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Syftet med undersékningen ar att skapa en djupare forstaelse for hur svensklarare pa gymnasiet
resonerar kring arbetet med att framja utveckling av muntlig kompetens hos sina elever. Genom
kvalitativa intervjuer har larare resonerat kring definitionen av muntlig kompetens och dess innebdrd i
lararledda samtal, smagruppssamtal och forberett tal. Intervjuerna analyserades med inspiration av en
fenomenografisk ansats dar de olika uppfattningar som presenterades kring fenomenen resulterade i
fyra huvudteman: Mal och mening med muntlig kompetens, Utveckla formell kompetens eller
sjalvfértroende?, Hur gruppen utvecklar individen och Larares utmaningar.

Resultaten visar att larare definierar muntlig kompetens som en kombination av férmagan att
mottagaranpassa sin kommunikation och att vara en god lyssnare. Vidare visar undersékningen att
mycket undervisningstid laggs pa att bygga trygga klassrumsklimat och att framja sjalvfortroendet hos
eleverna genom positiv respons. Ldrarnas avsikter att genom positiv respons stirka elevernas
sjalvfortroende i muntliga sammanhang kan ségas sta i konflikt med forskningen som menar att ett
oversalutogent forhallningssatt till respons; att endast uppmarksamma positiva insatser, riskerar att
inte leda till utveckling av muntlig kompetens.

Resultaten pavisar dven en osakerhet hos vissa larare nar det géller arbete med elev-elevrespons, vilket
i praktiken leder till att responssituationer valjs bort trots dess plats i kursplanens centrala innehall.
Nar responsen véljs bort kan bade skolans demokratiska uppdrag och skapandet av dialogiska,
flerstammiga klassrum missgynnas, ur ett sociokulturellt perspektiv pa larande. Detta ar en foljd av
utmaningen larare ser i att lyckas fa alla elever att komma till tals och hur larare anser att det inte finns
utrymme tidsmassigt for att arbeta med muntliga moment i lika hég grad som skriftliga. En
konsekvens av att vélja bort sociala kontexter dar larande kan ske, &r att elever exponeras for farre
mojligheter att utveckla muntlig kompetens.



Forord

Under mina ar pa lararprogrammet har vikten av, och attityder till, den muntliga kompetensen
i skolan intresserat mig. Det flyktiga i det talade ar bade dess behallning och utmaning, dels
bedémningsmassigt, dels i fraga om hur utveckling sker. Jag har i denna uppsats forsokt satta
pa prant de utmaningar och insikter arbetet med muntlig kompetens i svenskdamnet kan
medfora. Det har varit larorikt, svart, tidskravande och slutligen produktivt.

Gar det ens att skriva om muntlig kompetens? Ja, 6ver 30 sidor med enkelt radavstand, enligt
mig. Det som slar mig nu nar uppsatsen narmar sig ett fardigstallt resultat &r hur nyttigt det
faktiskt ar att resonera kring muntlig kompetens skriftligt och hur det pa motsvarande satt
hjalper mot skrivkramp att diskutera muntligt. Inte minst vid uppsatsskrivande. Ironiskt nog &r
det antagligen min egen skriftliga kompetens som utvecklats mest i detta arbete. Aven om
asikten om hur viktigt det &r att medvetandegoéra den muntliga kompetensen som larare vuxit
sig annu lite starkare.

Jag vill passa pa att tacka min handledare Pernilla, som trodde pa mina muntliga idéer och
kom med uppmuntrande kommentarer och valbehovliga deadlines.

Avslutningsvis vill jag dven rikta ett stort tack till de fem larare som stallde upp som
respondenter. Utan er medverkan hade denna uppsats inte existerat.

Tack!
Strémsund, 3 januari 2016

Elin Sundin
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1 Bakgrund

Att kommunicera ar en central formaga for manniskor och nagot vi agnar en stor del av var tid
och vart sprak at. Det finns ett antal avsandare, mottagare och kommunikationsformer att
anpassa sig till. For att klara av livets manga varierade talsituationer, dar allt ifran ett faordigt
frukostsamtal till ett formellt bréllopstal ryms, krévs ett visst matt av kommunikativ, muntlig
kompetens. Utvecklingen av kommunikativ kompetens &r ett av skolans uppdrag. | detta
kapitel redovisas en bakgrund, i form av iakttagelser ur styrdokument, litteratur och praktik,
for att motivera den muntliga kompetensens plats, problematik och relevans for
lararprofessionen. Avslutningsvis definieras undersokningens centrala begrepp; muntlig
kompetens.

1.1 Den muntliga kompetensens plats i laroplanen

Kommunikation har haft en plats i laroplanen sedan gymnasieskolans forsta forordning tradde
i kraft med Lgy 70 (L&roplan fér gymnasieskolan 1970). Dér hade det bokstavligt talat en
plats da ordet kommunikation aterfanns i en form pa ett stélle i de allmanna malen. Enligt
Skolverket innebar uppdraget att elever skulle “ges tillfalle att 6va sina sprakliga fardigheter
sa att de successivt far en sékerhet i att formulera sig, att kommunicera med andra och att
uttrycka personliga uppfattningar i skilda fragor” (1970, Personlig utveckling, stycke 3).

Nér Lpf 94 (Laroplan for gymnasieskolan 1994) ersatte den gamla forordningen innehdll
laroplanen en rad formuleringar konkret kopplade till kommunikation. Tre nya krav som
stalldes pa skolan var att “utveckla elevernas kommunikativa och sociala kompetens”, se till
att varje elev kunde uttrycka sig i tal och skrift sa vil att elevens sprak fungerar i samhills-,
yrkes- och vardagslivet och for fortsatta studier” samt att eleven “far stod i sin sprak- och
kommunikationsutveckling” (Skolverket 1994:10). | avsnittet om beddmning framholls det att
muntligt uppvisad kunskap skulle beaktas i bedémningen, nagot som Lgy 70 saknade.

| Lgy 11 (Léroplan for gymnasieskolan 2011) framhalls fortsatt skolans ansvar nar det
kommer till att utveckla elevers kommunikativa och sociala kompetens samt stddja utveckling
av sprak och kommunikation. Att skolan ska forbereda eleven for det kommande yrkes-,
studie-, samhalls- och vardagslivet kvarstar men en omformulering har genomférts som
innebadr att skolan nu ska se till att eleven “tilldgnar sig goda kunskaper i1 de kurser som ingar 1
elevens studievdg” for att nd malet med forberedelse for livet efter gymnasiet (Skolverket
2011:9).

Efter denna korta granskning av_ kommunikationens plats i laroplanshistorien star tva saker
klara. For det forsta att kommunikation blev en markant stérre del av kursplanens allméanna
mal, och darmed skolans uppdrag, till Lpf 94 och vidare till Lgy 11. For det andra att
formagan att uttrycka sig i tal och skrift ges nagot mindre plats i de allméanna malen for Lgy
11, dar kurserna nu star for forberedelsearbetet som tidigare genomsyrade hela laroplanen.
Tydligt ar dock att elevers formaga att kommunicera i tal blivit allt viktigare. Detta
aterspeglas inte minst i de nationella provens historia i Svenska, dar den muntliga delen av
provet faktiskt var frivillig fram till hdstterminen 2000 (Palmér 2008).

| svenskamnet pa gymnasieniva ar kurserna svenska 1, svenska 2 och svenska 3 obligatoriska
for samtliga hogskoleférberedande program. De yrkesforberedande programmen kraver
godkant betyg i svenska 1 for att yrkesexamen ska utférdas. I svenskdmnet ska eleverna ges
rikliga tillfallen att tala, skriva, ldsa och lyssna” (Skolverket, 2011:160).



Muntlig framstallning och elevens férmedling av egna tankar och asikter gar som en rod trad
genom de tre kurserna. Elever ska kunna halla forberett tal infor grupp, delta i diskussioner
lyssna och ge respons samt mottagaranpassa sina budskap. Moment som alla kraver muntligt
deltagande. FoOr svenska 2 utdokas kunskapskraven med adjektiven utredande och
argumenterande nar det galler forberett tal och i svenska 3 ska &ven den retoriska
arbetsprocessen inga i arbetet med forberett tal (Skolverket 2011).

1.2 Tre typer av samtal i klassummet

Sprakforskaren Anne Palmér (2008) riktar i sin avhandling in sig pa elevers vag till muntlig
kompetens inom gymnasieskolan. Genom analys av samtal fran klassrumsobservationer
belyser hon den muntliga kompetens elever far majlighet att utveckla i tre olika typer av
klassrumssamtal. Palmér (2008) refererar till Philips (1972) som redan pa 70-talet myntade
begreppet deltagarstrukturer for att definiera och klassificera olika klassrumssamtal.
Deltagarstrukturer ar en term Philips satte i bruk for att férklara de olika forutsattningar och
regler som galler for kommunikation i klassrummet. De fyra olika strukturer som beskrivs ér;
lararledda samtal dar lararen har kontrollen G6ver bade innehall och elevinflytande pa
samtalet, individuellt arbete déar l&raren interagerar med de elever som begéar hjalp samt
lararstyrt respektive elevstyrt grupparbete. | ett lararstyrt grupparbete utgar arbetets
progression fran gruppens interaktion utifran ldararens uppmaningar medan ett elevstyrt
grupparbete utgar ifran att eleverna styr och organiserar arbetet utifran gruppens tankar.
Palmérs forskning bygger vidare pa dessa deltagarstrukturer och undersoker utover
helklassamtalet och den elevstyrda gruppdiskussionen &ven elevers forberedda tal. De
forberedda talen ar ett relativt outforskat omrade, vilket Palmér (2008) forklarar med att de
setts som en forlangning av de lararledda samtalen med skillnaden att elevens svar &r langre
an vid de IRE-strukturerade samtal som beskrivs i definitionen nedan.

Hur l&rare uppfattar utvecklingen av den muntliga kompetensen inom de tre samtalstyper
Palmér (2008) utvecklat &r en av utgangspunkterna for denna undersokning, varfor en kort
beskrivning delges redan inledningsvis. Detta for att vara till hjalp i det fortsatta l&sandet. En
djupare genomgang av amnets teoretiska bakgrund och vetenskapliga studier som rér muntlig
kompetens presenteras i forskningsoversikten (se s. 5).

e Lararledda helklassamtal
Historisk sett det vanligaste klassrumssamtalet och kanske darfor det med mest
forskning kring. Samtalet foljer vanligtvis en tredelad struktur, forkortad IRE, dar
lararens initiativ till samtalet ar den forsta (I — Initiate), elevens svar eller respons den
andra (R — Respons) och den tredje utgdrs av lararens utvérdering av svaret (E —
Evaluation) (Sinclair & Coulthard 1975, se Palmér 2008).

e Smagruppsdiskussioner
Né&r elever arbetar tillsammans utan direkt interaktion med lararen. Har &r samtalet
mellan eleverna av ett utforskande slag men kan omvandlas till mer sammanhangande
och formellt nér ett svar ska levereras till lararen. Palmér (2008) menar att elever
behover arbeta i andra grupper an de socialt umgas med i klassen for att utveckla
samarbetsférmaga och muntlig kompetens.

e Elevers forberedda tal
Samtalstypen lyfts som en egen kategori av klassrumssamtal &ven om Palmer (2008)
for fram argument for elevers forberedda tal kan anses vara en variant av det
lararledda helklassamtalet. Detta da elevernas tal kan liknas vid en langre variant av
respons, utifran IRE-strukturen, dar de tillats ta storre plats tidsmassigt an i
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traditionella lararledda samtal med fragor och svar. Den forskning som berér denna
typ av klassrumssamtal fokuserar pa elevers talangslan och hur en metodisk traning
kan hjalpa elever att utveckla muntlig kompetens inom férberedda tal.

1.3 En lararstudents iakttagelser

Jag har, under lararutbildningens verksamhetsférlagda perioder, observerat att det muntliga
deltagandet i oférberedda klassrumsdiskussioner ofta ar lagt och begransat till ett fatal
individer i varje klass. En elev kan i princip ga till en lektion, delta fysiskt i klassrummet och
sedan lamna lektionen utan att ha yppat ett ord. Ett sadant scenario skulle kunna vara ett
medvetet val av lararen, som en del i en individanpassad undervisning dar eleven i fraga
demonstrerar sina kunskaper pa annat satt. Kanske bjod inte lektionsupplagget in till muntligt
deltagande. Eleven kanske inte uppfattar muntligt deltagande som ett viktigt moment i
undervisningen. Det skulle dven kunna vara ett tecken pa hur larares arbetsbelastning
paverkar mojligheten att se och ge alla elever plats i klassrummet.

Under hostterminen 2015 genomforde jag en enkatundersokning som fokuserade pa elevers
attityder till muntlig framstéllning. Den visade att 73 % av eleverna k&nde sig nervosa eller
valdigt oroliga infor en muntlig framstallning. Kénslan efterat beskrev de daremot som
overvagande positiv med 88 % svar som ”stolt”, ”skont” och ”n6jd”. Knappt hélften av
eleverna svarade att de ville 6va mer pa att prata infor klassen. Enkaten (se bilaga 1)
besvarades av 42 elever pa en gymnasieskola i Goteborgs stad. Undersokningen genomfordes
i tre klasser pa gymnasieskolan i samband med undervisning i Svenska 1 och formedlar en
bekymmersam bild av elevers upplevelser infor muntliga moment.

Under hela lararutbildningen har elevers angest infor muntliga redovisningar varit ett
aterkommande tema och jag har med tiden blivit mer och mer évertygad om att det finns ett
stort behov av att aktivt och konsekvent jobba med att vanja alla elever vid att ta del av och
dela pa talutrymmet. For mig handlar det bade om att skapa forutsattningar for elever att na
kunskapskraven och om alla elevers rétt att bli sedda och lyssnade pa. Lararen har ett stort
ansvar i skolan nar det galler bade att férdela ordet och att organisera undervisningen pa ett
satt som later alla synas och horas.

Aven om min enkatundersokning var for liten for att dra négra generella slutsatser betraffande
elevers forutsattningar att utveckla kommunikativ kompetens, bekraftade den vad jag tidigare
under utbildningen observerat. Namligen att manga elever inte vill prata i klassrummet.
Observationerna och enkatstudien byggde vidare pa mitt intresse for vilka forutsattningar
larare ger elever att utveckla den kommunikativa kompetens som laroplanen kraver.

En del av den kommunikativa kompetensen skolan ska utveckla ar den muntliga, den talade.
Mitt intresse for kommunikation, kommunikativ kompetens och den muntliga delen av
kommunikation har vuxit sig storre och storre ju mer tid jag spenderat bade i klass- och
lararrum. Talet ar i sin natur flyktigt och finns inte kvar att lasa om eller ga tillbaka till pa
samma satt som det skrivna ordet. Som en jamforelse kan ndmnas att den har undersdékningen
kommer ga att lasa i sitt exakta ursprungsutforande en lang tid framdver medan mina
muntliga presentationer av texten far forlita sig pa det goda minnet hos opponenter,
handledare och examinator for att inte falla i glomska.

1.4 Begreppsdefinition

Muntlig kompetens anvénds i denna undersokning som ett begrepp for att beskriva fardigheter
géllande den talade formen av kommunikation. Enligt Skolverket ska den kommunikativa och
sociala kompetensen utvecklas i skolan och i denna undersokning star den talade, muntliga



formagan i fokus. Formuleringen tyder pa en vidare betydelse av kommunikation dar bade
muntlig och skriftlig kompetens ingar. Da undersokningen inte gér nagot ansprak pa att reda
ut hur den skriftliga delen av kommunikativ kompetens uppfattas, anser jag muntlig
kompetens vara ett val valt begrepp for att ringa in de formagor som i ldaroplanen for
svenskamnet bendmns som muntlig framstallning, lust att tala, kunskaper om muntlig och
skriftlig kommunikation och formaga att tala infor andra och i de allmanna malen som
kommunikativ och social kompetens (Skolverket 2011).

Dock ar det pa sin plats att problematisera skapandet av en begreppsdefinition da en av
forskningsfragorna ar att reda ut hur svensklarare sjalva definierar muntlig kompetens. Jag
anser det dnda nodvandigt att definiera begreppet eftersom den muntliga kompetensen inte
bara formuleras pa ett flertal satt utan ocksa sarskiljs fran den skriftliga kompetensen i
kunskapskraven for svenskamnet. Begreppet baseras pa kursplanernas innehall och den
variation som forekommer nér respondenterna definierar begreppet &r helt i enlighet med
undersokningens fenomenografiska ansats.

2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med undersokningen &r att genom kvalitativa intervjuer skapa en djupare forstaelse for
hur svensklarare resonerar kring utveckling av elevers muntliga kompetens i svenskamnet.
Med utgangspunkt i de tre typer av klassrumssamtal Palmér (2008) definierat avser
undersdkningen dels konkretisera vad muntlig kompetens innebér och dels att exemplifiera
hur den konkret dvas och utvecklas i svenskamnet. Min forhoppning &r att lararnas egna
resonemang kring muntlig kompetens, som har statt i centrum for unders6kningen, ska bidra
till insyn i, och 6kad forstaelse for, amnets komplexitet. Om undersokningen kan ge upphov
till vidare diskussioner kring de mojligheter och svarigheter utvecklingen av muntlig
kompetens innebér har den uppfyllt sitt syfte. For att skapa inblick i larares resonemang ar
foljande fragor centrala for undersokningen:

o Pavilket satt definieras muntlig kompetens av larare inom svenskamnet?
e Hur resonerar svensklarare kring arbetet med att framja utveckling av elevers muntliga
kompetens i lararledda samtal, smagruppssamtal samt forberett tal?

