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| skolans undervisning ingdr momentet tala, vilket vissa elever upplever som oerhort kravande
och frustrerande. Under senare tid har kommunikativa fardigheter alltmer betonats som avgo-
rande inom utbildning och arbetsliv, men trots att elevers muntliga fardigheter anses sa vikti-
ga, organiseras undervisningen inte alltid sa att elevers muntliga formagor tranas och utveck-
las. De elever som séllan eller aldrig deltar i muntliga aktiviteter i klassrummet, riskerar att
inte na malen och hamnar dessutom latt i ett utanforskap, stigmatiserade av identiteten som
“tyst” elev.

I denna kvalitativa studie undersoks nagra elevers upplevelser av muntliga aktiviteter i klass-
rum. Fragestallningarna som besvaras ar om alla elevers roster blir horda, hur eleverna upp-
levt aktiviteterna och hur man kan 6ka elevers deltagande i muntliga aktiviteter. Uppsatsens
syfte undersoks och blir belyst via intervjuer, samt den diskussion som tolkar resultatet av
studien, speglad genom aktuell litteratur i &mnet.

Studien visar att det finns en samsyn hos den litteratur som refereras och de informanter som
intervjuats, som handlar om att allas roster inte blir horda i ett stort antal klassrum, samt att
bejakande lyssnande, skapande verksamhet, tidig och kontinuerlig taltraning i grupp och en
accepterande, engagerad och val strukturerad undervisning motverkar de svarigheter som an-
nars kan uppkomma i samband med att elever forvantas tala infor klassen, bade i bedomnings
— och larandesituationer. En pedagog maste bade vilja och kunna lyssna, bade utat och inat,
for att vara en 6ppen och nérvarande lyssnare och ledare. Elever som blir lyssnade pa, upple-
ver att de har lattare for att tala i klassrummet.



Forord

Sa knyts sacken ihop efter en lang och intensiv period av uppsatsarbete. Det har varit givande
och larorikt. Att skriva denna uppsats har kants valdigt angelaget, inte minst darfor att manga
har uppmuntrat mig, vilket ar sa vardefullt.

Jag vill borja med att tacka mina informanter, ungdomarna, som sa generdst och engagerat
delat med sig av sina upplevelser. Tack vare er blev det alltsa en uppsats. Ni ringar inte bara
in svarigheter, utan ni kommer med fina lésningar och bidrar darmed till forstaelse for hur
muntliga aktiviteter kan upplevas och utvecklas sa alla kan bli delaktiga. Ni ar fantastiska!
Sedan tanker jag med varme pa de vuxna informanter, vars erfarenheter och visdom hjalpte
mig i mitt reflekterande. En person som jag sarskilt vill tacka &r min handledare Anders Hill,
som lyckats fa mig att stanna upp och reflektera och verkligen utmanat mig till nya insikter
inom skrivprocessen. Mitt lyssnande har blivit battre. Tack!

Till sist vill jag tacka min enastaende familj som st6ttat mig genom en lang tid av pendlande,
larande och skrivande. Min man som uppmuntrar mig. Matilda och Martin! Mina hjartan. Jag
skrev ju till er. Antligen &r uppsatsen klar.
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1. Inledning

Att tala och att lyssna uppfattas ibland som varandras motsatser, trots att de snarare utgor tva
sidor av samma mynt. Elever som delar samma klassrumsvardag har ofta ojamnt fordelat tal-
utrymme, vilket samtidigt innebar att de lyssnas pa olika mycket. | den skola dar allméan
skolplikt rader, regleras malen for larandet i statliga styrdokument. Daremot &r det varje en-
skild pedagogs ansvar att planera sin undervisning sa att talutrymme, lyssnande och respons
genomsyrar interaktionen i klassrummet, sa att varje elevs behov av detta tillgodoses. Om
eleven inte deltar i de muntliga aktiviteter som pedagogen planerat, far detta konsekvenser for
eleven. Inte sjalvklart utreds pedagogens planering av aktiviteterna. Pa senare tid har det
muntliga momentet vérderats allt hogre, inte minst i de nationella proven, dér den muntliga
prestationen dven bedoms. Denna studie fokuserar pa elevers upplevelser av muntlig aktivitet
i klassrummet. Utgangspunkten ar manga elevers och pedagogers erfarenhet av, samt en ut-
bredd forestallning om, att det i varje klass finns elever som beter sig annorlunda i dessa
muntliga aktiviteter an vad pedagogen forvantat och att vissa av dessa elever helt upphor att
delta muntligt. Dessa elever bendmns ofta som “tysta”, eller ”inagerande” elever och uppsat-
sens rubrik anspelar pa att en elev som av andra uppfattas som tystlaten ocksa kan komma att
uppfatta sig sjalv som “tyst” i sin klass. Rubriken paminner forstas aven om det gamla ut-
trycket, som flitigt citerades da man beskrev hur en frustrerad larare hojde sin stamma for att
bli lyssnad till genom att ryta: “Tyst i klassen!” Denna tvetydighet i rubriken utgdr delvis en
koppling till uppsatsens resultat, vilket hur som helst far belysas i diskussionskapitlet.

Betygskriterierna i amnet svenska i ar 9 omfattar for narvarande, for att eleven ska fa mycket
val godkant, bl.a. att ’eleven ska uttrycka sig sékert, valformulerat och med tydligt samman-
hang i tal och skrift.”” Sakert vill manga elever uppna denna sprakliga niva och hur skolan tar
sig an denna utmaning skiljer sig at mellan skolor och kommuner.

Det star klart att de upplevelser som denna studie fokuserar pa, tillskrivs en verklighet dar
elever standigt blir bedémda och betygsatta och dér elever bedémer sig sjalva och varandra
inom ramen for egna och andras forvéantningar.

En elev i ar nio beskriver hur det oftast ar stokigt pa lektionerna och hur alla skriker svar ratt
ut. Eleven som réacker upp hand, tar ingen nagon notis om och hennes forsok att anvéanda ett
demokratiskt beteende, leder in i ett utanforskap (Lund, 2006, s.45).

Skollag och laroplaner som reglerar skolans verksamhet kan ldsas och tolkas, som en primér
forstaelsegrund for att varje elev som upplever nagon sorts svarighet, har ratt att fa hjalp. |
skollagens kapitel 4 star t.ex. att elever har rtt till utbildning som utvecklar dem till deltagan-
de demokratiska medborgare och i 81 star att "’sarskilt stod ska ges till elever som har svarig-
heter i skolarbetet™.

Om amnet svenska star i kursplanen for amnet svenska i Lgrll att:

Nar eleverna anvander sitt sprak — talar, lyssnar, laser, skriver och tanker — i meningsfulla sam-
manhang, kan de utveckla goda sprakfardigheter. Genom att anvanda spraket lar sig eleverna att
beharska situationer som staller olika sprakliga krav pa inlevelse, utforlighet eller formell kor-
rekthet (www.skolverket.se)

Har visar laroplanen med tydlighet att spraket ar ett verktyg med vilket manniskor utvecklar
sitt sprak och sin formaga att kommunicera och det &r genom identiteten vi bygger i kommu-



nikation vi blir kanda for dem vi dagligen samspelar eller inte samspelar med. Och pa sattet vi
blir kdnda beror det fortsatta samspelet.

| kursplanerna anges mer konkret vilken typ av maluppfyllelse som &ar nodvéandig. Centralt
innehall i momenten tala, lyssna och samtala ar i ar 3 bl.a. att lyssna och aterberatta i olika
samtalssituationer, muntliga presentationer och muntligt berdttande om vardagsndra &mnen
for olika mottagare. | ar 7-9 ar det att leda samtal, formulera och bemdta argument samt sam-
manfatta huvuddragen i vad som sagts. Dessutom géller det att kunna prestera muntliga pre-
sentationer och muntligt berattande for olika mottagare, om olika amnen hamtade fran skola
och samhallsliv.

Om momentet tala utgdr en stor och viktig del av undervisningen, betyder det att &ven mo-
mentet lyssna gor det. Den elev som inte talar i klassen, blir heller inte lyssnad pa. Att vélja
sin egen tystnad &r ndgonting helt annat an att valja bort att tala och darmed vélja bort att vara
delaktig i muntliga aktiviteter, vilket kan innebara att inte bli lyssnad pa. Det som hander i en
miljo, t.ex. klassrumsmiljon kan sprida ringar pa vattnet i andra milj6er, t.ex. hemmet, fritiden
eller i foreningslivet. Att lyssna &r forutsattningen for allt samspel och dérmed allt larande.
Det inbegriper bade att lyssna utat till andra manniskor och inat till sina subtila signaler och
tankar. Ytterst handlar det om kéarnan i en fungerande civilisation, dar all kommunikation ba-
seras pa respekt, sjalvkannedom, éppenhet och vilja till forbattring.

2. Syfte och fragestallningar

Studiens syfte &r att undersoka hur elever upplever de muntliga aktiviteter som forsiggar i
klassrummet. Inom ramen for syftet fokuseras tre fragestallningar som studien vill forsoka
besvara:
e Upplever elever att allas roster kommer till tals i klassrummet?
e Hur kan elever uppleva muntliga aktiviteter i klassrummet?
e Hur upplever elever att de kan utveckla muntligt deltagande i aktiviteter i klassrum-
met?

3. Litteraturgenomgang och tidigare forskning

For att undersoka vad som finns skrivet om upplevelser hos elever som inte deltar muntligt i
klassrumsaktiviteter, har en studie av Lund (2006) tagits som utgangspunkt. Dessutom har en
rad texter som pa nagot vis kan relatera till syftet i uppsatsen bearbetats. Inledningsvis tas
aktuella styrdokument upp och darefter den referenslitteratur, som haft storst betydelse for
arbetet. Mest fokus laggs pa sprakutveckling, eftersom skolan ar en arena for sprak och moten
och amnet svenska, som i resultatdelen bryts ned i sina fyra huvudomraden, béar ett stort an-
svar for momentet tala i skolans larande, &ven om momentet tala &r lika viktigt inom 6vriga
amnen. Uppsatsens inriktning ar sociokulturell och tankar om spraket och skapandet som ett
viktigt verktyg, inspirerat av VVygotskij, genomsyrar uppsatsen.

Styrdokument

| Lgrll som kommer att trédda i kraft 1 juli 2011 handlar mycket om att samverkan mellan
skolan, forskolan och hemmen ska starkas och att elevers demokratiska fostran fordjupas,



genom deltagande i demokratisk praktik vad galler arbetssatt, elevdemokratiska fora m.m.
Spraket fortsatter att dven i denna nya laroplan ha en nyckelroll. | introduktionen till &mnet
svenska preciseras detta tydligt:

Sprak ar manniskans framsta redskap for att tanka, kommunicera och lara. Genom spraket ut-
vecklar manniskor sin identitet, uttrycker kanslor och tankar och forstar hur andra kénner och
tanker. Att ha ett rikt och varierat sprak ar betydelsefullt for att kunna forsta och verka i ett
samhaélle dar kulturer, livsaskadningar, generationer och sprak mots.(Lgr11, kursplan i svenska,
3.17,5. 89)

Genom att aktivt anvanda spraket far eleven, enligt den kommande laroplanen Lgrl1, tilltro
till sin formaga som sprakande individ. Citatet innehaller inte ordet lyssna, vilket formodligen
antas finnas underforstatt, aven om det hade varit naturligt att ocksa skriva in det. Har betonas
att manniskor som har ett rikt sprak och som anvénder det i kommunikation, har goda forut-
sattningar for att forsta och verka i samhéllet. Laroplanen fortsatter att beskriva hur elever ska
ges forutsattningar att utveckla manga férmagor, bl.a. att formulera sig och kommunicera i tal
och skrift. Dar star ocksa uttryckligt att undervisningen i svenska ska bidra till att elever far
forstaelse for att sattet man kommunicerar pa kan fa konsekvenser for andra manniskor. De
ska aven fa utveckla sitt skapande samt stimuleras till att uttrycka sig genom diverse estetiska
uttrycksformer. Syftet med svenskundervisning uttrycks sa (s. 89):

Undervisningen i &mnet svenska ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper i och om det
svenska spraket. Genom undervisningen ska eleverna ges forutsattningar att utveckla sitt tal-
och skriftsprak sa att de far tilltro till sin sprakférmaga och kan uttrycka sig i olika sammanhang
och for skilda syften. Det innebér att eleverna genom undervisningen ska ges mojlighet att ut-
veckla spraket for att tdnka, kommunicera och lara.

Lgrll (kap.1, s.6) tillagger att skolan har en viktig uppgift bl.a. nar det galler elevers sjalvfor-
troende:

En viktig uppgift for skolan ar att ge 6verblick och sammanhang. Skolan ska stimulera elever-
nas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfortroende samt vilja till att préva egna idéer och I6sa pro-
blem. Eleverna ska fa mojlighet att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin formaga att arbeta
savil sjalvstandigt som tillsammans med andra. Skolan ska darigenom bidra till att eleverna ut-
vecklar ett forhallningssatt som framjar entreprendrskap.

EU har identifierat vissa nyckelkompetenser som anses som nédvandiga att tillagna sig for att
klara av dagens arbetsmarknad. Av dessa nyckelkompetenser & kommunikation pa bade mo-
dersmalet och pa frammande sprak, samt entreprendrskap inringade. Entreprendriellt larande
betyder att undervisningen i skolan vacker elevers slumrande kompetenser genom att variera
arbetssatt och infallsvinklar sa motivation alstras och elever trénas att tro pa sina egna innebo-
ende formagor. Nar man vacker liv i elevers drivkraft ser elever larandet meningsfullt och
negativa monster som inlard hjélpléshet kan brytas (Peterson & Westlund, 2007, s. 21). Detta
kan aven komma att kopplas till arbetet for elever i muntliga svarigheter, for att hjalpa dem in
I ett mOnster av muntligt deltagande.

En viktig definition av en entreprentr, &r att det ar en person som kan hitta sétt att samarbeta
med andra och har férmaga att bilda natverk (s. 20). DA entreprendrskap hittat vagen in i
Lgrll, finns ytterligare en utmaning att férhalla sig till, for de pedagoger som ska undervisa
elevgrupper, i vilka vissa elever inte deltar muntligt. Forvantningarna pa eleverna som poten-
tiella entreprencrer, kommer att fa konsekvenser for eleverna och inte minst for hur lararna



utformar sitt uppdrag. Da blir det viktigt att studera hur kursplanerna kommer att forhalla sig
till detta. Aven om séavil svarigheter som utmaningar finns i all undervisning och i alla &m-
nen, fokuseras i dagens kursplaner ett enda amne, svenskamnet, som sprakutvecklingens
nyckeldmne och déar star bland annat att inom svenskamnet ryms huvudansvaret for elever-
nas sprakliga utveckling.” Som utgangspunkt for muntliga aktiviteter, interaktion och natver-
kande bor alltsa inte minst &mnet svenska utgdra en medvetet planerad verksamhet, i en lar-
miljo som forsetts med goda forutsattningar for variation och samspel med trygga fortecken.
Kunskapskraven till grundskolans kursplaner kommer att fardigstallas i december 2010. Klart
ar att mottagarens roll i kommunikation betonas, som ett perspektiv elever bor tréna sig att ta.

Undervisningen ska ocksa bidra till att eleverna far forstaelse for att sattet man kommunicerar
pa kan fa konsekvenser for andra manniskor. Darigenom ska eleverna ges forutsattningar att ta
ansvar for det egna sprakbruket. (Lgrll, s. 89)

Antagligen inrymmer detta dven ett krav pa att ta ansvar for det egna lyssnandet. Med tanke
pa att tala forutsatter lyssna, framstar detta troligt.

Sprakutveckling i klassrummet

Manniskor har under en lang tid velat undersdka hur sprak konstrueras. Ur tidigare synséatt
angaende hur sprak lars in, véixte en syntes fram, bendamnd kognitivismen, vilken inrymde
synsétt fran flera olika tankare och forskare, inte minst Piaget och Vygotskij, men ett mer so-
ciologiskt satt att betrakta sprakande och larande har vuxit fram under de senaste decennierna.
Detta grundar sig pa Vygotskijs sociohistoriskt baserade teorier. Det ar i interaktion med
andra som formagan att uttrycka sig sjalv och att ta till sig andras uttryck, vaxer fram.” (Bjar
& Liberg, 2003, s. 26).

| Vygotskijs sociokulturella syn pa sprak och larande, beskrivs lararrollen som en nyckelroll
genom vilken lararen ger stod och handledning, papekar Lindberg (2006, s.72) och havdar att
ett interaktivt arbetssatt och en nara dialog mellan larare och elev ar viktigt, for att spraket ska
fylla sin funktion. | dagens ofta mangkulturella och flersprakiga skola, tycker Lindberg, som
ser sprakutveckling ur ett andraspraksperspektiv, att man kan ’som larare inte vara séker pa
elevernas vardagsspraksbaserade forforestallningar utgér en homogen grund att bygga vida-
re pa” (s.72). Lindberg menar aven att det sallan ges tid eller plats for djupare analyser och
diskussioner kring detta och reflekterar runt andrasprakselever och NO-undervisning och me-
nar ar detta ar Gversattbart till andra elevgrupper i manga klassrumssituationer och behovet for
pedagoger att verkligen ta reda pa var elever star i sin sprakmedvetenhet och i sitt sprakan-
vandande, for att i konsensus med kollegor verkligen fanga upp varje elev dar den befinner
sig i sin sprakutveckling, verkar langt ifran vara tackt. Axelsson (2003, s. 141) papekar dess-
utom att samtalsinteraktionen utgor fundament for andraspraksinlarningen och att det sprakli-
ga inflode eleven utsatts for och tar till sig, maste ske inom ramen for interaktion i form av
forhandling, for att effektiv sprakutveckling ska ske. Om den elev som av klasskamrater be-
namns som tyst ocksa rakar ha ett annat modersmal, blir systematisk och aktiv interaktion det
som kan gora skillnad och fa eleven att borja anvanda och darmed utveckla sitt andrasprak
rikt. Axelsson understryker samtalandets sprakutvecklande karaktar, genom att i sin text citera
Lindberg:

... det gemensamma tankandet i motsats till det individuella ger upphov till tal som ger direkt
tillgang till andraspraksinlararens underliggande tankeprocesser. (2003, s. 142)



”Att kdnna sig delaktig och berdrd ar en central drivkraft for att utveckla spraket”, havdar
Liberg (s. 98), som ocksa menar att barn som samtalar med varandra utvecklar sprak, men att
det riskerar att bli kontextuellt och darfér behdver de andra barn och vuxna som inte delar
deras vardag att samtala med, sa de tvingas uttrycka sig mer nyanserat och ta mottagarens
perspektiv. Har kravs alltsa variation vad géller kontext och samtalspartners. Barnen som bor-
jar skolan har med sig skiftande erfarenheter av sprak och samtalande och &ven séattet att lyss-
na och bli lyssnad pa. Lund (2006, s. 71) skriver att "Mitt sprak och mina relationer ska upp-
std i mig och inte i vad andra tycker eller anser att jag borde sdga, gora, tanka och uppleva.”
Det &r en central tanke hos Lund, da mycket i hennes studie visar att inagerande elever inte
kommer ifraga for interaktion och sallan blir talade med, pa ett inlyssnande satt. Snarare tar
omgivningen for givet sadant som de inagerande aldrig tillats uttrycka med egna ord, vilket
kan fa till foljd att de slutar tro pa att de alls kan uttrycka sig, eller har nagot att uttrycka.

