningarna har de
gatt in och ut i olika roller med olika persona oavsett om de ”pa
riktigt” dr till exempel emot att vara singel eller for att vara singel;
de har ett 6vningsethos. Provet bygger pa att de monologiskt infor
klasskamrater och ldrare argumenterar enligt sin verkliga overty-
gelse.

En forklaring till att flertalet av eleverna distanserar sig fran den
retoriska situationen som provet ir, kan vara att de istillet for att
vara sig sjalva, spelar en elev sisom de tror att en elev ska vara i
denna situation. De spelar alltsa, likt en dokusédpa, en verklighet.
Det ar inte vanligt att under 6vningarna fa utgd fran sin egen over-
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tygelse, framstalla sitt mer personliga ethos. Det visar sig bli en
ovan situation och flertalet 16ser det genom att spela sig sjdlva. Det
ethos som da konstrueras kan benidmnas skolethos, eftersom det
uppstar i en provsituation som dr unik for utbildningsmiljon. Det
innebir att eleverna vixlar mellan évningsethos, skolethos och per-
sonligt ethos. Under en livstid utokas repertoaren visentligt. Jag
kommer att dterkomma till de olika ethos i kapitlets avslutande
konklusion.

Skolethos och personliga ethos finns i bide de pathosinspirerade
och de logosinspirerade argumentationerna. Men en tolkning, med
bakgrund i hela Projekt Argumentation, ar att i provsituationen ar
de elever som haller tal som tillhor de pathosinspirerade narmare
sitt personliga ethos, medan de elever som haller logosinspirerade
tal 4r narmare ett skolethos. Under hela Projekt Argumentation har
eleverna, som tidigare namnts, fitt prova olika roller och darmed
ha olika 6vningsethos i dessa. De har troligen ocksa vid flera tillf4l-
len blivit 6vertygade om att den stindpunkt de blivit tilldelade i
ovningen Overensstimmer med den stindpunkt de skulle ha i en
mer verklig situation. Fran att ha gétt in i 6vningen med ett Ov-
ningsethos har de saledes 6vergatt till sitt mer personliga ethos (jfr
Singeldebatten). Det innebar troligen att 6vningsethos och det mer
personliga ethos manga ganger ligger ndra varandra i uttrycksform
och kan vara svéra att skilja mellan. Skolethos diremot 4r en kon-
struktion utifrdn att man som elev inte vet hur man ska uttrycka
det mer personliga ethos i en situation dar de uppfattar att ett si-
dant efterfragas. Lararen siander signaler i provsituationen som ty-
der péd att ethos "madste” vara annorlunda dn under 6vningarna
och flertalet elever tolkar signalerna som att ett skolethos efterfra-
gas. Ett exempel ar att eleverna forviantas formulera sina egna teser
utifrdn ett intresse for ett specifikt amne. Provet ar pd allvar, me-
dan 6vningarna framstdr som mer lekfulla. Fragan ar hur 6vning-
sethos och skolethos paverkar elevers mojligheter att bygga och
etablera mer personliga ethos?

8.6 Entymemisk argumentation

Skillnad mellan 6vning och prov ar inget som dr nytt for eleverna
eftersom mdangt och mycket i skolan dr uppbyggt sa. Det ar deras
skolvardag och man kan efterlysa en diskussion i klassrummen om
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vari skillnaden bestdr mellan 6vning och prov, mellan process och
produkt. Sjdlva processtanken som en del i bedomning har en ten-
dens att forsvinna. Men det ar inte sd enkelt som att det bara ar
skillnaden mellan 6vning och prov som gor att eleverna distanserar
sig frdn den retoriska situationen vid provtillfillet. Lat oss dtervin-
da till klassrummet och istillet se provet utifrdn perspektivet att
eleverna ar offentliga talare.

Eleverna argumenterar entymemiskt och formodligen dr det en
alldeles riktig niva i denna situation. De dr ddremot vana vid att
tangera den vetenskapliga diskursen med hjilp av ett deduktivt ar-
betssatt i skriftlig framstillning som dr vanliga provformer bade pa
grundskolan och pa gymnasiet, bidde i svenskdmnet och i andra
dmnen. I den muntliga praktiska argumentationen stills det istéllet
krav pa att kunna formulera sin 6vertygelse i ett amne utifrdn egna
argument som blir trovdrdiga i den retoriska situationen. Proble-
met som jag ser det dr att istillet for att finslipa det entymemiska
sdttet att argumentera blir flera elever snarare for vardagliga i sin
argumentation.

Nar de blir for vardagliga paverkas ocksa deras satt att hantera
rollen som talare. I en mindre offentlig talarroll, till exempel vid en
gruppdiskussion, kan den mer vardagliga argumentationen vara
mer latthanterlig 4n i en offentlig talarroll. Om en grupp elever sit-
ter och diskuterar ett problem bygger hela situationen pa att de
bemoter varandras yttranden under sjilva situationen. I 6vningar-
na har de ocksa debatterat minst tvd och tva, och dirmed haft stod
i rollen som talare infor klasskamraterna. I rollen som talare vid
provet sker argumentationen som solitar. Det stod en talare fir i en
gruppdiskussion ar i det nirmaste borta i en fri monolog. Talaren
har helt och hallet ett eget ansvar att redan i sin forberedelse ha en
tankt mottagare i dtanke — om talaren har som syfte att vara over-
tygande.

8.6.1 Kunna strukturera sitt tal

Enligt klassisk retorik finns det en grundstruktur for hur ett tal ska
laggas upp (se t.ex. Hellspong [1992] 2004), vilket ocksa har del-
getts eleverna i en enklare form av ldraren infor provet. Dispositio-
nen eleverna far i uppgift att lagga upp sitt argumentativa tal ut-
ifrdn innebdr att det ska finnas en inledning som skapar intresse, en
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mitt dir argumenten framfors och ett avslut dir tesen upprepas.'”
Eleverna har alltsd ett vil beprovat monster, en norm, att folja.
Normen dr i sig oantastlig da i stort sett all framstillning har en
borjan, en mitt och ett avslut. Det intressanta dr snarare vad de
olika delarna ska innehdlla, vilket olika epoker har satt sin pragel
pa (se kapitel 3). Enligt den klassiska retoriken kan man skilja mel-
lan ordo naturalis och ordo artificialis.

En kronologisk disposition dr ett exempel pd ordo naturalis, me-
dan ordo artificialis ir en konstruerad disposition av ett handelse-
forlopp som kastar om ordningen for att battre passa i den situa-
tion hiandelsen aterges i. Andersen ([1995] 2002, s. 45) aterger
Quintilianus bild av ordo naturalis och ordo artificialis nar han be-
skriver en konstniar som skapar en staty som ska forestilla en
manniska. I sjilva gorandet tillverkas lemmarna var for sig. An-
tingen kan konstnaren sitta ihop lemmarna sd statyn verkligen fo-
restiller en manniska eller sa sitter konstndren ihop lemmarna sa
statyn forestiller ett monster. Andersen ([1995] 2002, s. 45) pekar
pa att 4ven om manniskostatyn dr enklare att forstd for att figuren
blir igenkdnnbar kan man fi en retorisk vinst i att framstilla ett
monster. ”Slikt kan fa folk til & skjerpe seg”, skriver han (Andersen
[1995] 2002, s. 45). Vad Andersen ([1995] 2002) vill peka pa ar
att ett tal ska disponeras pa ett sitt som fir publiken att bli enga-
gerad. Dispositio handlar om taktik dir en talare organiserar in-
ventio i forhallande till intellectio; disponera materialet pa ett
lampligt sdtt gentemot publiken.

Disposition ar svart for flertalet elever och det ar framférallt in-
ledning och avslutning som blir svajiga och otydliga. Tva av de tal
som tidigare har Aatergivits (Kirnkraftsargumentationen och
Hjilmargumentationen) har till exempel foljande inledningar: ”Jag
vill di argumentera om ett amne som kan anses litet uttjatat men
jag skulle danda vilja sdga att det ar viktigt och det dr namligen ifall
vi ska ldgga ner Sveriges karnkraftverk eller inte” och ”Japp. Jag
har valt att gora en argumenterande text om det ska vara frivilligt
eller ofrivilligt att bara hjalm”. Bdda inledningarna ar representati-
va for de flesta argumentativa tal och bedéms, av mig, ha svarighe-
ter att fanga intresset hos en publik i den retoriska situationen. Ett

" Ovrigt skriftligt material mars -07.
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exempel pd hur avslutningen blir otydlig dr Hjilmargumentatio-
nen. Talaren tinker formodligen avsluta efter att ha upprepat tesen
”hjalm bor man ha”, men kommer i stunden pd en hiandelse som
har betydelse for att han driver sin tes. Denna handelse var for-
modligen planerad att aterges tidigare i det argumentativa talet ef-
tersom han sjdlv i en senare intervju uppger att han var missnojd
med hur han disponerat sitt tal:""' ”det 4r skont att man har ett
eget val ocksd .. fast det dr nog 18-drsaldern, hjalm bor man ha ...
om man 4r kanske som jag, niar man ar liten, jag har sjilv varit
med om en olycka sd det dr viktigt att man har hjialm, skydda det
man har”."” Nir han avslutar sin argumentation med dessa ord
har han hunnit vika ihop sitt manus, stoppat det i fickan och borjat
gd ner mot sin bink."”” Hans actio, snarare dn hans verbala argu-
mentation, signalerar darmed avslutning. Man kan ocksd se det
som att hans actio dr forbundet med att fi muntlig framstallning
snabbt ”6verstokat”.

8.6.1.1 Mottagarmedvetenhet

Trots ndgot roriga dispositioner och en mer vardaglig uttrycksform
i elevernas argumentationer blir klasskamraterna i flera fall beror-
da. Det har dven tidigare analys visat som resulterade i slutsatsen
att de unga vuxna foredrar pathosinspirerad argumentation. En
tolkning dr att gransen mellan det som blir berérande och det som
inte beror bars upp av en omedveten mottagaranspassning (intel-
lectio) som dirmed korresponderar med dispositio. Att den ir
omedveten dr en poidng eftersom eleverna siger sig ha liraren som
mottagare fast det i de flesta fall ar tvirtom. Nar tillrackligt manga
av klasskamraterna blir berérda av en argumentation ir mottagar-
anpassningen sd pass hog att dispositionen fungerar for att publi-
ken ska ”skjerpe seg” och bli engagerade.