2.1 Disposition

Utdver den inledande bakgrunds-, syftes- och fragestallningspresentationen bestar
undersdkningen av fyra ytterligare huvuddelar. 1 den forsta delen, teoretisk anknytning,
beskrivs bakgrunden och framvéaxten av det sociokulturella perspektivet, som appliceras pa
undersdkningen, och forklarar en del av de begrepp som é&r centrala for inriktningen. |
avsnittet behandlas dven forskning inom amnesomraden som tangerar undersékningens, for
att ge en bredare bild av den problematik som finns och hur den angripits av forskarsamhallet.
| del tva, Metod, redovisas och motiveras tillvagagangssattet for insamling och bearbetning av
empiri med fenomenografisk ansats. Avsnittet diskuterar dven etiska dvervdaganden samt
undersokningens reliabilitet och validitet. Resultatredovisning, den tredje delen, presenterar
resultaten av intervjusvaren utifran de fyra teman som definierats i empirianalysen; Mal och
mening med muntlig kompetens, Utveckla formell kompetens eller sjalvfortroende?, Hur
gruppen utvecklar individen och L&rares utmaningar. Resultaten kopplas till presenterad
teori, forskning och styrdokument i undersékningens fjarde del, Slutdiskussion. Dér diskuteras
hur val metoden fungerat for att ge svar till forskningsfragorna. Darpa knyts slutsatser och
resultat samman och avslutas med de uppslag som undersékningen kan bidra med till fortsatt
forskning.



3 Teoretisk anknytning

| foljande kapitel ges forst en beskrivning av hur det sociokulturella perspektivet, vilket utgor
undersokningens teoretiska ramverk, véxt fram inom utbildningsvetenskap. Understkningen
baseras pa ett sociokulturellt forhallningssatt dar larande ses som nagot som sker i sociala
sammanhang. Beskrivningen syftar till att hjalpa l&saren att folja de teoretiska resonemangen
genom uppsatsens kommande delar och gor inte ansprak pa att tacka in alla aspekter eller for
inriktningen inflytelserika aktorer. Darefter redogor kapitlet for forskningsléget tangerande
faltet muntlig kompetens. En stor del av forskningen som finns avhandlar muntlig kompetens
inom andraspraksutveckling, vilket faller utanfor undersokningens forskningsfragor och
darfor har avgrénsats, trots att resultaten kan antas vara applicerbara &ven pa
modersmalsundervisning. Da jag anser min egen forkunskap inom andraspraksinlarning allt
for begransande valde jag att utesluta forskningsresultat dar inlarningen av ett andrasprak var
syftet med undervisningen. Daremot ingar forskning om hur muntlig kompetens utvecklas i
skolans andra &mnen, dar lektionens sprakanvandning utgar fran elevernas aktuella
modersmal. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av kunskapsléaget.

3.1 Det sociokulturella perspektivet

Claesson (2007) forklarar hur det sociokulturella perspektivet pa larande har vaxt fram inom
forskningsvarlden. Hon skriver att manniskor alltid haft en vilja att forsta och forklara det som
omger oss. Inom pedagogiken har elevens forstaelse och egna tankar varit en del av
undervisningen sedan 1600-talet dd@ Comenius i Didactica Magna presenterade ett synsatt som
innebar att lararen skulle ta hansyn till elevers olikheter, undervisa utifran bilder och lara
eleverna att anvénda egna erfarenheter for att se samband (Claesson 2007). Den fortsatta
undervisningsfilosofin influerades av Rousseaus Emile eller Om uppfostran som initialt
utgavs i slutet pd 1700-talet. Tankarna kretsade kring elevens tankar och hur forstaelsen av
undervisningens innehall kunde generera ifragasattanden och nya kunskaper (Clagsson 2007).

Trots att dessa didaktiska tankar fanns i omlopp var verklighetens undervisning baserad pa det
behavioristiskt grundade stimuli-respons dar fardiga stenciler lamnades ut, varpa eleven
mottog respons i form av ratt eller fel svar. Ett exempel pa hur behaviorismen hérskade var att
fel svar eller beteende i skolan kunde bestraffas da beloningar och straff ansags stimulera
larande. Kunskap ansdgs vara nagot som lag utanfor eleven sjalv och som ett objekt som
skulle inhdmtas. Innehallet i undervisningen hade eleverna troligen mycket litet inflytande
over (Claesson 2007).

Under 1900-talet utvecklades synen pa eleven fran mottagare av kunskap till medverkande
konstruktor. Claesson menar att pragmatismen, dar John Dewey ér ett framstaende namn, gav
nya infallsvinkar till pedagogiken och begreppet ”learning by doing” innebar att larande inte
bara var nagot en larare formedlade till eleven utan nagot eleven sjalv aktivt tillagnade sig.
Piaget intresserade sig, under samma tid, for ldrandet som “en aktiv process dér den ldrande
miénniskan sjilv konstruerar sin uppfattning” (Claesson 2007:28). Bade Dewey och Piaget
raknas tillhora den konstruktivistiska utbildningsteorin. Kunskap ansags vara nagot eleven
med hjélp av tidigare erfarenheter kunde konstruera i takt med den egna utvecklingen. Fokus
hamnade pa den enskilde individen dar faktorer som miljo eller social kontext inte ansags
paverka inlarningen. Enligt Dysthe (1996) menade Piaget att utveckling dger rum dven om
ingen inldrning sker medan Vygotsky (1978, se Dysthe 1996) anser att det finns en
ofrankomlig vaxelverkan mellan larande och utveckling.

Lev Vygotsky (1893-1934) har haft ett stort inflytande inom den sociokulturella
teoribildningen. Vygotskys tankar om hur kunskap konstrueras ar influerade av Piaget, &ven
om konstruktivismen utgar ifran larande pa individniva, men utvecklar den till att inkludera
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aven sociala och kulturella forhallanden. Genom att se laroprocessen som en kollektiv process
frangick Vygotsky radande ideal om larande som en individuell utveckling, enbart beroende
av den kunskapsinhamtande eleven. Vygotsky framhaller istallet sprakets och den sociala
interaktionens samverkan som en forutsattning for larande och menar att larande ar en social
praktik, nagot som sker i samspel med andra.

Den proximala utvecklingszonen myntades av Vygotsky (1978) och beskriver var en elev
befinner sig i relation till den utveckling som ar nabar for eleven. En kunskapsniva som
befinner sig bortom elevens nuvarande kan vara majlig att na med hjélp av interaktion med
andra som befinner sig pa, eller ovanfor, den for eleven eftertraktade nivan. | bildandet av
dessa mojliga utvecklingszoner ar lararen medskapare, enligt Vygotsky (1978). I ett klassrum
ar det lararens uppgift att beddma var eleven befinner sig for att sedan kunna anpassa
undervisningens utvecklingszoner till den for eleven proximala. Inom utveckling av muntlig
kompetens skulle det till exempel kunna innebéra att stalla fordjupande foljdfragor, eller sétta
samman grupper utifran olika kunskapsnivaer. De olika kunskaper eleven moter i dessa
sammanhang bidrar da till att bredda de egna kunskaperna och internalisera dem; gora dem
till sina egna (Vygotsky 1978).

Dysthe (1996) lyfter fram svarigheten som finns med att applicera begreppet pa fler n en elev
at gangen. Eleverna befinner sig séallan pa exakt samma kunskapsniva och da blir det svart for
lararen att styra undervisningen i en riktning som passar alla férekommande nivaer i gruppen,
oavsett om det ar i helklass eller grupparbete. Ett undervisningssatt som drar nytta av de olika
kunskapsnivaerna som utvecklats ar reciprok undervisning med anvandandet av “multiple
zones of proximal development” (Brown 1994, se Dysthe 1996:56) dar elevernas

utvecklings- eller tillvéxtzoner dverlappar varandra; genom att eleverna systematisk hjalper andra
med det de sjalva klarar av, utnyttjas den enskilde elevens starka sidor som en resurs i klassen pé
ett satt som det &r omojligt for lararen att klara av (Dysthe 1996:56).

Dysthe intresserar sig for sprakets roll som instrument for larande. Elevdeltagande och
dialogens betydelse for att framja elevers sprakutveckling, bade muntlig och skriftlig,
framhalls i Dysthes bok Det flerstammiga klassrummet (1996) dar miljon och det sociala
samspelets vikt for larandet diskuteras. Ett flerstammigt, eller dialogiskt, klassrum innebér en
miljo dar manga roster tillats horas, samspela med varandra och skapar forutséttningar for
larande. Utifran klassrumsobservationer, enkater, intervjuer och utvérdering av
lektionsplaneringar resonerar hon kring undervisningens Overgripande inlarningspotential.
Ett begrepp som problematiseras pa grund av det subjektiva satt den tvingas bedomas utifran.
Samtidigt menar Dysthe att forskning inom omradet ar betydelsefull da

[d]et &r just den formen av beddémning, uppskattning eller omddme som l&rare standigt anvander
sig av, och som utgdr grunden for alla de avgoéranden och beslut de fattar sd de planerar mer
omfattande undervisningsavsnitt, genomfor en lektion och efterdt utvarderar hur det gick
(1996:15).

Inlarningspotentialen analyseras med hjélp av begreppen autentiska fragor, uppféljning och
positiv bedémning (Dysthe 1996). Genom att stélla autentiska fragor vill lararen veta nagot
som hen sjalv inte har svaret pa. Sadana fragor later elevernas tankar och asikter ta plats och
uppmuntrar till reflektion, tolkning och forstaelse. I motsats till en behavioristisk undervisning
dar formagan att komma ihdag och aterge fakta premieras. Uppféljning handlar bade om
lararens feedback till elevers muntliga deltaganden och om elevers hanvisningar till varandras
uttalanden. Nar nagon, elev eller larare, foljer upp ett svar med en positiv bedomning
signalerar det till eleven att svaret varit betydelsefullt for diskussionen och later eleven veta
att det som ségs tas pa allvar. Dysthe (1996) framhaller att det inte gar ut pa kommentarer
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som bra”, eller "ritt”, vilka hor samman med en klassrumskommunikation byggd pé ldraren
som facit.

Ett begrepp som ofta anvénds i samband med den proximala utvecklingszonen ar scaffolding,
eller byggnadsstallning, vilket enligt Olsson Jers (2010) syftar till det stod eleven behdver for
att na sin narmsta utvecklingszon. Olsson Jers (2010) refererar till begreppets grundare
Woods et al. (1976) och forklarar att interaktion genom kommunikation &r viktig for den
stodjande funktionen. Som exempel refererar hon till Dysthes (1996) autentiska fragor dar
lararen vill ta del av elevens egna tankar, snarare an kontrollera faktakunskap. En sadan
interaktion ger stod till eleven som samtidigt ges mdjlighet till larande genom egna
reflektioner (Dysthe 1996, se Olsson Jers 2010).

Nar Dysthe (1996) forsprakar ett dialogiskt klassrum blir en naturlig foljd att fundera 6ver det
forberedda talets plats i en sadan undervisning. Som ett lyckat exempel namner hon en klass
dar projektarbeten presenterades med hjalp av tv-journalistiska grepp, med syfte att redogora
for egna och andras asikter. Det skapade engagemang och aktivt lyssnande hos
klasskamraterna. Dock ska ndamnas att detta lyckade exempel star i skuggan av de manga
presentationer som inte kan ségas ha varit representativa for det arbete och engagemang en
elev lagt ner. Sadana presentationer kallar Dysthe ”antiklimax™ (1996:193).

Dysthe (1996) kopplar sina resultat till Bakhtins dialogbegrepp och menar att ”[m]ening &r
nigot som skapas genom samspel” (1996:221). For att lana in Dysthes (1996) definition av
dialogismen kan karnan i Bakhtins teori sdgas vara att ménniskan konstant samspelar, ar i
dialog, med nagon eller nagonting. Manniskor &ar beroende av att kunna relatera sina tankar
och erfarenheter till varandra for att forstd omvarlden och befinner sig pa sa sétt i en konstant
dialog. Léarandet kan uppstd nar elever och larare interagerar med varandra sprakligt. |
verkligheten ar dock envagskommunikationen i undervisningen mest vanlig. Lararna har
oftast ett bestamt innehall som ska féormedlas och eftersom eleverna ar manga till antalet &r en
monologisk undervisning det vanligast férekommande (Dysthe 1996).

Dysthe (1996) drar slutsatsen att grupparbetet som lektionsform maste ges mer plats for att
utveckling ska kunna ske. Nar endast ett fatal elever tillats, eller valjer, att tala i klassen
skapas inte ett dialogiskt eller flerstammigt klassrum. For det kravs att manga olika individers
reflektioner och asikter far plats och tas tillvara i samtalet (Dysthe 1996). Férandringen fran
ett monologiskt till dialogiskt klassrum behdver borja med lararens medvetenhet och vilja till
forandring. Det viktigaste for att skapa larande ar engagemang. Nagot som lararen kan
uppmuntra genom autentiska fragor och uppféljning (Dysthe 1996).

Roger Séljo ar en forskare med utgangspunkt i den sociokulturella teoribildningen. Han menar
att larande ur ett sociokulturellt perspektiv handlar om férmagan att kunna se nya saker, eller
identifiera nya saker som en variation inom ett redan erdvrat omrade (Saljo 2000). Alla
forestallningar, kunskaper och varderingar som férekommer genom interaktion i sociala
sammanhang bildar kulturen som formar den sociala inlarningsmiljon. Erévring kan beskrivas
som mediering av kunskapen. En elev som forstar relevansen i ett resonemang kan inte
automatiskt applicera det pa sina egna handlingar utan behdver hjalp i form av larare eller
andra elevers respons pa handlingarna (Saljo 2000). En jamforelse skulle kunna vara elevers
respons till varandra vid ett muntligt framfoérande dar de ska dva pa att halla 6gonkontakt med
publiken. I teorin kan eleven forsta att det paverkar lyssnaren att bli sedd men forst nar eleven
praktiserat 6gonkontakt vid framforanden kan kunskapen ségas vara medierad.



3.2 Tidigare forskning

Den muntliga sprakutvecklingen ur ett svenskamnesdidaktiskt perspektiv behandlas i Palmérs
avhandling Samspel och solostdmmor (2008). Palmér menar att den muntliga kompetensen
utveckling ibland forbises och underforstatt forvantas vara en del av den kommunikativa
kompetens skriftsprkets roll i skolan har. | en klassrumsetnografisk’ studie underséker hon
hur den muntliga kommunikationen gestaltas och utvecklas i tva yrkesforberedande
gymnasieklasser. Genom att observera elever under lektioner kan Palmér (2002) visa hur
elever ges fa tillfdllen att 6va “rollen som solitdr” (s.178) medan gruppdvningar forekom
oftare.

Palmér (2008) definierar tva olika svenskamneskulturer i de tva klasser hon studerat. 1 OP-
klassen? staller lararen 14ga krav pé elevernas resonemang och analyser. Vilket resulterar i att
varken lararledda samtal, smagruppssamtal eller forberedda tal utvecklar elevernas muntliga
kompetens. En forklaring till kulturen &r den undervisande lararens otydliga styrning.
Eleverna far fritt vélja sina grupper néar de ska arbeta tillsammans och i lararledda samtal
bestams deltagandet utifran redan radande sociala maktstrukturer i klassen, som lararen gor
mycket lite for att bryta. Den respons lararen ger i form av berém i klassrummet ar otillrécklig
som stottning for att fora eleverna vidare till nasta utvecklingszon.

| FP/HV-klassen® beskrivs den muntliga kulturen som dialogiskt meningsskapande med ett
mal att undervisningen ska utveckla elevernas omvarldsperspektiv. Eleverna deltar genom
rollspel och smagruppssamtal i det gemensamma meningsskapandet som ocksa karaktariseras
av en éppen och tillatande laromiljo dar lararen stéttar och lyssnar pa eleverna (Palmér 2002).
Lararen delar sjalv in eleverna i grupper, vilket innebar att de arbetar med olika personer varje
gang. Den storsta skillnaden fran OP-klassens larare ar den aktiva ledarrollen. FP/HV-lararen
sager ifran nar elever sianker varandra och visar engagemang mot eleverna och uppgifterna de
ska utfora. Palmérs forskning framhaller kanske framfor allt lararens roll nar det kommer till
att utveckla muntlig kompetens men papekar ocksa att samspelet i klassrummet paverkas av
elevernas egenskaper, bade individuellt och kollektivt. En grupp kan se ut pa manga olika satt
och darmed utvecklas, som ett resultat, olika typer av ledarskap (Palmér 2002). Elever lar sig
mest nar de far delta i livliga, interaktiva samtal dar &mnet engagerar dem.