Det flerstammiga klassrummet

Pa 1990-talet upptackte Dysthe (1996) i en stor fallstudie av tre klassrum med dess larande
verksamhet, ett i Norge och tva i USA, att enstimmiga, formedlande texter visserligen ger
eleverna budskap, men stanger for fortsattning, medan en dialogisk text 6ppnar for reflektion
och elevdelaktighet i form av meningsskapande. Hon markte att manga elever saknade vana
av att skriva personligt och reflekterande och hon insag konsekvenserna detta for med sig, nar
dessa elever forvantas utveckla ett skrivande. Att lata dessa elever arbeta inom skrivprocessen
med samtal som metod, visade vilka mojligheter skrivandet dppnade for eleverna. Hon 6ver-
forde sin upptackt pa kommunikationsmonster och insag risken med att larare av gammal
vana faller in i kommunikationsmonster som stanger dialogen i klassrummet. Ofta hérs mest
en stdimma, lararens.

... tamligen sma férandringar kan fa stora inlarningsmassiga konsekvenser. Det galler framfor-
allt da ett monster i kommunikationsformen upprepas lektion efter lektion. Mina observationer
tyder pa att larare faller in i sadana monster, och darfor ar det viktigt att de sjélva analyserar sina
madnster och medvetet gor kommunikationen dialogisk, aven da de "forelaser”. (s. 116)

Utifran sina upptackter, vill Dysthe (1996) visa alla pedagoger att noggrann analys av kom-
munikationsmonster ger vagledning. Genom att blanda muntliga uppgifter med skriftliga i en
struktur dar asikter och fragestallningar fick lyftas i en reflekterande och 6ppen atmosfar,
samt dar respons ingick som stdende inslag, blev dialogen i klassrummet flerstimmig med
bade muntliga och skriftliga stammor, vilket ledde till att alla kom till tals, pa ena eller andra
sattet. ’Att anvanda elevtexter som startar en diskurs, flyttar dialogens centrum fran larare
till elev” (s. 120). I metoden som studerats anvands bl.a. rollskrivande, dar eleven far distan-
sera sig till sitt eget satt att tdnka och ta andras perspektiv, ibland dven ta lararrollen, vilket
vidgade elevernas medvetande och satt att vilja och anvanda spraket. Nyckeln till elevernas
framgang i sin sprakutveckling var, enligt Dysthe, att de bade socialt och interaktivt anvande
sig av sina egna skrivna texter och av varandras texter. Elever behdver skriva med hjalp av
stodstruktur inom sin proximala utvecklingszon. Forvantningar upplevdes som positivt sa
lange de var kopplade till realistiska mal och valformulerad, tydlig personlig respons som
uppmuntrade eleven. Elever som inte pratade i klassen upplevde skrivandet som ett satt att fa
en rost (s. 210).

Samtal - i och for larande, sprak och utveckling

| tidiga lassamtal dar elever tranas i kontextualiserad lasning, dar svaren finns direkt i textra-
den, vidgas formagan efterhand till att klara dekontextualiserad lasning. Med stod av lararen

6



och kamrater i lassamtalet, lar elever s& smaningom att hitta information mellan raderna (Bjar
& Liberg, 2003, s. 228). For sprakutveckling blir detta ar ett exempel pa det som Vygotskij
kallade for att verka inom zonen for proximal utveckling, ZPD.

Barnen deltar i aktiviteter som de inte helt och hallet klarar av att genomfora sjalva. Men till-
sammans med en som redan kan, kan barnet klara det. Det finns en utvecklingsrymd, en zon, att
utvecklas inom. Pa sa sétt lar de sig s& smaningom att utfora det pa egen hand. Vygotskij lagger
i det har samarbetet stor vikt vid den vuxnes undervisande roll.

Begreppet ZPD innehaller bade stod och frihet. Den som kan mer ger stod at den som ska
lara, men pa en niva som uppfattas som utmanande for den som ska lara, inte for latt eller for
svar, utan som en lagom frihet att spanna bagen i. Hela tiden flyttas gransen for vad den la-
rande siktar pa och utveckling sker. Om man vill hjalpa en elev att bli mer muntligt aktiv, ar
ZPD ett begrepp man kan utga ifran. Samtalet kan liknas vid en sadan utvecklingszon, om
tillrackligt god handledning ges av samtalspartnern. Liberg (2003) papekar dock att flera olika
studier visar, att de vuxna tar mycket stort utrymme i samtalet. Elevernas bidrag i samtal som
karakteriseras av vuxendominans, brukar vara att svara pa fragor som lararen stallt och att
lararen sedan utvérderar elevens svar. Elever styrs och leds ofta i uppfostringssyfte och upp-
manas att beratta saker de gjort, visa upp sig och de utsatts for kunskapskontroll. Har maste
den vuxne ta ansvar for att reflektera éver hur en sadan situation kan véndas in i en battre
samspelsvana. ’Det racker inte med att tala med barnen, utan det &r hur man gor det som har
betydelse for barnens méjlighet att utveckla sitt sprak.” (s. 95)

Aven Engquist (1996) och Kinge (2008) anser att samtalet har stor betydelse for hur individer
utvecklas. Enquist menar att “’som bast &r ett samtal med en ménniska en utvecklande dialog”™
(s. 11) och han menar att en optimal konsekvens av ett givande samtal &r att en ny verklighet
vaxer fram under samtalets gang (s. 180). Han betonar att som samtalsledare gor man klokt i
att hjalpa nagon att vidga och battre ordna sitt vetande om sig sjalv. Om lyssnandet som del i
samtalet skriver Kinge att

lyssna innebar nagot mer &n att hora de ord som sags, innebér att *se’ nagot mer an att bara upp-
fatta det som &r synligt. Vi maste ga ner pa ett djupare plan dar "att bli sedd’ handlar om att bli
bejakad, d.v.s. forstadd, bekraftad och accepterad for den man &r (s. 70).

Kinge skriver dessutom att vart ’sétt att bemota barn kan komma att bli avgérande for om
handelserna i ett barns liv leder till pafrestningar och hammar utveckling och livskvalitet
eller om de leder till vaxande och styrka.” (s. 72). Garme (1992, s. 123) ser att manga samtal
som fors inte &ar sprakutvecklande, eftersom manga samtalare talar forbi var-
andra.” Interaktionen fungerar inte och inga tankar kommer att delas mellan dem som talar”
(s. 123). Men, menar Garme, nar samtalen &r interaktiva ar de aldrig forutsagbara, utan varje
vandning och varje replik innebar en mojlig fortsattning, sa ett samtal ar en rérelse. Hon anser
att det ar ytterst viktigt att skapa forutsattningar for interaktion i skolan mellan l&rare och elev,
men dven mellan elever. Samtalet i klassrummet fyller en kognitiv och en social funktion.
Hon kan tanka sig en larogang dar man skiljer mellan férmagan att tala infér en grupp och att
stimulera ett sprakutvecklande samtal inom en grupp. Bada sortens formagor ar viktiga att
trdna, menar Garme. Hon poéngterar betydelsen av symmetriska samtal och h&vdar att lararen
kan ordna sprakutvecklande aktiviteter genom att lata grupper arbeta med problemldsning,
ibland medverka i grupparbeten som den som far eleverna att fa syn pa grupparbetets form
och att dven spela in grupparbeten for samtalsanalys med eleverna sjalva. Att hela tiden aktivt
anvanda spraket ar Garmes bésta sprakutvecklande rad.



Skidld (1992) menar att vi i umganget med andra har utvecklat ett subtilt signalsystem som vi
anvander 1 kommunikation och som kan fungera val, men &ven leda till misstolkningar, vilket
ibland far negativa konsekvenser. Skiold har under manga ar arbetat med elever med talangs-
lan och anser att larare borde vara uppmarksamma pa att tystnad fran elever betyder nagot.
Som jamforelse diskuterar Skidld samhallet som det var for flera decennier sedan, da familje-
fadern oftast uppfattades som familjens 6verhuvud och auktoritet och att man pa den tiden
sade at barn att synas men inte horas och att endast svara, sa som de vuxna forvantade sig.
Resultatet av en sadan generation, menar Skiéld, blev manniskor som bar pa en stark misstro
mot sin egen formaga, vilket resulterade i stora svarigheter att yttra sig eller visa kanslor of-
fentligt, vilket alltsa, enligt Skiold, helt enkelt betyder tal- och exponeringséngslan. Med ex-
poneringsangslan menar Skiold sadana individer som i vissa situationer, ofta i klassrummet,
drabbas av s& svart nervost betingade paslag, att de undviker klassrumsaktiviteter, eftersom
dessa utgor sa svara pafrestningar.

Personer som tar mycket av en grupps gemensamma talutrymme, kan gora det antingen for att
de ar sa engagerade och ivriga, eller mana om att fora diskussionen vidare, men, menar Ski-
6ld, de kan ocksa gora det darfor att de ar sjalvupptagna, dominanta, okénsliga och saknar
formaga att ta en annans perspektiv. Skidld visar har en faktor som kan forlagga en del av
problematiken hos den omgivande miljon, for de elever som upplever obehag i muntliga akti-
viteter. Skiold varnar for det psykiska lidande som kopplas till individer med svar talangslan,
vilket kan leda till sociala fobier och neuroser, dar psykologisk expertis maste kopplas in.
Larare maste bli mer observanta, sa de kan vidarebefordra denna typ av hjalp. De maste ocksa
kanna till att talangsliga elever ofta & missndjda med sin egen rdst och upplever obehag att
anvanda den och att hora den, samtidigt med de andra, i den stora gruppen.

Upplevelser av att vara ointressant och att blanda ihop ord och inte kunna satta ord pa behov
och kénslor och darfor kanna sig dum, &r andra faktorer Skidld lyfter fram i samband med
talangsliga elever. Mest av allt &r dessa elever radda for att saga nadgot som skulle framsta som
dumt och att fa skammas for detta. En metod for att hjélpa talangsliga elever har Skiold kon-
struerat och praktiserat med framgang i flera ar. Den kallas kreativ kommunikation och det ar
en metod dar elever tranas att, steg for steg, vaga uttrycka sig och sina kanslor och behov,
med resultat att dessa elevers manga ganger starka nedvardering av sina intellektuella resur-
ser, vands i motsatsen. Skitld havdar att eftersom talangslan® som uttryck for bristande sjalv-
fortroende hos en manniska i regel tycks ha uppstatt i gruppsammanhang, bor den ocksa be-
handlas i grupp” (s. 85). Kreativ kommunikation &r en metod som forvéntar sig att elever vill
delta muntligt och enligt Skidld har tilltron, tdlamodet och den stegvisa processen varit gynn-
samma faktorer i att fa elever att borja vilja och vaga delta i muntliga aktiviteter.

Inneslutning och uteslutning i relationsbyggande i elevers vardag

De barn som inte deltar i ndgra muntliga aktiviteter finns mitt i grupper som har bade lektio-
ner och raster tillsammans dag ut och dag in. Skolan &r en social arena dar barn och ungdomar
och vuxna mots ’i sociala sammanhang och férvantas kunna samspela och hantera relatio-
ner med varandra under en lang tid.” (Wrethander Bliding, 2007, s. 9).

Gruppen och dess inbordes relationer har studerats ingaende av Wrethander Bliding i en stu-
die, dar barns kamratrelationer och deras satt att bygga relationer har kartlagts, bade genom
faltstudier, gruppsamtal och samtalsanalys. Ett relationsprojekt innebér att elever stravar efter
att etablera och forankra relationer med andra elever. Vissa elever bedrev inga egna projekt,
utan blev istdllet ofta redskap i andra elevers relationsprojekt. ’Nar relationsarbetet innebar



en stravan efter att etablera och férankra relationer med vissa barn men inte med andra, har
detta beskrivits som ett relationsprojekt.”” (s. 171). Studien visar tydligt for vuxna vilken rela-
tionsbyggande verksamhet de befinner sig mitt i eller vid sidan av och visar hur barn agerar i
syfte att samspela och knyta an till kamrater genom att positionera andra elever i utanforskap.
Regler och normer som de vuxna lart ut, omtolkades av eleverna for att battre passa deras
syften. Att valja kamrat i arbetsuppgifter kom i praktiken ofta att handla om, att valja bort
oOnskade samarbetspartner.

Flickorna i klassen gjorde alltid upp i forvag om vilka de skulle vara med pa gympan. De har
uppgorelserna organiserades av flickorna sjélva och anvandes som en resurs i deras relationsar-
bete... (s. 19)

Wrethander Bliding (2007) sag att en stor del av elevernas tid i skolan, inte minst i klassrum-
met, upptogs av dessa relationsprojekt. Spraket ingick som ett instrument, eftersom man an-
vande ord och uttryck som vapen eller redskap for att peka ut och kategorisera andra elever.
Kategoriseringen anvandes sedan for att kranka eller utesluta elever fran gruppen. De katego-
riserade eleverna tillskrevs en identitet, vilken tvingade dem ut i ett utanforskap. Men barnens
relationer véxlade och det fanns en radsla att inte folja gruppens sociala koder, for det kunde
innebédra att man blev utesluten. En elev som blivit socialt isolerad riskerade att allt fler tog
avstand, for att inte forlora i popularitet.

De handlingar som Nelly, Andreas och Markus utsattes for kom sa smaningom att bli s naturli-
ga och vélkanda i barnens vardag /.../ pa sa vis kan bland annat upprepning och kollektiv upp-
backning fungera som en bekréaftelse pa att de uteslutande och krankande handlingarna ar for-
klarliga, motiverade och réttfardigade i sitt sammanhang (s. 179).

Studien uppmarksammade sarskilt tre elever, varav tva av dessa ofta var askadare och deltog
som resurser i de andras relationsprojekt och fick gang pa gang erfara att de inte var 6nskade i
de andras interaktion. For den tredje eleven, Markus, gallde det att inte ens forsoka etablera
relationer. Han var nykomlingen som av radsla for att bli krankt och slagen fick halla sig un-
dan. Wrethander Bliding (2007) problematiserar hur skolvérldens vuxna kan tankas forhalla
sig till att ett socialt inlarande genom kamratkulturen, icke tillgangligt fér vuxna, pagar paral-
lellt med det vanliga larandet och skolans fostran i vardegrundsfragor. Den elev som inte del-
tar muntligt i klassrumsaktiviteter, har att forhalla sig till pagaende relationsprojekt, inneslu-
ten eller utesluten.

Upphaver du émsesidigheten sa drabbas inte bara din granne utan ocksa du sjalv. Later du
bli att halsa pa honom och saledes fornekar honom sa berévar du honom kapaciteten att er-
kdnna och bejaka dig” (Asplund, 1987, s. 17). Asplund varnar for att i ett langsiktigt perspek-
tiv blir inte bara den som inte bejakas berdvad livskapacitet, utan dven den som later bli att
bejaka drabbas. Synséttet dar interaktion bottnar i att bekrafta varandras existens, ger en exis-
tentiell dimension at uteslutningens konsekvenser. Asplund skriver om maktdimensioner
manniskor emellan och studerar vardagens hélsningsceremonier. Att halsa pa varandra ar en
muntlig aktivitet som dven forekommer i ett klassrum. Det kan goras bejakande, men &ven
uteslutande.

Inagerande beteende hos barn och unga

’Hon sitter ju bara dar!” ar titeln pa Lunds (2006) studie om hur inagerande barn och deras
larare i skolan upplever sin vardag. For att definiera termen inagerande hanvisar Lund till
olika kéllor, bl.a. Sérlie och Nordahls begrepp social isolering, som innebér beteenden som
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angslig, ensam pa rasten, deprimerad, blyg och passiv pa lektionerna. Dessa forskare har, en-
ligt Lund, visat att inagerande beteende &r nastan lika vanligt som utagerande beteende, men
att i aldre aldrar forekommer de oftare hos flickor. Lund sammanfattar termen inagerande
med att den maste sta for en viss varaktighet och intensitet, samt att det inagerande beteendet
”bryter mot det forvantade beteendet, hammar larande och/eller utveckling hos eleven sjalv
samt forsvarar positiv samverkan med andra.”” (Lund, 2006, s. 23).

De forsta interaktionserfarenheterna man far bygger upp en typ av arbetsmodell for alla kom-
mande interaktioner. Detta handlar om anknytning och manga anknytningsteoretiker visar pa
anknytningens viktiga roll. | samband med dessa tankegangar hanvisar Lund (2006) till fors-
kare som Bowlsby och Ainsworth.

Lund hanvisar &ven till Daniel Stern som understryker spadbarnets medfédda sociala behov
och kvalitetens betydelse i relationen mellan barn och vuxen’ (s. 28). Sterns modell av sjal-
vets utveckling kannetecknas, enligt Lund, inte av faser som hos teoretikerna Piaget eller
Eriksson, utan mer av utvecklingslinjer, vilka kan férekomma samtidigt och verka parallellt
inom en individ.

