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Syftet med undersokningen var att skapa kunskap om gymnasieelevers upplevelser av retorikundervisning med
fokus pa att tala infor grupp. Undersdkningen bygger pé en kvalitativ intervjuundersokning.

Enligt uppndendemélen svenskundervisningen pa gymnasiet ska eleverna kunna delta i samtal och diskussioner
med olika syften, kunna hélla anféranden infor en grupp och kinna till det offentliga talandets villkor. Enligt Lpf 94
ska alla lérare stirka varje elevs sjélvfortroende samt vilja och forméga att lara, samt organisera arbetet sé att
eleven far stod i sin sprék- och kommunikationsutveckling.

Jag trodde att retorikundervisning ger verktyg for att hantera nervositet i en talsituation i och infér en grupp, och
jag ville ta reda pa om ocksé en grupp gymnasieelever som genomgatt en valbar kurs i retorik upplever att detta
ar fallet. Detta ville jag gora utifrén frigestillningar som: ger den svenska skolan tillfillen till trining av dessa
kunskaper, eller sirskild hjilp &t elever som lider av talingslan? Vilka pedagogiska strategier fungerar for att avhjilpa
talingslan, och frimja lirande och utveckling? Anser sig eleverna ha haft nigon nytta av sina retoriska kunskaper efter
kursens slut?

Overvigande delen av eleverna i undersskningen gick kursen i retorik med anledning av talingslan. Sex av 4tta
intervjuade elever beskriver talsituationen fore kursen i mer eller mindre negativa termer. Samtliga sex elever som
hade negativa upplevelser med sig beskrev talsituationen efter kursen som mer positiv. Fem av dessa beskrev drastiska
forandringar till det bittre. Anledningar som eleverna gav till denna 6verviigande positiva férindring var pedagogiska
strategier med syfte att skapa gruppkinsla, stéd och struktur.

Samtliga elever i undersékningen upplever att de efter kursens slut haft nytta av den i olika imnen.

Kunskap om hur sadan undervisning gér till som eleverna har omedelbar anvindning for och som ger dem en
mer positiv upplevelse av talsituationen borde ha betydelse bade for ldraryrket och for lararutbildningen.
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Stort tack vill jag rikta till de elever som deltagit i samtalsintervjuer och ddrmed gjort detta
arbete mdjligt, till Barbro Wallgren Hemlin for kunskap och mentorskap, till Peter Strom-
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1. INLEDNING

Det hiir 4r en text som sitter elevernas tankar i fokus.

Jag har linge varit intresserad av vad som skapar forutsittningarna for att vdga tala i och infor en
grupp. Egna erfarenheter och didaktiska teorier som jag tagit del av under utbildningen siger mig
att ju snabbare jag som ldrare kan hjilpa till att skapa en sidan trygghet i en grupp, ju snabbare
kommer elever och studenter iging med en personlig lirprocess, som gir pa djupet.

Allteftersom man kinner sig mer bekvim med att sinka garden, kan man tala om sina egna
svagheter i gruppen och ta del av andras tankar och konstruktiva kritik. Ett sidant lirande tror jag
dr av yteersta vike for att kunskaper ska f6lja en minniska genom livet.

Jag har valt att anvinda retorikundervisning som studieobjekt. Detta har jag gjort av tre
anledningar. For det forsta ir retoriken ett stort intresse, och jag har sjilv haft férmanen att
undervisa i amnet.

Fér det andra har jag valt retorikundervisning som studieobjekt for att den, for elevens del, har
ett element av utsatthet. Att tala infor grupp ir lockande f6r en del, men f6r minga héjer sidana
situationer pulsen pd ett allt annat in behagligt sitt. Man har allas 6gon p4 sig, ir ridd for att
gora bort sig, allt man hade tinkt sidga forsvinner — listan kan bli vildigt lang, vilket leder till min
tredje anledning.

Jag hoppas och tror att elever som genomggtt retorikundervisning har fatt verksyg for att hantera
nervositet nir de ska tala inf6r grupp, och jag vill ta reda pa om detta ir fallet. En del av
undersdkningens fragestillningar ror sig ddrfér om nervositet i talsituationen.

Jag tror ocksa att retorik innebir specifik undervisning i anvindning av spriket pa olika nivier,
inte bara kreativt utan dven analyserande. Jag tror dirmed att gymnasieelever som har list retorik
har fétc tillfille att medvetet reflektera Gver undervisningen, 6ver positiva och negativa aspekter av
den, vad de sjilva har fitt ut av den och sé vidare. Denna kunskap hoppas jag fa ta del av i min
undersokning, och dirmed har jag latit ytterligare en del av undersokningens frigestillningar
behandla hur eleverna upplevt undervisningen for egen del.

Styrdokumenten sitter alltsi som uppniendemal att gymnasieelever kan tala infér grupp, och
beskriver formégan att uttrycka sig muntligt som en forutsittning for demokrati. Inom
forskningen och inom retoriken finns tankar om hur man pa bista sitt ska undervisa for att
frimja talet i och utanfér klassrummet.

Uppfylls styrdokumentens mal f6r undervisningen? Hur vil fungerar olika didaktiska metoder
och pedagogiska val for att hjilpa eleverna né dessa mal? Vad siiger eleverna sjiilva?



2. SYFTE OCH PROBLEMFORMULERING

Syftet med detta arbete ir att skapa kunskap om gymnasieelevers upplevelser av
retorikundervisning med fokus pa att tala infor grupp.

Detta vill jag gora utifrdn f6ljande frigestillningar (i det f6ljande benimner jag retorikkursen
som “kursen”):

Hur upplever eleverna talsituationen i klassrummet?

Ger den svenska skolan tillfillen till trining av dessa kunskaper, eller sirskild hjilp t
elever som lider av nervositet eller talingslan?

Hur upplever eleverna den trining de har fitt under sin skolgéng?

Hur upplevde eleverna talsituationer infér grupp fére kursens inledning?

Har denna upplevelse dndrats under kursens ging, och i s fall pd vilket site?

Vilka strategier kan de se att deras ldrare anvinder sig av for att hjilpa dem 6ver eventuellt
obehag i talsituationen?

Vilka strategier anser de fungera bra fér dem personligen?

Vilka strategier saknar de?

Finns det sidana som snarare stjilper dem i lirprocessen?



3. Teoretisk anknytning

Vilka mél och virderingar bygger talundervisningen i den svenska gymnasieskolan p&?
Hur ska undervisning i muntlig kommunikation bedrivas? I detta avsnitt behandlas
styrdokumentens, forskningens och retorikens syn pa saken.

3.1 Vad siger styrdokumenten

I styrdokumenten ges riktlinjer och mal for skolans verksamhet. Nedan féljer exempel pa sddana
mal och riktlinjer som har beréring med kommunikation i skolan — dess betydelse f6r eleven, for
skolan och for samhillet — och som ligger till grund f6r frigestillningarna i undersskningen som
detta arbete bygger pd. De styrdokument som hir citeras giller gymnasieskolans undervisning.
Om inte annat nimns refererar dirfor “skolan” till gymnasieskolan.

3.1.1 Lpf9o4

Skolan ska utveckla elevernas "kommunikativa och sociala kompetens”, och ge eleverna
"mdjlighet att reflektera dver sina erfarenheter och tillimpa sina kunskaper”. Eleverna ska fa
mdjlighet att viixa och utvecklas, och bli medvetna om att nya kunskaper och insikter skapar
personlig utveckling. Elever med negativa skolerfarenheter ska f3 hjilp att dterskapa en positiv
instillning till lirande. Skolan skall ”stirka elevernas tro pa sig sjilva och ge dem framtidstro” (Lpf
94 1.2, Gemensamma uppgifter for de frivilliga skolformerna).

Nigra av de mest 6vergripande malen ror elevens forméga att i kommunikation med andra bilda
sig uppfattningar och kunna framféra dem infér andra, och i kommunikation med andra. Dessa
mal vilar pd en av pelarna i den svenska skolans virdegrund; demokratikriterier. ”Det offentliga
skolvisendet vilar pa demokratins grund” (Lpf 94, 1.1, Grundliggande virden).

Till skolans huvuduppgifter hor att “skapa forutsiteningar for att eleverna skall tilligna sig och
utveckla kunskaper”. Den svenska gymnasieutbildningen ska ”frimja elevernas utveckling till
ansvarskinnande minniskor, som aktivt deltar i och utvecklar yrkes- och samhillslivet”.

Det ir skolans ansvar att gymnasieelever som slutfort sin utbildning kan "uttrycka sig i tal och
skrift s& vil att elevens sprak fungerar i samhiills-, yrkes- och vardagslivet och for fortsatta studier”
och att ”eleven har forutsittningar for att delta i demokratiska beslutsprocesser i samhillsliv och

arbetsliv’ (Lpf 94 2.1, Mal att uppnd).

All personal i den svenska gymnasieskolan ska "medverka till att utveckla elevernas kinsla for
samhdrighet, solidaritet och ansvar fér minniskor ocksd utanfor den nirmaste gruppen”.

I detta arbete ska skolans verksamhet “aktivt och medvetet paverka och stimulera eleverna att
omfatta virt samhilles gemensamma virderingar och lata dessa komma till uttryck i praktisk
vardaglig handling”.

Skolan och alla som arbetar i den ska striva mot att varje elev "respekterar andra minniskors
egenvirde och integritet” och kan ”leva sig in i och forstd andra minniskors situation och
utvecklar en vilja att handla ocksd med deras bista f6r 6gonen” (Lpf 94 2.2 Normer och virden).

For att hjilpa eleven att uppnd ovanstdende mal ska liraren “stirka varje elevs sjilvfortroende
samt vilja och f6rmdaga att lira” och organisera arbetet s3 att eleven

- utvecklas efter sina egna forutsittningar och samtidigt stimuleras att anvinda och utveckla
hela sin formaga

- upplever att kunskap ir meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gir framat

- fir stod i sin sprik- och kommunikationsutveckling



- successivt far fler och storre sjilvstindiga uppgifter och dkat eget ansvar

Liraren ska ocksd i sin undervisning skapa en balans mellan teori och praktik som frimjar
elevernas lirande, och ge sirskilt stod till elever med svérigheter (Lpf 94 2.1, Rikdlinjer).

arskilt 1 gymnasieskolans mal ingar strivandemal med inriktning pa att ge eleven redskap for sin
Sarskile i gy kol | ingdr st demél med inriktning tt ge el dskap f
egen fortsatta utveckling i arbetslivet, privatlivet och samhillslivet. Exempel pd sddana dr malen
att eleven “tar personligt ansvar for sina studier”, “utvecklar sin vilja att aktivt bidra till en
fordjupad demokrati i arbetsliv och samhillsliv”, samt "stdrker sin tilltro till den egna formégan
att sjdlv och tillsammans med andra ta initiativ, ta ansvar och paverka sina villkor” (Lpf 94 2.3

tt sjilv och till d andra ta initiativ, t h paverk 1k
Elevernas ansvar och inflytande).

3.1.2 Kursplaner f6r svenska

Enligt Lpf 94 ir elevens férméiga att kommunicera muntligt av vike bade for elevens fortsatta
utveckling och for samhillets demokratiska form. Av tradition har denna trining av elevernas
muntliga fsrmdga lagts pa svenskimnet.

Hur ser dd mélen for dagens svenskundervisning ut, men hinsyn till elevernas forméga att
uttrycka sig och kommunicera med hjilp av talet, och i synnerhet till formégan att tala infér
grupp? I kursplanerna for svenska A, svenska B och svenska C — muntlig och skrifilig kommunikation
(Skolverket 2000) finns flera mal som berér talet och den muntliga kommunikationen:

For svenska A giller att eleven vid kursens slut ska "kunna férmedla dsikter och iakttagelser”
samt “férmedla forhallanden och kunskaper” i tal och skrift . Mer specifikt ska eleven “kunna
delta i samtal och diskussioner med olika syften och hdlla anforanden infor en grupp pa ett sitt
som ir anpassat efter situation och mottagare” (min kursivering).