Adelmann (2002) lyfter lyssnandeperspektivet som en viktig del av den kommunikativa
kompetensen men menar att den lider av samma forgivettagana existens som den muntliga
kompetensen (jfr Palmér 2002). | studien jamfors lyssnandets plats i modersmalsundervisning
med “en ndstan vit flick pa kartan” (Adelmann 2002:284). Ur ett didaktiskt perspektiv
studeras hur lyssnandet inverkar pa larande och betydelsen av gruppen for att larande genom
lyssnande ska ske. Forskningen baseras pa den ryske sprakfilosofen Bakhtins teorier om
dialogism (jfr Dysthe 1996). Adelmanns (2002) studier av lararstudenters
handledningstillféllen, under gruppsamtal och redovisningar, visar att utvecklingen av den
egna rosten i kommunikationssammanhang paverkas av formagan att lyssna. De responser
eleverna ger varandra ses av Adelmann (2002) som ett resultat av roster de tidigare lyssnat till
och dérigenom bearbetat. Interaktion med egna och andras resonemang ar en bidragande
faktor till larandet och produkten av lyssnandet kan av lararen anvéndas for att planera,
utvérdera och utveckla undervisningen.

! Etnografisk forskning beskrivs av Palmér (2002) som undersdkningar dar forskaren, etnografen, 4r med pa
faltet som deltagande observator.

2 Elever som gar omvardnadsprogrammet

® Elever som gar fordons- respektive hantverksprogrammet och hade gemensam svenskundervisning.



Adelmann (2002) menar att larare generellt ar goda lyssnare da de genom manga elevmoten
och arbete med att anpassa sin undervisning utvecklat en formaga att bedéma klassrummets
behov. Med den bakgrunden finns mdojligheter att 1 Kklassrum undervisa om
lyssnandebegreppet. Nagot som Adelmann (2002) menar saknas i dagens undervisning. En
anledning som lyfts fram &r skoltraditionen som haft skrivande och l&sande som flaggskepp
for kommunikation for eleverna medan ldraren varit forste talare i klassrummet. Elever
behover ges mojlighet att lyssna till varandra. Under gruppsamtal blir flera roster tillgangliga
att lyssna till, vilket skapar fler mojligheter for deltagarna att ta till sig och utveckla det egna
tankandet. | en dialog mellan elev och larare kan lararen utnyttja den lyssnande delen av
dialogen for att avgora vilken typ av stéttning eleven behover for att nd narmsta
utvecklingszon (Adelmann 2002).

Rudsbergs (2014) forskning behandlar det larande som sker nar elever deltar i argumentativa
diskussioner. Med videoinspelade lektioner som empiri beskriver hon hur kvaliteten i elevers
argument forbattrades som ett resultat av att de deltog i diskussioner. Genom att de i
diskussioner fick tillfalle att bygga vidare pa klasskamraters argument eller larares fragor
utvecklades formagan att bemodta och vérdera andras resonemang. Undersokningens
argumentativa diskussioner hade alla utgangspunkt i temat hallbar utveckling. Rudsberg
(2014) definierade i studien tva typer av larande som agde rum; utvecklad férmaga att bygga
argument och utvecklad kunskapsniva inom omradet. Det visade sig att eleverna anvande sig
av kunskap fran andra @mnesomraden som politik, kulturhistoria och biologi for att bredda
argumenten inom naturvetenskapen. En viktig komponent for ldrandet inom de argumentativa
diskussionerna var klasskamraterna. Mojligheten att méta olika argument, kritisera, fa kritik
och tvingas omformulera de egna asikterna hade en tydligt positiv effekt for larandet
(Rudsberg 2014). Lérarens roll diskuteras och Rudsberg menar att lararen har en
ansvarstagande roll. Lararen ska se till att eleverna deltar i undervisningen och har mojlighet
att styra diskussioner genom att till exempel be om fortydliganden nér elever generaliserar.
Uppmuntran och éppna motfragor under argumentation menar Rudsberg (2014) i likhet med
Dysthe (1996) bidrar till larandet.

En annan forskare som understkt muntlig interaktion ar Cecilia Olsson Jers (2010). Under ett
ars tid foljde hon en gymnasieklass pa samhallsvetenskapliga programmet for att i en
etnografisk studie kartlagga arbetet kring, och utvecklingen av, elevers muntliga
kommunikation. Mer specifikt intresserade hon sig for elevers utveckling av ett for retoriken
grundldggande begrepp for att overtyga sin publik, ethos. Ethos beskrivs av Olsson Jers
(2010) som “en trovirdighetsfaktor i kommunikationssituationer” (2010:11) som kommer
inifran talaren och ibland liknas vid talarens utstralning eller karaktar. De tva dvriga medlen
for att Gvertyga, pathos och logos, handlar om formagan att sla an kéanslor hos sin publik
respektive att dvertyga med hjalp av fornuft och fakta. Anvandningen av retoriska termer
inom svenskundervisningen ar befogad da den retoriska arbetsprocessen ar en del av
kursplanen for bade svenska 1 och svenska 3 (Skolverket, 2011). Genom att utveckla
elevernas muntliga kompetens uppfyller skolan sitt uppdrag att fostra demokratiska
samhéllsmedborgare. Olsson Jers (2010) menar att eleverna, for att uppna malet, behover ges
tillfalle att bade utveckla forstaelse for vad demokrati innebar och for hur de sjalva kan delta
och gora sina roster horda i skola och samhallsliv.

Elever som ges mojligheter till utveckling av formagan att ge och ta emot respons pa sina
muntliga framtrddanden kan genom responsaktiviteten utveckla ethos (Olsson Jers 2010).
Genom att anvanda den proximala utvecklingszonen for att beskriva hur lararen, eller andra
elever, kan hjalpa varandra att utvecklas muntligt forklarar Olsson Jers (2010) hur elevrespons
kan synliggora ett utvecklingsomrade hos talaren som denne tack vare responsen kan
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utveckla. Dock pekar Olsson Jers (2010) resultat pa att responsen elever gav varandra inte
utvecklar ethos. Detta beror pa att eleverna saknar en djupare forstaelse for meningen med att
ta emot respons. Vilket kopplas till “avsaknaden av ett metasprak om muntlighet i
klassrummet” (2010:194). En avsaknad som representeras bade hos larare och hos elever.
Responsen handlade oftast om talaren kanslor i samband med redovisningen snarare an om
hur framférandet kunde forbattras. Olsson Jers (2010) forskning visar att elever generellt har
svarare att identifiera de formagor de utvecklar muntligt jamfort med skriftligt men trots detta
bade utvecklar och bygger de ethos pa ett flertal olika sétt i klassrummet. | den deltagande
samhéllsvetenskapliga klassen beskrivs eleverna som “rutinerade” (2010:152), vilket innebdr
att de ser klassrummets kommunikationssituationer som en del av vardagen och inte ett
specifikt tillfalle att lara sig muntlig kompetens.

Ytterligare en del av muntliga framtradanden handlar om publikens roll. Olsson Jers (2010)
kommer fram till att eleverna inte ser sin roll som publik som central. De uttalar i studien att
lararen ar mottagaren i ett klassrum men visar sig, trots det, vara duktiga pa att
mottagaranpassa sina framtradanden till klasskamraterna trots att deras egen uppfattning ar att
de inte gor det. Aven Palmér menar att mottagaren for elevers argumentativa och
informerande tal 4r “lararen snarare dn kamraterna [...] eftersom det &r lararen som bedémer
och satter betyg” (Palmér 2010:84). | studien visade sig eleverna déaremot ha en tydlig bild av
vad som forvantades av dem som talare medan den lyssnande publikrollen var mer diffus.
Olsson Jers beskriver att ”[n]ar de talar om sig sjdlva som lyssnare blir de vagare i sina
formuleringar och sédger att de &r rétt ointresserade av vad som framfors vid katedern”
(2010:268). Samma ointresse forvantar de sig av publiken nar de gar upp som talare, da
klasskamraterna inte tros vara intresserade av att lyssna till den egna presentationen. Eleverna
sjalva sager sig vilja dva annu mer for att bli béttre talare och de upplever att de skriftliga
momenten bade far mer plats och tillméats stérre betydelse av lararna dn de muntliga. De
slutsatser som dras av studien &r att utveckling av ethos krdaver “manga tillfdllen till muntliga
framstallningar, tillatande klassrumsklimat, respons, responssituation, forstrodd tillagnelse,
iakttagelse for igenkdnning, humor samt peppning” (Olsson Jers 2010:260). Forstrodd
tillagnelse innebar att elever kan ta till sig information trots att de inte ser aktiva ut, nagot
Olsson Jers (2010) inte beskriver i negativa ordalag utan jamfor med hur en lattext kan fastna
hos nagon trots ett passivt lyssnande.

Olsson Jers (2010) uppmérksammar i sin studie hur larare lagger stor vikt vid att responsen
till eleverna ska vara salutogen, det vill sdga utga ifran vad eleven gjort bra och vad som
fungerat i sammanhanget. Ndr ldarare enbart &r positiva i sin feedback menar Olsson Jers
(2010) att de ar 6versalutogena, vilket resulterar i att eleverna tror att de gjort béattre ifran sig
an vad de har och att eleverna, som ofta delar lararens uppfattning om vad som varit bra och
mindre bra hos kamraternas redovisningar, anser lararen feedback vara oérlig och undvikande.

Vid en analys av dialogens paverkan pa larande tar aven Jakobsson (2012) hjalp av Vygotskys
(1978, se Jakobsson 2012) proximala utvecklingszon for att beskriva hur elever i en
gymnasieklass tar till sig och utvecklar kunskaper under ett temaarbete om etik och genetik.
Det muntliga samspelet eleverna emellan visar sig vara avgérande for det meningsskapande
som sker under lektionerna (Jakobsson 2012). | ett av de samtalsexempel som presenteras
talar en grupp om kloning och en av eleverna kommer med en hypotes som andrar samtalets
riktning och slutar i att gruppens forstdelse av kloning utvecklas. Aven om artikeln inte
studerar utvecklingen av den muntliga kompetensen ar den talande for hur Vygotskys (1978)
proximala utvecklingszon &r applicerbar for att synliggora larande. Samtidigt riktar Jakobsson
(2012), i sin slutsats, kritik mot att applicera teorier som ar nara ett sekel gamla pa dagens
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elever, med tanke pa den tekniska och mediala utveckling som skett och sannolikt paverkat
manniskors satt att lara, uppfatta och forsta.

Oliver, Haig & Rochecouste (2005) presenterar i en studie hur australiensiska larare och
elever ser pa den muntliga kompetensens plats i skolan. Eleverna som deltar i undersokningen
representerar secondary school®, vilket motsvarar skoldr &tta till tolv. Tretton skolor deltog i
studien. Bade larare och elever pekade pa brister i utvecklingen av muntlig kompetens.
Lararna ansag sig inte ha tillrackliga kunskaper for att bedoma och lara ut muntlig kompetens.
Eleverna ansag sin muntliga kompetens vara undermalig och tyckte heller inte att de gavs
tillfallen att utveckla den i klassrummet. Detta trots att lararna uppskattade att de &gnade
mellan 30-50 % av undervisningstiden till muntliga moment. Majoriteten av lararna i studien
definierade muntlig kompetens som elevens férmaga att halla forberedda tal eller
argumentationer. De formagor lararna la in i begreppet handlade om kroppsprak, dgonkontakt
och prosodi. Den sociala fardigheten muntlig kompetens ocksa kan sagas trana namndes bara
av ett fatal larare. En forklaring som presenterades var att kursplanens utformning tydligt
inriktades mot utveckling av skriftlig kompetens. Eleverna framforde att den storsta
svarigheten med muntliga framféranden &r att de representerar “’situations where they lacked
confidence” (Oliver et al. 2005:217). De uttryckte att motstandet som fanns mot muntliga
framforanden framst berodde pa osakerhet. | studien visar det sig att bade larare och elever
har en val utvecklad forstaelse for den muntliga kompetensens betydelse bade i skolan och i
samhallslivet men att det i skolan saknas kunskaper for att utveckla den pa ett konstruktivt
satt.

Oliver et al. (2005) menar att en i skolan val utvecklad muntlig kompetens leder till positiva
effekter for samhéllet da formagan att kommunicera ar viktig for ett framgangsrikt yrkesliv.
En bristande muntlig kompetens i skolan kan leda till att elever inte deltar i undervisningen,
uppvisar beteendeproblematik och kan i forlangningen leda till ett utanférskap i samhaéllet,
eller till och med till kriminalitet (Oliver et al. 2005). Aven om formuleringen &r nagot
drastisk finns det fog for samma tankar om arbetslivet i Lgy 11, dar elevers entreprendriella
formagor ska uppmuntras och utvecklas (Skolverket 2011).

3.3 Summering av kunskapslaget

Utifran ovanstaende Gversikt kan konstateras att det rader en enighet kring gruppens betydelse
for utveckling av muntlig kompetens. Forskare anvander sig av den narmsta utvecklingszonen
for att beskriva elevers utveckling muntligt och oftast utifran ett smagruppssamtal. Klart &r
ocksa att kompetens ar ratt ord for att beskriva vad som kravs av eleverna muntligt. Att
resonera, argumentera, férdjupa, ge och ta utvecklande respons, bli en god talare och lyssnare
och samtidigt utgéra stod till kamraters larande ar konkreta formagor som maste Gvas
systematiskt och konsekvent for att utvecklas. Den oro Palmér (2008) och Adelmann (2002)
uttrycker &ver muntlig kompetens och lyssnande som forgivettagna férmagor inom
undervisningen ar alltsd befogad. Samtidigt finns det, bade internationellt och nationellt,
forskning som framhaller en kunskapslucka avseende undervisning i muntlig kompetens hos
larare. Larare vet inte hur de ska utveckla elevers muntliga kompetens och elever anser inte
att deras muntliga kompetens utvecklas. Olsson Jers (2010) lamnar oss med forklaringen att
undervisningen saknar ett metasprak for att medvetandegora vad, hur och varfor muntlig
kompetens ska utvecklas. En utvecklad muntlig kompetens skulle &ven leda ftill
samhallsnyttiga medborgare (Oliver et al. 2005) med goda mojligheter att delta i och paverka
demokratiska processer (Olsson Jers 2005). Klassrumssamtalets och den muntliga

* | Australiens skolsystem skiljer sig aldersspektrat inom secondary school &t mellan olika delstater. | artikeln
avses Western Australia (WA).
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kompetensens plats i skolan har forandrats mycket pa kort tid. Det ar ett relativt nytt
forskningsomrade vilket gor det intressant att forska om. Muntlig kompetens ar nagot som
ingar i skolans alla dldrar och amnen, vilket gor det relevant for alla blivande och
yrkesverksamma ldrare att resonera kring. Dels i teorin men, kanske viktigast av allt, i
praktiken.

4 Metod

Foljande kapitel motiverar metodvalet, datainsamlingsmetod for andamalet samt analysmetod.
Vidare redogor kapitlet for undersékningens reliabilitet, validitet samt generaliserbarhet och
avlutas med ett resonemang kring de etiska fragor undersokningen utgatt ifran.

4.1 Metodval

Undersokningen bygger pa kvalitativa intervjuer med fem yrkesverksamma gymnasieldrare.
Metoden &r inspirerad av fenomenografi, en relativt ung forskningsmetodik som syftar till att
beskriva de erfarenheter och tankar som manniskor har rgrande ett visst fenomen (Claesson
2007). Claesson (2007) refererar till Marton & Booth (2000) som beskriver hur metoden ar
lamplig att anvanda for att hitta variationer inom de tankar eller asikter som studeras genom
att kartldgga vilka uppfattningar som kan finnas av vissa fenomen” (Claesson 2007:36).

Aven inom metodgrenen fenomenologi utgar forskningen fran den intervjuades perspektiv
och den egenupplevda verklighet de presenterar (Dalen 2007). Analyserna baseras sedan pa
forskarens forstaelse av subjektiva upplevelser och erbjuder forklaringar till fenomenet som
studerats. S& langt liknar de tva metoderna varandra. Avgorande for metodvalet
fenomenografi var att metoden studerar vad intervjusvaren innebar och hur fenomenen
framstar medan fenomenologin forklarar hur nagonting ar utifran forskarens egen
utgangspunkt (Larsson 1986).

En fenomenografisk ansats innebar att ta ett steg tillbaka fran den egna uppfattningen och
analysera empirin utifran hur ndgonting upplevs, vad Marton (1978, se Larsson 1986) kallar
andra ordningens perspektiv. Fenomenografins forsta ordningens perspektiv handlar om det
observerbara och faktamassigt konkreta, exempelvis hur det kommer sig att niondeklassares
betyg i svenska sjunker. Den andra ordningens perspektiv skulle i det, semipahittade, fallet
vara att fraga sig hur larare ser pa de sjunkande betygen. Eftersom det ar lararnas erfarenheter
som &r intressanta for att kunna besvara undersokningens fragor anser jag den
fenomenografiska ansatsen vara en val avvagd metod for att besvara fragorna i
undersdkningen.

For att samla in data som é&r relevanta for en undersokning ar det viktigt att lata
undersdkningens syfte vara avgérande for valet av metod (Trost 2005). Om syftet vore att ta
reda pa hur manga lektioner pa en termin som innehaller traning av muntlig kompetens, hade
en rent kvantitativ studie varit till nytta. Enligt Trost handlar kvantitativa studier, férenklat
sagt, mer om siffror och statistik an de kvalitativa (2005). | en kvantitativ studie kunde da
antalet muntliga moment i relation till antalet svensklektioner pa ett ar vara utslagsgivande
faktorer. Inte ett ointressant upplagg men knappast ett som har mojlighet att ge svar pa larares
egna resonemang kring elevers muntliga kompetens.

