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Forord

Forskningsnitverket Svenska med didaktisk inriktning, SMDI, startade ar 2003.
Med mélet att verka for forskning och forskarutbildning 1 svenska med didaktisk
inriktning har nétverket varje dr anordnat forskningskonferenser over diverse
teman. Konferenserna har fatt allt fler deltagare. Sedan 2005 har de haft en
nordisk inriktning med géstforeldsare och deltagare frdn Danmark, Finland,
Island och Norge, och nitverket ingr numera ocksé i1 det nordiska nétverket for
modersmélsdidaktisk forskning, NNMF.

Den sjdtte konferensen i serien Svenska med didaktisk inriktning holls 1
Uppsala 1 november 2008. Temat for konferensen — liksom for denna volym —
var Muntlighetens mdjligheter — retorik, berdttande, samtal. De ménga
presentationerna visade att dmnet hade inspirerat forskare med olika
inriktningar, teoretiska och empiriska, retoriska och samtalsinriktade, sprik- och
litteraturdidaktiska med flera. Bidrag som 14g utanfor temat var ocksa vilkomna
och ett par sddana finns representerade 1 denna volym.

Tvé av konferensens plenartalare bidrar med artiklar. Mads Th. Haugsted frén
Arhus universitet resonerar om muntlighet i undervisning kontra undervisning i
muntlighet. Medan muntlighet 1 undervisning framfor allt &r ett redskap for att
nd olika allméndidaktiska, litteratur-, medie och skrivpedagogiska mal, handlar
undervisning 1 muntlighet om sjdlva det muntliga uttrycket. Undervisning 1i
muntlighet ar ett omfattande falt som kan berdra t.ex. muntliga textlandskap,
frigor om sprdkbruk och pragmatik, retorik, drama och teater. Den andra
plenartalaren, Synneve Matre frin Trondheim, diskuterar samtalens mojligheter
1 barns utveckling och ldrande. Hon visar att yngre barn for savil presenterande
som lekande och utforskande samtal. Utforskande samtalstexter kommer till
genom strategier som att stilla upp villkor, att opponera sig, att jamfora och att
lana sprékliga format av samtalspartnern. Samtal &r mycket viktiga for barns
sprk- och kunskapsutveckling, och Matre ger handfasta exempel pa hur man i
undervisningen kan arbeta systematiskt med att utveckla barns
samtalsfardigheter.

Bland de &vriga bidragen finns Anders Ohmans diskussion om det dialogiska
klassrummet och Kent Adelmanns resonemang om lyssnandet 1 didaktiska
sammanhang. Tvad bidrag behandlar uttalat retoriska sporsmal, dels Anders
Sigrells artikel om ldrarens forebildlighet och elevers formaga att efterbilda, dels
Berit Lundgrens artikel om arbete med retorik 1 Sydafrika och Sverige.
Bedomning av elevers muntliga kompetens dr temat 1 tre av bidragen. Barbro
Hagberg-Persson diskuterar hur elevers sprédkbehdrskning kan maitas 1 de
nationella proven for arskurs 3. I Anne Palmérs artikel studeras det muntliga
nationella provet for Svenska B 1 gymnasiet efter forandringarna ht 2007 och
samstimmigheten 1 ldrares betygssittning. Maria Brinnstrom redovisar en
intervjuundersdkning med svenskldrare om det tidigare muntliga nationella
provet i samma kurs.



Litteraturundervisning dryftas 1 tva artiklar. Maria Ulfgard diskuterar, utifran
tre nordiska avhandlingar, forskning om och undervisning 1 litteratur med
sarskilt fokus pd litteratursamtal. Litteraturundervisning pa ldkarutbildningen ar
dmnet i Margareta Peterssons och Annette Arheims bidrag. I ytterligare ett par
artiklar behandlas skrivundervisning. Per Holmberg presenterar forskning inom
projektet Text- och kunskapsutveckling 1 skolan (TOKIS), i en artikel om
textsamtal 1 skrivundervisningen pa gymnasiet. Elevers skrivande av insidndare
och webbtexters eventuella betydelse for detta dr d@mnet 1 Catharina Nystrom
Hoogs artikel. Det sista bidraget 1 volymen dr Bengt-Goran Martinssons artikel
om den d@mnesdidaktiska diskussion som har forts inom Svensklédrarforeningen.

Forskningsnitverket Svenska med didaktisk inriktning stods ekonomiskt av
Vetenskapsradet. Virduniversitet var de forsta tre dren Malmo hogskola. Umea
universitet ar vird t.o.m. &r 2009 och dérefter vintas Uppsala universitet ta dver
stafettpinnen for vardskapet. Vi ser fram emot 2009 ars konferens som kommer
att vara nordisk och héllas 1 Malmo.

Konferenskommittén vill tacka Svenska akademien och Letterstedska
foreningen for bidrag till konferensen och utgivningen av den hir
konferensvolymen.

De olika artiklarna utgér ett urval av konferensens plenar- och
sektionsforedrag ordnade efter skribenternas namn. Allra forst ges sammandrag
av alla artiklar.

Uppsala 1 augusti 2009

Anne Palmér, Institutionen for nordiska sprék (huvudredaktor)

Carina Fast, Institutionen for didaktik

Lena Kaéreland, Institutionen for didaktik och Litteraturvetenskapliga
institutionen

Eva Ostlund-Stjiarnegérdh, Institutionen for nordiska sprik



Sammandrag av artiklarna i konferensvolymen

Lyssnandets betydelse for muntligheten. En introduktion till konsten att
lyssna

Kent Adelmann

Av skolans styrdokument framgar det att tala och lyssna, ldsa och skriva dr centrala moment 1
elevernas sprikutvecklande arbete. Och sédkert kan bade elever och lirare ge goda exempel pé
hur de mélmedvetet anvdnder och utvecklar formégan att just tala, ldsa och skriva. Daremot
har de formodligen svarare att forklara hur det konkreta arbetet kring aspekten Lyssna ser ut.

Som stdd for dagens grundskolldrare i svenska finns ndmligen ingen tradition, ingen
forskning, ingen litteratur, ingen begreppsapparat och inga kursplanemal eller betygskriterier
for lyssundervisning och lyssutveckling. Dagens svenskldrare har helt enkelt inte relevanta
dmneskunskaper i1 hela @mnet Svenska, eftersom de saknar en adekvat utbildning for
lyssaspekten.

Forst ndr vi betraktar dmnesaspekten Lyssna som en receptionsdisciplin, 1 likhet med
aspekten Lidsa, och som ett sprakligt redskap, jambordig med undervisningsaspekterna Tala—
Lasa—Skriva, framtrider den ur sin didaktiska icke-existens. For forsta gangen i
Skandinavien ges nu en beskrivning av ett didaktiskt lyssnande med lysshistoria, lyssteori,
lyssundervisning och lyssutveckling (Adelmann 2009), med fokus pa lyssnandets betydelse
for muntligheten.

Svensklirares bedomning av muntlighet — likvardig, jimlik eller olik? En
studie av liirares bedomning av elevers prestationer pa det muntliga
delprovet i Nationella provet i Svenska B

Maria Brannstrom

Artikeln beskriver magisteruppsatsen (D-uppsats) Bedomning och betygssdttning — likvirdig,
jdamlik eller olik. En studie av ldirares bedémning av elevers prestationer pd det muntliga
delprovet i Nationella provet i Svenska B. Skolans styrdokument, déribland betygskriterier
och nationella prov, har som mal att styra lararnas arbete med det méal- och kriterierelaterade
betygssystemet. Hur fungerar de nationella proven? I uppsatsen undersdks fem larares arbete
med den muntliga delen av gymnasieprovet. De fem informanterna beskriver i tva olika
intervjuer (stimulated recall) hur deras beddomningspraktik ser ut da de forsoker uttyda
betygskriterierna. 1 uppsatsen beskrivs och analyseras vad ldrarna bedomer, hur ldrarna
bedomer samt varfor ldrarna beddmer som de gor. Uppsatsen, som har en kvalitativ ansats,
redovisar  brister 1 likvdrdighet, ojdmlika bedOmningssituationer samt olika
beddmningsgrunder nér ldrarna beddmer elevers muntliga prestationer.

Elevers muntliga sprakbehirskning i tidiga skoldr. Hur kan muntliga
fardigheter observeras, diagnostiseras och provas?



Barbro Hagberg-Persson

I juni 2008 antogs de nya maélen i1 svenska och svenska som andrasprak for arskurs 3. Det
innebér att samma mal, men olika kursplaner, géller for de bada dmnena 1 slutet av det tredje
skolaret. Samtidigt bestimdes att ett nationellt prov i svenska/svenska som andrasprdk ska
genomforas for forsta gdngen i arskurs 3 under véren 2009. Kommer dessa beslut att innebéra
nagon fordndring av den ldrarbeddmning som ska goras av elevers sprakutveckling under de
forsta skolaren, och hur kommer det 1 sa fall att padverka den enskilda eleven? D& &nnu ingen
utvdrdering skett av mal och prov i &rskurs 3 resonerar jag i denna artikel utifrdn tva
elevexempel som dr hdmtade frdn min avhandling Barns mangfaldiga sprakresurser i métet
med skolan (Hagberg-Persson 2006). For att kunna f6lja elevernas muntliga sprkutveckling
frén arskurserna 1-5 har vissa delar av resultatet frdn det nationella provet i arskurs 5 dven
samlats in och anvints som underlag i artikeln.

I min avhandling gor jag en nérstudie av fem fokusbarn. Tvé av dessa, Sirin och Malcolm,
utgor elevexemplen i artikeln. Bada eleverna ldser svenska som andrasprak och foljer ddrmed
kursplanen for detta &mne. Vid en jaimforelse av malen for arskurserna 3 och 5 och elevernas
muntliga sprakbehdrskning 1 de tidiga skoldren visar det sig att badde Sirin och Malcolm
uppnar tva av de tre muntliga mélen for arskurs 3, samt det muntliga uppnidendemaélet for
arskurs 5. I sjdlvvérderingen, som gors i samband med provet i arskurs 5, uppger Sirin att
hon kinner sig ganska osdker nir hon ska beritta i klassen om nagot hon sjéalv upplevt eller
sett. Det gor ddremot inte Malcolm som kénner sig ganska sdker ndr han ska berétta négot,
trots att hans ldrare endast med viss tvekan tycker att han uppnétt det muntliga malet 1 arskurs
5.

Sammanfattningsvis provar de muntliga malen i arskurs 3 elevens vardagliga sprak. Det
gor att det nationella provet for arskursen inte syftar till att urskilja om en elev ska ldsa
svenska eller svenska som andrasprak. Daremot har provet for arskurs 3, tillsammans med
nationellt prov for arskurs 5 och diagnosmaterialet Nya Sprdket lyfter!, ambitionen att stddja
lararna 1 arbetet med att fora eleverna mot de muntliga malen i1 svenska/svenska som
andrasprédk. Det poidngteras ockséd att eleverna sjilva ska vara delaktiga i denna process.
Vidare kan materialen tjina som diskussionsunderlag nir det géller tankar och funderingar
kring undervisningens uppldggning i stort.

Mundtlighed, kommunikation og undervisning

Mads Th. Haugsted

Artiklen beskriver, hvorledes det er en vasentlig forudsetning for at kunne udvikle en
mundtlighedsdidaktik, at man skelner mellem mundtlighed i1 undervisning og undervisning i
mundtlighed. Mundtlighed i1 undervisning betegner i almenpadagogisk sammenheng den
mundtlige interaktion mellem lerer og elever, og mellem elever og elever i bred
almindelighed. 1 en larerfaglig sammenhang betegner det ofte brugen, variationen eller
kvaliteten af det mundtlige sprog i klassen. Undervisning i mundtlighed derimod betegner de
situationer (eller det samver) hvor det talte sprog er undervisningens genstand. Ved
henvisninger til feltarbejde, udviklingsprojekter og anden forskning redeger forfatteren for
teoretiske og praktiske tilgange til sével lererens rammesatning af dialogiske rum, som
undervisningssituationer hvor de mundtlige tekster (som fx samtaler, chat, taler) er
undervisningens centrale objekt.



Textsamtal for skrivande

Per Holmberg

Artikeln presenterar resultat fran en storre studie av hur tvd gymnasieklasser 1 svenska erbjuds
stod for sitt skrivande genom textsamtal. I den ena klassen hills samtalen foretradesvis i
helklass och inriktas mot att skapa en tydlig forebild for elevernas egna texter. I den andra
klassen dominerar istdllet grupparbete och samtal om texters funktion. Trots de stora
skillnaderna visar analysen pa ett gemensamt problem: samtalen riskerar att handla om texter
som man forestdller sig, istillet for att handla om texter man arbetar med tillsammans.

Retoriken i den pedagogiska praktiken
Berit Lundgren

Studien som redovisas lyfter fram betydelsen av styrdokumentens och lokala arbetsplaners
utformning samt ldrares undervisning for att utveckla elevers kommunikativa forméga
uttryckt i forberett tal. I studien gors en retorisk analys av en elevtext, ett manus till ett
forberett tal, fran en sydafrikansk kontext. I manuset kan tre topos urskiljas, byggnader,
samhdlle/familj och kroppen, vilka utgér ramen for den retoriska analysen. Vidare visar
analysen att eleven i sin text, My name is HIV, tydligt anvander sig av retoriska grepp péa ett
Overtygande, intressant och associativt sétt. Avslutningsvis for jag en didaktisk diskussion om
undervisning 1 tal i en svensk kontext, dir jag menar att ett kritiskt reflekterande Over
skrivande och i synnerhet tal méste overvigas.

Tilltal genom genrer. Svensklirarforeningens tidskrift och arsskrift och det
egna reviret

Bengt-Goran Martinsson

Artikeln utgdr fran en studie rorande tre &dmnesforeningar (Svenskldrarforeningen,
Biologildrarnas forening och Historieldrarnas forening), men sétter Svensklirarféreningen i
centrum. Syftet dr att analysera det tilltal genom val av genrer som fOreningen gor i sin
kommunikation med medlemmar och omvérlden 1965-2005. Fyra egentliga artikelgenrer
identifierades. Dessa var vetenskapliga och &mnesdidaktiska artiklar samt opinionsartiklar och
recensioner. Dirutdver kunde ett antal mindre stabila och tillfdlliga texttyper urskiljas, till
exempel foreningsinformation, rese- och konferensrapporter, vilka fordes in i en Ovrig
kategori. Kategorischemat bilade utgangspunkt for en kvantitativ analys av fem &rgéngar
(1965, 1975, 1985, 1995 och 2005) av foreningens tidskrift och &rsskrift. Analysen visar att
arsskriften domineras av vetenskapliga artiklar och att &mnesdidaktisk diskussion och
opinionsbildning frimst ges plats i tidskriften. Vidare framgér att publikationerna for svensk-



och biologilirarna l&dmnar mer utrymme for dmnesdidaktik &n historieldrarnas. 1 den
avslutande diskussionen tas likheter och olikheter mellan de olika d&mnesféreningarnas
publicistiska tilltal upp ur ett didaktiskt perspektiv.

Samtalens muligheiter i barns utvikling og lering

Synnove Matre

Artikkelen rettar sokelyset mot samtalar mellom barn, frd forskolealder og opp pa
mellomtrinnet. Forfattaren presenterer deme pa ulike typar samtalar (presenterande, leikande,
utforskande) og reflekterer over ulike kjenneteikn ved dei og korleis dei kan fungera som
reiskap 1 barns laering og utvikling. Ho gar nerare inn pa kva spréklege strategiar barn stottar
seg til 1 samtalar med eit utforskande preg. Dei viktigaste strategiane er: bruk av
vilkérssetningar, opponera, koma med samanlikningar, skapa nye ord og ordkombinasjonar,
presisera og utvida noko som er nemnt like framanfor og det & nytta format-tilknyting. Den
siste strategien, som inneber fokus pd sprékleg form, blir lofta fram som s@rleg interessant i
samtalane til barn. Det ligg mykje stotte i & ha ei form & halda seg til nir ein skal utfora
kompliserte tankeoperasjonar, vert det hevda. P& bakgrunn av denne gjennomgangen
reflekterer forfattaren over kva larings- og utviklingspotensial som kan liggja i barns
samtalar. Artikkelen avsluttar med & gi innblikk i eit aksjonsforskingsprosjekt med eit
undervisningsopplegg som viser korleis ein lerar arbeider med & stimulera
samtaleferdigheitene til barn pa tredje og fjerde trinnet i samband med lesing av ulike typar
tekstar. P4 bakgrunn av erfaringar fra dette aksjonsforskingsprosjektet peikar forfattaren pa at
det & arbeida systematisk med & utvikla barns samtaleferdigheiter kan vera eit viktig bidrag i
arbeidet med & fa til sosial utjamning i skolen. Artikkelen byggjer pd ei sosiokulturell
forstaing av utvikling og lering.

Avtryck av arbetsprocessen. Webbtexter som inspiration till insdndare i
skolar 5

Catharina Nystrom Hoog

Vid det nationella provet i svenska for skoldr 5 forekom 2007 och 2008 en skrivuppgift dar
eleverna skulle skriva en insdndare till skolans webbplats. Skrivandet foregicks av en
gruppuppgift dédr eleverna tillsammans skulle besoka en eller flera webbplatser som
behandlade det aktuella &mnet — miljéfrdgor — och 1 samband med detta anteckna stodord. Vid
ett senare skrivtillfille skulle de anvinda stodorden i sitt skrivande.

De insédndare som skickats in till Gruppen for nationella prov i svenska visar att man 1
ndgra klassrum frangatt den anvisade arbetsproceduren. I nigra av elevtexterna aterfinns
ndmligen langre sammanhéngande textavsnitt som hdamtats fran webbtexterna. Sammantaget
visar det sig dock inte vara ett vanligt drag. Elevernas vanligaste strategi for att integrera
kélltexter i sina egna texter 4r omskapande, med en term hdmtad frdn Nilssons undersokning
av klassrumsforskning pa hogstadiet (2002). Omskapande innebér att eleverna gor egna
bearbetningar pd ord- och frasniva. Skrivprocessen 1 ndgra klassrum vicker frigor och kan
inspirera till vidare undersokning, men sammanfattande kan man konstatera att eleverna
klarar en svar skrivuppgift relativt val.



Rittvis bedomning? Bedomaroverensstimmelse vid muntliga nationella
prov i gymnasieskolan

Anne Palmeér

Artikeln redovisar en undersdkning av bedOmardverensstimmelse vid gymnasieskolans
muntliga nationella prov. Undersdkningen ingar i ett mer omfattande forsknings- och
utvirderingsprojekt med namnet Att bedoma det muntliga, dar det muntliga nationella provet
studeras mot bakgrund av de fordndringar av provet som genomfordes ar 2007. Materialet ér
hiamtat fran en klassrumsundersokning genomford ht 2008 i samband med det ordinarie
muntliga provet i Svenska B. Det bestir av 32 elevanforanden fran sju klasser pa fyra olika
gymnasieprogram och komvux. Varje anforande har bedomts av tre lirare som alla var
nédrvarande vid framforandet.

I vilken man Gverensstimmer de tre bedomarnas betyg med varandra? Fragan besvaras
med hjilp av berdkningar av s.k. procentuell §verensstimmelse (percent-agreement, Stemler
2004) av bedomarpar. Nir den aktuella fyrgradiga betygsskalan tillimpas visar
berdkningarna pd en relativt hog dverensstimmelse for beddmarparens betyg: som ldgst 0.69
och som hogst 0.84. Vid utvérderingar av kvalitativ beddmning av det slag som gors i det
nationella provet brukar en 70-procentig Overensstimmelse anses motsvara en reliabel
(tillforlitlig) bedomning. Forfattaren ser det aktuella resultatet som tecken pd att en s.k.
tolkningsgemenskap (Berge 2005) for beddmning av muntliga prov existerar i svensk
gymnasieskola.

Liakarutbildning och litteratur
Margareta Peterson & Anette Arheim

Pa 1960-talet upptécktes 1 USA att ldkarstudenter tenderar att bli allt mindre empatiska under
utbildningens gang, en upptickt som ligger till grund for att man infort humanistiska strimmor
med skonlitteratur som bas i utbildningen, inte bara i USA utan ocksa i manga andra lander. I
Sverige har liknande kurser hallits vid samtliga 1dkarutbildningar utifrén forestdllningen att
skonlitteraturen kan bidra till att stirka ldsarens empati, ndgot som anses som en oundgénglig
egenskap 1 ldkarens mote med den kliniska vardagen. Som ett led i ett mer omfattande projekt
foljer vi tva seminariegrupper i en obligatorisk kurs vid en av landets ldkarutbildningar.
Seminarierna leds av handplockade etablerade ldkare med ett uttalat intresse for humaniora
och litteratur.

I denna artikel presenteras material fran négra av dessa litteraturseminarier. En dversikt
over liknande kurser vid ldkarutbildningar i Kanada visar att sdvil kursernas form och
innehéll som mal varierar mycket och beror av den enskilde handledarens erfarenheter,
intressen och passioner. Darfor har vi hir valt att i en fOrsta analys av materialet undersoka
de tvd handledande ldkarnas anslag i motet med ldkarstudenterna och hur de senare svarar.
Den ena seminariegruppen leds av en barnpsykiater och den andra gruppen av en
allméinlédkare. 1 bdda grupperna fokuseras lékarstudenternas personlighetsutveckling,



personliga ldsarter uppmuntras och man stimulerar de ldsande studenternas inlevelseférmaga.
Detta visar sig emellertid av de tva handledande ldkarna ske utifran helt olika pedagogiska
utgdngspunkter och didaktiska dverviganden, vilket i sin tur skapar olika attityder till den
lasta litteraturen och till litteraturdiskussionerna i de bada grupperna. Vi diskuterar i artikeln
olika dimensioner av personliga ldsarter och deras didaktiska konsekvenser, samt hur
materialet forhéller sig till utbildningens grundantagande att ldkarstudenternas empati
fordjupas genom skonlitteraturldsning och litteraturdiskussioner.

Lérarens forebildlighet och elevens forméaga att efterbilda
Anders Sigrell

Retorik dr en gammal konst. Sa dr ocksa konsten att undervisa i retorik. Ur en infallsvinkel
foddes retorik som dmne ur en 6nskan att ldra sig tala och skriva konstruktivt, eller i alla fall
effektivt. Retorikens kanske mest grundliggande teoretiska utgangspunkt ar att vi viljer
sprak fullstindigt fritt. Retorikens vokabuldr, med partesmodellen och triaden ethos, logos
och pathos som tydliga exempel, finns for att hjilpa oss vilja. Att vi véljer fullstandigt fritt ar
en sanning med modifikation. Vi véljer fullstindigt fritt frdn den repertoar vi har till
forfogande; copia dr den retoriska termen for denna repertoar. Sa, ur en pedagogisk
infallsvinkel finns retoriken for att hjédlpa oss vilja, och for att hjilpa oss utdka var copia.
Central for copia-tanken ar begreppet imitatio, som bist dversitts med ’efterbildning’. Vi
utokar var repertoar genom att efterbilda goda exempel. Artikeln handlar om vilka didaktiska
konsekvenser sddana antaganden kan fa for var larargérning, t.ex. betydelsen av att vi sjélva
alltid dr ett exempel, och hur vi kan forhalla oss till det.

Vad samtalar man om i litteraturundervisningen?
Maria Ulfgard

Litteratursamtalet stdr i centrum for denna studie som anldgger ett nordiskt perspektiv genom
att utgd frdn doktorsavhandlingar fran Danmark, Norge och Sverige. Doktorsavhandlingarna
ar tre till antalet och de lades fram under aren 2005-2008. Studien visar att man genomfor
olika slags samtal om skonlitteratur 1 skilda skolkontexter. Skillnad foreligger mellan de
exempel som redovisas fran de tre linderna. Det finns ocksa likheter mellan ldnderna och de
olika skolkontexterna. En diskussion fors om elevernas utvecklande av amneskunskaper och
amnesfardigheter. De redovisade litteratursamtalen kan f6rmodas stimulera olika slags
kunskap och fardigheter. 1 ett land framkommer i de redovisade exemplen en tydlig
litteraturhistorisk inriktning; ett annat land visar genom sina exempel en tydlig
erfarenhetspedagogisk ansats och i exemplen fran ett tredje land betonas texttolkning. Inslag
av textanalys forkommer i exemplen fran samtliga avhandlingar. Olikheterna kan méjligen
peka pa nationella sirdrag, men eftersom avhandlingarna fokuserar endast en liten del av all
den litteraturundervisning som é&dger rum 1 de tre ldnderna, ges ingen mdgjlighet for
generalisering utifrdn nationella utgangspunkter. Vid litteratursamtalens genomfGrande
varierar interaktionsformerna, elevaktiviteten och ldrarstyrningen. Den forskning som
presenteras 1 denna artikel ingar i en stérre studie som genomfors inom ramen for det VR-
finansierade forskningsprojektet Den skonlitterdra texten i skola och ldrarutbildning. Om
ldsning och litteraturundervisning.



Det dialogiska klassrummet

Anders Ohman

Michail Bachtins teorier om det dialogiska har spelat en viktig roll i den didaktiska
forskningen pé senare ar och har bland annat yttrat sig 1 fOrestdllningar om en mera
demokratisk ldrandesituation, t.ex. i Olga Dysthes bok om det flerstimmiga klassrummet fran
1995. Relationen mellan ldrare och elev har ofta beskrivits som en maktrelation utifran i
synnerhet Pierre Bourdieus och Michel Foucaults teorier. Med Bachtins hjédlp har man velat
utforska alternativ till vad man sett som den monologiska relationen mellan ldrare och elev.
Jag menar dock att visionen om det dialogiska klassrummet inte har utnyttjat den potential
som finns 1 Bachtins teori om dialogicitet. Det dialogiska dr aldrig bara ett samtal mellan tva
personer, 1 detta fall ldrare och elev, utan det dr ett mote mellan olika virderande perspektiv.
Det virderande perspektivet kommer till uttryck i det som samtalet handlar om, i den
didaktiska situationen innebér detta for det mesta kunskapsstoffet. Darfor dr det sa viktigt att
lararen, med Bachtins begrepp, har intonerat sitt material, dvs. har skapat sig ett virdeméssigt
forhallande till materialet, for att kunna g in i en dialog med elevernas perspektiv och sé
smaningom fa dem att intonera det. Lararen far alltsa inte vara radd for att vardera och for att
ge sitt perspektiv pa det som ska ldras ut. Det far naturligtvis konsekvenser bade fér hur man
ser pd den s.k. traditionella kunskapen och pd fragan om ldrarens makt och auktoritet 1
klassrummet. Uppsatsen ska ses som en inledning till en diskussion om det for didaktiken
relevanta i Bachtins teori om dialogicitet.
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Lyssnandets betydelse for muntligheten

En introduktion till konsten att lyssna

Kent Adelmann

A ena sidan forefaller det sjilvklart att lyssnandet har stor betydelse for
muntligheten och utvecklingen av muntligheten, oavsett om det géiller samtalet,
beréttandet eller retoriken. For talsprakets bada sidor, att tala och lyssna, &r i
praktiken varandras logiska forutsittning, och det ar inte meningsfullt att tala om
ingen lyssnar. Men om vi & den andra sidan ser till svensk skoltradition och
vardaglig skolpraxis tycks det vara allt annat dn sjdlvklart. Hir framskymtar
istdllet en tydlig hierarki i modersmélsundervisningen', dir de skriftsprékliga
aktiviteterna, att skriva och ldsa, av tradition har hogre status én talspriket, och
dar de talsprikliga aktiviteterna, att tala och lyssna, mest handlar om att tala
(Adelmann 2002 & 2009).

I den svenska skolan ér lyssnande dnnu inte en accepterad receptionsdisciplin,
fullt jimforbar med ldsande och litteraturreception. I forhallande till den
dominerande och normerande diskursen inom svenskdmnet kan d@mnesaspekten
Lyssna 1 sin didaktiska icke-existens ndrmast beskrivas som marginaliserad. Och
detta dr vi 1 Sverige ingalunda ensamma om. Enligt filosofen och psykologen
Gemma Corradi Fiumara (1990) méter vi genom hela den visterlindska
traditionens historia ett kunskapssystem som tenderar att ignorera lyssprocessen.
Och den franske filosofen Roland Barthes (1991:43) uttrycker det s& hér:
“lyssnandet har ingen specifik plats 1 det forflutnas encyklopedier, det finns
ingen erkédnd disciplin”.

Men vilken dr da lyssnandet betydelse for muntligheten? Enkelt uttryckt
skulle jag vilja pésté att lyssnandet har en avgoérande betydelse for utvecklingen
av muntligheten av atminstone fyra huvudskél. For det forsta darfor att i
begynnelsen var lyssnandet; bade i ménniskans fylogenetiska utveckling och i
hennes ontogenetiska utveckling kommer lyssnandet fore talandet. For det andra
darfor att vi ar bade lyssnare och talare samtidigt, d.v.s. i1 ett socialt och
relationellt perspektiv anvéinder vi oss av ett simultant lyssnande som innebér att
vi lyssnar mer eller mindre hela tiden. For det tredje darfor att kampen om den
offentliga arenan 4r en demokratifriga, dar det tilldelade eller erovrade
talutrymmet och lyssutrymmet dr som tvd kommunicerande kérl. For det fjarde
och sista, for att lyssutvecklingen avgor kvalitén pd muntligheten, eller med
andra ord; ndr du oppnar munnen sa hors det bdde om och Aur du har lyssnat.

1 o . o o . o
Med modersmél menar jag alla modersmal, d.v.s. sdvil svenska som alla andra modersmal.
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Om det forsta argumentet for lyssnandets betydelse for muntligheten éar
historiskt och det andra ar teoretiskt, sd ar det tredje demokratiskt och handlar
om undervisningens och klassrummets offentlighet, medan det sista ar
kvalitativt och giller elevernas lyssutveckling under skoltiden. I det f6ljande ska
dessa fyra huvudargument utvecklas och diskuteras under rubrikerna
lysshistoria, lyssteori, lyssundervisning och lyssutveckling.

Lysshistoria

Att lyssna har 1 alla tider varit en kommunikativ och social del av all ménsklig
samvaro. Vi blir helt enkelt sociala varelser bl.a. genom att lyssna pd varandra.
Pé sa sitt skapar och skapas vi ménniskor som sociala varelser. Att lyssna ar
med andra ord en spréklig handling som skapar sociala band och stérkta
relationer. Vi kan darfor tala om den lyssnande ménniskan.

Mainniskans utvecklingslinje gir minst fem miljoner &r tillbaka i tiden, och de
dldsta arterna inom sldktet Homo upptrdder for mer 4n tvd miljoner ar sedan.
Men det ar forst med Homo sapiens (ca 250 000 ar fore var tid), d.v.s. den art
inom sldktet Homo som vi sjdlva tillhor, som minniskan utvecklar ett verbalt
sprik (Gérdenfors 2000). Under mellan fyra och fem miljoner &r av méinniskans
utveckling och mellan en och tvd miljoner &r av sldktet Homos utveckling
saknade ménniskan saledes ett verbalt sprék.

Men franvaron av verbal kommunikation ér inte detsamma som franvaron av
kommunikation. Franvaron av talat sprék betyder inte franvaron av ljud och ett
icke-verbalt sprak. P4 samma sétt som ménniskan kan tdnka utan ord, 1 bilder
och modeller, kan hon kommunicera utan talsprdk. De forsta mdnniskorna hade
alltsd en sprakformdga, men ingen talférmaga.

Redan 1 minniskans gryning kunde de forsta ménniskorna lyssna och uttrycka
sitt lyssnande icke-verbalt. Inte minst av Overlevnadsskil var de tvungna att
anvinda och utveckla sin formaga till sdvil anatomiskt mdjliga ljudliten och att
hirma som att mima och gestikulera. Men ocksd av sociala skdl och for
gruppens fortbestind skapade en lyssnande héllning de nddvédndiga emotiva
band och sociala relationer som det gick att bygga vidare pa, t.ex. vid behov av
allianser av olika slag.

Under storre delen av ménniskans historia har hon séledes anvént och
utvecklat en kommunikationsform som bygger pé att hora och se samt en icke-
verbal men ljudande kommunikation (Adelmann 1998 & 2000). Ett rimligt
antagande ar darfor att denna langa period av icke-verbal kommunikation och
den verbala kommunikationens sena tillkomst satt sin prdgel pa ménniskans
kognitiva forméga. Lyssnandets historiska betydelse for muntligheten framgar
alltsa av att vi 1 var fylogenetiska utvecklig av vara kommunikativa fardigheter
utvecklade lyssnandet forst.