Enligt Sterns sjélvteori ar det pa gott och ont sa att de olika sjalvomradena befinner sig i rérelse
och under utveckling hela livet. A ena sidan innebér ju detta stora majligheter till foréandring
och forbattring under livets gang dven om till exempel bérjan har varit svér. A andra sidan kan
manga negativa erfarenheter senare i livet skapa osakerhet och ett sarbart sjalv d&ven om grunden
ar bra under de forsta aren. (Lund, 2006, s. 35)

Lund menar att Stern ser anknytning i ett vidare perspektiv an endast knutet till de forsta om-
sorgspersonerna. Lund anser att &ven om samspelet med de forsta omsorgspersonerna ar beja-
kande, kan det vara sa att barnet ’pa daghem och i skolan fatt sa manga negativa samspelser-
farenheter med andra barn att detta bidrar till att skapa vissa negativa arbetsmodeller for
fortsatt samspel” (s. 64). Hon havdar att vissa barn ar mer sarbara &n andra och sluter sig
snabbare vid motstand.

Om alltsd bade tidigare och senare samspelserfarenheter kan leda till osakerhet i moten med
andra manniskor, finns mojlighet att t.ex. skoldagens samspel bildar underlag for vissa ’san-
ningar’ som vi skapar om oss sjdlva och som sa smaningom kommer att definiera oss. Sadana
definitioner kan vara mycket svara att radera, och att andra dem kan innebara ett hart arbete
bade for oss sjalva och andra. (Lund, 2006, s. 36)

Att relationer spelar stor roll betonar Lund och hanvisar till Schibbyes sjalvreflexivitetsbe-
grepp som i Lunds bok beskrivs som ett monster, till vilket man kan relatera nar man vill re-
flektera 6ver hur man bejakar. Med detta bejakande finns fyra element forknippade: lyssna,
forsta, acceptera-tolerera och bekrafta. Att larare och elev ofta har en subjekt-objekt-relation,
fast poangen kunde vara i att istallet ha en subjekt-subjekt-relation, ar nagot Lund beskriver i
sin text. Likasa problematiserar hon den uppmarksamhet som forefaller vara riktad mot en
elev, men som egentligen ar riktad mot den som talar med eleven, vilket eleven marker och
maste forhalla sig till. Sterns uttryck affektiv intoning, handlar om férmagan att uppfatta en
annans upplevelse och att kunna uttrycka den. Om ldraren inte har kontakt med sina egna
kanslor och behov, blir samspelet inte det basta. ”’Verklig forstaelse innebér att vi gar bakom
alla ord och tar in de affekter som finns dar, kédnner igen dem och ger dem tillbaka. Det visar
att vi forstar vad som sags” (s. 96).
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Lund avser med citatet ovan, belysa vikten av att vi kan identifiera kénslan, ge eleven rétt till
sin egen upplevelse och kan aterkoppla genuint och med respekt. Att spegla ar mycket viktigt
i samspel med elever som &r osdkra och otydliga infor andra och sig sjalva, eftersom upple-
velsen av att i speglingen blivit tagen pa allvar, skapar ett nytt avstamp i trygghet att kunna ga
vidare. ’Den som lyssnar tal att vanta pa elevens initiativ’* (s. 112), havdar Lund. Talamod &r
viktigt nar man engagerar sig i arbetet for inagerande elever som &r sarbara och ofta tar lang
tid pa sig att vaga dppna sig och samspela. Lund forordar att anvanda rollspel som metod men
betonar att det ar viktigt att utga fran elevernas egna erfarenheter, som eleverna arbetar med
for att beratta for andra bade verbalt och icke-verbalt. Processen ar larande och utvecklande
och lararen ska handleda som en trygg vuxen, men anda halla sig i utkanten. Mellan de olika
uppspelningarna anvéands dialog som metod.

Den bejakande kommunikationen bér &ven, anser Lund, anvandas i kontakten med foraldrar-
na. ’Under alla omstandigheter ar foraldrarnas kompetens nar det galler det egna barnet en
viktig resurs for oss larare nar vi ska forsoka forsta eleven battre™ (s. 123). Lund varnar ock-
sa for att lata god samverkan i form av moten med olika sakkunniga degraderas till arenor for
konkurrens om att briljera med kunskap, om att lagga beslag pa ordet och vara béast. Inageran-
de elever som borde ha sin sjalvskrivna plats paA moten som handlar om eleven sjélv, bor inte
delta i denna typ av mote. Skolan bor alltid visa att varje ménniskas rost dger giltighet.

Om larande samtal

Partanen (2007) vill genom att beskriva sin bild av Vygotskijs tankar om sprak och tankande
och l&rande, visa att ett klassrum kan genomsyras av en samtalsmetodik som lyfter fram den
verksamhet som sker dagligen och later alla involverande fa syn pa den, fa syn pa sin roll i
den, sina strategier i larandet och reflektera 6ver detta. Partanen vill uppmuntra pedagoger att
arbeta med Vygotskijs grundlaggande idéer och tankar, sa att man reflekterar over sitt eget
ansvar i den pedagogiska vardagen, samt att man kontinuerligt tranar samtalsmetodik. Sam-
talsmetodiken ska stédja de mal skolan arbetar for. Det betyder att sprakutveckling med del-
tagande i muntliga aktiviteter ar nagot att konkret samtala om.

De vagledande fragor som ar fundament i ett medierat larande, bor, enligt Partanen, varvas
med att lararen modellerar och att elever kan imitera for att internalisera och sedan vidareut-
veckla genom att fraga, forska och stalla egna fragor och darmed oka sin kunskap. Partanen
menar att hur vi organiserar larmiljon ger aterklang i samspelet. Han ifragasatter bl.a. hur vi
kan krdva dialog i ett klassrum dér elever sitter med ansikten vanda mot en larare och en tav-
la.

| de dialoger dér du végleder eleven — och olika elever kraver olika mycket véagledning — kom-
mer du att skapa det som kallas for utvecklingszonen. Olika elever kraver olika typer av dialo-
ger (s. 136).

Men att visa att man hyser tillit till eleven &r att bevisa att man tar eleven pa allvar. Partanen
(2007) betonar att

... barn och ungdomar ofta &r utméarkta vagledare i de fragor som beror dem — dar de sjélva ar i
fokus. Tusen goda rad fran personal och andra vuxna kan ersattas av en enkel fraga vid ratt tid-
punkt till barnet eller den unga manniskan. (s. 126)

Det lilla barnet ar nyfiket fran borjan. Ibland blir vi oroliga nér vi ser barn som inte tar for sig,
men nyfiken och utforskande behdver inte vara synonymt med fysiskt aktiv, menar Partanen.
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Mycket kan pagd i tankarna hos ett litet barn som verkar stillsamt och som inte deltar utan
iakttar. Men redan nar vi borjar oroa oss, har vi bestamt att vara forestallningar har tolknings-
foretrade. Reflekterar pedagoger kan de bli uppmarksamma pa sadana monster. Via spraket
kan barnets uppmarksamhet fangas upp och motivationen till att i samspel dela med sig av
tankar och upplevelser i sitt iakttagande starkas. Inlarda beteenden som paverkar elever nega-
tivt, gar alltid att lara bort, men det kravs att ndgon fangar nyfikenheten och forséker finna
vad som vécker motivation hos eleven.

Mottagandet av ord har stor betydelse for hur vi uttrycker oss eller avbojer att géra det. Lund
(2006) hanvisar till Sterns teori om vikten av att starka det verbala sjalvet. Hon papekar att for
inagerande elever &r detta just en pafrestning, eftersom kénslan av att helt enkelt ingenting ha
att formedla, hindrar processen att stirka det verbala sjélvet.

Vi vet att vi tar en stor risk nar vi delger ord, upplevelser, asikter, kunskaper och tankar. For de
elever som har en tydlig och stark sjalvkansla, ar det inte sa farligt om nagon skrattar, raljerar
lite, ifragasatter eller uttalar sig provocerande nar de séger nagot, men for de elever som fran
borjan &r osakra pa om det som de sager ar "ratt’, godkant eller betydelsefullt, har mottagandet
av orden avgorande betydelse. De behover saledes optimal trygghet frdn omgivningen genom
blickar och intresse, och de maste kdnna att nagon vill dem val. Detta kraver ocksa att lararen
genom ett tydligt ledarskap framhaller och arbetar for en kultur dar allas roster hors. (s. 45)

Arbetet med att hjalpa elever som inte deltar muntligt, erévra talutrymme och samspelstillfal-
len kan ta tid. Lund (2006) menar att vad dessa elever behdver &r att bli raknade med, att bli
tillfragade och att de dvriga i klassrummet ser dem och hor dem. Detta kraver enligt Lund
kanske lite extra tid, lite lyhordhet utéver det vanliga och inte s& manga fardiga svar och 16s-
ningar pa problem. Detta for att de inagerande eleverna ska kunna férandra den negativa
sjalvbild de har. Elever och pedagoger maste medverka i processen. | borjan kan detta vara
svart, eftersom nar de val erbjuds samspel och blir inbjudna i dialog, klarar de inte genast av
detta, eftersom det inte stimmer dverens med deras existerande bild av sig sjalva. Ungdoms-
tiden &r ofta en kanslig tid och inagerande elever ar extra sarbara och darfor pa sin vakt. Dar-
for maste pedagoger verkligen talmodigt sta ut med att forandring kan ta tid.

Eleven, skapandet och identiteten

Kullberg & Akesson (2006, s. 27) menar att det ” &r som medlem av ett samhalle, en kultur, i
vilket sprékandet ar ett satt att nyskapa, aterskapa och vidmakthalla mening som barnet vaxer
upp till en skapande manniska.” ldentiteten &r ett uttryck som ofta ndmns. Det ar den sam-
mansmalta gestalten av en persons forebilder, erfarenheter, upplevelser, roller och identifika-
tioner bl.a. menar Liljeroth & Danielsson (1996), som ocksa betonar att identiteten &r i stan-
dig rorelse och alltsa foranderlig. En manniska med stark identitet kan dock behalla den aven
om det sker stora fordndringar i den manniskans liv. Att finna ord for att beskriva kanslor och
upplevelser kan gora skillnad. Beréttandet ar en vag ut ur tystnaden. ”"Genom att skapa en bild
av oss sjalva och var upplevelse paverkar vi var egen spegelbild. Identiteten skapas i berét-
telsen”” (Lund, 2006, s. 64).

For att samspel ska bli givande och skapande for samtliga medverkande, kravs en viss fore-
stallningsformaga. Den hjalper aktorerna att tolka vad de andra uttrycker. Barn som leker tré-
nar upp den formagan och vidareutvecklar den sedan i skapande och forskande. For att denna
viktiga utveckling inte ska plana ut och stagnera, maste elever i skolan ges utrymme att trana
sin fantasi pa ett systematiskt och medvetet satt, menar Vygotskij (1995). Han sag fantasin
som en kombinatorisk férmaga som hela tiden lanar detaljer och foreteelser ur verkligheten.
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Ju rikare verklighet, desto rikare fantasi kan en elev odla. Genom fantasin tolkas erfarenheter
och kanslor. Medvetandet forenar mening och kéansla och elever behover dialog for att utveck-
la sin fantasi. Detta medfér att bade fornuft och kénsla, som enligt Vygotskij ar tva sidor av
samma aspekt, kraver samspel for att kunna utvecklas optimalt. Ur ett sociokulturellt perspek-
tiv kan alltsa antas att manniskan skapar sina forestallningar om varlden for att bli medveten
och att det inte finns ndgon motsattning mellan estetik och rationalitet (Vygotskij, 1995).

Lararen bar ansvar for att elever ges denna rattighet att utveckla sin fantasi och déarmed sitt
fornuft, sin kansla och sitt larande. Detta maste ske strukturerat och medvetet i dialog med
eleverna, sa de uppfattar meningen. Men Lund (2006) beskriver hur larare ibland glémmer
bort att de sjalva medverkar till, nistan skapar, hur elever agerar. N&r det géller vissa elever,
verkar larare ofta bli uppgivna och vanligt ar att de da ensidigt anklagar eleven for att ensam
bara problemet. Lararen kan vélja att antingen satta etikett pa hela eleven eller att sétta in sin
uppfattning om eleven i en kontext:

Eleven kanske &r socialt trygg i andra sammanhang men visar nagot i skolan som gor att vi tror
hon &r osédker. Det ar stor skillnad pa att sdga “hon ar socialt oséker’ och ’pa mina lektioner
tycker jag att hon verkar socialt osaker’. (s. 72)

En kontext med skapande och trygg atmosfar bidrar till trygga och skapande elever. Detta &r
ett fundament som litteraturgenomgangen bér i sin mangfald. Det kan tyckas som om littera-
turen som valts inom ramen foér denna studie ar ovanligt bred, men tanken bakom urvalet ar
att fanga in de till synes skilda omraden, som kan téankas ha mer betydelse for varandras exi-
stens an vad man till vardags tror. Lika angeldget som det &r att studera hur tdnkandet befruk-
tar spraket och tvartom, lika angelaget ar det att studera om och hur det kan finnas tata
kopplingar mellan att tala och lyssna, fantasi och skolframgang eller mellan relationsbyggan-
de i klassrummet och deltagande eller inte deltagande i muntliga aktiviteter i skolvardagen.

4. Metod

Forskningsansats

Froet till denna studie har en néra koppling till individers upplevelse av sitt eget sammanhang
och det som dar visar sig. Om man vill forstd manniskors upplevelser och forsta hur de for-
star, som foresatsen ar i denna undersékning, ar en mojlighet att utga fran livsvarldsfenome-
nologin, vilken tillhor den kvalitativa vetenskapliga traditionen dér texter och handlingar tol-
kas (Bengtsson, 2005). Tolkningsvetenskapen hermeneutik, som forr omfattade bibeltexttolk-
ningar, utgjorde en inkorsport till fenomenologin, den filosofi som Edmund Husserl och flera
efterféljande filosofer kom att utmejsla, samt vidareutveckla i olika riktningar.

Fenomenologin har alltsa haft manga variationer inom sig och &r inget enhetligt block. Det
centrala budskapet i de olika varianterna av fenomenologi innebar att man "maste ga tillbaka
till sakerna sjalva” (Bengtsson, 2005, s. 11). Man kan med begreppet sak mena fenomen. |
Husserls upprop fran 1901 fanns skarp kritik mot tidens alla —ismer, vilka, ansag Husserl, gav
sig sjalva tolkningsforetrade. Husserl m.fl. tyckte att man skulle vara foljsam och verkligen
véanda sig mot fenomenen. Vander man sig mot fenomenen, vander man sig samtidigt mot de
subjekt som fenomenen visar sig for och darmed ar knutna till.

Husserl &ndrade Over tid sina antaganden in i transcendental fenomenologi, vars huvudfokus
handlade om att tvinga uttolkaren att halla tillbaka varje omdéme, inklusive existensomdomen
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och darmed sarskilja existens fran innehall. En kritik mot detta, ledde filosofin in i en ny stark
strom av existensfilosofiska fenomenologer som t.ex. Heidegger, Sartre och Merleau-Ponty,
vilka i sina verk visade existensens betydelse for subjektet. De menade att vi inte kan skilja
innehallet fran sitt existerande. Det vi ar radda for ar vi radda for, inte bara for att det ter sig
pa ett visst satt, utan ocksa for att det alls finns, existerar. Individen ar ocksa radd, for att den
ar radd om sin egen existens.

Ur den existensfilosofiska fenomenologin utvecklades den moderna hermeneutiken. Det réck-
er inte med att betrakta fenomenen, utan de maste tolkas. Den drivande kraften i hermeneuti-
ken bestar i en stark vilja att forsta, att ”6verbrygga (inte Gvervinna) de historiska, sociala och
sprakliga hindren” (Berntsson, 2005, s. 16). Filosofen Gadamer ar en av foretradarna for
denna moderna hermeneutik.

Livsvérlden ar ett begrepp inom livsvarldsfenomenologin som blir aktuellt att anvanda nar
man undersOker ménniskors upplevelser. Livsvérlden kan beskrivas som att den

ar inte nagot odatkomligt som det inte gar att undersoka eller tala om. Den &r tvartom den kon-
kreta verklighet som vi dagligen moter och forhaller oss till, som vi ar oskiljaktiga fran och de-
lar med andra. Det finns darfor inget som hindrar oss fran att undersoka den egna livsvarlden el-
ler andras livsvarldar. Men vi far inte glomma att vi fortfarande sjalva alltid &r en del av livs-
varlden. Aven om vi studerar den kan vi med andra ord aldrig undkomma den. (Bengtsson,
2005, s. 30)

Genom var livsvarld utvecklas vi, paverkar och uppfattar vi var tillvaro. Den horisont vi ser
och standigt navigerar mot, forflyttas nar vi nastan nar den. Det kan tolkas som begransande
eller stimulerande, beroende pa upplevelsen. Féremalen runt oss, i denna studie kanske en text
att lasa hogt infér en grupp, &r inte isolerade oar.

Varje foremal som vi erfar eller hanterar ar omgivet av andra foremal och varje féremal som vi
intresserar oss for hanvisar i sin tur till ytterligare foremal utanfor den aktuella omgivningen.
Husserl séager att varje foremal ar givet med en yttre horisont. (Bengtsson, 2005, s. 19)

Horisontbegreppet ar komplext och innebér bade en yttre horisont som forskjuts nar vi ror oss
i rummet pd nagot vis samt en inre horisont dar mederfarna egenskaper alltid spelar med var
aktuella majlighet att erfara, vilket beror pa vilken vinkel och position vi for tillfallet innehar i
forhallande till fenomenet. Ett subjekt i sin livsvarld forhaller sig till fenomen, vilket i sig
innebdr en upplevelse. | studien undersoks upplevelser inspirerat av livsvarldsreflektion.

Metodval

Da studiens fokus &r att studera hur muntliga aktiviteter i klassrum uppfattas av de narvaran-
de, var en intervjustudie ganska sjalvklar. Undersokningen vill belysa hur de som intervjuats
forhaller sig, i den del av sin livsvarld som ror skolvardagen, till sitt eget och andras muntliga
deltagande, eller tysta medverkan i aktiviteter och redovisningar, sa som subjekt forhaller sig
till det som visar sig.