Genom att samla in data fran larare, som i sin vardag forhaller sig till utveckling av muntlig
kompetens, blir deras resonemang kring fenomenet centrala. Verkligheten de lever i
askadliggors genom de resonemang som framfors och kan analyseras med utgangspunkt i den
intervjuades varldsbild (Trost 2005). En kvalitativ undersokning syftar till att forklara och
darmed skapa forstaelse for manniskors upplevda verklighet. For att fa svar pa mina fragor

12



utifran larares resonemang och erfarenheter valde jag darfor kvalitativa intervjuer som
insamlingsmetod for undersokningens empiri. Aven Esaiasson et al. (2012) och Kvale (1997)
anser kvalitativa intervjuer vara ett lampligt satt att samla in data som ska anvédndas for att
beskriva upplevelser och erfarenheter, dven om Esaiasson et al. (2012) anvénder sig av termen
samtalsintervjuer for vad som i denna undersokning kommer bendmnas som kvalitativa
intervjuer.

En intervju kraver minst tva deltagare, en intervjuare och en svarsperson. Esaiasson et al.
(2012) skiljer pa svarspersonernas roll som informant respektive respondent. En
informantundersokning karaktariseras av att svarspersonen sitter inne pa information om
verkligheten och darmed utgor en kalla till de foreteelser som star i undersokningens fokus. |
en respondentundersokning daremot, ar det svarspersonens tankar, asikter och uppfattningar
som studeras. En sadan undersokning syftar till att forklara hur eller varfor en viss grupp
uppfattar t.ex. sin arbetsmiljo pa ett visst satt. En informant kan med andra ord redogora for
hur nagot gar till medan en respondent ar ndgon som ger svar pa vad svarspersonerna tanker
och tycker om arbetsmiljon, for att anvanda samma exempel. For att fa svar pa fragorna om
muntlig kompetens och arbetssatt intervjuas svarspersoner bade i egenskap av informanter
och av respondenter. Detta eftersom undersokningen syftar till att reda ut bade konkreta
tillvagagangssatt och reflektioner kring den egna verksamheten. For att underlatta lasningen
kommer dock svarspersonerna hadanefter endast att omnamnas som respondenter.

4.2 Urval

Det som skiljer en kvantitativ mot en kvalitativ undersokning nér det galler urvalsprocessen ar
ambitionen att utifran urvalet kunna generalisera resultatet (Trost 2005). Dar den kvantitativa
undersokningen stravar efter att kunna dra statistiska slutsatser for hela populationer, vill det
kvalitativa urvalet visa pa variationer och sammanhang i monster inom en viss grupp. Inom
den kvalitativa forskningen ar det viktigt att urvalet baseras pa mojlig utdelning av variation
inom gruppen som ska intervjuas (Trost 2005). | detta fall ett urval av svensklarare pa
gymnasiet.

P& grund av undersokningens tidsbegransning riktade jag in mig pa vad Trost kallar
bekamlighetsurval (2005). Det innebar i praktiken att jag, utifran ett geografiskt omrade,
valde ut tva svensklarare pd fem skolor via skolans hemsida. Urvalet baserade sig 16st pa
principen om heterogenitet inom en homogen grupp (ibid.) da jag kontaktade lika manga
kvinnor som man. Eftersom aldern inte anges pa skolornas hemsida kunde jag inte ta med det
som en variabel i urvalsprocessen och har darfor valt att helt avsta fran att kommentera
respondenternas alder i undersékningen. En kvalitativ studie ska enligt Trost inte strava efter
att representera en grupp utan ar en kalla till att finna monster som undersokningen analyserar
(ibid.).

Ambitionen med urvalsmetoden var att finna en sa stor variation som majligt i relation till
undersokningens ringa omfattning. Jag begrénsade den forsta kontakten till tio personer med
forhoppningen om att inte mer an halften skulle falla bort. Fyra larare valde att delta. Utifran
Trosts rekommendationer om att begransa antalet intervjuer till mellan fyra och atta (2005)
foll utfallet inom ramen for urvalsméngd. Da jag ansag mitt respondenturval allt for sarbart
valde jag dven att anvanda mig av sndbollsurval (Esaiasson et al. 2012) for att hitta ytterligare
en respondent, vilket lyckades. Det innebar i praktiken att jag stallde en direkt fraga om
ytterligare mojliga respondenter till de deltagare som redan valt att inga i undersokningen.
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4.3 Avgransningar

En avgrénsning som redan namnts &r att tidigare forskning kring muntlig kompetens inom
andraspraksinlarning forlagts utanfor undersékningens ram.  Inom omradet muntlig
kompetens finns kopplingar till bade tal- och prestationsangest och kdnsfordelningens
betydelse for det muntliga deltagandet. De &r visserligen relevanta perspektiv att lagga an pa
undersokningens @mne men far pa grund av utrymmesskal inte plats att lyftas in. Detta ar
nagot jag varit medveten om bade vid konstruktion av intervjuguide och under intervjuerna,
vilket kan ha uteslutit reflektioner kring muntlig kompetens som kunnat paverka analys och
resultat. Dock har syftet med avgransningen varit att fokusera pa uppfattningar och variationer
av just utveckling av muntlig kompetens som fenomen, varfor avgréansningen varit nodvandig.

4.4 Genomforande

Den inledande kontakten togs via e-post. Ddar presenterade jag mig sjalv, syftet med
undersdkningen och bifogade ett foljebrev (se bilaga 2). | mailet informerades de potentiella
respondenterna om att jag skulle ringa dem f6ljande dag for att boka in en tid for intervju.
Vid samtalen valde tre respondenter att tacka ja, en valde att tacka ja direkt via mail. For att fa
en stOrre variation i gruppen kunde &ven den geografiska spridningen varit en variabel vid
urvalet. Dock ville jag genomfora intervjuerna under en relativt kort period och valde darfér
att begransa mig till en storstadsregion i Vastsverige.

Av de respondenter som valde att delta var alla utbildade gymnasielérare i svenska. FOr
samtliga respondenter galler att de var yrkesverksamma inom gymnasieskolor i en vastsvensk
storstad. Tre av respondenterna var behoriga i svenska i kombination med ett eller fler andra
sprak och de andra tva var, utéver svenska, behoriga att undervisa i historia respektive
religion. Antalet ar som yrkesverksamma varierade mellan fyra ar, for lararen med kortast
erfarenhet och 31 ar for den larare med langst erfarenhet. Respondenternas arbetsplatser
foretradde bade yrkes- och studiefoérberedande program. Bekvamlighetsurvalet i kombination
med snobollsurval resulterade i en kénsfordelning om fyra kvinnor och en man. For att varna
om anonymiteten utifran konfidentialitetskravet tilldelades respondenterna de fingerade
namnen Astrid, Bengt, Carin, Doris och Elsa.

Det finns manga olika satt att genomfora intervjuer pa. | forskningsvérlden talas om
standardisering och strukturering av intervjuer for att beskriva intervjuns uppbyggnad och hur
fragorna i intervjun ser ut. Trost (2005) menar att en intervjus standardisering ar ett matt pa
hur olika intervjusituationer ser ut. Det kan gélla intervjumiljon, ordningen fragor stalls i,
huruvida ord forklaras eller inte och andra omstandigheter som kan péaverka intervjutillfallet
(ibid.). Den typen av intervju som jag har genomfort har i den meningen en lag grad av
standardisering da jag valde att lata innehdllet i respondentens svar avgora vilka fragor i
intervjuguiden (se bilaga 3) som féljde varandra. Struktureringen av intervjun stdmmer val
overens med Kvales (1997) beskrivning av halvstrukturerade intervjuer. Det vill séga
intervjun delvis ar styrd av intervjuguidens innehdll och teman dar intervjun oftast skrivs ut
for vidare tolkning. Med delvis styrt menar Kvale att intervjuguiden kan innehalla forslag till
fragor som sedan intervjuaren avgor ordningsféljden for, omformulerar eller véljer att
utesluta, allt utifran hur intervjun utvecklar sig. For att fa sa uttdmmande svar som mojligt
anvandes foljdfragor dar respondenterna ombads ge exempel eller vidareutveckla svaren.

Vid intervjutillféllet fick respondenterna ytterligare information i form av muntlig upprepning
av undersokningens syfte, det frivilliga deltagandet samt att anonymitet utlovades.
Respondenterna blev tillfrdgade om de ville ta del av det fardiga resultatet vilket samtliga
onskade. Intervjuerna spelades in pa min mobiltelefon och transkriberades sedan genom att
skriva ner respondenternas svar ord for ord. Enligt Kvale (1997) finns det ingen given mall
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for hur omfattande en transkribering ska vara géllande tonfall, skratt eller pauser utan det
beror pa vad utskriften ska anvéandas till och handlar darfor om ett stallningstagande hos
forskaren. En princip ar att forestélla sig hur den intervjuade sjalv skulle vilja att svaren
aterges (Kvale 1997). Da intervjusvaren skulle kunna komma att aterges i undersokningen
som direkta citat ville jag att formuleringarna skulle vara intakta men utformade for att
fungera i l6pande text. Ett beteckningssystem, inspirerat av Palmérs Muntligt i klassrummet
(2008), uppréattades och anvéndes enligt nedan:

@) Kort paus <5 sekunder

PAUS Lang paus >5 sekunder

*tror jag* Séags skrattande

?tror jag? Osaker transkription

tror jag” Citerar sig sjélv eller tredje person
[gestikulerar] Intervjuarens kommentar eller beskrivning
(...) Tal som ej kunnat tydas

For att materialet skulle bli enklare att bearbeta utesldts upprepningar av enskilda ord i
transkriptionen. Svaren har omformulerats for att passa skriftsprakliga normer i den man uttal
av ord, dialektyttringar och talsprak anvandes. Eventuella skolor som namns vid namn har
bytts ut mot [skolan] i transkriptionen for att skydda respondenternas anonymitet.

4.5 Analysmetod

| de utskrivna intervjuerna blev respondenternas svar textmassigt mycket omfattande, ca tio
sidor per intervju, och hade varit klumpiga att redovisa pa ett fungerande satt i sin
ursprungsform, &ven om de innehdll relevanta uttalanden. Enligt Kvale (1997) ér
meningskoncentrat en analysmetod som kan lyfta fram den centrala innebdrden av uttalanden
genom att forskaren sammanfattar innebdrden i ett l&ngre uttalande till ett koncentrat.

Detta genomfordes i de fem steg Giorgi (1975, se Kvale 1997), beskriver i sin analysmetod.
Utifran min undersokning innebar det att jag forst laste igenom utskrifterna ett antal ganger,
for att skapa en helhetsbild av varje intervju. Dérefter antecknade jag i hdgermarginalen, som
breddats i dokumentet vid transkriberingen, essensen av vad som sades i varje svar
respondenten gav. Det tredje steget blev att aterigen lasa igenom intervjuerna men med fokus
pa koncentraten for att hitta gemensamma teman och variationer i materialet, kallade
meningsenheter. Under detta steg trycker Kvale (1997) pa vikten av att tolkningen ska ske
fordomsfritt och med utgangspunkt i forskarens uppfattning. Steg fyra var att prova
undersokningens forskningsfragor mot meningsenheterna for att fa svar pa vad muntlig
kompetens kan innebadra och pa vilket satt larare arbetar med utvecklingen av den. Pa det
sattet kategoriserades 18 meningsenheter in under fyra centrala teman vari svar till
forskningsfragorna  om  muntlig kompetens kunde ges. Redogorelsen for hur
forskningsfragorna besvaras delades upp i de fyra temarubrikerna och utgor det femte och
sista steget av analysen.

4.6 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

En undersoknings validitet kannetecknas av att det som ar relevant for undersdkningen ocksa
ar det som mats (Kvale 1997). For att god validitet ska uppnas ar valet av metod avgorande.
Trost (2005) menar att kvalitativa undersokningar dr svara ar mata i validitet eftersom empirin
alltid utsétts for en subjektiv beddmning. Begreppen validitet och reliabilitet ar framst
applicerbara pa kvantitativa studier men ett resonemang kring dem i alla
forskningssammanhang &r anda relevant. Jag ar medveten om att denna undersokning praglas
av mina intervjufragors format, formuleringar av foljdfragor under intervjun samt val av
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analyskategorier, varfor undersokningen inte kan reproduceras i syfte att fa fram samma
resultat. | lika stor grad ar den fargad av de respondenter som deltog.

Den enké&tundersokning som genomforts (se Inledning, s.3) samt de observationer jag tidigare
gjort under lararutbildningens VFU-perioder® 1&g till grund for undersékningen. Detta
medforde att jag inledningsvis hade en forestallning om att det generellt ar svart att utveckla
muntlig kompetens. Vid analysen hade jag detta i atanke men har hela tiden utgatt ifran den
insamlade empirin for att besvara fragorna och sett min egen forforstaelse som végen in i
amnet snarare an nagot att basera forskningsresultaten pa.

| denna undersokning har jag genom att lasa in mig pa forskningsfaltet fatt en forstaelse for
vilka fragor som kunde vara relevanta att fa svar pa utifran fragestallningarna om muntlig
kompetens, nagot Trost (2005) understryker som en sjalvklarhet i forskningsarbetet men icke
desto mindre en tidskravande sadan. Med syfte och fragestallning i atanke forfattades en halv-
strukturerad intervjuguide (se bilaga 3) bestdende av Oppna, icke-ledande fragor. En
valarbetad intervjuguide hojer validiteten och innebér att alla fragor behandlar samma sak och
har en logisk ordningsfoljd. Trost (2005) rekommenderar att inte ha for manga fragor, dock
namns inget antal. Jag valde anda att lagga ner tid pa att fa med alla for mig relevanta fragor i
intervjuguiden. Detta for att inte riskera att glomma nagot jag ansett relevant, vilket jag
bedémde som en risk da jag inte intervjuat i forskningssyfte tidigare.

Vid intervjutillfallena sag jag inte min omfattande intervjuguide som nagot hinder. Intervjun
fl6t pa och fragorna blev mitt stod for att hitta tillbaka till den roda traden och vissa av
fragorna kunde anvandas direkt som uppfoljningsfragor medan andra inte behovde stallas da
respondenten redogjorde for dem i samband med ndgon 6vrig redogorelse. Som Trost (2005)
namner dr bade intervjuguiden och hela undersékningen en process, varfor det var helt
naturligt for mig att formulera om vissa av fragorna i intervjuguiden fran den forsta intervjun
till nasta. Nagot som hade kunnat forbattra intervjuguiden pa ett tidigare stadium é&r
genomfdrandet av en testintervju, vilket Kvale (1997) rekommenderar. Av tidsskéal valdes det
bort.

Genom att bade genomféra intervjuerna och transkribera dem sjalv hade jag en narhet till
insamlad data, ndgot som Trost (2005) menar kan vara en stor fordel vid analysen. Samtliga
intervjuer transkriberades samma dag som intervjun utfordes vilket ocksd kan anses hoja
reliabiliteten da alla intryck fran intervjun fortfarande var farska och kunde tas tillvara. Som
ensam i undersokningens arbete &r styrkan att jag har en helhetsuppfattning av bade empiri
och teori. Samtidigt paverkas reliabiliteten negativt av att vara ensam da arbetet inte har
utsatts for kontroll eller ifragasattande av nagon annan an mig sjalv. Min egen uppfattning och
tolkning kan oavsiktligt haft paverkan 6ver hur jag analyserat respondenternas svar. Genom
att konsekvent paminna mig sjalv om undersokningens syftes- och problemformulering ar
forhoppningen att dessa fargade tolkningar kan ha undgatts. Analysens process bor enligt
Giorgi (1975, se Kvale 1997) vara sarskilt genomskinlig om inte studien kontrollerats av
oberoende. D& kan istillet en grundlig forklaring av tillvagagangssattet hoja validiteten.
Genom att aterge respondenternas uttalanden delvis i citatform, ar det majligt for lasaren att
sjalv ta stallning till om hen ser, eller inte ser, samma resultat som undersokningen pavisar.

En standigt aterkommande fraga inom forskning &r fragan om generaliserbarhet (1997 Kvale).
Kan svensklarares definitioner av muntlig kompetens generaliseras? Kan svenslérares tankar
kring framjande av utveckling av elevers muntliga kompetens generaliseras? Majligen utifran
vad Kvale (1997) benédmner som naturalistisk generaliserbarhet, dar en tidigare

® VFU stér for verksamhetsforlagd utbildning
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erfarenhetsbaserad, tyst kunskap lyfts fram som pastaende. Det laga respondentantalet och
franvaron av geografisk spridning innebar att generaliserbarheten &r relativt |ag.
Undersokningen har inte heller haft som ambition att sdga nagot om lérares uppfattningar i
allmanhet utan vill lyfta fram asikter och uppfattningar om fenomenen i synnerhet.

4.7 Etiska aspekter

Forskning innebar en rad olika etiska stallningstaganden, beroende pa vilka metoder som
anvands. | undersokningar som samlar in empiri med hjalp av kvalitativa intervjuer &r det av
stor vikt att varna om integriteten for de individer som valt att delta som respondenter.
Individskyddskravet ar en utgangpunkt for all forskning och innebar att deltagarna inte far
utsattas for krankningar, forodmjukelse eller pa annat satt lida men av sitt deltagande
(Vetenskapsradet 2002).