Vid slutet av kursen svenska B ska eleven i tal och skrift “kunna férmedla egna och andras
tankar i tal och skrift”, "féra fram argument s att innehall och budskap blir tydliga och anpassade
till mélgrupp och syfte”. Ett mal som ir indirekt férknippat med det talade spriket ir kanske
elevens formdga att "gora iaketagelser av och diskutera sprakliga skillnader som exempelvis kan
bero pd élder, kon, yrke, uppvixtort och bostadsort”.

Kursplanen {6r svenska C— muntlig och skrifilig kommunikation stiller som mal att eleven efter
genomgangen kurs ska “ha férdjupat sina kunskaper om spriket som redskap for
kommunikation, tinkande, inlidrning och problemlésning” och kunna "uttrycka sig i tal och skrift
s att eleven kan gora sig gillande i sammanhang som stiller hoga krav pa engagemang,
kunskaper, argumentationsférméga, vederhiftighet och precision”. Eleven ska kunna ” variera sitt
spriak med hinsyn till syfte och mottagare”. Slutligen ska han eller hon ”kinna till det offentliga
talandets villkor” (min kursivering).



3.2. VAD SAGER FORSKNINGEN

Flera av malen for den svenska gymnasieskolan ror, som vi sett ovan, elevens forméga att
fungera, ldra sig och utvecklas i kommunikation med andra. Formégan att tala i grupp och
infor grupp ar kunskapsmaél som ska uppfyllas efter genomgangna gymnasiestudier (jamfor
exempelvis mal att uppna for svenska A ovan).

Aven utom styrdokumentens ramar finns i skolan behovet av att kunna kommunicera och
tala bland andra och infor andra. Férmégan att kunna tala infor en grupp testas exempelvis 1
delprov inom de obligatoriska nationella proven i svenska och engelska, och enligt malen for
undervisningen i flera &mnen ingar att kunna redogdra for asikter och kunskaper infoér grupp
(jAmfor mélen for svenska A och svenska C).

Att dessa kunskaper krivs av eleverna dr ett faktum. Men vilka forutsdttningar far de for att
tillgodogora sig dem? Och hur ska undervisningen utformas for att hjilpa eleverna na dessa
méal? Vad sédger forskningen?

3.2.1. Kommunikationens betydelse for demokrati

I Det flerstimmiga klassrummet (1996) hiavdar Dysthe att det dialogiska klassrummet, dir
bade ldrare och elever kommunicerar for att na kunskap, ar en forutséttning for ett
demokratiskt samhélle. ”Ett flerstimmigt och dialogiskt klassrum dr som jag ser det en
nddvindighet, inte bara for att man ska ldra sig &mnen och ldra sig tdnka sjilvstandigt, utan
ocksa for att det dr en modell for hur manniskor fungerar i ett demokratiskt samhaélle”
(1996:249).

Dewey for i Demokrati och utbildning (1997) fram vikten av att i demokratifrimjande
undervisning ldgga tyngdpunkten pa att lira eleverna se det som forenar ménniskor snarare dn
det som skiljer dem &t: ”Denna slutsats dr knuten till sjdlva idén om utbildning som ndgot som
frigor individens formaga och ger den en progressiv inriktning mot sociala mél. Annars kan
man inte konsekvent tillimpa ett demokratiskt utbildningskriterium” (1997:139).

I Kan du inte tala? Om taldingslan och kurser mot taldngslan (1989) lyfter Skiold fram
vikten av muntlig formaga i ett demokratiskt perspektiv: ”det ar for mig ett demokratiskt krav,
att alla ska fa komma till tals, och for samhaéllet 1 dess helhet borde det vara oerhdrt angeléget
att ta tillvara de resurser som de tigande i forsamlingen har, trots att de inte tror det om sig
sjdlva” (1989:45).

3.2.2. Kommunikationens betydelse for lirande

Séalj6 anldgger 1 Ldrande i praktiken (2000) ett sociokulturellt perspektiv pa larande, och talar
utifran detta om kommunikationen som forutsittning for ldrande. Genom att lyssna till andras
kommunikation formar barnet sin bild av vérlden: genom andras kommunikation av sin vérld,
av tingen 1 den, av vad som &r viktigt och inte viktigt blir barnet "medvetet om vad som dr
intressant och vardefullt att urskilja ur den méngd iakttagelser som man skulle kunna gora i
varje situation”.

Nar barnet sedan vixer upp kan det anvdnda de begrepp det lirt sig till att delta 1
kommunikationen, och dirmed ytterligare forma och omforma sin vérldsbild och sina
kunskaper: ’T ett sociokulturellt perspektiv pd manskligt 1arande och utveckling blir darfor
kommunikativa processer helt centrala. Det dr genom kommunikation som individen blir
delaktig i kunskaper och fardigheter” (Séljo 2000:36-37).



Aven Dewey nimner kommunikation och socialt samspel med andra som central for
larande. I sjdlva verket anser han att lirande inte kan undvikas i kommunikation med andra:

”[...] social kompetens som utbildningsmaél borde betyda att formagan att fritt och fullt
delta i gemensam aktivitet utvecklas. Detta &r omdjligt utan kultur, for man kan inte
umgas med andra utan att ldra sig saker — utan att fa bredare perspektiv och forsta sadant
som man annars skulle forbli ovetande om” (Dewey 1997:166).

Eftersom skolmiljon har inbyggda element av auktoritativ kommunikation fran ldrarnas sida
ar det enligt Dysthe viktigt att ”all den kunskap som kan diskuteras presenteras pa ett
dialogiskt och inte ett monologiskt sétt. Det dr bara pd det viset som barn och ungdomar lar
sig lyssna till andras rdster, se andras perspektiv och synsitt, stilla frdgor och soka efter svar
tillsammans med andra” (1996:249).

3.2.3. Muntligt och skriftligt som vigar till kunskap

Enligt Dysthe har det talade ordet historiskt sett betraktats som overldgset. Skriftens existens
ar betydligt kortare dn talets, och dven efter skriftens intdg har man i vissa tanketraditioner
sett talet som Overlédgset skriften nar det géller att 6ka kunskap och ldrande.

Bland andra foresprakade Platon dialektiken, den muntliga dialogen, som en vég till
kunskap och ldrande. Hans argument var att tanken tvingas till utveckling i muntlig dialog
med andra. Dock ansag inte Platon att denna kunskapsdanande egenskap géllde for andra
muntliga genrer, som talekonsten i retoriken (vilka vidare diskuteras i avsnitt 3.3).

I en uppmairksammad artikel, The Consequenses of Literacy (1983) hdavdade Goody och
Watt att “introduktionen av skriften i muntliga kulturer ledde till genomgripande fordndring
av mdnniskornas medvetande”. Anledningen till detta hivdade de var att den distans som
skriften gav mojliggjorde reflektion. Ong, ytterligare en forskare pa omradet, férordar 1
Orality and Literacy (1982) skriften som verktyg for ”det médnskliga medvetandet att uppné
sin "fulla potential” genom att mojligheten att skriva ner tankar frigdr hjarnans kapacitet for
”spekulativ och kreativ verksamhet” (1996:81-82).

Idag har det skrivna ordet hogre status 4n det talade. Skriftspriket ses som normgivande,
och det talade spraket som mer eller mindre korrekt, just 1 forhallandet till skriftsprdket som
norm (Dysthe 1996:79-80).

Dysthes egen forskning och verksamhet dr inriktad pé skrivandet i klassrummet som ett sitt
att frimja alla elevers deltagande i de sprakliga processerna. Samtidigt ser hon talet som en
forutséttning for den skriftliga formégan:

”Det verkar som om muntligt och skriftligt sprak ligger pa en kontinuerlig skala dar
kontext, syfte och sociala konventioner &r viktigare for den form som spréket far dn
huruvida det géller tal och skrift. Jag tycker trots det att manga forskare idag gér for langt
nar det géller att sldta ut skillnaderna mellan muntligt och skriftligt. Det 4r meningsfullt att
betrakta talande och lyssnande som sprakliga processer av forsta ordningen samt skrivande
och ldsande som processer av andra ordningen, eftersom de sistnimnda forutsétter de
forstnaimnda” (1996:88).



3.2.4 Forutsittningar for muntliga kunskaper i den svenska skolan

I Skolverkets rapport 251, Svenska och svenska som andrasprdk — nationella utvdirderingen
av grundskolan 2003 (2005) beskrivs resultaten av en jimforande undersdkning av elevers
och ldrares attityder och uppfattningar av olika aspekter av grundskolan.

Av rapporten framgér att den enda formaga som bade enligt lirares och elevers skattningar
har okat fran undersokningséren 1992 till 2003 ar ”formégan att framfora sin asikt muntligt”.
Enligt forfattarna finns ”inga objektiva métt pa den muntliga formégan och dérfor ingen
mdjlighet att gora jadmforelser dver tid av den faktiska formagan men “’savil elevernas som
lararnas bedomningar tyder pd att det kan ha skett en forbattring” (2005:13).

Forfattarna av samma rapport ser det som troligt att en anledning till detta uppsving ar okat
fokus pa muntliga element 1 undervisningen: “Den styrning av undervisningen som har skett
genom ldrarnas starka betoning av uppndendemalen kan ligga bakom prioriteringen av [...]
muntliga moment” i grundskolan (Rapp.2005:72).

I Rapport 288, Skolverkets ldgesrapport 2006, fastslés att alla gymnasieelever enligt
gymnasieforordningen ska erbjudas den nationellt faststillda fordjupningskursen svenska C —
muntlig och skriftlig kommunikation som individuellt val, men att det dock &r vanligt att
svenska C inte erbjuds (2006:133).

2005 ars nationella utvirdering av grundskolan 2003 fastslar att majoriteten av eleverna
upplever klassrumsklimatet som tryggt. De anser att de far uppmuntran och stéd av
framfGrallt lararen. Daremot uppfattar man inte sina kamrater som hjdlpsamma 1
talsituationen; drygt 30 procent av eleverna anser att det stimmer daligt att eleverna hjilper
varandra.

En undersokning av Barnombudsmannen (Vem bryr sig? Rapport fran barnens myndighet.
Barnombudsmannens drsrapport 2003) visar att “endast tva tredjedelar av eleverna i
undersokningen ansag att ldrare och skolkamrater lyssnar pd dem och for det mesta tar dem péa
allvar”.

Aven i Skolverkets kvalitetsgranskning Sjéilvkéinslan och skolans vardag. En enkiitstudie av
elevers och ldrares attityder till Information och kommunikation, Lusten att lira och Tid for
ldrande. Nationella kvalitetsgranskningar 2001-2003 (2003) studeras elevernas syn pa
stimningen i klassrummet. Enligt rapporten anser 45 procent av eleverna i ar 9 att ’liararna
skapar en atmosfar dir eleverna vagar siga vad de tycker”.

3.2.5. Hinder f6r kommunikation i klassrummet

Hinder for kommunikation i1 skolan kan vara av olika slag. Klassrumsklimatet, ldrarens
hantering av kommunikationssituationen eller elevernas ridsla for sjélva talsituationen dr
nagra av de exempel som forskningen visar pa.

I sin fallstudie fann Dysthe att det dven i klassrum dér ldrare och elever 4r vana vid att
samtala vanligen finns “en stor grupp elever som aldrig gor sin stimma hord” (1996:240). En
anledning till detta, finner Dysthe, &r att eleverna dr rddda for att visa sig dumma. Hon finner
ocksa att eleverna séllan lyssnar pa varandra, och att detta far konsekvenser for de elever som
redan kédnner dngslan for att tala i klassrummet (1996:233).

Skiold, f.d. metodiklektor 1 svenska vid HLS, behandlar problemet med talingslan hos barn
och vuxna, och gor en “kvalitativ analys av hermeneutisk karaktér” som av redaktdren for
skriftserien Héften for didaktiska studier betecknas som en pilotstudie pa omradet (1989:4).