12



Om vi nu skiftar perspektiv, frin manniskans fylogenetiska utveckling till
hennes ontogenetiska utveckling, d.v.s. frdin ménsklighetens till individens
utvecklingshistoria, s visar det sig att monstret upprepar sig. Horseln é&r
ndmligen det sinne som ir mest utvecklat hos fostret. Ganska tidigt kan fostret
bade hora ljud, som sin mammas rost, och skapa ljud genom sparkar i
livmoderns fostervatten. Man kan sdga att allting borjar med att du lyssnar, och
blir lyssnad till.

I sjalva verket har den nyfédda babyn minst 12 veckors erfarenhet av
lyssnande (Thomlison 2001). En del forskare hédvdar t.o.m. att sprak-
utvecklingen borjar med att fostret lyssnar till sin moders rdst inne 1 livmodern.
Déarfor kan den nyfoédda babyn genast skilja den moderliga rosten frin andra
roster. Detta tyder pé att fostret, redan under tiden 1 moderlivet och fore fodseln,
tillignat sig en avancerad diskriminerande lyssformaga.

Efter fodseln fortsétter barnets sprédkutveckling med att den andra sidan av
talspraket utvecklas, nimligen sjilva talet (Soderbergh 1993 & 1997). Det finns
manga ndrobservationer som visar hur barnet uppmairksamt lyssnar, iakttar och
hdrmar 1 det Omsesidiga rollspelet med modern och den ndrmaste sociala
omgivningen. Men lyssnandet till spraket gir alltsd fore den muntliga
produktionen av ord. Man brukar sidga att ontogenesen speglar fylogenesen,
d.v.s. barnets utveckling speglar slaktets utveckling.

Att lyssna ér alltsd den sprékliga aspekt som vi utvecklar forst, och darfor har
den dven en grundlidggande betydelse for utvecklingen av de ovriga sprakliga
aspekterna pad modersmalet. Det innebir att utvecklingen av formigan att tala,
ldsa och skriva dr mer eller mindre beroende av féorméagan att lyssna (Lundsteen
1979). UndersOkningar visar ocksé att de flesta elever sannolikt forstar last text
lika bra som avlyssnad text forst 1 13-arsdldern (Welwert 1984), vilket pekar pa
betydelsen av att elever hogt upp i1 aldrarna far uppleva héglisning. Man skulle
populdrt uttryckt kunna tala om hdgldsningen och lyssnandet som den auditiva
brostmjolken.

Sammantaget menar lyssforskare att det barn som inte far goda
forutsattningar att bade lyssna och bli lyssnad till kan fa problem 1 den fortsatta
sprak-utvecklingen, med att kommunicera och att lira (Wolvin & Coakley
1996). Lyssnandets historiska betydelse for muntligheten framgér alltsd av att vi
dven 1 védr ontogenetiska utveckling av vara kommunikativa fardigheter
utvecklar lyssnandet forst.

Lyssteori
Paul T. Rankins amerikanska studie fran 1926, en milstolpe i lyssforskningens
historia, visar att vi anvander nédstan 70 procent av var vakna tid till ndgon form

av kommunikation. Huvuddelen av tiden dgnas at de talsprékliga aktiviteterna,
ca 45 procent lyssna respektive ca 30 procent tal, medan endast en mindre del av

13



tiden anvédnds for de skriftsprikliga aktiviteterna, 16 procent ldsa respektive 9
procent skriva (se figur 1).

Skriva

Lyssna

Figur 1. Paul T. Rankins undersokning (efter Wolff m.fl. 1983:3).

Det anmérkningsvédrda med denna gamla studie dr att relationerna mellan de fyra
aktiviteterna 1 allt vésentligt har bekriftats av senare undersokningar (Adelmann
2002). Lyssnande é&r alltsa tveklost den kommunikativa aktivitet som vi
anvinder mest 1 vardagslivet.

En mingd klassrumsobservationer visar att eleverna anvénder den mesta tiden
1 klassrummet till att lyssna. Det innebédr att eleverna &gnar mer tid at
firdigheten Lyssna in at fiardigheterna Tala, Lisa och Skriva tillsammans. Aven
1 ett mer dialogiskt klassrum, dir flertalet av eleverna aktivt deltar 1 samtalet,
dven dar lyssnar eleverna mest, om &dn mindre pd ldraren och mer péd varandra.
Den sammanlagda tid av den totala undervisningstiden som eleverna anvinder
till att lyssna har dessutom en tendens att 6ka med undervisningsstadium.
Lyssnande dr alltsd tveklost den kommunikativa aktivitet som vi anvénder mest
dven 1 skollivet.

Nu dr det emellertid sd att flertalet av dessa matningar och undersokningar
bygger pa en sjdlvvirdering, dir informanten vanligen féar vélja mellan ett antal
olika alternativ, t.ex. L&sa-Skriva-Tala-Lyssna. Detta foranleder den ameri-
kanska lyssforskaren Judi Brownell (1996:44) att kommentera undersékningarna
av lyssnandets omfattning pa foljande sétt:

Research that attempts to identify the proportion of time you devote to listening implies
that when you are engaged in another communication activity, listening stops. This is
clearly not the case.
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Brownell pekar hér pa den vardagliga erfarenheten, att jag exempelvis inte slutar
att lyssna for att jag plotsligt borjar tala. I ett modernt dialogiskt perspektiv
framstar talsprakets bada aktiviteter, att tala och lyssna, alltsa inte som diskreta
aktiviteter, som enkelt gir att avgrdnsa frdn varandra, utan snarare som en
kontinuerlig process. Da blir det tydligt hur talarroll och lyssnarroll gar ihop 1 ett
omsesidigt och dynamiskt samspel. Nar kommunikationen betraktas som en
simultan process av expression och reception blir den traditionella uppdelningen
mellan talar- och lyssnarroll ndrmast en fiktion.

I ett socialt och relationellt perspektiv ér vi alltsd samtidigt bade lyssnare och
talare. Detta stimmer vil med vér vardagliga erfarenhet av vad vi brukar kalla
den inre dialogen, denna strom av minnen, associationer, infall, kritik,
virderingar, synpunkter och farhdgor som stindigt korsar vart medvetande,
interfolierar, pockar pa uppmaérksamhet, stor och lagger sig i.

Det staimmer ocksa vil med den ryske sprék- och litteraturforskaren Mikhail
Bakhtins (1895-1975) dialogism®, som omfattar sivdl muntliga och skriftliga
texter som inre och yttre dialog (1984 & 1999). For lyssaspekten innebédr denna
simultana kapacitet att vi tycks lyssna mer eller mindre hela tiden. Lyssnandets
teoretiska betydelse for muntligheten framgér alltsa av att badde i vardagslivet
och 1 skollivet lyssnar vi mest, men dessutom verkar vi lyssna mest hela tiden.

Lyssundervisning

Ett viktigt skdl till att synliggdra talsprédksreceptionen med explicit
lyssundervisning 1 svenskdmnet dr demokratiskt och hdnger nira samman med
den demokratiska vardegrund och icke-auktoritira kunskapssyn som ska
genomsyra skolan: ”Skollagen (1985:110) slar fast att verksamheten i skolan
skall utformas 1 Overensstimmelse med grundliggande demokratiska
varderingar” (Lpo 94, 2006:1). Det betyder att all lyssundervisning innehéller ett
latent maktperspektiv.

Lyssundervisningen kan pa olika sétt synliggora outtalade men for det mesta
inte helt okdnda maktforhéllanden 1 klassrummets (och personalmotets) virld.
Dé blir vi kanske ocksd medvetna om hur ménga roster och perspektiv som vi
ofta gar miste om till vardags: Hur fordelas och till vad anvinds tal- och
lyssutrymmet mellan sdvél ldararen och eleverna (eller chefen och de anstéllda)
som eleverna (eller ldrarna) sinsemellan? Vilka roster blir sdllan eller aldrig
horda? Och varfor?

Enligt Bakhtin (1984) blir interaktionen pa det vardagliga slagféltet en arena
tor kamp mellan rosterna och ddrmed en stdndig kamp om ordet. I klassrummets
virld kan ldraren pa olika sitt forskjuta maktbalansen mellan & ena sidan de

? Begreppet kommer inte frén Bakhtin utan frén den amerikanske bakhtin-kénnaren Michael
Holquist, bl.a. i introduktionen Dialogism. Bakhtin and his world (1990).
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roster som alltid hors och tar mycket talutrymme, och & andra sidan de roster
som aldrig hors och ges mycket lyssutrymme. Det handlar sdledes om kampen
mellan det erdvrade talutrymmet och det tilldelade lyssutrymmet. Att som lirare
inte aktivt motarbeta talutrymmets ojdmna fordelning i klassrummets offent-
lighet innebér da ett tyst godkdnnande av den starkes rétt att ta och behélla ordet.

Men har inte lyssnaren sjilv ett ansvar? Jo, inom den amerikanska
lysstraditionen brukar man just understryka lyssnarens ansvar for en fram-
gangsrik kommunikation genom att hdvda att lyssnaren atminstone delar
ansvaret lika med talaren (Nichols & Stevens 1957) och kanske t.o.m. bor ta
minst 51 procent av ansvaret for kommunikationen (Steil m.fl. 1983). Lyssnaren
bar alltsa sjdlv en stor del av ansvaret for att kommunikationen ska lyckas.

Men manga tysta/tystade lyssnare 1 klassrummet kan inte ta sitt lyssansvar for
kommunikationen forrdn lararen gjort detta mojligt, t.ex. genom att sanktionera
klassrummets didaktiska spelregler for kommunikation (Adelmann 2009). Men
under hand som lararen faktiskt gér det mojligt betyder det ocksé att kraven pa
bade lyssnaren och talaren successivt 6kar. For lyssnaren handlar det frimst om
att bryta tystnaden, bli respekterad och lyssnad till, med lararen och klassen som
socialt skyddsnit. Och for talaren handlar det mycket om att gora ett vilvalt
urval av inldgg, och att dirmed ta ansvar for sin respons och sin del av
kommunikationen.

Ur ett lararperspektiv dr det ndrmast en skyldighet att forsoka tillvarata
klassrummets alla rostresurser av demokratiska, pedagogiska och kunskaps-
massiga skdl. P4 si sitt kan man sdga att lararyrket dr ett rostyrke, inte bara
enligt logopeder och talpedagoger i en teknisk betydelse, utan ocksa utifrdn
didaktiskt lyssnande i en social mening.

I samma utstrackning som alla roster blir horda, i samma utstrackning blir det
mojligt for ldraren att lyssna in sig pa alla sina elever. Forst da kan vi tala om
inte bara respekt frdn lyssnaren, utan dven for lyssnaren. Att lata lyssnaren ta sin
del av ansvaret for kommunikationen 1 ett klassrumsperspektiv handlar med
andra ord om en ldng och varsam men méalmedveten process for alla aktorerna.
For det som inte fungerar i1 klassrumsoffentligheten fungerar férmodligen inte
heller pd samhillet offentliga arena.

Men vad dr det da 1 talspraksreceptionen som ska synliggoras med explicit
lyssundervisning? Mycket konkret handlar det om sddant som exempelvis att
uppméarksamma lyssnarrollen och lyssaktiviteter 1 olika situationer och
laromiljoer, att skapa positiva lyssnarvanor och en stddjande lyssmiljé i
klassrummet, att arbeta med lyssreception av olika slag, att rikta och fokusera
uppméirksamheten 1 tid och rum, att arbeta med olika typer av lysshinder och
blockeringar, att ldra sig att lyssna pa olika sdtt samt att ge konstruktiv och
lyssanpassad respons (Adelmann 2009). Alla dessa &dmneskunskaper om
aspekten Lyssna pekar pad betydelsen av allt det som fOregar den Oppna
responsen, d.v.s. hur du anvénder ditt tilldelade eller erdvrade lyssutrymme
innan du borjar tala.
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Om vi verkligen menar att demokrati dr en sjdlvklar och omistlig del av vér
gemensamma virdegrund, och om vi didrmed ocksd anser att vdarden som
demokrati méste fi ndgon form av genomslag 1 var vardagliga klassrumspraktik,
da ar det ett brott mot virdegrunden att inte lyssna. Att inte lyssna till varandras
roster dr vare sig forenligt med yttrandefrihet eller lyssansvar. Att inte lyssna dr
helt enkelt odemokratiskt. Lyssnandets demokratiska betydelse for muntligheten
framgar alltsd av att vi 1 lyssundervisningen bl.a. uppméarksammar férdelningen
av bade tal- och lysstid samt aktivt medverkar till att alla roster hors 1 klass-
rummets offentlighet.

Lyssutveckling

Som undervisande lirare 1 svenska ska jag inhdmta ett underlag for bedomning
av elevernas sprakutveckling, savil ndr det géller individuella utvecklingsplaner
och omdomen vid utvecklingssamtal som betygssittning i de senare arskurserna.
Det betyder att jag bl.a. méaste kunna observera, dokumentera, analysera,
presentera, beddma och sdtta upp mal for elevens individuella sprakutveckling.
Det betyder ocksa att elevens forméga till observationer och dokumentationer,
analyser och presentationer, sjalvskattning och sprakutveckling i forhéllande till
de individuella malen dr féremal f6r min beddmning.

I detta sprédkutvecklande arbete finns det ingen svenskldrare som pa allvar
skulle ifrdgasitta lasandets betydelse for skrivutvecklingen, utan istéllet skulle
man sannolikt betona att lds- och skrivutvecklingen f6ljs ét, att ldsandet och
skrivandet gar hand i1 hand. Men varfor skulle detta d& inte gélla for lyssnandet
och talandet? Varfor ar det séllsynt att ndgon svenskldrare betonar att lyss- och
talutvecklingen gar hand 1 hand? Varfor ifrdgasitts ddrmed indirekt lyssnandets
betydelse for muntligheten?

Som ndmndes inledningsvis har aspekten Lyssna, till skillnad frdn aspekten
Lasa, som ocksd handlar om reception, dnnu inte lyckats bli ndgon allmént
accepterad och respekterad receptionsdisciplin (Barthes 1991:43). Men om vi nu
for ett ogonblick tidnker oss att aspekten Lyssna skulle behandlas som ett
sprakligt redskap, pd samma villkor som Tala-Lésa-Skriva, och dessutom skulle
betraktas som en receptionsdisciplin, pd samma sidtt som ldsande och
litteraturreception, sd innebar det enligt min mening en oerhord utvecklings-
potential for talsprdket och muntligheten.

Som alla nu vet dgnar eleverna 1 skolan mer tid at att Lyssna, dn &t att Tala-
Lasa-Skriva tillsammans. Men det intressanta dr inte att eleverna lyssnar, utan
hur. Hur anvédnder eleverna sitt tilldelade eller erdvrade lyss-utrymme?
Lyssnaren kan bearbeta verbal information t.ex. genom inre tal tre till fyra
ganger snabbare dn talarens genomsnittliga samtalshastighet (Adelmann 2002 &
2009). Den tidsdifferensen mellan tal och tanke kan locka oss som improduktiva
lyssnare till mentala utflykter eller till att vi gir hindelserna 1 forvig. Men som
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konstruktiva lyssnare kan vi ocksd anvénda tidsoverskottet produktivt till att
exempelvis repetera, parafrasera, summera, jamfora, soka monster, forbereda
fragor, lyssna mellan raderna eller anteckna. Frdgan dr alltsd: Hur anvénder (du
och) dina elever tidsdifferensen mellan tal och tanke?

Naturligtvis blir det en helt annan kvalité pd samtalet eller diskussionen om
eleverna har anvint sitt lyssutrymme pé ett mer produktivt sétt dn till att gora
mentala utflykter och kanske fastna i den inre dialogen. P4 samma sitt skapar
positiva lyssnarvanor, medveten lyssreception, riktad och fokuserad upp-
mirksamhet, bearbetning av lysshinder och blockeringar samt formagan att
kunna lyssna pd olika sitt goda forutsittningar for konstruktiva och lyss-
anpassade talspriksaktiviteter. Det hir dr alltsd ndgra exempel pd vad liraren
kan vélja att behandla i lyssundervisningen for att pa olika sétt frimja elevernas
lyssutveckling och darmed kvalitén p4 muntligheten.

I styrdokumentens uppndendemal for drskurs 5 och 9 uttrycks inte nagot
specifikt om aspekten Lyssna. Lyssaspekten kan istéllet sdgas vara dold och
underforstdidd med formuleringar som att “aktivt kunna delta i samtal och
diskussioner och sitta sig in 1 andras tankar” (Kursplaner och betygskriterier
2000:3). Inte heller i1 den allménna delen av Lpo 94 ségs ndgot specifikt om att
lyssna, men enligt ldroplanens stravansmal syftar undervisningen 1 grundskolan
bl.a. till att varje elev “lar sig att lyssna” (2006:10), medan uppnidendemélet
avser att varje elev “kan lyssna /.../ aktivt” (2006:10). Det finns alltsé ett tydligt
stod 1 styrdokumenten for lyssundervisning, och precis som de dvriga aspekterna
1 svenskdmnet dr lyssaspekten en dmnesfardighet som bade kan anvidndas och
utvecklas, medvetet och langsiktigt.

Inget hindrar oss sdledes fran att sitta upp kompetensmdl for elevens
individuella lyssutveckling, arbeta 1 lyssundervisningen for att uppna dessa maél
och bedoma var 1 sin lyssutveckling som eleven befinner sig. Kompetensmalen
bor vara konkreta och utvirderingbara samt omfatta savél lysskunskaper som
lyssbeteende och lyssattityd. Lyssundervisningen kan exempelvis ta sin
utgdngspunkt i att alla rdster ska horas i klassrummets offentlighet och att
eleverna ska anvénda sin lysstid produktivt. Med hjélp av enkla bedomnings-
mallar, slutligen, kan vi d4 och d& dokumentera elevernas prestationer och
presentationer, vilket gor det mdjligt att analysera och tala om elevernas lyss-
utveckling (Adelmann 2009).

Genom att pa detta sdtt arbeta med didaktiskt lyssnande 1 skola och
utbildning, kan vi skapa en 6kad respekt for talspraket och en grogrund for en
kvalitativ hojning av klassrummets bdda talspriksaktiviteter, att tala och lyssna.
Lyssnandets kvalitativa betydelse for muntligheten framgéir alltsd av att vi
uppmirksammar och utvecklar allt det som féregdr den 6ppna responsen, d.v.s.
lyssutveckling och talutveckling gar hand 1 hand.
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Avslutning

Jag har hér betonat lyssnandets betydelse for muntligheten och utvecklingen av
muntligheten genom att bl.a. peka pa det till synes sjdlvklara faktum att
lyssnandet stdr for receptionen 1 talsprdk, precis som ldsandet star for
receptionen i skriftsprak. Inte desto mindre skulle jag vilja pasté att lyssaspekten
hittills varit en marginaliserad &mnesaspekt med en didaktisk icke-existens inom
det traditionella svenskdmnet.

Med samma sjdlvklarhet som vi idag pratar om elevernas lds- och
skrivinldrning eller 14s- och skrivutveckling borde vi i framtiden kunna tala om
elevernas lyss- och talinldrning eller lyss- och talutveckling. P4 samma sétt som
litteraturvetarna med sjdlvklarhet betraktar litteraturreception som en viktig del
av skriftspriket, borde vi svensklirare betrakta talsprdksreception som en viktig
del av talspraket. For oavsett om muntligheten giller samtalet, berédttandet eller
retoriken sa finns det alltid minst en nirvarande lyssnare och med den en alltid
pagdende lyssreception. Det dr med andra ord upp till oss som svenskldrare om
vi vill anvinda den forskningsbaserade kunskap som finns inom lyssnarféltet
(Adelmann 2002) och acceptera lyssnandet som en receptionsdisciplin.

En viktig del av "muntlighetens mojligheter”, som dr den hédr konferensens
tema, dr enligt min mening saledes beroende av i vilken utstrickning som
lyssnandets mojligheter tillvaratas och utvecklas. Enkelt uttryckt kan vi sdga att
lyssprocessen handlar om dels allt det som féregdr den 6ppna responsen, under
lyssnarens lyssnande, och dels allt det som pdgdr under den Gppna responsen,
under lyssnarens talande.

Den explicita responsen pekar i bakhtinsk anda (Bakhtin 1984 & 1999)
sdledes bade bakat och framat; bakit sdger responsen ndgot om lyssnarens
lyssnande, ndr talaren hade ordet, och framét séger lyssnarens talande ndgot om
vad responsgivaren formar att gora av talarens talande (Adelmann 2002). Nar du
anvander ditt talutrymme framgér det alltsd indirekt hur du har anvint ditt
lyssutrymme. Lyssnandets avgorande betydelse for muntligheten ligger alltsa
just déri, att responsen medverkar till det stora avsldjandet; det Adrs.
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svenska och SO-dmnen och dr sedan 2003 verksam som lektor pa enheten
Kultur-Sprak-Medier vid Lararutbildningen p4 Malmo hogskola.
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Svensklarares bedomning av muntlighet —

likvardig, jamlik eller olik?
En studie av lirares bedomning av elevers prestationer pa
det muntliga delprovet i Nationella provet i Svenska B

Maria Brannstrom

Nér jag for forsta gangen kontaktar Lirare B for att friga honom om han kan
tanka sig att delta 1 en studie om beddmning av det muntliga nationella delprovet
1 Svenska B 1 gymnasieskolan sdger han spontant att det muntliga provet medfor
en regression for honom och hans elever. Han anser provet vara for litt. Detta
motiverar han med att kraven som stélls 1 det nationella provets bedomningsmall
ar for laga. Hans elever ar redan duktiga pa att argumentera och att analysera
och dérfor anser han att det nationella provet stéller for laga krav. Men han
genomfor provet 1 klassen.

Vid den f6rsta intervjun i undersokningen uttrycker Larare D hur mycket hon
gillar det nationella provet. Hon séger att “den dér listan man far, ddr man kan
kryssa 1 om de haft en bra inledning och om de anvénder olika redskap /.../
Skulle jag inte haft en sddan sa vet jag inte hur jag skulle sétta betyg faktiskt”.
Néar jag aterkommer f6r min andra intervju sitter Lidrare D med
beddmningsmallen framf6r sig for att forsoka gora en sé rittvis bedomning hon
kan med hjidlp av det kommentarmaterial Skolverket bifogat det nationella

provet.
Aven Lirare E talar om nationella provets beddmningsmallar i den forsta intervjun men
hon menar att hon gor béttre mallar sjédlv. Hon dr den ldrare som arbetat minst med
muntlighet av informanterna och séger sig ha en egen informell bedomning dér kriterier
som forberedelser infor nationella provet samt hur mycket eleverna deltagit i
diskussionerna kring texterna 1 texthiftet vags in.

Tre skilda ldrarroster visar hur de ser pd bedomningen av det muntliga
nationella delprovet och vilket stod de finner till sin betygssittning. Rosterna
tillhor tre av de informanter som deltagit 1 den studie jag avslutade 2008 av hur
svenskliarare bedomer muntlighet 1 det nationella provet 1 Svenska B,
Bedomning och betygssdttning — likvdrdig, jamlik eller olik. En studie av ldrares
bedomning av elevers prestationer pa det muntliga delprovet i Nationella provet
i Svenska B. Informanterna visar att de ofta ser mélen och kriterierna som
tydliga och sjélva anser sig forstd dem, men detta betyder inte att de betygssatter
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likvérdigt och undersdkningen stodjer dirmed Skolverkets beskrivning av hur
lararna uppfattar mal och kriterier 1 en rapport frdn 2004.

Problemet dr snarare att det inte dr sékert att olika ldrare som tycker att mal och kriterier &r
tydliga sinsemellan dr eniga om tolkningen. S& ldnge den egna tolkningen inte konfronteras
med alternativa tolkningar framstar den l4tt som tdmligen oproblematisk i det
samtalsbaserade system vi har, dir tolkningen av mal och kriterier forutsitter ett stindigt
pagéende professionellt samtal (Skolverket 2004: 97).

Kan man se det nationella provsystemet som ett bidrag till en likviardig och
rattvis betygssittning av eleverna? I rapporten anges att nigot sdkert svar inte
kan ges. "Det tycks for nédrvarande finnas klara indikationer pa att det finns
brister 1 likvirdigheten. Slutsatsen blir att vi har ett betygssystem dair
likvardigheten och réttvisan kan ifrdgasattas” (Skolverket 2004:102).

Nationella proven

I rapporten frdn 2004 pekar Skolverket pa fyra olika syften med det nationella
provsystemet. De nationella proven har enligt regeringsuppdraget till syfte att
”stodja en likvirdig bedomning och betygssittning (betygsstod), konkretisera
kursmal och betygskriterier (kommentarmaterial), visa pa elevernas starka och
svaga sidor (diagnostisk funktion) samt genom insamling av resultat ge en bild
av 1 vilken utstrickning kunskapsmilen nds (uppfoljning)” (Skolverket
2004:34). Med de nationella proven medfoljer kommentarmaterial vars uppgift
ar att genom instruktioner, typexempel och beskrivningar fortydliga bedomning
och betygssittning for ldrare och elever. Med andra ord hor till proven
betygskriterier, vars uppgift ar att skapa lika grund for betygssittning av alla
elever som ldser kursen Svenska B och i denna kurs genomfors den muntliga
provdelen.

I studien Lika chanser pa gymnasiet — en studie om betyg, nationella prov och
social reproduktion visar Korp (2006) att det finns “en stor variation 1 lirares
hantering av nationella prov i alla led av processen fran forberedelser till
betygssattning” (Korp 2006:261). Korp drar slutsatsen 1 sin studie att lararnas
olika praktiker leder till att betygsséttningen inte ar likvirdig.’

3 Ht 2007 genomgick den muntliga delen i det nationella provet vissa fordndringar. Min studie
behandlar det muntliga nationella provet sdsom det var utformat innan férdndringarna
genomforts.
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Studiens forutsiattningar — metod och material

Mitt syfte med studien dr att nirmare undersdka hur nagra ldrare talar om sin
beddmning av elevers prestationer pad den muntliga delen av nationella provet i
svenska B och diarmed Oka forstielsen for det komplexa i att bedoma och
betygssitta muntlighet.

Fem ldrare, Léarare A, B, C, D och E, dr informanter i studien och dessa arbetar pa
samhéllsvetenskapsprogrammet och undervisar samtliga 1 kursen Svenska B. Det
empirindra arbetssittet genomfordes med hjélp av en variant av stimulated recall.
Alexandersson (1994) skriver att stimulated recall 4r en metod dir informanten paminns
om hur han eller hon ténkt under en tidigare episod i sitt arbete. Informanterna har deltagit
1 tva halvstrukturerade intervjuer vardera (se exempelvis Kvale 1997), och mellan de bada
intervjutillfallena har det muntliga nationella delprovet genomforts.

Begreppet muntlighet anvdands genomgéende 1 uppsatsen istéllet for begreppet
retorik nar muntlighet 1 klassrummet beskrivs. Begreppet muntlighet kan delas
upp 1 tva delar, forberedd muntlighet och oférberedd muntlighet. I denna studie
star den forberedda muntligheten i fokus da det nationella provet medger
forberedelsetid for den muntliga presentationen badde nir det géller bearbetning
av stoffet och den tid eleven kan &dgna at sina forberedelser. Begreppet
muntlighet for tankarna till muntlig framstéllning, presentationsteknik, och det
iar sa jag oftast uppfattar larares tolkning av den muntliga situation de ir satta att
bedoma.

Jag menar att begreppet retorik rymmer mer av bdde teori och analys dn det
lararna beskriver att de gor och observerar i1 klassrummet nér de arbetar med
muntliga presentationer. “Retoriken &dr det allminna studiet av méinsklig
kommunikation som maélinriktad och situationsanpassad handling” (Mral 1999)
lyder den definition dir retoriken far en dmnesbeskrivning som akademisk
disciplin. I denna definition beskrivs retorikens helhetssyn pd kommunikation
som intresserar sig for alla moment i den kommunikativa handlingen och som
samtidigt riktar sig till fornuftet och védjar till sinnena, kéinslan och viljan.
Retoriken forsoker alltid forena praktik och teori, betonar form och innehéll,
intresserar sig for retorikens persuasiva sida samt det etiska forhdllningssétt som
diskuterar minniskans ansvar for sitt sprdk och sina handlingar. Man kan se
retoriken pd fyra olika sitt beroende pd vad retoriken ska brukas till (se till
exempel Hellspong 2004 [1992]). Retoriken kan ses som en vetenskaplig
teoretisk retorik, som ett analysredskap, som ett planeringsstod for tal och skrift
samt som ett talarstod. De tvd forstnamnda menar Hellspong ar teoretisk retorik
medan planeringsstod och talarstod 4r praktisk retorik déar retorikens
arbetsmodell ar central i arbetet med att forbereda ett tal.* I studien anvinds

* Retorikens arbetsmodell, dven kallad partes, innehéller i den nutida retoriken sex olika faser
som metodiskt stoder talaren i forberedelserna infor talandet. De olika delarna ér intellectio
(att forsta uppgiften), inventio (att hitta uppslag), dispositio (att ordna stoffet), elocutio (att
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begreppet retorikens arbetsmodell tor att beskriva det praktiska arbete som
utfors 1 samband med forberedelserna och genomforandet av det muntliga
nationella provet.

Vilka problem finns nir svensklirare bedomer de muntliga
presentationerna?

Intressant &r att notera att bendmningen bedémningsmall anvdnds av samtliga
informanter istéllet for den titel som Skolverket givit underlaget for notationer i
samband med de muntliga presentationerna, ndmligen noteringsunderlag. Det ér
alltsé detta noteringsunderlag som informanterna syftar pé i artikelns inledning.
I undersokningen ser det ut som om ldrarna inte medvetet skiljer pa begreppen
bedomning och betygssittning. I begreppet bedomning ryms den process som
bestar av en ldrares arbete med att bilda sig en uppfattning om elevens totala
utveckling vad giller kunskap, sprak, kdnslomissigt samt socialt (Selghed 2004)
vilket dr den formativa bedomningen (bedémning som utgdngspunkt for elevens
fortsatta ldrande). Men den summativa bedomningen (avstimning av uppstéllda
krav), vilken &r den betygssittande, 4r den som 1 forsta hand genomfors av
lararen. Noteringsunderlaget anvidnder alltsd ldrarna mer som en
betygssattningsmall som da uppfyller ett av de syften Skolverket satt upp for det
nationella provet: att med hjdlp av det nationella provet sitta betyg pa elevens
muntliga presentation.

Korp (2003) menar att det fortfarande &r s att proven inriktar sig pa resultat i
stéllet for pd processer. Formodligen kan synen pa proven som resultatinriktade
bidra till att ldrarna byter namn pé& noteringsunderlaget och kallar det
beddmningsmall. Begreppet noteringsunderlag innebér inte med nddvindighet
att ldraren maste bedoma eller betygssitta den muntliga presentationen medan
en bedomningsmall dr konstruerad for just bedomning och betygssittning (dé
lararna inte skiljer pd begreppen). Beddmningsmallen kridver resultat vilket
lararna utgar frin att det nationella provet ska bidra med, summativ beddmning,
medan ett noteringsunderlag kan anvdndas som en del 1 en process, som del 1 en
formativ bedomning.

Skolorna kan sjilva vélja nir det nationella provet 1 Svenska B ska forldggas,
host- eller vartermin. Lérarna i studien genomforde det nationella provet pa
varterminen under samhéllselevernas sista skoldr och det kan vara en forklaring
till att det nationella provet di blir mer summativt beddmt dn om provet hade
givits pd hostterminen da eleverna har en hel termin kvar 1 skolan. Genomfors
provet under hostterminen 1 arskurs 3 dr mojligheten storre att 1drarna i praktiken
bedomer provet formativt. Om eleven fortsitter med svenska B under

utforma talet), memoria (att lira in talet) samt pronuntiatio/actio (att framfora talet)
(Hellspong 2004[1992]).
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varterminen kan ldrare och elever i sitt fortsatta arbete fa stéd av provens
diagnostiska funktion som frimst innebér att ”lararen av elevernas redovisningar
kan fa en uppfattning om vilka fortjanster och brister den enskilda eleven har i
sitt kunnande” (Skolverket 2005:41).