De forskningsetiska principer Vetenskapsradet (2002) slar fast staller fyra huvudkrav pa
forskningen. Det forsta ar informationskravet som innebdr att underratta deltagarna om att de
deltar frivilligt och ndar som helst kan avbryta sitt deltagande. Denna information fick
respondenterna dels vid min inledande mailkontakt och aven vid paféljande telefonsamtal.
Under intervjun repeterades denna information i samband med att jag upprepade information
om hur de inspelade intervjuerna skulle behandlas.

Samtyckeskravet ar det andra kravet och betyder att uppgiftslamnaren ska ha lamnat samtycke
till att delta. Detta krav uppfylldes genom att lararna aktivt tackade ja till att delta, antingen
via telefon eller via mail. Syftet, det &vergripande uppldgget av undersokningen och
tillvagagangssattet framgick bade i den initiala mailkontaktens féljebrev (se bilaga 2) och
upprepades muntligt vid tillfallet for intervjun.

Det tredje kravet som stalls ar konfidentialitetskravet som ar ett sétt att sékerstélla att
uppgifter av etiskt kanslig karaktar om deltagarna inte réjs. Under intervjuerna forekom bade
namn pa skolor och programinriktningar som skulle kunna roja deltagarnas identitet om
utomstaende fatt del av filerna. | denna undersékning har darfor de inspelade ljudfilerna och
transkriptionerna behandlats med sekretess. Det innebar att de funnits lagrade pa ett USB-
minne forsett med l6senord som enbart kunnat nyttjas av mig. For att ytterligare sakerstélla
anonymitet tilldelades respondenterna fingerade namn.

Nyttjandekravet ar den regel som innebér att det insamlade materialet bara far anvandas till
forskning. Det far inte foras in i andra sammanhang &n det deltagarna samtyckt till. Da
materialet kommer att forstéras kommer detta krav att uppnas.

Enligt Vetenskapsradets rekommendationer har deltagarna vid intervjutillfallet erbjudits att ta
del av undersokningens resultat, vilket innebar att de kommer kontaktas via mail for att fa
reda pa hur de kan hitta uppsatsen nar kursen ar avslutad. Detta signalerar att delaktigheten &r
meningsfull men ar ocksa ett sétt att sprida forskningens resultat (Vetenskapsradet 2002).
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5 Resultatredovisning

Syftet med kapitlet ar att redogora for respondenternas svar utifran undersokningens syfte och
forskningsfragor. Lararnas definition av muntlig kompetens samt hur de ser pa arbetet med att
framja elevers utveckling av muntlig kompetens redovisas under fyra rubriker, motsvarande
de teman som intervjumaterialet utmynnade i; Mal och mening med muntlig kompetens,
Utveckla formell kompetens eller sjalvfértroende?, Hur gruppen utvecklar individen och
Larares utmaningar. Konsekvenser av resultaten samt dess innebdrd i ljuset av den
sociokulturella teorin och tidigare forskning kommer sedan att presenteras i kapitlet
Slutdiskussion (se s.24)

5.1 Mal och mening med muntlig kompetens

Alla larare ansag att den muntliga kompetensen var viktig for eleverna. De ansag att eleverna
har nytta av en vél utvecklad muntlig kompetens oavsett om de ska ut i yrkeslivet eller till
vidare studier efter studenten och avslutade svenskkurser. Bengt, larare pa teoretiska program,
skiljer sig dock fran méangden da han fokuserade mer pa nyttan av att forsta den retoriska
arbetsprocessen och att kunna std framfor stora grupper och halla presentationer infor
arbetsgivare. Han menar att eleverna generellt sett har god muntlig vana fran grundskolan och
darfor nar malen ganska latt. For de yrkesférberedande programmen ansags det av Astrid vara
viktigt att eleverna fick erfarenhet av att méta olika ménniskors tankar och lara sig anpassa
mottagande och sandande av budskap efter gruppen. Doris och Elsa menar att elever som ska
ut i yrkeslivet framst behdver 6vning for att vanja sig vid att bemdta kunder och kollegor och
darfor behover beharska olika sprakliga nivaer. Bengt, Carin och Doris kopplar alla sin
definition av muntlig kompetens till talarrollen och férmagan att kunna férmedla nagot till
andra:

Ja, det &r ju att fora fram sitt budskap muntligt, i olika sammanhang. Bade om samtal och som
presentation infor en stérre grupp (Bengt).

Formagan att uttrycka sig sa att andra forstar. Kommunikation (Carin).

Ja, det ar vél efter betygskraven tycker jag. Att man efter givna instruktioner kan férmedla
information eller kdnslor anpassade till mottagare och situation (Doris).

Doris beskriver dven ett av malen med undervisningen som att eleverna ska kunna motivera
sina asikter och stallningstaganden. Aven Astrid och Elsa drar den parallellen i sin definition
av begreppet och menar att mottagaranpassning och formagan att bemdta och bemétas av
andra manniskor ingar i muntlig kompetens:

Det ar formagan att kunna kommunicera, alltsa att ha en dialog. Att kunna bemoéta tal och samtal
och formedla olika budskap eller argument. Det & manga olika delar som ingér (Elsa).

Att man kan prata och lyssna. Det handlar om att k&nna in vad som &r rétt att formedla for en viss
grupp och hur man ska ta emot responsen. Det dr inte samma sak i alla grupper. Det &r att kdnna av
vad som &r ratt att signalera utat och hur man tar emot det (Astrid).

Carin betonar att elever pa yrkesforberedande program kanske inte har en direkt vinst av
muntlig kompetens i yrket men betonar svenskamnets och sitt eget lararuppdrag ur ett
demokratiskt perspektiv:

Jag kan inte pastd att de som ska bli lastbilschaufforer har en valdigt stor nytta av det i yrket.
Daremot sa tror jag att de har nytta av det privat. Jag ser mitt uppdrag, med att utbilda elever, att
utbilda dem till medborgare. Det gor dem till helare manniskor att de kan uttrycka sig och far
majlighet att paverka. Men jag tror det &r svart att mata sant (Carin).
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Hon namner &aven att tidigare elever som atervant for att bestka skolan beréattat att de fatt
chefstjanster eller andra fortroendeuppdrag pa arbetsplatserna och att de ofta har fatt
uppdragen just pa grund av god muntlig kompetens.

Uppdraget att utveckla kommunikativ och social kompetens &r ett av de allmanna malen som
galler alla &mnen. Den sociala kompetensen anser Astrid 6vas till exempel genom att eleverna
utvecklar forstaelse for vad som ar okej att skratta at, eller snarare inte skratta at. Bengt asikt
skiljer sig nigot fran de Ovriga dd han menar att den sociala kompetensen “man normalt
menar” inte dvas men att visa respekt for den som talar i en grupp dr en form av 6vning i
social kompetens som ingar i svenskamnet. Utifran hur de allmdnna malen om social
kompetens gestaltas i svenskamnet sager han att det ar nagot man borde reflektera mer over, i
motsats till Astrid som anser att den sociala kompetensen i princip hénger ihop med den
muntliga.

Ett annat satt att skapa engagemang &r att utga ifran elevernas egna intressen. Pa ett
transportprogram menar Carin att eleverna blommar ut i sina uttryck nar de till exempel far
beratta om sin favoritbil. Bade pa grund av att de kanner sig trygga i &mnet men ocksa for att
de far uppleva hur det ar att tala infor en intresserad publik. Déarefter blir det lattare for
eleverna att berdtta om sin favoritmat och sedan kanske en resa eller ett &amne som de sjalva
valt. Doris menar att gruppen utvecklas av att elever sjalva far vélja vad de ska tala om vid ett
forberett tal. De far syn pa nya sidor hos varandra och far battre kontakt nar de delar med sig
av sig sjalva och sina intressen. Aven lararens eget intresse framhalls av Astrid som viktigt for
att undervisningen ska engagera eleverna. Hon utgar bade ifran vilka évningar hon sjélv och
eleverna tycker ar roliga. For att fokusera pa just muntlig kompetens véljer bade Doris och
Astrid att alternera textbaserade uppgifter med korta bildanalysévningar:

Sa att inte texten tar bort det muntliga. Alla alskar inte att lasa och skriva sa det kan man ta bort
ibland och sdga att “nu pratar vi!” Det ar ju ocksa sprak (Astrid).

Astrid papekar dock att alla dvningar inte kan vara roliga men att det maste finnas utmaningar
for att eleverna ska vaxa, till exempel genom att bemoéta asikter och motargument. Carin ser
en stor vinst i att fokusera pa muntlig kompetens hos de elever som skriftligt har svart att na
malen. Hon stéller medvetet fler fragor till elever med skriftliga svarigheter under lektionerna,
for att kunna motivera godkanda betyg vid slutet av terminen och menar att forfarandet ar
vanligt dd manga elever ar starkare muntligt. Ofta &ar eleverna sjalva inte medvetna om att de
kan na malen muntligt. Vid de tillfallen hon fatt arbeta muntligt med mindre grupper nar
skriftsvaga elever inte séllan ett C i betyg, vilket markant lyfter deras sjalvfortroende och till
och med kan medfora att de ser svenskamnet som nagot roligt.

5.2 Utveckla formell kompetens eller sjalvfortroende?

Det ord som flest ganger aterkom i det transkriberade materialet var trygghet. For att utveckla
muntlig kompetens behover eleverna dven utveckla sjalvfortroende genom att vaga sta
framfor en publik och for det kravs en grundtrygghet som bade larare och elever ar
medskapare av. Carin, Doris och Elsa framhaller tryggheten som det absolut viktigaste och de
lagger ner mycket tid pa att skapa ett tillatande och avslappnat klassrumsklimat genom
lustfyllda Gvningar utan krav pa prestation eller bedémning. Astrid menar att tryggheten &r
avgorande for att eleverna ska vaga prata och diskutera infor varandra. Hon later eleverna ga
omkring under lektionerna for att kdnna sig mer hemmastadda i klassrummet och ibland kan
de ses gora armhévningar i ett hrn om koncentrationen forlorats.

Ett ord som &r ndra forknippat med lararnas trygghetstank ar progression. Alla larare gor en
poang av att ga fran det lilla till det stora i klassrummets talsammanhang och menar att de
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sma, till synes obetydliga, muntliga 6vningar som anvands skapar trygghet i gruppen. De
namner som exempel 6vningar dar eleven ska prata i 15 sekunder om vadret till att halla ett
oférberett argumenterande tal pa en minut om nonsensamnen som balteskrav i barnvagnar.
Doris menar att dvningar som alla egentligen misslyckas med avdramatiserar talsituationen
och skapar forutsattningar for att ga vidare med mer kravande muntliga 6vningar. Som rad till
larare sdager Doris att larare bor delta i évningarna sjalv for att ytterligare avdramatisera
situationen och visa att dven larare blir nervosa och kan bjuda pa sig sjalva. Sarskilt Astrid,
Doris och Carin trycker pa tryggheten och menar att elever med en trasslig skolbakgrund
framst behover kanna sig trygga i gruppen for att kunna prata och diskutera med andra pa ett
meningsfullt satt. Det racker alltsa inte med att en elev placeras i en grupp for att hen ocksa
ska delta, vilket ar en forutsattning for meningsskapande i ett flerstammigt klassrum.

Hur planeringen av 6vningar som ar tankta att framja muntlig kompetens ser ut kan skilja sig
at. Astrid menar att hon “bara hittar pd” och att dvningarna kan ldggas in spontant utifrdn
elevernas behov och hur en lektion fortléper. Carin, vars elever har tretimmarspass i svenska
en gang i veckan, har ett strukturerat upplagg och planerar att alla lektioner ska 6va tala-lasa-

skriva”. Hon inleder varje lektion med négot hon kallar recap dar eleverna:

gar tillbaka till vad som hiinde forra lektionen (...) och det finns flera syften med det. Det forsta ér
saklart repetition, det andra &r att de blir medvetna om vad de faktiskt larde sig och det tredje &r att
om nagon var borta catchar de upp lite grann vad de tappat. Dessutom blir det naturligt att spinna
vidare pa dagens lektion (Carin).

| lararledda samtal anvéander sig lararna av fragor riktade till eleverna. Férdelningen av ordet
tar lararen ansvar for eftersom de annars menar att samma elever alltid tar ordet och samma
elever sitter tysta. Lararens utpekande av svarsperson namns bade som en strategi for att fa
elever att komma till tals och som en garant for att de ska vara uppmarksamma. Vetskapen om
att kunna bli utvald att svara eller lamna sin asikt haller eleverna pa ta, sager Doris. De tysta
eleverna uppmuntras av Carin, Bengt och Elsa genom att nagot de kanske sagt i ett
gruppsamtal tidigare lyfts i helklass som ett gott exempel och eleven ombeds aterberéatta vad
hen sagt innan. Doris lamnar vid terminens start ut ett brev dar tysta elever sjalva kan beréatta
hur de vill fa ordet i klassen. Hon menar att vissa vill fa ordet men inte racka upp handen och
kan pa det sattet fanga upp nagra elever som annars skulle stamplats som tysta.

Responsen eleven bidrar med forvaltas pa lite olika satt. En strategi Bengt anvander ar att
sjalv spinna vidare pa elevens argument och lata det utgora utgangspunkt for fortsatt
diskussion. Elsa och Bengt kan lata ordet ga vidare om en elev inte svarar pa en fraga medan
Astrid resonerar sjalvkritiskt kring sin frageformulering och menar att:

[0]m en elev bara sdger ’nej” eller inte svarar beror det pa att fragan ar konstig. Svar att svara pa
av nagon anledning och da &ndrar jag den. Men det bara kommer. Jag har ingen taktik s& dar
(Astrid).

Carin och Doris uttrycker bada att elevers muntliga kompetens kan 6vas genom att undvika
att kalla prat i klassrummet for muntligt framforande. Elevers oro grundas enligt dem i en
forestallning om muntliga presentationer som nagot fasansfullt, snarare an i en talskrack i sig.
Genom att arbeta i sma grupper och lata eleverna sitta ner marker de inte att det ar en muntlig
presentation, séger Carin, som efter de omedvetna muntliga dvningarna goér eleverna
medvetna om att de gjort muntliga presentationer och da ar noga med att ge positiv feedback.
Hon papekar da att de inte bara genomfort nagot utan aven att de klarat det. Ett satt bade Elsa
och Carin anvander for att dva muntlig kompetens &r att integrera presentationer med
dramadvningar. Eleverna kan spela upp scener fran intervjuer eller latsas delta i radio- och tv-

20



program som debatter. Larare ndmner att eleverna tycker att dvningarna &r roliga och larare
ser att muntlig kompetens vaxer fram genom dem, utan att eleverna tanker pa det sjélva.

Utvecklingen av muntlig kompetens ser Astrid till exempel genom att elever gar fran att
beratta att nagonting var spannande till att siga det var spannande darfor att, och sedan
resonerar och bygger ut sina argument i smagruppssamtal eller helklass. Carin menar att den
storsta utvecklingen &r elevernas sjalvfortroende och medvetenhet om vad de lart sig, vilket
de uttrycker i loggbocker som delas med lararen. Aven Doris menar att utvecklingen ar tydlig
men att de framfor allt inte blivit battre utan tryggare. Hon menar att de vanligtvis ar ganska
bra redan innan men saknar tryggheten och modet. Elsa menar att elever bade blir sékrare
talare och sdkrare i olika talgenrer genom att de anvander den retoriska arbetsprocessen och
genom 6vning blir medvetna om att olika sammanhang kraver olika satt att tala. Bengt, som
nyligen lyssnat pa muntliga redovisningar i arskurs tre, kunde se en tydlig utveckling i hur de
disponerade inledning och avslutning pa val fungerande satt. Presentationerna imponerade pa
honom och han sdg dem som ett konkret bevis pa att kompetensen utvecklats.

Bade tryggheten och den formella muntliga kompetensen framhalls som ett resultat av
systematisk traning dar eleverna gar fran sma sammanhang med lustfyllda 6vningar till det
nationella provet, av Doris kallat lasarets muntliga klimax. Astrid menar att det nationella
provet ar en stor pafrestning pa eleverna. Hennes elever har alltid genomfort det muntliga
momentet i nationella proven men hon beskriver hur en erfarenhet praglat hennes instéallning
till elevers forberedda tal:

[ilag hade en elev som gick upp i en liten grupp och holl talet. Tararna rann och hon sa efterat att
”ingen ska tro att jag lart mig nagot fran det hér for det har jag inte” och det har satt sig lite. Varfor
staller vi de har kraven? Som vi kanske inte ens skulle géra pa en arbetsplats.

Enligt Astrid ar kraven eleverna upplever ett problem. Hon menar att det oftast ar de elever
som redan gillar att prata som utvecklas mest medan de som har det svart mojligtvis utvecklar
sin formaga att hantera angest. Hon fragar sig om vi verkligen ska halla pa att utveckla saker
vi inte tycker om och syftar till hur utelamnade elever ar till andra nar de haller ett tal i
motsats till nar de skickar in en skriven text. Samtidigt har hon tidigare gett uttryck for att
utveckling inte kan ske om allt &r roligt hela tiden men menar att det finns en gréns for vad
som ar utbildningsmassig och personlighetsméssig utveckling. Tydligt ar dock hos bade
Astrid och Carin att lusten till Iarande &r central.