Skiolds definition av taldngslan @r stressreaktioner, fridmst i talsituationer, som ar ”sé
starka att individen hdmmas i sin normala kommunikationsformaga”. Enligt Skiold ar



talangslan ”sé vanligt forekommande, att den dtminstone statistiskt méste ségas vara ett
normalt fenomen™ (1989:44).

De personer som Skidld arbetat med i sina kurser mot talédngslan ger olika skél till sin
motvilja, eller oforméga, att tala i eller infor en grupp: att man ar ointresserad av dmnet, att
man kénner sig underldgsen de andra i gruppen, men allra oftast att man &r blyg eller rddd for
att gora bort sig — vilket i forlangningen brukar betyda att man &r radd for att bli utskrattad
(1989:9). Enligt Skiolds erfarenheter géller den sistndmnda riddslan inte bara barn och
ungdomar, utan bland annat dven lirare. Radslan for att gora bort sig tycks forvérras nér det
géller att upptrida infor en jury of one’s peers — kolleger eller klasskamrater (1989:9).

Stressreaktioner vid taldngslan kan ta sig synliga fysiska uttryck, men ocksd psykiska
uttryck som i svéra fall kan driva den drabbade till isolering. Enligt Skiold fungerar tystnaden
som en “osdker méinniskas bésta forsvar”, eftersom hon da slipper avsldja sin osékerhet och
sitt tvivel pa den egna formagan for de andra i gruppen (1989:10). Men ett sadant val kan ha
olyckliga konsekvenser bade for individen och for gruppen.

For gruppens del kan den tysta deltagaren ha en “destruktiv verkan”, eftersom tystnaden
kan tolkas som kyla och likgiltighet, och pa sa sitt dels forvérra situationen for andra i
gruppen som &r nervosa infor att tala, dels hindra det ”varma och toleranta klimat som en
grupp behover for ett effektivt arbete”. For individens del kan priset bli &nnu hogre:

”Talet verkar att vara vart frimsta sétt att i en grupp bevisa var existens. Nar vi under en
viss tid 1 en grupps liv inte talat, kan det ga sé illa att vi upphdr att existera for gruppen
[...] Eftersom vi pa sétt och vis existerar bara genom att speglas i andras medvetande,
maste en sddan upplevelse vara oerhort destruktiv for en individs sjdlvkénsla” (1989:10).

En anledning till att elever viljer att inte delta i kommunikationen i klassrummet &r enligt
Dysthe att eleverna “inte inser den relevans som temat har for deras eget liv”’ (1996:239).
Samma slutsats dras av Dewey, och detta beror enligt honom ofta pé att ldrare i sin brist pa

dkta elevkontakt formar en undervisning som grundar sig i stoff och mal "utifrdn” stéllet for
att utgd fran elevens situation och intressen:

” Alltfor sdllan dr den enskilde ldraren sa fri fran foreskrifter fran auktoritdra
skolinspektorer, metodbocker, laroplaner etc. att hans eget sinne kan komma i kontakt
med elevens sinne och med larostoffet. Denna misstro mot lararens erfarenhet reflekteras
da i elevernas respons som brist pa fortroende. Mélen prackas pé eleverna utifran i andra
eller tredje hand och de blir stindigt forvirrade av konflikten mellan de mél som pé ett
sjlvklart sitt Gverensstimmer med deras egna erfarenheter och dem som de bara méste
finna sig i” (Dewey 1997, s 150).

”Att dessa utifrdn patvingade mal dr s& vanliga och accepterade inom utbildningen leder
till att tonvikten och uppméarksamheten laggs vid forberedelsen for en avlagsen framtid
och att bade lararens och elevens arbete blir mekaniskt och slaviskt” (Dewey 1997, s
152).

Aven Skiold pekar pa stoffcentrering och brist pa inlevelse frén liraren som grogrund
for elevernas ointresse for talandet: ”Det dr forvanande, att larare sé lange helt
aningslost har tvingat sina elever att hélla foredrag om de egendomligaste &mnen utan
att egentligen fraga efter elevernas egna intressen [...] Och om sddana &mnen tvingas
eleven att tala infor den svéraste publik man kan ténka sig, ndmligen sina egna
kamrater” (1989:20-21).

3.2.6 Undervisning for att frimja kommunikation i klassrummet



Ovan har jag gjort en kort genomgang av foreteelser som enligt forskningen hotar att kviva
elevens vilja att gora sin rost hord i klassrummet. Vilken slags undervisning ska vi da dgna oss t
for att komma tillritta med dessa problem, och istillet frimja lusten att tala? Vad siger
forskningen om detta?

Skislds forslag pa pedagogiska grepp och strategier som kan hjilpa kretsar alla kring trygghet i
gruppen. Om sidan kan uppnés — och det ir enligt Skisld en forutsittning for att avhjilpa
talingslan — finns férutsittningarna for att medlemmarna ska borja véga tala om hur de kinner
det i talsituationen. Insikten att ocksd andra kinner obehag ir oftast forsta steget mot ett mer
avslappnat férhallande och minskad nervositet. Gruppkinslan stirks, modet stirks, en god cirkel
ir igdng.

"Det dr utomordentligt viktigt att en gruppkinsla skapas sa tidigt som méjligt; i annat fall
omdjliggors arbetet” (Skivld: 1989:22).

"Den littnad méinga kiinner, nir de hor att andra har samma problem som de sjilva, ir ofta
mycket pdtaglig, och det ir viktigt att man s tidigt som mojligt talar om dessa psykiska och

fysiska obehagskinslor” (Skisld: 1989:22).

Eftersom talidngslan som uttryck for bristande sjilvfortroende hos en individ i regel tycks ha
uppstitt i gruppsammanhang, bor den ocksd behandlas i grupp”
(Skiold: 1989:44).

Dysthe tar Bakhtin till hjilp for att forklara den stora betydelsen av tydliga exempel och
forebilder 1 undervisningen. Utan uppfattning om vad talsituationen kriver eller vad
den gér ut pa kan en annars aldrig sé talfor elev tappa modet:

”Manga elever som dr duktiga i sprak kidnner sig trots det hjilplosa nir det giller vissa former
av kommunikation, eftersom de inte behirskar de former som kommer till anvindning i
bestimda kontexter [...] Han eller hon saknar kanske en tillrickligt bra repertoar av sociala
sprakgenrer, har inte tillgdng till de idéer som man brukar resonera kring eller skriva om och
saknar ord som passar som inledning eller avslutning till vissa yttranden i vissa situationer”

(Bakhtin 1986:60).

For att alls fa eleverna att vilja yttra sig 1 klassrummet duger det inte med att bara hénvisa till
styrdokument. For det forsta maste hela klassrumssituationen genomsyras av instéllningen
att det eleverna tinker, sdger och skriver r intressant och virt att kommentera sa dkar
elevernas sjdlvrespekt, eftersom det forvéntas av dem att de ska tinka och de ocksa behandlas
som om de gor det” (Dysthe 1996:241).

Elevens vilja att tala dr ocksa beroende av de mal som lararen har satt upp for
undervisningen, och varifran hon har himtat dem. Mal som ligger alltfor 1angt ifran elevernas
varldsbild kommer att uppfattas som meningsldsa, och sidan undervisning kommer darfor
heller aldrig att kunna engagera eleven. Undervisning som engagerar “maste grundas pé
verkliga aktiviteter och behov [...] Ett mal maste kunna oversittas till en metod som
samverkar med elevernas aktiviteter. Det méste klargdra vilken miljo som behdvs for att
frigora och organisera deras formagor (Dewey 1997:149).
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3.3 VAD SAGER RETORIKEN

Fragar man ménniskor vad retorik dr s& fir man ofta svaret att det handlar om att hélla tal”.
Samtidigt ges kurser i retorik pd manga olika nivaer. Ibland rér det sig om retorik, ibland bara
om den del av retoriken som pé arbetsmarknaden ofta kallas for ’presentationsteknik”.

Sa vad ér egentligen retorik? Hur kunde undervisningen i retorik se ut under den tid d& den
antika retoriken blomstrade, och hur ansag datidens retoriker att ungdomar skulle undervisas?
Foljande avsnitt avser att belysa dessa fragor med exempel.

3.3.1 Vad retorik ar och inte ar

Definitionen av retorik dr “konsten att overtyga”. Detta dvertygande kan ske pd manga sitt;
med bilder, klddsel, kroppssprak, i skrift och i tal.

Den antika retoriken vixte fram i ett demokratiskt samhélle (dtminstone géllde detta fria
mén) dér vikten av att kunna lagga fram sin sak inf6r ménniskor pd forum var central. Dér
maste man antingen kunna tala i egen sak eller ha rad att anlita en professionell talare, for att
vinna dver publikens sympatier och dvertyga dem om att - beroende pa fragans art - hélla med
dig, handla enligt din vilja eller doma for eller emot i en réttssak.

Utifrdn dessa behov skapades strategier och modeller for hur man mest effektivt 6vertygade
manniskor 1 olika slags fragor. Bland annat skapades modellen med de tre bevismedel som
retoriken bygger pa: Ethos eller karaktiren, Logos eller fornuftet, och Pathos, kinslan (se
bilaga 8.2.1). Dessutom skapades ett antal modeller for arbetsgang och disposition i skapandet
av ett tal eller en text (for exempel se 8.2.2), listor med /oci eller allminplatser dit man kunde
vénda sig for att hitta stoff och infallsvinklar till olika genrer som lovprisningar, forsvarstal
eller tal som manade till handling. Exempel pé& sddana modeller terfinns 1 bilagan.

Dessa tankemodeller och strategier for dvertygande har levt kvar genom historien. Dels i
undervisningsstoff vid hogre laroverk, dels 1 mer osynlig form i forsok att Gvertyga som moter
oss 1 var vardag: argumenterande texter, reklam, festtal, politiska tal, debatter och politiska
artiklar for att ndmna ett fatal exempel.

3.3.2 Synen pé retorik i undervisningen

Under 1600-talet ansdgs retoriken vara “mélet for alla studier och den lirdes adelsmirke”
(Johannesson 2003:332). Den byggde di pa traditionen frin de antika talarskolorna, och pa
lirobocker och pedagogiska metoder fran Renissansen. Ovningar fran den antika traditionen
genomfordes i svenska skolor inda in pd 1800-talet (2000:348).

Vid 1800-talets slut hade dock en skiftning fullbordats i synen pa vad retorik var, och vad den
skulle och kunde anvindas till. Retoriken ansigs da enbart réra sig om sjilva framférandet,
viltalandet, och till sprakets stilmissiga smyckning. En sidan retorik fick bade i folkmun och i
akademiska kretsar en ful klang; “tom retorik” var snarast lurendrejeri, och till slut férsvann
dmnet frin skolor och universitet. Ett talande exempel r1901 &rs installation av en ny skytteansk
professor vid Uppsala universitet, vilken enligt Johan Skyttes ursprungliga donation skulle
“undervisa i viltalighet och politik” forklarade rektorn att den retoriska delen fick ha sitt slut
eftersom den, enligt honom, vid det laget inte var ett undervisningsimne vid universitetet, och
heller inte borde vara det (Johannesson 2003:348).

Idag har retoriken ater fitt ett uppsving. Kurser i retorik ges vid hogre utbildningar,
gymnasieelever erbjuds fordjupningskurser i svenska i muntlig och skriftlig kommunikation. Det
blir ocksa allt vanligare att gymnasieskolor erbjuder valbara kurser i retorik, som da bygger pa
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modeller och tankar som skapades under antiken, men kombinerar dessa med aktuellt stoff och
nutidssprék. En sddan valbar kurs i retorik har bland annat de ungdomar som ingir i denna
undersdkning genomggtt.

3.3.3. Att undervisa barn och ungdomar i retorik

Hur ska man da gd tillviga f6r att lira ungdomar viltalighet och 6vertygande?