Mottagarmedvetenhet dr det som de flesta elever manga ginger
tror sig ha svdrast for. Det kan vara svart dven for en erfaren vux-
en. Klasskamraterna bestar av en publik som, trots det gemen-
samma 1 att vara elever, and3d inte tillhor samma sociokulturellt
homogena kontext, vilket dr en av de saker en talare ska forhélla

"' Interviju I1 070514.
* Videoinspelning 070326.
" Videoinspelning 070326, gr 1.
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sig till i en retorisk situation. Den kontext eleverna har gemensam
tar de ocksa avstamp i, i sin mottagaranpassade sida av argumenta-
tionen. Att begdra ndgot annat dr att begira for mycket av 16-
aringar. Svarigheten att adressera en grupp lyssnare kan vara en av
orsakerna till den kontrast som uppstar mellan 6vningar och prov.
De ar vana efter snart tio ars skolgang att ingd i mer eller mindre
lustfyllda 6vningar, med Ovningsethos, som alla har sitt seriosa
mal: elever ska tala till politiker som mottagare, de ska muntligt
delta i radioprogram som Ring P1 eller P4 minuten!, de ska inter-
vjua som journalister, de ska tala som miljoaktivister och sa vidare.
Ovningar i processen har sin viktiga podng, men fi évningar gar ut
pa att vara sig sjalv med klasskamraterna som mottagare. Det dr en
mycket mer svarfingad retorisk situation i en undervisningssitua-
tion och det ar troligen darfor som den sillan iscensitts. Det dr
dock ett intressant dilemma att den iscensitts sd snart det ar en
provsituation. Vid alla de tillfallen som kan riknas till explicita
muntliga provtillfallen under ldsaret ar mottagarna de verkliga
klasskamraterna och inte fiktiva som i en évning.

De flesta ungdomar ror sig inom samma erfarenhetsram om vil-
ka samtalsimnen som ir pd gang i skolans bakre region oavsett om
det géller privata eller offentliga dmnen, men det ar inte ovanligt
att det uppstdr situationer diar mottagarmedvetenheten endast ar
riktad till en mindre skara klasskamrater. Ett exempel dr nir en
pojke, som vi mott tidigare niar han skriver om val av dmne i sin
redovisningsdagbok '™, kan tyckas vilja ett amne utifran subjektiv
relevans eftersom fotboll for tillfallet diskuteras livligt i medierna.
Pojken dr dessutom kind i klassen som sportintresserad genom att
vara aktiv fotbollsspelare i en av stadens fotbollsklubbar och styr
in mdnga av diskussionerna i bakre region just pd olika sporteve-
nemang. Pojken har ett manus som han laser innantill ur. Forst
mot slutet slipper han den rena uppldsningen (hela framtriadandet
tar 1 minut och 12 sekunder).” Nir han 6vergir till ett friare ta-
lande blir kontrasten stor och hans entymemiska argumentation till
klasskamraterna 6vergdr till att adresseras till dem som varit med i
diskussionen om en kind fotbollsspelare i korridoren tidigare pa

" Skriftligt material mars -07.
" Videoinspelning 070323.
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morgonen."” Eventuellt skulle man hir dessutom kunna tala om en
grupp-entymemisk argumentation nir underforstiddheterna enbart
ar kanda for en mindre skara. I den typen av argumentation blir
troligen lararen den som ar mest exkluderad. Liknande situationer
uppstar vid flera tillfallen och jag uppmarksammar dem tack vare
att jag finns med eleverna i bakre region under hela lasaret.

En annan typ av mottagarmedvetenhet, dan den som hor samman
med innehéllet, ligger i de meddelande som implicit ligger i elever-
nas sdtt att kommunicera annat med varandra inne i klassrummet.
Det finns ett flertal olika tillfallen da elever tiacker upp for var-
andra vid gruppredovisningar, eller exkluderar varandra, utan att
nimna det for liararen. Det kan vara elever som av olika anled-
ningar inte ar sa forberedda som de borde vara pa grund av brik i
hemmet, sjukdom, skolk etcetera.”” Handelser av detta slag blir 4n
mer tydligt vid provet eftersom de stir ensamma framfor
klasskamraterna. Eleven hanvisar underforstatt till tidigare diskus-
sioner man fort i bakre region, bdde om privata och offentliga
hiandelser. Ibland blir meddelandet som inte hors i provstunden till
klasskamraterna att de egentligen inte ska bry sig om vad personen
gor och siger vid provet — ”jag idr inte san hir egentligen, men
madste vara eftersom vi testas just nu”. Dessa implicita och egentli-
gen mycket privata hdnvisningar gor att flera forlorar mottagar-
medvetenheten i den helhet som den retoriska situationen utgor. I
en sddan situation ar det en mycket tydlig kontrast mellan en dra-
matisk framstallning i bakre region som troligen ligger nirmre ett
mer personligt ethos och det skolethos som eleven etablerar i fraim-
re region. Men samma situation pekar ocksd pd att det troligen
finns ett samband mellan bakre regionens muntliga framstallningar
och mottagarens forstelse av den frimre regionens muntliga fram-
stallningar. Annorlunda uttryckt — det finns ett intressant samband
mellan de mer vardagliga samtalen och diskussionerna mellan ele-
ver i bakre region och det mer offentliga talet i framre region. Det-
ta samband har troligen betydelse for hur ett budskap blir motta-
get, vilket jag aterkommer till i konklusionen.

Eleverna verkar inte veta hur en talare ska vara, men har bildat
sig en uppfattning genom olika karaktirer i offentliga kommunika-

" Videoinspelning 070323 samt filtanteckning 070323.
"7 Filtanteckning 070208.
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tionssituationer, verkliga och fiktiva: politiker som talar, larare
som foreldser, programledare i olika program, nyhetsankare, id-
rottsledare i fritidsklubben, amerikanska filmer med jurister i en
domstol. I de olika 6vningarna ligger forebildligheten utanfor sko-
lan. Detta uppmuntras ocksa av lararen vid olika tillfillen, sisom
nedriakningen vid Singeldebatten. Men det mest frapperande ar
anda att i sjalva provsituationen nar elevernas uppgift dr att vara
sig sjdlva som talare infor sina klasskamrater dr larare forebilden.
Eleverna framstdr minga ganger som ”sma larare”. Deras strategi
att spela sig sjdlva i en provsituation blir anda en spegling av den
offentliga milj6 de omges av — undervisningsmiljon. Skolethos ar en
social konstruktion som fa elever kdnner igen sitt mer personliga
ethos i.

Ett intressant resonemang om forebildlighet och forebildare for
Lid Andersson (2009) i sin undersokning om ledarskapande dar
Dag Hammarskiold utgor undersokningsobjekt. Lid Andersson
(2009, s. 143) menar i en diskussion om dygder att ordet ideal och
fenomenet ido/ ligger ndra varandra i betydelse. Idolen gestaltar ett
ideal som en minniska stravar efter. Lid Andersson (2009) ger ex-
empel fran idrotten dir idrottsidolen gestaltar framgéang, ungdoms-
idolen den eviga ungdomen, Olof Palme drommen om oss sjilva
som fredsivrare och sa vidare. Om jag drar en parallell mellan ide-
al- och idoltanken och det som idr en klassrumssituation ar lararen
den idol som gestaltar en ideal talare i en forelasning. Eftersom ele-
verna i undersokningen kommer mycket bra 6verens med den
svenskldrare de har pd gymnasiet blir hennes ethos ett ideal elever-
na efterstravar att likna i provsituationen. Att resultatet blir ett
skolethos far da ses som en del i den process som sker pa vigen
mot ett mer personligt ethos — som dnda far ses som maélet. Det kan
vara elevernas likhet med ldararens gestaltning som ocksa gor re-
sponssituationen sa svar. Det skulle siledes inte enbart vara avsak-
naden av metasprak eller ett oversalutogent forhdllningssatt som
forsvarar. Det uppstar en svirighet for eleverna att kritiskt granska
ett lararethos och en svérighet for lararen att kritiskt granska sitt
eget yrkesethos. Problemet ligger inte i att lararen gestaltar ett ideal
som talare utan problemet ligger i att liraren som talare verkar
vara det enda talaridealet eleverna har att forhalla sig till.
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8.7 Aktualitet

Aktualitet och mottagarmedvetenhet dr tvd komponenter som ar
viktiga for alla elevers engagemang i situationen och deras mojlig-
het att lyckas som talare. Det visar sig att de som lyckas bist som
talare dr de som bade har en personlig koppling till det aktuella
amnet, den subjektiva relevansen, och att amnet har en aktualitet i
nyhetsmedia eller i ungdomskulturen. Darfor skulle man kunna
precisera komponenten aktualitet till relevant aktualiter. Den elev
som till exempel i sin loggbok skriver: ”Jag hade inga direkta for-
beredelser, det var bara att ta ett amne som var aktuellt, och/eller
uppmirksammat i media”"” aterger i sin framstillning” i stort sett
enbart vad som rapporterats i media utan att bygga ut med egna
argument och exempel. Att kunna bygga ut med egna argument
och exempel bygger i sin tur pa att man har ett personligt engage-
mang i amnet eller dtminstone dr s insatt i dmnet att man kan
forhalla sig till dess innehall.

En annan elev far svart att behidrska den retoriska situationen
ndr han viljer att argumentera for att jorden ar platt. Eleven har
ett stort intresse for historia och sin argumentation bygger han upp
kring sina historiekunskaper om medeltiden, men eftersom dmnet
inte har nagon relevant aktualitet i media eller i ungdomskulturen
har eleven svarigheter att hivda sig som talare i den situationen
som provet utgor. Relevant aktualitet visade sig viktigt redan vid
inledningen av projektet nar lararen ville diskutera straffpafoljd
generellt medan eleverna istillet diskuterade aktuella hindelser i
samhillet, hindelser de forholl sig personligen till. Det finns flera
liknande handelser dar relevant aktualitet dr viktig for eleverna re-
dan under hostterminen, men, som jag bedomer det, blir det vikti-
gare och viktigare ju lingre in pd ldsaret de kommer. En av orsa-
kerna ar troligen elevernas egen trygghet i skolan, i klassen och
med ldraren. De har lart kdnna varandra och vill ta plats med sina
asikter.