5.3 Hur gruppen utvecklar individen

Om trygghet i klassrummet ar en forutsattning for att kunna utveckla muntlig kompetens ar
gruppens betydelse for densamma ett aterkommande tema som framtrader i intervjumaterialet.
P& grund av tidsbrist har Elsa pa senaste tid inte arbetat lika mycket med drama- och
trygghetsévningar som hon brukar. Hon anvander 6vningarna just for att skapa ett tryggt
klassrumsklimat dar elever och larare ska utveckla en kansla av att arbeta mot samma mal.
Under intervjun reflekterar hon éver konsekvenserna det kan ha haft:

Om jag jamfor med den gruppen jag har i ettan nu, s& har det varit en lang startstricka med dem.
Att & ihop dem till en grupp och fa dem att forstd att jag vill deras basta. Nar de inte gjort
uppgifterna blir det l4tt moraltal och besvikelse fran min sida. Lektionstiden slGsas bort pa att de
inte gjort det de ska for att vi inte har blivit en grupp tillsammans. Det hade kanske varit vél
anvind tid. For att vara efterklok och tdnka ”det kanske jag ska gora”, trots tidsbrist (Elsa).

Elsa resonerar vidare kring konsekvenser av att inte vara en enad grupp och ger exempel pa
klasser hon stétt pa dar de i arskurs nio pa hogstadiet eller arskurs tre pa gymnasiet inte kan
alla klasskamraters namn eftersom de inte blivit tvungna att samarbeta med alla. Da blir det
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svart att skapa ett klimat dar elever hjalper fram varandra, nagot bade Doris och Astrid
resonerar kring. Eleverna behéver kanna fortroende och empati for varandra sa att risken att
de utsatts for krankningar minskas och modet att lata sin rost horas i gruppen okar. Pa fragan
om hur larare gor for att utveckla ett gott klasrumsklimat svarar Doris att

[d]et ar svart att saga eftersom det inte &r ndgonting jag gor. Det gor vi som ett kollektiv. Som
larare men framfor allt som elever. Det &r ju det som gor att det i vissa klasser fungerar battre,
mycket battre, an i andra. Det viktigaste &r att medvetet jobba med det.

Nar elever ska arbeta i smagruppssamtal &r gruppkonstellationen en av huvudfragorna. Astrid
ar den som sticker ut i sina resonemang da hon valjer att lata eleverna sjalva bestamma
grupperna. Under intervjuns gang ger hon dock uttryck for en andrad uppfattning och sager att
det nog varit bra att variera mer eftersom “man dé tvingas mota andra argument dn de man ar
van vid och #ven ifrdgasitter de man inte kinner pa ett annat sitt in sina kompisar”. Aven
Elsa for fram tanken om att elever utvecklas mer av att ta del av andras erfarenheter och
menar att elevers valdsbild vaxer mer av att tala med och lyssna pa olika manniskor. | Doris
klasser skiftar gruppsammansattningen mellan vad hon kallar trygghetsfaktorn, dar eleverna
sjdlva valjer, och att slumpvis dela in med réknemetoden. Vid redovisningar styrs
gruppindelningen utifran de elever som uttryckt en oro for att sta framfor klassen. Doris
menar att det skapar en extra trygghet fér dem att vara med och bestdmma samtidigt som de
far kanna sig sedda och forstadda. Bengt, vars elever vanligtvis har latt for muntliga moment,
har dven han sttt pa elever som ogillar att prata infor klassen och later elever som uttryckt en
oro sjalva satta samman en mindre grupp av kamrater att redovisa for. Bade Bengt och Doris
anvander sig av den anpassningen och bygger sedan vidare med nagra fler elever eller kanske
larare som publik.

En annan asikt som Elsa delger &r att elever som befinner sig pa olika nivaer kunskapsmassigt
har mycket att vinna fran grupparbeten och anser att alla lar sig mer. Hon sager att den som &r
duktig da ges tillfalle att satta ord pa sina kunskaper och den som kan mindre lér sig bade nya
fakta och utvecklar sitt ordférrad genom att lyssna och ge svar till klasskamrater med mer
valutvecklat ordforrad och uttryckssatt. Carin anser daremot att de elever som kan mer ofta &r
trotta pa att vara den som drar gruppen framat och anser att de utvecklas mer av att séttas
samman med andra som behOver storre utmaningar. Kunskapsmassigt anser hon att de
utvecklas mer péa det sattet medan starka elever i motet med svagare elever vinner en
forstaelse, eller empati, for hur svart vissa kan uppleva ett skolamne. Carin séger dven att de
elever som har svart for ett amne, eller svart att koncentrera sig, ofta kan véxa av att placeras i
en grupp dar det forvantas att man arbetar.

Bade Doris och Astrid menar att alla klassrummets samtal kraver att eleverna lyssnar pa
varandra, inte bara pa lararen. Doris menar att aktivt lyssnande helt klart utvecklar elevernas
formaga att uttrycka sig och aven hér samman med hur de presterar i skriftliga moment.
Eleverna forvantas lara sig genom att vara goda lyssnare. Astrid sager att:

Den som stér dar uppe ska kdnna sig sedd och alla ska visa respekt genom att verkligen lyssna. Det
ar lika viktigt att vara publik som talare sa jag tar med det i bedomningen ocksa, hur de ger
respons (Astrid).

Ett satt lararna namner for att 6va elevers formaga att lyssna ar elevrespons vid forberedda tal.
Astrid har anvant sig av elevrespons i form av nedskrivna kommentarer och upptackte da att
eleverna skrev ungefar samma saker till alla, ofta ganska enkla formuleringar om bra
dgonkontakt eller intressant amne. Astrid sager att det sakert hade gatt att vidareutveckla
responsen genom att ifragasatta vad eller varfor de valt att skriva just det tipset till nagon,
eller varfor de skrev likadant till alla, men anser sig inte ha tid att jobba vidare med det utan
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ndjer sig med att konstatera att hon inte vet om eleverna lérde sig att ge bra respons, trots att
det ar ett uttalat kriterium for bedémning. Bengt uttrycker en vilja att arbeta mer med
elevrespons men lagger i nulaget inget fokus pa det. Enligt Doris &r elevresponsen daremot ett
av de viktigaste inslagen for att utveckla muntlig kompetens. Hon later eleverna lasa
varandras manus for att sedan ge respons och arbetar med forberedande presentationer dar
elevernas kommentarer och stod till varandra star i fokus. Vid forberedda tal ger elever
respons i form av ett formular som sammanstélls av ldararen och delas ut efterat. Doris later
eleverna Ova sina muntliga presentationer i smagrupper och trycker pa vikten av att vara
snalla mot varandra. Sjalv sitter hon strategiskt placerad i klassrummet under 6vningarna for
att kunna se och agera pa de subtila kommentarer eller beteenden av nedtryckande art som
kan forekomma.

Aven Carin anvander elevrespons och framhéller hur eleverna framst ska ge positiv feedback
till varandra. En eller tva kan fa ge konstruktiva kommentarer vid redovisningar och hon
menar att de da ofta tar med sig konstruktiva kommentarer fran klasskamrater vid nasta
muntliga redovisning aterkopplar till nagot de tagit med sig om kroppsprak, utfyllnadsord
eller 6gonkontakt.

5.4 Larares utmaningar

For att fa alla elever att komma till tals i helklass redogor lararna framst for strategin med
overraskningsmoment, vem som helst kan bli tillfragad och da galler det att hanga med i vad
som s&gs. Carin kan till exempel forbjuda handuppréackning en stund bade for att lata andra
horas och lata de sjalvutnamnda pratmakarna Ova pa att lyssna istallet. |
gruppsammanséttningar valjer hon ibland att gora en grupp av alla tysta elever for att pa sa
satt fa dem att prata, att jamfora med de gruppsammanséttningar vid forberett tal som Doris
och Bengt presenterade. Att lata alla elever komma till tals omnamns av samtliga
undersokningens respondenter som valdigt viktigt men ocksa valdigt svart. Bengt tycker inte
sjalv att han alltid lyckas med det och efterfragar fler mindre dvningar designade att trana
muntlig kompetens.

Vid gruppindelning talar Doris om hur viktigt det ar att medetandegdra eleverna om syftet, sa
att de forstar den pedagogiska tanken bakom att arbeta med olika manniskor. Elsa beréattar att
hon i den basta av varldar bokfor vilka gruppkonstellationer som anvénds men att det &r en
fraga om vilken tid hon har till forfogande och att det ibland far stryka pa foten. Bade Bengt,
Elsa och Astrid menar att det & mer tidskrdvande med muntliga moment an skriftliga. Doris
ar den enda l&raren som inte problematiserar tiden vid muntliga moment i
svenskundervisningen. Bengt berattar att det inte blir tillfalle att visa muntlig kompetens s&
ofta for eleverna eftersom det dr ”sa mycket som ska goras pa kursen”. Astrid delar
uppfattningen och réknar ut att for 30 elever att examineras vid muntliga framtradanden tar
det tre-fyra lektioner i ansprak och menar att:

[d]et muntliga ar oftast det som far ta minst plats. Det ar mycket lasa, skriva, producera och forsta.
Sen kommer nationella provet och da tdnker man “just det, vi ska 6va muntligt ocksa” (Astrid)

Carin menar dven att momenten ar tidskravande pa grund av elevernas laga studiemotivation.
De kan ha las- och skrivsvarigheter, daliga hemforhallanden eller krava mycket motivation for
att komma igang eller delta muntligt. Ater igen framhéller Carin férdelen med att jobba i sma
grupper dér eleverna kan ges mycket mer tid. Andra hinder larare namner gallande elevers
deltagande kan vara sprakforbistringar, mobbning, blyghet, osakerhet pa grund av stamning
eller andra talhandikapp.
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Pa fragan om hur samarbetet med kollegor ser ut, avseende uppgifter och upplagg for att 6va
muntlig kompetens, visar det sig att tiden inte racker till for samarbete. Bengt och Doris
menar att de pedagogiska samtalen numera &gnas at diskussioner om rattning av nationella
prov, vilket Bengt saknar da han tidigare fatt mer tid till det och haft stort utbyte av
samarbete. Astrid hittar ibland artiklar i fackforeningens tidning som kan ge nya upplagg och
deltar ibland i ett forum dar lektionsplaneringar diskuteras pad omradet men samarbetar inte
med nagon pa skolan. Elsa har tidigare samarbetat pa ett organiserat sétt dar arbetslaget
arbetade fram nya uppldgg och anvénde &mneskonferenser som en plattform for att delge
varandra vad de kommit fram till. Nagot hon ansdg valdigt nyttigt da det skapade en
gemenskap och samsyn pa amnet pa skolan. Carin tycker daremot det ar en fordel att ta del av
lektionsupplagg fran andra skolor, for att inte riskera att snda in sig pa sitt eget program och
dess forutsattningar, nagot hon bland annat gor via svensklarargrupper pa sociala medier.

Astrid &r ndjd med hur undervisningen utvecklar elevernas muntliga kompetens. Hon séger att
de kanner sig trygga och vagar prata och diskutera med varandra. Bade Doris och Bengt
menar att det alltid gar att forbattra sin undervisning men tycker att det 6ver lag fungerar val i
nuldget. Det Bengt saknar ar fler mindre dvningar fér muntlig kompetens. Carin sager sig vara
nojd utifran de forutsattningar som finns men tror att ett battre samarbete med kollegor pa
skolan skulle dka maluppfyllelsen for eleverna. Elsa sager sig vara olika néjd med olika
grupper men menar att de flesta vagar mer och lar sig skilja pa olika talkontexter och kanner
till den retoriska arbetsprocessen.

En kritik som framfors mot lararutbildningen meddelas via Carin som tanker tillbaka pa sin
egen utbildning och bristen pa konkreta klassrumsexempel pa hur arbete med muntlig
kompetens och retorik kan se ut. Den teoretiska kunskapen hon tillagnat sig ser hon som en
viktig tillgdng men saknar att inte under lararutbildningen fa préva olika lektionsupplagg eller
diskutera lararens muntliga kompetens eller hur man som larare beméter elever som inte vill
prata.
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6 Slutdiskussion

| det avslutande kapitlet diskuteras inledningsvis hur valet av ett fenomenografiskt inspirerat
metoduppldgg kan ha paverkat undersokningens resultat, validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet. Dérefter foljer en resultatdiskussion som analyserar empirin ur ett
sociokulturellt perspektiv och knyter an till den tidigare forskning som presenterats.
Resultatets konsekvenser for elever, larare och svenskamnet tolkas I6pande i diskussionen
utifran undersokningens syfte och forskningsfragor. De viktigaste slutsatserna fran
undersdkningen knyts darefter ihop i en sammanfattning, dar aven férslag kring fortsatt
forskning inom amnet laggs fram.

6.1 Metoddiskussion

Vid valet av forskningsmetod &r det, som tidigare namnts, viktigt att lata syftet avgora
metoden (Trost 2005). Forskaren vill pa sa satt forsakra sig om att undersokningens validitet,
reliabilitet och generaliserbarhet blir sd hg som mojligt och darmed gor forskningsresultaten
vetenskapligt gangbara. Da syftet med undersékningen var att synliggora vilka resonemang
svensklarare for kring utveckling av elevers muntliga kompetens var det erfarenheter och
tankar kring fenomen som stod i undersokningens fokus. Jag valde darfor att genomfora en
intervjustudie med fenomenografiskt inspirerad ansats. Det innebédr att tankar Kkring
fenomenen tolkats av mig, for att finna mojliga variationer och diskutera vad dessa variationer
innebar. For detta andamal ansdg jag kvalitativa intervjuer vara bast lampade da
respondenternas  reflektioner, tankar och asikter skulle ge en detaljerad och
verksamhetsforankrad bild av fenomenet muntlig kompetens. De omfangsrika och ingaende
beskrivningar en kvalitativ studie inbjuder till &r enligt Kvale (1997) en fordel med den typen
av datainsamling. En nackdel kan daremot vara att urvalet ar allt for litet for att kunna dra
nagra generella slutsatser utifran resultaten. Forskning som anvander sig av kvalitativa
metoder har dessutom kritiserats for att vara allt for subjektiva och darmed ovetenskapliga,
nagot som bygger pa vetenskapens historiska preferenser for kvantitativa resultat.
Generaliserbarheten far dessutom anses vara lag eftersom ett urval pa fem respondenter inte
utgor tillrackligt underlag for att applicera resultat eller slutsatser pa andra larargrupper.
Undersokningen gor heller inget ansprak pa att kunna dra nagra generella slutsatser utan avser
belysa och diskutera variationer inom larares uppfattningar genom exempel och reflektion. De
resultat som visar sig 6verensstamma eller skilja sig fran tidigare forskning bor betraktas som
ett bidrag till en vidgad forstaelse av fenomenet snarare an en generalisering av resultaten.

Undersokningens validitet, i vilken grad det som mats kan besvara fragorna, handlar om att
genom hela undersokningens process ifrdgasdtta och kontrollera “forskningsresultatens
trovardighet, rimlighet och tillforlitlighet” (Kvale 1997:219). Det har jag 1 undersdkningen
forsokt uppfylla genom att konsekvent stélla val av metod, litteratur, teori, intervjuguidens
fragor, analysmetod och resultat mot undersékningens syfte och fragestallningar. Da jag varit
ensam uttolkare av resultatet har ingen extern kontroll genomforts, vilket Kvale (1997) anser
paverkar validiteten negativt.

Reliabiliteten hanger ihop med hur reproducerbar undersdkningen &r. 1 denna undersékning
har det varit omojligt med identiska genomféranden av intervjuerna da jag for att skapa en
trygg miljo for respondenterna latit dem valja tid och plats i stor utstrackning. Utifran den
halvstrukturerade intervjuguide som anvéndes ledde respondenternas svar végen for
foljdfragor och fortsatt diskussion. Jag ville sakerstalla att alla fragor i intervjuguiden
besvarades men behdvde i praktiken inte uttryckligen stalla fragorna da respondenternas svar
ofta hakade in i och besvarade flera fragor at gangen. Vilket jag ser som ett bevis for att
intervjuguiden fungerade val och att respondenterna kénde sig trygga i situationen. Dock
maste undersokningsresultaten ségas ha en lagre grad av reliabilitet som en f6ljd av min ringa
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erfarenhet av att genomfor intervjuer i forskningssyfte. Detta blev jag medveten om under
empirianalysen, da uppslag till fler teman uppenbarade sig men da jag inte fordjupat fragorna
under intervjun var de for fragmentariska for att hérleda till resultaten. N&r jag satte mig in i
forskningen utgick jag ifran svensklarare som kompetenta retoriker vilket istallet kunde
utgjort en av fragestéllningarna, eller ingatt i intervjuguiden. Nagot jag kan stélla mig kritisk
till att inte ifragasatt inledningsvis i undersokningen.