Under den antika retoriken utformades ett systematiskt och grundliggande évningsprogram for
barn och ungdomar, progymnasmata. Ovningarna i denna serie byggde pa varandra och syftade till
att ge eleven 6vning i att tala, och tillging till en repertoar av sprikliga grepp och exempel.

Enligt Johannesson byggde dessa évningar pé en "kanon av omsorgsfullt utvalda texter som alla
borde studera och imitera: de skulle nimligen fungera som en gemensam tankevirld och repertoar
av termer, fraser, retoriska figurer och ornament samt exempla” (Johannesson 2003:332).

[ 6vningsprogrammet ingick bland annat olika former av dterberittade, argumentationer,
lovprisningar, liknelser, debatt och utredande.

Efter genomgingen progymnasmata kunde eleven, om begdvning och pengar fanns, gi vidare
till retorskolan och mer avancerade retoriska dvningar; declamationes eller deklamationer.
Johannesson beskriver ”"pdbyggnadsutbildningen” i retorskolan som en blandning av teori och
praktik: "Dirtill kom retoriken med dess regler och teorier om hur spraket kan forma minniskors
tankar, kinslor och handlingar. Men det viktigaste var indé de praktiska évningarna att tala och

skriva” (Johannesson 2003:332).

3.3.4 Quintlilianus — en pedagogs teorier om god undervisning

I Den Fullindade talaren (De Oratoria) skriver en av datidens mest namnkunniga lérare i
retorik, Quintilianus (ca 35-ca 100 e.Kr), om retorikundervisning och om pedagogik i
allménhet. I det foljande later jag honom utgoéra ett framstdende exempel pa hur ungdomar
skulle undervisas i1 och enligt den antika retoriken.

En god ldrare ska uppmuntra och forstirka de goda sidor han ser hos eleven snarare én att
papeka vad som é&r daligt. Lararen ska inte avleda elever fran det han dr bra p4, till det han
behirskar mindre bra” (Q I1.8:14). Det dr ocksa béttre att 1 forvdg genom exempel visa
eleverna hur ndgot ska goras, istéllet for att enbart anmérka pé fel i1 efterhand. ”Man lyssnar
mer uppmarksamt till rad an till kritik” (Q I1.6:3).

Nir ldraren sa, efter att forst ha visat hur ndgot ska goras, réttar fel i elevens framféranden
ska han ”inte vara sarkastisk och inte skélla och sld. For ldrares vana att utsitta eleven for
personligt hat har fatt ménga att ge upp skolan” (Q I1.2:1-7). I umgénget med eleverna ska
lararen inte vara for string, eftersom det skapar hat, men heller inte for slapp, eftersom det far
eleverna att mista respekten for sin larare (Q 11.2:13).

Enligt Quintilianus ar det den engagerade och engagerande lararen som skapar vilja och lust
att lara hos eleverna. For att barnen ska fa en sa god utbildning som mojligt dr det viktigt att de
inte far torra” larare, ’precis som vi dr noga med att inte sitta unga och émtaliga plantor 1 torr
och mager jord” (Q I1.4:9). Det faller ocksa pa ldraren att se till att alla elever deltar i
diskussionen: han ska svara pa elevernas fragor, och sjdlv engagera de elever som inte sjdlva
staller ndgra fragor (Q 11.2:13).

Quintilianus anser att talang, eller “naturen” hos eleven, dr av stor betydelse. Men utan
mycket 6vning och faktiskt talande kan det bédsta &mne tappa mélforet, for att “om Svningen en
tid varit avbruten forsvinner inte bara snabbheten - sjdlva ldpparna blir stela och klibbar liksom
thop” (Q X.7:8).
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3.4 Summering

Begrepp som har utkristalliserats som centrala i genomgéngen av den teoretiska bakgrunden
dar talrddsla, klassrumsklimat, gruppkdnsla, meningsfullhet, engagemang, stod, uppmuntran,
struktur, exempel och évning.

Vi har nu sett vilken syn som styrdokument, forskning och retorik har pa hur god
undervisning 1 att tala infor grupp ska ga till, och vilka virderingar som ligger till grund for
den goda undervisningens mal.

Genom att genomfora samtalsintervjuer med elever som genomgétt en kurs 1 retorik
hoppades jag att fa kunskap om hur de upplever sddan undervisning, och vad de sjidlva anser
ar god undervisning.
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4. MATERIAL OCH METODER

I arbetet med att sammanstélla ett undersokningsmaterial har jag i huvudsak anvént mig av
Metodpraktikan (2004) och Krag Jacobsens Intervju - konsten att lyssna och fraga (1993) for
riktlinjer och arbetsgang.

4.1 Litteratursdkning

Litteraturskningen genomfordes till storsta delen med hjilp av databaser for svenska
universitet, den lokala databasen for Goteborgs Universitetsbibliotek GUNDA, och Libris. De
sokord jag koncentrerade mig pa var muntlig-’, ’tal-’, "taldngslan’, ’retorik’, gymnasie-,
’kommunikation’, undervisning’, ’pedagogik’ och "ungdomar’ i olika kombinationer. Jag
utforde dven sokningar pa forfattare som jag kommit i kontakt med under loppet av AUO 60,
frimst inom dmnesdidaktiken, samt genom tidigare studier 1 retorik.

Forskning p4 omrddet kommunikation &r mycket omfattande. Den behandlar dock oftast
omraden utan specifik baring pa de aspekter som jag avsag att undersoka. Sarskilt pa omradet
talangslan var det svért att fa fram relevanta studier, da de flesta av de titlar som kom fram
mer var av sjdlvhjilps-karaktar.

De mest aktuella undersokningarna kring muntlig kommunikation i skolan fann jag pa
skolverkets hemsida i form av rapporter fran undersdkningar och kvalitetsgranskningar.

4.2 Intervjuundersokning i samtalsform som metod

For att uppnd mitt syfte, att skapa kunskap kring gymnasieungdomars upplevelser av
retorikundervisning, bestimde jag mig for att anvinda mig av samtalsintervju som
undersokningsmetod. Detta val gjorde jag eftersom jag vill att mina resultat ska ”siga ndgot om
minniskors vardagliga erfarenheter”, och f6r att jag inom det specifika omradet
retorikundervisning pd gymnasienivd vill veta "hur minniskor sjilva uppfattar sin virld”
Metodpraktikan (2004:280).

Inriktningen pd intervjun ir dragen utifrén det dvergripande syftet f6r undersskningen; att
skapa kunskap om gymnasieelevers upplevelser av retorikundervisning med fokus pa att tala infor
grupp. Styrdokumentens mal samt forskningens och retorikens rdd och modeller for
kommunikationsfrimjande undervisning har sedan fitt st om bakgrund f6r den slutliga
utformningen av sjilva frigorna (se bilaga 8.1, frdgeunderlag for samtalsintervju). 1 stora drag ror
sig dirfor frigorna i intervjuunderlaget kring upplevelser av talsituationer (koppling till
forskningens teorier om talridsla, se 3.2), upplevelser av pedagogiska strategier (koppling till
forskningens och retorikens teorier kring god undervisning i kommunikation, se 3.2 och 3.3)
samt kring upplevd relevans och nytta av undervisningen (koppling till forskningen samt till
styrdokumentens mél, se 3.1 och 3.2). P4 s sitt hoppas jag kunna fa fram en bild av hur vil
elevernas upplevelser av vad som ir vil fungerande undervisning stimmer verens med dessa tre.

4.2.1 Genomforande av intervjuundersokning

Samtliga kontakter med intervjupersonerna togs personligen genom att jag helt enkelt
uppenbarade mig pa skolan, forklarade vad min undersskning gick ut pé och vilken sorts kunskap
jag ville f3 ut av undersokningen (kunskap om elevernas egna upplevelser av undervisning). Jag
redogjorde ocksd for vad som krivdes av dem rent tidsmissigt, att undersskningen kommer att
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publiceras, att de d& kommer att vara anonyma och att de nir som helst kan avbryta sin
medverkan.

Min population var till att borja med ”gymnasieelever elever som list retorik som valbar kurs”.
Samtliga elever som tillfrigades stillde sig positiva till att medverka, dven om alla sedan inte hade
mdjlighet och redan innan jag nimnt den lilla géva i from av trisslott eller biocheck som jag avsig
att ge dem som tack. Anledningen till denna vilja att medverka tror jag till storsta delen ir att de
tillfrigade eleverna kinner mig sedan innan och forstdr att undersskningen ir viktig — om inte for
ndgon annan s for mig. Jag hade alltsd god nytta av den elevkontakt och dmsesidiga vilvilja som
byggts upp under mina praktikperioder pa skolan.

Sjilva undersékningen bygger pd eget intervjumaterial, insamlat vid en gymnasieskola i
Géteborg efter inhdmtat tillstdnd frén rektor och, i ett forekommande fall, forilder.

Frigorna forsokte jag formulera pa ett sitt som var sd klart som mojligt samtidigt som de var
tillrickligt 6ppna for att komma 4t elevernas egna tankar om bland annat orsaker till varfor de
valt att ldsa retorik, vad eventuella svirigheter i talsituationen bestar i och hur de upplevt olika
pedagogiska grepp, utan att skriva eleverna pa nisan.

Efter att ha konsulterat expertis pa it-supportavdelningen vid Humanistiska fakulteten vid GU
beslutade jag att spela in elevintervjuerna direkt pa datorn. Till detta anvindes en liten men fullt
tillricklig bordsmikrofon samt shareware-programmet Audacity. For sikerhets skull sparade jag
efter inspelningen kopior av ljudfilerna p& CD.

For att underlitta transkriberingen konverterades sedan ljudfilerna till mp3-filer och fordes ver
till mp3-spelare. Dirmed kunde jag manévrera sjilva lyssnandet utan att behéva vixla mellan

Audacity och Word.
4.2.2 Avgrinsningar och urval

Till en bérjan var min avsike att intervjua elever pé en skola som jag sjilv inte var bekant med,
och dir eleverna inte kinde mig, men det visade sig av olika anledningar vara svért. Dirfor
beslutade jag mig for att inta en annan sorts roll som intervjuare, och dra nytta av att jag delar
erfarenheter med de intervjuade i och med att vi har vistats i samma klassrum under samma kurs,
men i olika roller.

Jag avsdg dirfor ate stilla frigor om elevernas upplevelser, som jag sedan kan stilla mot mina
egna erfarenheter och mot forskning pd omradet.

Det totala antalet elevintervjuer som gjordes var elva. Tre av dessa fick dock tjina som
provintervjuer. Aven om de upplevelser som dessa tre elever berittade om var av lika stort virde
for mig som de andras s har jag inda valt att avgrinsa mig till de dvriga dtta. Anledningen till
detta ir helt enkelt att de ingick i samma undervisningsgrupp, vid samma tillfille och med samma
lirare, och att jag sjilv deltog i kursen som lirarstudent. De 6vriga tre eleverna hade samma lirare
som de dtta men vid ett senare tillfille och i en annan elevgrupp, och deras upplevelser kan dirfor
inte jimforas pé lika villkor.

Bland de elever som slutgiltigt kom att ingd i undersokningen gick sex av dtta i samma klass
dven utom retorikundervisningen. Under retorikkursen gick samtliga elever andra terminen av 4r
tvd pd det samhillsvetenskapligt program. Undersskningen utférdes en termin senare, det vill
siga under slutet av hostterminen av deras tredje och sista r.

4.3 Alternativa material och metoder

En alternativ undersskning (och kanske ett forslag till vidare forskning?) skulle kunna bygga pa
datainsamling genom gruppenkiter i storre skala som metod, vilket skulle sikerstilla en storre
genersaliseringsbarhet. En sidan unders6kning hade varit tidskrivande och resurskrivande, och
hade dirfor inte varit mojlig att genomféra inom ramarna for detta arbete.
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I min egen undersokning riktar jag mig till ett antal gymnasielever som har deltagit i
retorikundervisning, som ju ir specifike inriktad pé att forbittra elevens upplevelser av och
formdga i talsituationer. En alternativ undersokning skulle kunna rikea sig exempelvis till samtliga
gymnasieelever i ett eller flera slumpmissigt utvalda omraden, sig samtliga gymnasieelever i en
eller flera kommuner.

