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ABSTRACT

The gift of speech or skill in relation to conditions? is a qualitative interview survey
of ten students’, in the upper secondary school, experiences of oral presentation in
the classroom. The purpose of the study is to research how rhetorical previous
knowledge, verbal interaction in the classroom and speech anxiety and speech
tendency affect the experience of oral presentation.

The result shows that rhetorical previous knowledge has a positive affect on how
oral presentation is experienced. Larger previous knowledge generates a more
positive experience of oral presentation. The results also show that many of the
students have a theoretical knowledge about outline, introduction and conclusion but
lack the ability to practically use their theoretical knowledge in their oral
presentations. The results also show that many students are experiencing a shortage
of rhetorical education.

In the classroom culture signified by verbal interaction and dialogue, the students
are more encouraged to perform an oral presentation, than in the classroom culture
signified by one way communication. The results also show that response often is
given orally by the teacher and less often in writing. Response from other classmates
is unusual.

Students’ speech anxiety and speech tendency affect how most students are
experiencing discomfort in some way or another in relation to oral presentation. The
background to this discomfort are most commonly related to the performance in front
of classmates, the self-image or self-esteem but also being assessed by classmates or
the teacher. Two other variables were found in the survey, that of the desire of
knowing the audience or not and that of the size of the audience.

Oral presentation is important to master both in school but also in real life. The
common strategy for development of verbal interaction seems to lay in the actual
performance only. Students are not handed other occasions to practice. At the same
time students are graded on their performances without having any previous
knowledge. Awareness about oral cultures in the classrooms and about the
background of students speech anxiety are important for their development of verbal
interaction in any form, and it is also important to vary the size of the group and the
kind of audiences.

Nyckelord: Muntlig framstillning, retorik, argumentation, disposition, kroppssprak,
muntlighet, muntlighetskultur, dialog, taltraning, taldngslan, talbendgenhet.
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1 INTRODUKTION

I skolan ldggs enorm energi och fokus pa léds- och skrivutveckling, men varfor talar
vi aldrig om talutveckling? Att pa ett medvetet och kompetent sitt kunna foéra fram
sin standpunkt eller uttrycka ett budskap dr en stor fordel i skolan och inte minst i
livet. Fragan dr om eleverna i gymnasieskolan far de grundldggande fardigheter som
denna kompetens kriver eller om det tas for givet att elever redan kan prata eftersom
de dnda gjort detta hela livet. Vi skriver och vi ldser men tar vi for givet att eleverna
kan tala? Det ligger en stor skillnad mellan att tala och prata.

Styrdokumenten dr glasklara. I de allra flesta kursplaner gar det att uttyda krav pa
muntlighet. Hér foljer ett antal utdrag ur kursplaner och ur Lpf 94 som vittjar om
kraven pa muntlighet:

Elev[en] [...] kan uttrycka sig i tal och skrift sd vil att elevens sprak fungerar
i samhills-, yrkes- och vardagslivet och for fortsatta studier (Lpf 94, 2006, s. 10)

Eleven utfor mitningar och undersokningar samt beskriver muntligt och
skriftligt iakttagelser och resultat. (Kursplan, Naturkunskap A)

Eleven skall kunna formedla ésikter, erfarenheter och iakttagelser i tal och skrift
pa ett sétt som dr anpassat efter situationen och mottagaren [...] kunna i tal och
skrift formedla forhallanden och kunskaper som ir viktiga for eleven sjidlv och
for den valda studieinriktningen [...] kunna delta i samtal och diskussioner med
olika syften och halla anféranden inf6r en grupp pa ett sétt som &r anpassat efter
situation och mottagare. (Kursplan, Svenska A)

Eleven skall kunna delta i planering och genomforande av enkla experimentella
undersokningar samt muntligt och skriftligt redovisa och tolka resultaten.
(Kursplan, Fysik A)

Eleven genomfor matematiska resonemang savidl muntligt som skriftligt.
(Kursplan, Matematik B)

Vi krdaver muntlighet fran eleverna men det &r tveksamt huruvida de egentligen har
de forutsittningar som krdvs for att prestera pa bista sitt. Skulle elever sedan
betygssittas pa muntlighet utan att ha erhallit dessa forutséttningar dr vi verkligen ute
pa hal is.

Gymnasieelever stills infor momentet muntlig framstidllning i de flesta @mnen
under sin gymnasietid. For att lyckas védl med en muntlig framstédllning finns det
forutsdttningar som kan gynna genomforandet. Kunskaper kring retorik, exempelvis
hur man organiserar sitt stoff eller anvinder retoriska grepp, hur kroppssprak
paverkar det sagda och hur man medvetet kan argumentera for sitt innehall #r
gynnande kunskaper. Muntligheten i klassrummet och talbenédgenhet torde ocksa ha
en roll for hur eleven upplever talsituationen.

Undersokningen dmnar granska vilken betydelse dessa forutsittningar har for
elevens muntliga framstillning. Jag upplever ett tomrum vad giller just muntlig
framstéllning vilket forvanar mig da det &dr en uttalad viktig aspekt av kunnande
enligt styrdokumenten och en enorm fordelaktig fardighet i arbetslivet och i livet.

Undersokningen har ett utbildningsvetenskapligt virde och dr relevant for alla
som arbetar i den pedagogiska verksamheten men ocksa for den som vill bli mer
medveten kring forutsittningar for en positiv upplevelse av momentet muntlig
framstéllning.



2 BAKGRUND

I undersokningen ligger fokus pa muntlighet och kring att granska hur forutsittningar
i form av retoriska forkunskaper, muntlighet i klassrummet samt taldngslan och
talbendigenhet inverkar pa gymnasieelevers upplevelse av momentet muntlig
framstillning. Tidigare forskning kommer i detta kapitel att presenteras och utgora
det teoretiska ramverket for undersokningen. Den teoretiska utgdngspunkten
illustreras i en figur i kapitel 2.5 Teoretisk utgangspunkt. Inledningsvis kommer en
stipulativ definition av begreppet muntlig framstéllning att presenteras.

2.1 Stipulativ definition av momentet muntlig framstéllning

Med muntlig framstidllning avses den talsituation da elever infor andra elever
presenterar ett bearbetat stoff med syftet att formedla eller 6vertyga ett innehall i den
pedagogiska verksamheten. Anvindandet av begreppet momentet muntlig
framstillning kommer i undersokningen utga fran denna stipulativa definition.

2.2 Retoriska forkunskaper

Nir elever stills infor momentet muntlig framstidllningar dr deras syfte att formedla
ett budskap och att 6vertyga sina ahorare, vilket ocksa dr retorikens framsta syfte.
Dirfor ar det av stor vikt att elever har grundldggande retoriska forkunskaper for att
ocksa kunna genomftra en muntlig framstéillning med de bésta forutsittningarna.
Kunskaper kring disposition, retoriska grepp, argumentationsteknik och kroppssprak
ar relevanta retoriska delar som vem som helst som ska halla ett muntligt anférande
har fordel av att ha kdinnedom kring.

2.2.1 Disposition

En tydlig disposition, dvs. hur stoffet i en muntlig framstéllning ska ordnas dr av stor
vikt for hur framgangsrikt innehallet nar ahorarna. Renberg (2007) menar att den
klassiska retorikens dispositionsldra bygger pa grundliggande sprakinsikter.
Lyssnarens minne dr begriansat varav en genomtinkt organisation &r relevant (s. 24).
Karlberg och Mral (1998) menar att disposition inte enbart handlar om att organisera
ett material utan samtidigt fungerar som ett medel for att stegvis leda ahorarna till en
bestimd Overtygelse (s. 28). Renberg, liksom Karlberg och Mral presenterar den
klassiska retorikens kompositionsmodell som kan sammanfattas i fem delar.

Exordium, talets inledning vars syfte dr att gora ahorarna uppmirksamma,
vilvilliga och ldraktiga. I talets exordium &dr det av storsta vikt att snabbt fanga
ahorarnas intresse som en utgangspunkt for att lyckas Overtyga. For att skapa
vilvillighet krdvs kunnande och engagemang och inte minst trovardighet. En ldraktig
publik blir ldraktig genom att talaren i exordiumet forbereder dem pa vad talets kidrna
dr och vad som ska behandlas (Karlberg och Mral, 1998, s. 28). Giddens (2007)
menar att varje fokuserat samspel, det vill sdga nér individer direkt uppmérksammar
vad en annan individ sdger eller gor, “kraver en “Oppning” eller en inledning som
visar att den civila ouppmirksamheten ir ur spel”. (Giddens, 2007, s. 144)

Narratio, talets bakgrund vars syfte dr att sétta in ahorarna i &mnet pa ett karnfullt
sdtt, &r kompositionsmodellens andra del. Narratio &r i hog grad beroende pa vilken
publik som talaren riktar sig mot och kan vara mer eller mindre utredande beroende
pa publikens forkunskaper i @mnet (Karlberg och Mral, 1998, s. 28).

Propositio foljer sedan dar talaren presenterar den tes eller huvudtanke talet utgar
ifran, dvs. talets syfte och budskap klargors.



Argumentatio foljer hiarndst och dir presenteras de argument talaren vill framfora.
I argumentatio framfors ofta tva delar, dels probatio, argument for tesen, dels
refutatio, argument emot tesen. Ett vanligt forfarande dr att i denna del av talet ordna
argumentationen med det tyngst vigande argumentet uppbackat med bevisféring och
stodargument och att direfter utveckla det svagaste argumentet foljt av ett
bemoétande av det mest effektiva motargumentet. Sedan avslutas argumentationen
med det kinslomassigt mest starka argumentet (Renberg, 2007, s. 25).

Conclusio avslutar talet med syftet att sammanfatta och avrunda. Conclusio bor
upprepa de viktigaste argumenten och innehalla en vidjan till ahorarna att stodja den
foreskrivna tesen (Karlberg och Mral, 1998, s. 29).

Den klassiska retorikens kompositionsmodell ger en tydlig végledning till den
som star infor uppgiften att géra en muntlig framstillning i fraga om disposition och
ar av relevans att kénna till for att pa bista sitt ordna stoffet i framstéllningen.

222 Retoriska grepp

Det finns en rad retoriska grepp, det vill sdga sprakliga medel, som kan gynna den
muntliga framstéllningen om de anvinds pa rtt sitt. I detta avsnitt kommer retoriska
grepp som stilfigurer och propagandamedel att behandlas eftersom kdnnedom kring
dessa grepp pa ett enkelt sitt kan lyfta en muntlig framstéllning och locka intresse
hos ahorarna.

Retoriska stilfigurer har som syfte att forstidrka tal och har en betydelsefull roll i
retoriken och for muntliga framstéllningars framgangsrikhet. Det finns olika typer av
stilfigurer och Hellspong gor en uppdelning beroende pa vilken teknik som anvinds;
han delar in dem i upprepnings-, variations- och stegringsfigurer. Stilfigurer kan pa
ett framgangsrikt och effektfullt sitt kombineras med varandra for lyckad retorisk
kraft (Hellspong, 2004, s. 139). Stilfigurer kan liknas vid en konstfull avvikelse fran
det vanliga sittet att uttrycka nagot och Karlberg och Mral beskriver slaende
stilfigurer som estetik med ett retoriskt syfte. For att 1 muntliga framstéllningar
uppna en viss effekt och for att lyckas Overtyga dr formuleringar som avviker fran
det vanliga sprakbruket en bra strategi. Stilfigurer vicker kdnslor och varierar den
muntliga framstillningen samtidigt som de fortydligar, forklarar och framhidver
sarskilda delar i en muntlig framstillning (Karlberg och Mral, 2008, s. 46).

Propaganda anvinds for att Gvertala ahorare att ta stéllning i riktning med den
muntliga presentationens syfte. En radande ordning kan genom propagandamedel
stodjas eller misstodjas. Hellspong definierar propagandans syfte som att stidrka och
hélla samman den egna gruppen och samtidigt splittra och forsvaga motstandarna
(Hellspong, 2004, s. 263).

223 Argumentationsteknik

I en muntlig presentation kréivs viss argumentationsteknik. Toulmin (2003) menar att
antagande och standpunkt oavsett dmne och oavsett situation kan bli rationellt
forsvarbart. Det finns olika strategier for hur tal kan byggas upp ur ett
argumentationsperspektiv. En teori som kan anvdndas som stod i
argumentationsteknik dr Naess (1992) pro et contrateori.

Naess presenterar sin teori om pro et contra, en argumentationsoversikt som
4skadliggor argumenten i en diskussion pa ett konkret sitt. Oversikten utgér fran en
spetsformulering som en argumentation sedan byggs upp utifran. Detta pastaende bor
enligt Naess helst formuleras i en enda sats. Spetsformuleringen betecknas Foch ska
vara sa precist formulerad som mdojligt for att Gversikten ska kunna vara behjilplig
for stidllningstagande. Argument som direkt stodjer och bekriftar spetsformuleringen



Fy kallas proargument av forsta ordningen och betecknas enligt pro et contrateorin
med P; P, P;osv. Dessa argument ska vara formulerade sa de tydligt kan kopplas
till spetsformuleringen Fy. Motsvarande motargument kallas contraargument av
forsta ordningen och betecknas saledes C;, C,, C; osv. Nista steg i argumentationen
utgar fran dessa argument av forsta ordningen. Motargument och argument som
stodjer argument av forsta ordningen inkluderas i pro et contradversikten och blir
saledes contrargument eller proargument av andra ordningen. Ett argument som
bekriftar eller stidrker P, betecknas P;P; och utlidses: proargument 1 for proargument
2 for spetsformulering Fy. Nar alla argument i en diskussion eller debatt gillande
spetsformuleringen inkluderats uppstar en konkretiserad oversikt (Naess, 1992, s. 84,
86-88). For att tydliggora pro et contrateorin kommer ett exempel presenteras for att
exemplifiera och dvertyga om dess anvandbarhet i argumentationer.

En elev stills infor uppgiften att i en muntlig framstédllning argumentera for vikten
av att vaccinera sig mot svininfluensan. Eleven formulerar ett antal argument for och
emot vaccination. For att organisera och Overblicka argumenten skulle en pro et
contradversikt kunna goras enligt foljande:

Exemplifiering av pro et contrateorin — argumentationsoversikt

Fy
P, G
P, GG
CiP, G

P;

Forklaring av oversiktens innebord:

F, - Spetsformulering: Vi bor vaccinera oss

Argument av
forsta ordningen:

Argument av
andra ordningen:

Argument av tredje
ordningen:

Argument av
forsta ordningen:

Argument av andra
ordningen:

P, - Forsta
proargumentet av
forsta ordningen:
”Man kan do av
influensan och
ddrfor bor vi
vaccinera oss.”

C,; — Forsta
contrargumentet av
forsta ordningen:
”Man kan bli sjuk
av vaccineringen”

C,C; — Forsta
contrargumentet av
andra ordningen mot
forsta contrargumentet
av forsta ordningen:
”Det dir vdrt den risken
eftersom man kan do av
svininfluensan”

P,— Andra
proargumentet av
forsta ordningen:
”Vaccinerar vi 0ss
skyddar vi barn
under sex manader
som inte kan
vaccinera sig fran
att bli smittade.

C,P,— Forsta
contraargumentet av
andra ordningen
mot andra
proargumentet av
forsta ordningen:
”Barn under sex
manader far skydd
genom moderns
brostmjolk”

C,C,P,— Forsta
contrargumentet av tredje
ordningen mot forsta
contrargumentet av andra
ordningen mot andra
proargumentet av forsta
ordningen for
spetsformulering Fy:
”Moderns brostmjolk ger
inte ett fullvdrdigt skydd
mot svininfluensan”

C,— Andra
contraargumentet

av forsta ordningen:

”Vaccinet
innehdller
kvicksilver vilket
kan vara farligt”

P; — Tredje
proargumentet av
forsta ordningen:
”Smittskydds-
institutet
rekommenderar
vaccination”

Tabell 1. Exemplifiering av pro et contrateorin.