Noteringsunderlaget anvinds som bedomningsunderlag och lises
hierarkiskt

Noteringsunderlaget anvdnds av ldrarna 1 olika grad, alltifrdin Lirare D som
anser underlaget vara oundgéngligt till Larare B som tycker det dr for krdvande
att anvidnda noteringsunderlaget i den muntliga situationen. Lirare E anvidnder
noteringsunderlaget pa sitt eget sitt. Skillnaden &r stor mellan vad lirarna sdger
att de ska gora 1 den fOrsta intervjun och vad de sedan gor, enligt vad de sédger 1
den andra intervjun efter genomforda prov. Niar ldrarna vid det andra
intervjutillféllet talar om hur de bedomer sina elever, med noteringsunderlaget
som bas, riktar de 1 flera fall sin uppmérksamhet 1 forsta hand mot actio och
pronuntiatio. Detta trots att ldraren i den forsta intervjun sidger sig ha for avsikt
att fokusera samtliga delar i den retoriska arbetsmodell som bedomningsmallen
lyfter fram.

Skolverkets noteringsunderlag och kriterier innehaller samtliga delar i den
retoriska arbetsmodellen for hur talsituationen planeras och sedan genomfors.
Som forsta punkt 1 Skolverkets noteringsunderlag (ht 2007) beddms
framforandet (actio/pronuntiatio). Nar bedomningen av en presentation inleds
med beddmning av framforandet, med underavdelningarna kontakt med
ahorarna, sidkerhet och engagemang, menar jag att lararen ser i huvudsak till just
detta. Allt det forberedelsearbete eleven utfort for att presentationen ska bli
verklighet bedoms antagligen forst i andra och tredje punkten, struktur och
innehéll. Den sprdkliga bedomningen &dr placerad sist pd noteringsunderlaget,
manus/hjdlpmedel kommer dessforinnan.

Jag anser att arbetsgdngen i beddmningen ir missvisande. Aven om punkterna
1 noteringsunderlaget kan bedomas i1 den ordning ldraren och medbedémarna 1
klassrummet sjdlv onskar dr det likvél sa att texter i Sverige vanligtvis ldses
uppifran vénster och ner till héger precis pd samma séitt som bedOomaren
formodligen ldaser bedomningsunderlaget, eller 1 vérsta fall endast bockar av 1
beddomningsunderlaget. Fokus borde 1 hogre grad ligga pa@ innehéllet i
presentationen for att eleverna ska komma vidare 1 sin utveckling som talare.
Fokusering riktad mot actio/pronuntiatio drabbar de elever som ar dngsliga for
att tala infor publik. Riktas fokus pa talets innehéll sa riktas uppmérksamheten
pa nagot som ligger utanfor eleven (Olsson Jers 2005) och eleven blir tryggare 1

26



talsituationen. Lédrare som 1 hog grad riktar sin beddmning mot
actio/pronuntiatio kan skrimma de redan talingsliga eleverna till tystnad.’

Tvéa syften med det nationella provet dr att fortydliga malen och visa pa
elevernas starka och svaga sidor (diagnostisk funktion) samt att bidra till 6kad
maluppfyllelse for eleverna. Bedomningen bor dd vara av formativ karaktar {for
att eleven ska kunna utvecklas och na 6kad maluppfyllelse. Hoel (2001) betonar
vikten av  responsformuldr, ett noteringsunderlag. Respons- och
beddomningssituationen dr densamma oavsett bedomningen géller muntlighet
eller skriftlighet. Eleven skriver en text eller haller ett framforande och lararen
ska pd ndgot sitt bedoma den genomforda uppgiften. Skolverkets
noteringsunderlag for muntlighet dr en konkretisering av betygskriterierna for
muntlighet. Dysthe, Hertzberg och Hoel (2002) anvénder begreppet respons
liktydigt med begreppet bedomning vilket medfor att responsformuléret skulle
kunna anvdndas 1 en beddmningssituation. Dessa noteringsunderlag
(beddmningsmallar) dr Skolverkets forlingda arm nér det géller normerna for
skrivande och talande. Dessutom kan de fungera som stdd nér eleverna arbetar
med sin text eller sitt tal. Inte minst hjdlper bedomningsmallen till att skapa
medvetenhet om ett metaperspektiv pa skrivande och talande (Hoel 2001: 205).

Nér muntligheten 1 gymnasieskolan formaliseras och Skolverket presenterar
nagon form av stodstruktur for bedomning av muntligheten, t. ex. genom
beddmningsmallen, hdmtas den frdn den praktiska retoriken. Kunskap om
talprocessen utifran det retoriska perspektivet, som behdvs for att den muntliga
presentationen ska kunna bedomas och betygssittas, presenteras daremot inte 1
provmaterialet. Nar kursmél och betygskriterier om muntlighet ska formuleras
menar jag att den teoretiska nivan bor diskutera kommunikation och synen pa
kommunikation. Om den retoriska arbetsmodellen brukas pa pragmatisk niva
borde retoriken vara den grund pa teoretisk niva, med sin helhetssyn pa
kommunikation, varpé arbetet med muntlighet i skolan vilar.

Forberedelser infor det nationella provet

Att professionellt kunna bedoma en muntlig presentation kraver bade teoretiskt
kunnande och praktisk erfarenhet. Liarare A och D, som arbetar mest med
muntlighet 1 klassrummet, dr mycket medvetna om att eleverna behdver traning
och att eleverna dven behover tala om sina muntliga presentationer. De arbetar
medvetet med kriterier innan eleverna talar och later eleverna delta i
responsgivning efter de muntliga presentationerna som forberedelse till det

> Fr. 0. m. lasaret 2007/2008 fordndrades delar av det nationella provet. Tre provdelar har
blivit tva, en muntlig och en skriftlig del. Noteringsunderlagets struktur &r ocksd nagot
forandrad: forst kommer innehall, darefter struktur, framférande och sprak, med olika
underrubriker. Den muntliga provdelen viktas till 0,4 av det sammanlagda provbetyget.
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muntliga nationella provet. Larare D ar ocksd den ldrare som ligger nidrmast
Skolverkets betygskriterier i1 sin bedomning och betygssittning av eleverna.

Jag vill framhélla att den muntliga presentationen bor vara sa vilkdnd och
standigt aterkommande for eleverna genom skolaren att bdde den som talar och
den som lyssnar fokuserar pd den muntliga presentationens innehdll och inte
enbart pa eleven som talare. Hertzberg (1999) erfar att ett dterkommande arbete
med muntlighet i en klass medfor att fokus forflyttas frin actio till innehéllet 1
presentationen.

Ovriga tre lirare i studien visar materialet for eleverna men arbetar inte med
det. Den ldrare som sjdlv beskriver hur hon arbetar med betygskriterierna och
bedomningsmallen tillsammans med sina elever ser ut att nd god
Overensstimmelse med sina elever om hur de ska tolka betygsstegen. Min
fundering dr att eleverna verkar forstd bédttre hur lararen tinker eftersom de
samtalar med varandra om beddomningsarbetet. Kanske bidrar det ocksa till att
lararen forstdr battre sjdlv hur hon ska tolka kriterierna i och med att
uttolkningsarbete dven fors med eleverna i klassrummet.

Medbedomning — likvardighet

Sivesind (2003) beskriver Lpf 94 som en laroplanstyp diar mélbeskrivning och
malstyrning dr allmédnt héllna. En sddan politiskt normerande laroplanstyp
kriaver att malen tolkas lokalt d&nda ner pd den enskilda skolan. I intervjuerna
svarar dock informanterna att de inte samtalar om maél och kriterier for det
nationella provet med kollegorna. Om det gors sd talar kollegorna om
skriftlighet och inte om muntlighet. I det nationella provets informationsmaterial
rekommenderas medbedomning av det skriftliga nationella provet men inte
medbedomning av det muntliga delprovet. Samtidigt pédpekas i
kommentarmaterialet att ett tal ar flyktigt och att det dr bade svart och grannlaga
att beddma en talares prestation. “Lédraren mdste ju pd kort tid gora sin
beddmning och ta stidllning till minga kvalitetsdrag 1 elevens framtradande”
(Skolverket 2007). Behovet av att ldrare tillsammans talar om sina bedémningar
av muntligheten &r stort for att betygen ska kunna bli mer likvérdiga. Det fjérde
syftet med det nationella provet, att provresultaten ska ge en bild av 1 vilken
utstrackning kunskapsmaélen nds, blir inte rattvisande da provresultaten varierar
beroende pd vilka kunskapsmal ldrarna beddmer och betygssitter. Svarigheten
ligger ocksa 1 att forstd hur kunskapsmalen ska graderas. Provresultaten samlas
trots allt in och jdmfors skolor emellan 1 hela nationen for att pavisa en slags
kunskapsstandard, men jag menar att en sddan egentligen inte kan fOrstas
eftersom samtliga ldrare 1 studien sdger att de inte diskuterar muntliga
betygskriterier tillsammans med sina kollegor.
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Vilka ér orsakerna till att det ér littare att fa ett hogre betyg i muntlighet
an i skriftlighet?

Skolverket (2006a) visar i en jdmforande studie mellan betyg givna 1 det
muntliga delprovet och den skriftliga B-uppgiften att eleverna far hogre betyg i
muntlighet dn 1 skriftlighet. Sérskilt stor &r skillnaden mellan betyget VG i
muntlighet och VG 1 skriftlighet. En orsak till att betygséttningen ger hogre
betyg 1 muntlighet &r att kriterierna &r lattare att uppné i det muntliga delprovet
an 1 det skriftliga, menar tvd av ldrarna i studien. Ldrarna, som med stor
erfarenhet bedomer skriftliga alster, kan vid beddmningen av den muntliga
presentationen infoga de forvdntningar de har pd de olika betygsnivaerna for
skriftlighet. Vid denna jidmforelse ter sig de muntliga kraven lagre for ldrarna
och eleven far ett hogre betyg. Jag menar att de muntliga kraven kan ses som
lagre om man inte ser talprocessen bakom. Bedomningen av det muntliga kan
man tolka som att fokus i hog grad ligger pé talaren sjdlv (déd actio, pronuntiatio
och 1 viss man intellectio kommer 1 forgrunden) och i mindre grad pa sjélva talet
(dd inventio, dispositio, memoria och elocutio kommer i1 bakgrunden). En risk
finns att interaktionen mellan talaren och det som talas kommer 1 obalans i
beddmningen d& den muntliga texten inte 1 s& hog grad kommenteras och
analyseras.

Liararna 1 foreliggande studie pekar pa olika anledningar till att de resonerar
som de gor kring sin beddmning av det muntliga nationella delprovet. Larare B
menar att provet ar latt. Han betygssétter sina elever ett betygssteg for 1agt 1 de
lagre betygen 1 jdmforelse med Skolverkets betygskriterier. Den muntliga
presentation som enligt kriterierna skulle betygsséttas med ett VG ger Lérare B
ett G. Han menar att Skolverkets betygskriterier kraver for lite. Lirare C anser
ockséd kriterierna vara mindre krdvande. I de enkétsvar ldrare skickar in till
Skolverket kommenterar vissa ldrare 1 Sverige att det nationella provet ir for
latt, att t. ex. G-gransen dr for lagt satt (Skolverket 2006b). Tre larare 1 studien
vidhaller att skriftlighet dr svarare for deras elever och de lyfter da frimst fram
syntax och stilistisk nivd. De muntliga betygskriterierna dr mer allméint héllna
och kréaver inte den sprakliga bearbetning som kriterierna for skriftlighet gor.
Dessutom kénner sig en del ldrare mer osdkra pa sin muntliga bedomning och
blir d& ”snéllare” 1 sin beddmning. Léirare C menar att man kan inte vara helt
saker pd dem [de muntliga presentationerna] och dd 4r man nog oftast lite
snéllare &n string. Det &r ju sjdlvklart ndr man inte har det svart pa vitt”. Den
skriftliga beddmningen kan kontrolleras pd ett enklare sétt i och med att den
skriftliga texten &r mer bestindig d4n den muntliga forutsatt att den muntliga
presentationen inte filmats.

Lirare C sdger dven att de mer allmént hallna kriterierna for bedomning av
muntlighet gor att han ger hogre betyg pa den muntliga delen av det nationella
provet. Han anser att eleverna ldgger mer tid pd det skriftliga, t ex vad géller den
sprikliga bearbetningen, dn de ligger pad den muntliga for att betygskriterierna

29



for skriftlighet krdaver detta. Han menar att fem minuters muntlig presentation
inte gir att jimfora med en halv dags skrivande och att betygskriterierna for
muntlighet faktiskt krdver mindre. Trots detta far eleverna ett hogre betyg pa
den muntliga presentationen eftersom betygskriterierna dr allmdnna och ger
utrymme for hogre betyg 1 muntlighet.

Tvé av ldrarna efterlyser svarare uppgifter for det muntliga delprovet och ger
exempel pd sddana, medan en ldrare tycker att utmaningen for eleverna &r
tillrackligt hog. Att det skulle ta kortare tid att forbereda en muntlig
presentation, som ldrare C menar, visar att arbetet med muntligheten inte ar
strukturerat och inte retoriskt forankrat. Den analys som en talsituation kréver,
kriver ocksé eftertanke och tid.

Skolverkets statistik visar att de kvinnliga elevernas betyg generellt dr hogre
idn de manliga elevernas pd samtliga delprov men en iakttagelse gors i
statistiksammanstéllningen att 1 det muntliga delprovet ar dock VG det
vanligaste betyget ocksd for mén vilket inte dr fallet i de Ovriga delproven
(Skolverket 2003). Det vanligaste betyget i det muntliga delprovet dr VG, sé
aven for pojkar. I intervjuerna ger Larare C exempel pa vilka kvalitetsskillnader
som kan ligga till grund for de hogre betygen. Larare C menar att pojken som far
VG visar ett stort sjalvfortroende 1 talsituationen medan flickan som far VG inte
kan fa ett hogre betyg dd& hon brister 1 sjilvfortroende. Trots att pojkens
presentation dr tunn och flickan dr vil palast.

Flera av ldrarna talar om pojkarnas muntliga prestationer 1 sina klasser som att
de emellandt obekymrat kan stiga upp framfor klassen och halla en muntlig
presentation utan att vara forberedda. Lérarna sdger att flickorna aldrig skulle
gora sd. De pojkar som gar fram oforberedda dr de som kanske kan férvinta sig
ett G 1 betyg. De duktigare eleverna, varken pojkar eller flickor, skulle inte gé
fram oftrberedda nér de ska tala menar informanterna. Min fundering ar att de
pojkar som inte forbereder sig kanske har tolkat sina ldrare pd sa sétt att actio
spelar stor roll och att eleven inte nodvandigtvis behover dgna sig at intellectio,
inventio, dispositio, memoria och elocutio innan det dr dags for den muntliga
presentationen. Den muntliga texten beldnas inte i den grad att eleven anser den
vard att satsa pa. Ser eleven arbetet med forberedandet av muntlighet som nédgot
oekonomiskt och icke 16nsamt utfor eleven inte arbetet. Ar dessutom kriteriet for
G tolkat till den niva att det racker att stilla sig framfor klassen och séga nagot
for att bli godkdnd behovs ingen forberedelse for den som har mélet G for
ogonen. Kan en pojke med sin storre sjdlvkdnsla dn flickornas gora detta
ekonomiska val och veta att han belonas? Studien visar att ldrarna premierar
actio 1 s hog grad att det t. 0. m. rdcker med ett stort sjalvfortroende for ett VG
dven om innehallet dr tunt. Bjornson (2005) menar att pojkar i Sverige har en
hog tilltro till sin prestationsformdga medan flickorna har liten tillit till den. I
actio/pronuntiatio dr ett sjalvfortroende tydligt exponerat, dnnu tydligare én vid
skriftlighet. Skillnaden mellan tal och skrift dr att avsidndaren &r sitt eget
medium 1 talsituationen, att kontexten spelar stor roll samt att allt sker hiar och
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nu (Hertzberg 1999), vilket ar krdvande for sjalvfortroendet. Pojkarna med den
storre tilltron belonas och flickorna med den mindre belonas inte. Beddmningen
visar sig varken vara likvérdig eller jamlik.

Vilket virde har den muntliga provdelen for betygssiittningen?

De tre delproven viktas enligt Skolverkets direktiv sa att ldraren ska kunna rdkna
samman delprovens olika resultat for att sedan kunna presentera ett gemensamt
provbetyg. Det muntliga delprovet anses i direktiven ha ett relativt begrinsat
underlag dé det bedoms. Samtidigt podngteras att skriftlighet inte ar viktigare én
muntlighet. Nér ldrare ska kunna tolka intentionerna med detta resonemang
anser jag att det endast kan bli till muntlighetens nackdel. Viktningen ar
véirderad till 0,3 for det muntliga och 0,7 sammanlagt for det skriftliga. Lirarna
sdtter hogre betyg pa det muntliga delprovet men provet anses inte vara lika
mycket virt for ldrarna och eleverna eftersom det inte viktas hogre. Det
nationella provets syfte dr att vara forebildligt och denna forebildlighet blir
ndgot missvisande nédr Skolverkets instruktioner ar otydliga vad géller
betydelsen av viktningen samt underlagets bedomningsbredd. Trots direktiven i
Skolverkets kommentarmaterial ser tvd av ldararna muntlighet och skriftlighet
som lika tungt vdgande vid betygssittning oavsett om de sétter ett nationellt
provbetyg eller ett kursbetyg. Samtidigt séger en, Larare D, att den elev som inte
genomfor det muntliga delprovet inte kan fa G pd det sammanrdknade
provresultatet medan Léirare E menar att den som har genomfort de skriftliga
delproven kan fi G trots att eleven inte genomfort det muntliga. Enligt
anvisningarna maste en elev ha fitt betyg 1 samtliga provdelar for att fa ett
sammanvagt provbetyg.

Lirare B, C och E anser att det skriftliga viger tyngre d4n det muntliga och
foljer sdledes den viktning som anges 1 kommentarmaterialet. I en tidigare
genomford studie (Palmér 1999), om ldrares beddmning av muntlig
framstéllning, visas hur larare viktar muntlighet och skriftlighet nir betyg ska
sattas. Tre av fem larare 1 Palmérs studie tycker att muntlig forméga véger lika
tungt som skriftlig nér betyg sétts, en larare haller pd att fordndras mot synen att
talet ar lika viktigt som det skriftliga medan den femte lidraren menar att
"muntlig formaga dr ndgot annat dn sprdklig kompetens, varfor det framst &r
elevernas skriftliga prestationer som bor ligga till grund for betyget" (Palmér
1999:47). Min studie, genomford étta ar och atskilliga nationella prov senare,
tyder inte pa att muntligheten fatt stérre betydelse vid betygsdttningen dn den
hade d&, varken for viktningen i1 det nationella provet eller ndr ldrarna sétter
kursbetyg. Det dr t o m sa att 1 denna studie anser tre av fem larare (Léarare B,C
och E) att skriftligheten vager tyngre vid betygssattning medan tva av fem lirare
(Lérare A och D) later muntligheten vdga tyngre oavsett om de sammanstéller
det nationella provet eller sétter kursbetyg. Muntligheten verkar inte ha fitt en
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starkare roll trots att ldrarna arbetat med det obligatoriska muntliga nationella
delprovet sedan 1990-talet.

Studien visar ocksa att de intervjuade ldrarnas syn pa muntlighet firgas av
lararnas egna intressen. Vilka delar 1 muntligheten som ar mest virda att lyfta
fram och vilka delar som ska vara foremal for traning avgors mer av lararnas
privata intresseomraden &n av de omrdden som lyfts fram av Skolverket. Lirare
med intresse for teater fokuserar actio, ldrare med starkt sprikintresse fokuserar
elocutio medan ldraren som sjdlv dr talskrivare arbetar med dispositio. Hur
muntligheten sedan bedoms fargas ocksa av ldrarna sjidlva. Arbetet med
muntlighet ser olika ut hos de fem ldrarna dd de ofta utgar frin sina egna
praxisteorier.

Grundutbildningen for ldrare, i synnerhet svenskldrare, borde innehalla
utbildning 1 praktisk retorik. Retorikens arbetsmodell dr en stodstruktur som
skulle kunna vara den gemensamma utgangspunkten for hur ldrare och elever
arbetar med muntlighet i skolan. Arbetsmodellen kan bidra med det metasprak
som stoder metakognitionen. Arbetsmodellen kan vara den stddstruktur som
evalueringen (bedomningen), hdmtar sina begrepp fran.

De nationella provens uppgift dr bl. a. att konkretisera styrdokumenten for
lararna. Anvindningen av materialet samt forstaelsen for detsamma skiljer sig it
mellan studiens ldrare. Deras olika tolkningar utgdr i hogre grad frdn egna
erfarenheter och 1 mindre grad frdn gemensamma tolkningar i ldrarkollegiet.
Lirarna har alltsd svart att uppfylla syftena med det nationella provet: att stodja
en likvirdig och rittvis betygssittning, att forstd och konkretisera kursmél och
betygskriterier samt att visa pa elevers starka och svaga sidor. Min undersékning
visar att det muntliga nationella delprovet 1 svenska B inte bedoms likvérdigt
och inte jamlikt. Dessutom bedoms provet olikt.
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Elevers muntliga sprakbehirskning i tidiga

skolar
Hur kan muntliga fiardigheter observeras, diagnostiseras
och provas?

Barbro Hagberg-Persson

I juni 2008 antogs de nya malen 1 svenska och svenska som andrasprék for
arskurs 3. Det innebér att samma mal, men olika kursplaner, giller for de bada
dmnena 1 slutet av det tredje skoldret. Samtidigt bestdmdes att nationellt prov i
svenska/svenska som andrasprdk ska genomforas for forsta gdngen 1 arskurs 3
under varen 2009. Kommer dessa beslut att innebdra ndgon fordndring av den
lararbedomning som ska goras av elevers sprakutveckling under de forsta
skolaren och hur kommer det 1 sé fall att paverka den enskilda eleven? D& dnnu
ingen utvardering skett av mal och prov 1 drskurs 3 resonerar jag 1 denna artikel
utifrdan tvd elevexempel som é&r hdmtade frdn min avhandling, Barns
mangfaldiga sprakresurser i motet med skolan (Hagberg-Persson 2006). For att
kunna folja elevernas muntliga sprdkutveckling fran arskurserna 1-5 har vissa
delar av resultatet frdn det nationella provet i arskurs 5 dven samlats in och
anvénts som underlag 1 denna artikel.

Vardagssprak, skolspriak och kunskapsinriktat sprak

Den grundlidggande sprakkompetensen hos barn anses vara etablerad i fyra-till
femarsaldern. Det betyder att barns muntliga sprakférmaga grundldggs under
forskolearen for att sedan forfinas och utvecklas vidare under kommande
uppvixtar (se t.ex. Linell 1978:86, Viberg 1996:122, Eriksen Hagtvet 2004:66,
Liberg 2007:14). I samband med skolstarten bdrjar barnet anvinda mer
komplicerade samtalsmonster dar det kommunikativa samspelet fungerar pa en
mer avancerad niva (Linell 1978:81 f.). Liberg (2003:79) konstaterar att barnet
fors in 1 alltmer offentliga samtalskulturer. Foljaktligen méste barnet vid
skolstarten anpassa sig till rdidande konventioner 1 skolkontexten bade muntligt
och skriftligt (Meek 1991:127). Detta forhdllande leder i sin tur till att barnet
utvecklar en mer och mer dekontextualiserad sprdkanvindning, dvs. en
sprdkanvindning som inte dr beroende av den omedelbara situationen (Snow
1983:175).



Det star dock klart att manga elever klarar sig relativt bra med sitt vardagliga
sprdk under de forsta skoldren och att de forst dérefter stills infor hogre
sprékliga krav i olika skolsammanhang (Hyltenstam 2007:52). Detta framhévs
dven 1 malformuleringarna for arskurs 3 dar begrepp som vardagliga, bekanta
och elevndra anvinds for att signalera att malen provar ett sprakbruk som
eleven har erfarenhet av och moter pa fritiden, 1 hemmet och 1 skolan. Viktigt att
podngtera dr dock att uppnaendemadlen i arskurs 3 anger den ligsta godtagbara
kunskapsnivin for arskursen. Det gor didremot inte kursplanernas stravansmal
som anger undervisningens inriktning (Skolverket 2009a:29 t.).

For elever med svenska som andrasprak &dr det dn viktigare att framhdva den
skillnad som finns mellan att ldra sig ett andrasprdks grundliggande
kommunikativa funktioner och att anvidnda spréket i mer kunskapsrelaterade
sammanhang (Cummins 1996:62 f.). Cummins hdvdar att denna skillnad kan
uppgé till flera ar for en andraspraksinlédrare, dir tva ar anses utgora en grins for
att behirska spraket pd en vardaglig nivd och 5-7 ar for att behirska spraket
kunskapsinriktat. Orsaken till inldrningsskillnaden ligger bl.a. 1 att
vardagsspraket atfoljs av mer ogonkontakt, mimik och intonation &n vad ett
kunskapsinriktat uttryckssétt goér. Dessutom pédpekar Cummins att alla barn
tidigt 1 livet utvecklar en spréklig bas pa sitt modersmal till skillnad frén ett mer
skol- och kunskapsrelaterat sprikbruk som eleven, oavsett modersmal, utvecklar
under hela sin skoltid.

Med spraklig bas menas bl.a. att de grundldggande dragen i modersmaélets
uttal och grammatik &dr befésta fore skolstarten (Viberg 1996:122). Det innebar 1
sin tur att en elev som har svenska som sitt andrasprdk, och inte har haft
mojlighet att utveckla en spriklig bas 1 svenska fore skolstarten, maste gora
detta parallellt med att hon/han dven ska utveckla en spraklig utbyggnad i
samband med skolgangen.

Oavsett sprakbakgrund ir elevers sprakliga utbyggnad intensiv under hela
skoltiden. Man brukar t.ex. uppskatta att en elev behirskar ca 10 000 ord pa sitt
modersmal runt skolstarten och att elevers ordférrdd sedan har mojlighet att
utvecklas med ett par, tre tusen nya ord for varje ar i1 skolan. Nar det giller
elever med svenska som andraspridk maste man dock vara medveten om att
dessa elevers sprakliga bas kan vara ofullstdndig 1 jimforelse med elever som
har svenska som modersmél. Minga andrasprikselever fir med andra ord en
dubbel borda eftersom de ska lara sig det svenska sprakets bas samtidigt som de
ocksd ska ldra sig ett alltmer avancerat sprakbruk pa svenska som anvinds i
skolan och som det krévs att alla elever lar sig (Viberg 1996:122 f.).

Kursplaner i svenska/svenska som andrasprak

Malen for arskurs 3, som ingdr 1 kursplanerna for svenska och svenska som
andrasprdk, uttrycker en lagsta kunskapsnivd (Skolverket 2009a). De muntliga



fardigheter som eleverna ldgst ska ha uppnatt i slutet av det tredje skolaret
uttrycks pé foljande sétt i de bada kursplanerna:

Eleven ska betrdffande tal och samtal
e kunna beritta om och beskriva vardagliga hindelser sa att innehdll och handling pa
ett tydligt satt framgér,
e kunna ge och ta emot enkla muntliga instruktioner, och
e kunna samtala om fragor och dmnen hdmtade frdn egna och andras erfarenheter,
texter och bilder genom att stilla frdgor, framfora egna &sikter och ge
kommentarer. (s. 30 och s. 38)

Nir det giller mdlen som eleverna skall ha uppnatt 1 slutet av det femte skoléret
formuleras de pa ett ndgot olikartat sitt i de bada kursplanerna. I kursplanen for
svenska sdgs att “Eleven skall kunna muntligt berétta och redogora for nadgot sé
att innehdllet blir begripligt och levande” (s. 30). I kursplanen for svenska som
andrasprdk framhdlls att “Fleven skall pad ett sdtt som motsvarar elevens
aldersméissiga mognad och forkunskaper kunna delta aktivt i samtal samt kunna
muntligt berdtta och redogora sa att innehéllet blir begripligt for &horaren” (s.
38).

Sammanfattningsvis provar de muntliga malen 1 &rskurs 3 elevens vardagliga
sprak. Ord som vardagliga hdindelser, enkla instruktioner samt egna och andras
erfarenheter lyfts fram for att framhéva detta. [ malen for arskurs 5 poéngteras i
de bdda kursplanerna att eleverna ska kunna berdtta och redogora sd att
innehallet blir begripligt. Ordet redogora skulle hiar kunna tolkas som ett krav
pa att eleven nu ska kunna anvinda sig av ett mer kunskapsinriktat sprak.

Sirin och Malcolm — tva fokusbarn

I min avhandling gor jag en ndrstudie av fem fokusbarn. Tva av dessa barn,
Sirin och Malcolm, far utgdra elevexempel i1 denna artikel. Sirin och Malcolm
har var och en pa sitt sétt en unik sprakbakgrund. Sirin, som har sorani som
modersmal, invandrar med sina fordldrar under forskoledren till Sverige. Vid 5—
6 ars alder paborjar hon sin svenska sprakutveckling. Malcolm ar daremot f6dd 1
Sverige och har fordldrar med arabiskt ursprung. Av olika skal véljer fordldrarna
att enbart tala svenska hemma, vilket gor att Malcolm har svenska som
modersmal. Badda barnen beddms befinna sig 1 utveckling mot aldersadekvat
sprékbehirskning under varen 1 arskurs 1. Under de tre forsta ldsaren undervisas
bade Sirin och Malcolm 1 svenska som andrasprak parallellt med den ordinarie
undervisningen 1 svenska. Sirin deltar 4ven 1 modersmalsundervisning péd sorani
och Malcolm fér kontinuerligt stdd av en speciallérare.

I slutet av arskurs 3 gbérs en ny beddmning av barnens muntliga
sprdkbehérskning. Barnen fér bl.a. beritta till en bildserie och sedan aterberitta
hindelsen utan bildstod. Bildserien, som bestar av fem bilder, handlar om en



man som ska fotografera en flicka och en pojke pa en parkbidnk. Niar mannen
ska fotografera ramlar han i1 en nérliggande blomsterrabatt. Samtidigt far
kameran 1 marken. Flickan plockar upp den och fotograferar mannen 1 stéllet.
Sista bilden visar ett fotografi pd mannen i1 blomsterrabatten.

I samband med att barnen berittar till bildserien spelas de in, forst med
bildstdd och sedan utan. Darefter transkriberas och analyseras det inspelade
materialet. Denna analys samt klassldrarens bedémning utgér underlag for
provningen av barnens muntliga sprikbehérskning 1 slutet av arskurs 3.

Sirins muntliga sprikbehirskning i relation till uppniendemélen for
arskurs 3 och arskurs 5

Sirins larare anser att Sirin 1 slutet av drskurs 3 har svart att berdtta och beskriva
sd att sammanhang och handling tydligt framgir. Nir hon ska aterberitta
bildseriens hiandelse gor hon det pa foljande satt:

forst sd sa pappa / att dom ska ta kort / eh / & sen sa tog dom kort pé flickan & pojken / &
sen sa ramla poj / pappan i blommorna / sen sa tog dom kort pd pappa / sen sé var kortet
hir

I sprakanalysen visar jag att Sirin bade kan berdtta och d&terberdtta ett
hindelseforlopp, men att hon anvédnder sig av enkla konstruktioner ndr hon
berittar. Hon fOrenklar ocksa vissa ord, t.ex. blommorna 1 stillet for
blomrabatten. Da béade lararbedomningen och sprakanalysen visar att Sirin
fortfarande har vissa svarigheter att beritta med tydlig handling innebir det att
Sirin dnnu inte har uppnétt malet: kunna berdtta om och beskriva vardagliga
hdndelser sd att innehdll och handling pd ett tydligt sdtt framgadr.

Nar det géller malet att kunna ge och ta emot enkla muntliga instruktioner
visar Sirin redan under arskurs 1 att hon dr formogen till detta. Under de
inspelade smégruppsaktiviteterna framkommer bl.a. att hon anvinder vissa
givna monster nir det dr hennes tur att instruera. Hon drar med andra ord nytta
av och imiterar hur gruppkamraterna tidigare har instruerat.