Milen for bland annat svenska A, som ju ir en obligatorisk kurs for alla gymnasieelever,
foreskriver att eleverna ska kunna tala infér grupp. Samma forméga krivs i de nationella proven i
svenska pd gymnasieniva, vilka ocksé de ir obligatoriska. Eftersom de nationella proven utfors vid
bestimda tidpunkter och samtidigt 6ver hela landet, sa skulle en méjlighet vara ate férhalla sig till
dem och samla in data bade f6re och efter provtillfillet.

Enkitfrdgorna i en sddan undersdkning skulle givetvis skilja sig en del frin frigorna i
foreliggande undersskning. Inriktningen pa de frigor som jag sjilv skulle vilja fa svaren pa ir
dock av liknande art: kinner sig eleven mer utsatt 4n annars i en talsituation infér grupp?
Upplever sig eleven i skolan ha fitt forutsittningarna att hantera sddana situationer? Fér eleverna
kunskaperna innan de ska testas? Detta skulle jag vilja undersoka utifrén ett elevperspektiv. Andra
fragor som jag i férlingningen vill ha svar pd dr hur eleverna utifrén den forberedelse och kunskap
de anser sig ha fatt upplever talsituationen, hur (eventuell) undervisning som péverkat
talsituationen positivt eller negativt har sett ut, och sa vidare.

Variabler som d& skulle vara intressanta att arbeta med ir exempelvis kdn, talare med
variabelvirdena van och icke van eller upplevd situation med virdena positiv och negativ.
Resultatet av en sddan undersékning hade varit mycket intressant att ta del av, och att stilla mot
resultaten i foreliggande intervjuundersokning.

4.4 Grad av vetenskaplighet

Valet av samtalsintervju som metod innebar att jag vid de tillfillen d& frigor uppstod hos eleverna
nirmare kunde forklara vad jag ville veta, vilket kade reliabiliteten i undersokningen. Omvint
kunde jag vid osikerhet om jag uppfattat elevernas svar eller mening ritt stilla om samma fréga,
omformulera den eller stilla foljdfragor.

I och med att jag hade tillfille att utf6ra tre provintervjuer, och utifrin dessa indra
formuleringarna av nigra av frigorna i intervjuunderlaget 6kade validiteten i undersskningen.
Dessutom instruerades samtliga intervjuade elever bide vid f6rfrégan om deltagande och direkt
fore intervjuns borjan att siga att, eftersom jag i egenskap av intervjuare vill fi mer kunskap om
elevernas tankar, och i egenskap av fore detta lirarkandidat inte skulle ta illa upp vilka svaren 4n
kunde bli.

Generaliteten i undersékningen kan som i all forskning som bygger pd samtal mellan
minniskor sigas vara lig, om man med generaliserbarhet menar méjligheten att dra allmint
gillande slutsatser. A andra sidan ir syftet med undersokningen att skapa kunskap om hur en
specifik grupp elever upplevt en specifik sorts undervisning, och om vad de sjilva siger sig ha fatt
ut av den. Sddan kunskap, som kommit fram utifrin ett elevperspektiv, dr virdefull i sig. Dessa
elevers upplevelser kan ocksi i sin tur, i kombination med tidigare eller ny forskning, eller i
kombination med lirares beprévade erfarenheter, leda oss vidare till 6kad generell kunskap om
hur vi bist ska undervisa for att frimja elevernas formaga att tala i olika situationer.
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4.5 Utvirdering av undersokning och upplagg

De elever som verkat som respondenter i intervjuundersokningen ir elever som jag sjilv har
undervisat i retorik under en av mina praktikperioder. Dessa elever ser mig alltsd inte som en
anonym intervjuare, utan ocksd som en fore detta ldrare/lirarkandidat som de nog anser sig kinna
ganska vil. Detta innebir bide styrkor och svagheter i undersékningen.

Forst infinner sig frigan om eventuell intervjuareffeke, att “svaren kan bli olika beroende pa
vem som stiller frigorna” (Metodpraktikan:293). Som nimnts ovan gjorde jag klart for eleverna
att jag skulle stilla frégor som dven rorde min roll som lirare, och uppmanade dem att svara
drligt. Huruvida de gjorde det kommer jag aldrig att veta. Diremot tror jag att det goda klimatet
mellan mig och eleverna, och inte minst det faktum att vi under sjilva retorikundervisningen
skapade en vana att tala dppenhyjirtigt om undervisningen och svarigheter lade en bittre grund for
att eleverna skulle viga svara drligt pa frigorna, 4n vad de kanske gjort om de kiint mig mindre vil
eller om jag som lirare inte hade tillimpat dialog i klassrummet i sd stor utstrickning. Kort sagt
tror jag att eleverna sedan tidigare kinner mig som en person som virdesitter deras tankar.

En svaghet i undersékningen ir att den inte i ndgon storre utstrickning behandlar hur elever
med utlindsk bakgrund upplever retorikundervisningen. Anledningarna till detta ir flera.

For det forsta utgjordes nistan hela undervisningsgruppen av elever med utlindsk bakgrund.
Det var ett faktum, men sillan ndgot som togs sirskild hinsyn till i klassrummet eftersom det inte
verkade finnas nigon sirskild anledning. For det andra ir sju av de dtta eleverna i undersokning
av utlindsk bakgrund, om man med detta avser att de har minst en forilder med ett annat
modersmal 4n svenska.

Frigor som ror elevernas bakgrund har dirfor inte heller stillts i undersskningen, vilket far
sigas vara en brist. Det hade varit mycket intressant att kunna stilla dessa elevers upplevelser av
retorikundervisning mot en kontrollgrupp av elever med svensk bakgrund, och jimféra eventuella
likheter och skillnader.

Samtidigt ska sigas att inte en enda av eleverna nimnde sin utlindska bakgrund som
forsvarande i talsituationer, eller som en anledning till att de valt att ldsa retorik.
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5. RESULTATREDOVISNING

S4 har vi kommit fram till den centrala delen av denna text, elevernas tankar om
retorikundervisningen.

Svaren pd frigorna i intervjuguiden presenteras hir inte i kronologisk ordning, utan under
kategorier utifrdn den teoretiska bakgrunden. Min strategi i kartldggningen har varit olika
beroende pi vad jag velat ta reda pa. Over lag beskriver jag resultaten i antal elever (av itta). Nir
det 4r intressant att skapa en tydlig "triftbild” av elevernas upplevelser jag registrerat nyckelord.
Jag har da registrerat flera nyckelord per elev, men inte fler in en triff per nyckelord om samma
elev nimnt samma foreteelse flera ginger.

[ citat frin elevintervjuer benimner och refererar jag till eleverna med bokstav och siffra (E1 for
elevintervju 1, osv.), och mina inpass signaleras med I (for intervjuare) och ir kursiverade.

5.1 Den upplevda talsituationen

Vartor valde eleverna att lisa retorik?
Vilken trining upplever sig eleverna ha fitt under tidigare skolging?
Hur upplevde eleverna talsituationen fore och efter kursen?

5.1.1 talingslan och nervositet

Fem av atta elever anger anledningar som ar kopplade till obehag och nervositet i
talsituationer som anledningar till att de valde att ldsa retorik. Av de ovriga tre ville en elev
’ldra sig tala infor folk™, en elev ville bli en “dnnu bittre talare”, och ytterligare en hade
missuppfattat vad kursen gick ut pa men stannade kvar och ’gav det en chans”.

Ingen av eleverna séger sig inte eller aldrig vara nervos i en talsituation. Samtliga elever
ndmner fysiska symptom pa nervositet. Sju av étta elever nimner sddana som har med talet att
gora — man pratar fOr snabbt, stakar sig, snubblar 6ver orden, pratar for tyst eller mumlar.

Kroppsliga symptom delar upp sig i synliga och osynliga. Sju av atta upplever osynliga
symptom som att de blir varma/svettas/far handsvett. Tre séger att det kéinns som om de ska
svimma eller att man mar illa. Synliga tecken pa nervositet, roddhet och flammighet, nimns av
tva elever.

Tre elever sdger att de dr nervosa trots att det inte syns pd dem:

E2: Mmm... jag tror inte man médrker det pa mig, men... Jag bara kor pa helt enkelt
[skratt]. Jag bara, jag bara kor pa och sa far man se efterat hur det blev.

1: Om man inte mdrker det pa dig, hur kéinns det...

E2: Inombords?

I ja

E2: Mmm... [tystare] fir man svéra?

1: Ja, det far man

E2: For javligt [...] For javligt kénns det.

Saker som eleverna sdger sig bli nervosa for ror i huvudsak publiken. Man oroar sig for

%% 9

vad andra tinker och tycker om en ("folk tycker att jag dr dalig”, “att det jag sdger dr

daligt”, "att jag dr trakig”, "att de inte tycker att det dr intressant”). Mindre séllan ror
nervositeten sddant som man sjdlv gor, som att man ska sidga nagonting fel eller prata

for tyst.
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Samtidigt som orsaken till nervositeten oftast har med publiken att gora, sa delar
eleverna upp sig i fraga om hur de upplever publikkontakten. Fyra elever séger sig vara
nervosa eftersom de star i fokus (7alla tittar pa en”, allas uppmérksamhet ar pa mig”).
De andra fyra oroar sig for att ingen ska lyssna eller vara intresserad.

E3: Att, liksom... jag gor bort mig, jag siger nat fel. Eller si... jag far inte den... den kinslan
att folket... tycker att jag gor inte bra ifrin mig, liksom. Jag gor dom inte néjd, liksom.
Eftersom jag blir nervds och jag vet inte vad jag ska siga. Allting blir daligt, liksom.

I: Vad tror du hiinder da?

E3: Ey, men folk blir vanligtvis, nir man ir nervos s dr dom snilla, liksom. Dom forsoker
liksom f& dig att ma bittre. Men, innerst inne, sjilv, sd ir det inte sa.

5.1.2 Tréning under tidigare skolging

Tva av eleverna upplever att de har fitt god trining (dramakurs och svenska B p& gymnasiet
respektive svenska och engelska i grundskolan). Tre av eleverna anser att de har fitt ”inte mycket”
eller lite” trining, och de resterande tre att de inte har fitt nigon trining alls.

E2: Eh [skratt] ingen. Typ, man fir bara, typ, ta det som det gir. Man ser hur andra gor det
och har typ lirt sig d4, men jag fick ingen direkt trining.

El: [...] det dr inte mycket, det ir inte, det dr bara s3, de siger det idr redovisning, si
ska man redovisa utan mer information. S& det har inte varit inte varit ninting man
har trinat pd, att tala infor folk.

Flera elever nimner att den trining de fitt tidigare ir ytlig i férhallande till vad de lirt sig under
retorikkursen, ett monster som gar igen bade bland elever som upplever sig ha fitt god trining
och sddana som siger sig ha fitt lite trining eller ingen alls.

5.1.3 Talsituationen fore och efter kursen

Nir eleverna talar om sina upplevelser av att tala infér grupp fore kursen si ticker beskrivningarna
hela skalan frin "helt ok” till ”angest”, men de negativa beskrivningarna éverviger. De ord/fraser
som anvinds ir (antal triffar 6ver 1 inom efterfljande parentes): belr ok, ok, lite jobbigt, nervis/t
(3), tiinkte negativt hela tiden, hemskt, jitteobehagligt, jittejobbigt (3), skitjobbigt, dngest.

Beskrivningarna av hur man upplever talsituationen effer retorikkursen ger, med ett undantag,
en mer positiv bild (samtliga beskrivningar redovisade): alltid svért/...] men inte lika svért, biittre,
okej, helt okej, mycket enklare, mycket littare, mycker biittre, vildigt lits, det gir viildigr bra, ser fram
emot, faktiskt kul nu, kinns jittebra nu.