Under 1900-talet har hermeneutiken utvecklats mot att bli en existentiell filosofi som syftar till
en forstaelse av livsvarlden och den manskliga existensens grundbetingelser. Man menar att den
manskliga existensen kan tolkas och forstas genom spraket. Moderna hermeneutiker menar att
man ocksa kan tolka manskliga handlingar, livsyttringar och sparen av dessa pa samma satt som
man tolkar sprakliga utsagor och texter. (Patel & Davidson, 2003, s. 28)
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En hermeneutisk forskare narmar sig ett undersdkningsomrade via sin egen forforstaelse, vil-
ket ses som nagot berikande. Dessutom ser forskaren det som studeras i ett holistiskt perspek-
tiv, som innebér att helheten & mer an summan av delarna. Forskaren anvéander sin egen em-
pati och ingar en subjekt-subjekt-dialog vid intervjutillfallena vilket innebar att intervjuaren
tillsammans med den intervjuade soker komma fram till forstaelse. “Under tolkningsakten
flyttas forstaelsehorisonten sa att gemensam forstaelse uppnas™ (s. 30) .

Gadamer (enligt Patel & Davidson, s. 30) beskriver den hermeneutiska tolkningsprocessen
som en spiral, vilket innebar att i den undersokande dialogen man anvander for att fa fordju-
pad forstaelse av livsvarldar, bearbetas delarna till dess att de framtrader som en helhet. Ur
den nya gestalten kan ater delar djupstuderas for att &n en gang sammanforas till en nyare,
mer djupodlad helhet. Denna spiralrorelse mellan del och helhet utgér fran ett holistiskt syn-
sétt, vilket har inspirerat denna studie vad géller metod och tolkning. Den kvalitativa inrikt-
ningen kraver att studiens vetenskapliga varde lyfts fram och férsvaras genom ’rimliga och
trovardiga tolkningar. Man 6vertygar istallet genom att diskutera tillforlitlighetsfragor och
forsoker mycket tydligt synliggéra och motivera sitt tankande, alla val man gjort” (Stukat,
2004, s. 129). De halvstrukturerade intervjuer som ligger till grund for resultatet, ansvarar for
ett visst matt av styrning, har i riktning mot att samtalspartnernas dialog ror sig inom faltet
vad galler skolans vardag, samt upplevelser av muntliga aktiviteter dari. Oppenheten bestar i
ambitionen hos den som intervjuar att skapa ett speglande och bejakande klimat, sa intervjun
far karaktaren av ett samtal och att "kérnan i intervjun ar den intersubjektiva interaktionen”
(Kvale, 1997, s. 66) dar den som intervjuar och informanten tillsammans utformar resultatet.
Utifran detta perspektiv pa metod har nio elever samt fyra vuxna inom skolvérlden intervjuats
och intervjuernas resultat tolkas genom intervjuarens forforstaelse, litteraturlasning som ligger
till grund for litteraturgenomgangen i denna uppsats, samt bearbetning av resultatet i en dis-
kussionsdel. Den kvalitativa aspekten, sammantaget med tidsomfanget, genomsyrar valet av
att lata de intervjuade elevernas upplevelser bli barande del av uppsatsen, medan de fyra vux-
na informanternas intervjusvar endast utgor en referensram for uppsatsforfattarens reflektio-
ner i skrivandets process. Elevernas upplevelser och deras positioneringar som finns i analy-
sen, gor dem till delar som medverkar till att diskussionen bér fram en gestalt, som blir djupa-
re &n summan av de enskilda intervjuerna.

Urval och genomférande

De personer som intervjuats och skrivits fram i studien ar nio elever, fem flickor och fyra poj-
kar, fran ar 7 till ar 3 pa gymnasiet. Gemensamt for de nio informanterna ar att de lever och
verkar i tva storre, mellansvenska stader. Fyra av eleverna gar i ar sju i samma kommunala
hogstadieskola. En elev géar i en friskola i en aldersblandad klass ar 7-9. Ovriga elever gar i ar
1-3 i olika kommunala gymnasieskolor. Anledningen till att eleverna rekryterades fran olika
stader, skolor och stadier var att det mgjligen kunde medverka till att fler lasare skulle kunna
relatera till resultatet. Det ar troligt att fler kan k&nna igen sig i studiens beskrivna upplevel-
ser, om de intervjuade kommer fran olika stadier och stader, &n om samtliga informanter finns
inom samma stadsmiljo, aldersgrupp och skolkultur.

Maojligheten att medverka i denna undersokning genom att delta i en intervju, férdes fram via
personliga kontakter. Detta beslutades efter moget dvervagande. Vetskap om att de elever
som intervjuades, hade upplevelser som kunde tillféra studien kunskap, spelade stor roll.
Annu viktigare var, pa grund av amnets eventuella kanslighet for informanterna, att uppsats-
forfattaren kunde lita pa att varje informant hade tillgang till samtalsstod vid behov. Detta lag
till grund for att urval gjordes genom personliga kontakter. Vardnadshavarna tillfragades for
fyra av de elever som &r sa unga, att de behdvde ha vardnadshavarens godkannande for att fa
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medverka. Det fanns inga hinder i vagen och intervjuerna med dessa elever gjordes i skolmil-
jo, men inte i ndgot klassrum, utan i ett angransande grupprum. Ovriga intervjuer gjordes pa
bibliotek, i arbetsrum samt i hemmiljo. Tack vare en personlig koppling till intervjuaren eller
till den larare som vidarebefordrade forfragan och administrerade vardnadshavares svar, fanns
redan en forforstaelse for studien och den som intervjuade markte en motivation att vilja
medverka hos samtliga informanter. Varje intervju pagick i ca 45 minuter. Inledningsvis pre-
senterade intervjuaren sig sjalv, samt syftet med intervjun och de etiska kraven och darefter
gavs eleven tillfalle att presentera sig sjalv, samt acceptera eller avsta fran att ga vidare. En
frageguide, samt fyra lappar i fyra, olika farger anvandes. Pa varje lapp stod ett av orden: tala,
lyssna, lasa, skriva och dessa anvandes som punkter att samtala kring i den halvstrukturerade
intervjun. Som avrundning av varje intervjusamtal, summerade den intervjuade och déarefter
den intervjuande sitt intryck av det samtal som forts och den kunskap som belysts. Det beto-
nades att om fragor skulle uppkomma fanns mojlighet till att ta kontakt for nytt samtal med
den intervjuande eller med i &mnet insatt mentor.

Samtliga intervjuer bandades under intervjutillfallet, for att sedan transkriberas. Har gick in-
tervjuaren som subjekt nara fenomenen och forholl sig sa objektiv som intervjuaren formad-
de, till informanternas upplevelser av fenomen. Varje intervju spelades in via bandspelare.
Det var en dverenskommelse med dem som intervjuades, att de nar som helst kunde pausa
och ta bort repliker de kénde sig obekvama med att ha sagt. Ingen av de intervjuade anvande
dock denna mdgjlighet. Samtliga ville berétta och visade fortroende for den intervjuande och
situationen, vilket upplevdes mycket positivt av bada parter.

Kvale (1997) menar att da intervjuaren natt en mattnad i sin undersokning och alltsa fatt till-
rackligt med underlag for att kunna skriva samman och bearbeta det, behdvs inga fler inter-
vjuer. De personer som bidragit med berattelser har uppfyllt detta syfte.

Generaliserbarhet, validitet och reliabilitet

Huvuduppgiften ar att forsta vad den intervjuade séger””, menar Kvale (s. 34) och papekar
samtidigt att lasning av en studie kanns trovardig om texten blir s 6vertygande att lasaren
generaliserar fran texten till sin egen aktuella kontext (s. 212).

I denna undersékning som ar kvalitativ, kan begreppet generaliserbarhet mojligtvis erséttas av
begreppet relaterbarhet, menar Stukat (2004), eftersom varje lasare som intresserar sig for
resultatet kan soka relatera det till andra individer, grupper, och soka se paralleller och 6éver-
ensstammelser som i sig kan berika och fordjupa kunskap om upplevelser om muntliga aktivi-
teter. En kvalitativ studie kan leda fram till forstaelsen av ett fenomen (Patel & Davidson,
2003, s. 106).

Hur relaterbart det blir for lasaren, beror pa hur noggrant undersékningens resultat blivit ater-
givet, sa lasaren ges en bredd och tydlighet genom urval av citat och litteraturhanvisningar.
Validiteten handlar om huruvida studien verkligen visar det den avser att visa, vilket i denna
undersokning visas inte minst genom att syftet speglas tydligt i hur informanterna citeras, sa
att gestalten av intervjusamtalen framtrader.

Reliabiliteten (tillforlitligheten) bor ses mot en bakgrund av den unika situation som rader vid
intervjun. Validiteten (giltigheten) genomsyrar hela forskningsprocessen. Detta inbegriper hur
forskaren anvander sin forforstaelse genom hela forskningsprocessen. Dessutom speglas detta
i om forskaren lyckas fanga sadant som &r komplext och motségelsefullt. I transkriptionspro-
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cessen forsvinner en del av det som inte ar nedskrivbart, t.ex. stodsignaler, kroppssprak. Det
blir frestande for den som transkriberar att genom att fylla i de luckor som uppstar med punk-
ter och synonymer, vilket da leder till att den skrivande bygger in sin egen mening i tolk-
ningsgrunden, texten. Det &r viktigt att vara medveten om detta och reflektera 6ver hur hanter-
ingen av information kan paverka analysen. | denna uppsats ar det en brist att mycket av
kroppssprak och stodsignaler inte kunnat transkriberas och darmed gar forlorade. Detta har
forsokt kompenseras genom att manga informantcitat finns med i resultatdelen. Att den aktu-
ella litteraturen pa manga vis motsvarar resultatet av intervjusamtalen, kan férhoppningsvis
antyda att studien ager autenticitet och kan darmed verka trovérdig.

Reliabiliteten och validiteten &r tva begrepp som i en kvalitativ studie &r sa sammanflatade att
kvalitativa forskare ofta inriktar sig pa att endast anvanda begreppet validitet, skriver Patel
och Davidson (2003, s. 103). Tolkningarna bor tillféra kunskap om det studerade. Tolkning-
arna bor vara val underbyggda sé lasaren kan bilda sig en egen uppfattning om trovardigheten
i studien. Det gar inte att i en kvalitativ studie relatera utfallet till en objektiv mall av nagot
slag, menar Patel och Davidson, men de beskriver hur validiteten i stéllet kan styrkas.”En god
kvalitativ analys kannetecknas av att ha en god inre logik dar olika delar kan relateras till en
meningsfull helhet” (Patel & Davidson, s. 105). Férhoppningen &r att i denna undersékning
samspelar de olika delarna med varandra pa ett fruktbart satt och darmed visas att de hor ihop
och bekréftar varandra.

Da livsvarldsfenomenologiskt inflytande i denna studie avser ga nara de livsvarldsdelar som i
undersokningen blir belysta, har ambitionen i denna uppsats varit att det empiriska materia-
let bor fa komma till uttryck pa sina egna villkor inom ramarna for den fraga som det vill
vara ett svar pa” (Bengtsson, 2005, s. 53).

Etik

De personer som medverkar i denna studie har, nar de tillfragades om att vara med, garante-
rats anonymitet, vilket sammanfaller med konfidentialitetskravet, vilket innebér att de tillfra-
gade garanteras att alla uppgifter behandlas konfidentiellt och att de privata data som kan
identifiera informanten inte kommer att redovisas” (Stukat, 2004, s. 132). Stukat hanvisar till
de krav som Humanistiskt-samhéllsvetenskapliga forskningsradet HSFR sammanstallt.

e Informationskravet innebdar att forskaren ger utttmmande information till informanter
om den process de eventuellt valjer att medverka i.

e Samtyckekravet handlar om att den som medverkar i undersokningar har ratt att be-
stamma sjalv over graden av medverkan och pa vilka villkor. | vissa fall kravs under-
skrift av vardnadshavare.

o Konfidentialitetskravet — se ovan.

e Nyttjandekravet betyder att endast forskning far anvanda sig av den information som
insamlats. Den ar aven tillganglig for larobdcker, tidningsartiklar etc.

Stukat beskriver &ven en annan etisk princip som handlar om att man arligt maste redovisa de
resultat man far och aldrig fabricera eller undanhalla data for att forskona resultat. ”Forsk-
ningsaspekterna maste vagas mot kraven pa individskydd” (Stukat, 2004, s. 133). Vid samtli-
ga intervjutillfallen informerades informanterna om att deras deltagande kunde avbrytas nar
som helst, att bandupptagningarna raderades efter det att data transkriberats och att de med-
verkande forsetts med fingerade namn. For att ingen av informanterna ska kunna identifieras
har namn pa skolor och stader uteslutits, samt sadana data som kan vara utpekande.
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5. Resultat

Intervjuernas fragestallningar

Fragestallningar som handlade om muntliga aktiviteter i klassrummet, kopplades till larande,
skapande och utveckling.

| resultatet presenteras forst var och en av informanterna med nagra rader om sin skoldag och
om det fokus informanten sjalv kom att lagga pa samtalet. Citaten har valts for att belysa det-
ta. Nagra av samtalen blev ndgot mer omfattande, vilket speglas i att vissa informanter citeras
fler ganger an andra. Kapitlet avslutas med en resultatanalys.

Informanterna

De nio informanterna presenteras har med var sitt stycke.
Elsa

Elsa gar i ar sju och &r aktiv pa sin fritid med att traffa kamrater och trana i fotbollslag. Hon
har bytt stadium och fick da byta skola och klass. Hon minns:

I min forra klass var vi 6 tjejer och 13 killar och det var stokigt! Nagra elever kastade pennvas-
sare nar de blev arga, men de mognade och insag att de inte fick gora sa. Men vissa var elaka
och skrattade nar blyga pratade och skrek: HOGRE! Och dé blir man annu blygare. De blyga
blir ju sa att de sjunker d&nnu mer. Allt beror pa publiken liksom. Lararen sa till dem, men de
brydde sig inte s& de fick ga ut, men vi tjejer fick jobba sjalva i ett annat rum, sa vi fick nat mer
gjort. Det var liksom hardrock pa varje sida. Nu ar det jatteskillnad. Skont att den gamla klas-
sen splittrades.

Elsas skoldagar ser oftast likadana ut. De flickor hon umgas med i skolan om dagarna, ar med
i samma fotbollslag pa fritiden. Trots att de gar i olika klasser, &r de s sammansvetsade att
deras fritidsgemenskap foljer med och grundar relationsbyggandet under skoldagen, i klass-
rummet och pa rasterna. Hon beréttar hur mycket fotbollsgemenskapen praglar det sociala
livet i skolvardagen. Hon trivs i sin nya klass, men funderar en stund 6ver hur hon lar. Till
slut sager hon: Jag skriver det. Det gor jag. For att lara in.” Elsa tycker ocksa att lyssna ar
effektivt och att det finns manga végar till att fa kunskaper och att utvecklas. Hon beréttar att
hon glémmer det hon laser genast, om det inte intresserat henne. Nér det galler att redovisa,
minns Elsa att nar de fatt skriva véldigt mycket, larde hon sig att hitta sitt basta satt att redovi-
sa. Men det stimulerade ocksa skapandet och kreativiteten. Hon beskriver hur de fick "gora
storyline och beskriva en karaktar och gora hus at dem och sedan redovisa muntligt och det
var jatteroligt!” Men just nu upplever hon att SO kanns svart. Momentet tala &r det minst
prioriterade dar.

Mest lyssnar vi pa lararen dar som pratar. Han skriver upp fragor pa tavlan och vi svarar pa fra-
gorna skriftligt. Men det ar storre krav pa den har skolan och det &r roligare.

Elsa tycker det kan vara roligt med grupparbete om alla medverkar lika mycket. Hon tycker
att de som pratar stérande kan bli valdigt pafrestande, men att de brukar komma tillbaka till
ratt amne om nagon sager till dem. De behover hjalp med att komma pa ratt spar, menar hon.
Elsa pratar rétt mycket med kompisar pa rasterna, men blir mer lyssnande i klassrummet. Hon
sager dessutom: "Jag ar inte jatteblyg, men jag blir valdigt tyst pa lektionerna. Vad det beror
pa? Jag vet inte. Lararen kanske inte tycker det ar bra om man gér sa som man gor.” Har
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berattar hon att det inte alltid &r tydligt och sjalvklart vilka forvantningar en larare har pa sina
elever. Nar hon ska beskriva hur det kdnns att t.ex. redovisa infor klassen sdger hon att:
”...nervost ar det val, men jag har inte sa stora problem .”

Elsa ar trygg med stodord, vilket hon lart sig att anvanda under ar 4-6. Hon ar nojd med att ha
fatt riktig undervisning i detta. Hon fick ldra sig att man kan minnas och redovisa pa olika satt
och hon fick egen erfarenhet av att skriva upp minnesorden, sa hon skulle kunna minnas det
hon skulle beratta, &ven om hon blev nervos. Hon talar om att den forra klassen hon gick i
fick trana i borjan av lektionerna och de fick ocksa i laxa att trana pa stodordsanvandande och
hennes foraldrar lyssnade och ibland hjalpte de henne genom att saga: "Sahar kan du ju ocksa
saga...” Elsa tror att det "oftast ar tjejer som blir lite blygare. "Elsa anser ocksa att en larare
maste forsoka lyfta fram en blyg elev. Kanske lata den skriva mer och redovisa med bilder
och planscher. Lararen far aldrig sluta hjalpa en blyg elev, for den maste ju lara sig att tala i
en grupp, betonar Elsa och tillagger att ’lararen ska uppmuntra den blyga med peppning.”
Annars blir de blyga bara mer blyga, menar hon och ...”sitter for sig sjalva och deras kompi-
sar kanske tycker att ska de verkligen bara sitta dar tysta och inte sdga nanting och att sen
kompisarna i langden inte orkar med dem.”” Elsa beréattar att de fick gora egna filmer i den
forra klassen som hon gick i som hon annars upplevde som sa stokig. ”’Det var jatteroligt att
gora film! Da funkade det med killarna och alla tyckte det var jatteroligt och hjalpte till.”
Elsa associerar ordet skapa till planscher att ha som hjalp i muntliga redovisningar men &aven:
”Nya latar pa radion lar man ju latt och musik &r harligt! Krukor kan man skapa men ocksa
personer kan man skapa, nar man gor att de blir annorlunda och férandras.”” Elsa anser att
lararna berattar valdigt ingaende och bra pa utvecklingssamtalen. Hon tycker att detta ar till-
fallen da viktig respons ges. Da kan eleven fa berom som uppmuntrar och vagleder.