Sirin visar dven forméga att kunna interagera 1 grupp redan i arskurs 1. Hon
hidvdar sig vil, vagar ta risker och &r sprikligt aktiv pd olika sétt. I min
avhandling sammanfattas hennes medverkan i smagruppsaktiviteterna med
orden:

Hon ar genomgéende en risktagare under smagruppsaktiviteterna. Det innebdr att hon
girna upprepar vad kamraterna siger, vid behov vagar stélla fragor och begira forklaringar
och att hon 1 det stora hela ar sprakligt aktiv. (s. 154—155)



Sammantaget innebdr det att Sirin har natt kravnivan for tvd av de tre mélen
som ror elevers muntliga sprdkbehérskning 1 slutet av arskurs 3. I slutet av
arskurs 5 visar Sirins kunskapsprofil att hon nu har natt det muntliga mélet,
sasom det dr uttryckt 1 kursplanen for svenska som andrasprak. Liraren
framhaller 1 kunskapsprofilen att Sirin ndr mélet att kunna berétta och redogora
sd att innehallet blir begripligt for dhdraren och att hon végar prata i stor och
liten grupp, men att hon bor bli en béttre lyssnare.

Sirins egna tankar om sin muntliga formaga i slutet av arskurs 5 framkommer
1 den sjdlvskattning som gors 1 samband med nationella provet i &rskursen. Har
framkommer det att Sirin kidnner sig ganska sdker nar hon ska berétta om nagot
hon sett pd teve eller nédr hon ska tala in ett meddelande pa telefonsvararen, men
att hon kéinner sig ganska osdker ndr hon ska beritta i klassen om nagot hon
sjalv upplevt. Pa frdgan hur hon gor nir andra ocksa vill prata kryssar hon for
alternativet: Jag vdntar tills det blir min tur att berditta.

Malcolms muntliga sprakbehéirskning i relation till uppniendemaélen for
arskurs 3 och arskurs 5

Malcolms beréttelse till bildserien 1 arskurs 3 kédnnetecknas av att han med
bildstod kan beritta och halla en rod trad i1 sin beréittelse, 4ven om han inte
utvecklar bildberéttelsen 1 s& hog grad. Nedan foljer Malcolms beréttelse till
bildserien med bildstod:

ja ska sdga en kille till tva sma barn att dom ska sitta pa banken assa ska han ta kort / & sen
ramlar han / ner pd bd /i blommorna / & sen / springer tjejen / fram & tar kameran 4 tar kort
innan / ndr han / sitter / a sen har hon kortet

Nair Malcolm ska aterberitta bildserien utan bildstdd blir det svérare. Lararen far
dd genom stodfrdgor lotsa honom igenom héndelseforloppet bit for bit. Har ges
exempel pd Malcolms berittelse utan bildstod:

Malcolm: han ramla / han skulle ta kort a s& ramla han ///

Léraren: hinde det nit mer

Malcolm: & sen tog / forst forsokte han ta kort men sen ramla han & sen tog den déra tjejen
kortet / pd honom //

Liararen: vad blev det da pa fotografiet

Malcolm: nir han raml / nér han satt dér nere pa / blommorna

Analysen av Malcolms berittelse till bildserien och klassldrarens bedomning av
hans muntliga spradkbehirskning stdmmer vidl Overens med varandra.
Klassldraren uppger att Malcolm kan redogdra for enklare texter i slutet av
arskurs 3, men att han fortfarande uppvisar svarigheter nir han ska aterberétta



t.ex. en saga. Malcolm har ddrmed inte heller uppnéatt mélet att: kunna berdtta
om och beskriva vardagliga hindelser sa att innehdll och handling pa ett tydligt
sdtt framgar.

Liksom Sirin har han dock uppnétt de tvd Gvriga méalen som ror muntlig
sprakbehérskning 1 arskurs 3. Han visar redan under arskurs 1 prov pé att under
de inspelade smagruppsaktiviteterna bade kunna ta emot och ge korta enkla
instruktioner 1 sin grupp samtidigt som han genomgiende dr spréakligt aktiv
under de tre smédgruppsaktiviteterna.

Av Malcolms kunskapsprofil i slutet av arskurs 5 kan man utlisa att Malcolm
med viss tvekan beddms nd det muntliga uppndendemadlet for arskursen. I
samma kunskapsprofil framgar det att Malcolm girna pratar och berittar, bade 1
liten och 1 stor grupp, och att han kan beritta begripligt trots litet ordforrad. Det
framgér ocksa att Malcolm ibland klarar av att lyssna pd andra och ibland inte.

Malcolms sjdlvskattning av sin muntliga formaga visar att han kédnner sig
sdker ndr han ska tala in ett meddelande pé telefonsvararen och ganska siker nir
han ska beritta 1 klassen om nédgot sjalvupplevt eller om nagot han sett pé teve.
Vidare framkommer det att Malcolms strategi ndr han vill berdtta nagot 1
konkurrens med andra i klassen &r att antingen prata hogt eller att invinta sin
tur.

Sirins och Malcolms muntliga spriakutveckling fran arskurs 1 till Arskurs 5

Béde Sirin och Malcolm l4ser svenska som andrasprdk och ska alltsd f6lja den
kursplanen. Beslutet att lata Sirin och Malcolm ldsa enligt denna kursplan
grundar sig pa skrivningen att en elev har ritt att folja kursplanen 1 svenska som
andrasprak till dess att eleven har uppnétt forstaspréaksniva i svenska. I samma
kursplan framgér det att en stravan &r att andrasprakseleven ska kunna utveckla
en spréklig sdkerhet som gor att hon/han bade vill, vagar och kan anvéinda sitt
talade sprak 1 en méngd olika sammanhang (Skolverket 2009a:34).

Som tidigare ndmnts invandrade Sirin till Sverige under forskoledldern och
har séledes svenska som sitt andrasprdk. Hon har under sin skoltid fram till
femte klass genomgatt en intensiv muntlig spréakutveckling pa svenska. I forsta
arskursen kan hon med viss moda halla en rod trad 1 sitt berdttande, och flera
andraspraksdrag framtrader 1 analysen av hennes muntliga formaga (Hagberg-
Persson, 2006:152). Tva &r senare kan hon mer precist uttrycka sig men
anvinder fortfarande mycket enkla sprakliga konstruktioner 1 sitt berdttande (s.
154). Darutover framgér det att Sirin vill och vigar prata svenska under sina tre
forsta skolar, att hon dr en risktagare som bade kriver och ges talutrymme. I
slutet av arskurs 5 bedomer lararen att Sirin har uppnatt det muntliga malet for
arskursen. Sirin uppger dock sjélv att hon dr ganska osédker nér hon ska beritta i
klassen om nagot hon sjélv upplevt eller sett.



For Malcolms del tar skolan tidigt ett beslut om att Malcolm ska l4sa enligt
kursplanen 1 svenska som andrasprak, trots att fordldrarna uppfostrar honom pa
svenska och att han d kan ségas ha svenska som modersmal. Beslutet grundar
sig pa att Malcolms bdda fordldrar har olika varieteter av arabiska som
modersmal. Dessa omstidndigheter kan samspela med att Malcolm dnnu inte har
uppnatt en funktionell behdrskning av det svenska spréket 1 nivd med elever som
har svenska som modersmél (Skolverket 2009a:34).

Malcolm visar dock redan 1 &rskurs 1 att han dr en risktagare nédr han 1
samband med studiens smagruppsaktiviteter intar en framtradande roll. Under
dessa aktiviteter 4&r han genomgaende sprékligt aktiv och hivdar sig vél, dvs.
han vill, végar och kan uttrycka sig 1 interaktion med sina kamrater pd olika sétt
(Hagberg-Persson 2006:149). Han har ddremot inte i tillrdckligt hog grad
utvecklat sin formaga att kunna hélla en r6d trdd nédr han ska beritta ndgot under
sina tre forsta skoldr (s. 146 f.). Fortfarande 1 slutet av arskurs 5 uppvisar han
vissa svérigheter med att kunna berétta och redogora for nigot sa att innehallet
blir begripligt och levande. Det gor att Malcolms ldrare anser att han uppnatt
detta mal med viss tvekan. Malcolm sjédlv kdnner sig dock ganska sdker nédr han
ska berétta nagot infor klassen som han sjalv upplevt eller sett.

Observation, diagnos och bedémning av elevers muntliga sprakformaga

I informationen till &amnesprovet i svenska/svenska som andrasprik for arskurs
3, 2009, podngteras att materialets “provkaraktir” ska tonas ner och att provet sa
langt som mojligt ska integreras 1 den vardagliga undervisningen (Skolverket
2009b:1). Det framkommer ocksa att &mnesprovet tillsammans med Skolverkets
diagnosmaterial Nya Sprdket lyfter! ska utgora ett stod for bedomning av elevers
sprakutveckling 1 svenska/svenska som andrasprak.

I diagnosmaterialet Nya Spraket lyfter! (2008) papekas att elevers tal och
samtal varierar frén situation till situation och att spannvidden ar stor vad géller
elevers muntliga sprakformaga. Strivan ska dndd vara att alla elever ska kunna
utvecklas till goda lyssnare och aktiva sprdkanvdndare 1 en mingd olika
situationer och sammanhang (s. 16 f.). De tal- och samtalssituationer som ska
observeras ar darfor inte bundna till en speciell arskurs, utan ér 1 stillet ordnade
1 tvA dimensioner dér elevens berdttande ingar 1 en dimension och elevens
beskrivande, forklarande, instruerande och argumenterande tal och samtal
ingdr 1 den andra dimensionen. Déarutéver framgar det vad lararen speciellt ska
uppmairksamma inom de olika dimensionerna och forslag pd hur undervisningen
kan utformas (ibid.).

Nar det giller &mnesprovet 1 svenska/svenska som andrasprik for arskurs 3
bestdr den muntliga delen av tvd delprov 2009. Dessa delprov provar dels
elevens forméga att beritta, beskriva samt hantera instruktioner pd olika sitt,
dels elevens formaga att hantera samtalets olika funktioner i en gruppsituation. I



kommentarerna till delproven framhévs att provet endast prévar elevens tal och
samtal 1 ett sammanhang och att det ir elevens vardagliga sitt att uttrycka sig
som provas 1 denna speciella undervisningssituation. Utdver att genomfora
provet ska ldraren dven notera i en s.k. kunskapsprofil for varje elev hur
sprakutvecklingen ter sig 1 relation till méalen 1 arskurs 3 samt planera for
elevens fortsatta sprakutveckling. Eleven ska dven fylla i en egen sjilvvirdering
dar det bl.a. framgér hur hon/han sjilv kénner sig 1 olika muntliga situationer.

De diagnostiska funktionerna framhivs alltsd 1 bdda materialen. I forordet till
dmnesprovet (Skolverket 2009b) framgér det t.ex. att proven ska tjdna som
underlag vid utvirdering och uppféljning pa bade lokal och nationell niva” (s.
1). I diagnosmaterialet lyfts genomgédende lararobservationer tillsammans med
elevens egen skattning fram som avgorande komponenter for att diagnostisera
var 1 sprakutvecklingen eleven befinner sig (Skolverket 2008).

Amnesprovet och diagnosmaterialet syftar didrmed till att dels kunna
anvdandas som underlag for elevens fortsatta sprdkutveckling (formativ
bedomning), dels kunna anvindas som stéd vid bedomningen av elevens visade
kunskaper vid en viss tidpunkt (summativ bedémning). Utover detta ger
materialen kunskaper till ldraren om hur den fortsatta undervisningen kan
utformas.

Amnesproven i arskurs 5 har varit frivilliga att genomfora t.o.m. 2008 men &r
nu liksom 6vriga nationella prov obligatoriska. De erfarenheter och kunskaper
som dessa prov har genererat kan nu dmnesprovet 1 arskurs 3 ta vara pa. Det har
t.ex. visat sig att det delprov som genomfordes minst av ldrarna 2007 var den
muntliga gruppuppgiften. Lirarna anger hdr manga orsaker till detta, sdsom
svart att organisera, tidsbrist eller brist pa ork. Av de ldrare som valde att gora
den muntliga gruppuppgiften ar de flesta nojda; speciellt lyftes
andraspakselevernas mojlighet till sprakanvindning fram som en positiv faktor
(Skolverket 2007:16).

Sammantaget kan man konstatera att bdde diagnosmaterial och d&mnesproven
for arskurserna 3 och 5 har ambitionen att stodja ldrarna i arbetet med att fora
eleverna mot de muntliga mélen 1 svenska/svenska som andrasprak och att
eleverna sjilva ska kunna vara delaktiga 1 denna process. Vidare kan materialen
tjina som diskussionsunderlag nédr det géller tankar och funderingar kring
undervisningens upplaggning i stort.

Bedomning av elever som lLiser svenska som andrasprak

Den information som bl.a. diagnoser, prov och elevens egen sjilvvirdering ger
kan bidra med vérdefulla kunskaper om andrasprikselevernas sprakutveckling
over tid. Amnesproven i svenska/svenska som andrasprik for arskurserna 3 och
5 samt diagnosmaterialet Nya Sprdaket lyfter! framhiver t.ex. att strdvan for
elever som ldser svenska som andrasprik ar att de utvecklar en sddan sékerhet 1



tal att de vill, vagar och kan uttrycka sig i minga olika sammanhang. Denna
formulering har for amnesprovet i arskurs 3 lett till rekommendationen att 1ita
eleverna utfora sjilvvarderingen fore genomforandet av delproven. Liraren kan
did fa kunskaper om hur den enskilda eleven kinner sig infor olika tal- och
samtalssituationer vilket kan ha betydelse for hur bedomningen av de tvé
muntliga delproven gors (Skolverket 2009b:4).

En annan betydelsefull information som ges 1 anvisningarna till &mnesprovet 1
arskurs 3 ar att resultatet pd provet inte avgdr om en elev ska ldsa svenska eller
svenska som andrasprik (Skolverket 2009b:2). Provet syftar med andra ord inte
till att urskilja elevens eventuella behov av undervisning i svenska som
andrasprdk, utan prOvar enbart de uppstillda gemensamma maélen 1
svenska/svenska som andrasprdk. Dessa gemensamma mal uttrycker 1 sin tur en
lagsta godtagbar kunskapsnivd for arskursen. Som tidigare nidmnts innebér det
att det ar elevens vardagliga sprik som prévas och inte ett kunskapsinriktat
sprék.

Ett vardagligt sprakbruk anvidnds pad ett annat sétt dn ett kunskapsinriktat
sprak. I skolan okar kraven pa att eleverna kan anvdnda och utvidga sin
spridkliga repertoar till att gilla bade ett vardagligt sprdk och ett mer
kunskapsinriktat sprdk (Lindberg 2006:69 f.). For andrasprékselever kan skolan
hir inta en mycket viktig roll som brobyggare dir vardagssprdket och
skolspréket forstarker varandra genom olika former av kontextualiseringar och
utveckling av olika sprakliga uttryckssitt 1 skilda genrer (Lindberg 2006:79 f.).
Det ar darfor vasentligt att de andrasprakselever som har uppnatt kravnivan for
de muntliga delproven i svenska/svenska som andrasprak, men trots detta har
behov av fortsatt undervisning 1 svenska som andrasprék, ges tillgang till denna
undervisningsform. Dessa omstdndigheter dndrar inget for Sirin och Malcolm
som ldser enligt kursplanen i svenska som andrasprdk, men kan inte nog
poidngteras 1 ett storre sammanhang.

Litteratur

Cummins, Jim (1996). Negotiating Identities: Education for Empowerment in a Diverse
Society. Ontario: California Association for Bilingual Education.

Eriksen Hagtvet, Bente (2004). Sprdkstimulering. Del 1: Tal och skrift i forskoledldern.
Stockholm: Natur & Kultur.

Hagberg-Persson, Barbro (2006). Barns mangfaldiga sprakresurser i motet med skolan.
(Skrifter utgivna av Institutionen for nordiska sprak vid Uppsala universitet 70.) Uppsala:
Uppsala universitet.

Hyltenstam, Kenneth (2007). "Modersmal och svenska som andrasprak™. I: Att ldsa och
skriva — forskning och beprévad erfarenhet. Myndigheten for skolutveckling. Stockholm:
Liber. S 45-71.

Liberg, Caroline (2003). ”Samtalskulturer — samtal i utveckling”. I: Bjar, Louise, & Liberg,
Caroline, (red.) Barn utvecklar sitt sprak. Lund: Studentlitteratur. S.79-102.



Liberg, Caroline (2007). ”Sprak och kommunikation”. I: Att ldsa och skriva — forskning och
beprévad erfarenhet. Myndigheten for skolutveckling. Stockholm: Liber. S. 7-23.

Lindberg, Inger (2006). ”Med andra ord 1 bagaget”. I: Bjar, Louise (red.) Det hinger pd
spraket! Lund: Studentlitteratur. S. 57-91.

Linell, Per (1978). Mdnniskans sprdk: en orientering om sprak, tinkande och kommunikation.
Lund: Liber ldromedel.

Meek, Margaret (1991). On being Literate. London: Bodley head.

Skolverket (2007). Hur gar det for eleverna i arskurs 5 pa de nationella proven? Resultat
fran insamling av dmnesproven i engelska, matematik och svenska och svenska som
andrasprak i arskurs 5 2007.

Skolverket (2008). Diagnosmaterial i svenska och svenska som andrasprak for grundskolans
arskurs 1-5. Nya Spraket lyfter! Stockholm.

Skolverket (2009a). Kursplan med kommentarer till mal som eleverna ldgst ska ha uppnatt i
slutet av det tredje skolaret i dmnena matematik, svenska och svenska som andrasprak.
Stockholm.

Skolverket (2009b). Amnesprov — Matematik, svenska och svenska som andrasprdik drskurs 3,
Varterminen 2009. Stockholm.

Snow, Catherine (1983). “Literacy and Language: Relationships during the Preschool Years”.
Harward Educational Review, Vol. 53; No.2, S. 165-189.

Viberg, Ake (1996). ”Svenska som andrasprék i skolan”. I: Hyltenstam, Kenneth, (red.)
Tvasprakighet med forhinder. Invandrar- och minoritetsundervisning i Sverige. Lund:
Studentlitteratur. S. 110-147.

Forfattarpresentation

Barbro Hagberg-Persson ar universitetslektor pa Institutionen for didaktik vid
Uppsala universitet och provansvarig for dmnesprovet 1 svenska och svenska
som andrasprak for arskurs 3, pd Institutionen for nordiska sprak vid samma
universitet. Hennes huvudsakliga forskning 4r inriktad mot elevers
sprakutveckling 1 de tidiga skolaren.



Mundtlighed, kommunikation og
undervisning

Mads Th. Haugsted

Lad mig starte lidt polemisk.
I en stor undersggelse af det danske gymnasium (Beck og Gottlieb) fra 2002
kunne man for eksempel lese:

8 procent af eleverne er enige 1 (udsagnet), at der i dansk arbejdes systematisk med
mundtlighed”. 59 procent tager forbehold overfor udsagnet, mens 33 procent er uenige i
udsagnet. Det er altsd mindre end 10 procent af eleverne, som mener, at man i dansk
arbejder systematisk med mundtligheden. Blandt leererne er der 55 procent, der mener, at
man i dansk arbejder systematisk med mundtlighed. Der er altsa betydelige forskelle i
leereres og elevers vurdering af, hvor meget man arbejder systematisk med mundtlighed i
danskundervisningen®.

Lader man blikket glide ned over forskellige ministerielle vejledninger og andre
nyere kanoniske tekster om det mundtlige 1 gymnasiet, s slér det en, hvor
forholdsvis snavert der taenkes: Der skal “trenes” 1 fremlaeggelse, de fem
retoriske faser anferes, appelformer nevnes og retorik omtales her og der. Og sa
er der tilleb til noget med oplasning og fortelling. Man kunne sperge om for
eksempel sociolingvistiske analyser ikke har beskeftiget sig den mundtlige
genre: samtalen. Er diskursanalysen en umulighed 1 gymnasiet? Er mediernes
mundtlighed? Er facework? Turtagningsprincipper? Gambitter? Mundtlige
tekster, som for eksempel beremte taler, praediker, jobsamtaler, historiske taler,
mediesamtaler, fiktive samtaler (for eksempel de mange retssalserier) eller de
nere genrer: klassens samtaler, skanderier (hvad er et skenderi?),
vennegruppens og skolens samtaler: klassesamtalen, responssamtalen,
eksamenssamtalen er tilsyneladende ude af fokus. Og det kan vere livsfarligt
for eleverne ikke at kende til netop disse genrers sarlige kendetegn og
spilleregler. Beherskelsen af hele denne mekanik er ikke noget som bare ordner
sig; det er noget der skal undervises i. IT og andet elektronisk isenkram har jo

o underseggelsen kommenterer forfatterne udsagnet séledes: ”om den meget store forskel i elev- og lerersvar
skyldes, at den ene af parterne simpelthen har uret, eller om lererne oplever, at der skam tales meget og
‘fagligt’, mens eleverne har sveert ved at se en eksplicitering af mundtlighedens placering i faget, skal vi lade
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for lengst serget for, at mundtlighed pa ingen méde er flygtigt; teksterne er lige
ved handen og pd skermen. Og hvor er dannelsesaspektet blevet af? Hvor er
den historiske dimension? Er det samfund vi lever i — hvor vi priser den
demokratiske tradition — wudelukkende blevet til gennem hand- og
maskinskrevne dokumenter? Hvor er viljen til at serge for at kommende
studerende har et reflekteret forhold til, hvor grundleggende den mundtlige
kommunikation er for det at vare til og kunne tage aktiv og kritisk del 1 det
demokratiske liv?

I folkeskolen har mine undersggelser’ vist, at en vaesentlig forudseetning for at
kunne udvikle dette omrdde er, at man skelner mellem mundtlighed 1
undervisning og undervisning 1 mundtlighed.

Mundtlighed i undervisning® betegner i almenpadagogisk sammenhang den
mundtlige interaktion mellem lerer og elever, og mellem elever og elever 1 bred
almindelighed. 1 en l®rerfaglig sammenhang betegner det ofte brugen,
variationen eller kvaliteten af det mundtlige sprog i klassen. Undervisning i
mundtlighed betegner de situationer (eller det samvar) hvor det talte sprog er
undervisningens genstand. Jeg arbejder sdledes med et tekstbegreb, der skelner
mellem brugstekster (de fleste mundtlige genrer) og genbrugstekster (primaert
sagprosa og de littereere genrer).

Nér det er sagt, md man ogsa papege, at der ikke er tale om et enten—eller. For
eksempel vil en bevidst undervisning 1 den sarlige mundtlige genre
’responssamtalen” 1 vid udstrekning hejne niveauet for den del af mundtlighed i
undervisning, der barer procesorienteret skrivepaedagogik igennem. Og
eksplicit undervisning 1 mundtlig argumentation vil heller ikke skade
debatklimaet 1 klassen. Eller hvad med mundtligheden i den helt unikke
mundtlige genre: eksamen. Hvis man som larer ikke — 1 de didaktiske
overvejelser — ser s@rskilt pa hvert af disse to aspekter (mu. 1. u. og u. 1 mu.), s
kan man maske risikere at besvare Gottlieb og Becks spergsmél med, at man er
“meget enig” 1 at man arbejder ”systematisk med mundtlighed” og — som larer
— med nogen forbavselse konstatere, at eleverne 1 ens egen klasse svarer, at det
er de "meget” eller ’helt uenig 1”.

Mundtlighed i undervisning

Et bevidst arbejde med mundtlighed i undervisningen kan hente inspiration i
almendidaktikken. Det galder sidledes undervisningens: organisation (klasse,
gruppearbejde, pararbejde), arbejdsformer (eksperimenterende, legende,
improviserende), udtryksformer (oplaesning, lengere mundtlig fremstilling,
samtale, teater/drama: rollespil”, “dramatisering”) og ikke mindst lererrolle

7 For eksempel Haugsted 1999 eller Haugsted 2004.
® Denne sondring er beskrevet i flere af mine artikler og boger (se litteraturliste). Indeveerende
artikel indeholder elementer, passager, citater og konklusioner mv. fra disse.



(katalysator, dialogpartner). I kelvandet pd Olga Dysthes og andres forskning
inden for skriftsprogskultur og padagogik er der endvidere opstiet en stigende
forstielse for — og forskning 1 — sammenhangen mellem mundtlighed i
undervisningen og arbejdet med elevernes skriftsproglige udvikling — bl.a.
inspireret af Bakhtins (og andres) tanker om tilverelsens dialogiske karakter.
Ogsa her er der et righoldigt materiale til inspiration.

Under alle omstendigheder kan mundtlighed 1 undervisningen anskues som
leererens valg af hensigtsmessige mundtlige, didaktiske genrer. Velges der
ensidigt eller uden bevidsthed bliver arbejdet med det mundtlige 1 skolen
begranset til nogle fi skolegenrer, som — viser det sig — udvirker nogle meget
uheldige medlaringer. I mine undersggelser har jeg sdledes bl.a. fiet et indblik 1
en rekke 7. klasseelevers opfattelse af skoleudgaven af genrerne samtale og
diskussion (se sarlig Haugsted 1999). Lad mig give nogle eksempler fra mit
feltarbejde.

For disse 7.klasses-elever er “mundtlig dansk™ primert, det man “har”, nar
man taler om litteratur. Talesprogsituationerne bliver af alle parter betegnet som
”samtaler”; imidlertid forbinder de ferreste elever dette samtalebegreb med
udveksling af meninger; det vaere sig savel mellem elever som mellem elev og
leerer. Det er “monologiske samtaler”. Lereren sperger, eleven svarer.
Spergsmélene bevager sig sjeldent uden for tekstens eget univers og er ofte af
ren analytisk art; det, der sperges om, kan “findes” — 1 teksten. Elevernes
forstaelse af denne samtale har jeg kaldt “reflektorisk kommunikation”. Svaret
er et refleks 1 begge betydninger af ordet: eleverne tenker ikke over muligheden
af, at det kan vare anderledes (for eksempel at de kunne sperge hinanden eller
leereren), og de reagerer pr. refleks: her skal ”svares”, og det skal vere rigtigt,
og det skal nu; reflektorisk angiver ogsé, at noget kastes ud (spergsmaélet) og
kastes tilbage (svaret til leereren) og bliver der.

Der skal ganske vist lyttes til hinanden, men det er, fordi der ikke er ’tid til”
at gentage, hvad der allerede er blevet sagt; det er her, man kan fa at vide, om
det man selv har lavet er ’rigtigt” eller “forkert”. Hovedformdalet med
(fortolknings-)samtalerne er — set fra et elevsynspunkt — at f& afgjort, om noget
er rigtigt eller forkert.

Kontrol er ikke 1 sig selv et betenkeligt fenomen, men den er gal, nar
storstedelen af eleverne oplever, at meningen med det hele simpelthen er at
blive kontrolleret af leereren. Denne ”lukkede kontrol”, lererens konstatering af
at noget er forkert (somme tider ogsd ndr noget er “rigtigt”) dbner ikke for
dialog, som for eksempel: "Hvordan er du kommet frem til det ?”” eller "Fortel,
hvad har du tenkt pa der?” Svaret er slet og ret forkert, duer ikke, videre. I mine
observationer findes situationer, hvor elever sidder og “hakker af” i
opgavehaftet, efterhdnden som man arbejder sig igennem stoffet — ofte uden at
sige noget. Felles for alle elevgrupperinger er angsten for, eller respekten for,
positionen i klassen — den “’positionerende kontrol”. Eleverne har endvidere en
opfattelse af, at der 1 undervisningen findes to slags samtaler: den man larer



noget af, og den man ikke larer noget af. Til den sidste kategori herer al
samtale, hvor indholdet er af personlig art og al fortellen, hvor stoffet er fra
deres personlige liv. I mine undersegelser er der flere elever, der benavner
samtaler og fortellen om det personlige liv som sidespor”.

Den lering eleverne kan uddrage af denne udgave af mundtlighed 1
undervisningen kan sammenfattes i begrebet “strategisk kommunikation”. Som
en elev bemarker: ”Jeg sidder og tenker pd, at jeg gerne vil sperges, fordi hvis
jeg nu bliver spurgt, om det jeg godt vil svare pé, ikk'? sa behover jeg jo ikke at
svare pa det, jeg ikke kan svare pd.”

At lare bliver 1 denne fortolkning en opevelse af evnen til at tilegne sig en
bestemt mundtlig kommunikationsform og et bestemt stof. At tilegne sig denne
kommunikationsforms sarlige regels®t og ritual bestir 1 at raffinere
beherskelsen af dens strategier: at blive god til at spille elev. At svare rigtigt,
hurtigt, teet pd lererens tankegang og forventning. At kunne tolke evaluerings-
signaler. At kunne skelne mellem — og styre sikkert pd — de personlige
erfaringers og oplevelsers ”sidespor” og de faglige fordringers stadigt
evaluerede hovedspor. P4 mange mader er denne lering 1 sig selv “’stoffet”. Det
er den kvalifikation, man som elev har ansvaret for selv at tilegne sig; for sa vidt
en slags “implicit” undervisning 1 mundtlighed.

Undervisning i mundtlighed

Den anden side af sagen - undervisningen i mundtlighed — er der som anfort
ikke rigtig tradition for 1 de danske ungdomsuddannelser. Jeg har foresliet et
samvirke mellem retorik, pragmatik, sociolingvistik og dramatik som
udgangspunkt. Hvor der i mundtlighed 1 undervisning (burde) fokuseres pa
mundtlighed-for-at-tenke-og-lere, er der 1 undervisning 1 mundtlighed tale om
at arbejde med at prasentere (publikativ mundtlighed) og kommunikere
(uformelt og formelt).

Det er naturligvis vigtigt at kunne beherske den formelle mundtlige
tekstproduktion 1 et moderne samfund. Undervisningen méd skabe rammer for
funktionelle situationer inden for hvilke dette trenes. Det er sdledes ikke nok at
fremleggelseprocedurer forst dukker frem sent i skoleforlobet. Gennem hele
skoleforlobet skal der treenes og eksperimenteres inden for forskellige genrer, 1
varierende kontekster og med respons- og procesorientering som ledetrad. Jeg
har 1 flere af mine udviklingsprojekter anvendt drama og teater, som
udfordrende produktive rammer for dette arbejde og sider af dramaturgi,
dramapaedagogik og talesprogsforskning som analyseredskaber”

? Se ogsa Haugsted 1996.



Dramaturgi?

I den didaktiske litteratur har jeg forsegt at introducere begrebet “handlende
mundtlighed” (Haugsted 1999) som en mide at italesatte brug af teater og
improvisation som et element 1 en padagogik for undervisning 1 mundtlighed.
Handlinger er karakteriseret ved, at de er reflekterede og malrettede. Satter man
“handling” over for “adferd”, vil adferd betegne ufrivillige aktiviteter, mens
handling refererer til bevidste aktiviteter. Handlende mundtlighed er saledes et
arbejde mod en hgjere grad af bevidsthed om mundtlighed.

I min position er der imidlertid ogsd en bestraebelse pa, at mundtligheden 1
undervisningen er noget, man gor, at der handles rent fysisk og kropsligt bl.a. 1
forskellige eksperimentelle, eventuelt fiktive rum og sammenhange. Der er
nemlig en tilstrebt sammenhaeng mellem “handlende mundtlighed” og drama.
Som bekendt betyder drama: “handling”. Altsd en mundtlighed, der inddrager
drama (og dermed teater) som leringsfelt, som udtryks- og erfaringsform, men
ogsa som bevidst (dvs. fagligt baseret) metode.

Denne helt s@rlige form for handling kan karakteriseres som “agering”: Dette
at mennesket er 1 stand til at spille en anden, et andet sted, 1 en anden tid og i et
andet rum, oftest sammen med nogle andre mennesker, der agerer inden for
samme kontekst. Ageringen udfolder sig 1 det, som nogle kalder en ”’som om-
virkelighed”; jeg foretrekker betegnelsen: en anden virkelighed. For at denne
anden virkelighed skal kunne fungere, er der nogle ganske enkle aftaler, der skal
forstas, aftales og overholdes: spillets regler. Spillets anden virkelighed hviler
pa en bevidsthed og aftale om overholdelsen af en kontrakt, der omfatter spillets
rum, dets agenter (figurer) og dets forleb. Der arbejdes med andre ord inden for
en dobbelthed; nemlig den @stetiske fordobling af de elementer, der indgér 1 den
indgéede kontrakt; det gaelder altsd rum: her/et andet sted, figur: mig/NN og
forleb: jeg er mig her og nu/ jeg spiller NN, der, dengang eller nu. Denne
astetiske fordobling er ageringens kunstneriske og padagogiske form og
mulighed.