Pro et contrateorin dr anviandbar i savil muntliga framstéllningar som i texter.

2.2.4 Kroppssprak

Minniskan definierar situationer olika for att avgora hur hon ska agera enligt
Goffman (2004). Genom ickeverbala uttrycksmedel gor vi klart for varandra vilka vi
ar eller vilka vi vill vara i olika situationer.

Goffman ndmner tva typer av uttryckssitt; individen sénder ut ett uttryck, det vill
sdga den traditionella verbala kommunikationen men individen 6verfor dven ett
utryck, det vill sdga formodat oavsiktlig ickeverbal kommunikation som kroppssprak
(Goffman, 2004, s. 12).

Vidare uttrycker Goffman foljande: [e]tt framtrddande kan definieras som den
samlade aktiviteten hos en viss deltagare vid ett givet tillfdlle som tjénar till att pa ett
eller annat sitt paverka nagon av de andra deltagarna.” (Goffman, 2004, s. 23). Vid
momentet muntlig framstédllning kan saledes den redovisande eleven tolkas som den
deltagare som forsoker paverka de andra deltagarna, klassen och ldraren, genom vad
denne sinder ut men ocksa genom vad denne Overfor. Enligt Goffman uppstar ett
socialt samband nér en deltagare intar samma roll infor samma deltagare vid ett
flertal tillfdllen. Det sociala sambandet skulle i detta fall vara momentet muntlig
framstillning (Goffman, 2003, s. 23).

Giddens beskriver det fokuserade samspelet, vilket kan anvédndas liktydigt med
situationen att halla en muntlig framstillning, och menar att varje individ da
kommunicerar lika mycket med mimik och gester som denne gor med ord (2007, s.
144).

23 Muntlighet i klassrummet

Muntlighet kan se olika ut i olika skolor, och i olika klassrum. Detta kapitel avser
behandla muntlighetens variationer 1 klassrum och dess betydelse som forutséttning
for elevers muntlighet eller upplevelse av muntlighet.

2.3.1 Monologiskt eller dialogiskt klassrum

Dysthe (1996) har undersokt vikten av samspel mellan skrivande och samtal for
inlarning. Hon beskriver det monologiska klassrummet kontra det dialogiska
klassrummet. Samtal forekommer i alla klassrum men det som gor dem dialogiska,
vilket dr vad som efterstrivas, dr hur skrivande och samtal anvinds for att ge bista
forutséttningar for inldrning. Dysthe beskriver det monologiska klassrummet som en
enviagskommunikation medan det dialogiska klassrummet bygger pa samspel mellan
larare och elever och mellan elever och elever (Dysthe, s. 222).

Skolan har historiskt sett priglats av en stark monologisk tradition dir ldraren
formedlat kunskap till de som inte besitter den. Den klassiska foreldsningsmetodiken
ar ett tydligt exempel pa det monologiska klassrummet. Fokus i dessa larandemiljoer
ligger enligt Dysthe pa att formedla, reproducera och mita kunskap, som i stor man
ar forutbestamd innan lektionens start. Hon ger ett exempel; elever blir ombedda att
analysera en dikt men den egentliga uppgiften ligger 1 att finna ett facit, den “rétta”
tolkningen. Dialog ir att efterstrdva men det finns en risk att det lutar at vad Dysthe
kallar monologisk dialog didr samspelet mellan ldrare och elev i sjédlva verket totalt
domineras av ldraren och dér eleven i realiteten enbart fyller ut luckorna i ldrarens
framstéllning. Dysthes undersokning visar att en stor problematik med det
monologiska klassrummet ligger i avsaknaden av anknytning till elevernas
erfarenheter. Lérare utgar ofta fran sina egna referensramar vilka kan te sig



frimmande for eleverna. Forstaelse och meningsfullhet for eleverna dr en kritisk
aspekt for en framgangsrik dialog (Dysthe, 1996, s. 223-224).

Det dialogiska klassrummet dr flerstimmigt varav Dysthe ocksa anvinder
begreppet det flerstimmiga klassrummet 1 sin undersokning. En aktiv och social
forstaelse krivs for att hitta mening tillsammans och for att lirande ska kunna vixa
fram genom dialogiskt samspel och utbyte.

2.3.2 Taltrdaning 1 skolan

Stromquist (1992) forordar taltrdning i skolan och presenterar tre perspektiv pa
sprakutveckling som verkar for att eleven utvecklar sin formaga i muntlig
framstillning. Hon talar om:

[Ultvecklingen fran det enkla dialogiskt uppbyggda samtalet till det monologiskt utformade
talet, utvecklingen fran det informella till det formella talspraket samt utvecklingen fran
talet/samtalet med enstaka personer till anforandet infor en storre grupp. (Stromquist, 1992,
s. 37)

I dialogen mellan vuxen och barn liggs grunden till sprakutveckling menar
Stromquist, men dialogen priglas av en informell ton. Nér barn blir dldre utvecklas
formagan att tala och i skolan gynnas férmagan av en trygg undervisnings- och
talmiljo och av elevaktiverande undervisning men missgynnas av traditionell
foreldsningsundervisning.  Stromquist menar att sprakutvecklingsperspektivet
foresprakar taltrdning i skolan och att vanan att tala infor andra genom muntlig
kommunikation i  krdvande = sammanhang inverkar pa  individens
personlighetsutveckling, emotionella och sociala utveckling samt individens
sjalvfortroende (Stromquist, 1992, s 37-38).

Aven Hellspong argumenterar for taltrining i skolan och menar att f elever far
chansen att tala infor grupp och att dnnu firre far en systematisk trdning i den
muntliga framstédllningens praktik. Han menar att eleverna forutsitts klara av
talsituationen dnda och att misslyckade framtridanden som litt blir féljden kan téra
pa elevers sjédlvkinsla och motivation till nya ansatser. Vidare poédngterar Hellspong
det faktum att muntlig framstidllning inte varit ett obligatoriskt moment i
lararutbildningen, inte ens for svenskldrare, vilket bidrar till en handfallenhet infor
den pedagogiska uppgiften att undervisa och handleda elever i muntlig framstillning
(Hellspong, 2004, s 57). Det ar enligt detta resonemang inte svart att forsta varfor en
kontinuerlig taltrdning dr ovanlig i den pedagogiska verksamheten.

24 Taliingslan och talbeniigenhet

I detta kapitel kommer tidigare forskning om taldngslan och talbenidgenhet i
forhallande till muntlig framstillning att presenteras och de aspekter som kommer att
beaktas dr taldngslan och sjilvbild, gruppklimat samt sociala roller.

24.1 Taléngslan och sjdlvbild

Det kan upplevas jobbigt och obehagligt att tala infér en grupp och enligt Skiold
(1992) finns det orsaker till méanniskors tystnad eller obenidgenhet att tala infor storre
grupper. Han har gjort en kategorisering vad géller dessa bakomliggande orsaker och
talar om taltringdhet eller tystnadsbenigenhet som orsak till tystnad.

Skiold menar att den roll en individ i en grupp kommer att inta vad giller
talfrekvens bestims av personlig ldggning, stidllning i gruppen, gruppatmosfir men
ocksa andra psykologiska faktorer. Han menar vidare att slumpen har en betydande
roll for individens talfrekvens i en grupp. Orsaker till att inta en tystlaten attityd kan



vara bristande intresse for det dmne som behandlas, svarigheter att komma in i
gruppen, en kinsla av underligsenhet eller en avsaknad av kunskaper eller
synpunkter. Andra faktorer som blyghet eller ridsla infor att misslyckas kan ocksa
vara en orsak. Skiold menar att tystnadsbenidgna ofta har en moraliserande attityd
kring sin tystlatenhet; de vet att de borde vara mer aktiva och forebrar darfor sig
sjdlva (1992, s. 63-64).

Dynamiken mellan talfora och tystnadsbenégna befists fort och Skiold poidngterar
vikten av att ldrare dr medvetna om de gruppdynamiska mekanismer som sker i
grupper. Roller och individers position i en grupp bestims mycket tidigt och darfor
ar det av vikt att tidigt lata alla elever komma till tals (1992, s. 65).

Aven Léger och Storch (2009) har #gnat sig &t elevers perception av sina
sprakliga formagor och deras bidrag till muntliga aktiviteter i helklass och i mindre
grupper. De har ocksa undersokt elevers attityder gentemot sadana aktiviteter och hur
denna attityd paverkat elevers vilja att kommunicera (Léger och Storch, s. 269).
Skiold ndmner ridsla for att misslyckas som en faktor till taldingslan och Léger och
Storchs undersokning stddjer denna tes. Som undersokningsmetod har de anvént
enkiter som visat att manga elever upplever ridsla nir de stills infor att tala infor
andra elever i helklass. Majoriteten av de tillfragade uppgav att de var oroade dver
den potentiella risken att bli negativt bedomda av sina kamrater. De uppfattade sig
sjalva som mindre kompetenta dn nagra av de mer kunniga kamraterna och mer
sarbara nir de uttryckte sin asikt infor hela klassen. Diskussion i helklass sags
primirt av eleverna som en aktivitet ddr de offentligt visade upp sin kunskapsniva
och de kidnde sig hotade av denna process vilket resulterade i att de holl tillbaka i
dessa moment. Nagra elever angav foljande gillande diskussioner i helklass:

I am afraid to speak up in case people don't like my ideas. [...] I didn’t know
how to put my ideas into an interesting phrase that the others wouldn't find
boring. [...] I often hold back and often worry about whether my comments are
relevant, insightful or impressive enough. (Léger och Storch, 2009, s. 278)

Léger och Storch lyfter problematiken med att elever tvekar infor att tala infor grupp
och att nér de vil byggt upp det mod som krivs dr det ofta forsent eftersom nagon
annan redan tagit ordet eller for att diskussionen gatt vidare. Grupptryck &r
ytterligare nagot Léger och Storch lyfter som en paverkansfaktor for talsvaga elever.
De starkare talarna beskrevs dominera klassrumsdiskussionerna for att de talade med
ett storre sjalvfortroende och hade en storre formaga att lata imponerande pa grund
av sprakval som de andra studenterna inte behirskade. Detta gjorde att de darfor
kénde sig underldgsna och hotade (Léger och Storch, 2009, s. 278).

It’s not that they dominate the class discussion but they feel more confident so
they speak more and as a consequence you feel less confidence...it’s not that we
feel judged by them, it’s just that you can’t help comparing your level with
others. (Léger och Storch, 2009, s. 278)

Undersokningen faststidller muntlig aktivitet som nagot problematiskt for manga
elever och pekar tydligt pa hur manga upplever muntlig framstillning som nagot
hotfullt och obehagligt.

2.4.2 Gruppklimat och sociala roller
Aven Atterstrom (1996) har dgnat sig at kommunikationssvarigheter och variation av
talbendgenhet. Hans studier visar att talbendgenhet vixlar beroende pa situation och
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att gruppklimat och individens stillning i gruppen paverkar den muntliga
delaktigheten. Atterstrom konstaterar i sin undersokning att det ofta uppstar
talméssig obalans i grupper over 8-10 individer (s.76). Detta konstaterande i relation
till de allt storre klasserna i gymnasiet som ofta rymmer upp till 30-35 elever
problematiserar gruppklimatets betydelse i forhallande till momentet muntlig
framstillning. Dessutom poéngterar Atterstrom det faktum att 15-20% av en
population mer eller mindre medvetet drar sig undan muntliga gruppsammanhang
och &n fler 1 publika framfoérandesituationer (1996, s.76). Detta bidrar till ytterligare
komplexitet med avseende pa momentet muntlig framstillning i gymnasieskolan.

Tystlatenhetsproblematiken ror sig pa tva samverkande plan, det intrapersonella
planet, det vill siga hur en person édr som individ och hur personen ser pa sig sjilv,
samt det interpersonella planet, det vill sidga hur personen samspelar med och
uppfattas av andra. Problematiken beror inte enbart personen som &r talobenidgen
utan dven dennes omgivning. Utifran ett kommunikativt perspektiv dr omsesidighet i
forstaelse och bemotande efterstravansviart och darfor dr det av stor vikt att
uppmirksamma de kommunikationsosékras problem (Atterstrom, 1996, s. 77).

Giddens menar att de sociala roller vi har i hog grad star i relation till var sociala
status. Den sociala statusen kan dock skilja sig at avseviért i olika typer av
sammanhang. Beroende pa vilken social roll vi har, exempelvis som elev, dotter,
eller kompis forvintas vi upptrada pa olika sitt. Nar en muntlig framstéllning ska
genomforas bir eleven tva sociala roller samtidigt, bade som kompis och elev, nagot
Giddens kallar statusuppsittning (2007, s. 145).

2.5 Teoretisk utgangspunkt

Undersokningen kommer att utga fran de presenterade teorierna kring retoriska
forkunskaper, muntlighet i klassrummet samt taldngslan och talbenidgenhet. Dessa
aspekter kommer att stiéllas 1 relation till elevernas upplevelse av momentet muntlig
framstillning. De for undersokningen valda forutsdttningarna for formagan att
genomféra en muntlig framstillning kommer saledes bilda den teoretiska
utgangspunkten for analysen, se bild 1.

Retoriska forkunskaper ‘

Ttrerligare ‘

Muntlighet i klassrummer Taldingslan och talbeniigenhet .

Trterligare
paverkans- paverkans-
Jfaktorer och l l l Sfaktorer och
Jforutsdtmingar [forutsdttmingar

‘ Upplevelsen av momentet muntlig framstillning ‘

Bild 1. Teoretisk utgangspunkt

Ytterligare paverkansfaktorer och forutsittningar star for de tinkta yttre aspekter som
ocksa skulle kunna tinkas paverka upplevelsen av momentet muntlig framstéllning.
Med det sagt dr forfattaren medveten om att andra forutsittningar dn de som valts for
undersokningen, retoriska forkunskaper, muntlighet 1 klassrummet samt taldngslan
och talbendgenhet paverkar upplevelsen av momentet muntlig framstidllning men
podngterar samtidigt att det dr just dessa foOrutsdttningar som fokuserats i
undersokningen. Anledningen till detta &r att de valda forutséttningarna i storsta man
tacker de bakgrundsaspekter som gor sig gillande vid muntlig framstédllning men det
gar inte att komplett utesluta ytterligare paverkansfaktorer. En annan anledning till
forfattarens val dr att undersokningen kriaver avgransningar och da har ett 6vervigt
val gjorts i valet av forutsidttningar for momentet muntlig framstéllning.
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3 SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Syftet med undersokningen &r att granska hur gymnasieelever upplever momentet
muntlig framstéllning utifran tre olika forutsittningar; forutsittningarna som kommer
stéllas 1 relation till upplevelsen &r retoriska forkunskaper, muntlighet i klassrummet
samt taldngslan och talbendgenhet. De tre fragestillningar som undersokningen utgar
ifran dr saledes:

- Hur inverkar retoriska forkunskaper pa gymnasieelevers upplevelse av
muntlig framstillning?

- Hur inverkar muntligheten i klassrummet pa gymnasieelevers upplevelse av
muntlig framstillning?

- Hur inverkar taldngslan och talbenigenhet pa gymnasieelevers upplevelse av
muntlig framstillning?
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4 METOD

I detta kapitel kommer undersokningens valda metod att presenteras och
problematiseras. Etiska 6vervdganden som tagits i beaktande kommer att redovisas
och kapitlet amnar ge en tydlig bild av hur undersokningen genomforts.

4.1 Den kvalitativa intervjun

Den forskningsmetod som funnits mest lamplig i forhdllande till undersokningens
syfte dr den kvalitativa intervjun. For att bilda en uppfattning om gymnasieelevers
upplevelse av momentet muntlig framstéllning krivs att jag talar med dem och far en
mojlighet att stilla fragor och foljdfragor. Metoden som valts &r kvalitativ da syftet
med undersokningen dr att granska upplevelser och att analysera komplexiteten i
respondenternas utsagor. Holme och Solvang (1997) menar att en kvalitativ intervju
ger mojlighet att skapa forstaelse for enskilda individers situation och uppfattning.
Vidare menar de att om syftet avser en djupare forstaelse for ett fenomen eller en
situation kriavs ett mote mellan vad de kallar tva subjekt, i det hir fallet jag som
undersokare och gymnasieelever som undersdkningsdeltagare (s. 92-93).