Vid intervjuerna &r det tankbart att respondenterna paverkats av egna férvantningar om vad en
ldrare ”bor” tycka, vilket kan ha fargat svaren. Esaiasson et al. (2012) pekar pa vikten av att
vara medveten om intervjuareffekten. En effekt som innebér att faktorer som alder, kén och
etnicitet hos intervjuaren kan paverka hur respondenten svarar pa fragorna. | foreliggande
undersokning finns en risk att de respondenter som deltagit svarat pa fragorna utifran sin egen
bild av forvantat resultat. Undersokningens fokus var att synliggéra lararnas egna
uppfattningar och tankar, vilken jag upplevde att de genuint ville dela med sig av och anser
darfor att svaren ar trovardiga. Under intervjuveckan blev tyvérr en av mina ursprungliga
respondenter sjuk och fick avbryta sin medverkan. Via egna kontakter lyckades jag boka in
ytterligare en larare pa intervju. Detta innebar att jag frangick den ursprungliga
urvalsprocessen, nagot jag tror haft lite till ingen inverkan pa utfallet. Namnas bor dock att
lararen i fraga tagit del av undersokningens syfte och fragestallningar i sammanhang utanfor
intervjutillfallet och darfor kan svaren ha kommit att influeras av lararens forforstaelse.

Enligt min mening besvaras dock syftet och fragestdllningarna utifran fragorna som
formulerats i intervjuguiden, vilket hojer validiteten. Om undersokningen genomforts bland
fler larare eller utvidgats geografiskt &r det mojligt att undersokningen resulterat i att fler
meningsenheter och teman kunnat trdda fram och ge en mer nyanserad bild. Hade mer tid
funnits till forfogande skulle det dven varit intressant att genom elevintervjuer belysa den
andra sidan av de tre samtalstyperna for att tacka in fler aspekter av resultatets fyra teman.
Den enké&tundersokning som kan sdgas inleda hela studien genomférdes med elevernas
uppfattning i fokus. Enkétresultatet gav bekraftelse till att omradet var relevant att belysa,
dock fokuserade enkaten pa muntlig framstallning genom forberett tal och var darfor for
ofullstandig for att kunna belysa undersékningens forskningsfragor i ndgon hogre grad. For att
ge annu en dimension till resultaten hade snarare en intervjuundersokning med elever varit att
foredra for att kunnat ge en varierad bild av hur utvecklingen av muntlig kompetens ser ut. Da
sadana undersokningar finns representerade inom forskningen (Olsson Jers 2010, Palmér
2008, Palmér 2010) ansag jag att lararnas metaperspektiv pa undervisningen kunde utgdra ett
komplement till hur utveckling av muntlig kompetens kan problematiseras

Initialt var ett uppslag till empiriinsamling att kombinera intervjustudier med
klassrumsobservationer for att pa sa satt kunna inkludera konkreta exempel pa strategier, fran
klassrummet, for att visa vilka strategier larare anvénder sig av i undervisningen. Det &r
mojligt att lararnas reflektioner Over sitt eget agerande i klassrummet och det faktiska
agerandet i undervisningssituationer skiljer sig at, varfor ett sadant upplagg kunnat ge en mer
komplex bild av arbetet med framjande av muntlig kompetens. Esaissson et al. (2012) menar
dock att observationsstudier bygger pa en “’langvarig och tit kontakt med méanniskor” for att
validiteten i undersokningen ska vara hdg. En kombinerad studie hade varit intressant att
genomfdra men inom denna uppsats givna tidsram beddémde jag det inte mgjligt att skapa
valida observationsstudier da det skulle ha handlat om enstaka lektionsobservationer och
darfor anser jag lararnas atergivelser vara den mest rattvisande empirin for analys i en studie
av denna omfattning
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6.2 Reslutatdiskussion

Alla larare framhaller muntlig kompetens som ett resultat av gruppens gemensamma insatser,
dock pa olika satt. Ur ett sociokulturellt perspektiv dr larande nagot som skapas i en social
kontext. En kontext som ldrarna i studien visar sérskild medvetenhet om nér det géller
sammanhang dar asikter ska delas, vanligtvis vid smagruppsdiskussioner och elevrespons
efter forberedda tal. Elsa sager att elevernas varldsbild andras ju fler asikter och personer de
moter, vilket antyder att larande inte kunnat ske utan samtalet och deltagarna i det. Hon lagger
darfor stor vikt vid att variera elevernas sociala kontexter genom att &ndra
gruppkonstellationerna ofta. P4 samma sétt varieras de i Doris arbete nar hon ibland later den
sociala kontexten vara bekvdm och trygg och ibland slumpartad. Enligt Dysthe (1996) skulle
en slumpartad indelning kunna vara problematisk pa grund av de manga kunskapsnivaer som
en grupp kan innehalla. Inlarningspotentialen kan daremot ses som storre utifran multiple
zones of proximal development (Brown 1994, se Dysthe 1996) dar elevers kunskapsnivaer
overlappar varandras och darigenom skapar manga olika nivaer av stéttning (1978 Vygotsky)
pa ett satt som tidsmassigt skulle vara svart for lararen att hinna med.

Den muntliga kompetensen framstar i intervjuerna som viktig men underordnad kursens
dvriga moment, av utrymmes- och tidsskél. En instéllning som bekraftar Palmérs (2008)
tankar om att det muntliga riskerar en osynlig och forgivettagen roll i klassrummet. For att ett
flerstammigt klassrum (1996 Dysthe), dar manga roster och asikter skapar forutsattningar for
larande i demokratisk anda, ska uppsta behover alla komma till tals, viktigt men svart enligt
undersokningens respondenter. Olsson Jers (2010) menar att tystlatna elever lattare kan
komma till tals i gruppsamtal, vilket ocksa lararna i undersokningen framhaller. Carin &r val
medveten om den sociala kontextens paverkan i gruppsammanhang. Nar hon delar in elever i
“tysta grupper” for att fi dem att prata minskar hon avstandet till narmsta utvecklingszon for
eleverna som kanske inte hade kommit till tals i en pratsam grupp da avstandet till den
allménna kompetensen varit for stort. Vygotsky (1978) menar att lararens roll i det
sociokulturella perspektivet ar att se var alla elever befinner sig for att kunna skapa sa goda
forutsattningar som mojligt for larande i socialt samspel. Intressant ar hur Astrid forst
resonerar kring gruppsammansattningen som mindre betydelsefull men under samtalets gang
kommer fram till att varierade sociala kontexter skulle bidra med fler utmaningar och
muntliga utvecklingsmojligheter for eleverna. Exempelvis skulle de bli battre lyssnare.

| Olsson Jers (2010) studie uttrycker elever att de inte ar sérskilt intresserade av vad som ségs
vid katedern och darav menar Olsson Jers (2010) att de missar larandetillfallen. De tror darfor
inte heller att andra &r intresserade av vad de har att saga. De reaktioner lararna i denna studie
presenterar stoder inte Olsson Jers (2010) teori om att eleverna &r ointresserade utan de visar
enligt Carin stort intresse for varandras presentationer. Samma sak kan sdgas om Doris elever
som, nar de sjalva haller presentationer utifran intresse, forbattrar gruppens inbordes
relationer genom att aktivt lyssna pa varandra. Om lararen vill att eleverna ska ha ett
dialogiskt klassrum menar Dysthe (1996) att de maste medvetandegoras om lyssnandets och
publikrollens betydelse for utvecklingen av muntlig kompetens. Bengt talar om for eleverna
att publiken har ett ansvar som goda lyssnare och lagger, som fler larare, vikt vid att de ska fa
empati och forstaelse for hur jobbigt det kan vara att sta framfor en grupp. Det ar framst hur
de ska bete sig som respektfulla lyssnare som star i fokus, inte vad de sjalva kan lara sig. Elsa
framhaller dock att de infor forberedda tal kan ge varandra tips och rad men det &r fortfarande
talarens roll som star i fokus. Adelmann (2002) menar att elever kan medvetandegoras om
lyssnandets betydelse for den egna kunskapsutvecklingen genom att skriva lyssnarloggar dar
de genom att reflektera 6ver vad de hort och hur det paverkat deras tankar blir medvetna om
att “meningsskapande inte sker 1 ett socialt tomrum” (2002:264) utan 1 ett socialt
sammanhang.
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Metakognition, att bli medveten om sitt eget larande, menar Adelmann (2002) har med
formagan att omsétta lyssnande till larande att géra. Adelmann (2002) menar att lyssnandet ar
en viktig del i att lara sig utveckla egna resonemang. En kompetens som Doris vérdeséatter och
som Carin aktivt later elever 6va genom att forbjuda handupprackning. Aven ett passivt
lyssnande kan enligt Olsson Jers (2010) utveckla kunskap genom forstrodd tillagnelse, trots
det nagot halvhjartade engagemang det kan paskina. Palmér (2002) och Dysthe (1996) menar
dock att elever lar sig allra mest nar de &r engagerade i uppgiften eller diskussionen. De tva
larare som presenterar tydliga strategier for att medvetandegéra elever om vad de lart sig ar
Doris och Carin. Doris genom att redogora for syftet med Ovningar och
gruppsammansattningar och Carin genom sin kombination av loggbok och lektionsmomentet
recap for att medvetandegdra eleverna om sina kunskaper, som de i processen blir
metaspraksskapare av. De andra lararna namner inte lyssnandet som kunskapsmedierande
explicit, utan snarare som ett satt att lara sig visa respekt och vanlighet mot talaren.

Palmér (2008) visar att elever ges olika forutsattningar till muntlig utveckling pa de tva olika
yrkesforberedande program hon observerade. Carin och Doris menar dock att skolbakgrunden
kan ha préaglats av andra inslag som mobbning eller talhinder, vilket kan ha haft negativ
inverkan pa elevernas muntliga utveckling. Ldrarna beaktar alltsa elevers tidigare
skolbakgrund vid utformningen av gymnasiets undervisning i svenska. Enligt Olsson Jers
(2010) kan inte elever pa gymnasiet kallas ovana talare da de under nio ar i grundskolan
erfarit manga presentationer och muntliga moment. P4 gymnasiet &r dock eleverna i nya
sociala sammanhang vilket lararna i studien tar stor hansyn till. Den sociala kontext som
praglat eleverna innan gymnasiet tas stor hansyn till i klassrummet av Carin och Doris. |
svenskamnet arbetar de inte bara vidare utifran elevers amneskunskaper fran nionde klass
utan dven fran de sociokulturella sammanhang som kan ha paverkat tidigare skolresultat.
Genom att lata elever med oro infor forberett tal avgéra den sociala miljons férutsattningar
infor redovisningen kan eleverna valja i vilken kontext de ska samspela, vilket & menat att
fora dem narmre nasta steg i utvecklingen. Bade Carin och Doris talar om den sociala
bakgrunden som en naturlig aspekt att ta hansyn till i svenskundervisningen. De ser elevens
individuella larande som ett helhetsresultat av flera sociala samspel som skola, hemmilj6é och
bakgrund och tillampar med det Bakhtins dialogiska (Dytsthe 1996) syn pa skolan som ett
element som samspelar med andra réster i elevens liv.

Alla larare redogér for hur muntliga moment byggs upp fran sma, triviala inlagg i helklass till
gruppovningar och slutligen forberedda tal. Progressionen anses skapa béade den trygghet och
gruppdynamik som lararna anser kravs for att larandet ska ske gemensamt, nagot som
utmarker det sociokulturella perspektivet pa larande. Samma resultat konstaterades av Palmér
(2002) nar hon sag hur OP-eleverna utvecklats i rollen som klassrummets huvudaktor vid
muntliga redovisningar som ett resultat av muntliga Ovningar dar ansvars- och
svarighetsgraden okade efter tid. Palmér (2002) menar att elevers muntliga utveckling bast
gynnas genom systematisk dvning. Systematiken lararna presenterar skiftar i det pedagogiska
upplégget dar Carin till exempel medvetet planerar in talmoment till varje lektion medan
Astrid lagger in dem dar de passar for dagen.

Lararna har en stor empati for elever som tycker det &r obehagligt att tala infér andra och
genomfor manga anpassningar for att alla ska lyckas genomfora forberedda tal, vilket
resulterar i att de flesta gor det. Eleverna far till storsta del positiv feedback och forvantas
skapa ett tryggt klassrumsklimat. En risk med 6verdriven positiv feedback, vad Olsson Jers
(2010) kallar oversalutering, ar att den kan fa motsatt effekt pa elever som ser kritiken som
icke-konstruktiv och oérlig eftersom uppenbara problem i presentationen inte adresseras i den
direkta responsen. Hon menar att eleverna och klasskamraterna oftast ar val medvetna om
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gruppens styrkor och svagheter och det kan paverka lararens trovardighet att inte tala om dem.
Kunskapsmassigt finns ocksa risker med éversalutering. | Palmérs (2008) OP-klass visade det
sig att lararens positiva feedback inte utgjorde tillrackligt stod for eleverna att ta sig till nésta
utvecklingszon. Elever som enbart far positiv feedback kanske far ett okat sjalvfortroende
men de utmanas inte kunskapsmassigt. Dysthe (1996) menar dock att positiv uppfoljning &r
just positivt vid helklassamtal sa ldnge det framgar hur elevens bidrag for diskussionen
framat. Nagot bade Bengt och Astrid menar att de gér genom Oppna, av Dysthe (1996) kallade
autentiska fragor, dar elevens asikter star i centrum istallet for formagan att reproducera en
kunskap lararen redan har. Nar Bengt och Carin lyfter in elevernas tankar for att fora
diskussionen framat demonstrerar de hur Dysthes (1996) begrepp uppféljning inte bara
bekraftar att ldararen lyssnar till eleverna utan &ven later deras roster vara en del av
meningsskapandet. Astrids tankar kring att omformulera de fragor eleverna inte svarar pa
indikerar att hon flyttar den narmsta utvecklingszonen (1978 Vygotsky) till en niva mer
anpassad for den aktuella eleven vilket mojliggor for eleven att utveckla ett svar som sedan
kan bli foremal for positiv respons. Genom att lararna arbetar pa det sattet later de
klassrumsmiljons sociala praktik, samtal och kommunikation, utgéra en meningsskapande
kontext. Dock verkar inte lararna i studien medvetna om riskerna Olsson Jers (2010) menar
finns med att undvika konstruktiv kritik i klassrummet.

Nagra av de strategier larare presenterar for att elever ska komma till tals ar att lararna tar
ansvar for fordelningen av ordet i helklassamtal, dramadvningar, diskussionsfragor i mindre
grupper, korta muntliga évningar dar alla elever bidrar med minutslanga inldagg, kombinerat
med ett Gvergripande arbete med att skapa trygga klimat for att alla elever ska vaga halla
forberedda tal. Carin ser den muntliga kompetens elever utvecklar i skolan som nagot de bade
kan ha nytta av i arbetslivets fortbildning och som medborgare. Hon menar att malet med
svenskamnet dven ar att eleverna ska kéanna att de har en rost och att den kan paverka
samhéllet, en slutsats &ven Olsson Jers (2010) studie kommer fram till. Enligt Dysthe (1996)
ar en forutsattning for det flerstammiga klassrummet att alla tillats tala och interagera. Om
manga elever far reflektera och dryfta asikter breddas perspektiven for samtliga deltagare. For
att detta ska ske menar Dysthe (1996) att eleverna maste kanna ett engagemang i uppgifterna
och att lararen har en genuin vilja att skapa en dialog som bygger pa 6ppna fragor istallet for
givna svar. Den monologiska undervisning som dominerade Dysthes (1996) fallstudier tycks
daremot inte utgéra normen for arbetsséttet lararna i denna studie har. Eftersom samtliga
larare i studien uttrycker hur svart det ar att lata alla komma till tals, och att det inte alltid
lyckas, finns en risk att eleverna inte far mojlighet att delta i sociala kontexter som kréavs for
att utveckla den muntliga kompetens de behover for att padverka samhéllet. En sadan
konsekvens menar Oliver et al. (2005) kan leda till utanforskap for individer pa sikt. Oliver et
al. (2005) menar att en, i skolan, val utvecklad muntlig kommunikation i langden gagnar séa
vél elever som samhaéllet. | allmanhet delar lararna i denna undersokning den uppfattningen da
de hanvisar till bdde kommande studie- och yrkesliv for eleverna vid diskussioner om den
muntliga kompetensen betydelse utanfoér skolan och laroplanen.

Lararna i studien aterkommer ofta till positiv respons och trygghet i klassrummet som
grundpelare for att muntlig kompetens ska utveckals. Ett talande exempel &r hur Doris anger
att eleverna ar tryggare, som svar pa fragan om hur hon ser att muntlig kompetens utvecklats.
Bengt presenterar ett mer konstruktivistiskt och konkret forhallningssatt da han framst ser
elevers utveckling utifran hur de tagit till sig innehall fran undervisningen. Som exempel
ndmner han att de formulerat en val fungerande inledning eller avslutning till ett forberett tal.
Dock &r han enig med de andra lararna utifran anpassningar och trygghet vid redovisningar.
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Larare maste hela tiden gora avvagningar mellan skolans uppdrag med elevanpassad
undervisning (Skolverket 2011) och att forbereda dem foér kommande yrkes- och studieliv.
Nar elever enbart forvantas delta muntligt i trygga sammanhang, undrar jag hur det pa ett
rattvist satt forbereder elever for situationer efter gymnasiets slut. Utifran lararnas
resonemang om progression kan klassrummets trygga miljo ses som ett forberedande infor
mer otrygga och mindre forlatande sammanhang elever kan komma att stallas infor som de
samhéllspaverkande medborgare de forvantas bli.