Essentielt 1 meget teaterarbejde (og leg) er desuden afprovningen af roller. At
indleve sig 1 andre mennesker (det empatiske element) eller miske afpreove den
identitetsmassige flertydighed, kan séledes fa et rum i1 en didaktik, hvor
undervisning 1 mundtlighed stér 1 vekselvirkning med en nuanceret (og bevidst
valgt) mundtlighed 1 undervisningen.

Et fellestrek ved alle typer dramatiske improvisationer er, at de skaber rum
for sprog og motivation for tale. Ofte er det verbale sprog det middel, som
spillet realiseres gennem. Sproget i spillet kan skabe og kontrollere situationen,
sproget regulerer aktiviteten, definerer rollerne og binder grupper sammen.
Improvisationer giver et rum, hvor elever kan afpreve nye muligheder og slippe
velkendte modeller og menstre, ikke mindst af sproglig art. Det at skabe en
fiktiv person og arbejde med dens rolle 1 et spil gor det somme tider opnéeligt at



frigore folelsesmassige og sproglige kvaliteter, som 1 den almindelige
(’traditionelle”) undervisning er svere at beskaftige sig med.

Det at spille en anden end sig selv indebarer altsd ikke blot en lering gennem
sansning, men kan 1 hgj grad ogsa bidrage til en oget sproglig bevidsthed. Der
bruges sprog om sproget, og deltagerne vil ofte vaere nedt til at kommunikere pa
en anden médde end gennem det vante “’skolesprog”; der skabes en mulighed for,
at undervisningen pd denne made kan komme ud over en del af de
begrensninger, som de skolske genrer ofte satter for antallet og
differentieringen af de anvendte sprogfunktioner.

Dette arbejde har udgangspunkt 1 det genrekendskab eleverne selv bringer
med ind 1 klassen og 1 lighed med arbejdet med de skrevne genrer, tager
undervisningen sigte pa at kvalificere denne forforstielse og disse erfaringer til,
hvad man mdéske kunne kalde “sproglig viden og bevidsthed”. Uden denne
bevidsthed er det vanskeligt at forestille sig kvalificeret brug og maske vigtigere
— kvalificerede brud med konventionerne.

Brugstekster

Dramatisk improvisation og andre mere eller mindre styrede former for fiktiv
handlen (teatralsk improvisation) kan med andre ord give rammer for levende,
varieret, kontekstbetinget brugsmundtlighed 1 alle genrer, ogsad de, der ellers
ikke lader sig plante 1 skolens virkelige verden. Den symbolske virkelighed kan
endog raffineres, s& man kan tale om kunst (eller 1 hvert fald brugskunst)
konstitueret af et 1 sidste instans @stetisk formsprog. Her er det den dramatiske
faglighed, der er udgangspunktet for produktion og den, der er det primere
redskab for analysen. Denne analyse kan st 1 vekselvirkning med — eller helt
erstattes af — de tilgange jeg tidligere har nevnt: sprogbrugsanalysen med
inspiration fra pragmatikken, dele af sociolingvistikken og retorikken.

Jeg vil 1 det folgende kontrastere de tidligere feltobservationer fra
litteraturundervisningen med situationer, hvor teater anvendes pd denne made. I
en siddan undervisning, hvor mundtlighed altsd somme tider er selve
undervisningens genstand, antager mundtligheden 1 undervisningen nemlig ofte
helt andre former end de tidligere opregnede. Samtalen er stadig et vaesentligt
element, men den foregir som en udveksling af synspunkter og r&esonnementer
eleverne imellem og mellem elever og lerer. De elever, der far kommentarer til
deres mundtlige ydelser i for eksempel improvisationen — fra andre elever eller
leereren — bruger dem i deres videre arbejde. Lereren anvender de situationer,
der opstédr i de fiktive forleb, til at komme dybere ind 1 en fortolkning ved at
tage udgangspunkt i1 disse udspil. Lareren kan endvidere anvende forlabene som
materiale til elevernes iagttagelse og diskussion af den foreviste mundtlighed.
Det, der sperges om, skal seges inden for det omrdde, der dannes i skarings-
punktet mellem de enkelte elevers og larerens lesninger — mellem elevernes



respons og lererens. Det, der speorges om, “findes” ikke udelukkende og
immanent 1 teksten. Elevaktiviteten “at svare” (og tilsvarende: “at blive rettet”)
er udskiftet med virksomheden “at finde pd”. Elevernes udlegning af den
samtale, der er knyttet til disse innovative sekvenser, vil jeg kalde “refleksiv
kommunikation”. Hermed betegner jeg kommunikationssituationens
gensidighed og dialektiske karakter.

Eleverne beskriver nu undervisningssituationer, 1 hvilke der opstar en
gensidig athangighed eleverne imellem — og mellem elever og lerer. Ved
kommentarer til — og samtale 1 — spil skal der ikke udelukkende produceres
“svar”; det bliver selvfolgeligt og nedvendigt at tale med hinanden — ikke til
hinanden. Samtalen — som iagttagelig brugstekst — bliver endvidere genstand for
diskussion og argumentation, idet vasentlige dele af improvisationerne eller
forlebene er samtale. Samtale om samtalen indgér her som overvejelser over det
netop fuldferte og/eller som forudsatning for det videre arbejde. Det refleksive
betegner altsd ogsad dialektikken i de mundtlige forhandlinger, der pd én gang
viser tilbage (til det der er sket, hort og set) og peger frem (mod det der skal
etableres). Refleksivitet henviser endvidere til sammenhanget mellem at lytte
og at tale. Det bliver vigtigt at lytte til hinanden, fordi det klassekammeraterne
siger, far betydning for ”mig” — bl.a. for det videre felles arbejde. Den aktive
lytning er altsd ikke primart styret af den enkelte elevs evalueringsmassige,
taktiske overvejelser. Endelig henviser “refleksiv” til, at de skriftlige besvarelser
stdr 1 vekselvirkning med det mundtlige arbejde. 1 udviklingsarbejdet oplever
eleverne, at lereren “er mere med”. Kontrollen er ikke et uudtalt vilkar, men en
produktiv omstendighed. Kontrol bliver 1 vid udstrekning lagt ud til
klassefallesskabet med laereren som garanten for felles mal og kontekst.

Der er tale om “aben kontrol”. Lareren abner, 1 den mundtlighed der er 1 spil
inden og efter improvisationerne, gennem sine sporgsmal for dialog.
Spergsméilene opstar 1 — og ud fra — den konkrete undervisningssituation og er
ikke en gennemforelse af en 1 forvejen mere eller mindre forberedt
sporgestrategi med henblik pa en bestemt fortolkning: fortolkningen. Af samme
grund er de ofte rettet mod en uddybning af det eleverne siger, frem for check af
om det, de nu siger, er ’rigtigt”.

Mit sammenfattende begreb for den laring elever kan uddrage af denne
mundtlighed, er “empatisk kommunikation” — eller maske ligefrem empatisk
kompetence'®. At lare noget” i denne kontekst er en forpligtende aktivitet;
noget man og de andre” har en andel i og medansvar for, pd anden médde end
ved at lave opgaverne og vere til stede og svare. Det handler om at lere sig
noget. Det er en dynamisk sterrelse. Af samme grund kan det ikke lade sig gore
at “rette” sine besvarelser. Laringen er ikke lengere udelukkende knyttet til
feerdigheder, hvis relevans enten fortoner sig eller defineres ud fra provekrav.
Eleverne giver temmelig precise udtryk for, hvad leringen kan vere: at for-
mulere sig, at std pd egne ben, at fi frihed til prevehandlinger — altsammen

1 Se Bundsgaard 2009.



inden for mundtlighedens graenser. Sammenhaenget mellem kontekst og
mundtlig tekst, mellem hensigt og genre er genstand for eksperimentering og
afprevning, nar man er ’pd”; og for fortolkning og senere argumentation og
diskussion, nar man er lyttende og observerende.

Betegnelsen ”empatisk kommunikation™ skal naturligvis ogsa tilkendegive, at
denne undervisningsform fremmer og udvikler evnen til indfelende interaktion
(em-patheia: ind-feling). Den er sdledes en bevidst bestrebelse. Den empatiske
proces er en vekselvirkning mellem oplevede, affektive faser og vurderende,
realitetstestende, kognitive faser. Dele af den empatiske proces er ubevidste,
mens slutproduktet, den empatiske forstielse er bevidst. Det er bl.a. denne vek-
selvirkning mellem det folelsesmaessigt sansede og det intellektuelt observerede
1 sivel spil som de mundtlige aktiviteter i tilknytning hertil, der er karakteristisk
for en mundtlighedspaedagogik, der inddrager et @stetisk formsprog: teaterets.

Sprogbrugsanalyse og undervisning

I dette afsnit vil jeg redegere for den anden tilgang til det mundtlige, nemlig-
som jeg nevnte tidligere — sprogbrugsanalyse og pragmatik.

I mine udviklingsprojekter har det vist sig, at en indledning til at beskeftige
sig med noget, der kunne ligne pragmatisk analyse af visse mundtlige tekster,
kan vere at eleverne arbejder med, hvordan man kommer fra det talte sprog til
skriftsproget (for eksempel ved, at de skal transskribere eget talesprog til
skriftsprog). Endvidere kan talesprogets karakteristika indkredses. Talesproget
har andre enheder, end de vi er vant til at tage udgangspunkt i, nemlig
skriftsprogets. Vi taler jo ikke 1 s@tninger, men i enheder, der bl.a. markeres 1
betoning og pausering. Det talte ord er ofte styret af afsenderes planlegning og
hensynet til den lyttendes mulighed for at forstd her og nu, og det spiller
naturligvis sammen med mimik, gestik, rytmik og melodi.

P4 baggrund af beskaftigelsen med talesproget som sproglig substans kan der
arbejdes med egentlige sprogbrugsanalyser. For eksempel kan der fokuseres pa
de tegn, der fungerer ved administration af “taleture” (kropssprog, gestik og
intonation) og de kulturelt bestemte midler, der far samtalen til at fungere:
Smaord som bl.a. indikerer, at man vil afgive, have eller beholde ordet, eller
som signalerer aktiv lytten, opmarksomhed, kedsomhed eller mishag — de
sakaldte ”gambitter”.

Eleverne ber ogsd kunne forholde sig til forskellige samtaletyper/genrer: fra
hyggesnak over dialog, diskurs og diskussion til skenderi og arbejde med, hvad
der er karakteristisk for de forskellige teksttyper, for eksempel den helt
almindelige mundtlige genre: skenderi. Hvad er det i grunden for mekanismer,
der er pa spil her?

Det mundtligt skriftsprog” 1 elevernes egne genrer, som for eksempel chat
og sms, er en andet oplagt ouverture til denne del af undervisningen. Hvorfor



kan man se dem betegnet som “hybrider” — trods det, at de har ganske klare
genrekarakteristika?

Endelig kunne indgangen til denne del af undervisningen i1 mundtlighed
beskeftige sig med, hvad der er karakteristisk for netop mundtlige tekster. Jeg
har 1 Taletid (Haugsted 2004) papeget det uheldige 1 at kontrastere skriftsprog
med talesprog udelukkende ved dets kontekstbetingethed. Talesprog kan i
sddanne modstillinger anses som “implicit sprog”, dvs. fragmentarisk, varieret
og dialektalt, karakteriseret ved nerhed mellem afsender og modtager og som
dialogisk; 1 sin korte form “kontekstafthaengigt”. Skriftsprog er sd eksplicit, dvs.
fyldigt og informationsmaessigt selvbarende, standardiseret, karakteristisk ved
flernhed mellem afsender og modtager og monologisk; altsd “kontekst-
uathengigt”. Det er imidlertid ikke serlig rigtigt — og heller ikke noget godt
udgangspunkt for undervisning.

Talesprog kan sagtens vare eksplicit, som for eksempel 1 interview, debat,
forelesninger eller ved beskrivelser af, hvordan noget virker. Skriftlige tekster
kan vare “varieret” som for eksempel 1 reklamer, og talesprog kan vere
standardiseret. Den interessante forskel ligger 1 den psykologiske afstand og
graden af intersubjektivitet. Det, der prager sproget, er altsd 1 hvor hej grad
afsender og modtager “kender” hinanden. Endvidere kan skrift 1 hej grad vere
yderst dialogisk, og tale kan vare af monologisk karakter. Alle tekster,
mundtlige som skriftlige, er altsd kontekstbetingede; forskellen ligger et andet
sted, nemlig 1 graden af formelhed. Mundtlige og skriftlige tekster, der er
relativt uathengige af sammenhangen, er praeget af formelt sprog; de tekster,
der er tet knyttet til narkontakt, er praget af et uformelt sprog'’. Hvis man i
undervisningen koncentrerer sig om fallestrekkene, kan den komme til at
handle om at fi eleverne til at kunne operere sikkert i forhold til graden af
formelhed, dvs. opeve deres evne til at anvende forskelligt sprog 1 det mundtlige
og det skriftlige til forskellige kontekstbestemte formal. Endvidere kunne det
betyde at elever, gennem arbejdet med talesprog, kan laere mange af de
sprogformer, som findes 1 skriftsproget.

Retorik

Retorikken er jo som oftest den videnskab/leere som navnes 1 forbindelse med
mundtlighed og didaktik. Blandt andet derfor er det ikke den del, jeg gor mest
ud af 1 denne artikel. Dog synes det mig, at det hele primart kommer til at
handle om “mundtlig fremstilling”, foredrag eller fremlaeggelse — og didaktiske
strategier 1 den forbindelse. Det er som allerede navnt uhyre vigtigt 1 et
demokratisk samfund at kunne beherske denne/disse sarlige genrer, erhverve
sig verbal slagkraft og kunne gennemskue demagogi. Men retorik er meget mere
end som sd. | princippet er alle ytringer retoriske, idet de 1 et eller andet omfang

'"'Se Liberg 1997.



er intentionelle. S& netop arbejdet med retorik burde vel opfordre til analyse og
produktion 1 bred forstand; eksempelvis den faglige retorik, prevebekendt-
garelsens retorik, skrivepedagogikkens og sa selvfolgelig de mundtlige teksters.

I et eller andet omfang ma det ekspliciteres, at retorik i sin kerne er indskrevet
1 et hermeneutisk og erkendelsesteoretisk felt — ellers bliver det helt mekanisk,
taleteknisk og funktionelt — et udtryk for alt det moderne retorik (ikke mindst
Fafner'?) har kaempet s hardt imod, og som samme Fafner sd udmeerket har
kaldt “reduceret retorik”. Hvorfor ikke moderne retorisk analyse af politisk
kommunikation, af rap eller produktion af malrettet spin i skolen?

Retorikken grunder sig pd den forstaelse, at der er en ngje sammenhang
mellem udtrykspotentiale og erkendelsespotentiale. I denne forstdelse handler
det 1 sidste instans ikke s meget om at udsmykke sine ord, men gennem storre
udtryksmuligheder at opnid en hgjere grad af mulig erkendelse: jo sterre
udtryksmulighed, jo sterre grad af mulig erkendelse, jo sterre
erkendelsesmulighed, jo sterre udtryksmulighed. Retorikken er folgelig
normativt orienteret (gode og darlige tekster), men normen er dynamisk:
hensigtsmassigheden er bestemt af den sammenh@ng teksten indgér i:
konteksten. Denne tankegang illustreres af en ofte benyttet figur, det retoriske
pentagram, hvor de 5 vinkler reprasenteres af henholdsvis: taler/tekstproducent,
tilherere/laesere, sprog, omstendigheder og emne. Nér alle disse fem elementer
spiller dynamisk og optimalt sammen, opstir der af samvirket en retorisk
situation, “’det rette gjeblik” (den gode tekst) i retorikken: “kairos™".

Den kendte operationalisering af arbejdet med den optimale vekselvirkning
mellem disse elementer finder vi i retorikkens bergmte fem faser'. De er ganske
vist nummereret fra 1 til 5, men der ikke tale om en slavisk gennemgang af
akkurat disse punkter 1 talmaessig rakkefolge. De skal fungere som
tenkeredskab, og 1 arbejdet med teksten kan producenten pendle imellem de
fem faser. Til hver af disse faser herer en lang raekke varktejer, som det
naturligvis vil fere for vidt at repetere her. Jeg vil med to eksempler, som jeg
tidligere har anvendt, illustrere de paedagogiske muligheder: Topik og
argumentation (som begge tilhorer” fase 1).

Topik er en lere om de steder (topoi) eller grundspergsmél, ud fra hvilke
tekster skabes. Elever kender jo godt fag-topikker, for eksempel laegens
sporgsmadl, som stilles for at nd frem til en diagnose. At arbejde med topik kan
vare en fremragende indfering 1 en ofte meget svar operation, som eleverne (og

12 J. Fafner: tidligere professor i retorik ved Kebenhavns Universitet.
1 Tkke underligt at det netop var fra retorisk hold den mest kvalificerede kritik af en raekke

’skolske” genrer var overbevisende —der er for uklare kontekster. Se saledes: Kjeldsen1997.
' Stoffet skal: 1 Samles (inventiofasen), 2. Ordnes (dispositiofasen) for eksempel efter formlen: hoved (der
preesenteres, afgrenses, disponeres), krop: Sagen fremstilles/gennemgas/fortelles, argumenter bliver brugt, og
andres argumentation modbevises, hale (der resumeres og konkluderes, appelleres og/eller perspektiveres) 3.
Velges (elucutiofasen): hvilket sprogbrug og for eksempel hvilken type argumenter vil man anvende. 4. Huskes
(memoriafasen): er der et klart fokus i det, man vil sige, idet det s& er betydelig nemmere at huske. 5. Fremfores
(actiofasen): det herlige, det synlige og det indholdsmaessige 1 hensigtsmeessig samspil.



leererne!) kaemper med, nemlig den sakaldte problemformulering -—
formuleringen af en kvalificeret undren. Vejen fra emne over problemstilling til
problemformulering kan vare et spergsmal om at stille de rigtige spergsmal.
Der er ikke langt mellem den kompetente spargen og den kvalificerede undren.

De fundamentale elementer 1 den nyretoriske, praktisk argumentation skal
selvfolgelig indgd i arbejdet”. Skematiseringen kan let blive et meget
uoverskueligt modelrytteri; det er derfor ikke hensigtsmassigt, at lade elever
fortabe sig. Mine udviklingsprojekter viser imidlertid, at den sékaldte p-b-h-
model” (der angiver hovedelementerne fra praktisk argumentation, se note 10)
kan give elever et redskab, som de kan begribe argumentation med og satte sig
ind 1, hvad argumentation overhovedet er for en sterrelse — serligt den
mundtlige. S& jo; retorikken er et godt stykke varktej for undervisning i
mundtlighed.

Mundtlighedspadagogik

Mundtlighedspadagogik? Ja, betegnelsen er vel darlig nok etableret. Jeg har i
ovenstaende skitseret rammerne for, hvad en sddan paedagogik kunne indeholde.
Men der er lang vej endnu. Det er op til uddannelsesforskere, l&ereruddannere og
lerere 1 gymnasium og folkeskole i fellesskab at skabe indholdet inden for disse
rammer. De nordiske demokratier med mundtlige, retoriske og folkeoplyste
traditioner er et oplagt udgangspunkt for en befastelse af omrddet. Lad os
komme videre!
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Textsamtal for skrivande
En studie av lirandestod i tva gymnasieklasser

Per Holmberg

Introduktion: textsamtal for text- och kunskapsutveckling i skolan

I denna artikel presenteras resultat frdn en storre studie av hur tva
gymnasieklasser 1 svenska erbjuds stod for sitt skrivande genom textsamtal. For
skrivpedagogisk forskning &r det en vésentlig utmaning att undersoka just
muntlighetens mdjligheter for skolans skriftliga produktion. Flera studier har
pekat pd att elever ofta blir utelimnade att l6sa skrivuppgifter utan att fa
tillrackligt starkt larandestod kring skrivprocessen. Problemet har t.ex. belysts
vad géller arbete med s.k. forskningsrapporter i grundskolan senare aldrar
(Nilsson 2002), skrivandet for samma &ldersgrupp i naturorienterade dmnen
(Getjerstam 2006, kap. 4) och skrivande 1 gymnasiets svenskdmne (Swérd 2008,
kap. 5). Det ar Skolverkets bedomning att mer kompetens och tid for textsamtal
ar en visentlig forbattringsmojlighet for skrivtrdning i1 svensk skola (se
Skolverket 2007:130—-131). Fragan &dr dd hur textsamtalens potential ska kunna
utnyttjas 1 praktiken.

Inom projektet Text- och kunskapsutveckling i1 skolan (TOKIS), som denna
studie ar en del av, har jag foljt tvd gymnasieklassers arbete med skrivande
under lasaret 2007/2008 da klasserna liste sin forsta kurs i svenska (Svenska
A)."® Férutom elevernas texter har ocksa sjilva skrivforloppen dokumenterats
(se tabell 1). 1 projektarbetet har ldrarna uppmuntrats att utdka tiden for
textsamtal i1 sina klasser, och det har forts en successiv diskussion med ldrarna
om vilka konsekvenser textsamtal verkar fa for skrivarbetet. De exempel som
artikeln presenterar dr hamtade frdn insdndarskrivandet 1 Bergdsgymnasiets
klass respektive referatskrivandet pa Cedergymnasiet.

11 projektet, som finansieras av Vetenskapsradet, deltar ocksé Per Ledin (projektledare),
Karolina Wirdenés och Daroon Yassin. Deras arbete dr inriktat pa grundskolans olika aldrar.
Tack till Karolina for vardefulla synpunkter i arbetet med artikeln.



Tabell 1. Dokumenterade skrivforlopp 1 TOKIS (gymnasiematerialet)

Skola: Skrivforlopp Antal Varav

Klass (elevantal) lektioner videofilmade

Bergdsgymnasiet: Deckarkapitel 4 2

SplA (19 elever) Inséndare 5 4
Reportage 12 6

Cedergymnasiet: Referat 5 4

NplA (22 elever) Sammanstillning 10 4

I ena fallet var uppgiften att skriva insdndare som skulle kunna publiceras i
lokaltidningen, 1 andra fallet var uppgiften istéllet att skriva referat som tydligt
aterger innehdllet 1 en text och visar vem som skrivit denna refererade text. De
allra flesta elever skrev texter som vil motsvarade de krav som ldrarna stillt pa
de aktuella uppgifterna. I denna artikel skall jag emellertid uppméarksamma
problem som uppstod under respektive skrivforlopp.

Forsta exemplet: textsamtal om funktion for insindare

Valet av insdndarskrivande kommer sig av att SplA:s ldrare pd Bergésskolan
hade bestimt sig for att satsa pa ett skrivande som skulle kunna leda fram till
publicering for ldsare utanfor skolan. En sddan publiceringsmdojlighet 6ppnar for
fler tillfallen att samtala om texters funktion 1 kommunikationssituationen, bade
for den aktuella genren och for de texter som eleverna skriver. Exemplet ar
himtat frin den forsta lektionen. I tabell 2 visas hur denna lektion dr upptakten
till ett relativt 1dngt forarbete infor skrivarbetet.

Tabell 2. Insdndaruppgiftens skrivforlopp

Lektion (Tid) Fas

1 (1 h 20 min) Introduktion och forarbete
2 (1 h 10 min) Forarbete

3 (1 h 20 min) Forarbete och skrivarbete
4 (1 h 10 min) Skrivarbete

5 (ej filmad) Publicering och efterarbete

Liararen har for den forsta lektionen planerat ett arbete kring olika asiktsgenrer 1
dagens morgontidning. Men innan detta arbete introduceras leder ldraren ett
samtal for att fa till stind en preliminér beskrivning av genren. En elev — hér
kallad Birger — kommer att inta en central roll genom att utveckla beskrivningen
sd att den stoder ett negativt stillningstagande till genren:



Léraren (L): Da ér det ju séd idag att vi ska introducera nésta skrivperiod. Och det som vi
ska borja med nu dé, det dr att vi ska skriva ndgonting som dom kallar inséindare. Nu vet
ni det. Vet alla vad en inséndare ar?

Elev (E): Na.

L: Vad ar en insidndare? Nagon?

Birger (B): Hmm i tidningen.

: Man kan skicka in sina ésikter.

: Man kan klaga.

: Det handlar om ens asikter. Man kan klaga. Det &r det vil kanske ofta.

: Det ar tanter som skickar in.

: Ar det tanter som skickar in?

: Sura siddana.

: Sura tanter som skickar in?

: Som klagar pa att den dér cirkusen kor upp grus och sant dér pa vigar.

: Det kan det sékert handla om. Vad kan det mer handla om?

: Losa katter.

Ja ...

: [Vénd till Birger:] Skulle du kunna tinka dig att skriva en inséndare?

: Nd. Men det kan handla om att ...

: SKRATTAR Vi far hoppas att ni kan det nu allihopa.

B: Det kan handla om att en lastbil har stillt sig pad en gata och sd kor nén in dédr och
fotograferar lastbilen och skriver om det och varfor den stillt sig dir och klagar.

L: Sé det jag ldser ut hér av det du sdger ... tolkar jag dig rétt att du tycker att det oftast
blir en spalt f6r gnillande?

B: Ja.

[Samtalet avbryts av elever som kommer for sent. Lararen Overgar sedan till att kort
presentera en uppgift med dsiktsgenrer 1 dagens morgontidning. ]

[qpiiveReniiveiiesMeniilve il aniiesBiquiive M quilieslles|

Det som sker under dessa inledande minuter fir, som vi ska se, stor betydelse
for Birgers fortsatta arbete under detta skrivforlopp. Sjélvklart kan Birgers
stillningstagande ha sin bakgrund 1 specifika erfarenheter. Han kan tinkas ha
varit irriterad pd insdndargenren sedan ldnge, han kan tdnkas vara irriterad pa
bristen pd inflytande ndr det giller val av skrivuppgifter. For analysen av
textsamtalens mojligheter och begransningar dr det emellertid mer intressant att
kartldgga generella drag for den situationskontext som sétter ramar for samtalet.

SplA:s ldarare verkar, precis som den larare som ska presenteras nedan, vara
vil medveten om hur hon vill organisera klassrummens samtal i tid och rum.
Denna organisation sker genom att aktiviteter planeras 1 olika faser (t.ex. fore,
under och efter sjdlva skrivandet), men ocksd genom att konstellationen {or
samtalen far vixla mellan helklass och mindre grupper eller par. Ett skl till att
lararen haller samtalet kort dr att konstellationen strax dr planerad att vixla fran
helklass till grupper. Lararen har ocksd, liksom sin kollega, en plan for vilken
slags overgripande inriktning hon vill prioritera i textsamtalen. Forsta halvan av
lektionen ska handla om tidningsgenrers funktion, och genom att ldrarens
oppningsfrigor satter genren 1 fokus leder faktiskt redan detta samtal till
resonemang om vad man kan gora med genren (skicka in asikter, klaga, gnélla)
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och vem som gor det ("man”, “’sura tanter”). Som illustreras av figur 1 nedan



later lararen textsamtalen under senare delen av lektionen byta inriktning och
istillet handla om forebild for elevernas text (dispositionsforslag), och
forankring for texterna i elevernas egna erfarenheter av att vara ung i Bergas.

Om lédraren alltsd har visst grepp Over samtalets faser, konstellation och
overgripande inriktning, dr det andra dimensioner av situationskontexten som
forefaller vara mer osynliga for lararen, &ven om de ar minst lika betydelsefulla
for hur textsamtal kan utveckla sig. Jag ska forsoka finga dessa aspekter 1 tva
punkter: textsamtalets grad av deltagande samt dess perspektiv pad den aktuella
genren.

Vad giller den forsta punkten, grad av deltagande, kan exemplets samtal
betecknas som ett fapartssamtal, dvs. ett samtal dir de flesta agerar ahorare.
Detta kan tyckas vara ett resultat av mdngden “’pratglada” elever 1 en grupp, men
1 sjdlva verket verkar det finnas en tyst samsyn i1 bada klasserna om vilka samtal
som ska utvecklas vidare till ett flerpartssamtal, och vilka ”samtal” som ska
stanna vid att en part, i regel ldraren, talar sjdlv. Exemplet dr pd méanga sitt ett
typiskt fapartssamtal: alla elever vet att lararen, 1 egenskap av samtalsledare,
kommer att gd vidare sd snart hon dr n6jd med elevernas svar. Vad som ir
mindre typiskt &r att en elev — Birger — utnyttjar fipartssamtalet for att utveckla
en egen asikt. Ett inledande fapartssamtal kan ur ldrarens perspektiv vara ett
anvindbart sitt for att skapa ett visst métt av engagemang kring en forestdende
uppgift. En uppenbar risk ar dock att oviantade situationer blir svéra att hantera
infor den tysta gruppen av &horare. Birgers invindning mot genren skulle, om
den togs pa allvar, krdva betydligt mer tid och didrmed ocksa ett arbetssitt som
gav alla elever mojlighet att skaffa sig en asikt 1 frdgan. Detta leder dver nésta
punkt.

Vad giller den andra punkten, perspektivet pa den text eller genre samtalet
avser, kan man wurskilja tre principiella huvudalternativ. Klassrummens
textsamtal kan riktas mot texter som lésts tidigare, texter klassen for tillfallet
arbetar med (genom lédsning eller skrivande) och/eller texter man forestéller sig.
En hog grad av deltagande 1 helklassamtal hianger 1 materialet alltid ihop med att
textsamtalets perspektiv riktas mot ldst text eller text under arbete. Det samtal
som utspelar sig mellan lararen, Birger och ndgra av hans klasskamrater ar ett
typiskt exempel pa samtal om forestéllda texter. For &ven om Birger naturligtvis
kan ha last en insdndare 1 Bergisbladet om en felparkerad lastbil finns inte
denna text till hands for samtalet — och ingen annan insdndare heller. Detta
samtalande om forestéllda texter blir hir ett dilemma. Idealt skulle Birgers klass
direkt ge sig i kast med att undersdka hur ménga insédndare de hittar som stod for
slutsatsen att genren dr en spalt for gnédllande”, och hur minga inséndare de
istéllet bedomer som viktiga for samhallsdebatten.



TOKIS begrepp for analys av textsamtal

Det kan finnas skél att droja nagot vid de begrepp som anvénts for analysen,
uppstéllda nedan 1 tabell 2. Teoretiskt skulle analysmodellen kunna forankras 1
den systemisk-funktionella teorin om situationskontextens tre metafunktioner
(se t.ex. Halliday 2004 eller Holmberg & Karlsson 2006). Fas och konstellation
kan relateras till kontextens textuella metafunktion (mode), eftersom de
tillsammans bildar monstret for samtalens organisation 1 tid och rum. Inriktning
och perspektiv kan foras till den ideationella metafunktion (field), eftersom de
ror samtalens innehéllsliga tematik. Deltagande, som ju istdllet géller
deltagarnas tillgdng till talutrymme, kan fOrstds som en sida av den
interpersonella metafunktionen (tenor).

Tabell 2. Begrepp for analys av textsamtal

Analysdimension Analysalternativ

FAS: Forarbete Under skrivarbete Efterarbete
KONSTELLATION: Helklass Grupp (+/- lérare) Par (+/- larare)
INRIKTNING: Forebild Funktion Forankring
PERSPEKTIV: Last text Text under arbete Forestélld text
DELTAGANDE: Flerpartssamtal Fapartssamtal Enpartstal

Projektets fortsatta analysarbete kommer med sékerhet att visa pa flera behov av
begreppsprecisering. Redan nu kan emellertid analysmodellen ge en god
oversikt over skrivforloppen och deras textsamtal. I figur 1 har jag provat att
illustrera analysen grafiskt, sa att det framgir hur det inledande samtal som
presenterats ovan (langst till vanster i figuren) foljs av en lang foljd av olika
slags textsamtal redan under fOrsta lektionen. Varje ellips illustrerar ett
textsamtal. Samtalssymbolernas bredd motsvarar deras relativa utstrackning 1
tid, och deras hojd markerar skillnad i konstellation. Inriktning har skrivits ut i
rutor under samtalssymbolerna. Perspektiv markeras med pilar sd att en
hogerriktad pil (som for forsta textsamtalet) betyder perspektiv mot forestilld
text, en nedatriktad pil (som for de gruppsamtal som f6ljer) star for samtal kring
text under arbete, medan en vénsterriktad pil (som for det foljande
helklassamtalet diar uppgiften summeras) illustrerar samtal om last text. Grad av
deltagande slutligen markeras av samtalssymbolens linjebredd. Det inledande
fapartssamtalet foljs alltsé av flerpartssamtal (tjockare linje) vilka 1 sin tur f6ljs
av ldrarens enpartstal (streckad linje). Eftersom samtalen dokumenterats med en
enda videokamera bygger noteringen for gruppernas textsamtal pd en ungefarlig
uppskattning.
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Figur 1. Skrivforloppet insédndare: forsta lektionens textsamtal

Man kan 1 figur 1 notera det samband mellan deltagande och perspektiv som
kommenterades ovan. Graden av deltagande hdjs nir perspektivet vixlar frn
forestilld text till text under arbete och ldst text. Graden av deltagande minskar
sedan igen nidr ldraren later perspektivet riktas framit mot elevernas &nnu
forestéllda texter. Huruvida eleverna arbetar/arbetat med en text eller inte verkar
avgorande for deras tilltrade till talutrymmet 1 helklass. Mojligen talar detta
samband for att inte bara deltagande utan ocksd perspektiv bor forstds som en
interpersonell dimension (jfr hur SFL analyserar inte bara modus utan ocksa
tempus som interpersonell grammatik, se t.ex. Holmberg & Karlsson 2006: kap.