8.8 Och till sist — muntlighet och stil
Det ar oftast forst nar ndgot avviker fran en outtalad norm om vad
som ar stil, ett stilbrott, som man ligger marke till att en muntlig
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situation inte fungerar. Om vi bortser fran att olika genrer for-
knippas med mer eller mindre givna stilar kan man stilla frigan
vad stil dr. Begreppet kommer fran latinets stilus”, vilket i sin tur
var namnet pa ett ritstift med vars hjalp varje skribent satte sin
unika prigel pd texten. Med tiden utokades betydelsen till att inne-
fatta dven talarens stil; att sdtta sin pragel pa sitt sitt att tala. ”By
metonymic transfer, the word for the instrument of writing came
to denote the manner of writing and of speaking” (Miiller 2001).
Stil 4r resultatet av ett val som gors i en speciell situation. Stil kan
ocksa jamforas med ndr man inom ett visst yrke ska hitta ritt ton i
sitt yrkessprak (Bluckert 2010). Vi har ocksd mott hur man genom
forstrodd iakttagelse kan fi en musikalisk stilkinsla (Ericsson
2002). Inom stilistiken definieras stil med ”det sitt varpa en forfat-
tare framstiller ett visst innehdll” (Cassirer [1986] 1993, s. 14).
Om man istallet definierar stil utifrdn en talares perspektiv skulle
det bli ”det sitt varpd en talare framstaller ett visst innehall”. Men
stil 4r samtidigt ett begrepp som kdmpar emot enkla definitioner,
eftersom det dr en sammanfattning av mdnga olika kategorier
(Hellspong & Ledin 1997, s. 196 ff.). Det menar ocksd Einarsson
(2004, s. 200 f.) nar han beskriver den suddiga gransen mellan lek-
ter (vem man ar), register (vad man gor) och stil (hur man gor det).
Diremot beskriver Einarsson (2004, s. 200 f.) att olika stilligen
kan ses pd en skala mellan formell och informell stil och att ju mer
medveten man dr om kommunikationssituationen desto mer for-
mell stil viljer man. Om det r s for eleverna i undersokningen
kan en av orsakerna till skolethos i just provsituationen vara att de
viljer en mer formell stil i tron att det ar det som forviantas av dem.
Provsituationer 6verlag dr en situation som det finns stor medve-
tenhet om i undervisningssammanhang — oavsett om man som elev
glomt av provtillfillet eller inte. Ovningsethos motsvarar i sidana
fall en mer informell stil. Ovningssituationerna ir betydligt fler dn
provsituationerna, vilket rimligtvis betyder att eleverna far fler till-
fallen att trdna sin informella stil dn sin formella stil. En forsiktig
slutsats dr att skolethos formella stil kan ses i olika grader; den
pathosinspirerade argumentationen ir dd mindre formell och den
logosinspirerade argumentationen mer formell i sin stil.

I den retoriska arbetsmodellen motsvaras elocutio av den verk-
tygsldda ur vilken en stil skapas. Elocutio ansvarar for att text blir
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text, oavsett om den dr muntlig eller skriftlig. Cicero menade att
inventio och dispositio tillhor de delar i arbetsmodellen som vem
som helst kan arbeta med infor en tal- eller skrivsituation, medan
elocutio och actio/pronuntiatio tillhor talaren och skribenten pa ett
alldeles unikt satt. Ett exempel pa det sistnimnda dr Olof Palmes
ndra samarbete med sin talskrivare Anders Ferm. Olof Palme bear-
betade texter som Anders Ferm framstillde for att texten efter
manga turer dem emellan skulle fungera som ett manus i en munt-
lig framstallning (se t.ex. Johannesson et al. (red.) 1998, s. 72).

I undervisningen fir eleverna i skriftliga 6vningar av olika slag
arbeta med sin stil utifrdn korrekthet, begriplighet, lamplighet och
utsmyckning. Det dr, som tidigare papekats, mer ovanligt att den
undervisning som elever far infor skriftliga uppgifter ocksa sker in-
for muntliga uppgifter, vilket da tyder pa att det skulle vara svarare
att hitta en egen stil i den muntliga framstaillningen 4n vad det rim-
ligtvis bor vara i den skriftliga framstallningen.

8.9 Konklusion

Denna avslutande konklusion kommer att utgd ifrdn ett antal ana-
lytiska podnger som blir synliga efter att kronologiskt ha granskat
ett projekt — Projekt Argumentation — dar elever bygger och etable-
rar ethos. I de tidigare konklusionerna har jag diskuterat hur elever
etablerar och bygger ethos utifrdn undervisning och respons. Nu
viands blicken istillet mot hur ethos byggs och etableras med hjalp
av de kategorier som diskuterades i teorikapitlet, nimligen kompe-
tens, karaktar, valvilja och autenticitet. Att granska ethos utgér
bade fran den som innehar ethos (talaren) och den som tilldelar
ethos (lyssnaren), vilket min tidigare diskussion om skillnaden mel-
lan att bygga och etablera ethos ocksd pekade pa. Fordelen med
ethosbegreppet ar att trovirdigheten i en kommunikationssituation
kan granskas pa ett annat sdtt an om man utgdr fran enbart den
som talar eller den som lyssnar. Ethos sitter fokus pa hela kom-
munikationssituationen.

Kompetens ar den kategori som blivit mest besvarlig att analyse-
ra och diarmed forstd och tolka. Nar elever bygger och etablerar
ethos med hjilp av kompetens blir retoriken som talarkonst fram-
tridande pa ett speciellt sidtt i en undervisningssituation. Kompe-
tensen eleverna behover ndr dessa ska bygga och etablera ethos
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handlar inte enbart om antingen kompetens i uttrycksform e/ler
kompetens i amnet. Kompetens handlar om bdde kompetens i ut-
trycksform och kompetens i dmnet. De flesta muntliga framstall-
ningar som gors forbereds under mycket kort tid. Oftast finns och
ges det endast ett par minuters utrymme till forberedelse (jfr Buss-
argumentationen). Detta kan liknas vid improvisation, som ar en
svar konst och som endast offentliga talare med ldng erfarenhet av
att etablera ethos behdrskar och som dnda kan behélla ett starkt
slutligt ethos for lyssnarna att bara med sig efter talet. Infor provet
ges storre mojligheter att forbereda sig, vilket inte alla elever ser
som en mojlighet — men det dr en annan diskussion. Man kan ock-
sa se det som att de signaler som ges i samband med 6vningarnas
korta forberedelsetid uppfattas som att det inte behovs sa lang tid
att forbereda en muntlig framstéillning. Eleverna ser det troligen i
ljuset av det mer intensiva arbetet med skriftliga framstillningar.
Skrivprocessen ges betydligt mer utrymme i framre region (se kapi-
tel 6).

Eleverna framhaller bade kunskapen om dmnet och kunskapen
om uttrycksformen som viktiga faktorer for att bli kommunikativt
sikrare (se kapitel 5). De olika projekten under lisdret har fokus
pa antingen amne, till exempel Projekt om namn och identitet, eller
uttrycksform, till exempel Projekt Argumentation. Samtidigt kan
man siga att det finns subfokus som uttalas implicit i muntliga
projekt. 1 Projekt om namn och identiter ar fokus att eleven ska
lara kdnna varandra genom namnkunskap och subfokus ir att ele-
ver ska vaga tala infor varandra. 1 Projekt Argumentation ir fokus
att ldra sig genren argumentation och subfokus att vilja ett 2zmne
som intresserar dem. Det ar troligen i motet mellan fokus och sub-
fokus som det uppstdr ett tomrum mellan innehdll och uttrycks-
form. Man kan jimféra med den bild av en elev som malades upp i
orden att en elev ska vdga, vilja och kunna (se kapitel 7) dir ele-
verna inte kom vidare fran att vaga till att vilja till att kunna. De
kan pd liknande sitt fastna i tomrummet mellan fokus och subfo-
kus i de olika projekten och pad det sattet fa svarigheter att behars-
ka bade innehdll och uttrycksform. P4 samma sitt som att de be-
finner sig i utkanten av de olika kunskapsomradena i arbetsproces-
sen befinner de sig manga ganger i utkanten av den kompetens som
behovs for att bygga och etablera trovirdiga ethos. Att befinna sig
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i utkanten av ndgot kan bli frustrerande for dem ibland, men &
andra sidan kan man samtidigt sdga att erovringen av kompetens
om kommunikationssituationer pagar under en hel livstid. Andra
undersokningar (t.ex. Hedqvist 2002) har visat att det d4r kompe-
tenskategorin som signalerar mest trovirdighet. Denna undersok-
ning tyder pa att det dven for eleverna ir den viktigaste kategorin
som behover fordjupas for att ethos ska utvecklas, men att det ock-
sa ar den kategori som ar svdrast att utveckla i frimre region. En
orsak dr troligen att innehall och form inte ges samma virde i de
muntliga 6vningarna.

Kategorin karaktar kan manga ganger initiera diskussioner med
mer etisk inriktning (se kapitel 3) och i denna undersokning finns
inte utrymme att diskutera elevers inre karaktirer. De karaktirer,
eller dygder, elever uppvisar nir de bygger och etablerar ethos ar
daremot inte sa svéra att diskutera. I de olika analyserna visar ele-
verna upp sidor som tyder pad empati och respekt for varandras
olikheter — och likheter. De har ett engagemang i varandra och en
lojaliter mot varandra som visar sig bland annat genom peppning i
bakre region, men ocksd i en forstdelse for de kamrater som ut-
trycker oro vid muntlig framstillning.

Elevernas yttre karaktirer kan ocksd sigas synas i det engage-
mang de visar i framforallt Projekt Argumentation, till exempel vid
de tillfallen da generella teser gors om till specifika teser. Dessa ytt-
re karaktdrsdrag, som empati, respekt, engagemang och lojalitet,
blir sen en av grundbultarna i ett tillitande klassrumsklimat nar
elever bygger och etablerar ethos.

Som jag namnde tidigare dr undersokningens syfte varken att
undersoka eller diskutera elevers inre karaktarsdrag, ett sidant syf-
te tillhor en psykoanalytisk avhandling. En forsiktig slutsats kan
dock uttryckas om att sjdlva argumentationen triggar igang nagot
nér elever bygger och etablerar ethos. Genom sitt engagemang och
sin Overtygelse i olika fragor som viacks i klassrummet blir de enga-
gerade och handlingskompetenta. Den mojliga orsaken ligger troli-
gen i ords nira koppling till médnniskans handlingar; alltsd podngen
med logos, som ockséd kan beniamnas som ”det bebodda ordet™.