E7: Mycket bittre. Faktiskt. Och jag trodde inte att retorik, eller att den kursen skulle hjilpa
mig si. Men... man fick mer, eller jag har mer sjilvfértroende nu nir jag redovisar, for det
kinns som om jag kan prata framfor - eller, det kiinns som om man 4an det. Och s&, nir
man — vi hade ett tal direke efter, eller under retorikkursen, och da kiinde man sig, eller jag
kinde mig sjilvsiker. Eftersom jag gick retorik sd dr det ndnting jag skz kunna.

Sju av dtta elever upplever talsituationen efter retorikkursen som mer positiv dn fore kursen, den
dttonde beddmer situationen bide f6re och efter kursen som “helt okej” (se tabell i bilaga 8.4).
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[ beskrivningarna av eventuell forindring av talupplevelsen under kursens ging verifieras
mdnstret; sju elever beskriver en positiv utveckling under kursen och en elev (samma elev) anser
att upplevelsen var densamma hela tiden.

Tre elever uppger att de dven efter kursen alltid 4r lite nervisa i borjan av et tal eller en
redovisning, men att det sedan kiinns bittre. Ndimnda anledningar till mer positiva upplevelser
efter kursen 4r: "vet hur jag ska hélla mig lugn” (E3), "folk tror inte att jag dr nervos” (E5), "har
mer sjilvfortroende”(E7), "mer siker [...] vet hur jag ska gora” (E8).

5.1.4 Talsituationen i gruppen

Talsituationen i sjilva retorikgruppen upplevs som: inte lika skrimmande (jimfort med att tala
infér andra), inte lika svirt (jimfort med att tala infér andra), inga problem, skint, bra (2), helbra,
rolig, uppbyggande.

De tvi elever som beskrivit upplevelsen som “inte lika skrimmande”(E5) och ”inte lika
svart”(E1) jamfor bida upplevelsen av att tala infor retorikgruppen med att tala infor mianniskor
som de inte kiinner. Bdda dessa elever kopplar ocksd den mer positiva upplevelsen inom gruppen
till de deltagare som de kinde sedan innan.

Eleverna nimner - utan anmodan frdn mig — orsaker till sina upplevelser av att tala infér de
andra i retorikgruppen. Till 6vervigande delen har dessa orsaker med de 6vriga deltagarnas
beteende att gora: de dr “snilla” och “schyssta” och “en underbar grupp”, de ger stéd och kritik
och kommentarer.

Resterande anforda orsaker har med 6vriga deltagares egenskaper att gora. Tva elever nimner
exempelvis det faktum att gruppen bestod av olika slags minniskor, och blandningen av kiinda
och okinda deltagare, som positiva:

E2: Det var inga problem. Det var snilla mianniskor. Manniskor fran... alla olika slags
minniskor. Som gav en olika kritik hela tiden och, det var bra, det var pa nat sit...

uppbyggande.

E4: Det kindes bra. Det var lite... blandat med folk man kiinde, och sen med folk man inte
kinde. Och det kunde, blev pa nit sitt bekvimare. Det blev som en lite... hade det vart en
hel grupp med bara alla jag kiinde si hade det... det hade kanske blivit s man inte tog det pd
allvar. Eller nanting, men det var det som gjorde nu att man tog det pa allvar mer. Att det
var lite folk som man inte kiinde, och 4ndd si med folk som man kinde som gav en lite typ —
stod, sd blev det sd. Nir man fick kommentarer.

5.2 vad underlittar i talsituationen

Vilka strategier kan eleverna se att lirarna anvinder for att lira dem tala infér grupp?
Vilka strategier fungerar, vilka forvirrar, och vilka saknar de?

Fem elever nimner att de fick arbeta i grupper, att dessa grupper sattes samman sa att a/la fick
arbeta med alla/med personer man inte kiinde sedan innan och att man i och med detta lirde kinna
varandra bittre. En elev nimner en strategi med samma syfte och effekt; att alla fick lira sig allas
namn forsta lektionen.

E3: Mm, dom delade, dom parade, dom parade oss... sina som inte kinde varandra, liksom.
S4 att, liksom, det inte bara kiinns bekvimt infér nén du kiinner. Ibland s fick man g4 till
nin som gir i en hel annan klass, liksom. Bérja prata med personen, kommunicera. Sen, sen
kinde, sd kinde man att det inte var ndt problem, liksom. Man 447 tala med andra. Man kan
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tala infér andra man inte kinner. S3 lika bra som man kan tala med folk man kinner liksom.
Det tyckte jag var bra.

E2: [...] ndr man skulle jobba i grupp med nin si var det liksom... pd mifi som
grupperna valdes ut, och det funkade. Jag fick, jag fick jobba med folk som jag inte
kinde si bra, och det var helt ok. Och alla lirde kiinna varandra bittre d4, tack vare
att ldrarna gjorde pa det sitt-, pd det viset, da.

Bland gruppdvningarna ndmner flera elever 6vningar av typen rollspel och lekar som
positiva:

E5: Det var dom smd évningarna, typ... visserligen att jag skiimdes, och s [skratt]

I: [skrattar]

E5: Eh, jag kommer ihdg en upplevelse. Ehm... Jag — jag skimdes skitmycket di. Det var jag
och XX. Vi skulle tala med ord — n4, bokstiver och siffror. ..

I: Ja, just det.

E5: I den — ja, men typ...

I: Istiillet for ord?

E5: Ja! Och du kommer ihdg — f6rild-... barnet och férildern, [skratt] ja, det dir gillade jag
inte! Men, det dir var typ... nir man gjorde det, sd var det inte lika hemskt som man skulle
kunna tro. S&, det dir gjorde allting ldttare.

Tre elever nimner att lararna kriavde att alla elever lyssnade ndr ndgon talade som
positivt. Tva av dessa kopplar samtidigt elevresponsen efter varje tal eller framforande
till en intresserad och lyssnande publik:

E7: Sa... fick man san hér... feedback. Eller, det som var bra, det som inte var bra... Och
det krdvde da att dom lyssnade pé en, sa att dom skulle kunna ge en, eller séga att det dar
var bra, eller. Och dé kénde man att folk lyssnade pé en. Att dom inte satt och pratade
och funderade under tiden. Det tyckte jag om.

I: Vem fick du feedback och respons av?

E7: Av eleverna. Av dom som gick dir. Eleverna. Nér jag pratade, s lyssnade dom.

ES8: [...] ndr nan holl tal, sa, sa liksom dom [lararna] framforde inte bara sin dsikt utan dom ville

att alla skulle va med och lyssna och framfora sin ésikt, vad dom tyckte och vad som kunde
gjorts béttre och sa dir (min parentes).

St6d och uppmuntran fran ldraren i form av 6gonkontakt och andra signaler som leenden och
nickningar dterkommer ocksa som en hjdlp att slappna av och bli mindre nervds. Ocksa stod
och uppmuntran fran lararen i form av kommentarer med forslag pa strategier hjdlper mycket,

och flera elever har sddana episoder att berdtta om:

E3: Aa, jag minns en ging... jag minns en ging nir jag skulle... jag skulle hilla en sn... en
pa-tv. Sin tv-grej. S4... jag ville inte gora det, jag ville hoppa av kursen eftersom det var svart
liksom, det... Jag kinde att jag klarar inte av det hir. S8 kom du, och XX, till mig och sa, det
dr liksom, slappna av, liksom, kinn din publik. Latsas som, liksom, du gor det hemma, infér
din grupp. Och... jag vet inte vem av er som sa det, men det var nin som sa: “se din publik
som nakna djur” eller ninting...

I: Det var inte jag!

E3: [skratt]... sd blir du mer avslappnad, liksom.

I: [skratt] Jaha!

E3: S§4 det ir sant, man tinker pd roliga grejer, sé slappnar man av, liksom, s kommer allt
automatiskt liksom, naturligt.
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5.3 vad underlittar lirande och utveckling

Oftast kopplar eleverna dock respons frn lirarna till bedomning snarare 4n till stod i
talsituationen. Lirarens respons efter tal beskrivs av tre av dtta elever som direkt himmande och
forsvarande i borjan av kursen. Under kursens ging kom dessa elever dock att se lirarens respons
och bedémning som en tillging som underlittade utvecklingen och lirandet — alltsd snarare som
stod i lirprocessen in i talsituationen. Alla tre ger liknande férklaringar till sin férindring i attityd
gentemot lirarbedomning med att det 4r littare att fokusera nidr man fatt en tydlig bild av vad
man behirskar och vad man behéver arbeta mer med.

E6: Da hade vi sma samtal med ldrarna efter, dd som forklarade for oss vad som var bra,
vad som var mindre bra, och vad vi kunde jobba pa [...] och d&, infor nésta gdng, sa
visste man vad man var tvungen att koncentrera sig pa mer, lite mer, istéllet for att det
skulle bli san brett omrade att koncentrera sig pa. Och s kunde man begrinsa sig till ett
stdlle. Och jobba mer pa det. Sa det tyckte jag var bra.

I: Var det inte jobbigt att hora att “det hér dr mindre bra’?

E6: Nej, faktiskt inte, for att om man ska utvecklas sa far man ju ta lite kritik, ibland. Om
man — allting kan ju inte va super, och vi &r ju dér for att 14ra oss och utveckla oss, s att
— och man kan ju inte séga “allting &r super”, vad gor du dér da, om allting dr super? Da
behdver du ju inte 1dra dig retorik. [...] Sa att det kéndes faktiskt jéttebra sen, det var
ingenting som jag tyckte var negativt eller sa.

Ett annat aterkommande tema under strategier som eleverna upplever hjidlper dem att bli
battre ar struktur. Struktur dr viktigt med avseende hur undervisningen gar till ”De
strukturerade allting bra. Och vissa minniskor som jag behover lite struktur ibland [...] lite
disciplin och lite struktur, sé att, for att, fa ut sin — vad ska man kalla det — kreativitet och s&”
(E2). Struktur dr ocksd viktigt for elevens egen del i form av exempel och retoriska modeller
for disposition etcetera (se exempel under 8.2):

E7: Mm... vi fick exempel pé tal, fick vi. Man visste séhér, vad man skulle... hur det
egentligen skulle se ut. Att det inte var liksom “’nu ska ni gora ett... ett festtal”. Da vet
man inte riktigt hur. Utan vi fick se exempel. Pa hur det kan se ut. Och det kindes bra.
Eller det var bra. I alla fall for mig.

5.4 Lirarnas insats

Nir eleverna talar om det positiva som de upplever att lirarna gjorde utkristalliserar sig tva
kategorier.

Den f6rsta kategorin dr saker som lirarna gor i klassrummet. Exempel pd sidana dr att liraren far
eleven att kiinna sig lugnare och tryggare genom att signalera sitt stdd och intresse genom att hélla
ogonkontakt (nimns av 5 elever), lyssna, nicka eller le. Den andra kategorin giller saker som
liiraren lir ut, och som eleverna upplever hjilper dem i talsituationen. Hir sprider eleverna ut sig
over strategier som ror flera olika omraden; 1) hur man flyttar fokus bort fran sig sjilv, 2) hur
man fir kontakt med sin publik, 3) hur man disponerar ett tal, 4) hur man gor for att inte tappa
bort sig nir man talar (minnestekniker och disposition) och 5) hur man slappnar av och bli
mindre nervés framfor publiken.

En elev av de dtta (E2) har ingenting att siga om vad lirarna gjort som forsvarat i talsituationen.

Den elev som upplever sig sakna ndgonting frin lirarnas sida (E8), kommer med ett
pedagogiskt forslag: att man ska sté flera framfor gruppen forsta gingen man ska tala inf6r den,
och att man sedan successivt vinjer sig vid att std ensam framfor gruppen.
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C)Vtiga sju upplevde sig inte sakna ndgonting frin lirarna. Utom kanske lite l6sare tyglar

ibland...