3).

Andra exemplet: Textsamtal om forebild for referat

Det andra samtalsexemplet dr alltsd hamtat frdn referatskrivandet for Npl1A pa
Cedergymnasiet. Lirarens val att prioritera just referat motiveras av att hennes
skrivundervisning ocksé 1 ovrigt syftar till att forbereda eleverna for skrivande i
hogre studier. Referat lars ut som en teknik som dr anvéndbar for andra mer
komplexa skrivuppgifter, exempelvis den uppgift att skriva sammanstéllningar
som fOljer senare under ldsdret (se tabell 1). Under referatets skrivforlopp i
denna klass genomfors alla textsamtal under forarbetesfasen (se tabell 4), men
under lektion tv4, tre och fyra pigar ocksa skrivande i form av olika dvningar.



Tabell 4. Referatuppgiftens skrivforlopp

Lektion (Tid) Fas

1 (1 h 10 min) Introduktion och forarbete
2 (1 h 10 min) Forarbete

3 (1 h 10 min) Forarbete

4 (1 h 10 min) Forarbete

5 (ej filmad) Skrivarbete (prov)

For att illustrera ndgra skillnader mellan textsamtalen i de tva klassrummen
visas nedan (figur 2) en Oversikt Over skrivforloppets nidst sista lektion.
Lektionen aterupptar ett arbete med gemensamt referatskrivande. Den inleds
emellertid av ett fapartssamtal dédr forebilden for referat repeteras infor nésta
lektions referatprov, och ur denna forsta del av lektionen dr samtalsexemplet
nedan hidmtat. Lararen utnyttjar hiar en metaforik hon introducerat tidigare nir
hon talar om referatets sprak och struktur som referatets kldder”. Efter detta
samtal fortsitter arbetet med det gemensamma referatskrivandet pa tavlan. Det
gér till s att eleverna tillsammans valt ut stddord ur den text som ska refereras,
och nu under lirarens ledning skriver ett kort referat pd tavlan. Nér perspektivet
viands mot en text under arbete 6kar deltagandet.

FORE- FORE-
BILD: BILD:
"Vilka Hur ska var
klader har text bli ett
ett referat?” bra referat?

Figur 2. Skrivforloppet referat: fjarde lektionens textsamtal

Skillnaderna mellan textsamtalen i de bada klassrummen framgar tydligt av de
tva lektionerna 1 figur 1 och 2. Skillnaderna géller lararnas medvetet olika val av
inriktning och konstellation. Medan liraren pad Bergasskolan varierar inriktning
mellan funktion, forebild och forankring, véljer Cedergymnasiets ldrare att
prioritera samtal med inriktning mot att skapa forebild for det referat som
eleverna ska skriva under det avslutande referatprovet. Denna skillnad mellan
lararna diskuteras utforligt 1 Holmberg u.a., och kopplas dér till skilda
skrivpedagogiska teorier. Att Cedergymnasiets ldrare i storre utstrdckning
behéller textsamtalen 1 helklass (helt och héllet s4 under lektion fyra) hénger
thop med ambitionen att s mycket som mojligt stirka forebilden for elevernas



text. I helklassamtalen har ldraren forstads mer kontroll 6ver samtalens inriktning
an 1 andra konstellationer.

Nu till exemplet. Det startar mitt i lektionens inledande samtal och visar vad
som hinder nir en elev 1 klassen (Fanny) ber ldraren forklara vad
referatmarkorer ar.

Léararen (L): Nar ni kommer hit den 8 november, kommer det att std sa har att du ska
skriva ett referat av den och den texten [...] Och du ska ha med si och s& manga
referatmarkorer”. Daremot kommer det inte att std att ni ska ha med killangivelse, for det
ska ni komma ihég sjédlva. Och dé ... [ser att Fanny rickt upp handen] Fanny!

F: Jag undrar vad det hér referatmarkdrer 4r? Jag kommer inte riktigt ihdg det.

L: N&. Vad ar ... varfor ska ... Vad &r en referat markor och varfor ska en sadan finnas?
Kommer Nelly ihdg det?

N: [talar tyst] ... personens asikt ... och att man sdger hon séger det och det.

L: Hon sédger det och det. Du dr pa ritt spar. Man kopplar inte ihop referatmarkorer med
olika asikter. Man talar om alltsé att det dr inte jag som har skrivit det hér, utan det &r Sara
Lind.

L: Vad ska man skriva om det inte finns nagra artikelforfattare? Om jag skriver att ni ska
ha med tva referatmarkorer och sa finns det inga namn. [Olle ricker upp handen] Olle!

O: Man kan sdga “forfattaren skriver” eller ’forfattaren séger” eller ” forfattaren tycker”

L: Artikelforfattaren eller bara forfattaren. Artikelforfattaren menar, séger att, anser.
[skriver ner dessa formuleringar pé tavlan] Och sd kan man anvinda ibland forfattaren,
ibland artikelforfattaren. August di, fir han va med som referatmarkér? TYSTNAD
August?

E: Na.

L: N4, ingen August. Utan for- och efternamn. Eller bara efternamn

L: Referatmarkdrer &r till for att markera att det ér ett referat du skriver som ndn annan har
skrivit, #h av en artikel som nin annan har skrivit. Sa dir, Fanny. Ar det nat mer klassen,
som vi ska sdga om referatmarkorer? TYSTNAD Na.

I denna samtalssekvens finns inget av det foregdende exemplets dramatik.
Fannys inpass snarast en vilkommen padminnelse om ndgot som uppenbarligen
behdver repeteras. Aven om klassen har arbetat med flera referatdvningar har
det handlat om s& korta referat att det inte blivit befogat att 1 ndgon hogre
utstrackning utnyttja referatmarkorer. Det som sker 1 denna passage framtrader
antagligen som problematiskt forst nér det stélls 1 relation till en del av elevernas
referatprov, vilket jag strax aterkommer till. Jag ska forst kommentera tva
likheter mellan detta exempel och det forra: graden av deltagande och
perspektivet.

Vad giller grad av deltagande &ar ocksd detta exempel ett typiskt
fipartssamtal. En fordel med fipartssamtalet, jimfort med en ldgre grad av
deltagande, ar att eleverna enklare kan stélla fragor av det slag som Fanny gor.
Manga ldrare skulle antagligen sjdlva ha svarat pa frdgan, och s& minskat
elevernas deltagande for en sekvens av samtalet. Lararen pa Cedergymnasiet gor
sillan sd, och fortsdtter har fépartssamtalet genom att rikta frdgan om
referatmarkorer tillbaka till gruppen. Med hjdlp av tvé elever repeteras sd just



den information som getts under tidigare lektioner: att eleverna 1 den foljande
lektionens referat ’ska ha med” referatmarkorer, att referatmarkorernas funktion
ar att tala om att ”det ar inte jag som [fOrst] skrivit det hér”, att referatmarkorer
sprakligt dr konstruerade av forfattarens for- och efternamn, eller bara efternamn
(om namn finns angivet) tillsammans med ett anforingsverb 1 presens. Det visar
sig emellertid ocksa 1 detta fapartsamtal svart for lararen att ta den tid som en ny
vindning 1 samtalet egentligen kraver, och svart att kontrollera huruvida Fanny
av det som hastigt sdgs och skrivs pd tavlan egentligen forstitt hur
referatmarkorer fungerar.

Lérarens dilemma hénger ocksa 1 detta exempel ithop med att perspektivet ar
riktat mot forestdlld text. Risken med detta perspektiv dr att de inblandade
forestéller sig ganska olika texter. I detta exempel alluderar l4raren 1 och for sig
pa exempel som under en tidigare lektion behandlats 1 ett tydligare sammanhang
(’Sara Lind” och “August”). Men ldrandestodet for Fanny och hennes
klasskamrater hade forstds kunnat bli vésentligt starkare av ett textsamtal som
istdllet riktats mot en text under arbete.

Slutsatser: Textsamtalen och texterna

Traditionellt har sprikvetenskaplig forskning kring skrivande i skolan helt
avgransat sin uppgift till en analys av elevernas texter. Resultat av detta slag ger
latt intryck av att texternas kvalitet stédr 1 ett okomplicerat samband till elevernas
skriftsprdkliga mognad. [ ett material som innefattar bade elevtexter och
klassrumsobservationer kan elevtexterna ofta forstds som gensvar pd det som
utspelat sig 1 undervisningen.

Hér ska endast tva korta citat ur elevtexter ges. Forst inledningen till Birgers
insdndare:

Sluta klaga

Bergéds dr en jattefin ort pa alla sdtt och vis. Vi har en bra kommunstyrelse, en
viluppbyggd infrastruktur. Vi dr typiskt svenska. Det mesta fungerar, och ir bra. Anda si
klagar ni. Har ni inget béttre for er? [...] (Ur insédndare av Birger, Spl A Bergasgymnasiet.)

Om texten inte dr helt enkel att forestdlla sig som en publicerad inséndare, far
detta sin belysning av det textsamtal som analyserats. Efter att Birger
uttryckligen avvisat ldrarens fOrslag om att med insdndare delta 1
samhéllsdebatten, utnyttjar han istillet texten som ett tillfdlle att vidhalla sin
negativa asikt om genren, ironiskt i form av en insdndare. Birger avstod
naturligtvis frin erbjudandet att skicka in texten for eventuell publicering i
Bergasbladet. Den han ville kommunicera med var ju faktiskt lararen.
Det andra exemplet dr inledningen till Carins referat. (Fanny rdkar vara den

enda elev som missade referatprovet.)



Referat
I ”Dagens Nyheter” 1998-09-16 publicerades artikeln ”Musiken rustar barnen for livet” av
Thomas Lerner.

Med musikundervisning fir man det léattare att utveckla sin matematiska formaga och
forstaelse hivdar Rauscher. Darfor dr det béttre for barnen att tidigt borja sjunga, skriver
Lerner. [...] (Ur referat av Carin, Npl A Cedergymnasiet.)

Bakgrunden till den forbryllande hdnvisningen till Rauscher ar att den text Carin
fatt 1 uppgift att referera 1 sig rymmer ett referat. Carin dr inte ensam om att
infoga referatmarkorer pé ett satt som avslojar en mindre god forstaelse av vad
dessa hianvisningar egentligen éar till for. I relation till de anvisningar som gavs 1
textsamtalet som analyserats gor hon emellertid allt ritt: Redan 1 de inledande
raderna av sin text forsdkrar hon sig om att fa med tva korrekt konstruerade
referatmarkorer, och visar hon inte sjdlv pastir nagot i den aktuella fragan.

Inledningsvis stilldes fragan hur textsamtal ska kunna utnyttjas som ett
konstruktivt ldrandestod. De bada ldrarna har kommit detta pé spéret. Det mest
kreativa de gor med textsamtal 1 sina klassrum dr det som hénder strax efter de
exempel som analyserats har. Det dr nér de sitter igdng samtal om texter under
arbete. For Spla dr det samtal som utspelar sig medan man ldser tidningsartiklar
och letar efter asikter frdn olika grupper. For Npla &dr det samtal kring en text
man gemensamt skriver pd tavlan. Flera av de kvaliteter som finns 1 elevtexterna
skulle kunna sittas i samband med dessa textsamtal. Textsamtal om forestéllda
texter har inte samma potential att stodja elevernas skrivande, helt enkelt for att
de inblandade riskerar att forestilla sig ganska olika texter.
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Retoriken i den pedagogiska praktiken

Berit Lundgren

My name is HIV

I have a place to stay in the human body, I sometimes stay in the hotel called
Digestive Juices or at motel called Blood or brother called them E Kgolo, but
mostly in a restaurant called Sperm.

Everybody knows me Yebo, yes! I am HIV the son of AIDS & I was born in
one human body during unsafe sex but I multiplied like a bull. You my ask the
rich, poor, blocks, white, moles, Females, doctors, sangomas. They all know me
very well as my youngest brother STI. I attack hundreds of people all over the
world everyday.

Listen, I will take you one by one especially those who hate my uncle condom.
1 will take u to decorate my grave, u will die young. Africa know me, the whole
word know knows me. I am HIV the son of AIDS. I frequent shebeen
& bar lounges & respect no age.

I hide between sexy legs & delicious thights & big buttocks. Some call me
Sephemoh, Phomokatt, Broslim, Z.3, Nol, Motsotsrio, Manyonyobo,
Thubolebatsane & other silly names but I don't care coz my name is HIV son of
AIDS & I ve got no friends. I kill doctor, Nurses, Lawyers, Teachers, Priest,
Proffesors, Ministers, Bishops, Street Sweepers & I have got no shame. I will
drink your blood, suck ur juices, drain ur fot until u are a lying skeleton & from
there I will kick u to the grave.

All men fasten ur trouser-belts, u women don't loosen ur panties & G-string
becoz Im watching you. The only way u can be safe is to be accompanied by my
uncle Condom whom I hate so much. Hes the only one who can try to defeat me.

Mothers hear me, Fathers hear me, Brother hear me, Sisters hear me,
Intellectuals hear me, Stupids hear me, Retards hear me, Cleverest hear me & I
am telling you for the last time. My name is HIV & I have no friends. After
hearing this u must know Im sitting next to you & just one blunder I am going to
consume you. Who knows I may be already in ur blood system so go right know
& take blood test but if u are always in the company of my uncle condom u need
not to worry.

My name is HIV the son of AIDS & Ive got no friends.



My name is HIV &r ett forberett tal nedskrivet av en tolvarig sydafrikansk elev,
som gick 1 arskurs sex 1 Mbeki School i Sydafrika. Talet, som hade arbetats
fram utifrdn kontinuerlig och &dterkommande respons av elevens lérare,
framfordes for fordldrar och boende 1 ndromriddet vid skolans arliga
retorikevenemang. Arets tema var “abuse”. Jag kom i kontakt med Mbeki
School nir jag under en ménad undervisade vid en ldrarutbildning 1 Sydafrika.
Under ett eftermiddagsbesok framforde ett flertal elever sina tal for mig och gav
mig sina manus. Som lyssnare slogs jag av den formaga som eleverna hade att
framfora ett tal och ett antal frdgor uppstod. Pé vilket sétt undervisade lirarna
for att stimulera momentet tal? Hur skrivs tal fram 1 styrdokumenten i
Sydafrika? Hur kan ldrarnas undervisning transformeras till svenska
forhéllanden?

Inom ramen f6r denna artikel har jag alltsd stillt mig frdgor om hur
styrdokument och undervisning i den pedagogiska praktiken kan péverka
elevers utveckling av momentet tal. I artikeln presenterar jag inledningsvis
Mbeki School och spriksituationen i1 Sydafrika. Dérefter gor jag en kort
beskrivning av styrdokument 1 Sydafrika och Sverige angdende tal. Efter det
foljer en analys av ett forberett tal, My name is HIV, dels en partes analys for att
forstd hur eleven anvinder retorikens delar, partes, som ett verktyg for att
forbereda sig, dels en analys av de topos, associativa kluster, som jag har funnit
1 ndrldsning av texten. Avslutningsvis for jag en diskussion om hur
kunskapsproduktionen och praktiken regleras av diskursen.

Bakgrund

Mbeki School i1 Sydafrika ligger i en kakstad, som gransar till soptippen. Det
rdcker med att krypa igenom ett hal 1 skolans staket for att forflyttas ut pa
soptippen som dven utgor hemmens gardsplan for ett hundratal av barnen 1
skolan. Utsikten, om man har soptippen i ryggen, dr vacker med ett blatt
boljande hav strax bortom blickféiltet men ldngt bortanfor elevernas horisont. |
denna miljo ar talet, My name is HIV torberett och framfort pa ett kolonialsprék,
engelska. Det beror pd att engelska dr undervisningssprdk vid Mbeki School.
Skolspriket for ménga elever 1 Sydafrika ar engelska, @ven om de har ett annat
modersmal, vilket medfor en speciell ldrandesituation. Manga forildrar i1
Sydafrika anser att de engelsksprékiga skolorna ger de bésta forutsittningarna
for deras barn och viljer dirmed att placera dem i engelsksprakiga skolor.
Ytterligare en orsak till deras val kan vara att engelska 4r undervisningssprak 1
hogre utbildning samt det sprak som talas inom myndigheter (jfr Heugh 2003).
Andra fordldrar viljer skolor dér barnen startar sin utbildning pd modersmélet.
Vilket kan bero pé att ett flertal forskare, varav nigra sydafrikanska som Neville
Alexander och Carole Bloch, menar att elevens forsta sprak ska vara det sprék



som eleven ldr pd utifrdn de kognitiva och konceptuella férdelar som inldrning
pa forstaspraket medfor (Alexander 2003; Cummins 2004; Bloch 2006). Malet
for sydafrikansk utbildningspolicy bor ddrmed vara att elever fir paborja sin
utbildning pé ett sprdk som hon/han forstdr, menar Alexander (2003). Spraket
xhosa, med elva miljoner talare, ar det vanligast forekommande forstaspraket
for eleverna pd Mbeki School. Under skoldren Overgdr undervisnings- och
inlarningsspraket successivt till engelska for dessa barn (Heugh 2003). Engelska
ar pa Mbeki School ett additivt sprak for eleverna, ett sprak som ldrs in efter
modersmalet, men undervisningen foljer kursplanen for engelska som forsta
sprak. Larandesituationen vid Mbeki School kan mdéjligen jaimforas med de
undervisningsforhdllanden som rader 1 Sverige for elever med annat modersmal
dn svenska och som fér 1 stort sett all sin undervisning pa svenska.

Styrdokumentens kommunikativa direktiv/ambition

Det ér inte helt enkelt att studera och jimfora ldroplaner, kursplaner eller
timplaner for olika skolsystem eftersom kontexten dr olika, vilket 1 sin tur
paverkar framskrivning av styrdokumenten. Exempelvis fick Sverige allmén
folkskola 1842 och obligatorisk grundskola 1962 medan Sydafrika fick
obligatorisk  grundskola  forst 1996. Den ersatte apartheidstidens
skolorganisation och de nya styrdokumenten innehaller en radikal fordndring av
synen pa undervisning och liarande. I Sydafrika ar ca 5,8 miljoner analfabeter
(statistik frdn 2007, UNESCO 2009). Noteras bor att det finns elva kursplaner i
forsta spraket, en for varje officiellt sprik, samt kursplaner for alla elva spriken
som additivt sprak i Sydafrika. Jag har, i mitt ldsande av sydafrikanska och
svenska styrdokument for grundskolan, forsokt att synliggora vilka mél for tal
som kan urskiljas utifrdn ett ramteoretiskt perspektiv (for vidare resonemang
kring ramteoretiska perspektiv se Knutas, 2008). Mélen 1 ldroplanerna och
kursplanerna, avseende tal, for Sydafrika och Sverige presenteras utifrdn
likheter och skillnader.

Gemensamt for laroplanerna, Revised National Curriculum Statement Grades
R-9 och Lpo 94, ér att undervisningen ska utgé fran den ldrandes behov, for att
eleven ska kunna uppnd personlig- och social utveckling (Department of
Education 2009, Skolverket, 2009). Gemensamt for ldroplanerna dr dven maélet
att utveckla forstdelse for andras villkor och att formedla demokratiska
varderingar. Det som skiljer ldroplanerna at, nér det géller tal &r att Lpo 94 lyfter
fram mdgjligheter for individuell identitetsutveckling och tilltro till den egna
formédgan (Skolverket 2009) medan den sydafrikanska ldroplanen i storre
utstrackning poédngterar vikten av fardigheter, visuella savdl som sprékliga
(Department of Education 2009:11). Intressant och av vikt &r att den
sydafrikanska laroplanen skriver fram att den larande ska uppnd high levels of
proficiency in at least two languages” (Department of Education 2009:20),



medan den svenska ldroplanen endast lyfter fram att eleven ska ldra sig
“kommunicera pd frimmande sprak” (Skolverket 2009: 9).

Likheter som finns 1 kursplaner for olika sprdk ar att de anknyter till en
sociokulturell teoribildning dér sprak, tinkande och ldarande bildar en enhet (jfr
Vygotskij 1999; Wertsch 1998). Det innebér att grundlaggande utgdngspunkter
for undervisning och ldrande torde vara desamma 1 ldnderna pa ett teoretiskt
plan. I praktiken varierar forutsdttningarna mellan ldnderna. Ytterligare en likhet
ar att de sydafrikanska och de svenska kursplanerna &r malrelaterade. 1 bada
landernas kursplaner finns flera nivder for mal att uppna.

En viktig skillnad 4r dock att det finns uppndendemal for varje arskurs i
sydafrikanska kursplaner medan det i de svenska kursplanerna endast finns
uppndendemal for arskurs tre, fem och nio. Vidare dr mal att uppnd 1 den
sydafrikanska kursplanen for forstasprédket och engelska som fOrsta additiva
sprdk uppdelat i; lyssna, tala, ldsa och forstd, skriva, tdnka och resonera samt
form och funktion (Department of Education 2009:59) I kursplanen fo6r svenska
1 grundskolan lyfts tal fram som en specifik kunskap 1 mal att uppnd for arskurs
tre, dar uppdelningen ar lasning, skrivning samt tal och samtal, men for arskurs
fem och nio finns ingen tydlig uppdelning.

Niér det géller tal forekommer likheter mellan kursplanerna 1 forsta spraket for
arskurs sex 1 Sydafrika och kursplanen i svenska for arskurs fem 1 Sverige.
Malet dr att en elev ska kunna kommunicera erfarenheter, komplexa idéer och
information 1 kontexter som inte &r helt kinda. Det innebir att eleven ska kunna
uttrycka sig 1 argumenterande och inspirerande ordalag. Vidare ska eleven
kunna uttrycka &sikter niar det giller utmanande d&mnen samt kunna strukturera
en presentation logiskt. Dessutom ska eleven kunna framfora faktiska kunskaper
och argument for att rittfardiga sina asikter utifran ett val avvigt sprak nar det
giller stil och situation (Department of Education 2009:70-71; Skolverket,
2009). Det som framst skiljer sig dt ar att fardigheter inom tal skrivs fram
explicit 1 sydafrikanska kursplaner for forsta sprdket medan kursplanen for
svenska 1 stillet betonar individens utveckling, exempelvis kédnsloméssigt
engagemang och tdnkande.

For savil sydafrikanska som svenska skolor dr styrdokumenten vigledande
nir skolorna skriver lokala planer for undervisningen. Eftersom denna artikel
handlar om forberett tal 1 Sydafrika vid Mbeki School har jag tagit del av
skolans lokala arbetsplan for tal. I arbetsplanen lyfts de formigor fram som ska
trdnas for att eleven ska utveckla sin kompetens inom omradet tal. I
arbetsplanen fokuseras fem falt: fluency, relevance, interest, originality och
presentation (flyt, relevans, intresse, originalitet och presentation). Till varje av
dessa finns nagra specifika grepp preciserade, som lararna undervisar om for att



eleverna ddrefter ska kunna skriva och framfora forberedda tal. Filten bearbetas
och praktiseras inte utifrdn ett avprickningsschema utan ldraren ger respons pa
de tal som skrivs fram och som muntligt presenteras i klassen. Genom den
kontinuerliga responsen menar ldrarna att forberett tal utvecklas.

Under flyt arbetar eleverna med det muntliga talet som inkluderar bade
fonologiska och grammatiska aspekter. Eleven fir 6va pd att uttrycka sig
expressivt, artikulera vl och att ha kontroll 6ver innehallet. Detta gors infor
hela klassen eller 1 smégrupper, dels under arbetets géng dels nér talet ar
fardigbearbetat. Filtet relevans fokuserar talets innehall. Varje ar har skolan ett
tema for sitt retorikarbete. Eleverna soker fakta om dmnet och dverviager hur det
ska presenteras for publiken samt om &dmnet dr relevant for den ténkta
mottagaren. | och med att eleven klargor vilka som dr mottagare kan de 1 forvag,
1 viss mén, undersdka mottagarnas intresse av, uppfattning om och attityd till
dmnet. Ett forberett tal ska uppvisa ndgon form av originalitet exempelvis ny
eller avvikande information. Originalitet handlar ocksd om sittet att angripa
dmnet och hur vil talaren kénner sig fortrogen med det. Léraren ger dven
respons pa hur eleven presenterar sitt tal. I responsen ingar exempelvis “icke
verbala uttrycksmedel”, som kroppssprdkets mojligheter att forstirka det som
sdgs och de hjdlpmedel som kan anvdndas under framforandet. Intonation,
prosodi, rostkvalité och sprakval lyfts ocksd fram. Intressant dr att man dven
podngterar att eleven ska vara ”neat and tidy”.

Skolans arliga processarbete med forberett tal har d&ven produkten 1 fokus.
Eleverna arbetar med talen utifran ett givet tema som varierar ar frdn ar. 2008
var amnet “abuse”. Riktmérket &r att talet ska vara pé cirka fyra minuter. Varje
klass rostar fram fem bidrag som far delta i skolans retoriktdvling. En forsta
deltidvling halls 1 skolans samlingssal med samtliga elever som publik. Vid detta
tillfalle véljs ett bidrag ut fran varje klass, som ska framforas 1 en final senare
under terminen. For arskurs ett till fem sker finalen péd skolan medan finalen for
arskurs sex och sju sker i1 Parkside Hall infér en stor publik bestdende av
fordldrar, sldaktingar och boende 1 ndromrédet. Vid detta tillfdlle ska det bésta
talet frdn arskurs sex respektive sju utses. Under evenemanget far vinnarna i
arskurs ett till fem framfora sina tal, men det dr da utom tavlan.

Konsten att overtyga

Forutsittningar for att framf6ra ett tal beror pa ett flertal faktorer vilket kort har
ndmnts inledningsvis. Exempelvis &r talarens identifikation med temat en viktig
forutsittning som skapar trovardighet, vilket 1 sin tur dr en forutsdttning for
talarens mojligheter att skapa fortroende (Hedquist, 2002). Att etablera en
kommunikation, en kontakt, mellan talaren och lyssnaren dr en annan viktig



forutséttning (Nystrand 1986). Detta kan man skapa genom att exempelvis visa
oppenhet, kunskap om dmnet samt empati och respekt for lyssnaren.

Ett sitt att synliggora hur ett tal ar uppbyggt dr via en partes-analys. 1 en
sddan, studeras hur talaren anvédnder olika resurser for att framfora sitt budskap
och hur talaren har anvént den klassiska retorikens fem principer for att skapa
sitt tal (Rydstedt 1993). Analysen sker utifrdn hur talaren lyfter fram olika
uppslag 1 sitt tal, inventio, vad talaren har bestdmt vad som ska vara med i talet
och 1 vilken ordning det ska presenteras, dispositio samt hur talaren har utformat
texten med exempelvis lampliga stilfaktorer och expressivitet, elucutio,
(Rydstedt 1993). Eftersom jag endast studerar texten for talet har jag i min
analys inte anvint mig av Memoria, som innebér att ldra in talet eller Actio, som
fokuserar framforandet av talet (jfr Rydstedt 1993).

Négra andra begrepp som ér av vikt ndr man genomfor en partes-analys dr
ethos, talarens trovirdighet och personlighet, logos, talarens anvindning av ord
och pathos, talarens forméga att vicka lyssnarens kénslor (Hellspong 1992;
Dahlin 2008). En forutséttning for att forstadelse och mening ska uppsta nér talet
framfOrs ar att talaren och lyssnarna uppfattar innehallet pa liknande sétt. Det
sker oftast genom att talaren och lyssnarna tar utgdngspunkt i gemensamma
sociala och etniska identiteter uttryckta via spraket (jfr Del Hymes 1964). En
annan fOrutsdttning ar att talaren anvinder sig av retoriska grepp for att skapa
forstdelse och mening (jfr Hellspong 2001). Eftersom ett tal oftast, och som i
detta fall, framfors av en person, som inte fOrvédntar sig kommentarer fran
lyssnarna, dr det en monolog. Dysthe (1996) menar dock att ett tal dr dialogiskt
till sin karaktdr, da det finns en eller flera lyssnare som sétts i fokus da talet
forbereds, bearbetas och framfors. Anne Palmér (2008) betonar lyssnarens
aktiva hallning som betydelsefull. Om en talare uppmérksammas av lyssnaren
och omvint sker en meningsskapande dialog dven i ett forberett tal, menar
Palmér. Tillsammans finner talaren och lyssnarna kidnslomissigt engagemang
och faktisk kunskap 1 talet under framforandet (Nystrand 1986). Topos éar
ytterligare ett retoriskt grepp som utgér komponenter/bilder 1 ett tal (Dahlin
2008; jfr Palmér 2008). Topos kan vara en link mellan uppgiftens innehéll och
dess sprakdrékt, vilket innebir att toposens syfte ar att levandegora talet (Dahlin
2008).

Palmér relaterar retoriska grepp till undervisningen och menar att
muntligheten méste uppmirksammas och lyftas fram 1 skolan. Detta kan ske i
den pedagogiska praktiken didr eleven exempelvis ldr sig anvédnda olika
stilfigurer. For att utveckla ett forberett tal kravs vidare att eleven far mojlighet
att noggrant forbereda sitt tal. Till detta krédvs tid samt att ldraren ger respons pa
elevernas arbete. Av vikt ar att larare och elever ger muntligt framforande ett
positivt varde (Palmér 2008).



Eftersom studiens syfte dr att undersoka hur styrdokument och undervisning
paverkar elevers mojligheter att arbeta med tal har en retorisk partes-analys fatt
utgora grunden. Vid nérldsning av texten framtrader tre topos, som utgdr
analysens ram. Jag har wvalt att kalla dessa for kroppen, byggnader,
samhélle/familj. Varje topos ar inte helt avskilt frin de andra utan grénslosa
overgangar forekommer. Utifrdn dessa tre topos lyfts talarens medel for att
overtyga; ethos, logos och pathos, fram. Andra topos dr ocksd verksamma 1 talet
men inte 1 samma utstrickning. Jag kommer inte att analysera sprakvalet,
engelska, utifrdn vare sig ett lingvistiskt eller socialt perspektiv.

Kroppen

Toposen kroppen, som framtrider vid nérldsning, dr framforallt av vikt for att
personifiera HIV. Redan den forsta raden, "My name is HIV” fér lyssnaren att
reagera pa budskapet eftersom eleven personifierar HIV. Eleven har dirmed
tydligt angett talets tema samt jag-relaterat detta. Genom personifieringen blir
HIV ett handlande subjekt. Denna topos tycks 1 huvudsak utgora en
kénslomassig bindning mellan lyssnarna och dmnet, HIV. Eleven/HIV utmanar
lyssnarens forhallningssétt och stéller lyssnaren infor olika scenarier som lamnar
utrymme for tolkning och handlande.

Texten &ar associativ. dd& den dels Oppnar mot I0sningen av
sjukdomsspridningen dels visar pa konsekvenser. Ordvalet och gestaltningen av
HIV exempelvis att relatera HIVs effekter pa kroppen till verb som drink your
blood, suck your juices, drain ur fot” (r. 18) visar att talaren kan anvinda
spraket, tdinkandet och forestdllandet. Textens logos vilar péd elevens forméga att
bygga upp spanningen mellan HIV som ett subjekt och ett objekt. Det medfor
att eleven framstar som sprakligt och innehéllsméssigt kunnig. For att skapa
konkretion relaterar eleven ett komplext &mne till ndgot kint. Med ovan nimnda
visuella metaforer uppndr eleven hojdpunkten 1 sitt tal eftersom alla
forfarligheter som HIV kan &stadkomma lyfts fram. Visuella budskap som
metaforer far 1 detta tal en mer direkt respons av lyssnarna dn en abstrakt
information. Det innebédr att eleven anviander sig av metaforer som ar tydliga
och associativa.