Flera forskare menar att social kompetens (se t.ex. Hedqvist
2002) ingar i kategorin valvilja. Elever som har god sjilvtillit och
lang erfarenhet av framgangsrika muntliga framstillningar har
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ocksd starkare inledande ethos dn de elever som har mindre sjalv-
tillit. Det visade bland annat exemplet Badhusargumentationen och
Karnkraftsargumentationen tidigare. 1 undervisningsmiljo menar
jag att sjalvtillit, och for den delen aven social kompetens, ar en ef-
fekt av kategorin vilvilja. Frdgan dr da snarare hur vilvilja gestal-
tas i uttrycksformen. Jag menar att det i stor del sker genom mot-
tagarmedvetenhet. Problemet som uppstir med mottagarmedve-
tenhet i en undervisningsmiljo ar den snabba vixling som sker mel-
lan 6vning och allvar. Elever kan gé in i en debatt med ett tilldelat
ovningsethos, som i sin tur vdnder sig till ”6vningsmottagare”.
Under argumentationens gang niarmar sig eleven ett mer personligt
ethos. Detta innebar att ocksd mottagarna kan vixla inom en och
samma retoriska situation. Exempel pa det har vi sett i Singeldebat-
ten. Ett exempel pa en framgédngsrik muntlig framstillning ar till
exempel Pepparsprejargumentationen. Flickan har i den argumen-
tationen klasskamraterna som tydliga mottagare genom hela fram-
stallningen. Det ger ocksa den effekten att klasskamraterna blir be-
rorda pd mdnga sitt, vilkas konsekvenser jag visat pa tidigare. De
hédr snabba vixlingarna mellan att inneha ett 6vningsethos och ett
mer personligt ethos problematiseras inte i fraimre region.

Kategorin autenticitet lyfter i allra hogsta grad fram de olika
ethos som elever bygger och etablerar i fraimre region. Det ska ock-
sd ater podngteras att autenticitet i det har sammanhanget inte be-
tyder att ndgot ar dkta eller sant utan snarare handlar om pa vilket
satt mottagarna upplever ett framstillt ethos som trovardigt. Au-
tenticitet ar darfor beroende av en fysisk upplevelse och darmed ar
autenticitet den kategori som i synnerhet mejslar ut ethos som situ-
ationsbundet. Ethos ar alltsd i hogsta grad ett kvalitativt flerdimen-
sionellt begrepp som inte later sig fangas i ett antal faststdllda ka-
tegorier med tillhorande kriterielistor.

De elever som har med sig tillit till sig sjilva och sin muntliga
kompetens nir de borjar gymnasiet har ocksd ldttare for att upp-
fattas med autentiska ethos. Det ligger mojligen en sjalvklarhet i
det. Det som jag finner mer intressant dr Johansens (2002) upp-
fattning att en person uppfattas som autentisk om personen ar
konsekvent over langre tid, men det blir problematiskt i utbild-
ningsmiljo att se det sd. Utbildningsmiljon bygger pa olika liropro-
cesser som stravar efter forandring, vilket till exempel syns i varia-
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tionerna mellan 6vningsethos, skolehtos och mer personliga ethos.
Diremot menar jag att for eleverna sjilva betyder sambandet mel-
lan frimre och bakre region mycket for deras mojligheter att lagga
mairke till klasskamraters autenticitet nir de bygger och etablerar
ethos oavsett om det dr Ovning eller prov. Den bakre regionens
muntliga framstallningar skapar forstaelse for den framre regio-
nens framstillningar och i detta ser eleverna varandras autenticitet
i ethos. Det kan ocksa vara i detta samband som lojalitet mellan
elever nar det giller muntlig framstillning byggs upp.
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9 SLUTDISKUSSION

Ethos dr den del av en identitet en manniska anvinder for att tala
(eller skriva) fram sin trovirdighet i kommunikativa situationer i
olika sociokulturella kontexter. Det betyder inte att ethos och tro-
vardighet 4r samma sak. Daremot hinger ethos och trovirdighet
tatt samman och ethos ska uppfattas som en trovardighetsfaktor i
kommunikativ kompetens. I denna avhandling dr det ethos som
karaktdr i en muntlig diskurs som varit aktuell och inte i vilken
man en person dr trovirdig. Vigen fram till trovirdighet gar ge-
nom olika mojligheter att bygga och etablera ethos. Ethos byggs
och etableras i alla kommunikativa situationer, men i olika utbild-
ningsmiljoer sitts tillvigagangssittet pa sin spets eftersom madlet
hir ofta dr att oka den kommunikativa kompetensen i muntlighet.
Dir adr det ingen skillnad var i utbildningsmiljon en person befinner
sig: grundskolan, gymnasiet eller hogre utbildning. I andra miljoer
kan exempelvis mélet vara att med hjilp av ethos gora ett framtra-
dande pa mest overtygande och trovardigt satt och da forutsatts
det att man redan vet hur man gor.

Jag valde att gora undersokningen i ungdomsskolan eftersom
demokratimélet och det kommunikativa kompetensmalet hanger
tatt samman pa denna utbildningsniva, vilket jag diskuterar i kapi-
tel 2. Syftet har varit att undersoka hur gymnasieungdomar bygger
och etablerar ethos och hur de utvecklar sin kommunikativa kom-
petens.

Jag har undersokt en specifik del av muntlig framstillning, nam-
ligen den del dar elever genomfor fria och styrda monologer. 1
klassrummet ges dessa monologer en relativt fast form och fram-
star inte som ndgot dynamiskt som foriandras beroende péa i vilken
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situation de konstrueras i. Detta gor att det i manga fall blir pro-
blematiskt for eleverna att bygga och etablera ethos eftersom ethos
konstrueras utifrdn de forutsittningar som ar aktuella och ar de
yttre forutsittningarna ungefar de samma fran gang till gang upp-
star en troghet i mojligheten att framforallt bygga ethos.

Det finns inget fardigt recept pd vad ethos ska innehdlla och
ethos kan dirmed ses som lika svarfingat som lirande. Men det ar
varken lirande eller ethos som begrepp som ir svarfingade utan
snarare dess bestindsdelar, eftersom det ar manniskan som ir den
viktigaste pusselbiten i bade lirande och ethos. Jag har observerat
elever som lar och som bygger och etablerar ethos, men jag maste
undersoka specifika situationer for att kunna tolka vad som ut-
mirker byggandet och etablerandet i olika situationer.

Ethos dr i stindig fordndring (se Kjeldsen [2004] 2006) och kan
ocksa forses med en mangd olika epitet beroende pa situationen.
De olika ethos som i undersokningen framtratt med relativt tydliga
konturer dr de jag benidmner som o6vningsethos, mer personligt
ethos och skolethos. Ethos kan ocksa skifta fran situation till situa-
tion, och dessutom inom en och samma situation. Ethos kan ses
bade utifran den egna personens perspektiv — att bygga — och ut-
ifrdn andras perspektiv — att etablera. Elever kan medvetet bygga
och etablera ethos, och elever kan bli tillskrivna ethos. Det ar ro-
relsen mellan att bygga och etablera som gor just ethosbegreppet sa
anvandbart i en muntlig situation ddr en person ska ldra sig att bli
talare. Hur elever tillskriver varandra ethos har legat utanfor ra-
marna for denna undersokning. Det skymtar endast fram vid nagot
enstaka tillfille. Ett exempel pa ett sddant dr hur tillskrivning pa-
verkar elevernas syn pa sig sjalva nar de blir tillskrivna olika grader
av pratsambhet eller tystlatenhet, ndgot jag har diskuterat i kapitel
S.

De fyra resultatkapitlen har avslutats med konklusioner dar jag
diskuterat olika analysresultats betydelse for hur ethos byggs och
etableras i klassrummet. Konklusionerna innehaller en diskussion
om hur ethos byggs och etableras utifrin perspektiven muntlig
framstallning (s. 127), undervisning (s. 148), respons och respons-
situation (s. 188) samt ovning och prov (s. 250). I detta avslutande
diskussionskapitel kommer jag att inleda med en kort sammanfatt-
ning av resultatkapitlen och dérefter ytterligare diskutera hur ethos
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byggs och etableras, men utifrin tvd mer Overgripande aspekter:
”stod till larande” och ”retoriska situationer”.

Muntlig framstdllning 4r en vanlig redovisningsform i klass-
rummet. Vissa veckor har elever redovisningar infor varandra upp
till tre fyra ganger i olika amnen. Det gar till pa det viset att enskil-
da elever eller grupper av elever star framfor sina kamrater och ta-
lar. Redovisningsformen ar ingen nyhet pd gymnasiet utan de har
lang erfarenhet av den fran grundskolan och de allra flesta ser det
som en bra uttrycksform att lira sig infor kommande yrkesliv. Det
visar sig att de under dren i skolan blir tillskrivna om de 4r pratiga
och tysta, vilket kan bli stigmatiserande. Jag foreslar istillet be-
greppen pratsam och tystldten eftersom eleverna varierar sig ut-
ifran vilken situation de deltar i. De elever som ar pratsamma
genomfor muntlig framstillning som en fri monolog, medan de
mer tystldtna hjilps framat i den fria monologen till en mer reflek-
terande monolog — dtminstone inledningsvis under lasaret.

Den erfarenhet eleverna har fran tidigare stadier varierar mycket,
men de flesta sdger sig trana upp formagan genom den vana de far
vid framstillningsformen. Pistidendekunskap verkar vara det som
eleverna har ldttast att tala om, vilket de anknyter till det praktiska
utforandet. De efterfrigar mer kunskap om hur man blir en god
talare, och deras forslag pd hur denna kunskap ska nds ar att fa
trdna dnnu mer dn de gor.

Eleverna siger sig uppleva en obalans mellan undervisning i
skriftlig och muntlig framstillning. Den retoriska arbetsprocessen
ar till storsta delen gemensam for skriftlig och muntlig framstall-
ning. Analysen av ett lingre undervisningsforlopp visar att den
obalans eleverna siger sig uppleva har sin forklaring i att den reto-
riska arbetsprocessens kunskapsomraden behandlas pa olika sitt
vid skriftlig och muntlig framstillning. Elever erbjuds fa mojlighe-
ter att arbeta med forberedelsearbetet infor muntlig framstallning
och tyngdpunkten ligger snarare pa det praktiska framférandet —
pa actio/pronuntiatio. Darmed far elever fler tillfallen att etablera
ethos infor varandra dn att bygga tillsammans med andra. Det
saknas saledes inte trining i den muntliga framstillningens praktik,
vilket annars vore ldtt att tro nir eleverna 6nskar mer traning for
att lara sig bli battre talare. I den skriftliga framstillningen arbetar
man mer processinriktat pa sa sitt att elever far skriva i olika gen-
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rer som kompletteras med responsgivning. De olika delarna i ar-
betsprocessen ses saledes inte som likvirdiga kunskapsomriaden
inom muntlig och skriftlig framstillning.