Gillham (2005) presenterar tre kriterier for forskningsintervjun, fragorna som
stills ska vara oppna och respondenten ska bestamma och ha kontroll éver sin
utsaga. Forhallandet mellan intervjuare och intervjuad ska vara mottagligt och
interaktivt; det ska finnas mojlighet till korrigering eller fortydligande for den
intervjuade vilket kan mojliggoras genom foljfragor som “Hur menar du da?”. Det
tredje kriteriet dr att det finns struktur och syfte dven om kontexten &dr informell och
naturlig i den man att kontextbundna mojligheter som ges tas tillvara (s. 2-3). Dessa
kriterier har f6ljts i denna undersoknings intervjuforfarande.

4.2 Intervjuguide

For att pa ett konstruktivt och tdckande sitt ndrma sig elevernas upplevelse av
muntlig framstéllning pa bésta sitt konstruerades en intervjuguide.

Intervjuguiden konstruerades med den teoretiska utgangspunkten som mall och
strukturerades saledes med tre dvergripande kategorier for att tickta in alla aspekter
av uppsatsens syfte. For att belysa varje kategori utvecklades intervjufragor.
Fragorna utgick fran vardera omrade med syftet att nirma den individuella
upplevelsen av momentet muntlig framstéllning. Forfarandet gar i linje med Kvales
(1997) rekommendationer for utvecklandet av intervjuguide; tematiska
forskningsfragor ligger till grund for intervjuguide med ett mer informellt sprak som
anvinds vid intervjutillfillet. Denna metod &r att foredra dé intervjuerna bibehaller
dynamik samtidigt som ett tematiskt forskningsbaserat uppliagg pa undersokningen
sdkras (s.121-123). Intervjuguiden aterfinns i bilaga 1.

En pilotintervju genomférdes med syftet att utvdardera metodens och
intervjuguidens genomforbarhet och konstruktion. Pilotintervjun visade att
intervjuguiden i stort sett var fruktbar och tillrickligt omfattande for det
resultatunderlag som undersokningen kravde. Nagra fa justeringar gjordes innan den
faktiska intervjuundersokningen genomfordes.

4.3 Urval

Undersokningens syfte riktar sig mot gymnasieelevers upplevelse av momentet
muntlig framstillning vilket medfor ett par urvalskriterier; intervjupersonerna ska ga
en gymnasial utbildning och wunder studietiden upplevt momentet muntlig
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framstillning. En spridning vad giller kon och muntlig formaga var ocksa onskvird.
Elever med olika studieinriktningar, bade teoretiska och praktiska, kontaktades och
totalt tio intervjuer genomférdes utifran urvalskriterierna. Fem manliga och fem
kvinniga respondenter i aldrarna 15-18 ar intervjuades.

4.4 Etiska overviganden

Vetenskapsradets forskningsetiska ~ principer  inom = humanistisk  och
samhdllsvetenskaplig forskning (2002) stiller fyra huvudkrav pa forskning. Syftet
med de forskningsetiska principerna ir att ge normer for forhallandet mellan forskare
och undersokningsdeltagare/uppgiftslamnare som &r behjdlpliga om en konflikt
uppstar och en avvigning mellan forskningskrav och individskydd maste tas i
beaktande (s. 6).

De fyra huvudkraven som presenteras dr informations-, samtyckes-,
konfidentialitets- och nyttjandekravet. Undersokningen har foljt vetenskapsradets
principer vad géller de fyra huvudkraven.

Informationskravet innebir att alla berdrda deltagare i undersokningen underrittas
om undersokningens syfte. De ska ocksa erhalla kinnedom om alla aspekter av
forskningen som kan paverka deras villighet att stdlla upp med sin medverkan.
Deltagarna ska ocksa upplysas om deras rittighet att ndr som avbryta sin medverkan
(Vetenskapsradet, 2002, s. 7). Intervjudeltagarna blev inledningsvis informerade om
undersokningens syfte och forfragades sedan huruvida de ville delta i intervju. De
informerades ocksa om att de nidr som helst kunde avbryta intervjun om de sa
onskade och att deras utsagor da skulle tas bort fran undersokningen.

Enligt samtyckeskravet ska undersokaren inhimta samtycke fran
undersokningsdeltagare och om undersokningsdeltagaren &r under 15 ar ska
samtycke dven hamtas fran vardnadshavare (Vetenskapsradet, 2002, s. 9). Eftersom
mitt urval enbart berdrde deltagare 6ver 15 ar krivdes enbart deras eget samtycke
vilket erholls innan intervjun genomférdes.

Konfidentialitetskravet innebédr att alla undersokningsdeltagare ska ges storsta
mojliga konfidentialitet och deras utsagor och personuppgifter ska skyddas fran
obehoriga (Vetenskapsradet, 2002, s. 12). Vid intervjuns borjan informerades
intervjudeltagarna om konfidentialiteten och deras anonymitet forsikrades sa de
kunde kénna sig fria att uttrycka sina tankar utan begridnsningar. Det fanns ingen
beroendestéllning  mellan mig som  undersokare och dem  som
undersokningsdeltagare. Vid bearbetning och analys av intervjumaterialet fingerades
deltagarnas namn pa sa sitt att ingen identifieringsmojlighet var mojlig.

Vetenskapsradets sista huvudkrav for forskning inom humanistisk och
samhillsvetenskaplig forskning dr nyttjandekravet. Det innebdr att de insamlade
uppgifterna fran enskilda personer endast far anvindas for forskningsandamal (2002,
s. 14). Aven detta forhallande tillférsikrades intervjudeltagarna innan intervjuerna
genomfordes.

4.5 Genomforande, kodning, databearbetning och analys

Intervjuerna genomférdes 1 den miljo som undersokningsdeltagarna upplever
momentet muntlig framstéllning, i skolmiljon. Valet av intervjuplats valdes medvetet
for att ocksa ge undersokningsdeltagarna en trygghet genom att vi befann oss pa
“deras arena”.

Samtalet med undersokningsdeltagarna inleddes med fragor av vardaglig karaktér
for att skapa en naturlig kontakt och eventuellt dampa viss nervositet. Innan den
faktiska intervjun genomfordes utifran intervjuguiden informerades de som skulle



14

intervjuas om undersokningens syfte, rittigheten att avsta fran medverkan och att
deras anonymitet garanterades i1 enhillighet med de etiska Overvigandena for
undersoknings genomforande. Namnen pa de deltagande i undersokningen har
fingerats for att kunna garantera deras anonymitet.

Nir alla intervjuer genomforts transkriberades materialet med storsta noggrannhet
for att mojliggora databehandling och analys. Intervjuerna var mellan 30 och 45
minuter langa vilket resulterade i ett omfattande transkriberat material.

Det material som erhallits genom intervjuerna har bearbetats och presenteras i
resultatkapitlet utifran det teoretiska ramverk som presenterades i bakgrundskapitlet
(se bild 1, s. 11). Utsagorna har kategoriserats och analyserats i relation till det
tematiska uppldgg denna undersokning foreskriver. Alla de skriftande uppfattningar
eller upplevelser som kunnat identifieras for varje enskilt undersokningsomrade har
presenterats i separata kategorier. I kapitel 6 Diskussion och slutsatser diskuteras
undersokningens resultat 1 relation till de teorier och den tidigare forskning som
presenterats i bakgrundskapitlet.

4.6 Metodkritik

Undersokningens validitet, det vill sidga huruvida det mits som avses mitas
(Ejvegard, 2003, s. 73) dr stor i och med att syftet med undersokningen riktar sig just
mot elevernas upplevelse av momentet muntlig framstillning i férhallande till olika
inverkansfaktorer och eftersom den idr av kvalitativ art. En enkétundersokning hade
kunnat genomforas men hade inte gett utrymme for enskilda beskrivelser och
forklaringar pa samma sétt som intervju som metod goér och hade heller inte givit
mojlighet till foljfragor eller forfragningar om att fortydliga utsagor vilket bidragit pa
ett positivt sdtt 1 resultatet i denna undersokning.

Reliabiliteten, det vill sdga undersokningens metodinstruments tillforlitlighet och
anvindbarhet (Ejvegard, 2003, s. 71) dr ocksa stor i och med hur intervjuerna
genomfordes, otvingat och i en ostérd miljo och med lite fokus pa bandspelaren som
eventuellt kunnat ha haft en negativ inverkan pa de intervjuade. I och med att
utsagorna dokumenterades och transkriberades ordagrant fanns heller ingen risk att
samtalen skulle kunna forvrangas pa nagot sitt, sagt dr sagt.

En kritik som skulle kunna riktas mot intervju som undersokningsmetod med det
foreskrivna syftet &r att de elever som eventuellt upplever taldngslan och svarigheter
att uttrycka sig infor andra ocksa rimligtvis skulle finna det svart att uttrycka sig
infor mig, en obekant person som stiller en rad mer eller mindre utlimnande fragor.
Da detta har varit fallet har ytterligare stort utrymme for betinkande givits och
intervjun préglats av en dn mer uppmuntrande ton. I sddana situationer har dven
fragor upprepats eller omformulerats for att mojliggora eller gora det littare att ge ett
svar for den intervjuade. Da intervjuerna hade en mycket tillatande och avslappnad
karaktdr och da anonymitet och mdojlighet till att avbryta forsdkrades uppstod inte
denna problematik i nagon paverkande grad.
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5 RESULTAT

Resultatet kommer att presenteras utifran den teoretiska ram som presenterades i
bakgrundskapitlets avslutande avsnitt. Retoriska forkunskaper, muntlighet i
klassrummet samt taldngslan och talbendgenhet kommer utgora den Overgripande
kategoriseringen av resultatet som i sin tur bearbetats i underkategorier for att pa
bésta sitt gora resultatet sa overskadligt som mojligt for ldsaren. Diskussion och
slutsatser i forhallande till det teoretiska ramverket presenteras i kapitel 6 Diskussion
och slutsatser.

5.1 Retoriska firdigheter

I detta kapitel kommer resultat vad géller retoriska fardigheter att presenteras 1 form
av presentationer och kategoriseringar.

5.1.1 Att omsitta teoretisk kunskap till praktiskt utévande
Intervjuerna visade att manga av de tillfragade hade stor kinnedom om hur de ansag
det var bist att ga till viga gillande forberedelsearbete, disposition och till hur man
borde inleda och avsluta ett muntligt framtridande. Det som forvanade var att de i
manga fall inte sjélva foljde denna teoretiska kunskap i sitt praktiska utévande.

5.1.1.1 Forberedelsearbete och den roda traden

Vad giller forfarandet vid forberedelsearbetet sa gav eleverna jag pratade med en
generellt likartad bild av hur forberedelsearbetet infér muntlig framstillning tedde
sig. Forfarandet priaglades i mangt och mycket av att hitta fakta, skriva en text, skriva
stodord och Ova. Vissa avvikelser forekom men majoriteten uppgav detta svar, t.ex.
Pia:

Eh... jag brukar vél skriva en liangre text om liksom det jag ska prata om och sen
skriva punkter utifran det sa att jag kan prata lite friare sa att det inte blir bara att
man star och ldser innantill och sen 6va nagra ganger kanske, med en kompis
eller sa. [Jag: Forebereder du dig pa ndgot mer sdtt?] Nej inte direkt. S& man
kénner sig sidker pa vad man ska prata om det &r vl det viktigaste tror jag. (Pia)

Det lades olika tyngd vid forberedelsearbetet, en del tog det mer som det kom, som
Henrik:

Nej, ja jag brukar vil ldsa igenom det en gang innan sa va, lite snabbt sa att man
kommer ihag och friaschar upp minnet. (Henrik)

Andra 6vade minutiost in sin framstéllning in i minsta detalj som Per:

Eh, ja forst sa ser jag till att ha bra fakta om det jag ska prata om helt enkelt eller
om jag hade ju i svenskan kanske mer egna tankar om ett speciellt imne eh... ah
da forst sa skrev jag vil ner en hel text helt enkelt och sen forkortade jag ner den,
eller jag forkortade... jag viljer ut stodord helt enkelt och eh... sen sa kanske jag
Ovar inféor mamma eller pappa eller sadir och ja, pratar bara pa, om det nu ska va
tva och en halv minut sa tar jag tiden och vet precis hur... ungefir nir jag ska
sluta da och om det tar lingre tid sa ja, forsoker forkorta texten. (Per)

Gemensamt for alla de intervjuade var att vad de associerade forberedelsearbete med
var insamlandet av stoff och att 6va. Fokus lag pa att arbeta fram ett bra material och
att anvinda relevanta killor "Jag forsoker hitta sa bra fakta som mojligt, fran olika
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kéllor och sadant, kan ju vara en bra grej sa man inte sidger fel grejer, kolla upp att
det dr ratt! [skratt]” (Emma). Ingen associerade forberedelsearbete med arbete med
disposition, argumentationsoversikt, att skapa en bra inledning och avslutning, eller
nagra andra aspekter av den muntliga delen av att redovisa muntligt. Detta var ett
monster som aterkom nir jag fragade mer specifikt om dessa aspekter da de
intervjuade i manga fall inledde sina svar med langa pauser eller yttranden som “Ja
du...”.

Jag fragade mer specifikt de intervjuade om deras strategier kring disposition,
inledningsforfarande och avslutningsforfarande. En rod trad, en struktur dr av storsta
relevans i en muntlig framstéllning. Det fanns hos alla de intervjuade nagon slags
tanke om aff man skapade denna struktur men medvetenheten kring hur detta gjordes
varierade. Emma och Lars uttryckte det enligt féljande:

Jag forsoker hélla en ordning men sa blir det att man borjar prata om nagonting
annat innan sa da kan det bli lite rorigt, sa det gar som det gar! Det ir léttare att
komma ihag, dr det, om man ska beritta om nagon period sa borjar man ju fran
borjan... till slutet, sa det brukar vara littare! (Emma)

Medvetet tinker jag nog inte pa det, man bara gor det, det bara blir sa att man tar
baserna forst sen bygger man pa mer och mer hela tiden. Inte riktigt det ga
automatiskt att det blir... ja. (Lars)

Anna tyckte inte att det var nagot som spelade roll, tanken om att materialet som
samlats in under forberedelsearbetet nadde fram spelade en 6verskuggande roll:

Alltsa det dr ju ingen speciell ordning jag kiinner bara man far med allting tycker
jag ar viktigast. (Anna)

Det fanns en gemensam tanke om strukturens syfte; att fa de som lyssnar att littare
forsta och for att det ska bli tydligt. Maria och Lukas far illustrera denna tanke.

Ja sa att det hinger ihop i alla fall, sa man forsoker fa en rod trad igenom det.
Annars blir det ett vildigt rorigt och jobbigt... ja. (Maria)

Ja det gor jag nog. For att det ska bli littare att forsta, littare att redovisa sa
arbetar jag nog fram en eh... ett schema da sa att séga, i vilken ordning jag sdger
olika saker. [Jag: Hur tinker du ndr du gor detta schema?] Ja, for att det ska bli
litt for de som lyssnar da for det 4r ju dem man redovisar for sa att eh... sa de
forstar vad det handlar om bérjar jag ju forklara och sen géar jag djupare in.
(Lukas)

Det fanns definitivt en tanke om hur man gjorde, att man inledde och att man
avslutade och att delarna f6ljde en naturlig ordning men manga blev konfunderade
och uttryckte att detta var nagot som skedde automatiskt och inte var nagot man
gjorde medvetet. I och med att de allra flesta uppgav att det var ndgot man gjorde for
att fa folk att forsta och for att fa det sa tydligt som mojligt dr forhallandet markligt i
och med att strategin for hur man gjorde inte var en medveten handling.