Pelle

Pelle upplever att han nu gar i en klass som han beskriver som "véldigt pratglad”. Eleverna
har véldigt roligt tillsammans och Pelle upplever att "alla gillar alla”. Dadremot ar han medve-
ten om att vissa inte anvander talutrymmet i klassen. Han beréttar:

Men det finns nan som inte pratar sa mycket. Att nan inte vagar tala i klassrummet beror val pa
att sa manga andra talar. Hon kan inte sédga nat for det ar liksom ingen som hor da. Hur lararna
gor ar val olika. En del struntar ju i det bara och fortsatter, men en del sager sa hér: Belinda, vad
tycker du?

Pelle tycker att momentet tala och l&rande hor tatt samman. Han lar sig allra bast ndr man
diskuterar hogt i klassrummet. Dessutom vill han gérna leka in kunskaper.

For da tanker man ju inte pa det an att bara sitta och lasa om det. Som Blokus i matte. Det lekte
vi ju in och det kan jag utantill nu. Det &r jatteroligt. Det ar ett strategispel. Sen fick vi ocksa
gora en plan for hur vi skulle utse en i klassen som vinnare. Jag skrev som hemldxa att vinnaren
kan méta vinnarna i andra grupper och till slut har man en kvar. Vi ska ha det en gang i veckan.
I SO och NO maste vi ju rita ganska mycket, hypoteser och stader och langdgrader och sant.

Pelle tycker mycket om att lasa och brukar lana bocker pa biblioteket pa fritiden och laser
mycket hemma. Pelle gillar dven att skriva och tycker de far skriva ganska mycket nu. Han
trivs med att fa redovisa muntligt om sadant han forskat och skrivit om. Ofta redovisar man i
helklass, men ibland infér en mindre grupp. Han tycker de lyssnar mycket nu i skolan i alla
amnen och mest &r det pa larare som beréttar, enligt Pelle ofta om stavning. Tips som ska un-
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derlatta stavningsarbetet, ges i helklass. Han uppskattar att matematik leks in, delvis med
hjélp av prat. Detta menar han &r kreativt, spannande och roligt.

Pelle tycker att det ibland ”skenar ivag lite” med stérande prat, men det brukar bli battre efter
ett tag. Han tycker sig se orsaken: ’Lararna vagar val inte saga till riktigt. Eleverna babblar
pa efter tillsdgelse och de tar inte riktigt till sig det.” Pelle pratar mycket pa rasterna men inte
sa mycket i klassrummet.

Han tycker det kénns ratt bra att prata infor klassen, men han anvéander helst powerpoint. Det
kan kannas lite nervost i borjan medger han:

Lite pirrigt &r det ju i bérjan, men det slépper ju efter en stund. Jag kan ju gora en plansch med
bade text och bild och ta med. I ar 6 tranade vi att ga in i en liten grupp och bara presentera sig.
Sedan fick vi sta framfor klassen och latsas som om ingen kande en och sa. Vi gjorde det flera
ganger och tranade in det. Man kande sig séakrare sen.

Angaende en elev han tycker eleverna och lararna borde hjalpa uppmanar han: Ge henne
mer uppmarksamhet! Liksom att hon kan fa ordet lite oftare och att man lyssnar battre pa
henne, an att sitta och prata med kompisarna och sant.” Han tycker verkligen man bor fraga
den eleven som ar blyg. Annars sitter den eleven och kanner sig utanfor. Pelle tycker man
kunde fa skapa mer i amnet engelska och for tillfallet tycker han att han far vara kreativ i
momentet tala i ndgra @&mnen. Han talar och berattar och anvéander talet i sitt larande, men om
nagon inte forstar ritar han upp det som bild och visar hur han tanker: ”Jag kan férklara och
da far jag ju samtidigt en bild i huvudet ocksa och den kan jag ju rita ner och forklara for
andra.”

Kristoffer

Kristoffer ar nojd med sin klass men ser att vissa inte deltar muntligt.: ”’Min klass &r bra och
rolig, manga killar och ratt lite tjejer men, och vi har bade sana som inte vagar prata och
sana som vagar”. Kristoffer lar sig bast ”"nar lararen berattar. Om jag inte minns allt, kan jag
ga och fraga en kompis eller fraga lararen en gang till.”” Hans basta satt att lara ar genom att
tala och lyssna. Nar han redovisar vill han gdrna anvanda powerpoint. Han tycker svenska ar
trakigt eftersom man skriver mycket for hand. Fick man skriva pa datorer, skulle det bli
mycket roligare. Kristoffer tror detta paverkar hans negativa installning till SO-amnet, efter-
som han dar inte tillats skriva pa dator. Han tycker det ar ganska latt att lasa. Annars anser han
att han far anvéanda datorn tillrackligt mycket i skolarbetet. En upplevelse av skrivande:

Det var trakigt att skriva sa mycket. Det var typ nat papper som alla gjorde. Som vi skulle skriva
hela tiden. Det var synonymer. Vi stod vid tavlan och sa fragade lararen vad det var. Och sa sa
jag det, men det var lararen som skrev det pa tavlan.

Om tala: "Tala &r ratt latt ocksa, men det finns de som tycker det ar réatt jobbigt att tala i
klass. Jag vet inte varfor, men de kanske inte vagar. ’Sjalv ar han verbal anser han och tycker
han tar for sig muntligt i svenskdmnet. Han tycker mycket om engelska och beréttar:

Pa engelskan far man anvanda sitt prat for att lara sig. Da pratar vi rétt ofta och s maste vi prata
pa engelska och sa laser vi dialoger. Man far en text av lararen och sa ska man lasa den och se-
dan prata om den.
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Kristoffer tycker han pratar lika mycket pa raster som lektioner. Ibland hander det att han pra-
tar pa lektioner sa det nog kan uppfattas som stérande. ™ Ja, sant hander ibland! Nar jag har
trakigt. Ofta pa matten. Mest efter genomgangen nar alla ska sitta och vara tysta och rékna.
Det beror pa att jag har trakigt.”” Kristoffer 6nskar egentligen att fa prata mer matte och da
helst i en liten grupp. Att prata infor klassen gar bra och Kristoffer behover inga knep. Han
tycker att alla far vara som de vill, men om det ar fler i klassen som inte tors prata, kan man
som ldrare hjalpa dem genom att be dem lésa lite var, s de starker varandra och det inte blir
sa valdigt svart for var och en. Han papekar bestamt: "For att kunna hjélpa en sadan person
maste man lyssna pa den och tala med den.” Han anser att skolan skulle starta ett &mne som
kunde heta t.ex. "Tal-dmnet” och det kunde vara roligt och nyttigt for alla elever, inte bara de
som ar valdigt blyga. Han beskriver hur bade muntlighet och intuition tranas i NO-amnet nar
elever arbetar med hypoteser: ”Da pratar vi ju forst om hur vi tror det ska ga& och skriver ned
och sedan ser vi ju hur det gick.”

Anna

Anna gar i sjuan och hon jamfor med den klass hon gick i forra aret, nar hon tanker pa hur det
ar i klassrummet.

Forut var det dubbelt s& manga killar som tjejer i sexan och da hordes ju killarna lite mer och sa
ar det fortfarande, kanns det som, fast vi ar inte samma personer, men det ar sa anda. Killarna
kanske &r vana att ta for sig mer i klassrummet.

Anna anser att film ar bra nar man ska lara. Hon uppskattar lasning, men vissa texter har svara
begrepp, som hon vill fa forklarade av en larare. Anna: ”Det &r inte alltid man fattar vad som
star pa internet. D& ar det bra om nan forklarar ocksd.” Annas favoritamne &ar svenska. For-
ut har svensklektionerna ofta inneburit att sitta och lyssna, men ocksa skriva och igar skrev
jag en historia och fick ganska mycket berém.” Anna tycker mycket om svenska men nér hon
funderar, minns hon det som att det néstan aldrig inneburit undervisning i momentet tala. Hon
tillagger:

Men precis nu ar det mest prata, for vi haller pa med olika redovisningar. Vi laser om bocker
och ska lara in det och sedan ska vi intervjua folk om olika arbetsplatser och folk forbereder for
det och da pratar man med varandra.

Anna brukar lana bocker och lasa pa fritiden och hon tycker inte att de laser s& mycket skon-
litteratur i skolan, som hon skulle vilja. Hon gillar att de far skriva ratt ofta pa lektionerna och
hon kan ténka sig att utveckla sitt skrivande till att forfatta. Anna bekréaftar att hon tycker att
det ar svart att prata hogt infor klassen. Hon upplever att hon garna skulle vilja ha hjélp med
att vaga prata mer: ”Det skulle kannas bra att borja trana med nat man kan, t.ex. lasning, att
fa beratta om bocker som man laser.” Anna &r medveten om att hon har en svarighet och att
hon skulle vilja gora nagot for att férandra situationen. Hon har till och med ett eget forslag pa
hur det skulle ga till. Att i en liten grupp med en larare som hon kanner sig trygg med, fa prata
hdgt infor andra om bocker, som hon och de andra laser for tillfallet. Hon tycker for nérva-
rande att klassen lyssnar mycket till olika larare, som vid genomgangar berattar. Det hander
ofta i klassrummet att det ar grupparbete:

Om det &r grupparbete arbetar man ihop, men jag tror att jag kanske arbetar béattre sjalv. For att

jag kanske ar blyg och sadar. Det kan va att det &r en roll jag fastnat i, for hemma é&r jag liksom
inte blyg.
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Anna beskriver sig sjadlv som en individ som uttrycker ilska, sorg och gladje precis som alla
andra, nar hon ar hemma. | skolan pratar hon ungeféar lika mycket pa raster som lektioner och
oftast bara med dem hon kéanner bast. Anna vet inte vad det kan bero pa att vissa elever stor
med sitt prat pa lektioner: ” Men om det ar nagra elever som tycker det lararen pratar om ar
intressant, kan de eleverna séga tyst till de elever som stér.”” N&r Anna ska prata infor klas-
sen: Alla lyssnar pa bara mig och alla tittar pa bara mig. Man blir s& nervos om alla tittar
pa en om man ska gora fel och sant.”

Anna ar medveten om svarigheten och att hon vill ha en forandring: ”Jag tror det ar en roll
jag fastnat i. Men jag skulle val inte vilja vara blyg hela livet.” Hon tror att det skulle ga att
jobba bort, men har i dagslaget inte nagon idé om vem som skulle kunna hjalpa henne. Hon
skulle kunna ténka sig att be foréldrar och svensklararen om hjalp. Anna upplever det som
nodvandigt att lararen ser till att det ar tyst i klassen, da elever redovisar. Sjalv har Anna inget
minne av nagon enda gang da hon redovisat, att pirrigheten och oron slappt greppet om hen-
ne. Hon upplever att hon verkligen vill upplysa larare om att de maste kanna balansen mellan
krav och uppmuntran:

Lararen ska vél vara uppmuntrande och sa men heller inte sidga *du ska inte vara radd det gor
vl ingenting’, for da kanske de andra skrattar eller nat. Lararen ska prata enskilt med dessa ele-
ver och se till att eleven &r saker pa det eleven t.ex. ska redovisa. Till 6vriga i publiken kan vl
lararen séga att de ska vara tysta.

Anna tycker om elevens val och bildamnet dar man far skapa, men hon maste véanta, for am-
net bild far man forst i attan. Respons har Anna nyss fatt av sin svensklarare och blivit starkt
uppmuntrad av. Om att sjalv ge respons tanker hon:

Det spelar ingen roll om det &r skriftligt eller muntligt. Jag kan tdnka mig att ge andra skriftlig,
positiv kritik, men det skulle vara lite jobbigare att ge respons till en kamrat, an att fa fran lara-
ren. Man har lart sig att till lararen brukar man lamna in och sa fa nagonting.

Lisa
Lisa gar ett program diar man enligt Lisa laser upp sina betyg. Hon berittar:

Min klass &r som en vanlig klass. Det finns alltid ndn som &r taskig, ndgon som alltid sitter tyst,
nagon som alltid skamtar. Inklusive mig ar vi tre tjejer i klassen. Inte s3 manga tjejer men man
kommer val éverens med killarna ocksa. Man har roligt.

Lisa minns att det var pirrigt att borja i den nya klassen, men vid uppropet upptackte hon att
hon fatt med en kompis i klassen och sedan larde hon kénna de 6vriga och »* forsokte skamta
lite, for att jag ar en san som gor sant och busar lite ocksa, sa det blev ett satt att man kom
Overens.” Lisa tycker, trots att de alltid har roligt, att det fortfarande kan kannas nervost
ibland och lite stelt, men hon tror att det kommer att forsvinna, nér alla lart k&nna varandra.
Lisa upplever amnet svenska som sitt favoritdimne, faktiskt det enda hon tycker mycket om.
Hon minns en kreativ uppgift som verkligen var givande:

Det enda amnet jag tycker om. Jag har ett roligt minne fran hogstadiet. Vi skulle spela nan sorts
teater om mobbning. Och det tyckte jag faktiskt var roligt. Man fick typ ett papper och man sit-
ter runt ett matbord och en skulle vara mobbaren och vara taskig och sa fick vi gora i ordning en
scen pa typ fem minuter och spela upp det. Ja, det ar faktiskt kul.
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Lisa sager: Att lasa, det hatar jag (fniss)! Jag star inte ut. Redan nar nagon ber en lana en
bok borjar det trakiga, for man &r sa installd pa att det ar trakigt.” Det visar sig att Lisa dock
har tyckt om att lasa, men bara ett fatal bocker hon fastnat for och hon blir fort trott av att lasa
och blir, som hon kallar det, fort skoltrott. Hon tycker om att skriva, men bara nar hon kanner
sig riktigt motiverad. Lisa har markt att tala kan upplevas olika beroende pa situationen:
Prata ar jag valdigt bra pa, men att inte vaga redovisa infor klassen... Jag har ju varit en san
sjalv.” Lisa berattar att hon under en lang tid upplevt sig vara “en san dar som inte vagar re-
dovisa”. Aven i momentet tala styrs Lisa av sin motivation. Ar hon intresserad kan hon lyss-
na:

Men det var som forra veckan nar det skulle komma tre forfattare till skolan och det var riktigt
jobbigt, men en fastnade jag for, for hon var verkligen... hon sa till om man inte satt still, hon
var bestamd och skarp och sa hade hon skrivit intressant.

For Lisa var det avgorande att innehallet var intressevackande, samt att forfattaren hade pon-
dus nog att kréva av publiken att sitta still och tyst och lyssna. Lisa berdttar om sin fodelse-
dag:

En kille i klassen skamtar hogt hela vagen. Pa min fodelsedag holl han pa hela dagen och jag
blev frustrerad och samtidigt kunde jag inte lata bli att skratta, for en del var ratt kul och alla
andra skrattade. Om manga stor beror det pa hur stor krets av elever det ar. Det kan bli jattesvart
for en larare med. Men det ar ju bara att visa vem som bestammer i klassrummet. Den som hal-
ler i lektionen — den bestammer.

Lisa berattar &ven:

Jag ville prata, men jag kande mig inte bekvam. For jag var mobbad nar jag var mindre, sa da
kénde jag mig liksom, jaha, och dessutom kan jag inte uttala r och da kandes det liksom att de
kan skratta at mig och de fattar inte att jag kan ta illa upp. Men det har jag gatt igenom nu, sa
nu kan jag gora en redovisning, muntligt och hdgt, men jag gillar inte att géra det sjélv. Allt be-
ror pd om jag ar bekvam med klassen. Nu har vi en sé pass liten klass. Aven om de sager nat
taskigt och skrattar efterat, sa vet jag att de skamtar med mig.

Lisa menar att bade lararen och de andra eleverna maste hjélpa en elev som inte deltar munt-
ligt: ’Att den vagar ta egna initiativ. Man maste vaga ga fram till eleven och séga hej och
kanske skamta.”

Adam

Adam har under sommaren bytt skola och klass och gar nu i en aldersblandad 7-9 i vilken det
gar nagot fler sjuor. Det har inte blivit battre tycker han, fastan klassen egentligen ar val ratt
bra. Anda upplever han att det inte riktigt ar nagon som lyssnar. Nagra av klasskamraterna
blir upprorda dver Adams satt att skamta. Det har hant att det blivit missforstand och brak. |
klassen finns ett par killar som aldrig deltar muntligt. VVad det beror pa, vet inte Adam. |
Adams klass ser schemat olika ut beroende pa vilken vecka det ar. Varje elev forfogar 6ver en
barbar dator som man laser in i sitt skap varje gang man har rast eller nar man gar hem. Vissa
tar med sig datorn hem, men det ar frivilligt. Adam gor aldrig det och han har heller aldrig i
laxa att jobba pa datorn. Adam beskriver att han helst ser bilder som han laser av for att sedan
ta itu med texten. Da forstar han texten battre. Han tycker mycket om att lyssna, men da maste
lararen ha en tydlig beréttarrost och “klassen vara alldeles tyst”. Han upplever att han laser
lattast pa datorn och behover den som ett larverktyg, nar han t.ex. soker fakta.
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Adam tycker om att tala, men tycker inte om att redovisa infor klassen. Forra redovisningstill-
fallet redovisade han tillsammans med en kamrat. Att vara tva som star dar framme och delar
pa uppmarksamheten upplevde han som positivt. En klasskamrat daremot vagrade, trots att
lararen anvande samma argument som hon dévertygat Adam med, att man klarar att redovisa
infor gruppen, for att man maste och alla andra har gjort det:

Forst var hon arg, men sen nér vi klarade det var hon glad och sa att vi gjort det bra. Det var bra
att hon tjatade pa oss, sa vi i alla fall redovisade infor de andra. Och det gick bra.

Rebecka

Rebecka reflekterar dver sin klass, dar alla egentligen kan prata med alla, men:

Det &r synd for den &r uppdelad i, kan man saga, tva grupper. Dels de lite mer insatta i skolan,
som pluggar, och dels de som pluggar fast inte siktar lika hdgt och ar ute pa helger och sa.

Hon ar anda mycket mer tillfreds med sin nuvarande klass och berattar att det nu ar forsta
gangen pa manga ar som hon vagar sta sjalv infor en klass och redovisa muntligt:

| hogstadiet kunde det vara sa att en del satt och fnissade och pratade med sin kompis i stallet
och man fick blickar och lite sana saker, sd man fick samre sjalvfortroende. Da vagade man inte
riktigt prata och da blev det sa att man var tvungen att ta om grejer, for att man inte pratade till-
réckligt hogt.