E3: Nej, faktiskt inte. Dom gjorde allt, liksom. [Skrattar] Jag skulle girna vilja att dom var
snillare typ, och lit mig slippa ibland...
I [Skrattar]
E3: [Skrattar] ... Men... jag tyckte dom
I: Borde vi ha gjort det?
E3: N4
I: Ibland?
E3: Om ni hade gjort det, sd — okej, det hade gillat mig just den tid jag hade slippit [sic]

liksom va nervés. Men sen hade det... det hade varit nackdel f6r mig i framtiden bara.

5.5 Nyttan av retoriska kunskaper

Har eleverna ftt anvindning for sina kunskaper efter kursens slut?
Tror de att de kommer att anviinda sig av dem efter gymnasiet?
Vilka kunskaper giller det i sa fall, och i vilka slags situationer?

Samtliga elever har anvint sig av sina retoriska kunskaper i skolan, i olika redovisningssituationer.
Kunskaperna har anvints inom olika amnen (se bilagd tabell 8.4.1), och da inte bara inom
sprakimnen.

Eleverna upplever ocksé att de kommer att ha nytta av kunskaper frin kursen dven i framtiden,
samtliga nimner ndgon specifik kunskap eller f6rmaga som de tror sig ha nytta av efter gymnasiet,
eller en situation dir de tror att de kommer att anvinda det de lirt sig. Fyra av dem stiller sina
kunskaper i relation till kommande yrken eller arbetsuppgifter, en nimner dven mycket specifika
anvindningsomrdden inom sin egen kommande universitetsutbildning:

EG: Eh... alltihopa faktiske, skulle jag vilja siga, for att det ér liksom ndnting som
krivs dven nir jag gir pd universitet, och jag kanske méste lira mig att... till exempel
det du gor nu. D3 kanske du anvinder dig av dina retorikkunskaper nir du bygger
upp ditt arbete nu.

[...] eller till och med typ om jag ska hilla ett féredrag pa universitetet eller s3, di
kan jag liksom ha nytta av det, sd att jag tror nog allting kommer att komma till
nytta i framtiden. Eller, typ, kanske inom mitt yrke sen ocksa. for att — jag skulle vilja
bli jurist, och det tror jag kommer hjilpa mig vildigt mycket med det hir, retoriken.
Om jag sk- for jag kommer ju std infor folk s& pass mycket, s& att nu si kinner jag
mig mycket sikrare, med det jag sysslar med, jag vet hur det ska vara uppbyggt, och
jag vet hur jag ska g tillviga for att det ska bli sd bra som majligt. S& att — alltihopa,
faktiske.
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6. SLUTDISKUSSION

6.1 Syfte och teoretisk bakgrund

Syftet med detta arbete har varit att skapa kunskap om gymnasieelevers upplevelser av
retorikundervisning med fokus pa att tala infor grupp. For att gora detta har jag anvint mig av
fragestillningar som rort elevernas upplevelser av talsituation, tidigare trining, lirarens
pedagogiska strategier och nytta av undervisningen.

I teoridelen (kapitel 3) sammansmalter mal och rikdlinjer frin styrdokumenten med vad
forskningen och retoriken siger om att skapa forutsittningarna for att vdga tala i och infor en
grupp: vad som ir viktigt, varfor, och hur det bist ska astadkommas.

De delar av styrdokumenten som ror férmdgan att kommunicera muntligt fokuserar pé dess
betydelse f6r demokratin, och f6r individens lirande och fortsatta utveckling. Skolan ska ge
eleverna sddana kunskaper, och verka for att stirka deras sjilvkinsla.

Forskning kring muntlig kommunikation siger att formégan att kunna tala i en grupp ir kritisk
for sjilvkinslan. Om man aldrig talar i en grupp — till exempel i klassrummet — vinjer sig folk vid
det och glommer att man existerar.

Ridsla for att yttra sig i en grupp kan ge mycket obehag. Att tala 7nfor en grupp upplevs ofta
som dnnu virre. Didaktiska, praktiska strategier som forskningen lyfter fram som positiva for att
avhjilpa talingslan gar ut pa att skapa gruppkinsla, stirka individens sjilvkinsla, ge eleven stod i
talsituationen och strategier for att sjilv kunna paverka talsituationen positivt.

Nir det giller utvecklingen av elevens muntliga forméga ir retoriken behjilplig med modeller
av olika slag; for arbetsging, for att hitta idéer och stoff, for disposition. Sddana ir viktiga for att
ge eleven struktur och forstielse, vilket forkortar vigen till en kinsla av relevans och nytta av
undervisningen.

Retoriken bidrar ocksé med tankar kring pedagogiska strategier i undervisningen (hir i
exemplet Quintilianus). Dessa foreskriver att lidraren ska ge goda exempel i forvig och inte bara
anmirka pd fel i efterhand, att han ska uppmuntra och stirka elevens sjilvkinsla, och att han ska
ha hélla pa struktur och disciplin, men utan att vara for string.

Vi har sett hur styrdokumenten framhéller formagans att kommunicera som en grund for
individens sjilvkinsla och for ett demokratiskt samhiille, och hur de i olika mal och kriterier
foreskriver att skolan ska ge eleverna denna férméiga att kommunicera, i skolan och i framtiden.
Forskning och retorisk teori fokuserar i sin tur pa hur denna férmaga ska framkallas och hur dessa
mal ska nis. Aterkommande begrepp i denna del av den teoretiska anknytningen ir
klassrumsklimat, gruppkdnsla, meningsfullhet, engagemang, stod, uppmuntran, struktur,
exempel och évning. Hur vil 6verensstimmer denna bild av god undervisning med elevernas
upplevelser?

6.2 Resultat

Overvigande delen av eleverna i undersskningen sokte till den valbara gymnasiekursen i retorik
av anledningar som hade med nervositet i talsituationen att gora. Storsta delen av eleverna — sex
av dtta - elever beskriver talsituationen fore kursen i mer eller mindre negativa termer (och en av
de tvd som siger att den var helt okej bade fore och efter medger under intervjun att det trots att
det inte syns utanpd kinns helt annorlunda inuti). Samtliga sex elever som hade negativa
upplevelser med sig beskrev talsituationen efter kursen som mer positiv. Fem av dessa beskrev
drastiska forindringar till det battre.

De anledningar eleverna gav till denna 6vervigande positiva forindring kan fingas i triaden
gruppkiinsla, stid och struktur.
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Eleverna upplevde att gruppaktiviteter som rollspel och lekar, dir lirarna sg till att alla fick
arbeta med alla, gjorde ldttare att lira kiinna de andra i gruppen vilket i sin tur gjorde det littare
att slappna av och minskade nervositeten i talsituationen.

Ytterligare ndgot som upplevdes minska nervositeten var att eleverna stédde varandra och gav
varandra uppmirksamhet och respons. Lirarens stdd upplevdes ocksd som viktigt.

Nir det gillde respons frin lirarna kopplades denna mer till bedomning 4n till stod. Lirarens
respons efter tal beskrevs av flera elever som himmande och forsvarande i bérjan av kursen.
Under kursens gdng kom dessa elever dock att se ldrarens respons och beddmning som en
tillgang som underléttade utvecklingen och ldrandet — alltsé snarare som stdd i ldrprocessen dn
i talsituationen. Flera elever forklarar fordndringen i attityd gentemot lararbedomning med att
det &r ldttare att fokusera nir man fatt en tydlig bild av vad man behérskar och vad man
behover arbeta mer med.

Forutom ldrarens respons och bedomning lyfte eleverna fram exempel och modeller.
Aterigen ir det en tydlig bild av vad man siktar mot och vilka steg man ska folja for att ta sig
dit som underldttar l1drande och utveckling.

Samtliga elever uppgav att de sedan kursen avslutats anvint sig av sina retoriska kunskaper
1 skolan, och spridningen 6ver amnen gick da utover olika sprakkurser. Eleverna upplever
ocksé att de kommer att ha nytta av kunskaper fran kursen dven i framtiden. Samtliga ndmner
nagon specifik kunskap eller formaga som de kommer tror sig ha nytta av efter gymnasiet,
eller en situation dér de tror att de kommer att anvinda det de lart sig. Fyra elever stiller sina
kunskaper i relation till kommande yrken eller arbetsuppgifter.

En jamfGrelse av elevernas upplevelser av vad som hjilpt dem i talsituationen & ena sidan,
och de begrepp som steg till ytan i den teoretiska bakgrunden till elevintervjuerna & andra
sidan, visar pa flera 6verensstimmelser. Bade forskning pa omradet, och eleverna i
undervisningen, talar om gruppkdnsla som avgorande for att kommunikation ska komma till
stand 1 klassrummet, och framfor allt géller detta i situationer ddr man ska tala infor grupp.
Béda framhéller ocksé stéd och uppmuntran i talsituationen &r ocksé avgoérande for att man
ska véga tala. Det som kanhdnda skiljer &t, eller som atminstone framstatt som tydligare i
elevernas svar, dr 1 hur hog grad just de andra elevernas stod péverkar talsituationen.
Eleverna i undersokningen talar utan anmodan om just detta som en anledning till att de blivit
mer orddda inf6r publik. Forst pa direkta frigor om ldrarens pedagogiska strategier kommer
vikten av stdd frén lararen upp. Ocksa struktur och exempel ér exempel pa begrepp fran den
teoretiska bakgrunden som dven kommer upp i samtal med eleverna om god undervisning.

Gor man en jamforelse mellan malen i styrdokumenten och elevernas upplevelser av nyttan
med undervisningen sa dverlappar de varandra delvis. Eleverna ndmner inte sjdlva begrepp
som demokrati, men de beskriver upplevelser av 6kad kommunikativ kompetens och personlig
utveckling, och de ger prov pa reflektion 6ver egna erfarenheter och over sin egen tillimpning
av de nya kunskaperna bade i skolsituationen och i framtiden, vilket i sig 4r mal for all
undervisning (Jamfor Lpf 94 under 3.1.1).
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6.3 Viktiga slutsatser i sammanfattning

For att skapa forutsittningarna for att eleverna ska viga tala i och utanfér gruppen ir det alltsd
viktigt att

s4 snabbt som méjligt skapa gruppkinsla
ge eleverna stéd i form av uppmirksamhet och strukeur
vara tydlig i undervisningen, ge eleverna exempel och modeller
vara tydlig i respons och bedomningar, for att hjilpa eleven i lirprocessen
lata eleverna tala mycket eftersom bade trining av talsituationen
och elevrespons minskar nervositet

O O O O O

6.4 Tolkning och virdering av resultaten

I unders6kningen nimner eleverna ofta varandra som anledning till att de har vagat tala infor
gruppen. Tillsammans har de larvat sig, skrattat, talat om sddant som man aldrig hade tankt
tala om for ndn annan — hur nervés man faktiskt kanner sig — med och infér nya vinner.

Detta hade aldrig intrdffat om de inte forst borjat se varandra som individer som de kénner
sig trygga med, istéllet for ’folk jag inte kdnner”. Jag tror att vikten av detta resultat ar svar att
underskatta. Trygghet i gruppen dr nyckeln till frihet i talsituationen.

Didaktisk kurslitteratur har en forkarlek for bilder av kombinerade
mashuvuden/kaninhuvuden, vaser/ansikten, kustlinjer/kor for att beskriva perspektivets
betydelse. Jag tror, och resultaten av undersokningen pekar p4, att undervisning som fokuserar
pa att medlemmarna i gruppen ska kédnna sig trygga med varandra kan ge eleverna samma
slags aha-upplevelser.

Om man ser pd ”folk man inte kénner” med ett nytt perspektiv kan tjejen med sldja bli hon
som man vill ha i sitt debattlag, och Killen Ingen véagar prata med kan bli han som gor vérsta
pensiondrsimitationen och ger bista responsen. Och da kan nigot som forut gav en dngest bli
nagonting som man ser fram emot. Lararen har en viktig uppgift.