Metaforen att bygga ethos beskriver en laroprocess dir hela den
retoriska arbetsprocessen dr med i byggandet: forstd syftet, samla
och disponera material, vilja sprak och stil, 6va och kreativt forbe-
reda ett framtrddande och slutligen framfora det. Att etablera ethos
signalerar ndgot som 4r mer stabilt 4n det ethos som byggs. Det
som byggs kan ocksa raseras for att byggas upp pa nytt i en mer
lamplig skepnad. Eleverna far betydligt fler tillfillen att etablera
ethos infor andra nir de praktiskt genomfor en muntlig framstall-
ning dn de far nir de bygger ethos tillsammans med andra i en pro-
cess infor en framstillning. Det verkar troligt att elevers 6nskan om
fler tillfallen till traning dr ett uttryck for att fa fler tillfallen att
bygga ethos — och egentligen inte fler tillfallen att etablera, vilket
ordet traning uppfattas som.

Trots farre tillfillen att bygga ethos dn att etablera ethos blir ele-
verna battre och bittre talare under lasaret. Forutom att de blir
mer bekvima med deltagarstrukturerna i klassrummet sker ett 1a-
rande nir de ser och lyssnar pa varandra. De lir genom det som
kan kallas forstrodd tillignelse och det kan liknas vid hur elever lar
musik och sdngtexter genom upprepad passiv lyssning. Forstrodd
tillignelse ska inte ses som ndgot som ligger ndra passivitet utan
snarare att man lar sig ndgot trots avsaknaden av ett mer avsett 13-
rande. Eleverna etablerar ethos gdng pa gang infor varandra och de
tillignar sig en repertoar genom att se och lyssna.

Respons till eleverna ges antingen som direkt respons i direkt an-
slutning till muntlig framstallning eller som utvidgad respons i
form av samtal eller diskussioner efter muntlig framstéllning. Re-
sponsen som ges kan delas in i fyra olika typer: lyssnarrespons, ta-
larrespons, situationell kriterierespons och kontextrespons. Den
forstnaimnda innebidr respons som utgdr fran lyssnarens reception
av den muntliga framstillningen och den andra riktar sig mot tala-
ren och dennes utveckling. Talarresponsen tenderar att handla mer
om talarens kinslor d4n om sjilva den personliga utvecklingen och
larandet. Den situationella kriterieresponsen utgér fran olika delar,
sa kallade kunskapsomraden, i den retoriska responsrektangeln.
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Responsen ir overlag starkt nedglidande och ges i huvudsak pa
actio/pronuntiatio. Nir respons dominerar i ett kunskapsomrade
kan man tala om inldsningseffekter som ar svdra att komma ur for
bade elev och lirare. Nir ethos byggs och etableras behover re-
spons ges i alla kunskapsomraden. Risken med en inldsningseffekt i
ett kunskapsomrade dr att den rorelse som startar ett foranderligt
ethos blir trog.

Responsen dr i huvudsak positiv och mycket sillan kritisk och
drar mot att vara Oversalutogen. Det Oversalutogena utestinger
forhdllanden som ar mindre bra men som ar uppenbara for lyss-
narna i en muntlig framstillning. Man kan éter tala om en inlds-
ningseffekt, men denna gang i det icke nyanserade ordet ”bra”.

En annan typ av respons ar den som eleverna ger varandra i bak-
re region, vilken innebar till exempel korridor och uppehéllsrum. I
bakre region peppar eleverna varandra med humor och empati. De
dramatiserar sin oro infor muntlig framstéllning. Den oro for att
tala och for att exponeras som ar narvarande i de olika kommuni-
kativa situationerna i frimre region blir darmed avdramatiserad i
bakre region. Eleverna finner stort stod i varandra i bakre region.
Nagon medicinsk taldngslan har inte undersokningens elever utan
ser mer oron i muntliga sammanhang som nagot de maste lira sig
hantera.

Eleverna tycker att det dr intressant att fi argumentera i klass-
rummet. Tesen i en argumentation har dock stor betydelse for hu-
ruvida elever ska bli engagerade pa allvar, och huruvida det ska
vara mojligt for dem att argumentera med overtygelse. De signaler
som sands ndr endast kort tid ges till att forbereda en muntlig
framstallning eller en argumentation gor att sjilva det praktiska
framtradandet ses som det viktigaste och den teoretiska kunskapen
om sjdlva uttrycksformen kommer i skymundan. Det forhdllandet
paverkar elevernas mojligheter att bygga och etablera ethos i en ar-
gumentation. Det jag kallat skolethos blir extra tydligt i den prov-
situation som ar avslutningen pa ett langre projekt som har tes, ar-
gument och argumentation i fokus. Vid en forsta anblick skulle
sjdlva provsituationen kunna tinkas vara det som “utloser” sko-
lethos, men forklaringen ar troligen inte sd enkel. En mer sannolik
forklaring dr att eleverna mycket sallan far vara sig sjilva i olika
Ovningar nir de trdnar argumentation. Vid provet, till skillnad fran
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ovningarna, ar forutsittningen att de ska vara sig sjdlva i en argu-
mentation och de l6ser det genom att spela sig sjalva.

De tva andra ethos som ar speciellt framtradande i det projekt
som har argumentation i fokus dr ovningsethos och ett personligt
ethos. Griansen hir emellan blir tydlig nidr tesen stimmer Gverens
med elevens egen Overtygelse. Det sker till exempel nir tesen har
bade en subjektiv relevans och en aktuell relevans for eleven. Gran-
sen dr suddigare ndr 6vningen i sig kan uppfattas som sa skojig och
uppmuntrande att det till och med kan bli en situation dir ethos
byggs och etableras genom att man fir argumentera mot sin over-
tygelse. Att argumentera mot sin overtygelse dr en klassisk retorisk
ovning.

9.1 Stdd till larande
Analyserna har pekat pd ett antal viktiga faktorer i klassrummet
som ska ses som stod till lirande nir elever bygger och etablerar
ethos. De faktorer jag lyfter fram hidr och diskuterar dr a) manga
tillfallen till muntliga framstillningar, b) tillitande klassrumskli-
mat, ¢) respons, d) responssituation, e) forstrodd tillagnelse, f) iakt-
tagelse for igenkidnning, g) humor samt h) peppning. Dessa atta
punkter har ingen hierarkisk ordning déd jag menar att alla ar lika
viktiga for elever nir de bygger och etablerar ethos. De fyra forsta
kan ddremot med fordel sigas vara inom ldrarens ansvarsomrade
medan de fyra sista snarare ligger inom elevens ansvarsomrade.
Med andra ord — manga tillfillen till muntliga framstallningar, till-
latande klassrumsklimat, respons och responssituationen ar lara-
rens stod till larande i klassrummet som muntlig arena nir eleven
bygger och etablerar ethos. Forstrodd tillignelse, iakttagelse for
igenkdnning, humor och peppning dr elevens stod till lirande i
klassrummet som muntlig arena nir de bygger och etablerar ethos.
I synnerhet de tva sista, humor och peppning, dr situationsbundet
till klassen. Samtidigt kan man siga att humor och peppning oav-
sett om det sker i framre eller bakre region ocksa hinger titt sam-
man med ett tillitande klassrumsklimat som i sig framjar ett socialt
larande.

De atta olika stoden till lirande dr i praktiken sdledes beroende
av varandra i ett sammanflitat system, men deras gemensamma
drag ar begreppet medlarande (se Illeris 2001; Dreier 2000). I med-

260



lirandet far eleverna insikter som har betydelse for hur de ska
handskas med sitt eget forhallande till ethos. Elevernas huvudsakli-
ga attityd dr positiv till sjalva uttrycksformen muntlig framstall-
ning, vilket troligen ocksd underldttar det medlirande som sker
bdde i framre och i bakre region.

Av de fyra forsta aspekterna som ir ett stod till lirande ar
manga mojligheter till muntlig framstillning och ett tillitande
klassrumsklimat de tvd som i hog grad bygger pa liarares interak-
tion med elever. De bada aspekterna ar pa ett sitt en forutsittning
for att elever ska oka sin kommunikativa kompetens under gymna-
siedren. Det d4r med andra ord uttryck for bade etiska och manskli-
ga aspekter som ligger i en ldrares sitt att utova lararprofessionen.
Det sjdlvklara som ligger i en sidan synpunkt har blivit synligt i det
undersokta klassrummet och har darmed, givet det sjalvklara, tyd-
ligare konturer.

Undersokningens larare planerar de storre projekten som genom-
fors i svenskamnet utifrdn bade muntlig och skriftlig framstéllning.
Att det inte blir den balans som ldraren har tiankt sig beror snarare
pa andra faktorer dan planeringen. For det forsta ar tidsaspekten
pafallande forodande i de flesta fall. Det ar en viktig synpunkt att
beakta nir det giller de ramar utifrdan vilken syn pd lirande som
den enskilda skolan uttrycker. Den aktuella klassens elever har
muntlig framstillning vid ett sa stort antal tillfillen vissa veckor att
det dr forvanande att inte lirarna fir schemamaissiga mojligheter
att samordna denna redovisningsform pa samma satt som man far
utrymme att samordna en skriftlig redovisningsform. For det andra
handlar det om vilken syn larare och elever har pad hur man lar sig
talarkonsten. Uppfattningen att det dr det praktiska gorandet i
muntlig framstillning som dr det mest lirande verkar vara fram-
tradande bade hos lirare och hos elever, men ocksd framtridande
signaler fran utbildningspolitiskt hall (jfr Scherp 2002). Resultaten
i denna undersokning visar att den risk man tar genom att forlita
sig pa det praktiska utférandet blir att elever star kvar och stampar
i samma utvecklingszon storre delen av lasdret. Det blir en inlas-
ningseffekt.

Eleverna blir mer kommunikativt kompetenta genom mojlighe-
ten att ofta fi bygga och etablera ethos, men samtidigt ar den
kommunikativa kompetens eleverna far nira knuten till att de blir
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mer och mer hemtama i klassrummets deltagarstrukturer och inte
sa mycket till att de blir bittre i den del av den kommunikativa
kompetensen som snarare handlar om kunskap om hur och varfor
de ska bygga och etablera ethos.