Rebecka som gar andra aret pa ett samhallsprogram, anser att de elever som &r mer studiemo-
tiverade sitter tillsammans och att de satter sig ndarmre tavlan. Rebecka berattar:

Alltsa, man har dem man sitter med. Om det &r uppdelat alltsa, satter man sig i tva stora klung-
or. Till vanster, ndr man kommer in, sitter de lite mer pluggaktiga, for man kommer narmare
tavlan da. Det beror ju pa vilket rum det ar. Oftast satter sig den andra gruppen, som inte ar lika
insatta i skolan, 1&ngst bak. Ja, och typ lutar sig mot vaggen och resten sitter lite langre fram vid
tavlan sa de ska kunna se och hora och sadar.

Rebecka anser att larandet till viss del hér ihop med mognad. ”Nar man kommer till gymnasi-
et sa har ju alla mognat sa himla mycket mer.” Hon menar att fler ar studiemotiverade pa
gymnasiet dn pa t.ex. hogstadiet. Rebecka tycker att hur hon lar, beror pa amnet. Hon vill
bade ha genomgangar, dar lararen forklarar explicit, och uppgifter hon far sitta enskilt och
arbeta med. Hon funderar ocksa kring skrivandet: Om man inte vagar saga, kan skrivandet
vara bra pa ett satt, men det kan ocksa vara nagot som ar jobbigt for man vet inte hur man
ska formulera sig, for att folk ska tycka att det later vettigt.”” Hon tar alltsa upp en aspekt av
att skrivandet har en mottagare och att den skrivande kan ha svart att satta kanna till mottaga-
rens forvantningar. Hon anser ocksa att om man har svart att formulera sig, blir det hackigt i
det man skriver och ska detta sedan l&sas hogt, blir det hackigt att 1dsa, man stakar sig och det
paverkar sjalvfortroendet negativt. Rebecka anser att de stérande, pratiga eleverna har ett visst
matt sjalvfortroende, som de som upplevs som tysta saknar:

De som pratar valdigt mycket med varandra, det &r véldigt flummigt, alltsa inte prat om sjalva
amnet utan langt utanfor ramarna. Da har man den dar sjalvsakerheten att man vagar saga emot
larare, det ar ju jattetufft nar man ar lite yngre och da har man det har sjalvfortroendet, for man
vet att "folk tycker jag ar cool’ och att folk ser upp till dem.
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Denna reflektion, beréttar Rebecka, bottnar i hennes personliga upplevelse av att det i en
klass, vilken som helst, brukar finnas en grupp elever som, av de andra, betraktas som mer
populara. De Gvriga blir da automatiskt, som Rebecka uttrycker det, de "opopulara” i klassen.
Elever som upplever sig opopuléra, saknar sjalvfortroende och kan komma att vilja fly fran
klassrumsaktiviteter:

Det finns de hér opopulara och sa de som ar populdra och hamnar man bland de opopuléra sa
beror det pa att man har daligt sjalvfortroende och att man inte ar saker pa sig sjalv, speciellt i
yngre aldrar. Ifall man tycker om att prata infor folk, om man har blivit van vid det och har den
sakerheten i sig sjalv, man litar pa sin rost, da blir det mycket lattare, men om man inte har det
sjalvfortroendet, och man ar osaker och inte ar den populdra personen som alla &r kompis med,
vill vara kompis med dessutom, blir det sd mycket svarare. Pressen fran larare och pressen fran
att man inte var sjalvsaker i sig gor att man beslutar att nej, da ar det battre att jag struntar i det
har for jag vet att jag kommer att ma sa daligt. Alltsa, ens personlighet, manniskan, vill ju inte
gora nagot for att fa sig sjalv att ma daligt, sa da flyr man ju, sticker darifran.

Rebecka har tidigare struntat att ga till lektioner déar hon forvantats delta i muntliga aktiviteter
och redovisningar. Hon beréttar:

I hogstadiet hade jag jattemycket problem med muntligt. Jag gjorde aldrig muntliga redovis-
ningar. Det gick inte. Jag minns att jag borjade till och med grata, det gick inte, det var varsta
grejen man kunde gora. Det tar bara stopp. Det gar inte. Man far panik. Man far den har nervo-
siteten. Man blir &nnu nervésare for man vet att lararen forvantar sig &nnu mer, liksom att han
verkligen forvantar sig att man ska ga upp och prata.

Rebecka paminner om att elever som inte har sa mycket sjalvsakerhet, kan kdnna sig utsatta i
en klass och det bor en larare inse: ”’Ar man lite tystare som jag var forut, s& har man inte
samma sjalvsakerhet, for man har i alla fall, fast folk kanske inte har sagt det, fatt vibbarna
om att folk tycker man &r konstig som &r tyst, man &r tillbakadragen, for sig sjalv.”” Rebecka
berattar hur hon sjalv blev hjalpt:

| hogstadiet pushade larare pa en. Om jag alls gjorde nagon redovisning for klassen trodde jag
att jag skulle do, jag var nere under marken och tyckte det var sa pinsamt att jag knappt hade
nan rést och jag rodnade och var helt réd och det var sa hemskt, men pa gymnasiet borjade jag
fa hjalp och pratade mycket om det liksom, mest var det i svenska. Vi borjade med att jag prata-
de lite i mindre grupper och tog det successivt och byggde pa sa jag pratade i halvklass och till
sist vagade jag prata i helklass. Da hade jag fatt trana att prata lite infor fler och fler manniskor.
Man kanske borjade med en grupp pa fyra, fem personer och man beh6vde inte ens sta upp.
Man kunde bara sitta och sedan bérjade man med en lite storre grupp och da stod man upp och
det var pa nat satt som om det successivt blev battre och béttre, just for att man tog det i olika
steg.

Hon beskriver hur hennes svensklarare tog henne avsides forsta gangen hon, trots det hon
upplevde som fobi att tala infor andra, medverkat muntligt och hur den lararens berommande
respons gav henne den positiva uppméarksamhet och stimulans hon behévde. For forsta gang-
en kande hon att hon ville gora det igen, sta infor en klass. ”Det var en maktig kansla”, be-
skriver hon med eftertryck.

En risk som Rebecka patalar ar nar larare, av ren valvilja, mer eller mindre tvingar elever att
tala infor en klass. Lararna varnar genom att saga att om eleven inte lyckas tala, far den inte
godkant i amnet. Detta, tror Rebecka, kan upplevas mycket pressande for eleven och det for-
varrar situationen. Hon medger att eleven sjalv maste vilja forandring, men hon anser att sko-
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lan har den storsta delen i det hela: ” Lararna ar dar for att hjalpa eleverna. Det sager ju la-
rare hela tiden. Vi &ar dar for att hjalpa er’. Och da &r det val meningen att man verkligen
ska fa hjalp?” Det finns ocksa en risk med att lata elever som stor hallas, menar hon och hav-
dar: ™ Larare som forsoker fa tyst pa klassen bor inte ge upp! ™

Bengt

Bengt gar andra aret pa ett samhallsprogram och har bytt klass nyligen, p.g.a. en ny inriktning
mot ekonomi. Han beskriver sin nya klass som pratig och ofokuserad. Han tror det beror pa
att manga ar bra kompisar med varandra, sa de pratar ofta och garna med varandra under lek-
tionerna. Lararna forsoker saga ifran och da tystnar eleverna for en lang stund, men sedan
kommer pratet igang igen s& smaningom. Sjalv ar Bengt med och pratar med sina vénner,
men han &r medveten om att han egentligen blir ineffektiv och missar larande. Bengt anser att
hans klass far alldeles for lite tid med larare. Lektioner stalls plétsligt in och skolvardagen blir
ofdrutsagbar. Detta upplever Bengt stressande. Nar det ofta dyker upp ovantade haltimmar
blir arbetsdisciplinen hart pafrestad och strukturen och arbetsron blir lidande, menar han. Med
tanke pa de elever som skulle behdva starka sitt deltagande i muntliga aktiviteter, anser Bengt
att detta forvarrar situationen for dem, for det ges fa majligheter for dem att trana upp sin
formaga att t.ex. redovisa infor en stor grupp. Tata lararbyten forsvarar ocksa, for lararna lar
aldrig kanna eleverna sa val och det forlorar blyga elever pa.

Bengt dnskar att eleverna fatt lasa mer text pa datorn i stallet for en massa kopierad text pa
papper. Han uppskattar skrivandet mest i &mnet svenska, dar han tycker om alla sorters upp-
gifter, allt fran friare texter till mer styrda artiklar. Han trivs bast nar han inte behéver redovi-
sa for en alltfor stor grupp och han vill garna anvanda powerpoint, for da, menar han, flyttas
fokus fran honom som talare till det han valjer att visa och bade publiken och den bedémande
lararen kan vila blicken pa det istallet. Det starker hans lugn och ger energi, beskriver han. De
basta tillfallena ar da Bengt sjalv far vélja vad han vill tala om. Han minns nar han i ar 4 fick
presentera sin favoritmusiker. ”Da blir lusten att redovisa storre an radslan for att prata infor
andra’, beskriver han.

Bengt vill att alla larare ska forsta hur viktigt det ar att tidigt lara elever tala infor en grupp.
Han medger att det gor sitt till, om man &r trygg i sin kamratkrets i klassen. Han forstar inte
varfor inte taltraning i grupp ar ett naturligt inslag i schemat. Sjalv har han pa sin fritid bekos-
tat en kurs i att vaga tala infor andra. Det var givande, men pa tok for lite. Han efterlyser att
skolan maste gora mer at detta. "Forst pa ett lekfullt satt och sedan mer och mer inriktat pa
att klara alla uppgifter eleverna far, samt blir bedémda for.”” Bengt anser att en larare bor:
... lyssna mycket pa sina elever och réatta sig mycket efter det eleverna 6nskar.”

Jessica

Jessicas gymnasieklass ar ganska grupperad, men eleverna &r trots det rétt trevliga mot var-
andra. Under tre ar har endast nagra fa elever slutat eller tillkommit, men daremot har klassen
bytt mentor ett par ganger. Jessica betonar att det absolut viktigaste ar, att det skapas bra
stamning i klassen. Har det gatt for langt med talangslan hos en elev, "ar det ingenting som
enbart skolan kan hjalpa till att ordna upp, men skolan kan ge eleven forutsattningar att
komma en bra bit pa vag” och samtidigt tror Jessica, att det kan vara viktigt for eleven att
byta till en milj6, dar eleven kan kénna sig trygg.
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Jessica ar en av alla som upplever att schemat standigt dndras. Manga lektioner stélls in, vil-
ket rubbar strukturen under skoldagen och gor det svart att planera skolarbetet, tycker hon.
Jessica onskar att varje elev skulle fa en egen dator i skolan. Hon stors av mangder av pap-
perskopior med otydligt tryck och altfor langa textrader. Hon onskar fler larverktyg, t.ex.
lasplattor for att fa tydligare text, lamplig bakgrundsfarg och kortare rader. Larandet skulle bli
avsevart battre da for manga elever, menar hon. Néar det galler kommunikationen mellan ele-
ver och pedagoger, varnar Jessica for att inte ta barnet, som berattat hur det upplever nagot, pa
allvar, om nagon annan kommer och pastar motsatsen om det. Hon menar att det ar ltt hant
for pedagoger att sluta lyssna pa elever. Det ar hennes personliga upplevelse som hon ger ut-
tryck for.

Jessica berattar att nar hon var yngre fick hon vara konferencier under en temakvall i skolan,
da elever upptradde for syskon, foraldrar och larare. Jessica tror att det ar viktigt for elever
redan fran borjan att vara med och spela teater i skolan.” Det var roligt, for da kande man sig
lite viktig och sadar”, upplever Jessica. Hon upplever att det visserligen ar jobbigt att ha en
publik som tittar, men beskriver att det ar en stark upplevelse att fa kdanna sig viktig och att
man far uppmuntran och berém av dem som tittat pa. Inte minst nar det &r klasskompisar som
suttit i publiken. Hon anser ocksa att det ar viktigt att fa trana sig pa att redovisa bade munt-
ligt och skriftligt. Jessica undrar varfor hon ofta upplevt att man som elev kommer till skolan
och blir bedémd for vad man redan kan eller inte kan, istallet for vad man l&art och utvecklat
med l&rares hjalp. Detta géller, enligt henne, inte bara det muntliga momentet, utan mer éver-
gripande.

Jessica betonar att det absolut viktigaste &r att det skapas en bra atmosfar i klassen. Hon upp-
lever att

de larare som har lyckats bast, ar val de som varit engagerade i klassen, hittat pa grejer och ska-
pat lite sammanhallning. Alltsa att lararen forsokt gora sa att alla fatt vara lite med alla.

Jessica tror att det ofta kan vara svart aven fér en engagerad larare, eftersom grupperingar och
motsattningar i en klass inte gar att paverka sa latt. Men borjar man tidigt i elevers skolliv
med att Iata alla arbeta tillsammans med alla, framtrada for varandra och i samband med dessa
framtradanden hjélpa alla att uttrycka positiv feedback till varje elev, tror hon att klimatet blir
ett annat och att allt fler klarar att delta muntligt. En larare ska vara snall och forstaende, inte
strang men anda tillrackligt bestamd, sa elever kanner respekt for lararen och lararen respekte-
rar varje elev. "Det &r viktigt att fa igang alla och gora dem aktiva i skolarbete, delaktiga i
allt. Detta kan borja systematiskt i sma steg™, menar Jessica, genom att till exempel lata ele-
ver ha hoglasning och att varje elev far lasa varsin mening hogt. Kanske bara enstaka ord,
forst, sa att alla verkligen vagar delta och sedan 6ka efterhand. Varje dag, varje lektion och i
sma steg, borde lararna vanja elever att tala infor varandra pa ett avspant sétt, tycker hon.

Jessica poangterar att nar man arbetar med stora projekt som ar valdigt stimulerande, sa ar det
viktigt att &nda inte gora for stor affar av det, utan jobba med det i mindre bitar, sa man inte
driver upp férvantningarna hos alla, sa det skapar forvantansangest och press, utan det ar batt-
re att arbeta med: *...smagrejer som blir lite roliga, sa man inte tanker pa att oj, det har ska
bli en lang redovisning.”

Jessica betonar att muntlig och skriftlig respons man far pa lektioner och utvecklingssamtal &r

nagot som ar valdigt uppmuntrande. Detta bidrar till ett storre sjalvfortroende samt lust att
lara mer, upplever hon och lagger vikt sérskilt vid skriftlig respons:
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Man blir glad och uppmuntrad, for det kdnns som om nagon tagit lite mer tid pa sig och att det
ar mer seridst. Men den muntliga responsen kan man ju se i deras ansikten och égon om de me-
nar allvar och verkligen &r drliga. Ibland &r de skriftliga omdémena knappast personliga, utan
mer robotaktiga. Da ar det battre med muntlig respons.

Resultatanalys

Samtliga elever har bidragit till att pa olika satt belysa studiens fragestallningar. Alla elever,
utom Kristoffer, beskriver att de kan uppleva svarigheter kopplade till de muntliga aktivite-
terna i klassrummet. Kristoffer & medveten om att klasskamrater kan ha en annan upplevelse
an han sjalv och han beréattar: "Tala ar ratt latt ocksa, men det finns de som tycker det ar ratt
jobbigt att tala i klass. Jag vet inte varfoér, men de kanske inte vagar.

De 6vriga tycker i olika hog grad att oro och svarigheter ar kopplade till muntliga aktiviteter.
Elsa sager sig prata ratt mycket med kompisar pa rasterna, men tycker hon blir mer lyssnande
i klassrummet. Hon séger dessutom: Jag ar inte jatteblyg, men jag blir valdigt tyst pa lektio-
nerna.” Hon &r inte ensam om att uppleva sig som mer tyst pa lektionerna och flera av infor-
manterna tror att momentet tala skulle genomsyra undervisningen och darmed larandet fran
tidiga ar pa ett positivt satt. Samtliga 6nskar dven att det skapande inslaget skulle finnas med
kontinuerligt i skolvardagen.

Det ar framfor allt nagra av respondenterna som ger uttryck for att ha upplevt den typ av tal-
angslan som beskrivs i litteraturen hos t.ex. Lund. Nar Anna ska prata infor klassen upplever
hon: "Alla lyssnar p& bara mig och alla tittar p& bara mig.” Aven Rebecka beskriver hur
situationen att prata infor klassen kan bli problematisk, ndr det helt enkelt upplevs psykiskt
och fysiskt omgjligt for en elev att delta i muntlig aktivitet i klassrummet.

Jessica vet att nar talangslan gatt for langt hos en elev, maste hjalp komma utifran. Da réacker
skolan inte till, &ven om den kan hjalpa elever att ge dem forutsattningar som leder en bit
framat. Informanterna talar om lararens avgérande roll och papekar hur viktigt det ar att lara-
ren lyssnar pa eleven och anstranger sig for att gora eleven delaktig, men pa ett forsiktigt vis,
sa att eleven aldrig kanner sig pressad. Rebecka och Jessica talar om forvantningar, vilka kan
innebara negativ press. Lisa berattar att hon under en lang tid upplevt sig vara “en san dar
som inte vagar redovisa” och enligt informanterna avgor klassens klimat, hur den som star
infor klassen upplever det. En informant beskriver hur elever kan skrika at den som redovisar
att prata hogre, vilket hojer den redan hdga stresshalten hos den som redovisar och markerar
klyften mellan den elev som har svart att tala infor gruppen och gruppen. Rebeckas beskriv-
ning paminner om hur Elsa beskrev klassrumsvardagen i sin forra klass: ... vissa var elaka
och skrattade nar blyga pratade och skrek: HOGRE! Och d& blir man &nnu blygare.”

Som klasskamrat till en elev som har svart att delta i muntliga aktiviteter betonar Pelle att
bade larare och elever maste hjélpas at att ge eleven del i talutrymmet och se till att klasskam-
raterna da verkligen lyssnar. Nar det géller att hjalpa elever att utveckla deltagande i muntliga
aktiviteter sager Kristoffer bestamt: “For att kunna hjalpa en sadan person maste man lyssna
pa den och tala med den. Flera informanter betonar att en elev med svarigheter att tala infor
grupp maste ha det tryggt for att vaga borja prata. Samtliga elever lyfter fram trygghet och
lyssnande som tva huvudomraden, vilka maste utvecklas for att elever ska vaga delta muntligt
i aktiviteter och fa sina roster horda i klassrummet.
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Lararens viktiga roll som ledare och samtalsledare och den som ser till att talutrymmet blir
relativt jamnt fordelat, ar ndgot som informanterna betonar. De elever som stér med prat, har
enligt Rebecka, ett nagot storre sjalvfortroende &n de som upplevs som tysta. Anna tycker
ocksa att lararen ska fa andra elever att vara tysta vid redovisningar: ” Till 6vriga i publiken
kan val lararen sdga att de ska vara tysta.”