Resultaten visar dven att larare pa de yrkesforberedande programmen delar en sociokulturell
syn pa larande i nagot hogre grad an lararen fran det studieférberedande programmet. Nar det
géller arbete med elevrespons ar lararna Overens om att eleverna kan hjalpa varandra att
utveckla muntlig kompetens. | grupparbeten och diskussioner tar lararna hansyn till elevers
narmsta utvecklingszon och later pa det sattet larandet vara en del av en social praktik. Nar
det galler respons och utveckling av muntlig kompetens presenteras en tro pa positiv respons
som det basta tillvagagangssattet for att skapa trygga klassrum. Forskning visar daremot att
elevers muntliga kompetens skulle gynnas av mer motstand (Rudsberg 2014).

Lararnas sociokulturella forhallningssatt ger sig aven till kanna i diskussionen kring den egna
undervisningsplaneringen och fragan om samarbetet med kollegor. Elsa menar att ett satt att
skapa mening &r att tillsammans ta fram och utvardera upplagg av undervisningen. Pa sa satt
kan larares larande sprida sig till flera sociala sammanhang, bade via sociala forum och
direkta moten med kollegor som far mgjlighet att nd nasta utvecklingszon i sin egen
lararkompetens. Carin framfor i intervjun kritik mot lararutbildningens innehall och
utveckling av blivande larares egna muntliga kompetens. Hon menar att lararutbildningen
behdver fokusera pa att lata studenter prova metoder for utveckling av muntlig kompetens
bade kunskapsmaéssigt och det muntliga samspelet med elever. Forskningen stodijer till viss
del Carins uttalanden dd Olsson Jers (2010) menar att larare saknar metasprak for att
kommunicera om muntlig kompetens med eleverna och Oliver et al. (2005) visar att de
australiensiska lararna ansag sig sakna just den kompetensen Carin talar om.

Nar Astrid uttrycker att hon inte vet vad eleverna larde sig fran ett arbete med elevrespons kan
en forklaring vara bristen pa metasprak hos lararkaren, nagot Rudsberg (2014) menar kravs
for att tala kring utveckling av muntlig kompetens inom skolan. Samtidigt préglas Astrids
definition av muntlig kompetens som formagan att kunna méta andras asikter. En férmaga
som Rudsberg (2014) i sin studie konstaterar att elever som deltog i diskussioner avsevart
forbattrade genom att vérdera och besvara sina klasskamraters resonemang. Néar eleverna fick
konstruktiv kritik och tvingades omvérdera sina tankar och omformulera sina svar skapades
konkreta larotillfallen i samspel mellan elever (Rudsberg 2014). Det motstand som Rudsberg
(2014) menar utvecklar elevernas muntliga kompetens riskerar dven det att ga forlorat om
eleverna inte far arbeta med respons eller enbart ombeds fokusera pa positiv sadan. Lararna i
denna studie menar dock att tryggheten den positiva responsen bidrar till &r en nyckel till att
skapa deltagande hos eleverna, vilket i sin tur en forutsattning for utveckling och larande. Det
tidskravande arbetet med gruppdynamik och publikrespons anses darfor befogat av lararna.
Det skulle vara ett orimligt antagande att elever som i ett helt nytt socialt sammanhang, vilket
forsta aret pa gymnasiet oftast ar, genast kanner sig trygga nog att ohammat kritisera andra
eller dela sina egna asikter pa ett engagerat och respektfullt vis. Tryggheten hos lararna &r inte
mindre viktig men da snarare tryggheten i att kunna tala om och utveckla muntlig kompetens.
Skapandet av trygghet i den yrkesmassiga professionen ar dels beroende av ldraren sjalv och
hens intresse, lararutbildningen som instans och hur skolan prioriterar larares samverkan kring
utveckling av upplagg for att framja elevers muntliga kompetens. Forst nér larare sjalva &ar
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trygga i vad muntlig kompetens ar, och hur den utvecklas, kan de formedla samma kunskap
till eleverna.

6.3 Sammanfattning

Resultatet visar att svensklérares definition av muntlig kompetens &r starkt forknippad med
skolans uppdrag att utveckla kommunikativ och social kompetens. Den muntliga
kompetensen anses av larare vara viktig for elevers kommande studier, yrkesliv och som i
samhallet delaktiga medborgare. Arbetet med att framja muntlig kompetens har visat sig
ramas in av en trygghetsfaktor i forsta hand, dar lararna menar att positiv respons och ett
tillatande klassrumsklimat skapar forutsattningar for larande, och de konkreta argumentativa
och retoriska kunskaperna i andra hand. Intervjusvaren angaende gruppsammansattningar
visar dven att larandet &r nagot som sker i sociala sammanhang dar elever genom att vidga
och utmana varandras varldsbilder kan utvecklas. | responssammanhang framhalls daremot
positiv respons framfor utmaningar, da larare tenderar att lata klassrummet bli en plats for
oversalutering, vilket kan fa konsekvenser for elevers utveckling av muntlig kompetens.

| lararledda samtal ser lararna sin uppgift framst som att fordela ordet rattvist i klassen och att
genom uppféljningsfragor ge elever mojlighet att utveckla sina resonemang. Exempel pa hur
lararna formulerar sina uppféljningar ar bland annat de autentiska fragor Astrid anvéander sig
av och, som Bengt, att genom uppfoljning lata elevens svar utgéra grunden for fortsatt
diskussion. Ur ett didaktiskt perspektiv kan den proximala utvecklingszonen, enligt Dysthe
(1996) problematiseras eftersom lararen maste forhalla sig till hela klassens mojliga
utvecklingszoner samtidigt. Lararna i undersokningen framhaller svarigheten i att lata alla
elever komma till tals men forsoker genom varierade arbetsformer och muntliga redovisningar
dar elever inte & medvetna om att de var muntlig kompetens lata alla horas.

Nar lararna resonerar kring smagruppssamtal visar de pa ett sociokulturellt forhallningssatt
dar elevers deltagande ses som en viktig roll i utveckling av muntlig kompetens. Elevernas
muntliga bidrag ses som mojlig stottning eller byggnadsstallningar for andra elevers och sin
egen utveckling. Genom en medvetenhet i hur och varfor grupper satts samman visar bade
Carin, Elsa och Doris att de anser den sociala kontexten vara en viktig parameter for larandet.
Déremot utnyttjas inte elevers asikter i responssammanhang pa samma oppna och sjalvklara
satt. Déar satts restriktioner om positiv feedback med syfte att skapa ett gott klassrumsklimat,
nagot som i langden kan missgynna den muntliga kompetensen utveckling (Olsson Jers,
2010).

Vid de forberedda talen har anstrangningarna med att skapa trygghet i klassrummet fatt ta stor
plats i forberedande dvningar. Enk&tundersokningen som genomfordes i forstudien visade att
en majoritet av eleverna kénde ett obehag infoér muntliga redovisningar och lararna visar sig ta
stor hansyn till de anpassningar elever kanner att de behdver for att vaga stalla sig infor sina
klasskamrater och halla tal. Nar elever har rollen som huvudaktor i klassrummet verkar de
dvriga elevernas betydelse for situationen, som lyssnare och publik, férgivettagen av lararna.
De nojer sig med att eleverna ger respons och &r snélla och visar respekt mot talaren.
Moijligtvis kan det vara en forklaring till att metaspraket kring muntlig kompetens i
responssammanhang inte utvecklas. Ett metasprak som Olsson Jers (2010) menar saknas i
skolan och som en stérre medvetenhet kring lyssnarens aktiva medskapande roll skulle kunna
Oppna upp for.

Undersokningen lyfter framst fram tre svarigheter i arbetet med att framja muntlig kompetens.
Det forsta ar att muntliga moment i svenskan tar mycket tid i ansprak och darfor inte ges den
plats som hade kravts for att tillgodose alla elevers behov, ett klassiskt dilemma i

31



skolsammanhang. En konsekvens av tidsproblematiken dr att, som Astrid séger, enbart de
elever som redan gillar att prata utvecklas. Nagot dven Carin kan stodja da hon haft tillfélle att
arbeta med mindre grupper dar hon hann ge elever mer tid och dar sag en tydlig utveckling.
Den andra problematiken som tydliggors ar att arbetet med respons fran larare till elev och
mellan elev och elev i stor grad utmarks av Olsson Jers (2010) Oversalutogena
forhallningssatt. Det tredje handlar om i vilken utstrackning blivande larare far med sig
verktyg fran lararutbildningen lampade for att kunna arbeta med utveckling av muntlig
kompetens.

Utifran begreppet zones of proximal development (Brown 1994, se Dyshte 1996) kan larare
tjana pa att slappa huvudansvaret for responsen och lata elevernas respons sta for stottning i
undervisningen. Det skulle kunna bidra till att fler kunskapsnivaer synliggérs och blir
proximala utvecklingszoner, mdéjliga for andra elever att ndrma sig. For att detta ska ske
behover lararna klara av att medvetandegora eleverna om det gemensamma larandets och
sociala kontexters betydelse for individens utveckling. Nar larare menar att elever framst
utvecklar trygghet, som konkret bevis pa utveckling ar det med stod i kunskapskraven
betraffande hur elevers muntliga redovisningar levereras ”med viss sidkerhet” eller “med
sakerhet” (Skolverket 2011:162-164) motiverat att arbeta med trygghetsskapande.

En relevant fortsattningsstudie hade undersokt larares syn pa den egna muntliga kompetensen
och dess konsekvenser for undervisningen och eleverna. Med utgangspunkt i de resultat som
framkommit hade det varit intressant att vidare undersoka vilka forutsattningar studenter pa
lararprogrammet ges att utveckla elevers muntliga kompetens som utexaminerade
svensklarare, bade generellt i svenskdamnet men i synnerhet nar det kommer till arbete med
elevrespons. Carin ar tydlig i sin asikt att utbildningen ar bristfallig och bade svensk (Olsson
Jers 2010) och australiensisk (Oliver et al. 2005) forskning pekar pa liknande resultat.
Problematiken blir extra tydlig i denna undersokning nér larare menar att elevfeedback &r
viktig men inte har formagan att avgora om elever lar sig nagot nar den anvands i
undervisningen. A ena sidan finns det alltsi en uttalad brist men & andra sidan sager sig
samtliga larare i denna undersokning vara néjda med hur deras undervisning utvecklar elevers
muntliga kompetens, varfor denna motsattning ar relevant ur bade lararutbildningens,
elevernas och lararnas perspektiv att forsoka reda ut. Om larare inte far med sig verktyg for att
avgora vad elever forvantas lara sig ar det ocksd omdjligt att rattssakert utvéardera vad de
faktiskt lart sig.
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Bilaga 1 — Enkat
Attityder till muntlig framstéllning

Deltagandet ar helt anonymt och frivilligt. Du kan nér som helst avbryta din medverkan.
Resultaten ingdr i ett utvecklingsprojekt om muntlig framstallning och kommer att presenteras
i min seminariegrupp 28-29 oktober for andra lararstudenter vid Goéteborgs Universitet.

Vad tycker du om att redovisa och prata infor hela klassen? (Skriv med egna ord)

Vilket muntligt redovisningssatt tycker du ar bast? (Ringa in ditt svar)

FRAMFOR HELKLASS | MINDRE GRUPP

BARA FRAMFOR LARAREN

Foredrar du att redovisa sjalv eller tillsammans med nagon/nagra klasskamrater?

SJALV | GRUPP TVA OCH TVA

Vill du 6va mer pa att prata infor klassen? (Ringa in ditt svar)
JA NEJ

Om du svarade ja, varfor vill du 6va mer? (Skriv med egna ord)

Hur kénner du precis innan du ska redovisa? (Ringa in ditt svar)

VAD ROLIGT! NERVOST! TRAKIGT!

OVRIGT:

Hur kanner du under tiden du star framfor klassen och pratar?

HEMSKT!

Hur kanner du nar du ar fardig med din redovisning?

TACK FOR DIN MEDVERKAN!
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Bilaga 2 - Fdljebrev till e-postutskick

GOTEBORGS UNIVERSITET

Brev till respondent

Hej!

Jag heter Elin Sundin och laser just nu sista terminen pa lararprogrammet med inriktning mot
svenska och bild. Mitt examensarbete handlar om muntlig framstallning, mer specifikt om
larares tankar kring muntlig framstéllning och det praktiska arbetet i klassrummet. For mitt
examensarbete vill jag nu be om just din hjélp!

Mitt examensarbete syftar till att fa en djupare inblick i svensklarares tankar kring muntlig
framstallning i gymnasieskolan, bade géllande forberedd muntlig presentation och det dagliga
arbetet i klassrummet.

Jag vénder mig till dig i egenskap av svensklérare pa en gymnasieskola pa || cet
omrade jag valt att fokusera pa. | urvalet har jag tagit hansyn till valt omrade, teoretiskt eller
praktiskt inriktning pa skolan samt konsfordelningen och det faktum att respondenterna i sa
stor man som majligt bor vara okanda for mig som intervjuare. Deltagandet ar frivilligt och i
det forsta laget erbjuds tio larare att delta.

Ett deltagande skulle innebara en intervju med mig under v.48, pa en tid och plats som passar
dig, (med reservation for redan inbokade intervjutider). Intervjun tar mellan 30-45 minuter
och kommer att spelas in. Ditt deltagande & anonymt och varken inspelningen eller det
transkriberade materialet kommer att nyttjas for andra syften an denna undersokning.

| samband med intervjun noterar jag &ven om du ar intresserad av att ta del av den fardiga
uppsatsen och kommer i sa fall att kontakta dig via e-post nar den publicerats.

Om du har nagra fragor eller funderingar ar du valkommen att kontakta mig eller min
handledare, se kontaktuppgifter nedan.

Tack pa forhand for din medverkan!
Elin Sundin

Telefonnummer: 070-359 18 44
E-post: elinsund@gmail.com

Kursansvarig institution: Institutionen for sociologi och arbetsvetenskap
Handledare: Pernilla Ahlstrand, Hogskolan for scen och musik
Telefonnummer: 070-143 82 52

E-post: pernilla.ahlstrand@gu.se
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Bilaga 3 — Intervjuguide

Intervjuguide

Syftet med undersokningen ar att fa en djupare forstaelse for hur en grupp svensklarare tanker kring
elevers muntliga kompetens och sprakutveckling i svenskamnet. Vidare undersoks vilken roll de ger
muntliga moment i sin planering av undervisning.

— Hur arbetar svensklarare for att framja elevers muntliga kompetens?

— Hur resonerar svensklérarna kring arbetet med att framja utveckling av elevers muntliga kompetens i
lararledda samtal, smagruppssamtal samt forberett tal?

Presentation

Vilken utbildning har du?

Hur lange har du arbetat som larare?

Vilken inriktning har skolan du arbetar pa nu?

Muntlig kompetens

Hur skulle du definiera muntlig kompetens?

Finns det olika typer av muntlig kompetens?

Anser du att det &ar viktigt for elever att 6va sin muntliga kompetens?

Vilken muntlig kompetens utvecklar eleverna i svenskdmnet, tycker du?

Vad ar viktigt for dig att tanka pa for att undervisningen ska utveckla elevers muntliga
kompetens?

| klassrummet (L ararledda samtal, smagruppssamtal och forberett tal)
Vilka typer av samtal kan forekomma pa svensklektionerna?

Hur gor du for att alla elever kommer till tals?

Hur fordelar du ordet i klassrummet?

Hur tanker du nér du formulerar foljdfragor till elever?

Hur gor du for att uppmuntra tysta elever att prata i klassen?

Nar arbetar eleverna med smagruppsdiskussioner?
Hur sétter du samman grupperna?
Vad ar syftet med att ha grupparbeten?

Hur arbetar du med muntlig framstallning infér forberedda tal, t.ex. nationella proven?

Hur kan du som ldrare hjélpa en elev att utveckla muntlig kompetens?

Hur marker du att en elev utvecklat sin muntliga kompetens?

Kan du ge nagot exempel?

Kan elever hjalpa varandra att utveckla den muntliga kompetensen? Hur?

Vilka anledningar kan det finnas till att elever inte deltar muntligt i undervisningen?
Vilka problem har du mott hos eleverna nar det kommer till muntligt framtradande?

| lararrummet (Planering)

Planerar du in sarskilda moment for att 6va elevers muntliga kompetens? (Eller pagar det hela
tiden?)

Kan du ge exempel pa évningar du anvander for att 6va muntlig kompetens?
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Vilka egenskaper vill du att eleverna ska utveckla utifran de dvningarna?
Hur véljer du dina évningar?

Samarbetar du med dina kollegor i utformandet av upplégg for att trdna muntlig kompetens?

Styrdokument
Vilken betydelse har den muntliga kompetensen i de yrken dina elever utbildas for?
Anser du att elevers sociala kompetens 6vas i svenskamnet?

Anslutningsvis

Hur utvecklar du ett gott klassrumsklimat for muntliga moment?

Foljer du nagon forskning inom sprakutveckling?

Ar du n6jd med hur din undervisning utvecklar muntlig kompetens hos dina elever?

Det var mina fragor, finns det nagot du vill ta upp eller tillagga?

Tack for din medverkan!
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