5.1.1.2 Att fanga intresse och ”Jag sdger val att det dr slut”

Vidare fragades eleverna kring hur de arbetade med inledning och avslutning.
Anmirkningsvirt #r att det faktiska forfarandet i manga fall skiljer sig fran deras syn
pa hur man bést gar till viga. Anmérkningsvért dr ocksa att manga av de tillfragade
egentligen inte visste varfor man gjorde som man gjorde. Huruvida det dr en foljd av
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att de aldrig fatt reda pa varfér man inleder eller avslutar dr svart att avgora. Nar Lars
talar om hur han inleder blir det som tydligast nir han forst resonerar kring hur han
gor och nir han sen resonerar kring hur det dr bra att gora:

Usch... det var svart. Eh... Det vet jag faktiskt knappt. Jag vet faktiskt inte hur
jag inleder en muntlig redovisning... faktiskt. [Jag: Hur tror du att det dr bra att
inleda?] Alltsa att fa dem intresserade, inte for att jag vet riktigt hur man ska
inleda for att fa dem riktigt intresserade av det man pratar om men pa nagot sitt
ska man fa dem intresserade. (Lars)

Monstret aterkommer nér Lars resonerar kring avslutningsforfarandet:

Ehh... Ja det... jag har nog aldrig haft nagon riktig avslutning sa, utan det brukar
aldrig bli sa dir jittelyckat. Utan det liksom kinns som att det brukar sluta rtt
mycket... eller alltsa... mitt i allting for man har inte mer information om det
man ska prata om. [Jag: Hur tror du att det dir bra att avsluta] Ja ndgonting som
typ sammanfattar allting, s man kommer ihag det man har gatt igenom, alltsa sa
de kommer ihag det man har gatt igenom och allt sadant (Lars)

Lars uttrycker syftet med en inledning och en avslutning oklanderligt men nir det
kommer till det egna utforandet vacklar det. Han uttrycker sjélv att han inte vet hur
han ska omvandla den teoretiska kunskapen till praktiskt genomférande.

Aven Marias resonemang stodjer forhallandet. Vad som ir intressant i Marias
utsaga dr att hon visar en stor medvetenhet kring hur man inleder och hur man inte
borde inleda men nér det kommer till avslutningsforfarandet gar det i tvér.

Det ir vil typ med en liten kort inledning som alltsd man séger lite smatt vad det
ska handla om sa att... sen far man vil ta upp det, alltsa i de stegen... samma steg
som kommer i innehéllet sen. Om jag berittar lite kort om vad, i inledningen sa
tar jag det samma sak fast lite lingre mer utformat. Alltsa att sdga ”Jag ska prata
om...” eller nagot sant blir litt ritt 1angdraget sa det giller att hitta nat for &mnet
som fangar men det dr vildigt jobbigt att gora det. (Maria)

Nir hon sedan berdttar om hennes strategi for att avsluta en muntlig framstéllning
bryts resonemanget helt:

”Tack for mig”, ndmen [skratt] vi brukar inte liksom behdva avsluta pa nagot
speciellt sitt vi star mest och kollar pa varandra och visar att nu &r det slut, sa dr
det slut. [Jag: Hur tror du att det dr bra att avsluta?] Det &r vil pa
sammanfattning pa nagot vis sa man drar ihop det. Man ska ju egentligen avsluta
pé nagot spinnande sitt sa att den vill veta mer egentligen. Det kan vara ganska
svart att gora det [skratt]. (Maria)

Bada dessa exempel visar tydligt pa hur det finns en kidnnedom kring hur det dr bra
att gbra men utsagorna pekar pa en osidkerhet eller okunskap kring hur de ska ga
tillvdga. Pia sitter ord pa slutsatsen:

Alltsa man maste vil fanga intresset pa nagot sétt, sa man kan vil borja med en
fraga och sen svara pa den ldngre fram sa man dnda har uppmérksamheten ldngre
fram. [Jag: Ar det nédgot du sjilv gjort?] Nej alltsé jag ér inte s bra pa det skulle
jag vil vilja sdga men, jag far vil 6va sa dir under tiden, man kan inte vara bra
direkt... (Pia)
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De allra flesta nimner att fanga intresse, beritta vad det ska handla om, varfor man
har gjort arbetet och att presentera sig sjilv som inledande drag. Hur man avslutar
beskrivs av majoriteten av de intervjuade som att det gors genom att sammanfatta.
Det rader en storre osdkerhet kring strategier for att avsluta dn for hur man inleder.
Foljande citat exemplifierar detta forhallande:

Eh... sa sdger jag att det &r slut da och sen aterstar bara att det ir slut. (Lukas)

Eh... jo men det &r ju sa att man kinner att nu ir det slut liksom sa, ha en tydlig
avslutning pa det man pratat om och ja..., ja sa det tar slut! [skratt] (Pia)

Ja... jag sdger vil “slut” [nervost skratt]. Ndmen det... [...] alltsd man kan ju
dndra sitt tonldge och da kanske, fattar kanske folk att det var slut men jag brukar
sdga ”Ja det var allt, tack for mig” typ sa. [Jag: Varfor gor du sa?] Jag vet inte
det kommer av sig sjdlvt helt enkelt, ja man kan ju inte bara ga dérifran alltsa,
man kan ju inte heller bara stilla sig och inte siga nagonting folket maste ju
forsta att det dr slut pa natt sitt. (Anna)

Hos dessa personer finns ingen forberedd strategi for hur den muntliga
framstédllningen ska avslutas, de tar det istillet som det kommer.

5.1.2 Det divergerande syftet med momentet muntlig framstéillning
Upplevelsen av varfor man redovisar muntligt skiljer sig mellan de intervjuade.
Retorikens framsta syfte ér att formedla ett budskap och Overtyga ahorarna. Det har
visat sig att detta dock inte behdver vara det sjidlvklara syftet eller ens det priméra
syftet med momentet muntlig framstidllning for elever. De intervjuades utsagor
presenteras i en tabell dir de kategorier som gatt att uttyda vad giller deras upplevda
syfte med redovisningen aterges.

Upplevelsen av syftet med momentet muntlig framstillning

Formedla ett ”[Jag] vill férmedla att det hir tycker jag om eller inte om och sa hir vill jag att
budskap och ni andra ska tycka ocksa i princip, for jag vill paverka dem till vad jag tycker &r

overtyga bra.” (Per)

ahorarna ”Ja for det forsta vill jag ju liksom fa ut faktan i klassen att de ska bli intresserade

och lyssna” (Anna)
”[A]tt de ska forsta det jag pratat om och tidnka pa det.” (Henrik)

”Jag vill att de andra ska kunna forsta det jag sdger, att de ska bli intresserade och
liksom forsta problemen jag tar upp [...] mer fa inblick i &mnet.” (Lina)

”Forsoka lidra ut till de andra i klassen det jag har gatt igenom sa att de ska lira
sig.”(Oskar)

”Ta ut sa mycket bra fakta som mojligt och tala sa tydligt som mojligt sa att de
forstar vad jag siger, ja det dr vil tva viktiga mal tror jag.” (Emma)

Utvecklande ”[M]an blir socialare som person, tycker jag i alla fall man far mer sjélvsékerhet,
man blir mer sdker i sig sjilv ju fler presentationer man gor... sa vad heter det,
det dr vil mitt mal liksom... att fa ut nagot av det.” (Anna)

”Jag vill forbdttra mitt sjalvfortroende sa att man kan vinja sig vid att prata bland
folk for det tycker jag dr ganska jobbigt och bara att ldra sig... det kan ju vara bra
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for jobb i framtiden att kunna prata ocksa med arbetsgivare for att fa jobb i
jobbintervjuer, bara det dr en pressad situation och da #r det ganska skont att
vinja sig vid att prata infor 20-30 personer sa det dr ganska bra for framtiden sa.”
(Maria)

” [...] och jag att... ja, l4ra mig en hel del sjélv ocksa. (Lars)

Betygs- ”[O]m det nu 4r ett prov pa att man ska redovisa muntligt s& vill man ju gora det
orienterat pa ett bra sitt sa man far hoga betyg, det dr vil malet.” (Lukas)

”[D]et ar vil det ldrarna bedomer mest ocksa att man pratar tydligt och man far
med det viktigaste, det som intresserar lyssnarna mest [skratt] sa att sdga sa det
blir roligt och inte trakigt.” (Emma)

Sprak- ” (...) och kunna prata pa ett bra sitt” (Pia)
utvecklande

Tabell 2. Upplevelsen av syftet med momentet muntlig framstdllning.

Det mest frekventa upplevda syftet var att formedla ett budskap och att dvertyga
ahorarna. Andra syften som niamndes var att utvecklas, att redovisa for att erhalla ett
bra betyg samt for att mer specifikt utveckla sin sprakliga formaga.

5.1.3 Argumentation som isolerat fenomen eller som Overtygande

medel?

Under intervjuerna ifragasattes huruvida eleverna argumenterat, dvs. forsokt
overtyga, i muntliga framstillningar. Oavsett om eleverna uppgav att de hade gjort
detta eller inte malades en bild upp av upplevelsen av argumentation som en isolerad
foreteelse. Trots att majoriteten uppgav att syftet med deras muntliga framstéllningar
var att formedla ett budskap och dvertyga ahorarna, vilket gors genom argumentation
i nagon form, upplevdes att argumentera som liktydigt med att specifikt delta i debatt
infor ahorare i de allra flesta fall. De flesta hade inte gjort detta i nagot amne varav
manga inte heller uppgav att de argumenterat. Forstaclse for argumentation som ett
medel att overtyga lyste med sin franvaro i de allra flesta fall.

I nian sa arbetade vi om partier, olika partier i samhélle och da var det verkligen
att man fick overtyga folket att liksom rosta pa det partiet man hade sjilv sa att...
jag dlskar att debattera det gor jag, jag tycker det &r jittekul, jag gar verkligen in
for mina &sikter och allting det... sa att jag tycker att vi har for lite sadant
faktiskt. Om man redovisar nagot for klassen s& dr det mest ndgon fraga, men
liksom inte nagon fraga ”Varfor #r det sa?” eller ”Hur #r det, kan det vara sa?”
(Anna)

Ja i sa fall har vi suttit i grupper sa hér typ, tva och tva lingst fram, suttit och
argumenterat sa det kan man siga att jag har gjort. (Lars)

Nej det tror jag inte, mest bara fakta, alltsd nej... kanske men jag kommer inte
ihag... (Emma)

Endast Henrik visar en forstaelse for hur argumentation kan verka som ett
overtygande medel:

[...] om man har en grej man pratar om och sen ska siga till exempel varfor det
dr bra till exempel det &r ju dnda som ett argument varfor du liksom ska tycka att
den hir grejen &r bra, om du forstar hur jag menar. Nej jag har inte tinkt pa det
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sa men det brukar alltid komma lite smatt automatiskt sa nér du ldser, flyter med
i texten. Det, alltsa det blir, oftast blir det ju sd nir man pratar om det, om du ska
prata om en ny pryl som kommit ut ska du ju beritta att den &r bra eftersom den
”blablablabla” och da blir det ju ett argument for varfor den dr bra. (Henrik)

Henrik skiljer sig fran de Ovriga intervjuade da han ej associerar begreppet
argumentation med en isolerad foreteelse utan visar en forstaelse for argumentation
som ett redskap for att overtyga.

5.14 Ordets makt — Upprepning dr kunskapens moder
Spraket dr en central del i momentet muntlig framstéllning. Det finns retoriska
strategier att tillga for att maximera ordets makt. Kdnnedom kring sadana strategier
ar av relevans for den som vill lyckas med en muntlig framstédllning.

I intervjuerna samtalades det om sprakets betydelse, vilken vikt som lades pa hur
eleverna formulerade sig och hur de i sa fall resonerade kring detta. Det samtalades
dven kring huruvida eleverna upplevde en skillnad mellan det sprakbruk som
nyttjades i momentet muntlig framstédllning och det som nyttjades i andra
sammanhang av mer vardaglig karaktir. Inledningsvis presenteras en tabell som
askadliggor elevernas upplevelse av sprakets betydelse samt huruvida de
formulerade sig annorlunda i momentet muntlig framstéillning.

Upplevelsen av sprakets betydelse Upplevelsen av att formulera sig
i momentet muntlig framstédllning annorlunda i momentet muntlig
framstillning #n i det vanliga sprakbruket
Betydande Mindre betydande Ja Delvis Nej
Anna > >
Per =< =<
Henrik > >
Lukas >=< >=<
Pia > ><
Maria > >
Lars > >
Lina > >
Oskar >= ><
Emma > ><

Tabell 3. Sprakbruk i momentet muntlig framstdllning.

Som tabellen visar ansag en majoritet att sprakets betydelse vara av betydande vikt i
momentet muntlig framstéllning. Vad géller huruvida man sjélv upplevde en skillnad
vad giller sprakbruket i momentet muntlig framstillning gentemot andra
sammanhang med vardaglig karaktir upplevde ocksa hir en majoritet att det skilde
sig at. Lars och Emma uttryckte dock att sprakets betydelse var mindre viktigt:

Det vet jag inte om jag ldgger sa mycket vikt pa, jag ldgger vil nog mer pa
informationen i det jag redovisar dn spraket. Ja det tycker jag. Det kidnns som om
att om man har mer sa hir rolig information sa blir det mer intressant att lyssna
dn om man bara skulle koncentrera sig pa spraket, eller jag vet inte hur jag ska
forklara... nej, jag vet faktiskt inte hur jag ska svara pa det. (Lars)

Jag pratar nog som jag brukar gora, kanske inte med slangord eller forkortningar
eller sa men inte for vuxet heller om du forstar utan jag pratar nog sa hir, som
jag gor nu, ungefar! [skratt] (Emma)




21

Vad giller upplevelsen av att man nyttjar ett annat sprakbruk dn det ordinira vid
muntlig framstédllning varierar utsagorna mer men en majoritet upplever dndock en
skillnad. Pia och Emma upplever dock inte nagon skillnad:

Ehh... man forsoker vil halla likadant, [...] det ju ritt spontant svar dd sa man
forsoker vil halla det som man skulle prata sjidlv om nagot man bara skulle prata
om det liksom. (Pia)

Jag tror inte det gor det, det dr ungefir samma. Men jag vet ju kompisar som gor
det som later mycket mer vuxna eller vad man ska sdga nir de redovisar men jag
tror inte att jag gor det sjélv, nej. (Emma)

Emma uttrycker hur andra formulerar sig sa “’de later mer vuxna”, hon har pa sa sitt
identifierat hur ett bearbetat sprakbruk kan ge ett annat intryck, men hon associerar
inte denna strategi som ett medel for att 6vertyga eller paverka och ser darfor inte
den direkta nyttan i att bruka en sadan strategi. Pia uttrycker att hon arbetar for att
tala som hon gor i vardagliga kommunikationssituationer.

Eleverna har pa fragan om vilken vikt de ldgger vid hur de formulerar sig i sina
muntliga framstédllningar angett olika strategier for hur de gor detta. I tabell fyra
framgar de tre kategorier som gick att uttyda i det samlade intervjumaterialet, att
finna rdtt ord, att skapa stimning och vicka uppmirksamhet samt att
situationsanpassa.