Systematiskt har talaren lyft fram argument som ska avskricka fran osédkert
sex och leda till en avslutande uppmaning och en slutsats ”go rihgt know & take
blood test but if u are always in the company of my uncle condom u need not to
worry” (r. 27-28). Eleven lyfter effektfullt fram HIV som minsklig genom att
lata HIV fodas av en ménniska ”... I was born in one human body” (r.4-5).
Kroppen fokuseras dven nir eleven menar att ”... u will die young.” (r.10).
“I”/HIV ar en mansklig kropp och genom att anvinda sig av en parallellism



betonas den aggresiva viljan/handlingen hos HIV, ... 1 will take you one by
one” och “...I will take u to decorate my grave” (r.10) (jfr. Rydstedt 1993).
Identisk upprepning, dér en sats formuleras pa samma sitt, forkommer vid fyra
tillfallen 1 texten med frasen "My name is HIV”. Det ér inga okédnda fakta som
presenteras utan toposens syfte tycks snarare vara att stirka identifikationen
mellan HIV, kroppen och talaren.

Byggnader

Toposen, byggnader, representeras av vardagliga for lyssnarna bekanta ordval
exempelvis hotell och restaurang. I och med att talaren ikldder sig rollen som
HIV kan lyssnaren forestdlla sig var HIV kan Overforas mellan individer.
Genom byggnaderna definieras darmed HIV. Inledande kinslofulla explicita
pastdenden som “a place to stay in the human body, a hotel called Digestive
Juices, a motel called Blood [...] mostly in a restaurant called Sperm”.” lyfter
fram tva topos, dels kroppen dels byggnader. Byggnaderna; hotell, motell och
restaurang far std som en metafor for kroppen medan byggstenarna for kroppen;
matsmaltningsvitskorna, blodet och sperma skrivs ut explicit. HIV har
ménskliga beteenden som att bo péd hotell eller motell och éta pé restaurang. I
texten framkommer dirmed aterigen, menar jag, att eleven har formaga att
uttrycka sig bildlikt.

Eleven har kunskaper om hur HIV sprids och kan fora fram sitt tal si att hon
skapar tillit, ethos. Utifran den lokala arbetsplanens princip om originalitet har
eleven nyskapat metaforer som anspelar dels pa vanligt forekommande platser
dir HIV kan Overforas dels pd hur HIV angriper kroppen. Exempelvis
framskrivs de byggnader dir HIV kan Overforas ur ett subjekt —
objektperspektiv, 71 frequent shebeen & bar lounges & respect no age” (r.11-
12).”just one blunder I am going to consume you” (r.26-27) visar pd att det
rdcker med endast ett misstag utanfor hemmet for att HIV ska Overforas.
Overforingsplatserna liggs utanfor hemmet som byggnad. Min tolkning ir dock
att talaren ar medveten om att HIV dven kan overforas inom hemmet genom
tilltalet "Mothers hear me, Fathers hear me, Brothers hear me...” (r.23-24) men
att det inte uttrycks explicit.

Eleven arbetar med ett tema som har mycket hog relevans 1 det Sydafrikanska
samhéllet. Allt fler intresserar sig for hur HIV sprids och hur man kan skydd sig
mot HIV. Med tanke pé att eleven endast &r tolv ar ar eleven vil insatt 1 &mnet
och har en spriklig formaga som mojliggor ett aktivt lyssnande. HIV finns néra.

Sambhiille/familj



Talets mest framtrddande topos beskriver bilder som appellerar pd samhéllet och
familjen. Analysen visar att talarens ordval anspelar pa lyssnarnas kénslor,
pathos, vilket kan medfora identifikation. Exempelvis riktar sig "Mothers hear
me, Fathers hear me, Brother hear me, Sisters hear me, Intellectuals hear me,
Stupids hear me, Retards hear me, Cleverest hear me” till publiken (r.23-24) .
Att kinslor dr involverade 1 talet marks dven tidigare da talaren 1 forsta raden
skriver ”in the human body” och sjitte raden da talaren siger “Everybody
knows me”. Jag menar att lyssnarens kinsloreaktioner véicks i1 hela texten
genom att talaren konsekvent associerar HIV till en ménsklig gestalt. I exemplet
ovan #dr Mothers, fathers, brothers och sa vidare en del av toposen
samhélle/familj. Talaren skapar en dialog med lyssnaren som mdjliggor att
lyssnaren identifierar sig som exempelvis moder eller fader. Tydliga
anspelningar pa att personifiera HIV sker genom ”smeknamn” for HIV
exempelvis 7Sephemoh, Phomokatt, Broslim, Z.3, Nol, Motsosrio,
Manyonyobo, Thuboleebatsane...” (r.14-15) cirkulerar i var mans och i
politikers munnar. Z.3 associerar till HIVs tre grafem, medan Nol relaterar till
den sjukdom som dodar flest minniskor i Sydafrika. Ovriga namn #r dels
noaord dels HIV pa olika afrikanska sprék.

Lyssnaren maéste inledningsvis begrunda vad talaren egentligen vill sdga och
darefter forstd konsekvenserna av HIV. I meningen “The only way u can be safe
is to be accompanied by my uncle Condom” (r.21-22) gors kondomen till en
familjemedlem, en sldkting som man kan lita pd. Hér ar det direkta tilltalet du
(u) for att lyssnaren ska inse att det endast dr som enskild individ som lyssnaren
kan stoppa HIV. Detta dr vad eleven dr ute efter vilket bekréftas av att eleven i
slutet av samma mening betonar att [/HIV hatar just kondomer ...”whom I hate
so much” (r. 22). Det finns en finess, en stegringsdisposition, att dels uttrycka
syftet med talet langt in i talet genom att lyfta fram kondomen som en vénlig
farbror dels poédngtera att HIV inte har nagra vanner och ér son till AIDS, "My
name is HIV son of AIDS & I have got no friends” (r.16). Det finns dock en
tidig anspelning 1 ”during unsafe sex” (r.5), som leder fram till en forstéelse av
textens tes, att man ska anvinda kondom under sexuellt umginge. Det innebéar
att det finns en stegringskurva i talet.

Eleven har disponerat talet for att uppmérksamma lyssnarna och forsoka gora
dem vilvilligt instdllda till talaren och dmnet (jfr Hellspong 1992). Det talaren
inledningsvis gor for att vinna gehor hos lyssnaren ér att personifiera HIV, "My
name is HIV” inledningsvis. Talarens ethos lyfts fram som en medveten
samhéllsmedborgare som é&r insatt i politiska dilemman i Sydafrika med
kvaliteter att fora fram det retoriska budskapet. Att talet dr sa utmérkt beror dven
pa att talaren &r en liten bedréglig och klurig person som vicker lyssnarens ethos
med noga avvdgda stilfigurer. Disponeringsprincipen kan ses pa ytterligare ett
plan ndmligen att talaren for HIV nidrmare lyssnaren under talets géng vilket &r



synligt i detta topos, samhélle/familj. Genom att anvidnda egenskaper ... ask
the rich, poor, blocks, white, moles, Females, doctors, sangomas” (r.5-6) eller
yrkeskategorier ”...doctor, Nurses, Lawyers, Teachers, Priest, Proffesors,
Ministers, Bishops, Street Sweepers...” (r.16-17) distanseras lyssnaren frén
HIV. Talaren narmar sig direfter lyssnaren med att anvinda mothers, fathers,
brothers och sisters pé rad tjugotre for att avslutningsvis sitta bredvid eller vara
inne 1 lyssnarens kropp “’Im sitting next to you [...] I may be already in ur blood
system” (r. 26) pd de avlutande raderna. Intressant dr att eleven anvinder
begreppet “brother” for att visa pa samhorighet mellan sjukdomar ... youngest
brother STI” (1.7 ). Vanligtvis 6verfors HIV inom familjen av mén.

Avslutningsvis for denna analys kan jag konstatera att talet avslutas med samma
uppseendevickande personifiering som det inleddes. Med tanke pa den sociala
omgivningen som talaren befinner sig i dr temat troligen ndgot som diskuteras
dagligen. Talaren har varit noga med, pa sitt andrasprék, att understryka och
formulera sig efter retoriska principer. Med detta tal visar eleven att hon har
klara insikter 1 retorikens begrepp. Textens upplidggning den retoriska strategin
ar framforallt att leda lyssnarna till handling, att anvdanda kondom.

Sammanfattningsvis konstatera att eleven kan anvidnda de retoriska principerna
for att skapa en Overtygande text. Eleven har hittat ett 1dmpligt stoff (inventio)
utifran den situation som denne befinner sig i1, dar 20% av befolkningen é&r
birare av HIV. Tydligt &r att eleven har ordnat stoffet (dipositio) med 1dmpliga
satser fOr att pdverka sé effektivt som mojligt samt funnit en ldmplig sprakform
(elocutio) med ordval och stilfigurer som vicker och berdr och vilka riktar sig
till elever, fordldrar och larare men som skulle kunna framforas till vilken
samhéllsmedborgare som helst. De olika toposen dr vil valda for att lyfta fram
innehéllet och skapa nirhet till lyssnarna. 1 den studerade texten finns en
hierarkisk ordning frin yttre till inre, frin avsténd till nérhet.

Didaktiska slutsatser

Texten har varit mitt huvudsakliga material for analys. Styrdokumenten som
presenterades  inledningsvis  utgér en  bakgrund for att  forstad
undervisningssituationen vid Mbeki School. Jag har med en elevs nedtecknade,
forberedda tal, forsokt visa att flera faktorer paverkar dels framskrivandet av ett
tal, dels dess produkt. Studiens resultat indikerar att styrdokument och skolans
lokala arbetsplan och ldrarnas formaga att inspirera till tal skapar mdjligheter for
elevernas utveckling av momentet tal. Det kan dven vara sa att de teman som
viljs for tal skapar vigar for subjektiv identifikation for eleverna.



Utifrdn den lokala arbetsplanen kan jag konstatera att tal dr ett prioriterat
omrade vid Mbeki School. En systematisk undervisning i tal kan tydligt sparas i
den studerade texten exempelvis att behérska fardigheter som stilfigurer
metaforer och parallellismer. Temat for 2008 vid Mbeki School, abuse, ligger
nira elevens vardag. Dagligen informeras eleverna och andra via olika medier
om HIV. Den sociala kontexten lyfts in i den pedagogiska praktiken genom val
av temat abuse. Ett tal som My name is HIV kan sdgas vara kontextbundet
utifran rddande forhallanden 1 samhillet med dess kommunikativa mojligheter
och begriansningar. Undervisningen finner stod 1 ldroplanen och skolplanen dar
fardigheter fokuseras. Styrdokumenten betyder mycket for att tal ska vara en
naturlig del av undervisningen och didrmed en muntlig aspekt av elevers
sprdkutveckling. Anne Palmér (2008) konstaterar i sin studie att monologen, det
forberedda talet, maste ges plats. Vidare menar Palmér att tal och skrift ar
komplementira och samverkar for att skapa en helhet i elevens ldrande, vilket
arbetet med det beskrivna talet, My name is HIV, visar.

Att leda och utveckla elevers muntliga kompetens ér en kriavande uppgift vilket
dven Palmér (2008) lyfter fram. Av den anledningen och utifran det resultat
som framkommer 1 Palmérs studie om att ldrare framforallt fokuserar
faktakunskaper 1 sin muntliga undervisning kan erfarenheter frain Mbeki School
tillvaratas och vara meningsfulla att Overfora till den svenska skolans
undervisning 1 tal. Avsikten med detta dr dock inte att ge svar pd hur
undervisningen ska ldggas upp for att eleven ska nd malen i tal 1 en svensk
kontext utan snarare att lyfta fram ett exempel som kan leda till diskussion pa
den svenska arenan. Elever behover generellt sett tillgdng till skriv- och
taltillfdllen for att utveckla sitt sprék. For att forbereda ett tal dr kunskaper om
talandets strategier viktigt. Lararna vid Mbeki School undervisar via respons om
strategier, retoriska grepp och stilfigurer. Palmér fann i sin studie att stor vikt
lades vid insamling av material, Inventio, med att retorikens ovriga delar, parte,
inte hade ndgon framtridande roll 1 undervisningssituationen. Det som
skrivs/talas behover en mottagare for att uppnd kommunikativa mal. Vid MBeki
School har eleverna en mottagare fran borjan. En mottagare som ir verklig. Jag
menar darfor att ett kritiskt reflekterande Over skriv och tal 1 skolan maéste
overvagas. Det innebir att ldraren maste forhélla sig till sin undervisning sé att
larande sker.

Laroplanerna 1 Sydafrika och Sverige har fler gemensamma grundlidggande
varderingar dn vad som skiljer dem é&t. Ett skél till att tal specificeras mer
ingéende 1 kursplaner for forsta spraket i Sydafrika &dn 1 Sverige kan vara att
enskilda fardigheter lyfts fram i den sydafrikanska laroplanen medan individuell
identitetsutveckling fokuseras i den svenska. En annat kan vara att muntlighet
har storre dominans 1 det sydafrikanska samhéllet dn det svenska dér
skriftspraket dominerar. En foljd av detta dr den lokala arbetsplan som finns



framtagen vid Mbeki School. Arbetsplanen innebdr att ldrarna foljer upp de
muntliga presentationerna genom respons avseende flyt, relevans, intresse,
originalitet och presentation. Vad talet ska innehdlla dr relaterat till en social
kontext bestimd av lirarna. Amnet #r dirmed givet och elevens inledande
uppgift ar att samla fakta om dmnet. Lararens uppgift dr att uppmirksamma
eleven pad de mojligheter som ett forberett tal har. I ett forberett tal, utvecklas en
relation mellan talaren och lyssnaren som skdrper talarens formaga att anvénda
spraket.

Med tanke pa att forberett tal provas i de svenska nationella provens muntliga
del skulle ett strukturerat arbete med tal underlitta for elever med taléngslan.
Talaren 1 ett forberett tal d4r huvudaktor och intar en kvalificerad roll vilket
behdver dvas (jfr Palmér, 2008). Ovning och respons ligger troligen bakom det
faktum att eleven som skrivit My name is HIV behdrskar metaforer och kan
uttrycka sig med originalitet. Tydligt framkommer att eleven har goda
kunskaper 1 &mnet samt kan vélja ur ett bildrikt ordforrdd och ddrmed framkalla
lyssnarnas kanslor for innehallet, vilket troligen dr en konsekvens av ldrarens
talundervisning (jfr Hedquist 2002; Nystrand 1986, Dahlin 2008).

Avslutningsvis vill jag lyfta fram att en forutsittning for att forstaelse och
mening ska uppstd nér talet framfors ar att talaren och lyssnarna befinner sig 1
dialog. vilket dr en viktig komponent 1 ldrarens responsarbete pd Mbeki School.
Det kan ske som i detta talgenom att talaren och lyssnarna tar utgdngspunkt i
gemensamma sociala och etniska identiteter uttryckta via spraket (jfr Del
Hymes 1964). En annan forutsittning ar att talaren anvinder sig av retoriska
grepp for att skapa forstaelse och mening pé ett lika utmérkt sitt som eleven vid
Mbeki School har gjort (jfr Hellspong 2001). Ett tal som My name is HIV ér
utifrén sitt innehall kontextbundet utifrdn rddande situationer i samhéllet med
dess kommunikativa mojligheter och begriansningar men den grundliggande
talarkonsten, retoriken, som synliggors 1 talet ar generell. Den didaktiska
slutsatsen som jag drar av textanalysen &dr att undervisning om hur ett forberett
tal ar konstruerat och strukturerat foregdr larandet samt att ldrarrespons ar
central for kommunikativt ldrande. Vidare kan jag konstatera att det finns
mojligheter till systematisk processinriktad taltrdning genom att folja
styrdokument, lokala arbetsplaner och undervisning i retorikens grepp. Troligen
ar det dven sd att ldrarnas och elevernas arbete med tal ar fullt mojligt att
overfora till en svensk kontext.

My name is HIV the son of AIDS & Ive got no friends.
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Tilltal genom genrer.
Svensklirarforeningens tidskrift och arsskrift och det
egna reviret

Bengt-Goran Martinsson

Den hér artikeln bygger pd en pagéende studie rorande tre &mnesforeningar:
Svenskldrarforeningen, Biologildrarnas forening och Historieldrarnas forening. Det priméra
syftet med studien &r att beskriva och analysera hur dessa féreningar anviander sina periodiska
publikationer i arbetet med och strdvandena for det egna dmnet?'” Detta innebér ocksé
foreningarnas publicistiska verksamhet sétts in 1 en bred didaktisk ram (se t.ex. Jank & Meyer
1997), med huvudsakligt fokus pa de tre klassiska didaktiska fragorna vad?, hur? och varfor?
Den hér artikeln kommer emellertid att fokusera pa Svenskldrarforeningen och hur féreningen
brukar olika genrer i sin tidskrift och arsskrift for att hdvda och varda svenskédmnets revir, vad
som kanske dr en amnesforenings mest priméra uppgifter. Tore Donnér, under 1dng tid en
tongivande styrelsemedlem i Biologildrarnas forening och ansvarig utgivare for Biologen, sa
ndmligen i samband med att foreningen firade sitt femtiodrsjubileum att

Den viktigaste uppgiften for varje dmnesforening dr naturligtvis att hdvda @mnets revir.
Det var av detta skdl BF kom till och det dr den uppgiften som fortfarande engagerar
riksforeningen liksom dess kretsar och enskilda medlemmar (Donnér 1983).

Uttalandet dr knappast unikt, atminstone inte dess andemening. Liknande tankar har uttryckts
inom andra dmnesforeningar som &r knutna till ungdomsskolans undervisningsdmnen.
Amnesforeningarna har, enligt Arfwedsson & Arfwedsson (1998), fungerat som de starkast
tankbara lobbyisterna for sina &mnen i tider av revideringar av undervisningens dmnesstruktur
och timplaner. Detta yttre revirhdvdande, som man kan kalla det, dr en viktig aspekt av
amnesforeningarnas verksamhet. Det finns dock en annan viktig sida av verksamheten. I en
ledare 1 Svenskidraren 1990:1 skriver Per Olov Svedner att Svenskldrarféreningen har som
uppgift att arbeta for svenskdmnets och svenskundervisningens framjande. Det innebar i
praktiken ett arbete pd tva fronter: en inre, som géller sddana atgérder och forslag som kan
berika undervisningen i skolorna, och en yttre, som innebér bevakning av vad ansvariga
myndigheter foreslar och beslutar” (Svedner 1990).

Foreningarnas viktigaste medel for dessa bada uppgifter torde vara deras tidskrifter. De utgor
pa ett sjalvklart séitt en medial plattform for det egna opinionsarbetet utat och inat, framfor allt
det senare. Polemiker med yttre fiender fors kanske inte mest effektivt i det egna husorganet.
Foreningstidskriftens viktigaste funktion kan 1 stillet vara att verka sammanhallande och
identitetsskapande, att forma det ’vi”’ som sétter grans mot det ”andra” som finns dér ute. For
att forsoka avticka hur foreningarnas tidskrifter skapar identiteter har deras anvdndning av
olika genrer, vilken typ av texter som bygger upp tidskrifterna, undersokts. En tidskrift som
ger utrymme at aktiva vetenskapsmaén att publicera vetenskapliga originalartiklar férmedlar
indirekt en bild av de egna medlemmarna som dmnesteoretiska experter, fullt kapabla att
sjdlva orientera sig inom de senaste forskningsronen. Anvdndningen av genren “vetenskaplig

' For fylligare presentation av projektet, se Hallstrom, Martinsson & Sjberg (2008).



uppsats” bidrar saledes till att skapa en viss medlemsidentitet. P4 samma sétt kan artiklar som
tar upp undervisningsvardagen, signalera en didaktisk och pedagogisk identitet. Det slutliga
innehallet i en tidskrift &r givetvis inte rationellt entydigt i dessa avseenden. Till stor del ar det
ett resultat av tillfdlligheter vad géller intressen, strategier, behov och tillgang pé lampligt
material. Har skall dock provas om det, genom att faststilla vilka typer av artiklar som utgor
tidskrifternas byggstenar och hur det kvantitativa forhillandet dem mellan ser ut i ett l&ngre
tidsperspektiv, &r mojligt att identifiera exempelvis olika @mnesidentiteter i dessa avseenden?
For att fa ett svar pé dessa fragor har de tre foreningarnas respektive tidskrifts innehall
undersokts aren 1965, 1975, 1985, 1995 och 2005. Resultatet redovisas i denna uppsats enligt
foljande uppliaggning. Forst identifieras de identitetsbarande artikelgenrer som tidskrifterna
byggs upp kring. Dérefter beskrivs och analyseras i ett forsta steg anvindningen av genrerna.
I ett andra steg gors en komparation mellan de tre foreningarnas tidskrifter vad géller genrer,
identitet och didaktik. Uppsatsen avslutas med en diskussion dir svensklararforeningens och
de Ovriga foreningarnas genrestrategier relateras till didaktikens huvudfragor.

Forskningslige

Inom didaktisk och utbildningshistorisk forskning dr &mnesforeningar ett ganska outforskat
fenomen, bade i Sverige och internationellt, men det finns ndgra undantag. Har kan ndmnas
ndgra studier som behandlar &mnesforeningarna i mer allménna ordalag, exempelvis Englund
(1988), Wennberg (1990) och Arfwedsson & Arfwedsson (1998). Svensklédrarnas forening,
och dess stdllningstaganden och verksamhet, har i viss utstrdckning vetenskapligt
uppmarksammats och behandlats av tidigare forskning. Foreningens bildande och bakgrunden
till denna behandlas av Karin Tarschys 1 hennes doktorsavhandling (1955). Tarschys
iakttagelser har framf6r allt foljts upp av Martinsson (1989), Brink (1992) och Roman (2006).
Ingen av dessa undersdkningar sitter foreningen som sadan i fokus, utan dess verksamhet
berdrs 1 vidare sammanhang.

Genre och genrebruk

En vanlig anvindning — den ursprungliga — av genrer dr som taxonomi for skonlitteréra texter,
det vill siga man etiketterar texter utifran deras utformning som dramatik, lyrik eller epik. Pa
samma sétt har genrer kommit att anvéindas inom andra omraden. Det finns exempelvis olika
genrer vad giller filmer, TV-program, tidskrifter och populérkultur, oftast med finférgrenade
genretrdd som kan bli timligen svara att anvéinda som sorteringsinstrument. Den frimsta
anledningen till detta &r att genrer inte kan ses som en géng for alla givna
sorteringsinstrument. De &r ndmligen ocksa konventioner for handling. Samtidigt som genrer
utgor regler for hur exempelvis texter ska utformas for att tillhéra en viss genre, ar de
konventioner mojliga att forandra. Bade regelanvindning och regelutveckling dger rum inom
olika former av ménsklig kommunikation, identifierbara som olika kommunikativa
handlingar (for en oversikt se Berge & Ledin 2001).

Att redigera en tidskrift dr en process som innehéller flera kommunikativa handlingar. En
huvudansvarig redaktor /dser insdnt material och beslutar om att publicera, inte publicera
eller publicera efter det att forfattaren reviderat sin text utifrdn redaktérens muntliga eller
skriftliga synpunkter. Det kan givetvis ocksé vara sé att redaktoren bestdller en viss form av
uppsats eller artikel av en tinkt medarbetare. Ensam eller 1 samarbete med ett redaktionsrad
redigeras ett nummer fram med fokus pa en tdnkt publiks férvintningar och krav. Under hela
processen gors dverviganden om och urval fran ett potentiellt mojligt innehall. I samtliga



dessa steg i processen gors mer eller mindre medvetna hdnvisningar av de iblandade till den
genre som den egna tidskriften och de genrer som de enskilda bidragen korresponderar med.
Samtidigt som tidskriften producerar och reproducerar bilden av sig sjdlv maste den anpassa
sig till de forvéntningar den sjélv sé att sdga varit med att skapa.

Kommunikativa processer och handlingar av det hér slaget sker emellertid inte 1 vakuum utan
ingdr 1 olika sammanhang dir de ocksé utgor sociala handlingar. Genom sin
genremedvetenhet manar redaktoren inte enbart om tidskriftens sprakliga korrekthet utan
ocksé att den utgor en kraft att rdkna med i den eller de diskurser ddr &mnesforeningen vill
vara stark och inflytelserik. Av de diskurser som kan vara aktuella for imnesforeningarna att
forhélla sig till 4r kanske den om dmnets plats och stdllning 1 ungdomsskolan den viktigaste.
Men for att kunna vara en trovardig och framgangsrik aktor inom denna diskurs bor
foreningen med trovérdighet ocksd kunna medverka i andra diskurser med betydelse for
dmnet. En sadan &r diskussionen om utbildning och skola i allménhet, som ofta forhaller sig
till den rikspolitiska agendan. Av vikt dr ocksd @mnesforeningens forhéllande till olika
vetenskapliga diskurser. Andra viktiga diskurser att forhélla sig till 4r det egna dmnets
forskningsutveckling och utvecklingen inom pedagogik och dmnesdidaktik. Féreningarnas
medverkan i de olika diskurserna kan ske pa olika sdtt. Vad giller opinionsbildning rérande
dmnets stillning kan man vara mera direkt aktiv genom att medlemmar och fortroendevalda
aktivt deltar 1 diskursen. Vad géller vetenskap dr man kanske mer indirekt aktiv genom till
exempel medlemmar som &r aktiva forskare med intresse for sitt &mnes stillning 1
ungdomsskolan. Man kan ocksé rapportera om forskning genom forskningsoversikter och
recensioner av vetenskapliga arbeten. Det dr ocksd mojligt att upplata utrymme i de egna
publikationer for aktiva forskare som beskriver eller rapporterar sina egna forskningsresultat.
De hir exemplifierade diskurserna ér centrala medel for att halla samman, befdsta och tradera
dmnenas sjdlvforstéelse och den stdllning de vill ge sig sjdlva i omvérlden. Men det dr ocksa i
diskurser av detta slag som fordndringar av synsétt och forhallningssitt vixer fram. Férutom
att diskurser har denna kommunikativa och interaktiva funktion i konstruktionen av
gemensamma uppfattningar sé dr den ocksa en spegel och uppritthallare av sociala
motsattningar, makt och hierarkier. Detta dr atminstone vad foretrddare for en kritisk
diskursanalys hadvdar, till exempel Norman Fairclough (1992). Mot bakgrund av detta gér det
saledes att hdvda att man genom att studera hur &mnesforeningarna anvénder sig av olika
sprakhandlingar, diskursivt manifesterade i genrer, mojligen kan forsta ndgot om hur
dmnesforeningarna positionerat sig i olika maktfélt och kulturella och sociala félt (Broady
1998).

Svensklirarforeningen och dess publikationer

Amnesforeningen for svenska heter sedan 1970 Svensklirarforeningen. Fore dess hette den
Modersmaélslédrarforeningen och bildades 1912. Foreningens bildande motiverades av en
diskussion av dmnesinnehall. De som stod bakom foreningens bildande ansag att det var
lasningen av de enskilda litterdra verken som skulle std i svenskundervisningens centrum.
Amnet skulle vara ett sjilsligt bildningsimne och inte ett firdighets- och orienteringséimne.
Man ville dérfor inte att spraktraning och litteraturhistorisk orientering skulle tillatas fa ett for
stort inflytande 6ver @mnet. Fokus for foreningens arbete och inriktning har vixlat under &ren,
men dterkommande teman ar forhallandet mellan &mnets sprakliga och litterdra del och
dmnets ansvar for formedling av ett kulturarv respektive sprikliga fardigheter. Man borjade
1917 ge ut en arsskrift (Modersmadlsldrarnas forenings arsskrift 1917-1969 och
Svenskldrarforeningens arsskrift 1970-). Fran och med 1956 har féreningen ocksa utgett en
kvartalstidskrift. Mellan dren 1956 och 1969 hette tidskriften Vart modersmdl och fran 1970



Svenskldraren. Vid sidan av detta har foreningen ocksa drivit en skriftserie, med utgivning av
bade facktexter och skonlitteratur. I foreliggande undersokning ingér arsskriften och
kvartalstidskriften frén de berdrda aren.

Undersokningens genomforande

Underlag for undersdkningen utgjordes av fem argéngar av kvartalstidskrifterna och
arsskrifterna med en periodicitet om vart tionde ar mellan 1965 och 2005. Efter en forsta
genomging av de tre foreningarnas periodiska publikationer (&rsskrifter och/eller
kvartalstidskrifter) var det i ett forsta steg mojligt att urskilja ett antal &terkommande och for
foreningarnas skrifter gemensamma genrer. Utifrdn denna kunskap formulerades fyra
genrekategorier vars kvantitativa forekomst 1 publikationerna noterades systematiskt genom
att antalet sidor som horde till de olika kategorierna raknades. Dessa var vetenskapliga och
amnesdidaktiska artiklar samt opinionsartiklar och recensioner. Darutdver kunde ett antal
mindre stabila och tillfalliga texttyper, vilka &nd4 tillsammans utgjorde en stor del av
materialet, urskiljas. Dessa var exempelvis foreningsinformation, rese- och
konferensrapporter, mer journalistiskt upplagda artiklar samt reklam. I uppstéllningen nedan
(tabell 1) framgér de olika kategoriernas karakteristiska drag.

Tabell 1. Genrekategorier och deras typiska drag

Genre Typiska drag

Vetenskap Vetenskaplig uppsats eller artikel som rapporterar vetenskapliga ron fran
det &mnesteoretiska omridet.

Amnesdidaktik Uppsats eller artikel som diskuterar &dmnesdidaktisk/metodisk
problematik, aterger erfarenheter fran wundervisning, forslag pa
undervisningsuppldggningar, rapporterar undervisningsforsok.

Recension Recenserar for dmnet relevant litteratur som vetenskapliga bocker och
rapporter, larobdcker m.m.

Opinion Ledare, debattartiklar, remissvar och insédndare som behandlar d&mnets
mal, syften och innehdll samt dess stillning i samhéllet, skolan och
forhallande till andra &mnen.

Ovrigt Foreningsinformation, rese- och konferensrapporter, reportage, reklam
m.m.

Kategoriseringen av materialet har géllt hela sidor. Den texttyp som dominerat en sida har fatt
bestimma under vilken genrekategori sidan skall rdknas. Resultatet av materialgenomgangen
inleds med en genomgang av @mnesforeningarna var for sig. Dérefter gors en jimforelse
mellan foreningarna och deras genrebruk.

Ett andra steg i1 analysen &r att undersoka hur respektive forening, med det sidutrymme som
stod till deras forfogande, prioriterat bland de genrer som de kunde bruka. Utgdngspunkten
for detta intresse dr antagandet att den genre som man vill ge hogsta prioritet ger man ocksé
storst andel av det sidutrymme man rar 6ver. Man skulle pa detta sétt kunna dskadliggora
foreningens genrehierarki, den norm med vilken de viarderade genrerna. Tabell 2 bygger pa
att de olika foreningarnas genrebruk rangordnats for respektive argang utifran det totala



antalet sidor, oberoende av om det dr arsskrift och/eller kvartalstidskrift. Utifran detta har
sedan ett rangordningsgenomsnitt berdknats for hela undersdokningsperioden.