Ett tredje utvecklingsomrade som informanterna forordar pa ett medvetet och engagerat satt
ar: tidig traning av momentet tala i skolan for alla elever. ”Det &r viktigt att fa igang alla och
gora dem aktiva i skolarbete, delaktiga i allt. Det kan borja systematiskt i sma steg”, menar
Jessica. Bengt efterlyser att skolan maste gora mer at detta och foreslar i liknet med Kristoffer
tal-traning pa schemat for alla elever fran skolstart.

Det ar definitivt inte bara i amnet svenska, som momentet tala staller krav pa elever. | alla
amnen forekommer talet som verktyg for larande och dven som formaga elever bedéms for i
t.ex. muntliga redovisningar. Flera exempel pa skapande har lyfts fram av informanterna som
positiv drivkraft i det larande dar talandet ingdr, t.ex. skapandet av film och drama. Flera av
informanterna har uttryckt att skapande ar viktigt och inte minst drama. Jessica tror att det &r
viktigt for elever redan fran borjan, att vara med och spela teater i skolan.”Det var roligt, for
da kande man sig lite viktig och sadar”, upplever Jessica. Skapande moment i alla &mnen,
anser samtliga informanter ar viktigt.

Nar det galler momentet att skriva finns delvis olika asikter. Anna som tycker mycket om att
skriva, upplever skriftlig respons som positivt. Men det kan bli problematiskt om en elev inte
vet hur den ska uttrycka sig nar den skriver och ar osaker pa formuleringar och lasarens for-
vantningar. For Jessica ar respons viktig, men den maste vara arligt menad for att tjana sitt
syfte. Hon anser att elever latt genomskadar om den skriftliga responsen ar slentrianmassig
och opersonlig eller om den muntliga responsen inte ar dkta. Det &r lararen som maste visa
tydlighet och engagemang i responsen, som da blir till uppmuntran och stod.

Informanterna tror att storande pratsamhet, som lagger beslag pa arbetsron och édven talut-
rymmet, kan ha olika orsaker. Bengt namner att det kan bero pa om manga ar goda vanner
och vill prata med varandra. Kristoffer tror istéllet att det beror pa att elever har trakigt och,
som i hans fall, skulle behéva fa lara mer genom bl.a. att diskutera i sma grupper.

Sammantaget upplever eleverna att klassrummet &r ett forum dar de 6nskar fa vara mer ska-
pande. Det &r en arena dar vissa roster inte kommer till tals. Déar forekommer ocksa prat som
inte hor till klassrumsdialogen, utan stor larandet och forstor talutrymmet. Sjalvfértroendet
upplevs av nagra som kopplat till hur man kan, vill och vagar anvanda sitt talutrymme. Samt-
liga anser att lararens insats ar avgorande. Lararen bor vara en ledare, vilken bade uppmunt-
rar, lyssnar och ar bestamd. Taltraning pa schemat for alla elever, med start i forskolan, tror
denna studies informanter skulle kunna utveckla delaktighet i muntliga aktiviteter.

6. Diskussion

Metodreflektion

Valet att gora en kvalitativ studie och att utga fran en livsvérldsfenomenologisk ansats, blev
gynnsamt, eftersom syftet och fragestallningarna fokuserade pa elevers upplevelser. De halv-
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strukturerade intervjuerna var utgangspunkten och forutsattningen. En enkel frageguide,
kompletterad med ledorden lésa, skriva, tala och lyssna, skrivna pa lappar i olika farger, var
punkter att samlas kring och resonera runt, for att 6ppna kanaler for upplevelseberéttandets
strida strommar, samtidigt som att strémmarna, med hjalp av fragorna och ledorden, holl sig
inom det omrade studien finns till for.

Det ar rimligt att i en kvalitativ studie omsorgsfullt citera, for att sa noggrant som majligt
spegla resultatet. Lasaren far tillgang till citat som &r autentiska. Citaten, som dr manga darfor
att de ar viktiga som bérare av uttryck for studiens kéllor, har valts for att fortydliga livs-
varldsberattelserna sa rattvisande som majligt.

Informanterna ar tillrackligt manga for att behovet av undersokningsdata kan anses vara mét-
tat. Informanternas alder, kon och geografiska skolverksamhet varierar, vilket &r en styrka for
undersokningen. De samtal som ligger till grund for studien har forts i en fortroendefull anda
och har av intervjuaren upplevts som trovérdiga. Samtliga informanter har visat intresse for
att medverka och har bidragit till undersékningen genom att delge sina beréttelser pa ett enga-
gerat satt. Intervjuer har aven gjorts med ett antal vuxna som pa olika satt har anknytning till
klassrumsvardagen och dess muntliga aktiviteter. Dessa samtalsresultat har inte skrivits fram
i uppsatsen, pa grund av att uppsatsens omfang inte givit utrymme at detta, men har tillfort
och darmed fordjupat kunskap om klassrumsvardagen och varit till gladje och stéd som en
sorts referensram till tankearbetet kring resultatdiskussionen. Detta blev samtidigt en del i den
hermeneutiska tolkningsprocessen som genomsyrar studien.

Observationer som metod har uteslutits, vilket &r en svaghet, eftersom observationer hade
varit vardefulla for undersokningen, men da hade arbetet blivit alltfor omfattande. Av samma
anledning har andraspraksperspektivet och genusperspektivet inte fokuserats i denna studie,
eftersom en sadan ambition skulle krava mer analysarbete, &n vad studien har utrymme for.

Studiens djupaste mening &r att ga sa nara kallorna som mojligt. Intervjuaren har darfor for-
sokt vara flexibel och lyhérd for hur man kommer s nara och har anvant ledord samt inter-
vjufragor, vilka har féljts upp under samtalens gang utifran intervjuarens subjektiva forforsta-
else och bejakande lyssnande.

Resultatdiskussion
Muntliga aktiviteter i klassrummet

Det muntliga momentet har alltmer kommit att efterfragas i kompetens och bedémning, men
verkar inte tranas sytematiskt fran tidig alder, enligt undersokningens resultat. Informanterna
anser att momenten tala och lyssna ar oerhort viktiga delar av skolvardagen och att det &r sko-
lans ansvar att ordna undervisning som motsvarar de behov som finns och som undanrdjer
eventuella svarigheter som uppkommer pa olika sétt i samband med de muntliga aktiviteterna.
Skolans uppdrag larandet, vilar pa en forutséttning av samverkan mellan alla de som berdrs av
skolans vardag. Detta &r en b&rande ambition som kan ses ur ett sociokulturellt perspektiv.
Ahlberg (Ahlberg, 2009, s. 112) anger att den form av samarbete for larande som Vygotskij
beskriver, forutsétter det pedagogiska motet mellan elever och larare, samt mellan elev och
elev. Till detta mote medfor bada parter aktivitet och kreativitet in i den sociala dimensionen.
Liberg speglar informanternas tankar om hur viktigt det &r att alla ges mojlighet att samtala i
klassrummet och Liberg framhaller samtalet som grunden till elevers larandeprocess:
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Genom att delta i sociala och sprakliga processer ar man medskapare av de kulturer man lever i.
/...I'| den béasta av varldar far barnet spraka i en mangd olika sammanhang och bemétas av
andra som bl.a. stodjer och underlattar det pa olika satt. (Bjar & Liberg, 2003, s. 79)

Att stodja och underlatta elevers sprakande borde vara pedagogers roll i klassrummet. Det
finns tyvarr alltfér manga samtal som inte ar sprakutvecklande menar Stromqvist (1992,
s.123), darfor att manga samtalsdeltagare talar forbi varandra vilket hammar interaktionen,
vilket betyder att tankar inte kommer att delas av dem som talar.

Lund (2006) hanvisar till att barnet skapar mening nar det berattar om sig sjalv med egna ord.
Den som lyssnar paverkar vad for slags berattelse det blir. ”Genom att skapa en bild av oss
sjalva och var upplevelse paverkar vi var egen spegelbild. Identiteten skapas i berattelsen.”
(s. 46). Man ser tydligt att informanterna i denna undersokning drivs av lusten att berétta och
det bekraftar inte minst det Vygotskij skrivit om skapandets funktion. VVygotskij beskriver den
skapande fantasin som en process som varje individ ager tillgang till och han varnar for att
bega misstaget att se skapandet som nagot exklusivt som bara tillhor ett fatal individer (1995,
s. 31). Han menar att vi &r skapande individer redan som barn. Skapandet och speglandet ut-
vecklar standigt var identitet. | skolan uttrycker vi oss pa olika satt. Fantasin ar en medvetan-
deform och ju rikare verklighet desto rikare fantasi och vice versa. Till skillnad fran intellek-
tet som ar monologiskt, menar Vygotskij att medvetandet &r dynamiskt och &r i stdndig dialog
med olika tankeformer och speglar den omgivande kulturen till form och innehall. Fantasin ar
alltsa lika viktig for naturvetenskapen som for konsten. Att fa trana sin fantasi systematiskt ar
varije elevs ratt, enligt Vygotskij. Da stagnerar inte larandet och skapandet.

Vagar vi inte uttrycka oss muntligt kan det innebéra att vi inte deltar i skapandet och slutar vi
att skapa, slutar vi lara och utvecklas. Blir vi bemétta som om vara berattelser ar oviktiga, ger
det oss en upplevelse av att vi i andras 6gon ar oviktiga och det kan hénda att vi till slut ger
oss sjalva och andra ratt i att vi har den identiteten. Lund (2006, s.103) citerar en av sina in-
formanter:

Nar man blir sedd kanner man att man tillhor ett sammanhang, att man &r nagot i forhallande till
en annan. Man blir tydligare for sig sjalv och ddrmed &ven for andra.

Om larare inte prioriterar att hjalpa elever som har svart for att delta i muntliga aktiviteter,
medverkar skolan till att gora elever” tysta” och ger elever daligt sjalvfortroende, som pa sikt
kan leda till ohdlsa. Garme (Stromquvist, 1992, s. 125) menar att en larare borde ge utrymme
for sprakarbete pa bred front, sa att den effekt lararen for tillfallet ar ute efter nas. Hon fore-
slar en larogang i amnet tal, dar vissa moment tranar formagan att tala infor en grupp, medan
andra moment riktar in sig pa traning i att utveckla samtalandet inom en grupp.

Skiold papekar att just redovisningssituationer i klassrummet ar en typisk situation och miljo
dar talangslan kan framkallas.

Eftersom talédngslan som uttryck for bristande sjalvfértroende hos en manniska i regel tycks ha
uppstatt i gruppsammanhang, bor den ocksa behandlas i grupp. (Strémqvist, 1992, s. 85).

Kanske maste behandling i grupp foregas av enskilda samtal déar eleven far beskriva sin situa-
tion och malbild vad géaller deltagande i muntliga aktiviteter och dar eleven sjélv erbjuds maj-
lighet att planera hur trédningen ska se ut, foljas upp och utvdrderas. Informanterna uttryckte
att skapande &r inspirerande och nyttigt for larandet och for den sociala gemenskapen. De som
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tycker det ar svart att tala infor andra 6nskar trana denna férmaga och de som anser att de lar
bést genom att samtala, énskar mer av momentet tala i alla &mnen. De 6nskar &ven mer av
momentet skapa i skolvardagen.

Elever som inte deltar i muntliga aktiviteter

Att delta eller inte delta i muntliga aktiviteter, verkar enligt resultatet vara en indikator pa hur
elevens sjalvfortroende dr och hur eleven ser pa sin insats, eller uppfattar sin identitet. Det
verkar dessutom till stor del vara en indikator pa hur lararen ordnar undervisningen, uppratt-
héller en demokratisk arbetsro och talutrymme som alla tar del av samt hur val klassen som
grupp klarar att lyssna pa den som for tillfallet har ordet. Hur gruppen tar forgivet att eleven
ska delta eller inte delta spelar ocksa roll for elevens uppfattning av sin egen férmaga och
vilja att delta eller inte delta muntligt. Pedagogen i klassrummet kan omedvetet signalera
krav, som gor att eleven sluter sig och blir inagerande. Dessa iakttagelser gjorde ocksa Lund
(2006) i sin studie. Hon beskriver hur sarbarhet i sig medverkar till en kansla av otrygghet och
hur de elever som fran borjan har en osakerhet gentemot kamrater och larare, ofta har en
strang inre censor som behandlar den respons de far. Detta, menar hon, maste lararna vara
ytterst medvetna om i sin kontakt med inagerande elever. Att som larare férandra sitt eget
tdnkande, &r en krdvande och valdigt komplicerad process, betonar hon (2006, s. 138).

De elever som upplever att de inte far respons kan komma att fa ett otydligt forhallande till
sina kanslor. De som da véljer att vanda dessa kanslor inat, bar i sin ensamhet pa kanslorna
och har extra stort behov av tydliga aterkopplingar, menar Lund (s. 38).

Elever som informanten Jessica har uppfattat att respons kan vara arlig, men att den dven kan
vara slentrianmassig eller paklistrad. For elever som har stort behov av aterkoppling, &r det
krankande att mota pedagoger som latsas bry sig men som samtidigt sénder andra signaler.
Det kan gora att elever drar sig undan annu mer, blir tystare i klassen och far samre sjalvfor-
troende. Lund (2006, s. 43) reflekterar 6ver att skolan ju faktiskt ar en plats dar det forvéntas
att man talar och dar det krévs att man har ord.

Lund menar att kdanslan av att inte ha nagot att bidra med i kommunikation, gor att elever inte
starker det verbala sjalvet. Dessa elever behover optimal trygghet pa den arena déar de ar radda
for att behova uppleva att bli skrattade at, nar de sager nagot. Att vaga prova underlattas av
om en elev med talangslan ar i en liten grupp och dar den kanner sig saker pa att samtalsleda-
ren aldrig skulle tolerera att nagon upptradde krankande. ”’Det sager sig sjalv att de som har
grundkanslan att *jag ar inte viktig® ar alltfor sarbara for att vaga eller vilja lamna ut sig.”
(Lund, s. 47) Asplund (1987) beskriver en vardaglig situation som manga kan kanna igen sig
i

Antag att du stéller en trivial fraga till en person som sitter bredvid dig. Vi kan tanka oss att du
aker tag och fragar en medpassagerare vad klockan &r. Medpassageraren svarar inte. Sadant
hénder. Hur kanner du dig ndr medpassageraren inte responderar? Du kanner dig forvirrad,
stélld och bortgjord. (s. 12)

Asplund tror att det mest troliga ar att den som rakar ut for detta kdanner sig dum. Han reflek-
terar 6ver att ordet dum etymologiskt betyder stum. Han fortsatter att reflektera: ’Nar din
medpassagerare inte svarar pa din fraga forstummar han dig. Det ar medpassageraren som
forst demonstrerar stumhet, men detta forstummar i sin tur ocksa dig.” (s. 13) Detta ar en
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tydlig bild av hur en person méter motsatsen till bejakelse. Detta far till foljd att personen som
bemots med tystnad ocksa blir tyst och kanner sig nedtryckt. I Asplunds exempel kommer
dock raddningen i form av en annan medpassagerare som svarar i stallet.

En annan medpassagerare har svarat i den forsta medpassagerarens stalle. Detta aterger dig tal-
formagan™ / ... / det ar som om du ater tillerkants dina allra elementéraste manskliga rattigheter.
(s.14)

Ndagon annan knyter an och raddar individens talférmaga, sjalvkansla. Det gar alltsa att kom-
pensera for utebliven respons och darmed kan sjalvkénslan lagas.

Lararrollen

Sjalvreflexivitet ar ett begrepp som Lund (2006, s.109) lyfter fram. Det betyder att lyssna till
sin egen upplevelse och att ha férmaga att utvéardera sina egna kéanslor och behov. Det ar inte
alla larare som &ger en sadan kompetens. Man maste kunna lyssna bade inat och utat.

Lund menar att eftersom manga elever upplever att lararen glommer att lyssna till vad elever
verkligen uttrycker och eleverna tycker ofta det ar svart att vacka larares uppmérksamhet, bor
lararen rannsaka sin egen yrkesroll och sin formaga att kanna igen och forsta sina egna behov
och kénslor. Hon beskriver aven hur lararens elevsyn satts pa prov i motet med inagerande
elever (s. 75) och anser att den larare som stéller sig pa elevens niva och tar elevens upplevel-
se och budskap pa allvar, visar ett genuint intresse for sin yrkesuppgift och kan troligtvis hjal-
pa eleven. Den bejakande kommunikationen &r uttryck for arlig onskan att forsta andra och
formaga till sjalvreflexivitet (s. 139).

Lund och lyfter fram det som &r en huvudfraga for en pedagog, om pedagogen verkligen odlar
ett genuint intresse for varje elev, eller om det finns elever som pedagogen tycker belastar
skoldagen genom att inte medverka och genom sitt tigande, utgdra irritationsmoment som
dessutom vacker skuldkénslor hos en stressad larare. Ibland citeras bland pedagoger taleséattet
som sdger att “man kan faktiskt inte tycka om alla elever man méter™. Informanterna i denna
studie ar mer 6verens med Kinge (2008) som hévdar motsatsen:

Jag tror att nér vi lyckats fa kontakt med barnets kéanslor, upplevelser och behov i stéllet for att
rikta hela var uppmarksamhet mot det yttre beteendet, kommer vi att kunna tycka om alla barn.
(s.108)

Kinge resonerar kring begreppet personkemi och hanvisar till att man i dagligt tal brukar tala
om detta som om det fanns nagot forutbestamt av krafter utanfor oss sjalva, oberoende av var
kontroll. Hon ser detta som en flykt fran ansvar och betonar att vara kanslor av irritation och
antipati ar en barometer helt enkelt som kan visa vilken insats som kréavs for att positiva kéns-
lor ska kunna uppsta for den andre. Hon menar att det helt enkelt &r en viktig ambition, att
forsta och darmed kunna tycka om alla de barn man som larare moter.