Upplevelsen av sprakbruk i momentet muntlig framstéllning

Att finna | ”Alltsa jag har inte virldens bista ordforrad, det har jag inte sa ibland kan det stanna
ritt ord... | upp for att jag maste tidnka ut ett ord” (Anna)

”[D]et blir littare att prata ocksa jaimfort med om man inte gjort det [forberett sig, min
anm.]f6r da blir det mer ”6hh..., 6hh..., 6hh...” (Henrik)

Att skapa | “Ehh, ritt stor tror jag det ska vl vara enkelt tycker jag, enkelt men ocksa enkelt men
stimning storslaget, ibland kan man smyga in eh... kanske svara ord som de flesta kanske forstar
och vicka | men det dr just det da som kanske vicker uppmérksamhet da kanske sa ja enkelhet och

upp- ibland ndgot svart eller nagot citat eller ja nagot som vicker tankar helt enkelt.” (Per)
mirksam-

het med ”Jag forsoker anvianda det sa fint som mojligt men ibland sé far man vil ldgga till
spraket nagonting som gor sa att det...” (Lina)

”[J]ag anvinde lite sddana hir upprepningsmetoder for da ska det verkligen ga in
tycker jag. Det dr vil sa man, eh vad heter det... repetition dr kunskapens moder
[skratt]. Da sa man repeterar in i andras 6ron och hjérna s& brukar det sitta sig dér. (...)
man borjar pa samma bokstav vil i en mening, en hel mening, eller tva, man kan sékert
rimma och citat och ja mycket sadant.” (Per)

Situations- | ”’[M]an anvénder vl lite slangord annars vanligen och det ska man vil kanske inte gora
anpassa nir man redovisar da kanske man ska vara lite mer formell.” (Per)

”Da anvinder man ju inte sddana, eller jag anvénder inte sdidana ord som man anvinder
vanligtvis om man pratar om det ddr [motorcross i detta fall, min anm.] utan att jag
forsokte forklara sa, ja sa de forstar liksom, jag forsoker anvénda ett sadant sprak som
jag tror att de forstar.” (Lukas)

”Jag tycker det dr ritt viktigt, s& om man forst skriver en text med fakta da sa kanske
det blir vildigt sa hir sakligt och sa, sa far man vil omvinda det lite till talsprak da nir
man skriver punkterna.” (Pia)
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”Det dr viktigt att man sa hir ldgger sig pa ritt niva. Vi var till exempel pa foreldsning i
dag och det forstod ingen av oss vad som det handlade om for det var alldeles for svart
for oss och ingen orkade lyssna och det &r ju det man ar radd for, for da star man ju dér
och babblar och ingen lyssnar @nda tillslut sa da blir det vildigt jobbigt, sa inte for litt
och inte for jobbigt.” (Maria)

Tabell 4. Upplevelsen av sprakbruket i momentet muntlig framstdillning.

Per dr ensam om att visa kinnedom om det retoriska uttrycksmedlet stilfigurer. Han
ndmner att han anvinder upprepningsmetoder och visar en kdnnedom kring retoriska
medel ndr han berittar om hans forfarande i muntliga framstéllningar. Manga namner
att de anpassar sprakbruket i relation till vilken publik de talar infor. En del
forklarade att de forsokte gora sa att det lit mer formellt. Andra som exempelvis
Lukas forklarade hur man anpassade sprakbruket pa sa sitt att man forenklade ett
avancerat stoff for att publiken skulle forsta. Lukas berdttade om hur han hallit ett
foredrag om motorcross och da tidnkt pa att inte anvidnda de facktermer han sjilv
behirskade utan istéllet formulerat sig pa ett annat sétt.

De tre kategorier som kunde uttydas visar att elever resonerar kring situation och
mottagare och kring att anpassa den sprakliga nivan i forhallande till kontexten. De
visar ocksa att det finns tankar om de svarigheter som kan uppsta vad giller att
formulera sig, att finna ritt ord och inte fastna i en osdkerhet vad giller att fa fram
orden. Négra fa elever talar om att anvinda spraket for att skapa en stimning eller
fanga uppmirksamhet. Det finns en mindre kdnnedom kring de mdjligheter man
genom spraket har att genomfora en god muntlig framstillning.

5.1.5 Det fysiska uttryckets betydelse

”Nar du och jag mots maste vi (...) se till att vi gor klart for varandra — vanligen med
gester eller andra icke-verbala uttrycksmedel — vilka vi &r eller vilka vi vill vara 1 den
aktuella situationen. (Goffman, 2004, forsittsblad) En storre medvetenhet kring
kroppssprak och dess betydelse gick att urskilja i intervjumaterialet. Eleverna
resonerade kring huruvida de anvinde kroppssprak och syftet med att de i sa fall
gjorde det. En kategorisering har gjorts gillande elevernas upplevelse av
kroppssprakets betydelse vid muntlig framstéllning. Sex kategorier har kunnat
identifieras: hédnder och gestikulering, rost och rostlige, rummet och riktad
uppmirksamhet (hur man ror sig i klassrummet och hur man pa detta sitt riktar
uppmirksamheten), tics samt hallning. Kategorierna presenteras i tabell fem.

Upplevelsen av kroppssprakets betydelse i momentet muntlig framstéllning

Hénder & ”Det dr vil om jag ska forklara nagonting med hinderna i sa fall” (Lukas)
gestikulering
”Ja alltsd man gestikulerar lite med armarna och sa” (Emma)

Rost & rostlige ”Sen dr det vil ocksa att verkligen prata ut till klassen och inte sta och lidsa
innantill alltsa det &r det viktigaste tror jag, och att inte stanna upp eller
stamma.” (Anna)

Rummet & riktad | ”[J]ag ror lite pa mig, jag kanske gar till andra sidan och liksom istéllet for att
uppmirksamhet peka over hela skidrmen sa kan man flytta sig till andra sidan sa dven de pa den
sidan ser.” (Anna)

”[J]ag dr inte den ddr som kanske har litt for att ga runt om man sdger sa.” (Per)
”[M]an forsoker ju dnda ha sd mycket kontakt med dem som hor eller lyssnar

da, for det ser ju inte sa, jag tror inte det kan se sa jikla roligt ut om det star en
och berittar och kollar pa tavlan hela tiden” (Henrik)
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”Man ska ju helst forsoka titta ut mot publiken” (Lina)

Tics ”En grej, det var vildigt manga killar som alltsa star och stampar med foten,
eller star och pillar med hinderna, tittar pa skidrmen eller Ja...” ”och s dr det
sa...” dr vildigt osdkra pa vad de egentligen presenterar, det tycker jag dr viktigt
att man tdnker pa.” (Anna)

”[M]an ska ju helst inte std och pilla med nagonting for det drar ju
uppmirksamheten.” (Lina)

Hallning. ”[1]nte bara sta som en pinne, alltsa att inte bara sta still.” (Anna)

”Ja liksom sta och luta sig mot nagonting eller se allmént trott ut ger ju inget bra
intryck sa, det dr ju ingen som lyssnar eller riktigt tar en pa allvar riktigt.” (Pia)

Tabell 5. Upplevelsen av kroppssprdkets betydelse

Undersokningsdeltagarna visade stor kunskap i kroppssprakets betydelse och
resonerade bade kring hur de sjdlva medvetet agerade i relation till kroppssprak, hur
det &r bra att nyttja kroppsspraket samt vad som &r vikigt att tinka pa gillande
kroppsspraket. En del uppgav att det var nagot de medvetet forholl sig till medan
andra menade att hur man nyttjar kroppsspraket dr nagot som sker automatiskt, man
handlar pa ett visst sitt utan att reflektera 6ver det.

5.1.6 Erhallna retoriska kunskaper

Genom att intervjua eleverna ér det inte mojligt att fa en heltdckande bild av vilken
kunskap de erhallit genom sin utbildning. De kan ha glomt eller inte uppmarksammat
allt som ldrarna gatt igenom men det har egentligen ingen betydelse. Det &dr den
kunskap de upplever att de erhallit som i realiteten spelar roll for huruvida de kan
kanalisera den in 1 genomfdrandet av en muntlig framstéllning. Ytterligare en
kategorisering har genomforts for att illustrera denna upplevelse.

Upplevelsen av att ha erhallit undervisning i hur man gar till viga i momentet
muntlig framstillning

Disposition | Ja det &r just det hir att man ldgger upp en grundtanke ”sa hir tycker jag om det hir
dmnet” sen sa har du... ldgger du tre argument tillexempel och sen forsoker du hitta
exempel ja for det eller for att beritta om att varfor det hir argumentet ir bra helt
enkelt.” (Per)

”Jag tror de hade en svensklektion men jag tror inte jag var med pa den
svensklektionen men da var det nagonting med hur man ska ldgga upp sjdlva spraket
och handlingen” (Henrik)

”Ja... ldrarna har ju gatt igenom i vilken ordning man ska ta det och vi har ju fatt i
uppgifter man ska arbeta med, s man lar sig.” (Oskar)

Spréakbruk ”Sé dr det val vi har jobbat mest sen si har vi ldrt oss om upprepningsmetoder, man
citerar, man det finns ju massa olika saker man kan anvdnda kan man sdga man borjar
bara pa en speciell bokstav till exempel, massa olika tekniker sa att man ska komma
ihag och vicka uppmirksamhet kring det man pratar om.” (Per)

”[V]i har ju haft en del, typ hur man anpassar sprak efter tal och skrift eller sa.” (Pia)

“Hur man ska skriva och formulera och korta av texterna och sa, skriva stodord...
mest sant.” (Oskar)
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Kroppssprak | ”Det var nagot dmne vi pratade om det, [...] men da var det, det hér att inte anvdnda
sig av presentationen, prata ut till folket, inte st halla pa med hinderna utan att vara
avslappnad” (Anna)

”[1] nagot dmne hade vi lite hur man borde ha kroppsspraket sa, hur man ska sta for att
inte se... fientlig ut [skratt] eller sa. Utan se mer 6ppen och mottaglig ut sa lite grann
men inte sa jittemycket.”

” [...] och inte sadér halla pa med en massa extrasaker som till exempel penna, att inte
sta och knidppa med den och smassaker, sta still och inte flamsa liksom.” (Maria)

”Ja sadana grejer har de ju sagt ocksa att man ska kolla upp och inte std med ryggen
emot eller... det tycker jag. Det r lite olika fran ldrare till ldrare hur mycket det blir
men alla har ju tagit upp det pa nagot sitt.” (Emma)

Inte erhallit | ”Nej... det gor vi inte, vissa antar att vi vet hur en redovisning ska ga till” (Anna)
nagon

undervis- ”Ja, inte i gymnasiet har vi nog inte gjort det, i sa fall da har jag inte varit med pa
ning lektionen i sa fall.” (Henrik)

”Ja... nej det tror jag inte. Nej men det &r, det tror jag inte att vi har gétt igenom, inte
vad jag minns i alla fall.” (Lukas)

”Det har vi inte haft nagot 6verhuvudtaget, inte i ndgot dmne, alltsa de... vi har aldrig
fatt nagon beskrivning av hur vi ska gora, alltsa hur de tycker dr bést har jag aldrig fatt
veta faktiskt. [Jag: Da har det varit freestyling da?] Ja, det har det varit det! (Lina)”

Tabell 6. Upplevelsen av att ha erhallit undervisning i hur man gar till viga i momentet muntlig
framstillning

Det yttrades inte nagot om upplevelsen av att ha erhallit undervisning i hur man
argumenterar, vilket 4r en viktig aspekt av en muntlig framstéillning.
Anmirkningsvirt dr ocksa att fem av tio yttrade att de upplevde att de inte erhallit
nagon undervisning i momentet overhuvudtaget. Vad giller upplevelsen av att ha
erhallit undervisning i dispositionsldra och sprakbruk gar det att uttyda ett sadant
inslag i undervisningen.

5.2 Divergerande muntlighetskulturer under samma tak

I detta avsnitt kommer resultat kring elevernas upplevelse av muntlighetskulturen i
skolan att redovisas. De aspekter som kommer att redogoras for dr upplevelsen av
muntligheten i klassrummet samt responsens betydelse for muntligheten.

5.2.1 Muntlighet i klassrummet
Ett som é&r sédkert dr att det pratas mycket i1 klassrummen; Pia sammanfattar
muntligheten pa ett triffande sitt:

Ja det dr ju om ldraren haller foredrag, om nagon elev far fragan eller om nagon
elev stiller ndgon fraga, om man jobbar i grupp sa pratar man ju en hel del med
varandra, sen #r det vil nir man inte borde prata med varandra [skratt] ocksa...
Nir ldraren gar runt och hjélper folk dr det vil kan jag tdnka mig. (Pia)

Eleverna blev tillfragade hur de upplevde dialogen i klassrummet mellan ldrare och
elever och en bild av tva muntliga strategier eller traditioner gjorde sig gillande. Tva
kategorier av muntlig strategi och tradition for ldrare utmejslades och kommer i
denna redogorelse att stéllas i relation till elevernas upplevda optimala talmiljo enligt
bild 2.
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Muntlig strategi/tradition Foredrag Dialog

Upplevd talmiljo Icke optimal talmiljo | Optimal talmiljo

Bild 2. Muntlig strategi/tradition i relation till upplevd optimal talmiljo.

Majoriteten av eleverna upplever muntlig strategi/tradition priglad av dialog som
optimal talmiljo och faller dirmed inom de gramarkerade filten i bild 2. Ett par citat
som stéirker denna slutsats ir:

Ja X stiller inga fragor, han sdger oftast svaren sjilv, jag vet inte, de jobbar pa
helt olika sitt helt enkelt. Han har allt inldst, han kor samma med alla klasser,
alltsd han eh... binder sig inte ihop med klassen, han fér inte klassen med sig som
Y liksom far klassen med sig och alla sitter och lyssnar pa henne och stéller
fragor och hon later, hon dr vildigt noga med att vissa, de som inte pratar i
vanliga fall att de pratar liksom. [Jag: Om du tdnker att du ska redovisa muntligt
i dessa olika klassrumsmiljoer skulle du uppleva det olika?] Ja det tror jag. Tack
vare att man har den instédllningen ndr man kommer in till matten, just den hir
instéllningen att man inte orkar lyssna pa honom och sen sa tror jag att det blir
helt annan stimning i klassen nidr man redovisar i mattegruppen, Y far oss mer
fokuserade, sa det blir mer fokuserat, mer allvarligt, mer seridst medan matten &r
mer liksom, man bara glider. (Anna)

I svenskan #r det ocksa varierat om man siger, ddremot kan jag kinna att tyskan
ar mycket da bara, alltsa ldraren bara snackar om just tyska eller ja den formella
vigen om man sidger. [Jag: Inte sldpper in er?] Nej precis, utan det &r oftare...
hon fragar vil saker men hon pratar pa mest. Hon hor vil vad vi inte har for
kunskaper om man séger men sen styr hon, oftast om man siger fel, ja da &r det
sa och sen sa fortsétter hon pa nista grej hon skulle snacka om eller fortitter pa
det hon sa. [Jag: Kdnns det ldttare att redovisa i ett dmne ddr det dr mindre
“formellt”?] Ja, jo, ja man kénner sig lite mer avslappnad just for att man vet att
ldararen forstar ocksa kanske lite enklare. (Per)

Anna och Per far illustrera relationen mellan muntlig strategi/tradition och upplevd
optimal talmiljo. De andra utsagorna korrelerar med Anna och Pers uppfattning i
mangt och mycket. Ingen av de tillfragade uppgav att de foredrog
foredragsstrategin/traditionen i relation till upplevd optimal talmiljo.

522 Responsens betydelse for muntligheten

Respons dr nyckeln till forbittring; vet vi inte hur vi felat kan vi inte gora om ritt.
Det finns olika sitt respons kan ges pa, skriftigt eller muntligt, i betygsform eller i
form av mer generella rad. Elevernas utsagor om respons har delats upp i tva avsnitt
dér det forsta amnar beskriva erhallen ldrarrespons och klasskamratsrespons och dir
det andra avsnittet amnar beskriva upplevelsen av respons samt dess betydelse.

5.2.2.1 Respons fran lirare och klasskamrater

Vad giller typ av respons som erhallits i samband med momentet muntlig
framstéllning har fyra olika kombinationer kunnat identifieras. Respons fran ldrare i
skriftlig och muntlig form samt respons fran klasskamrater skriftlig och muntlig
form. Utsagor som bekriftar kategoriseringen presenteras i tabell 7 Erhdallen respons.