Resultaten visar att eleverna ifragasitter sin praktik och onskar
svar pa varfor de gor som de gor. Det handlar om att forstad den
praktiska retoriken. Att eleverna fragar efter mer kunskap om ut-
trycksformen kan bero pd mdanga muntliga framstdllningar i
svenskamnet — och i andra dmnen. Kunskapsluckor i den retoriska
arbetsprocessen blir tydliga genom svensklararens ambitiosa plane-
ring. Det som blir problematiskt dr krocken eller kanske snarare
glappet mellan elevernas 6nskan om mer teoretiska kunskaper om
fardigheten och lirarens mer empatiska mal. Samma slutsats kan
ocksd uttryckas som att eftersom elever deltar med sprak, kropp,
tanke och handling och bygger och etablerar ethos i de muntliga
redovisningarna ar de ocksa mitt inne i den retoriska arbetsproces-
sens kunskapsomraden och upplever dirmed brister och tillgdngar
i den egna kunskapen pa ett konkret sitt bade i forberedelserna
och i sjdlva redovisningssituationen. Liraren dr diaremot iakttagare
av den muntliga framstillningen endast vid redovisningssituationen
och koncentrationen i uppmarksamheten ligger darfor pa i huvud-
sak ett kunskapsomrade i arbetsprocessen — niamligen actio/
pronuntiatio. Har kan en jamforelse goras med den insyn lararen
har i elevernas skrivprocess till skillnad fran den insyn lararen har i
elevernas talprocess.

P& den aktuella skolan finns skolimnet retorik som ett individu-
ellt val och tendensen vid de avslutande intervjuerna som gors med
eleverna i maj ar att flertalet av dem planerar att vilja amnet reto-
rik infor arskurs 2. Det kan ses som en effekt av svensklararens
ambition med mycket muntlig framstallning, men ocksa att djung-
eltelegrafen, eller som ungdomarna sjalva uttrycker det, word of
mouth”, ir effektiv bland eleverna om vilka individuella val som
ar larorika.

Responsen och responssituationen dr de tvd andra aspekter av
stod till lirande som jag tillfor ett liraransvar. Jag menar att man
kan skilja mellan respons och responssituation. Respons ar det som
sags till en elev som aterkoppling. Responssituationen ar mer en
helhetssyn pa vad som sker nir respons ges.
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Den tankemodell som presenteras och diskuteras i kapitel 7 be-
star av fyra aspekter av respons. Har avser jag att lyfta fram den
situationella kriterieresponsen. Den retoriska responsrektangeln
kan anvindas som responsunderlag dd den befinner sig sa titt intill
den arbetsprocess som foregar en muntlig framstillning (se kapitel
3). Elevers forberedelsearbete lyfts pd sa sitt fram till en viktig del
av hur kvaliteten pa den muntliga framstallningen blir. Oavsett om
en elev medvetet eller omedvetet forberett sig till en muntlig fram-
stallning gors forberedelserna mer eller mindre i den retoriska ar-
betsprocessen. Det staller krav pd larare (och elever) att kunna ver-
balisera de olika deloperationerna i processen. Det stiller ocksa
krav pa att kunna ”se” de osynliga delarna i en muntlig framstall-
ning sasom dispositionsmonster, argumentationsmonster och lik-
nande i sjdlva framstillningssituationen.

Resultatet av analyser av hur responsgivning utfors pekar pa en
nedglidning av responsen pa de lokala delarna av en muntlig fram-
stallning och dirmed en koncentration pd actio/pronuntiatio. Re-
sultatet liknar sdledes det som andra undersokningar visar om re-
spons pa skriftlig framstallning dar nedglidning sker till ordval och
rattskrivning (se kapitel 3). Metaforiskt uttryckt blir responsrek-
tangeln transformerad till att bli droppformad. Det sker en inlas-
ning i droppens tyngsta punkt. Droppmetaforiken kan ocksd fa
hjilpa till att beskriva de risker som finns med en inldsning i re-
spons i den muntliga framstallningens lokala delar. En droppe slu-
tar oftast med att den blir s tung att den brister och rinner ut i in-
tet — eller stelnar i en isformation som blir ororlig. Den risken finns
ocksd i en responssituation om responsen ldses i de lokala delarna
och inte varieras genom att anvianda hela responsrektangeln som
modell. Responsen forlorar den betydelse for lirande som dr po-
angen med att overhuvudtaget ge respons.

Det finns ett flertal responssituationer i det undersokta klass-
rummet, vilka bars upp av svenskldrarens empatiska framtoning. I
undersokningen har jag mott elever som bade vigar tala om sin
egen osikerhet infor varandra och infor lararen, men ocksa elever
som vagar diskutera svenskldrarens interaktion med dem under
och efter muntlig framstallning. Det finns dirmed en stor del av re-
sponssituationen som omges enbart med positiva fortecken. Det
som jag ser som problematiskt dr avsaknaden av mer organiserad
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undervisning kring muntlig framstillning. Fokus i klassrummet ar
den muntliga framstillningens praktik och den responssituation
som foljer pa praktiken. Vigen fram till praktiken uppmairksam-
mas sdllan. Det finns dessutom mycket liten kontinuitet mellan re-
sponssituationerna, vilket innebdr att responssituationerna blir iso-
lerade Oar. Responsen som ges har ett innehall som de allra flesta
eleverna redan bemaistrar tack vare att de har nio érs erfarenhet av
muntlig framstédllning. De har god kunskap om den praktiska de-
len, men inte om teorierna som bar praktiken.

Eleverna bemistrar muntlig framstillning. De unga vuxnas ldnga
erfarenhet dr dessutom beprovad i den bemirkelsen att de vet vad
som forvantas av dem i en muntlig framstillning. Det kommer
bland annat fram i de responssamtal som fors i den utvidgade re-
sponsen. Vid en forsta analys kan den utvidgade responsen framsta
som autentisk i den bemarkelsen att lararen verkligen ar nyfiken pa
elevernas syn pa hur en god talare ska vara (jfr Nystrand 1997).
Samtidigt finns det ”rdtta” svar pd den typen av fragor som stills
till eleverna om hur en talare ska vara och larare och elev dr over-
ens om vilka svaren dr. Att en elev pa allvar skulle svara att en god
talare helst ska tala tyst for att ingen ska hora, inte forbereda sig
och absolut inte titta pa publiken dr otankbart. Responssituationen
kan dirfor sigas bygga pd samtal som ar kvasi-autentiska (se
Dysthe 1996).

Eleverna bemistrar siledes den grundliggande kunskapen om
hur en talare ”ska” vara. Det ar en samsyn bland eleverna i det
som benimns som pastdendekunskap — kunskap som gar att for-
mulera med hjilp av spriaket (se Hertzberg 2001), vilket i sig inte
ar forvanande eftersom det dr retorikens mer normativa sida som
eleverna formulerar sig kring (se kapitel 7). Daremot har de svarig-
heter att formulera sig kring fardighetskunskapen som bygger pa
det som ocksa vanligtvis kallas tyst kunskap. Svarigheten loste de
genom att tala utifran ett mottagarperspektiv (se kapitel 5). Detta
ar troligen orsaken till de tecken som finns i klassrummet pad att
kunskap om muntlig framstallning som talekonst inte ar appropri-
erad (se Wertsch 1991; Siljo 2000). De géanger en approprierad
kunskap lyser igenom dr till exempel de gdnger nar argumentation
utgdr fran elevens egen Overtygelse om en fraga. Vid provtillfillet
kan man dven ana att elever som haller tal som 4r pathosinspirera-
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de ger fler tecken pa approprierad kunskap om talarrollen dn de
som ir logosinspirerade.

9.2 Retoriska situationer

Undersokningen har visat att nir eleverna bygger och etablerar
ethos forandrar de manga ginger klassrumssituationen fran det
som fran lararens hall varit menat som en 6vning till en verklig re-
torisk situation. Orsaken till foérdndringen ar att de annars far sva-
righeter att 10sa uppgiften de ar dlagda pa ett, for dem, tillfredsstal-
lande sitt. Det innebdr att ungdomarna gér in i en kommunikativ
situation med ett 6vningsethos, forandrar situationen med sitt en-
gagemang till en retorisk situation och gar ur den med ett mer per-
sonligt ethos. Det blir speciellt framtradande i de situationer dar
lararen formulerar en tes att argumentera utifrdn och som gors om
av eleverna till verkliga teser som behandlar omraden som engage-
rar ungdomarna. Det indikerar att bade det subjektivt relevanta
och det aktuellt relevanta ir betydelsefullt for ethos. Den retoriska
situationen och elevernas engagemang hanger siledes tatt samman.

Det som hinder vid flera tillfillen, och i synnerhet vid provtill-
fallet, ar att eleverna distanserar sig i s stor utstrackning fran bade
ovningsethos och mer personliga ethos att det ar befogat att tala
om ett skolethos. Distanseringen ska inte forvixlas med den oro
som de flesta kidnner i kommunikativa situationer. Skolethos far en
konstlad uttrycksform i den kommunikativa situationen overlag
och i den retoriska situationen i synnerhet.

Orsaken till att en 6vning blir en verklig retorisk situation har
med stor sannolikhet flera forklaringar i den sociokulturella kon-
texten varav tva ar framtridande i analyserna. Den forsta bestdr av
att eleverna inte forstdr poingen med 6vningen eftersom den inte
ar klart uttalad. De ar trots det villiga att genomfora den och for-
mulerar istéllet ett syfte for sig sjilva som kdnns mer subjektivt re-
levant och som diarmed gor 6vningen mer meningsfull for dem.
Den andra orsaken bygger pa den forsta och har sin grund i att nar
eleverna upplever ett amne som subjektivt relevant soker de amnets
relevanta aktualitet och formulerar direfter ett allmdnt dmne till
ett specifikt problem. De gar fran reaktion till aktion. Tesen formu-
leras till ett problem for att kunna fungera i argumentationssche-
man. Ett exempel pd det dr nir de far i uppgift att argumentera ut-
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ifran ldarartesen ”for eller emot strangare straff” och snabbt over-
gar till att diskutera ett specifikt fall dir elevernas subtes verkar
vara ”strangare straff for dem som mordar barn”, vilken dr betyd-
ligt mer funktionell och aktuell i sammanhanget och dessutom gér
att argumentera bade for och emot.