Det finns dven forskning som visar att vissa elever star utanfor kamratgruppen som askadare
och att andra elever visserligen deltar i gruppens interaktion, men som resurser i de andras
relationsprojekt (Wrethander Bliding, 2007, s. 184). | sin studie om inneslutning och uteslut-
ning i skolan visar Wrethander Bliding hur de aktiviteter i klassrummet som planerats av léra-
ren och som var tankta att leda till larande och fungera som resurs i barnens relationsbyggan-

33



de, kunde i stallet anvandas for att markera avstand och utesluta elever som i klassen som var
sarbara, darfor att de inte hade nagon klasskamrat som kunde backa upp dem.

Medan skolans ambitioner i dessa situationer var att barnen skulle trénas i att presentera saker
infér varandra, fick de inom ramarna for barnens relationsprojekt andra funktioner och konse-
kvenser. (s. 146)

Wrethander Bliding menar att hennes studie visar att vuxnas deltagande i elevers sociala till-
varo anvands men det &r av yttersta vikt hur detta deltagande sker (s. 185). Det géller for lara-
ren att inte blunda for att klassrummet ar en arena for relationsbyggande. Om deltagande i
muntliga aktiviteter visar vilka som eventuellt inte innesluts i relationer i klassen maste lara-
ren lyssna och agera som en god ledare. Skiold (Stromqvist, 1992, s. 79) betonar att en forut-
séttning for att eleven ska ké&nna tillit till en larare ar att eleven mérker att lararen &r arlig.

Lund (2006, s. 41) reflekterar kring lararrollen kopplat till de inagerande elever hon intervjuat
for sin stora undersokning och dar det visade sig att den starkaste signalen fran inagerande
elever var en onskan att bli sedda. Lund menar att eleverna har behov av att bli tagna pa all-
var, att kroppsspraket hos den som lyssnar och tar emot visar det pa ett akta vis. Hon hanvisar
till forskaren Sterns sjalvutvecklingsomraden (s. 42) och lyfter fram den roda traden genom
alla Sterns sjalvutvecklingsomraden &r de vuxnas satt att bemaota barnet. Lund papekar att det
rader konsensus om detta hos de 6vriga anknytningsteoretikerna. De vuxna ger forutsattningar
for otrygghet eller trygghet. Spraket kan hela men det kan aven sara och splittra. | rollspel kan
elever befrias fran inagerande beteende och lararens roll i detta sammanhang &r att “’vara den
som genom bejakande kommunikation stottar och hjalper eleverna att komma fram med sina
upplevelser” (s. 119).

Att utveckla delaktighet i muntliga aktiviteter

Samtliga informanter efterlyser mer undervisning i momentet tala. For att tillmétesga detta
krav, maste skolan samtidigt folja upp de elever som drar sig undan det muntliga och se till att
de far den stéttning och den traning i att vaga tala med och infor andra som de behdver, for att
kunna tillgodogora sig larande som sker i dialog. Skrivandet kan gynna bade de som inte talar
och de som &r verbalt aktiva, visar Dysthes studie (1992, s. 210), som bl.a. belyser att de ele-
ver som inte var verbalt starka upplevde att genom skrivandet fick de en rost.

Resultatet visar att man vinner pa att vara uppmuntrande nar man ska utveckla elevers munt-
liga deltagande i aktiviteter i klassrummet. En informant var bestdmd néar hon hévdade att
man alltid maste locka elever att tala, aldrig tvinga dem. Man maste som pedagog vara pahit-
tig. Inte bara elevers skapande fantasi behdvs. Lika viktigt ar det att pedagogerna underhaller
sin fantasi och kreativitet, sa de lyckas entusiasmera sina elever och sa de kan hitta pa varia-
tion i undervisningen och variera arbetssatten, sa de haller formagan att méta olikhet levande.
For att skapa och frambringa pedagogiska idéer och empati &r intuitionen betydelsefull. Detta
framhalls ocksa av Danielsson & Liljeroth (1996) som menar att intuitionen utgor ett redskap
vilket ger kontakt med idéerna. Att kunna flyta in i ett skeende, ta emot det som dér hénder
och visar sig, stanna i situationen samt lata det icke-medvetna arbeta, mojliggor att idéer
kommer fram. Om dessa idéer sedan tillats bli vagledande skapas nya tankemonster vilket
framjar kreativitet, tdinkande och larande (s. 82)

34



Lund (2006) belyser hur viktigt det ar att pedagoger och elever samtalar som subjekt med
subjekt och att inte pedagogen ser eleven som ett objekt att tala till, utan ett subjekt att tala
med. Hon betonar att det avgdrande emellertid ar hur vi framstaller oss sjalva, vara idéer
och asikter for om eleven kommer i skymundan eller kommer till tals i var iver att sjalva for-
medla en massa saker.” (s. 109) Hon menar att det kan vara sa att lararen ger sig ut for att
lyssna pa eleven men lyssnar egentligen pa sig sjalv. For att fa kontakt med en annan maste
man ha kontakt med sig sjalv’” (s. 108). Att fa kontakt med sig sjalv ar en formaga som kan
tranas i rollspel, vilket & en metod som uppskattades av informanter i denna undersékning
och Lund (2006) forordar att man anvander rollspel parallellt med dialog kring hur rollspelet
utvecklas. En viktig insikt i denna undersokning ar att Dysthe (1996) saval som Lund (2006)
forordar en viss typ av rollspel, som ett effektivt sétt att lata allas roster komma till tals i
klassrummet. Dysthe (1996) beskriver hur rollspel fungerar bade i skriftliga och muntliga
ovningar (s.191).

Hon poéangterar att elever som far arbeta utifran egna och andras texter engageras att bli del-
aktiga pa ett satt som gynnar flerstammighet i klassrummet. Garme (Stromquist, 1992) kan
sdgas komplettera detta, genom att fororda en larogang i momentet tala, dar pedagoger orga-
niserar undervisning i bade att tala infor en grupp och att tala i grupp. Skiold (Strémquist,
1992) bidrar i detta sammanhang med att havda att elever som upplever svarigheter med mo-
mentet tala, ofta har fatt dessa svarigheter i grupp och behdver darfor tranas i att Gvervinna
svarigheterna i grupp.

Det blir tydligt att nar man undersoker denna uppsats fragestallningar, finns svaren i larmiljon
och motet med denna, elevens méte med signa egna forvantningar och forestéliningar och
klassens och skolans forvantningar och forestaliningar, samt moétet med den undervisning som
organiseras i klassrummet. En grundforutsattning &r att pedagogen kan lyssna och formar be-
jaka varje elev, samt tillmotesga elevers olika behov och 6nskningar inom ramen for en fast
struktur om skapar férutsdgbarhet och trygghet. Enligt sociokulturellt perspektiv sker utveck-
ling och larande i interaktion mellan manniskor i kultur.

Inte bara rollspel, utan dven undervisningen maste skapa interaktion genom att vara dialogiskt
kommunikativ for att, enligt Dysthe (1996), skapa utrymme &t alla stammor i en grupp. Alla
roster blir da horda, kanske pa nagot olika vis, men tillrackligt mycket. Detta synsatt pamin-
ner om hur flera andra referenser beskrivit vikten av att ha subjekt-subjekt-relationer i klass-
rummet, mellan elev och elev och mellan larare och elev. Det handlar om att lararen ar sam-
talsledaren som lyhort och uppmuntrande ser till att allas roster kommer till tals pa olika satt.
Det inbegriper aven att varje elev far inta olika roller, bade i skrift och tal, for att battre kunna
sétta sig in i andras perspektiv och kanslor.

| denna undersokning visar det sig att samtliga informanter anser att lyssnandet pa olika vis &r
grunden till om elever vagar delta i muntliga aktiviteter eller inte. De upplever samtliga att
allas roster inte kommer till uttryck i klassrummet. Informanterna i denna studie ger uttryck
for att muntliga aktiviteter kan upplevas valdigt olika, men flera av dem &r Gverens om att
upplevelsen av en larare som tar eleven pa allvar, ser och bejakar den och later den systema-
tiskt trana pa att tala infor andra pa ett forsiktigt men ihallande sétt, &r en larare som kan hjal-
pa elever forbi svarigheter. Om sadan taltraning satts in schemalagt for alla elever pa ett tidigt
stadium, blir alla vinnare och ingen behdver utveckla stark talangslan och social fobi, orsakad
av ett osékert, odisciplinerat och ickebejakande gruppklimat.
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Nar varje elev kanner sig sedd, uppmuntrad och medverkar i undervisning pa ratt aktuell niva
och med ratt larverktyg, regelbunden och personlig respons och adekvata utmaningar, stimu-
leras larandet. Nar lararen inte langre behover dgna sig at storande pratsamhet och saga tyst i
klassen, borde lararens uppmarksamhet samt gruppens talutrymme réacka till at alla och alla
skulle darfor bli lyssnade pa. Da underlattas deltagandet for alla elever i klassen.

Dérmed kan man kanske séga att uppsatsens titel ”Tyst i klassen”, ar dubbelbottnad efter som
den anger att vissa elever “blir tysta” i klasser dar l&raren forsoker gora sina egna tankar och
forestallningar horda, genom att ropa "tyst i klassen” fjarran fran ett bejakande samspel. Den
anspelar ocksa pa att det ofta ar sa att det ar i klassen en elev blir tyst, inte utanfor. Darfor ar
det i klassrummet den traning bor finnas som handlar om viljan och modet att aterta talut-
rymmet.

Arbetets implikationer for specialpedagogisk verksamhet

Informanternas berattelser antyder att elever som inte deltar muntligt i 1&randet har sémre for-
utsattningar att lyckas nd malen och lyckas utveckla en social tillhcrighet i den vardagliga
gemenskapen. Lund (2006, s.64) reflekterar 6ver inagerande beteenden:

Om vi accepterar existentialismens tanke att vi manniskor styrs utifran genom de definitioner
andra ger av oss och som sa smaningom blir véara egna definitioner av oss sjalva, ser vi att denna
elevgrupp har det svart i skolgemenskapen. De har en grundldggande kansla av att vara utanfor,
bade i och utanfor skolan och klassrummet. Det finns nagot i samspelet med de andra eller erfa-
renheter fran tidigare samspel som forstarker denna grundkansla. Vi kan bara spekulera i vad
det kan vara: allt fran uppenbar mobbning till mer odefinierbara avvisningsmanévrer fran om-
givningen, och inre arbetsmodeller som skapar osakerhet och snabba negativa tolkningar av de
budskap som formedlas av bade larare och kamrater.

Att sluta delta muntligt i aktiviteter i klassrummet kan medfora ohalsa och det kan ga sa langt
att det kravs insatser fran t.ex. psykologer, for att eleverna ska kunna bekampa angest och
klara av att erfvra sin rattmatiga del av talutrymmet i sin framtida vardag.

I den har undersékningen har informanterna visat stark medvetenhet om vilka atgarder som
kan vara lampliga, samt beskrivit hur arbetet skulle kunna laggas upp. Taltraning i sma steg i
liten grupp med langsam stegring av antalet ahorare i gruppen som ar publik. Trygg och beja-
kande respons bor ges kontinuerligt av pedagog som satter granser och bygger gemenskap i
klassen. Om specialpedagogiska insatser bestar i att lyssna pa de enskilda eleverna och att
utga fran det eleverna sjalva definierar som effektiva metoder, skulle férmodligen de flesta
elever na malen och uppleva sin skolgang som positiv och larandet som meningsfullt. Att ut-
veckla elevsamtal som leder till att de elever som ér i behov av stéd, vad géller muntliga akti-
viteter i klassrummet, efterhand vagar, vill och klarar av att delta allt mer, ar en specialpeda-
gogisk verksamhet som skulle gora skillnad, inte bara for enskilda elever utan aven for det
allménna klimatet i klassen, i skolan.

Specialpedagog och speciallérare kan samverka med klasslérare och forédldrar, for att hitta
basta sattet att genomfdra och utvardera insatsen. Det kan ocksa bli en fraga for skolledningen
att se till att resurser finns for detta arbete och dven att handledning i lyssnandets och samta-
landets konst ges.
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En viktig insats blir att kartlagga gruppens formaga till turtagning, formaga att lyssna nar na-
gon har ordet och formaga att kunna ta en annans perspektiv och att se konsekvenser av hand-
lingar. Aven hér kan ett samarbete med klasslarare och specialpedagog och speciallarare bli
mycket viktigt. Att lata skapande verksamhet genomsyra denna insats ar troligtvis effektivt,
om man ser till studiens resultat. Man kan sékert ocksa dra nytta av forskare som beskriver
hur man bor hitta gynnsamma sétt att forebygga situationer som &r belastande for barn med
t.ex. sprakstorningar. Nettelbladt och Wagner (Bjar & Liberg, 2003, s. 185) havdar att sprak-
storning, specifikt pragmatisk sprakstorning,

bor ses som en produkt av ett komplicerat samspel mellan individuella svarigheter och de socia-
la sammanhang som den sprakstorde individen far tillfalle att delta i. Pragmatiska problem bor
saledes inte betraktas som individuella fenomen.

En av informanterna i denna studie menade att miljon och acceptansen ar det viktiga. En an-
nan av informanterna betonade att pedagogen som en god ledare, hela tiden maste arbeta med
att fa en god social gemenskap i gruppen. Oavsett vilken insats individen &r betjant av i form
av enskilt stod, ar det inte s& meningsfullt om pedagogen inte samtidigt arbetar med att fa ett
positivt socialt klimat i klassen, dar undervisning i att bade tala och lyssna bor ges specifikt
och systematiskt till alla elever.

Dysthe (1996) har genom sin forskning funnit en mojlighet att skapa ett flerstimmigt klass-
rum, dar elever far ta plats och dar fler stammor &n lararens hors och syns genom bade talat
och skrivet sprak. Informanterna i denna studie uppfattade skrivandet som en god majlighet
for att fa komma till tals, om man samtidigt erbjuds traning i att vaga tala infér andra och i hur
man uttrycker sig och hur man lyssnar pa andra som uttrycker sig. Har kan specialpedagogis-
ka insatser ocksa planeras som resurser in i den ordinarie undervisningen.

Denna undersdkning har visat ett resultat som vittnar om att flera manniskor upplever svarig-
heter i samband med muntliga aktiviteter i klassrummet. Deras tankar kring mojliga orsaker
till svarigheterna, styrker den forskning som séger att dialog och bejakande lyssnande ofta &r
bristvara och att man i skolan sallan formar lyfta de blyga elever som garna undandrar sig
muntliga aktiviteter, darfor att manga pedagoger agnar mycket tid at utagerande elever och att
forsoka skapa arbetsro i klassen. Darmed har en fragestallning besvarats, eftersom det uppen-
barligen finns elever vars roster annu inte kommer till tals i klassrummet.

Fortsatt forskning

For fortsatta undersokningar inom detta omrade finns flera mojligheter. En riktning skulle
kunna handla om genus i samband med att delta muntligt i klassen och en annan skulle kunna
undersoka skillnader mellan elever med annat modersmal &n svenska och de med svenska
som modersmal och deras deltagande eller icke deltagande i muntliga aktiviteter i klassen.
Lararens roll vad galler muntliga aktiviteter, ett sjalvreflexivt forhallningssatt och hur peda-
goger arbetar aktivt for att fa grupper att lyssna eller hur elever upplever att lyssnandet i sko-
lans vardag formas av olika undervisningssatt, verkar vara viktiga forskningsomraden. Har
skulle observationsstudier vara vérdefullt for att battre kunna kartldgga den interaktion som
sker i klassrummet.

Framfor allt ar det delaktigheten vad galler forhallandet mellan att tala och lyssna i relation
till individen och gruppen som bor undersokas. Denna begransade studies resultat pekar mot
ett stort behov av fordjupade studier, samt diskussioner kring hur i praktiken pedagoger och
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elever utvecklar sitt lyssnande i varandras tjanst. Utifran denna undersdknings resultat, verkar
fordjupade studier av lyssnandet som moment i skolans undervisning och i larares kompe-
tensutbildning, vara oerhort angelaget.
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Bilaga 1. Intervjuguide

Presentationer av intervjuare och informant.
Information ges informanten om vad deltagande i studien innebar samt studiens syfte.
Etiska aspekter tas upp och informanten tillfragas om han eller hon vill medverka.

Fyra egenhéndigt tillverkade kommunikationskort med text:

Lasa

Skriva

Tala

Lyssna

( Dessa kort ligger framme pa bordet under intervjun och anvénds under samtalets gang for
att fanga upp tradar och for att

finna informantens upplevelser av momenten tala och lyssna, skriva och lasa i styrda saval
som spontana muntliga aktiviteter i klassrummet, bade vad géller svenskamnet och i alla dvri-
ga amnen. Nér intervjuaren vill styra in samtalet pa t.ex. momentet tala, utgor kortet med
texten “tala” en signal som visualiserar momentet och knyter elevens uppmérksamhet till just
det skede som intervjun befinner sig i. Det kan vara givande att t.ex. lagga korten sa man an-
ordnar en rangordning dar eleven visar hur de olika momenten férdelas i ett visst &mne.)

Intervjufragor som utgor stod i en halvstrukturerad intervju:

Beratta om nagot du tycker om i skolan.

Beskriv en helt vanlig dag i skolan.

Beskriv din klass.

Hur upplever du det &r att ga i skolan just nu?

Finns det nagot du har latt for?

Finns det sadant du skulle vilja utveckla, bli battre pa?

Hur kanns det att sta infor klassen och prata?

Hur kanns det att racka upp handen?

Pratar du lika ofta och mycket i klassen som pa raster, hemma och i t.ex. fritidsaktivi-
tet?

10. Finns det elever i klassen som pratar stérande och i sa fall vad kan det bero pa?

11. Hur kan man gora sa det blir lattare och roligare att prata i klassen / infor klassen?
12. Hur kan man hjélpa en elev som séllan eller aldrig deltar i muntliga redovisningar?
13. Vad betyder ordet skapande for dig?

14. Beskriv hur du som elev far vara skapande i nagot eller ndgra &mnen i skolan?

15. Vad vill du gora i framtiden?

16. Vilket av de fyra korten ( lasa, lyssna, tala, skriva ) tycker du att du far tillfalle att an-
vanda mest i amnet svenska? | 6vriga @mnen? ( Denna fraga kan stallas om intervjun
inte lyckats ringa in tala/lyssna sa intresset darav ar méttat. )
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