Erhallen respons

Skriftlig respons Muntlig respons

Respons | Ehh... ja det &r vil genom omdomen fran | ”[V]ar engelskldrare var mer “bra” om man
frdan ldrarna forst och framst. [...] Ja det dr vdl | sdger, ”det var mycket bra” da fick man ju
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ldrare genom betyg och omdomen i sa fall man | inte veta vad som var bra men ja, det it ju
far respons. En del brukar ju ge sa hiir, hyfsat bra.” (Per)
skriva, ge... antecknar da och sen skriva
ner det man tycker “Det hir var bra och ”[D]et har inte ldrarna sagt nagot om faktiskt
det hir behover du 6va mer pa” sa man [...]1 sa fall har vi ju fatt hur bra arbetet var.
far det sd man vet vad man kan gora.” [faktaredovisning, min anm.]” (Anna)
(Pia)
”Ja att ldraren da sdger vad, vad som hade
”[Vi] fick en lapp dér det stod vad som varit béttre att gora istdllet for det man
var bra och vad som inte var bra och gjorde, att man kan gora sa hir istillet for da
vilket betyg vi fick.” (Emma) fangar man lyssnarnas uppméirksamhet béttre
eller de forstar mer och sa hir.” (Lukas)
Det 4r ofta man far hora fran alla ldrare att ju
da att "prata tydligare” ”prata langsammare”
sant... det dr vil tyvirr det man far. (Lars)
Ibland gor de det, de kan ta det efter
redovisningen och sédga att ”Det hér gjorde
du bra och du kan 6va mer pa...” (Oskar)
Respons | ”Det brukar inte var sa mycket respons ”’[...]Joch snackade med en tjej
fran fran eleverna for det &r ju mest [klasskamrat min anm.] och hon tyckte ocksa
klass- nagonting man maste gora alltsa, da sa att det var bra sa mest positivt.”(Per)
kamrater | men...” (Pia)

Tabell 7. Erhallen respons.

Tabell 7 visar att om eleven erhallit respons i samband med momentet muntlig
framstédllning har detta oftast skett av ldararen i muntlig form och mindre ofta av
lararen i skriftlig form. Respons fran elever ndmns enbart av tva av de intervjuade
och da i form av att det inte brukar ske i sdrskild stor omfattning eftersom det ir
nagot som “maste goras” och i form av att man pratat pa eget initiativ med
klasskamrat om hur forfarandet lyckats.

5.2.2.2 Upplevelsen av respons och dess betydelse

Av stor relevans ar att dven granska hur respons i momentet muntlig framstillning
upplevts och hur den tagits tillvara. Den absoluta majoriteten upplever responsen
positivt och anger att de tar tillvara pa den positiva och negativa kritik de erhallit; de
tianker pa det infor ndsta muntliga framstéllning.

Jag har tagit det pa ett bra sitt eftersom det mest varit bra kommentarer. Det
kdnns bra. Om det dr negativa saker sa forsoker man tidnka pa det till nésta
redovisning sa man lir nagonting, ja, man tinker pa det sa man inte gér samma
misstag igen. (Oskar)

Endast Lars uppger att han ndgon gang kint olust i samband med respons i momentet
muntlig framstéllning. Det dr forstaeligt med tanke pa hans forklaring:

Forst tyckte jag det var jobbigt att hora sadant men sen liksom, det &r ju for att
utvecklas. De sdger oftast nigra positiva saker forst och sen bara ”"Du kan
forbittra detta” de sdger inte att man #r dalig pa detta, utan “Detta kan du gora
for att forbittra dig” sa de vinklar det liksom positivt [skratt]. Fast jag har haft
ldrare som har sagt att ”Du &r délig pa detta” ocksa, det &r inte sa roligt att hora
[skratt]. (Lars)
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Emma utmirker sig genom att inte uppge att hon tar tillvara pa responsen som hon
erhéller:

Det dr jag nog lite sdmre pa! [skratt][Att ta tillvara pa erhallen respons min anm.]
Ibland gér man det kanske men sen sa blir det ju man glommer ju, man har ju
annat sa... (Emma)

Den allménna uppfattningen dr att respons dr nagot positivt som uppskattas och tas
tillvara pa. Endast Lars och Emma utgér en anomali i detta sammanhang med sina
resonemang kring hur de upplever respons eller hur de tar tillvara pa respons.

53 ”Fan, vad jobbigt!” eller ”Det ir skoj att prata helt
enkelt!”

De tio elever som intervjuades upplevde talsituationen olika och det gar att utskilja
tva motpoler vad giller upplevelsen av att halla muntlig framstillning; det fanns de
som dlskade att sta infor klasskamraterna och tala och sen fanns det de som avskydde
att behova sta i rampljuset. Sjdlvklart fanns det ett spektrum diremellan ocksa men
det vanliga var att man antingen tyckte om det eller inte uppskattade det.

5.3.1 Taldngslan
De elever som uppgett att de inte gillar att redovisa muntligt anger olika orsaker
kring vad det dr som gor att de upplever det obehagligt att redovisa muntligt, deras

utsagor har kategoriserats utifran dessa orsaker och tabell 8 redovisar resultatet.

Negativ upplevelse av momentet muntlig framstillning

For-
beredelse-
arbete

”Da dr jag lite nervos och sen sa beroende pa hur bra, hur vil foreberedd jag &r, hur vil
jag jobbat innan ir jag olika nervos.” (Per)

”Ja... jag kdnner vil att jag maste var ordentligt férberedd, 1dsa igenom det man ska
prata om nagra ganger [skratt] s man inte star och liksom inte vet vad man ska siga
for det dr vil det virsta som kan hinda egentligen sa da blir man ju lite illa till mods.”
(Pia)

Teknik

’[J]ag borjar liksom staka mig, kiinns det som, jag vet vad jag ska siga och det kiinns
liksom bra men det ir vl det att jag maste vil 6va pa teknik kinner jag... [...] Ehh...
ja... det dr vil just det att tdnka pa allting man maste, alltsd borde gora for att fa det sa
intressant som mojligt, liksom kunna halla det i huvudet samtidigt och inte glomma
bort nagonting.” (Pia)

Gruppen

”Sa jag kédnner liksom, bara jag inte gor bort mig helt enkelt, det dr det viktigaste.”
(Anna)

”Jattenervost. Da dr det jobbigt dven om fast man kinner sin klass sa blir det alltid
nervos. [...] Att stélla sig upp och alla tittar pa en tycker jag &r obehagligt.” (Lina)

”Ja det, man har ju, alltsa alla 4r ju fokuserade pa mig da nir jag star dir framme sa
om man gor bort sig, 4ven om det kanske inte &r sa farligt sa tycker man det &r jobbigt
nér man vil gor det eller kan tycka, beroende pa vad det ir lite.” (Lukas)

”Jag vet inte, det bara blir sa, jag menar de jag redovisat sist for de har jag ként linge
och jag var dnda nervos och jag forstar inte mig sjdlv varfor det blir sa. Det dr littare i
vissa grupper, det dr klart for en del, det &r typ, alltsé en dels asikter bryr man sig om
och en dels bryr man sig inte om lika mycket och om det 4r manga da som man inte
snackar med sa ofta sa eller sa, ja da ir det littare helt enkelt fér da bryr man sig inte
riktigt lika mycket om vad de tycker efter... alltsa de man kinner sa hir lite halvt, som
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man dnda pratar med, det dr dem de &r varst for. Usch... ja du... det &r vil just for att
man pratar bara med dem lite da och da och det #r vil kanske efter sadana tillfillen,
nédr man haft redovisning man pratar med dem och det &r vil i sa fall da om de ndmner
nagonting om det.” (Lars)

Sjdlvtillit

och sjilvbild

”Lite missndjd... Jag har ritt hoga krav pa mig sjilv kdnner jag ibland sa det blir sa.
Jag vet inte riktigt varfor men jag tror att det dr for att jag har alldeles for hoga krav pa
mig sjilv, jag vill liksom kunna prata perfekt eller sd, sa... nir jag inte kan det sa blir
jag ju missnojd da.” (Pia)

”Jattestressad och typ illamaende av det. Det &r en vildigt obehaglig situation [...]
stirrig blir man, kan inte sitta still och lyssnar inte pa de andra f6r man sitter och liser
igenom sitt eget, blir det Iitt till.” (Maria)

”Jag tycker det ér sa jéikla jobbigt att sta sa dar sjdlv, jag vet inte varfor, annars ir det
inte jobbigt alls att sta infor klassen, men sen nidr man... jag vet inte... det bara blir
jobbigt. [...] [J]ag far alltid san ddr panik men sen forsoker jag dnda typ, nir det &r min
tur forsoker jag ga upp sa tidigt som mojligt sa jag dnda kan sta dér en liten en stund
innan, innan man ska redovisa for da kan man bli lugnare och lugnare ju lingre tid
man star dar.” (Lars)

Att
bedomd

bli

”Sédger man fel ndgon géng sa ser ldraren det liksom och nir man vil star dir tror man
kanske att det dr allvarligare dn vad det egentligen dr om man sédger fel ord, det brukar
ju inte spela sa stor roll sen nir de vil sétter betygen men nédr man vil gor det sa kiinns
det ju vildigt dumt.” (Lukas)

”Ja just std ddr och sen typ ldraren sitter precis framfor en och sé sitter de och
antecknar hela tiden och sen typ nidr man siger nagot sa antecknar de tror man direkt
att man gjort nagot fel utan det bara kommer upp i huvudet att man tror det fast det dr
inte sékert alls. Det kan ju lika gidrna vara nagot bra som man gjort s& men det gor ju
bara att man blir mer och mer nervos och det &r vil det virsta.” (Lars)

“Det jobbiga dr att sta didr och veta att alla tittar pa en och iakttar allt man gor och
sdger ... ja det dr nog det jobbigaste. Ja, alltsa alla sitter och ”Nu gjorde hon sa och sa,
och det var inte bra och...” ja. Det dr jobbigt.” (Emma)

Amnesval

”Forst kiinner jag “Fan vad jobbigt” [skratt] eh... och sen, dir beror det ocksa pa vad
det dr for damne igen, men om det dr nagot kul sa... ja forst sa alltsa typ da.. jag gor ju
ingenting direkt den dan eller dagarna efter eller nagonting utan det dréjer nog nagon
vecka innan jag borjar gora den hir muntliga redovisningen. [...Jom det &r pa nagot
sdtt trakigt eller vad man ska sdga det man ska redovisa om da blir det s hir... ja det
blir... jag vet inte hur jag ska séga, att jag skjuter upp det och man gor inte pa samma
sdtt som man skulle gjort om det skulle vara nagot intressant.” (Lars)

”[O]m det &r ett &mne jag inte riktigt har pejl pa utan det dr lite sa hir, ”hur var det nu
igen?” da kan det kiinnas lite jobbigt faktiskt, att behdva redovisa nagot jag inte riktigt
kan forsta sjdlv. Man ér ju starkare om man tycker mer om nagonting fér da har man
verkligen ldst in det man kan allting utantill man behdver inte presentationen alls
liksom.” (Anna)

Tabell 8. Negativ upplevelse av momentet muntlig framstallning.

De aterkommande anledningarna till att eleverna upplever momentet muntlig
framstédllning jobbigt dr knutet till forberedelsearbetet, gruppen, sjalvtillit och
sjalvbild. Vidare &r att bli bedomd en aterkommande anledning till varfér momentet
upplevs negativt. Aven #mnesval, dvs. att det blir roligare och dirmed mindre
jobbigt att redovisa om dmnet for framstillningen upplevs intressant och givande.
Nagon elev namner teknik som en anledning till att momentet muntlig framstéllning
upplevs obehagligt.
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Upplevelsen av momentet muntlig framstédllning skiljer sig men alla de
intervjuade beskriver pa nagot sitt hur det kan vara en obehaglig situation. Lars och
Emma upplever en stark taldngslan och associerar momentet med en olustkénsla.

5.3.2 Talbendgenhet

Om Lars och Emma upplevde en stark talingslan kan man pasta att Per dr en
talbendgen elev. Nagra av de intervjuade har uttryckt sig positiva géillande momentet
muntlig framstillning.

Det ir skoj att prata helt enkelt, det #r ett bra sitt att fa sina tankar horda. (Per)

Jag har verkligen hatat att redovisa. Men det har blivit en vana helt enkelt i X
redovisade vi néstan varenda grej. Med aren har det blivit roligare man har mer
fatt inblick i hur det ska vara, hur man ska gora. (Anna)

Per visar i vart samtal att han upplever det mycket positivt att halla muntliga
framstillningar och han beskriver det som en mojlighet att fa sina tankar horda. Han
beskriver ocksa sig sjdlv som en mycket talfér elev. Anna beskriver hur hon forr
avskytt att redovisa muntligt men genom 6vning nu upplever det mer positivt och i
vart samtal beskriver hon sig sjdlv som en elev som inte har en problematik med
momentet muntlig framstillning. For en del &r momentet muntlig framstillning nagot
som man tycker varken eller om. Momentet associeras inte som nagot direkt
obehagligt eller jobbigt men #r samtidigt inte en positiv upplevelse, nagot roligt.
Henrik uttrycker det vil:

Det ir ju inte det roligaste! [skratt] Det kan ju vara kul pa ett séitt men egentligen
ar det ju inte roligt. [Jag: Mer en sadan sak som mdste goras?] Ja! Men det
funkar.

Majoriteten av de intervjuade eleverna uppger att de inte har svart att uttrycka sig
infor klassen i den ordindra klassrumssituationen, exempelvis om de far en fraga
eller vill stélla en fraga, trots att de upplever nagon form av talangest i momentet
muntlig framstéllning. Maria skiljer sig fran de andra genom att utrycka en
olustkénsla i att ta ordet i klassrummet.

Jag brukar inte siga sd mycket da, inte i klassrummet om det dr diskussion fran
ena dnden till andra #nden liksom med ldraren samtidigt. Da lyssnar jag pa de
andra och forsoker fa nagon annan till att siga min asikt! [skratt] Jag vet inte,
det... jag dr bara sa van vid det, jag vill inte sta i centrum. Det &r jobbigt att ta
ordet. [Jag: Uppstdr det situationer ddr du vill siga nagot men du avstar for att
du upplever det jobbigt?] Ja om ldraren pratar om nagonting, och sen, sig att en
fragar en sak och sen vill jag ocksa veta en sak men da pratar ldraren jittemycket
och da kan jag inte f4 nagon kontakt for de lyssnar inte pa en gang, men didremot
har jag en kompis som de lyssnar vildigt snabbt pa, sa da far jag be honom fixa
sa de forstar att vi vill sdga nagonting. (Maria)

Maria skiljer sig pa sa sitt att hon upplever det jobbigt och svart att ta ordet i
klassrumssituationer till den grad att hon utvecklat strategier dér hon istillet far andra
att uttrycka det hon vill ha sagt. Alla de dvriga intervjuade uppger att de inte har
nagra problem att ta ordet i sadana situationer
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5.3.3 Framgangsfaktorer

Det finns faktorer som férenklar och som har forenklat uppgiften att halla en muntlig
framstéllning. Méanga ndmnde gruppen, dvs. klasskamraterna som en paverkande
negativ faktor pa sa sitt att de bedomer eller att eleverna oroar sig Over vad
klasskamraterna ska tdnka och tycka om framstillningen. Vad giller gruppen har det
visat sig spela roll hur stor den dr och huruvida gruppen dr kénd eller inte. De
intervjuade foredrar alla nagon kombination enligt matrisen nedan:

1 2
3 Kiind publik Helklass
4 Halvklass Okind publik

Tabell 9. Matris for gruppstorlek och kind/okind publik i relation till upplevelsen att halla en muntlig
framstdllning.