En orsak till att de unga vuxna forvandlar 6vningarna till reto-
riska situationer, som nidmnts ovan, kan vara att det erbjudna in-
nehallet i 6vningen inte dr subjektivt relevant eller aktuellt relevant.
Det kan vara sd att i den presenterade ovningen har fokus legat pa
utvalda delar av fardighetstraningen, vilket blir for enkelt for ung-
domarna. En av poingerna med de muntliga 6évningarna dr ocksa
att de unga vuxna i undersokningen ska vaga tala infor varandra.
For de allra flesta dr den podngen meningslos bara nagra veckor in
pa terminen. Nar ungdomarna bérjar gymnasiet dr det ingen nyhet
for dem att de kan kdnna oro infor nya situationer och de bar i
allmanhet med sig en kommunikativ kompetens som de forvarvat
bade i grundskolan och pa fritiden. De ser pa sitt ethos med sjilv-
kdnnedom och gymnasieskolan som institution tar inte vara pa den
sjdlvkinnedomen. Diremot kan man siga att de i hogre grad miss-
bedomer sina klasskamraters funktion som publik. De flesta tror
sig tala till lararen i forsta hand, men analyserna visar snarare att
innehéllet i talen ar adresserat till klasskamraterna.

Skillnaden mellan det mer personliga ethos och skolethos blir
allra storst ndr elever ska argumentera. I de mer informativa pro-
jekten, som Projekt om namn och identitet, framtrader inte sko-
lethos sa tydligt. Dar ar 6vningsethos och det mer personliga ethos
jamnare i sin uttrycksform och skillnaderna ligger snarare i elever-
nas tillit till sig sjalva som talare. Orsaken till skillnaden kan ocksa
ligga i projektens karaktir. I Projekt Argumentation ar det fardig-
hetstraningen som ar i fokus medan det i 6vriga projekt dr dmnet
som dr i fokus. Firdigheten i muntlig framstéllning ar viktig for
dem eftersom uttrycksformen ar beroende av innehéllet pa ett an-
nat sitt. Eleverna blir uppmarksamma pa att de maste vara overty-
gande i sitt sitt att argumentera och da riacker det inte med att an-
tingen ha ett bra innehall eller en bra uttrycksfrom. Eleverna maste
bdde ha en bra uttrycksform och bra argument for innehallet for
att vara Overtygande och trovirdiga.
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Det blir i Projekt Argumentation vildigt tydligt for eleverna att
teori och praktik, innehdll och uttrycksform, hor titt samman.
Men lat oss gé in i projektets olika retoriska situationer for att for-
std vad som hiander nir eleverna blir engagerade. Under 6vningar-
na dr det alltid lararen som formulerar tesen och i och med det vad
argumentationen ar tinkt att handla om. Eleverna ar positiva till
sjalva lektionsinnehdllet, men deras engagemang startar forst ndr
de formulerat om tesen for att den ska bli bade subjektivt relevant
och ha relevant aktualitet i samhaillet i stort eller i den narmaste
ungdomskulturen. Nar detta hiander i klassrummet framstar den
retoriska situationen tydligt genom att roster hojs och argument
smattrar. Ett exempel pa det ar den retoriska situation som uppstar
nar elever ska argumentera om ”for eller emot dodsstraff” (se kapi-
tel 8).

Om det nu 4r sa att det i dvningssituationerna ar problemet (in-
nehéllet) som skapar den retoriska situationen borde det vara
samma hindelseforlopp i provsituationen eftersom tanken dr att
eleverna ska utgd fran egna problem (innehdll) de 4r engagerade i.
En flikt av samma engagemang for ett amne kan anas i den situa-
tion som uppstar da elever haller tal som ar pathosinspirerade.
Men samma engagemang som nar den retoriska situationen upp-
star for att elever plotsligt blir engagerade uppstar inte. Man skulle
kunna dra den forsiktiga slutsatsen att de retoriska situationer som
uppkommer ur ett problem (innehill) ar mer engagerande for ele-
verna an de retoriska situationer som uppkommer ur en situation.

En orsak till att provsituationen ar problematisk med tanke pa
vad en verklig retorisk situation verkar betyda for elevers engage-
mang, menar jag ligger i uppldagget av provsituationen i Projekt Ar-
gumentation. 1 klassen finns 29 elever och varje elev argumenterar
utifran egenvalda problem de vill 16sa med en argumentation. De
som lyfts fram som exempel i undersokningen dr problem utifrdn
skateboardhjdalm, badhus, karnkraft och pepparsprej. Och dé finns
ytterligare 25 olika problem som ska argumenteras for eller emot
under ett fital lektioner. Provsituationen skulle kunna liknas vid en
insindarsida i en dagstidning vad det gdller variationsrikt innehall.
Det ar inte rimligt for eleverna att vara lika engagerade i alla dessa
retoriska situationer.
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Ungdomarnas formulerade problem utifrdn olika innehdll har i
de mer framgangsrika presentationerna en relevant aktualitet. I
analysen av elevernas entymemiska argumentationer framgir det
att talaren adresserar klasskamraterna snarare dn lararen. Ur det
insamlade materialet gir det inte att himta svar pad varfor eleverna
i huvudsak tror sig tala till liraren och inte klasskamraterna. En
trolig forklaring skulle andd kunna hianga ihop med skolans makt-
strukturer sdsom att ldraren dr den som sitter betyg och darmed
har ”sista ordet”. Vad som ar mer intressant att framhdlla, menar
jag, ar att eleverna ser pa sig sjilv som talare pa err sitt och som
lyssnare pa ett annar sitt. De ser pé sig sjdlva som relativt goda ta-
lare som onskar bli battre. Nar de talar om sig sjalva som lyssnare
blir de vagare i sina formuleringar och sdger snarare att de dr ritt
ointresserade av vad som framfors vid katedern.

Som talare har det visat sig att eleverna har en relativt hog mot-
tagarmedvetenhet som man adresserar till sina klasskamrater — fast
man tror sig adressera lararen. Som talare visar det sig ocksd att
eleven inte tror att klasskamraterna ar intresserade av att lyssna.
Elever sager siledes en sak, men gor pa ett annat sitt — utan att
sjdlva reflektera 6ver det eller ens ligga marke till det. Kan orsaken
till detta ligga i att man sillan diskuterar publikens roll i den reto-
riska situationen i klassrummet? Tyngdpunkten i den i praktiken
retoriska situationen ligger pa talaren och innehallet i problemet. I
den teoretiskt konstruerade retoriska situationen forutsitts dar-
emot publiken vara retorisk, det vill siga vara beredd att lyssna
och att agera.

9.3 Slutord

I ett offentligt tal 4r det allra oftast talaren som lyfts fram som hu-
vudperson, ett faktum som ocksd den klassiska retoriken strukit
under genom att se en talares ethos som det fraimsta argumentet for
att kunna vara overtygande. Nir det giller att undersoka vilken
trovardighet en person har utgir man dock i de allra flesta fall
istallet fran mottagaren. Det ar ett tillvigagangssatt som McCro-
skey (1981) kritiserade redan i borjan pa 80-talet, dd han menade
att dven en talare kan tala om sin egen trovirdighet och att det inte
enbart dr lyssnarens angeligenhet att avgora en sddan sak. I klass-
rummet som muntlig arena 4r det viktigt att inte stralkastaren finns
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pa antingen talaren eller lyssnaren. Strilkastaren maste vara pa
bdde talaren och lyssnaren. Men inte ens det racker nir elever ska
bygga och etablera ethos. Undersokningens resultat har satt stral-
kastaren pd en tredje betydelsefull faktor nir eleverna framgéngs-
rikt ska bygga och etablera ethos — namligen innehallet i det de ta-
lar om.

Under ett ldsdr har jag foljt unga vuxna nir de bygger och eta-
blerar ethos i klassrummet. Att bygga och etablera ethos dr mycket
sdllan ett ensamarbete, vilket denna undersokning har visat. I un-
dervisningssammanhang finns dock en risk att det sitts for mycket
fokus pa den enskilda eleven som talare nir man arbetar med
muntlig framstillning i klassrummet. Demokratiuppdraget som
svensk skola har kan komma i skymundan i en muntlig kultur dir
kommunikationssituationen framhdller enskilda individer. Den
grundtanke som finns i svensk skola om att fostra demokratiska
medborgare som vagar, vill och kan delta i kommunikativa situa-
tioner har stor forutsittning att bli verklig om lika mycket tid laggs
pa talare, lyssnare och innehall i muntlig framstallning. Det ar da
starka ethos byggs och etableras. Den didaktiska utmaningen i
klassrummets muntliga arena ligger siledes i att teoretiskt och
praktiskt problematisera talare, lyssnare och innehall i samma ut-
strackning.
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SUMMARY

A democracy presupposes that the citizens participate in the politi-
cal process and that they are able to voice their opinions in the
public sphere. A primary function of the school in a democracy is
therefore to foster democratic citizens. In order for citizens to par-
ticipate in a democracy they must develop their communicative
competence and credibility. The rhetorical term ethos describes this
important aspect of the participant’s credibility. The purpose of
this dissertation is to study how students in Swedish gymnasium
build and establish ethos and how they develop their communica-
tive competence. Building ethos refers to the preparatory phase and
establishing ethos refers to the oral presentation in the class room.

The Swedish gymnasium is equivalent to three years of study in
upper secondary school. When the students start gymnasium they
don’t know each other. They form a new class and thereby create a
constellation in a new group. This is the phase when the students
build and establish their ethos. Therefore the study was done dur-
ing the student’s first year in gymnasium. The class studied took a
program of social studies. They were observed during lessons in
Swedish, and to some extent lessons in geography and history. The
main method in the study has been participant observation, which
has been complemented with interviews, recordings and collection
of texts. The material is composed of fieldnotes, interviews, video
and tape recordings, supplemented by written material from the
students. The interviews have been conducted both with individual
students and groups of students.
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The adolescents are about sixteen years old and have at least
nine years of schooling. They have visions, and above all previous
experiences, of what it is like to speak and communicate, both in
and out of school. This observation lead to the research question:
How do they build and establish ethos in the school setting? This
over-arching question is answered in four different chapters de-
voted to oral presentations, teaching, feedback and the response-
situation, and practise and examination.

The study of the students’ abilities to build and establish ethos is
done from an emic perspective. I participate in their context and
attempt to capture the actual process when they build and establish
their ethos in specific situations. The choice of an emic perspective
is congruent with a socio cultural theory that maintains that know-
ledge is built and maintained through interaction in specific cultur-
al contexts (Vygotskij 2002; Dysthe 1996; Siljo 2000; Dysthe
2003). The processes of teaching and learning, where the students
build and establish ethos, are studied both from the students’ own
thoughts and from the way the teaching is planned and imple-
mented. The theoretical bases of this study are rhetorical, socio-
cultural and interactional theories, which speak of learning and
communication. These theories are inter-related in that both socio-
cultural theories and rhetorical theories are based on interaction.