Liraren maste ocksé se eleven, och dessutom hjidlpa honom eller henne att bli synlig for sig
sjdlv. Genom dialogisk undervisning visar man for eleverna genom handling att deras tankar
ar relevanta och viktiga. Man gor eleverna synliga genom att frdga efter deras tankar, frigor
och asikter.

I férldngningen tror jag, 1 dverensstimmelse med den samlade teori som detta arbete utgér
ifran, att detta fraimjar samarbete elever emellan vilket i sin tur frimjar demokrati. Om vi inte
hjdlper eleverna att vaga tala sa underlater vi att ge dem sjélvkénsla dér vi kanske kunde ha
gjort det. Och det 4r mindre troligt att en minniska utan sjdlvkansla eller inflytande over sitt
liv blir en aktiv samhéllsmedborgare, eller bryr sig om demokratiska vérderingar.

Vem ska da hjdlpa eleven att vaga tala? Av tradition, och dven enligt laroplanen, faller den
storsta delen av ansvaret framfor allt pa ldarare i svenska. Med lite inblick 1 hur
arbetssituationen ser ut for en svensklirare pa gymnasiet kan man invédnda att det verkar vara
lattare att fa tid till, och fa eleverna att, tala om obehagskénslor i talsituationen under en
specifik kurs i retorik dn i den “vanliga” svenskundervisningen. Retorikkurser pabdrjas ju ofta
efter ett medvetet och overvigt val av eleven. Dessa elever ér kanske dédrfor mer medvetna om
sina svarigheter, och mer benégna att tala om dem.

Jag tror dock att det &r viktigt att medvetet forsoka infora denna aspekt 1
svenskundervisningen (dvs. att tillsammans med eleverna tala om fysiska och psykiska
obehag nir tala man ska tala inf6r grupp). Som denna undersdkning har visat blir det léttare
att identifiera sig med gruppen och véga tala nir man vil forstar att de flesta kdnner det
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likadant som man sjdlv. Och detta géller all undervisning som sker i grupp och innehéller
inslag av redovisning eller samtal, inte bara undervisning inom svenskdmnet.

6.5 Férslag till vidare forskning

Vidare forskning inom detta kunde réra hur undervisning i muntlig framstillning infor grupp
genomfors i grundskolan dir exempelvis retorik inte finns som kurs. Det vore ocksd intressant att
se resultaten av en jimférande studie i resultat pA muntliga delar av nationella prov i engelska,
svenska och matematik mellan dels gymnasieelever som fitt, dels inte fitt undervisning i retorik.

6.6 Undersokningens resultat och konsekvenser

Undersokningens resultat borde ha relevans, och konsekvenser, pé flera nivéer.

Eleverna i undersokningen ger en bild av alltfor lite och for ytlig tridning i att tala i och infor
grupp. For skolans del borde det darfor vara angelédget att undervisning med si goda resultat -
som ger eleverna en mer positiv upplevelse av talsituationen, som de har omedelbar
anviandning for och som de kan se framtida nytta med - ges i storre utrdckning dn idag.

Av samma anledning borde resultatet ha konsekvenser for ldraryrket, och for
lararutbildningen. Klassrummet dr en plats ddr vi stéller krav pa att eleven ska uttrycka sig
oavsett amne. Exempelvis anmodar styrdokumenten inte bara spraklérare, utan alla larare, att
organisera sin undervisning s att leven far stdd i sin sprak- och kommunikationsutveckling
vilket eleverna i unders6kningen upplever sig ha fatt.

S4 har vi aterigen till dem som ar fokus for denna text. I styrdokumentens uppnaendemaél
uttrycks essensen av vad skolan vill ge till sina elever: formagan att “’leva sig in i och forsta
andra méanniskors situation och utveckla[] en vilja att handla ocksd med deras bista for
ogonen”, ”forutsittningar for att delta i demokratiska beslutsprocesser i samhéllsliv och
arbetsliv”, och “’sjdlvfortroende samt vilja och forméga att ldra”. Att undervisning och
mdjlighet till tréning i att tala infor grupp for elever ndrmare dessa mal vittnar deras egna
upplevelser om.
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8. BILAGOR

8.1 Frageunderlag for samtalsintervju

1. Varfor valde du att lidsa retorik?
2. Hur mycket trining har du fitt i att tala infor grupp tidigare under din skolging?
3. Hur upplevde du att tala infor grupp fore du liste retorik?
4a. Forindrades din upplevelse av att tala infér grupp under tiden du gick retorikkursen?
Om ja:
4b. P3 vilket site?
5. Om du blir nervis infor ett tal eller en presentation — hur yttrar sig det?
6. Vad blir du nervés for?

7. Vad krivs for att du ska bli mindre nervs for att tala infér en grupp minniskor?

8. Kan du minnas ndgot som dina lirare gjorde for att du skulle kinna dig mer bekvim med att
tala infér gruppen?

9. Fanns det ndgot dina lirare gjorde som fungerade extra bra just for dig personligen?
10. Hur kindes det att tala infér just den grupp elever som du liste retorik med?
11. Kan du minnas nigot som dina lirare gjorde f6r att gruppen skulle fungera bra?

12. Finns det ndgot som du tycker att dina lirare kunde ha gjort f6r att underlitta f6r dig att tala
infér grupp, men som du saknade?

13. Gjorde dina lidrare ndgot som gjorde det svérare for dig att halla tal infor gruppen?
14a. Efter retorikkursen - har du nigon ging anvint dig av det du lirde dig under
retorikkursen?
Om ja:
14b. Vilka kunskaper anvinde du dig av da?
14c. I vilken/vilka situation/er hinde detta?

15. Hur kinns det att tala inf6r grupp nu?

16. Vad, om nigot, av det du lirde dig under retorikkursen, tror du att du kommer att
ha nytta av i livet, efter gymnasieskolan?

17. Ar det nagot du skulle vilja ligga till om du fir chansen att siga vad du vill?

8.2 Retoriska modeller
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8.2.1 Ethos, logos, pathos

I sin strivan att dvertyga har man tre olika typer av bevismedel till sitt f6rfogande.
Dessa tre ar:

Ethos — talarens personlighet, karakeir, aukroritet, trovirdighet, moral, etc.
(Aven andras ethos kan anvindas for att 6vertyga)

Logos — argument riktade till férnuft, erfarenhet och logiskt tinkande

Pathos — kﬁqsloargument, att viicka medlidande och indignation hos lyssnaren
(Aven att skrimma, locka osv. )

8.2.2 Retorikens delar eller partes

Intellectio - Det mentala forarbetet; att faststilla och avgrinsa dmnet, etc.

Tnventio - Sokandet efter innehéllsstoff; fakta, argument, exempel, etc.
Modeller for att underlitta s6kandet

Dispositio - Ordnandet av stoffet pa ett indamalsenligt sitt
Elocutio - Arbetet med den sprikliga utformningen, sékandet efter det “ritta”

uttrycket, det uttryck som ger din tanke den firg du énskar och pé
sa sitt styr publikens tankar i ritt banor etc.

Memoria - Inlirning av talet, mnemotekniska metoder

Actio

och - Framférandet av talet; gester, kroppssprik, rost, uttal, klider, hir,
Pronuntiatio etc.
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8.3. Utdrag ur kursplaner f6r gymnasiekurser i svenska

8.3.1 Kursplan for svenska A

Mal som eleverna skall ha uppnétt efter avslutad kurs:

Eleven skall

kunna formedla dsikter, erfarenheter och iakttagelser 1 tal och skrift pa ett sédtt som dr anpassat

efter situationen och mottagaren

kunna i tal och skrift formedla forhéllanden och kunskaper som é&r viktiga for eleven sjdlv och
for den valda studieinriktningen

kunna delta i samtal och diskussioner med olika syften och hdlla anforanden infor en grupp
pa ett sétt som dr anpassat efter situation och mottagare (min kursivering).

8.3.2 Kursplan for svenska B

Mal som eleverna skall ha uppnatt efter avslutad kurs:

Eleven skall

kunna férmedla egna och andras tankar i tal och skrift, géra sammanstéllningar och
utredningar samt dra slutsatser och fora fram argument, sa att innehéll och budskap blir
tydliga och anpassade till malgrupp och syfte

kunna gora iakttagelser av och diskutera sprékliga skillnader som exempelvis kan bero pa
alder, kon, yrke, uppvéxtort och bostadsort

8.3.3 Kursplan for svenska C — muntlig och skriftlig kommunikation

Mal som eleverna skall ha uppnatt efter avslutad kurs:

Eleven skall

ha fordjupat sina kunskaper om spraket som redskap for kommunikation, tdnkande, inlérning
och problemldsning

kdnna till det offentliga talandets villkor

kdnna till vilka presentationsformer som digitala medier kan erbjuda

kunna uttrycka sig i tal och skrift sé att eleven kan gora sig gédllande i sammanhang som
stéller hoga krav pa engagemang, kunskaper, argumentationsforméga, vederhéftighet och

precision

kunna variera sitt sprak med héinsyn till syfte och mottagare
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8. 4 Tabeller

8.4.1 Upplevd talsituation fore och efter kursen

E1l

E2

E3

E4

E5

E6

E7

E8

fore kursen

ldttare bland kinda
nervost infor okidnda

helt ok

hemsk

jdttejobbig

nervos

jobbigt

ville springa dirifrén
kunde inte sova

lite jobbigt

tinkte negativt hela tiden

angest
mir illa

skitjobbigt
jdttejobbigt
jatteobehagligt

inte sd jittenervos

okej

nu

(alltid svirt i bérjan av talet)
inte s svart

inte lika svart

bittre

helt ok

(alltid nervés i borjan av taler)
mycket enklare

mycket littare

(lite nervost i borjan av talet)
vildigt it
gér vildigt bra

ser fram emot
faktiskt kul nu

kinns jittebra nu

mycket bittre

okej

33



8.4.2 Upplevd nytta av retoriken efter kursen

E1l

E2

E3

E4

E5

Eo6

E7

E8

har anvint

JA

flera ginger

JA

medvetet
omedvetet

JA

JA

JA

JA

JA

JA

kunskap/f6rmiga

disponera
skapa positivt intryck

disposition

f8 uppmirksamhet
behalla intresse
inte traka ut

hur slappna av
hur skapa intresse

sitt att inte bli nervos
ogonkontakt

disposition
argumentation
etos, logos, patos

hur man tolkar/analys

hur man ligger upp tal
inledning
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situation

SKOLAN
redovisningar
i alla de andra kurserna

SKOLAN

flera svara redovisningar
jobbintervju
kampsportsklubben

(instruerar barn)

SKOLAN
3 redovisningar
(ekon., eng., sve.)

SKOLAN
redovisningar

MED VANNER

SKOLAN
flera redovisningar
sista veckorna

SKOLAN
foredrag om USA

forra veckan

SKOLAN
nir jag redovisar

SER PA TV
NAGON HALLER TAL

SKOLAN

olika redovisningar



8.4.4 Forvintad nytta av retoriken i framtiden

El

E2

E3

E4

E5

E6

E7

E8

KUNSKAP/FORMAGA

det mesta

etos, logos, patos
hur man disponerar

i stort sett allt
att det inte ir farligt
att jag har kontrollen

jag kan halla tal

flera grejer

hur jag fér alla att lyssna
hur jag fir uppmirksamhet
hur jag ska tala

hur jag ska gora

alltihopa

kinner mig sikrare

vet hur det ska vara uppbyggt

hur jag ska gd tillviiga for att det ska bli

ett s4 bra tal som mojligt

vet mer om hur ett tal kan se ut
hur jag fér folk att lyssna
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SITUATION

ARBETE (socionom)
prata infér ungdomar
presentera sig
jobbintervju
framtridanden

ARBETE

mote

UNIVERSITETSSTUDIER
examensarbete

halla foredrag

ARBETE (jurist)

std infor folk

OM JAG SKA HALLA TAL NAN GANG

ARBETE
mdte, om jag ska komma med en idé
nir jag ska prata infor grupp
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