Emma och Henrik foredrar kombination 1, halvklass med en kénd publik. Maria och
Anna foredrar kombination 2, att halla muntliga framstéllningar infor stérre grupper
som helklass men infér en okdnd publik. Lina, Pia och Oskar haller helst sina
muntliga framstillningar infor en kidnd publik i helklass, siledes kombination 3 i
matrisen. Oskar dr den ende som uttrycker en onskan om att helst halla muntliga
framstéllningar inf6r mindre, okénda grupper och placerar sig ddirmed i kombination
4. Lars och Per gar att placera in i alla kombinationer i matrisen da det for dem inte
spelar nagon roll huruvida publiken &r en storre eller en mindre grupp, huruvida
publiken ir kidnd eller okénd.

Det dr dnda inte sa stor skillnad tycker inte jag faktiskt, det &r dnda att den som
sitter ddr framme och antecknar allt det man gor, det &r mest det som gor mig
nervos. (Lars)

Det tycker jag inte spelar sa stor roll, jag tycker det &r likvirt ungefir. (Per)

Eleverna namner dven andra faktorer som spelar roll for upplevelsen av momentet
muntlig framstéllning. Faktorer som paverkar forutom &horargruppens storlek och
huruvida gruppen ir kénd eller okind 4r i mangt och mycket talovning dvs. erhéllen
erfarenhet och varierade forutsittningar for momentet. Lars och Lukas uttrycker
framgangsfaktorerna enligt foljande:

Man borde néstan ha mer av det sa hir, tidigare i skolan, alltsa sa dér langt ner sa
man vénjer sig vid att ha det. Sa man Gvar mer, 6var mer pa det tidigare. Det tror
jag faktiskt om man hade det sd hir riitt regelbundet for da vénjer man sig av vid
det tillslut och da kommer det inte vara nagot problem. (Lars)

Att borja i, om man nu ska borja som pa hogstadiet da och léra eleverna att borja
i liten grupp det kanske underlittar nir det #r forsta gangen och sen gé ut i storre
klass och sen kanske till och med att redovisa for en annan klass ddr man inte
kédnner dem sa vil. Det behover ju inte ga sa fort, man kan ju redovisa i en liten
grupp tva ganger och sen i klassen tva ganger och sen i en fraimmande klass en
gang sa har man ju arbetat upp det lite. Det behover ju inte vara sa mycket, det
kan ju vara sma arbeten med. (Lukas)

Elevernas resonemang kring vad de tror hade underlittat talsituationen och
upplevelsen av momentet muntlig framstéllning visar pa en forstaelse for momentet
och problematiserande tankegang kring dess bruk.
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6 DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Det redovisade resultatet kommer i detta kapitel att stillas i relation till det teoretiska
ramverket, slutsatser kommer att presenteras och diskuteras.

6.1 Retoriska forkunskaper

Forberedelsearbetet och arbetet med dispositionen, hur stoffet skulle ordnas &r av
stor vikt for den muntliga framstéllningens benédgenhet att lyckas. Resultatet visade
att det fanns en forstaelse for dispositionens betydelse, samtidigt var det tydligt att
genomforandet i mangt och mycket var nagot som skedde automatiskt. Forfarandet
skedde inte medvetet med en djupgaende forstaelse for komposition kopplad till den
klassiska retorikens kompositionsldra. Enligt Renberg dr lyssnarens minne begrinsat
och darfor fungerar dispositionen som ett medel for att leda publiken och i detta fall
klasskamraterna till en bestimd overtygelse, steg for steg (1998, s. 28). En elev
uttryckte explicit att ordningen inte spelade nagon roll, utan att som hon sag det, sa
var det viktiga att hon “fick med det viktiga” (Anna). Detta resonemang dr hogst
forstaeligt men kunskaper i dispositionsldra hade pa manga sitt hjilpt denna elev att
fa ahorarna att forsta det viktiga lttare.

Dispositionsarbetet var i mangt och mycket begrinsat till inledning,
“mellaninnehdll” och avslutning for de intervjuade eleverna. Det fanns en stor
kdnnedom kring inledningens och avslutningens betydelse men samtidigt visar
resultatkapitlet att det fanns brister 1 kunskapen kring hur man omvandlade denna
kunskap till praktiskt genomforande. Karlberg och Mral beskriver den muntliga
framstéllningens inledning, eller exordiumet enligt den klassiska retorikens
kompositionsldra som ett medel att sa snabbt som mojligt gora ahorarna
uppmirksamma, vélvilliga och ldraktiga (1998, s. 28). For eleverna beskrivs
inledningens syfte helt i enighet med Karlberg och Mral men nir det kommer till hur
de gor detta 1 praktiken blir det problematiskt. En del av de intervjuade eleverna har
strategier for hur de fangar intresset eller for att gora ahorarna ldraktiga exempelvis
genom att inleda med en fraga som de senare aterkommer till eller genom att
inledningsvis kort beritta vad framstillningen ska behandla. Andra vet helt enkelt
inte hur de ska ga tillvdga dven om de dr pa det klara med varfor en inledning dr
viktig. Det samma giller avslutningsforfarandet eller coclusio, majoriteten av
eleverna nimner ordet sammanfatta i relation till att avsluta vilket ocksa Karlberg
och Mral gor i sin definition av conclusio (1998, s. 29). Resultatet visar att det &r om
an dnnu svarare att omvandla detta teoretiska kunnande till praktiskt genomforande.
Manga dr ocksa medvetna om denna problematik och uttrycker att det dr nagot som
ar svart eller “oftast inte brukar bli sa lyckat” (Lars) andra avslutar med det klassiska
”slut!” som egentligen inte dr nagot avslut verhuvudtaget utan som att abrupt trycka
pa stoppknappen mitt i en lat.

Argumentation dr en central aspekt av all typ av muntlig framstidllning. Naess
(1992, s. 84, 86-88) teori kring hur argumentationsteknik kan nyttjas for att gora
dispositionen behjilplig eller for att pa ett framgangsrikt sétt dvertyga ahorarna kan
anviandas i momentet muntig framstéillning oberoende pa sammanhang. Resultatet
visar dock att eleverna inte ser argumentation som en naturlig del av en muntig
framstédllning utan snarare som ett isolerat fenomen. Eleverna associerar inte
argumentation som ett medel for att fora fram information utan kopplar det mer till
poldra 6vningar dér de strikt dr emot eller for nagot eller till debatter av olika slag,
argumentationens ytterlighet med andra ord. Endast en elev ser det som ett naturligt
inslag i muntliga framstillningar. Avsaknaden av forstaelse for argumentationens
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betydelse och funktion for gymnasieelever kidnns central utifran det resultat som
undersokningen genererat.

Talets eller den muntliga framstillningens syfte dr att presentera en tes och sedan
Overtyga ahorarna att stodja den foreskrivna tesen (Karlberg och Mral, 1998).
Resultaten visar dock att det for gymnasielever finns en divergerande uppfattning av
den muntliga framstéllningens syfte. Majoriteten uppger det foreskrivna syftet men
dven syften som gar att relatera till den egna utvecklingen som att forbéttra sitt
sjalvfortroende och den egna formagan att uttrycka sig infor folk, gar att identifiera.
Det gar dven att identifiera ett sprakutvecklande syfte med den muntliga
framstidllningen och sist men inte minst ett betygsorienterat syfte. Det dr svart att
komma ifran det faktum att allt pa nagot séitt bedoms pa gymnasiet men samtidigt ar
det beklammande att det framsta syftet med en muntlig framstéllning inte alltid ses
som att formedla ett budskap och Gvertyga ahorarna utan att de facto erhalla ett bra
betyg. Vem redovisar da eleven for och varfor?

Sprakanvindandet kan anvindas som ett medel for att formedla och Gvertyga ett
budskap. I bakgrundskapitlet beskrivs retoriska stilfigurer och propaganda som tva
medel for detta dndamal. Hellspong men dven Mral och Karlberg poédngterar dess
betydelse for en muntlig framstéllnings retoriska kraft. (Hellspong, 2004, s. 139, 263
& Karlberg och Mral, 2008, s. 46) En medvetenhet kring dessa medel hade resulterat
i ett annorlunda sprakbruk i momentet muntlig framstillning &n i ordinira
talsituationer for de intervjuade eleverna. En medvetenhet kring dessa medel hade
ocksa askadliggjort betydelse av sprakbrukets betydelse for innehallet for de
intervjuade eleverna.

Majoriteten av de intervjuade eleverna upplever att spraket har betydelse i
momentet muntlig framstéllning, endast tva elever anger att det inte har nagon
specifik betydelse. Enligt dessa elever anses informationen ha en dverskuggande roll
eller sa anses spraket inte ha en sirskilt stor betydelse. Enligt Hellspong kan
stilfigurer och propaganda anvindas for att for att uppna en lyckad retorisk kraft och
for att overtala ahorare att ta stéllning i riktning for den muntliga framstéllningens
syfte. (2004, s. 139, 263) Informationen skulle da foras fram pa ett mer lyckat sitt
med ett medvetet forhallningsitt gentemot sprakets betydelse for framstillningen.

Karlberg och Mral menar att stilfigurer dr som konstfulla avvikelser fran det
vanliga sittet att uttrycka sig och som estetik med retoriskt syfte (2008, s. 46).
Eleverna anger fyra kategorier for hur sprakbruket skiljer sig i momentet muntlig
framstillning 4n i det ordindra sprakbruket. Det handlar generellt sett inte specifikt
om stilfigurer eller propagandamedel, det finns saledes inte en medvetenhet om
sprakmedel specifikt anpassat for talsituationer som just muntliga framstéllningar.
Eleverna fokuserar istillet pa andra aspekter som att finna rétt ord i sammanhanget
eller att situationsanpassa. Nagra av eleverna nosar pa det specifika malomradet for
retoriken men uttrycker det annorlunda, att tala storslaget” att géra det “enkelt” att
anvianda citat eller att prata “sa fint som mojligt”. Endast en elev ndmner
upprepningsmetoder som &r en typ av stilfigur. Det absolut huvudsakliga fokuset
ligger pa att situationsanpassa sprakbruket vilket ocksa #r en viktig aspekt i
momentet muntlig framstillning. Avsaknaden av hur man med spraket och med
retoriska strategier kan paverka, dr en stor brist som skulle kunna lyfta dessa elevers
muntliga framstéllningar och dirmed inverka pa deras upplevelse av momentet
muntlig framstéllning.

Kroppssprakets betydelse for den muntliga framstillningen dr ytterligare en
aspekt som behandlades i bakgrundskapitlet. Eleverna visar en stor kinnedom kring
kroppssprakets betydelse och resonerar ocksa mer kring hur de medvetet forhaller sig
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till detta i sina muntliga framstéllningar. Den ickeverbala kommunikationen paverkar
i stor grad ahorarna och Goffman poingterar hur den ickeverbala kommunikationen
ar en del av vad som paverkar ahorarna genom vad denne sidnder ut och Gverfor
(Goffman, 2003, s. 23). Att medvetenheten kring kroppssprakets betydelse &r stor &r
darfor mycket glidjande i och med dess betydelse for hur vil eleverna lyckas
formedla sitt budskap. Enligt Giddens (2007, s. 144) kommunicerar vi lika mycket
med mimik som med ord och didrmed understryks vikten av ett medvetet
forhallningssitt ytterligare.

Avslutningsvis behandlades dven upplevelsen av att ha erhallit undervisning i hur
man gar till viga i momentet muntlig framstéllning. Resultatet visar att det finns ett
samband mellan de retoriska delar de hade stor kinnedom kring och i vilka delar de
erhallit undervisning. Manga uttryckte att de pa nagot sitt erhallit undervisning i
nagon form vad giller just kroppsspraket. Detta forklarar den storre medvetenheten
kring denna retoriska aspekt dn vad som gjorde sig géllande i de andra omradena.
Vad giller sprakbruk &r det enbart en elev som uttrycker att man erhallit
undervisning i hur man anvinder spraket specifikt i momentet muntliga
framstillningar och det dr ocksa den elev som sirskiljer sig som den enda att faktiskt
nyttja dessa strategier. Undervisning har saledes hjdlp honom och utvecklat hans
repertoar av sprakliga medel och uttryckssitt. Det som annars ndmns vad giller
undervisning i hur man anvédnder spraket i muntliga framstdllningar dr av mer
generell art och giller for bade skriven text och for tal. Samma sak giller for den
undervisning eleverna erhallit vad giller disposition. Resultaten dr nedslaende pa sa
sdtt att de visar att flera elever uttrycker att de inte erhallit nagon undervisning i hur
man gr tillviga i momentet muntlig framstillning 6verhuvudtaget. Aven om de
faktiskt gjort det sa #r det inget som dessa elever identifierar som nagot de medvetet
forhaller dig till.

Det har vi inte haft nagot 6verhuvudtaget, inte i nagot dmne, alltsa de... vi har
aldrig fatt nagon beskrivning av hur vi ska gora, alltsa hur de tycker &r bést har
jag aldrig fatt veta faktiskt. [Jag: Dd har det varit freestyling da?] Ja, det har det
varit det! (Lina)

Den allménna uppfattningen tenderar vara att kompetensen de besitter i momentet
muntlig framstéillning dr nagot de forvdarvat pa egen hand genom praktiska
erfarenheter eller genom att de i efterhand fatt vet vad de gjort fel for att sedan gora
ritt. Lina beskrivelse av hur hon egentligen aldrig fatt veta hur hon ska gora och hur
det dr béast att gora dr beklimmande. Det dr som begéra att en person som aldrig
skjutit bagskytte innan ska gora detta och sedan bli bedomd pa insatsen. Med all
sannolikhet blir personen bittre efter ett antal forsok men en genomgang innan och
traning hade alla ganger varit att foredra.

6.2 Muntlighet i klassrummet

Resultaten visade att den mest gynnande muntlighetskulturen var den som priglades
av dialog och samspel i enighet med Dysthes teori om det flerstimmiga klassrummet
(1996, s. 222-224). Eleverna upplevde att det kiindes som att ldraren léttare forstod,
som om man fick bittre kontakt med lidraren och som att det blev mer fokuserat och
allvarligt i och med att eleverna da tog @mnet mer pa allvar. Dysthe menar att
forstaelse och meningsfullhet dr av storsta relevans men att ldrare ofta utgar fran sina
egna referensramar. Dysthes resonemang gor sig gillande 1 elevernas utsagor dér de
talmiljoer dir ldraren stdller mycket fragor och istdllet utgar fran elevernas
referensramar upplevs som de mest positiva miljoerna dér det ocksa upplevs littare
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att halla muntliga framstéllningar. Resultatet visar tydligt att muntlighetskulturen i
klassrummet inverkar pa upplevelsen av att halla muntliga framstéllningar men
resultatet visar samtidigt att det ryms manga olika muntlighetskulturer under samma
tak. Manga ldrare undervisar fortfarande enligt vad Dysthe (1996, s. 222) kallar den
monologiska traditionen, med foredragsliknande genomgangar, mojligtvis med
fragor men som da mer dr av karaktiren ritt eller felfragor och inte utgar fran
elevernas referensramar.

Resultaten visar att responsen som elever erhaller i samband med momentet
muntlig framstillning 6vervdagande sker i muntlig form och mindre ofta i skriftlig
form. Overviigande #r det liraren som stir for denna respons och mindre vanligt dr
respons fran klasskamrater och #n mindre vanligt #r planerad respons fran
klasskamrater. I och med att det dr pa detta vis finns en risk att eleverna inte upplever
det viktigt att lyssna till varandra vilket kan 6ka obehaget som en del elever upplever
i samband med att halla muntliga redovisningar. Respons fran klasskamrater kan
ocksa fungera som ett medel att se och identifiera problem och fordelar i muntliga
framstillningar. Dessa kan dessutom medvetandegoras i forhéallande till det egna
framtridandet. Resultatet visar att majoriteten tagit tillvara pa responsen och
upplever den positiv vilket ytterligare pekar pa dess betydelse. I och med att respons
for manga var sittet de i realiteten fick kidnnedom kring hur de skulle ga tillviga
spelar den en mycket avgorande roll for hur eleverna utvecklas i momentet.