Ethos is that part of the identity a person needs to be able to
speak and write with credibility in different communicative situa-
tions. In the rhetorical tradition ethos has mostly been studied
from the perspective of the audience. If we compare this with our
view of identity, image, the self, personality and similar concepts,
we must view ethos from a wider perspective than what was done
in antiquity (cf Alcorn 1994; Swearingen 1994; Kjeldsen [2004]
2006). Ethos emerges through language, body, thought and action.
In each context, we establish our ethos, at the same time as ethos
paradoxically is a consequence of the context. Ethos is closely re-
lated to the language and the expressions we use, and can use, in
various types of communication situations. I therefore regard ethos
as a social construction. Ethos is not a stable component of a
communicative event, and not a stable component between these
events in the class room. Ethos is changing, which means that the
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person’s credibility is put to the test every time something is com-
municated.

It can be just as difficult to define what ethos means as it is to
define what is meant by learning. Both concepts focus on processes
that happen inside human beings in a pedagogical perspective. I
examine how students build and establish ethos in the class room.
This is different from a perspective where ethos is built and estab-
lished by negotiators in peace talks from a perspective of national
security, by managers in business from a leadership perspective, or
by politicians debating social issues from a perspective of audience
approval. The uniting factor for these perspective is ethos as credi-
bilitiy, and the differing factor is the category singled out as impor-
tant in the particular context. If ethos would consist of a single di-
mension, with a number of well-defined categories, then a commu-
nicative situation would probably seem incomprehensible (no mat-
ter where it is carried out), since the one dimensional ethos would
reduce the meaning of the situation. If we instead regard ethos as a
multi-dimensional concept it becomes exciting, varied and full of
meaning. There is thus an advantage in not being able to find one
single definition of the many dimensions in such a rich concept as
ethos.

Oral presentations are a common way of reporting what stu-
dents have learned. Some weeks students can present up to three or
four times in front of each other in different subjects. The format is
that individual students or groups of students stand and talk in
front of their peers. This format is not new in upper secondary
school; the students have long experience from the compulsory
school and the vast majority of them see it as a good way of learn-
ing for future professional life. From previous experience they have
learned that they can be called chatty and taciturn, which can be
stigmatizing. I suggest instead the more neutral concepts talkative
and reserved as students vary on the basis of what situation they
are involved in.

The experience the students have from previous stages varies
widely, but most students believe that they train their abilities
through the practice they get through their presentations. The stu-
dents seem to be most at ease when they make specific statements.
These relate to the performance itself. They ask for more know-
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ledge on how to become a good speaker, and their suggestions on
how to achieve this goal is to practice even more than they usually
do.

The students report that they experience an imbalance between
the teaching of writing and oral communication. The rhetorical
process is the same for written and oral compositions. The analysis
of the teaching process during this extended time shows that the
imbalance students experience is explained by the fact that the rhe-
torical process (intellectio, inventio, dispositio, elocutio, memoria
and actio / pronuntiatio) is treated differently in written and oral
composition. Students are offered few opportunities to work on the
preparations for the oral presentation since the emphasis is rather
on the practical performance — actio / pronuntiatio. This gives stu-
dents more opportunities to establish ethos in front of each other
than to build ethos together with others. Training in oral presenta-
tions is not lacking, which one might have believed since students
want more training to learn to become better speakers. The teach-
ing of written composition is more process-oriented in that stu-
dents may write in different genres, supplemented with the giving
of response. The various parts of the rhetorical process are not seen
as equal areas of knowledge in oral and written composition.

The metaphor of “building ethos” describes a learning process
where all parts of the rhetorical process are included in the build-
ing: to understand the purpose, to gather and structure the mate-
rials, to select the language and style, to practice and creatively
prepare the presentation, and finally deliver the presentation. To
establish ethos signals something that is more stable than the ethos
being built. What is being built can also collapse and later be re-
built in a more suitable shape. Students get many more opportuni-
ties to establish ethos in front of the other students when they do
their oral presentations, compared to the few opportunities to
build ethos together with others in a process preparing these pres-
entations. It seems likely that students' desire for more opportuni-
ties to practice is an expression for a wish to get more opportuni-
ties to build ethos - and not much more opportunities to establish
ethos, which the word practice might be taken to imply.

Despite fewer opportunities to build ethos than to establish
ethos, the students become better speakers during the academic
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year. They become more comfortable with the framework of par-
ticipation in the classroom, but they also learn when they see and
listen to each other. This learning may be called passive appropria-
tion and can be compared to how students learn music and lyrics
by continual passive listening. Passive appropriation should not be
seen as passivity, but rather a kind of learning without a focused
intention. Students establish ethos over and over again in front of
each other and they acquire a repertoire by seeing and listening.

The response to the students is given either as feedback directly
after the presentation or as an extended response in conversations
or discussions after the oral presentation. The response given can
be divided into four types: audience reception, speaker’s develop-
ment, situational criteria and contextual criteria. The first response
is based on the audience’s reception of the oral presentation. The
second response is aimed at the speaker and his development. This
response tends to become more concerned with the speaker's feel-
ings than about the personal development and learning. The third
situational response is based on the different parts of the rhetorical
process. Contextual response concerns the interaction between stu-
dents and teachers.

Most of the response in the class room concerns actio / pronun-
tiatio. When response is concentrated in one of the parts of the rhe-
torical process it locks the response into a box that is difficult to
escape both for students and teachers. When ethos is built and es-
tablished it needs response in all parts of the rhetorical process.
When the response is locked into mere comments on the delivery,
and not on the content, the movement that could have developed a
changing ethos becomes slow and sluggish. The response given is
generally positive and very rarely critical. This kind of response ex-
cludes unsatisfactory presentations, which are obvious to the au-
dience listening to an oral presentation. The response is locked into
another unsatisfactory condition, this time by the non-nuanced
word "good".

Another type of response is the kind students give each other in
the posterior region, i.e. hallways and lounges. In the posterior re-
gion students encourage each other with humor and empathy.
They dramatize themselves and their concern for the oral presenta-
tion. Their worry to speak and to be exposed, which one finds in
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the class room, is less dramatic in the posterior region. Students
find much support from each other in the posterior region. The
students in the study do not have a diagnosed anxiety for speaking,
but they see the worry concerning the oral performances as some-
thing they must learn to handle.

Students find argumentation in the class room interesting. The
thesis argued is of great importance for the students’ ability to be
seriously involved in the debate, but also for them to be able to ar-
gue for the thesis with a certain conviction. When only a short time
is given to prepare an oral presentation or argument, it signals that
the oral delivery is the most important part and that the content,
and the knowledge about the form used for the content, is less sig-
nificant. The lack of time diminishes the students' ability to build
and establish an ethos in the argumentation. A specific ethos for
the school situation becomes more evident in the examination at
the end of a long project that focuses on thesis, arguments and rea-
soning. At first glance, the very test situation could possibly be seen
as the “trigger" for this school ethos, but the explanation is proba-
bly not that simple. A more plausible explanation is that students
rarely are allowed to be themselves during the various exercises
when they are training argumentation. The presumption at the ex-
amination, unlike at the practice sessions, is that the students
should be themselves in the argumentation and they solve this
problem by playing themselves.

Two other kinds of ethos, prominent in the project on argumen-
tation, are a practice ethos and a personal ethos. The practice ethos
is a position taken and the personal ethos is closer to your own
person. The distinction between the two becomes evident when the
thesis coincides with the student’s own conviction. This occurs
when the thesis has both a subjective relevance and a current relev-
ance to the student. The distinction is blurred when the exercise in
itself is seen as so fun and engaging that it becomes a situation
where the ethos is built and established by arguing against one’s
own conviction. This is an especially important exercise in a rhe-
toric class.

In a public speech, it is most commonly the speaker herself who
becomes the main character. This circumstance has been stressed in
classical rhetoric, which sees a speaker's ethos as the main argu-
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ment in rhetoric. When we study the credibility of the speaker,
most studies have started from the perspective of the audience.
This is an approach that McCroskey (1981) criticized already in
the early '80s, when he said that a speaker can talk about her own
credibility. The credibility of the speaker is not a concern just for
the audience. The classroom is an oral arena where it is important
that the spotlight is not on either the speaker or listener. The spot-
light must be on both the speaker and listener. But a shared focus
is not enough when students build and establish ethos. The result
of this study has put the spotlight on a third important factor when
the students successfully build and establish ethos — namely, the
content of what they are talking about.

I have followed young adults during one school year when they
have build and established ethos in the classroom. To build and es-
tablish ethos is very seldom a solo work, as this study has shown.
In the educational context there is a risk that too much emphasis is
laid on the individual student as a speaker when working with oral
presentations in the classroom. The fostering of democratic citi-
zens, so important in the Swedish school, may become neglected in
the class room where the oral situation highlights individual per-
formances. The basic ambition in Swedish schools — to foster dem-
ocratic citizens who dare, are willing and able to participate in
communicative situations — has great potential to become effective
if the same amount of time is spent on the speaker, the listener and
the content in oral presentations. That is how a strong ethos is
built and established. The educational challenge of the classroom
as an oral arena is therefore to solve the theoretical as well as prac-
tical problems connected with the speakers, the listeners and the
content.
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Ett demokratiskt samhaille bygger pa att medborgarna kan och vill
gora sin rost hord, att de vill delta i beslutsprocesser och manga andra
sammanhang. For att en manniska med trovardighet ska kunna verka
som medborgare i olika kommunikationssituationer maste hon besitta
kommunikativ kompetens, vilket utgoér utgangspunkten fér avhand-
lingen Klassrummet som muntlig arena. Att bygga och etablera ethos.
Demokrati och kommunikativ kompetens hanger titt samman — de
utgor varandras forutsittningar. En viktig faktor for trovardighet i
kommunikationssituationer dr ethos, samt hur det kan byggas och

etableras.

I avhandlingen fokuseras det komplexa ethosbegreppet med hjalp
av teoretiska utgdngspunkter fran retoriken, kommunikationssitua-
tionen och larandet i klassrummet. Utifran ett omfattande och varierat
empiriskt material analyseras olika delar av klassrummets muntlighet:
muntlig framstallning, undervisning, respons och responssituation

samt 6vning och prov.

Resultaten understryker bland annat vikten av att byggandet och
etablerandet av ethos ses som olika processer och att lararen, saval
som eleverna, har tillgang till ett fungerande metasprak for att kunna

ge konstruktiv respons.

ISBN/ISSN 978-91-86295-03-5/1651-4513

MALMO HOGSKOLA
205 06 MALMO, SWEDEN
WWW.MAH.SE