I bakgrundskapitlet behandlas taltrdning som en faktor som verkar for elevens
utveckling vad giller momentet muntlig framstillning. Den taltrdning som de
intervjuade upplever sig ha erhallit 4r den trdning de fatt av att ha hallit egna
formella muntliga framstillningar. Egentligen kan detta inte ses som trining infor
momentet utan ar istdllet det faktiska utférandet av momentet. Stromquists tre
perspektiv av sprakutveckling i forhdllande till momentet muntlig framstéllning
beféster vikten av att en taltrdning faktiskt dger rum (1992, s. 37). Hon talar om en
utveckling fran det dialogiska samtalet till det monologiska, fran det informella
spraket till det mer formella samt utveckling fran tal/samtal med enstaka personer till
anforande infor storre grupper (1992, s. 37). Resultaten visar att denna utveckling
formodas ske i ett jéttekliv i och med att talovning inte upplevs som nagot som skett i
undervisningen.

6.3 Taldngslan och talbeniigenhet

Stromquists  sprakutvecklingsperspektiv som foresprakar taltrining i skolan har
betydelse for anledningen till att elever upplever talangest. Stromquist menar att
vanan att tala infor andra genom muntlig kommunikation 1 krivande sammanhang,
som exempelvis momentet muntlig framstillning, inverkar pa individens
personlighetsutveckling, emotionella och sociala utveckling samt sjdlvfortroende
(1992, s. 37-38). Att halla en muntlig framstéllning &dr saledes en handling som har
en stor inverkan pa hur eleven upplever momentet. Resultatet visar att det &r manga
olika faktorer som paverkar en upplevd taldngslan hos elever. De mest utmirkande
faktorerna som inverkat visade sig vara gruppen, sjélvtillit och sjélvbild samt att bli
bedomd. Skiold papekar just stillning i gruppen, gruppatmosfir som paverkande
faktorer for en individs talfrekvens. Han lyfter vidare att en kinsla av
underldgsenhet, avsaknad av kunskaper, blyghet och ridsla kan vara anledningar till
att en individ upplever taldngslan, nagot som ocksa #r tydligt i resultatunderlaget
(1992, s. 63-64). Elever namner bland annat att de dr rddda for att gora bort sig, att
klasskamraterna tittar pa dem och en ridsla for att gora fel som anledningar till att de
upplever momentet negativt. Atterstrom menar att tystlatenhetsproblematiken verkar
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pa ett intrapersonellt plan och ett interpersonellt plan (1996, s. 77). Detta blir tydligt i
resultatet eftersom orsaker som gar att relatera till sjélvtillit och sjdlvbild samt hur en
individ dr som person gar att uttyda samtidigt som andra orsaker som har mer med
hur omgivningen uppfattar personen ocksa dr tydliga.

Léger och Storch lyfter i sin undersokning den potentiella risken att bli negativt
beddomda av sina klasskamrater som en faktor till en upplevd taldngslan (2009, s.
269). Léger och Storch iakttagelse gor sig gillande dven i denna undersoknings
resultatunderlag men hér &r ldrarens bedomande roll ocksa tydlig. Obehaget som
manga elever kidnner infor att bli bedomda dr nagot som bidrar till talingslan for de
elever som intervjuats.

Giddens teori om sociala roller (2007, s. 145) gar att stéllas i relation till de
orsaker som gar att uttyda vad giller upplevd taldngslan. Det handlar i mangt och
mycket om att bli bedomd av ldrare, klasskamrater eller av sig sjélv, det vill sdga att
leva upp till de krav som stéllts upp av nagon av dessa aktorer. Nir en elev haller en
muntlig framstillning dr hon bade klasskamrat och elev och hon blir bedomd i bada
dessa roller med olika kriterier uppstéllda for de olika rollerna.

Léger och Storchs undersokning visar att forhallandet mellan talbenidgna elever
och elever med taldngslan paverkar de sistndmnda i en negativ riktning. De uppger
att elever kinner sig hotade av de taldominerande i klassrummet pa grund av deras
sjalvsdkerhet och sprakliga kunnande. De avgorande kunskaper som elever med
taldngslan inte besitter gor att de kdnner sig dn mer obendgna att tala infor helklass.
(Léger och Storch, 2009, s. 278). Hiri ligger ett samband mellan att elever med
retoriska forkunskaper ocksa har en fordel i muntliga sammanhang som paverkar
deras attityd till momentet muntlig framstéllning. Per som 1 undersdkningen visar sig
vara den elev med storst retorisk kunskap édr ocksa den som utmérker sig som den
som sjdlv anser sig vara talbendgen och som upplever momentet muntlig
framstillning mest positivt av de intervjuade. Detta tydliggor vikten av att aktivt
arbeta for att ge alla elever dessa retoriska forkunskaper sa de har en chans att kinna
sig likvirdiga infor sina kamrater och har samma mojlighet att bygga upp ett
sjalvfortroende vad giller muntlighet i skolan.

6.4 Avslutande kommentarer

Undersokningen visar tydligt att retoriska forkunskaper inverkar pa upplevelsen av
momentet muntlig framstidllning. Desto mer kunskaper desto storre medvetenhet
kring det egna forfarandet. Undersokningen visar ocksa att manga elever inte
upplever att de erhallit tillfredsstillande retoriska kunskaper utan snarare lirt sig av
sina misstag, genom den respons de erhallit efter en muntlig framstéllning.

Undersokningen visar klart och tydligt att muntlighet i klassrummet ocksa
inverkar pa upplevelsen av momentet muntlig framstédllning. En muntlighetskultur
som priglas av dialog och samspel enligt Dysthes (1996, s. 222-224) teori om det
flerstimmiga klassrummets &dr att foredra framfor en mer traditionell
muntlighetskultur priglad av foreldsningsmetodik. Det upplevs littare att halla
muntliga framstillningar 1 den forstnimnda muntlighetskulturen.

Aven talingslan och talbendigenhet inverkar tydligt pd hur momentet muntlig
framstillning upplevs. Faktorer som gruppen, sjdlvtillit och sjdlvbild samt kénslan av
att bli bedomd utmirker sig. Ett medvetet forhallningssitt gentemot dessa faktorer
fran ldrarens sida dr Onskvért for att fler elever ska uppleva momentet littare.
Undersokningen visar ocksa att gruppstorlek samt huruvida gruppen &r kind eller
okédnd spelar en betydande roll men att olika elever foredrar olika kombinationer.
Min erfarenhet dr att muntliga framstédllningar i gymnasieskolan oftast sker i
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halvklass eller helklass men overvigande infor den egna klassen. Det finns en poidng
i att samverka med andra klasser vid muntliga framstéllningar da elever ndmner hur
de hellre redovisar infor okénda grupper, det vill sdga infor elever som de inte har en
social relation till och som heller inte ingar i den gruppkonstellation klassen utgor.

Momentet muntlig framstéllning dr nagot som sker i alla &mnen i nagon form. Det
finns dock en forestillning om att det endast dr i sprakimnena som aspekter av
muntlig framstédllning som disposition, retoriska grepp, argumentation och
kroppssprak har betydelse. I de andra @mnena dr det i mangt och mycket bara
faktainnehallet som har betydelse och de andra aspekterna har en perifer roll. Vad
som dr dn mer bekymrande &r att denna forestéllning styrks av att elever uppger att
larare i de andra dmnena ocksa enbart bedomer faktainnehallet och inte véger in de
andra aspekterna. Detta dr bekymrande pa tva sitt dels for att kunskaper kring
ndmnda aspekter stiarker faktainnehallet och dérfor har en stor betydelse och dels da
meningen med att ha momentet muntlig framstidllning gar om intet. Om kravet pa
den muntliga framstéllningen dr begrénsat till vad som presenteras i framstéllningen
och hur det presenteras inte rdknas in dr det en ren kunskapskontroll som lika gédrna
kunde genomforts i ett skriftligt test och momentet gar da om intet.

Manga upplever momentet muntlig framstillning obehagligt pa ett eller annat sétt
men till syvende och sist dr det en situation eleven med hogsta sannolikhet kommer
mota i livet. Fardigheter i momentet kan underlitta pa manga sitt och i manga olika
sammanhang. Den uteblivna taltraningen och kénslan av att elever i stort sett kastas
in i en situation de inte direkt tidigare varit med om bidrar sidkerligen till
obehagskinslorna. Samtidigt bedoms eleverna pa momentet pa gymnasiet, for i stort
sett allt bedoms pa gymnasiet, vilket ytterligare dr en bidragande faktor. Jag tror som
Lukas uttryckte det att ett bra sitt att underldtta momentet och gora det lika naturligt
som att skriva ett arbete eller att ha ett prov éar:

Att borja i, om man nu ska borja som pa hogstadiet da och léra eleverna att borja
i liten grupp det kanske underlittar nir det #r forsta gangen och sen ga ut i storre
klass och sen kanske till och med att redovisa for en annan klass ddr man inte
kédnner dem sa vil. Det behover ju inte ga sa fort, man kan ju redovisa i en liten
grupp tva ganger och sen i klassen tva ganger och sen i en fraimmande klass en
gang sa har man ju arbetat upp det lite. Det behover ju inte vara sa mycket, det
kan ju vara sma arbeten med. (Lukas)

Vi ldser, vi skriver och vi talar. Varfor dr formella bedomda tal nagot som sker i stort
sett for forsta gangen pa gymnasiet? Det &r inte konstigt att elever forknippar denna
obekanta nya upplevelse negativt. Hade jag tvingats géra nagot jag knappt aldrig
tidigare gjort utan att fa nagon direkt kunskap eller vigledning innan om hur jag
skulle ga tillviga och pa kopet dessutom bli bedomd pa utforandet hade jag
sikerligen ocksa upplevt ett visst obehag. Vem hade inte det?
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BILAGA1

Intervjuguide
Inledningsfragor

1. Vilken studieinriktning gér du? Vilken arskurs gér du?

2. Kan du beritta om olika situationer i skolan nér du stillts infor momentet muntlig framstéllning, dvs. nér du
presenterat ett forberett innehall infor andra elever och ldrare? (Redovisa muntligt) Kan du beritta mer om det? Hur
har ni arbetat med momentet muntlig framstéllning i andra dmnen?

Retoriska forkunskaper

1. Nir du stillts infér momentet muntlig framstillning, dvs. att hélla en redovisning infor klassen, hur har du arbetat
och forberett dig inféor momentet? (Forarbete)

2. Har du medvetet arbetat med uppldgget i dina redovisningar, dvs. har du medvetet arbetat med i vilken ordning du
ska tala om olika saker?

3. Hur brukar du inleda dina muntliga framstillningar? (Ténk tillbaka pa hur du gjorde sist.) Varfor gér du sa? Hur tror
du &r bra att inleda? Varfor tror du det?

4. Hur brukar du avsluta dina muntliga framstéllningar? (Tink tillbaka pé hur du gjorde sist). Varfor gor du sa? Hur
tror du det dr bra att avsluta? Varfor tror du det?

5. Vilket dr syftet for dig i momentet muntlig framstéllning, dvs. vad vill du uppna med din muntliga framstillning?
(Vilket dr ditt mal?)

6.  Har du argumenterat dvs. forsokt dvertyga, pa nagot sitt nir du redovisat muntligt? Hur har du i sa fall gatt tillviga?

7. Vilken vikt ldgger du vid hur du formulerar dig nidr du redovisar muntligt? Varfor gor du det? Skiljer séttet du
formulerar dig pa i redovisningar fran hur du annars formulerar dig?

8. Pa vilket sitt har ni arbetat med retorik eller hur man ska gé tillvdiga infér muntliga framstéllningar och tal i
undervisningen? Kan du beritta mer om det? I vilka sammanhang, dvs. vilka @mnen har detta skett och i vilken
utstrickning? Pa vilket sitt har det hjdlp dig infor situationer dé du redovisat muntligt? (momentet muntlig
framstéllning?)

9. Hur har ni arbetat med argumentation i skolan? I vilka dmnen? Pa vilket sitt har du haft nytta av detta infor
momentet muntlig framstéllning?

10. Hur har ni arbetat med retoriska grepp i skolan, dvs. hur man med hjélp av hur man formulerar sig kan uttrycka sig
for att fanga intresse eller Gvertyga?

11. Nir du redovisar muntligt, vad tinker du pa gillande ditt kroppssprak? Har ni samtalat om kroppssprakets betydelse
for en presentation i undervisningen?

12.  Vad skulle du beskriva som dina styrkor i momentet muntlig framstéllning?

13.  Vad skulle du beskriva som dina svagheter vad géller muntlig framstillning?

14. Den kunskap du fatt i undervisningen kring att redovisa muntligt, bade vad giller forberedelsearbetet och den
faktiska talsituationen, dr det nagot du téinker pa infor varje situation da du ska hélla en muntlig redovisning? (Tar du
med dig kunskapen till andra talsituationer?)

Muntlighet i skolan

15. Pa vilket sitt forekommer muntlighet, dvs. alla situationer d& ndgon i klassrummet pratar, i undervisningen?
Forekommer det pa nagot mer sitt? Skiljer det sig mellan olika &mnen?

16. Ivilket amne talar du mest? Varfor tror du att det ir sa?

17. Pa vilket sétt samtalar ni i undervisningen? Hur samtalar ldrarna med er elever i klassrummet? Hur samtalar ni
elever med varandra i klassrummet? Skiljer det sig mellan olika amnen?

18. Hur upplever du att redovisa i olika amnen? Skiljer det sig vad vi talade om innan, hur ldrare samtalar med er elever
och hur ni elever talar med varandra i klassrummet pa nagot séitt mellan dessa dmnen?

19. Upplever du momentet muntlig framstillning mer positivt i vissa dmnen? Ar det littare eller roligare i i en del
dmnen 4n i andra? Om ja, i vilka och varfor ér det sa?

20. P4 vilket sitt har du fatt respons (positiv eller negativ kritik) pa de redovisningar du hallit? Hur har du upplevt denna
respons? Pa vilket sitt har du tagit tillvara pa denna respons?

21. Har du nagon gang fatt uppgiften att redovisa muntligt i ndgot 4mne och blivit bedomd péa din muntliga féorméaga

utan att ni talat om hur du ska arbeta med "muntligheten” (dvs. hur du ska ordna ditt innehall, vad du ska tinka pa
vad giller spréket, inledning och avslutning, kroppssprak, argumentationsteknik osv.)? Om ja, hur har det fatt dig att
kéinna? Varfor?

Taléngslan och talbensigenhet

22. Hur kinner du om lédraren berittar att ni ska redovisa muntligt om nagra veckor? Kan du berétta mer om det?

23 Hur kédnner du precis innan det dr din tur att redovisa? Kan du beritta mer om det?

24 Hur kinner du nir du faktiskt redovisar? Kan du beritta mer om det, hur menar du da?

25  Hur kinner du efter att du redovisat? Kan du beritta mer?

26  Hur litt eller svart dr det for dig att uttrycka dig infor andra? Varfor dr det sa?

27  Om det dr nagot du tycker dr jobbigt med muntlig framstillning, vad &r det i sa fall?

28  Har hur du kénner inf6r att redovisa muntligt foréindrats pa nagot sitt ver tid? (Hogstadiet, under gymnasiet) Om ja,
hur da? Varfor?

29  Hur latt eller svart dr det for dig att ta ordet i klassrumsdiskussioner? Vad beror det pa?

30 Upplever du det littare att tala infor en del grupper &n infor andra? T.ex. fotbollslaget eller i nagon klubb du &r med
i? Varfor dr det sa?

31  Hur upplever du att redovisa muntligt i mindre grupper i relation till stérre grupper?

32 Vad skulle behovas for att det skulle kinnas léttare att redovisa muntligt?

Avslutningsfraga
33 Ar det nagot du vill tilligga vad giller momentet muntlig framstillning eller muntlighet i undervisningen?