Resultat

Svenskldrarforeningen har saledes tva kanaler for publicering, den kvartalsvis utgivna
tidskriften Vart modersmdl/Svenskldraren (1 fortsattningen enbart bendmnd Svenskldraren)
och Svenskldrarforeningens drsskrift. Ser man till utfallet i diagram 1 och 2, forefaller det
finnas en rollférdelning mellan de bdda publikationerna i s& métto att de vetenskapliga
artiklarna stort dominerar i arsskriften. Inledningsvis finns dven utrymme for &mnesdidaktiskt
och opinionsmaterial i arsskriften, men innehallet renodlas med tiden allt mer. Ar 2005 bestér
arsskriften bara av vetenskapliga artiklar och en liten procent ovrigt material. Vad géller det
Ovriga materialet bestar detta inledningsvis av framforallt foreningsinformation, fran borjan
av arsskriftens utgivande mycket omfattande med arsberittelse m.m., och ldromedelsreklam.
2005 saknas foreningsinformationen helt medan laromedelsreklamen dominerar. Betrdffande
Svenskldraren &r bilden inte lika enkel. 1965—-1985 dominerar de &mnesdidaktiska artiklarna
for att 1995 ha mer 4n halverats. En mindre aterhdmtning for dessa dger rum 2005.
Opinionsmaterial finns samtliga undersokningsér men har signifikanta toppar 1975 och 1995.
Trots arsskriftens renodling mot vetenskap, s dkar inslaget av vetenskapliga artiklar 1
Svenskldraren 1995 och 2005. Den andra stora kategorin efter amnesdidaktik i tidskriften ar
ovrigt. Under hela fyrtioarsperioden ér inslaget av reklam tdmligen konstant.
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Diagram 2. SvL:s arsskrift 1965-2005
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Niér foreningen startade 1912 var de drivande krafterna gymnasielektorer, det vill sdga larare
med vetenskaplig skolning och en akademisk identitet. Detta kan vara forklaringen till att
arsskriften utformades som en vetenskaplig forenings arsskrift dominerad av vetenskapliga
uppsatser. Vid sidan av de vetenskapliga uppsatserna kunde vissa &mnes- och
skolorienterande artiklar forekomma, men det var det vetenskapliga materialet som
dominerade. Tva andra fasta avdelningar 1 arsskriften var en arlig, 1 princip uttdmmande,
bibliografi over litteratur relevant for en forskningsintresserad svensklérare. Omslaget var
hiftat och den ljusbruna fargen bestod fran 1917 till 1969. I skiftet mellan 1960- och 1970-
talen fordndrades arsskriften och den omfattande foreningsinformationen férsvann, sé ocksa
bibliografin. Nu kunde dven vissa illustrationer forekomma, dock sparsamt, men de
vetenskapliga artiklarna fick vara kvar. Omslaget var fortfarande héftat och enfargat, dven om
viss variation forekom. Dominerande for argangarna pé 70-talet var en militdrgron variant.
Nista utseendefordandring kom 1 borjan av 4ttiotalet, d4 omslagen bestod av kraftigare
blankytad papp med illustrationer av professionellt snitt. Arsskrifterna blir mer uttalat
tematiska och bdrjar allt mer och mer utformas som antologier behandlande ett for
svenskdmnet relevant vetenskapligt tema. Detta har ocksa inneburit att arsskriftens
vetenskapliga inriktning dndrats. Under de tidiga perioderna &r uppsatserna mer klassiskt
dmnesteoretiskt inriktade mot litteraturhistoria, sprakhistoria och grammatik. De senare arens
inriktning har ett tydligare praktikperspektiv med foljd att de vetenskapliga bidragen ar mer
amnesdidaktisk inriktade.

Det senare kan vara en forklaring till nedgéngen for de &mnesdidaktiska artiklarna i
Svenskldraren. En annan forklaring till detta, som dock behover ytterligare undersokningar
for att bekréftas, kan vara att tidskriften dndrat redaktionell linje pa s sétt att de gamla
etablerade genrerna dverges for andra. Att ovrigtkategorin vuxit sig sa stor talar for detta. Det
som kan ha hént dr att inslaget av reportage okat. I stéllet for att en ldrare eller forskare sjalv
skriver en artikel om sin specialitet blir han eller hon intervjuad. Det kan ocksé vara sa att
reportage om héndelser, fortbildningsdagar och konferenser, ersitter till exempel
forskningsoversikter over ett omrade.



Ovan sades att foreningen vid sin borjan hade en klar akademisk forankring. Har finns inte
utrymme att gora ndgon ldngre utredning av detta, men under féreningens forsta halvsekel var
det akademiska inslaget i styrelsen mérkbart, exempelvis genom professorer, ibland ocksa
som ordforanden. Detta inslag har emellertid tunnats ut med &ren.

Svensklararforeningen tycks siledes pa det personmaissiga planet avakademiserats. Trots
detta héller man fast vid den vetenskapliga artikeln som en dominerande genre. Granskar man
det ndrmare framgar att innehdllet i denna andrats. For arsskriften har detta inneburit att den
gétt fran att vara en vetenskaplig forenings arsskrift till att bli vetenskaplig antologi med sikte
pa svenskldrarens yrkesbehov. Tidskriften, & sin sida, har gatt fran att vara ett medlemsblad
med tydlig inriktning pa dmnesdidaktik till att bli en professionstidskrift med aktuella och
relevanta reportage.

Vad giller svenskldrarna bidrar uppdelningen pa de tva publikationerna att foreningen genom
arsskriften framstir som kraftigt orienterande mot vetenskap samt mot dmnesdidaktik och
opinion genom kvartalstidskriften. Vad giller det vetenskapliga innehéllet 6kar andelen 1
arsskriften med tiden. Det amnesdidaktiska dominerar i jimforelse med de andra foreningarna
1965-1985 1 tidskriften. 1975 och 1995 har Svenskidraren en betydande andel av
opinionsmaterial, bAde om man ser till den egna tidskriften och de andra foreningarnas
publikationer. Den forsta perioden speglar den diskussion om svenskdmnets inriktning som
blommade upp pd mitten av 1970-talet. Den andra speglar reaktionerna pé arbetet med de nya
laroplanerna pa 1990-talet.

Svensklidrarforeningens genrestrategier i jimforelse med andra Amnesforeningar

Kan de olika foreningarnas virdande aktivitet i kvartalstidskrifter och arsskrifter
karakteriseras pa nagot sitt? Anvénder de liknande strategier eller skiljer de sig &t? I tabell 2
har de tre foreningarnas preferenser vad géller genrer rangordnats, vilket innebér att den genre
som respektive forening ger storst utrymme under en undersokningsperiod tilldelats virdet 1,
den som ges nist storst utrymme givits virdet 2 och sé vidare. Ju lagre virde desto hogre
varderad genre séledes.

Tabell 2. Rangordning av artikelgenrer — genomsnitt 1965-2005 av totala antalet sidor 1 bade
arsskrifter och kvartalstidskrifter

Svensklirarnas Biologilirarnas Historieléirarnas
forening forening forening
Vetenskap 2,2 2,2 1,8
Amnesdidaktik 2,0 2,2 3,0
Opinion 39 4.6 4.4
Recensioner 4,0 4.4 1,2
Ovrigt 2,1 1,6 4,2

Ett gemensamt drag mellan de tre foreningarna dr orienteringen mot vetenskapen. En rimlig
tolkning av att "varda sitt &mne" blir dirfor att foreningarna ser kontakten mellan
universitetsdisciplinerna och skoldmnet som central och viktig. Skoldmnet (svenska, biologi
eller historia) far en viktig "input" och underbygger sin legitimitet och status genom att
kontakterna "uppat" underhélls och uppritthalls.

Det gir emellertid att skonja tydliga skillnader mellan féreningarna i deras &mnesvardande
verksamhet. Har har vi 4 ena sidan biologi- och svensklédrarna och & den andra historieldrarna.
Biologildrarnas och svenskldrarnas tidskrifter befinner sig i spdnningsfaltet mellan



amnesdidaktik och vetenskap. Tidskrifterna fungerar har mer som "verkstédder" dér olika
undervisningsupplégg och klassrumsforsok redovisas och diskuteras.
"Undervisningshantverkarna" har skapat en motesplats och arena for sitt arbete.

Diskussion

Den centrala och intressanta fraga som reser sig utifrdn detta resonemang ar - varfor dessa
olikheter mellan foreningarna och innehallet i deras tidskrifter? Varfor viljer de olika tilltal?
Har man som lirare genom utbildning och yrkesliv socialiserats in i olika ldrarroller, roller
som medvetet eller omedvetet utgor utgangspunkt for foreningarnas val av vardande
strategier? Ar biologi- och svensklirarna genom sina imnen, som kan uppfattas som mer
"experimentella" och fardighetsutvecklande, nagot Gppnare for utveckling och vardande av
sitt &mne som ligger praktiken ndrmare? Vill man péd grund av detta sjdlv experimentera och
utveckla sin undervisningspraktik? Hur i didaktiken fokuseras mer &n vad. Ar historieldraren
mer bunden till stoffet, didaktikens vad, och att detta formedlas enligt aktuella, relevanta och
vetenskapligt vedertagna tolkningsmodeller? Passar recensionen av aktuell vetenskaplig
litteratur in 1 en sddan vrdmodell? Och svarar kategorin opinion mot den didaktiska varfor-
fragan, som vid specifika tillfallen blir viktig i samtliga foreningars inre (och yttre)
verksamhet? Dessa fragor bildar utgdngspunkt for min fortsatta analys av
svenskldrarforeningens verksamhet.
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Samtalens muligheiter i barns utvikling og
leering

Synneove Matre

Kunnskap om korleis barn pratar med kvarandre fungerer som nyttig
refleksjonsgrunnlag nar ein skal planleggja laringsarbeid 1 skolen. Denne
artikkelen skal handla om smé barn og deira samtalar. Spersmalet eg sekjer svar
pa er kva lerings- og utviklingsmuligheiter som ligg 1 barns samtalar. Eg
na&rmar meg sporsmalet ved 4 sjd pa korleis barn samtalar seg imellom og peika
pa kva det er som kjenneteiknar samtalane deira. Eg dreftar vidare kva
utviklings- og leringspotensial som kan liggja i desse samtalane, for s til slutt &
reflektera over korleis ein kan utvikla og utnytta dette potensialet 1 skolen.

Det er gjort ein god del studiar pd korleis barn snakkar saman med vaksne.
Samtalar barn imellom fins det derimot mindre kunnskap om. Dette siste har
interessert meg, og ein god del av forskinga mi har derfor handla om akkurat
det. Eg har gjort ein storre studie av samtalar mellom 5-8 &r gamle barn. Vidare
har eg studert samtalar mellom elevar pd mellomtrinnet opptatt med
utforskande arbeid. For tida er eg i gang med eit aksjonsforskingsprosjekt der
leerarar arbeider med & stimulera barns samtaleferdigheiter. Materialet 1 denne
siste studien er frd ulike trinn i barneskolen. Artikkelen trekkjer inn funn fra alle
desse studiane i freistnad pé 4 kasta lys over problemstillinga.

Teoretisk forankring

Tilnerminga mi byggjer pa ei sosiokulturell forstaing av lering og utvikling.
Sosiokulturell teori ser lering og utvikling som eit sett av sosiale og kulturelle
prosessar (Vygotsky 1978, Wells & Claxton 2002). Sentralt er at kunnskap blir
konstruert gjennom samhandling og i ein kontekst. Interaksjon og samarbeid
vert dermed sentrale begrep. Laring handlar om deltaking i1 praksisfellesskap
der deltakarar bidrar pd ulike matar ut frd alder, bakgrunn og interesser, og med
sprak som viktig element i leringsprosessen (Dysthe 2001, Rogoff et al. 2001).

Barn (5-8 4r) og spontanproduserte samtalar

Malet med studien av dei 5-8 ar gamle barna var a bidra til ei betre forstading av
barns sprakbruk ut over setningsplanet og & synleggjera noko av den munnlege



tekstkompetansen hos barn kring skolestart (Matre 2000). Onsket var & avdekka
spraklege ressursar som barn har med seg 1 mete med skolen.

Materialet vart samla inn 1 ein situasjon der barna sat og spikka (=téljde).
Barna fekk utdelt kvar sin kniv og nokre greiner, og sette seg sa til & arbeida.
Ein vaksen var saman med dei, men definerte seg ei tilbaketrekt rolle. Dette
viste seg & vera ein god situasjon & samla inn spontanprodusert samtalemateriale
1. Arbeidet tok tid, og kva anna kunne vel barna da gjera enn & prata. Barna
treivst 1 situasjonen. Dei tok fatt pd arbeidet med entusiasme, og dei prata
mykje. Situasjonen ga muligheit til & f4 tak 1 ein sarskilt type
samtalekompetanse hos barna, nemleg det eg kallar for samtaletekstar. Slike
tekstar minner om det som 1 litteraturen blir omtalt som extended discourse
(Heath 1986, Nelson 1989, Snow et al. 2001). Dei omhandlar eit tema og
utviklar dette temaet. Dei utgjer tematiske einingar lausrivne fra her-og-né-
situasjonen. Slike samtaletekstar representerer ein kompetanse som er av stor
interesse for arbeidet i skolen. Dei inneber at barna utviklar lengre resonnement
og at dei gjerne set ord pd kompliserte tankar og samanhengar. Ein slik bruk av
spraket fremjar leringsutbyte (Saljé 2000, Wertsch 1998).

Kva slags type samtaletekstar fann eg s& 1 denne studien, og kva
kjenneteiknar desse tekstane? For det forste fann eg ei rekkje smd einetalar inni
lopande samtalar. Fleirtalet var likevel samarbeidande tekstar, der fleire var med
om & utvikla temaet. Desse samtaletekstane kategoriserte eg 1 forhold til
kommunikative prosjekt (Linell 1998), det vil seia ut fra det barna syntes a ha
som foremal med det dei snakka om. Det kommunikative prosjektet er det som
driv teksten framover. Det er poenget med teksten. Det handlar om kva
deltakarane bruker teksten til 1 kommunikasjonen. Denne klassifiseringa samla
tekstane 1 materialet 1 tre hovudgrupper (og mange undergrupper som eg ikkje
skal koma inn pé her):

1) Presenterande samtaletekstar

2) Leikande samtaletekstar

3) Utforskande samtaletekstar (heuristiske)

Presenterande, leikande og utforskande tekstar

Dei presenterande tekstane har som prosjekt & overfora eller formidla
informasjon. Barna sit med ei oppleving, ei innsikt, eit enskje, eit synspunkt og
liknande som dei gjerne vil dela. Mange av desse tekstane tar form av
forteljingar, slik som det folgjande vesle utdraget'®:

'® Transkripsjonsforklaring

Q) indikerer emfatisk trykk pd ordet framanfor
/... avbroten ytring

(latter) kontekstuell informasjon

? sperjande tonefall



Hilde: men du, vet du?
en gang var vi pa skitur(!)
og gikk pa vannet, vet du
en gang var vi pa skitur
og da gikk vi over et vann
Vintervannet het det ja for da
og sa var det en benk der
og sa var det skisporet vi hadde gétt i da, vet du
s& kom s& kom det noen svenske(!) der
og sa sa e-en av dem
det gar jo jattefint(!)
jattefint(!) sa en av dem
Vaksen:  sade detja?
Hilde: det gar jattefint(!)
(Utdrag 1)

Denne samtaleteksten har alle kjenneteikn pé ei fullverdig forteljing med
presentasjon av ein situasjon, oppbygging til eit poeng — her eit sprikleg poeng
— 0g sa el avrunding.

Ei anna stor gruppe av presenterande tekstar er samtalesekvensar der barna
beskriv og greier ut om eit tema. Altsa tekstar med ein sakprega karakter. Deme
pa det er ein dialog der to gutar i fellesskap greier ut om korleis elgar lever og
korleis dei ser ut nér dei er sinte. Andre barn snakkar om dataspel, kva dei
handlar om og korleis dei er bygde opp: "Artigste spillet & vet om det er
Kleimat, nei Curby / det er skitartig / det er en sénn kille som spiser / han er kvit
[...] etc.”

Hovudprosjektet med dei leikande tekstane er korkje & presentera eller
utforska noko, men 4 leika med spenningar og kjensler. Tekstane er
kjenneteikna ved 4 ha lite av tematisk utvikling. Barna gjentar og forsterkar
utsegner utan 4 foya til noko s@rleg av ny informasjon. Mange av desse tekstane
er sterkt ekspressive, ofte med eit ertande (=retande) preg, og dei merkjer seg ut
ved latter og mykje emfatisk trykk. I mitt materiale omhandlar dei forst og
fremst gut-jente-relasjonar, dristige aktivitetar og forbodne ord (bannord).

Siri: vet du
guttan dem Erlend og Robin og de derre altsa dem er geeern(!) etter oss
Hege: ja

Ida: ja dem er helt gaeern(!)

Hege: Erlend og Robin og Andreas
det er det dem hete

Siri: gaeern(!) er dem

- pause



(Utdrag 2)

Spenninga som ligg enten 1 ordbruken eller temaet, synest vera hovudpoenget.

Dei utforskande tekstane var dei som kom til & interessera meg mest. I desse
samtalesekvensane prover barna ut tankar og idéar og leitar etter samanhengar.
Dei er opptatt av 4 finna ut av noko som er uklirt og skapa orden i
forestillingane sine. To eksempel frd dei yngste barna (5 ér) kan illustrera denne
samtaletypen.

Situasjon: Per har like framanfor hevda at jern aldri kan bli aydelagt. Men sa innser han
at han md revurdera pdstanden sin.
Per: men vet du?
atte jern — viss vi brenne pé jern, s kan — s& kan det bli il glott'
Hilde: da kan det bli rustent(!) (held fram kniven sin)
Per: ei, da kan det bli — glott
Hilde: glott?
ka er glott?
Per: ja, sann som kjem ifra talglysa vet du
sénn vatnglott
ikke sénn drikkevatn da
men sdnn varmt vatnglott

Hilde: gult vatn?
Per: mhm
Hilde: stearinvatn nesten?
Per: det er glovatn
Hilde: ja

det er glovarmt vatn
Per: mhm

(Utdrag 3)

Vi ser at Per og Hilde undrar seg over noko og prever s i lag 4 finna ut av dette
ved hjelp av spersmal og beskrivelsar.

Den neste utforskande teksten handlar om tid — tid pa degeret og korleis den
varierer etter kor ein er 1 verda. Det kommunikative prosjektet er & undra seg
over og prova 4 forsta tidsskilnadene.

Hilde: vet du va som er fantastisk?
at midt p4 morgenen er det midt pa natta i Afrika
Vaksen: jaha

Hilde: midt pd morgenen 1 Norge er det midt pd nattai- 1 -1 Afrika
er det ikke rart (=konstig)
Per: no er det natta i Afrika

1% 2slott’ er ikkje noko etablert norsk ord i denne samanhengen



Hilde: ja (ler) midt pa natta
Per: mhm

midt pa natta
Hilde: og nar det er midt pa natta i Trondheim sa er det midt pd morgenen i Afrika
Vaksen:  ogsa vet du va og?

atte nar det er ...
Hilde: nar det er kveld 1 Afrika sé er det morgentidlig i Trondheim

nar det er morgentidlig i Afrika sa er det kveld i eh - eh i Trondheim

hehe (ler)

(Utdrag 4)

Hilde tar fore seg ulike tider pa degeret i Norge og 1 Trondheim og fortel kva
dei tilsvarar 1 Afrika. Seinare snur ho om pé det heile, ho skiftar perspektiv, og
nemner ulike tider pd degeret 1 Afrika og kva dei tilsvarar 1 Trondheim.

Utforskande samtalestrategiar

Korleis bruker sa barna spraket som reiskap til & utforska, til & filosofera og
resonnera? Kva slags spraklege strategiar nyttar dei? Nerstudie av
samtaletekstane fra spikkesituasjonen avdekka ei rekkje slike strategiar. Vi skal
sjé pa seks av dei.

For det forste nytta barna vilkdrssetningar 1 utforskinga si. ”Nér det er kveld 1
Afrika sd er det morgentidlig i Trondheim,” seier Hilde. Siri reflekterer pa
folgjande vis: ”Viss en der oppi himmelen igjen sd kjem en lenger opp i
himmelen til en anna Jesus.” Barna presenterer tenkte tilfelle og kva
konsekvensar eller folgje dei har eller kan ha, pa leit etter betre forstding av
kvardagen, verda ikring, filosofiske spersmdl med meir. Dei tenkjer seg inn i
andre situasjonar og ser ting fra ulike vinklar. Dei kaster lys over eit synspunkt
ved & ta eit anna perspektiv, ved & desentrera.

Elles s& viser studien at det & opponera spelar ei viktig rolle 1 mange av dei
utforskande/heuristiske tekstane. Opponerande ytringar fungerer ofte som
igangsetjande mekanisme 1 teksten. Det er forst etter at ein av ungane har kome
med ei innvending, sagt seg ueinig, og pa denne maéten har utfordra
samtalepartnaren, at det vert framdrift 1 teksten. Hilde er ueinig med Per nér han
seier at jern blir til glett. Det blir rustent, meiner ho. Ho seier seg ogsd ueinig
nar Per péstér at eitt gir (=véxel) er det same som ingen gir.

Per: ett(!) gir er det samme som ingen(!) gir det
Hilde: & har ingen(!) gir pa min sykkel
ein hoppar nér ein skifter gir
det gjor Vidar
& kan ikke hopp med min sykkel, derfor har & ikke gir



Per: jo(H
for nar du ikke(!) har gir, sa har du ett(!) gir

Hilde: nei(!)
& har ingen(!) gir (hog stemme)

Per: men Hilde, nar du har ingen(!) gir, sa har du ett(!) gir
(inntrengande, hog stemme)

(Utdrag 5)

Opponerande utsegner krev oppfelging. Kontroversen er med og driv samtalen
framover.

Men na er det ikkje slik at opposisjon alltid er kreativt berikande og set 1 gang
vidare tanke- og samtalearbeid. Av og til blir samtalepartnarane berre stiande
steilt mot einannan. Samtalen fér eit disputtliknande preg. Det fins fleire deme
pa det 1 materialet.

Samanlikning er ein tredje strategi som barna ofte nyttar 1 det utforskande
arbeidet sitt. Dei kontrasterer. Dei stiller ulike fenomen opp mot einannan og ser
dei 1 lys av einannan. “Flytande jern” til demes blir samanlikna med den
flytande massen vi far fré stearinlys om brenn.

Ein fjerde strategi er & skapa nye ord og ordkombinasjonar. Glett-teksten er
eit illustrerande deme pd det. I denne teksten lagar Per eit nytt ord, “glett”, og
elaboreringa av temaet, kva som skjer nar ein varmar opp jern, kviler pa nye
ordsamansetjingar som “vatnglett”, “glovatn”, “stearinvatn”. Barna manglar
tydelegvis dekkande ord for det dei enskjer & uttrykkja og tar seg den fridomen
a koma med nyskapingar som passar til deira foreméil, og som i dette tilfellet
langt pd veg fyller tomrom 1 spréaket. I norsk har vi til demes ikkje noko ord for
smelta jern. (Men noko som er bade gloedande og blett, kan vel ikkje bli til noko
anna enn ’glett”?)

Eit anna sprékleg trekk som gar igjen 1 dei utforskande samtaletekstane til
barna, er at mange av ytringane handlar om & presisera og utvida noko som er
nemnt like framanfor. Barna kjem med ei ytring og folgjer s opp 1 ei ny ytring
ved & presisera og gjenta seg sjolv med sma variasjonar. Strategien fungerer som
ein mate 4 prata seg fram til forstading og klarleik pa.

Eg stoppar litt opp ved den siste utforskande strategien, nemleg format-
tilknyting.

Format-tilknyting

Mange av samtalane til barna er bygde opp kring parallellar 1 spriket. Vi finn
serleg mange syntaktiske parallellar, frasar som er identiske eller parallelle med
frasar frd tidlegare ytringar. Dette omtalar ein som format-tilknyting (eng.
format tying) (Goodwin 1990). Det handlar om tilknyting mellom ytringar som
ikkje er forankra i1 det innhaldsmessige, men 1 den spraklege forma (formatet).



Talaren knyter tilbake til det strukturelle formatet 1 ei tidlegare ytring og nyttar
det til & byggja opp neste ytring. Marjorie H. Goodwin beskriv format-tilknyting
som ’[...] gjenbruk av materiale i tidlegare tale” (ibid.: 91, mi omsetjing).

Format-tilknyting er ein interessant strategi 1 sprakutviklinga til barn, ikkje
minst 1 samtaleutviklinga deira. Samtalesekvensen om morgon og natt 1 verda
(utdrag 4) og framhaldet av denne teksten illustrerer fenomenet tydeleg. Vi ser
at ”midt pd + ei tidsnemning + ein stad” gar igjen mange gonger: “midt pa natta
1 Afrika”, ”midt pd morgenen 1 Norge”, midt pa natta i Trondheim”. ”Nar det er
... séd er det ...” er ein anna slik repetererande syntaktisk struktur. Fleire frasar
er tilneerma avbildingar av kvarandre. Barna skiftar berre ut nokre element.

Denne tilknytingsmaten vert framheva som ein strategi som barn ofte nyttar 1
argumenterande tekstar (Goodwin & Goodwin 1987, Goodwin 1990, Corsaro &
Maynard 1996). Eg finn grunnlag for & framheva format-tilknyting som ein
vesentleg strategi 1 oppbygginga av utforskande tekstar meir generelt. Barna 1
studien omtala ovanfor, laner ikkje berre frasar og setningsmenster. Innimellom
laner dei ogsd heile komposisjonsmenster. Framhaldet av morgon-og-natt-
teksten illustrerer det. Hilde hadde styringa pd den forste delen av teksten. Per
tar s over:

Per: men vet du ka som er rart?
nar — nar det er sng her, sa er det finvér i Danmark
Hilde: sa/...
Per: og nar —nar deter /...
Hilde: sa er det sommer 1 Afrika
Per: og sd — ndr det er sommer her, s er det sng —sng —sng—1i-1/...
Hilde: Afrika?
Per: nei-ei
Hilde: Danmark?
Per: ja

sng 1 Danmark (/er)
det er det som er sa rart
da kan vi aldri dra dit nar det er sommer da
(Utdrag 6)

Vi meter her igjen eit liknande innleiingsformular og ei liknande rad med
vilkarssetningar som 1 utgangsteksten. Det handlar om format-tilknyting pa
tekstniva. Per tar over heile den overordna strukturen frd den tidlegare teksten
og fyller med sitt innhald. Parallelliteten i dei to tekstane ser vi tydeleg nar vi set
dei opp mot einannan i ein enkel tabell:



Tekst 1 Tekst 2

Innleiinsytring | vet du ka som er fantastisk? men vet du ka som er rart?
Péstand at midt pa morgenen er det midt pd | at nir det er sno her, sd er det
natta 1 Afrika finvér 1 Danmark
Elaborering av | (barna snur og vender pd | (snur og vender pd pdstanden,
péastand pdstanden, prover ut og leiker seg | prover ut og leiker med han)
med han)
Avslutning (latter) (latter)
Evaluering - det er det som er sa rart
Konsekvens -—-- da kan vi aldri dra dit ...

Det ligg mykje stotte 1 det & ha ei form & halda seg til nér ein skal utfera
kompliserte tankeoperasjonar. Formatet eller gjenbruk av formatet fungerer som
stillas 1 utforskingsarbeidet (Bruner 1983). Format-tilknyting star pa dette viset
fram som ein vesentleg sprikleg strategi 1 barns utforskande verksemd. Den
viser ein del av samtalens muligheiter.

Folgjande to samtaletekstar kan std som eit anna deme pé korleis Per (5 ar)
imiterer og tilpassar tekststrukturar. Det startar med at Hilde gjer suksess med &
fortelja denne vitsen:

Hilde: skal @ fortell dokker en vits?

Va: ja

Hilde: det var en gang en dame som hadde to hundar da
Va: ja

Hilde: dem heitte — dem kalte ho for puppene®® mine (ler)
Va: jaha

Hilde: sa skulle ho pa en butikk da

Va: ja

Hilde: ho bitta fast hundane sine

Va: aha

Hilde: og sa ndr ho kom ut igjen sa var dem borte

og sa(!) mette ho en mann da
sé spurte ho — sé sa ho — s spurte ho om han
“har du sett puppene mine?”
’he nei, men & vil gjerne se dem”
Alle: (latter)
(Utdrag 7)

Per tar raskt over ordet:

2> mupper’ har pa norsk to tydingar: 1) brost 2) sma hundar



Per: skal &(!) fortell en vits da?
Va: ja
Per: det var en gang ei — dame som hadde — to geiter — vet du
der - der og sa dem kalte ho for — for eh — basj
og s& nar ho skulle inn pé ein kiosk s& — sd nar ho kom ut igjen sd var — e¢h
geitene borte
sé traff ho — e1 dame vet du
og sa ’ha — har du sett eh — mine basjer”
Alle: (latter)
Per: det var nd morsomt
(Utdrag 8)

Det vi ser her, er at Per byter systematisk ut ord (hundar blir til geiter, pupper
blir til baesj (bajs), butikk blir til kiosk, mann blir til dame), men held fast pa
tekstformatet, pd den overordna ramma. Form synest vera ein viktig
struktureringsmate hos smé barn. Elise Seip Tennessen (1999) fann at barn 1
utstrekt grad stotta seg til formelement ndr dei gjenfortalde program fra barne-
TV. Ein longitudinell kasusstudie av Lars Sigfred Evensen (1997) stottar ogsa
opp under ei slik forstding. Han fann at nar jenta han studerte skreiv, hadde ho
ein stor del av merksemda si pd globale strukturar. Tekstrammer
(forteljingsstrukturen, brevstrukturen t.d.) fungerte som viktig stette 1 skrivinga
hennar. Evensen hevdar at barn bevegar seg mellom lokalt og globalt perspektiv
pa tekstane dei arbeider med, visualisert som ei bglgerersle. Dei vekslar mellom
fokus pa lokale og globale strukturar.

Lezerings- og utviklingspotensial i samtalar

Kva l®rings- og utviklingspotensial ligg det sd 1 barns samtalar? Kva kan
samtalefellesskapet mellom deltakarane bidra med?

For det forste ligg det store muligheiter til & utvikia relasjonar til andre 1
samtalar. Til & prova ut roller. Gjennom relasjonar utviklar ein identitet, ein finn
ut av kven ein er og kanskje ikkje minst kven ein enskjer & vera (Ivanic 1998).
Den umiddelbare responsen gjer samtalar til ein god arena for identitetsbygging.

Samtalar gir store muligheiter for sprakutvikling og tekstutvikling. Gjennom
samtalen laerer barn & meistra storre spréklege einingar og & byggja opp utvida
diskurs, slik vi har sett. Slike ferdigheiter hjelper barna til & bli dyktige
deltakarar 1 munnleg kommunikasjon, og truleg ogsé i skriftleg kommunikasjon.
Sjelv om munnlege ferdigheiter ikkje direkte kan overforast til det & produsera
skriftlege tekstar, vil munnlege tekstferdigheiter fungera som stette 1 arbeid med
skriveopplering. Det ligg eit stort uutnytta leerings- og utviklingspotensial her, 1
det & la barn fa delta pa ein sjolvstendig mate 1 ulike typar samtalar.



Samtalen gir ogsa store muligheiter for a4 skapa kunnskap. Sprak og samtale
spelar ei svart viktig rolle 1 all kunnskapsutvikling — gjennom & utforska
spersmal, sjd samhengar, reflektera, utfordra synspunkt, elaborera tema etc.
Kvaliteten pa barns leering er sterkt knytt opp til kvaliteten pd samtalane dei gar
inn 1, hevdar Martin Nystrand (1997). "Knowledge emerges from interaction of
voices” (ibid.:19), men Nystrand understrekar at dette ikkje gjeld kva som helst
av interaksjonar. Meining og kunnskap blir berre realisert 1 aktive, responsive
forstaingsprosessar, hevdar han

Neil Mercer ser ogsd samtalen som viktig plass for ’kunnskaping’: “The
product of a conversation is usually the achievement of some new, joint,
common knowledge” (2000:6). Samtalen handlar om mykje meir enn det &
overfora informasjon.

Ein studie som Mercer deltok i 1 Mexico, kastar lys over samtalen og sprikets
rolle 1 bygging av kunnskap (Wegerif et al. 1999). Forskarane samanlikna
aktiviteten 1 klasserom der elevane gjorde det darleg i lesing og problemloysing
1 matematikk, med klassar som skara hegt innanfor desse fagfelta. Det dei fann,
var at lerarane 1 dei klassane som presterte godt, 1 langt sterre grad samtalte
med elevane for 4 rettleia dei 1 utvikling av forstding. Dei brukte mykje kvifor-
sporsmél for & oppmuntra til resonnering og refleksjon. Lararane oppmuntra
ogsa elevane til & vera munnleg aktive 1 klassen og til & setja ord pd korleis dei
tenkte nar dei skulle lgysa eit problem. I tillegg bygde dei ofte pa elevane sine
bidrag i vidare samtale.

For & oppsummera: Det er grunnlag for & hevda at samtalen er ein framifra
arena for lering og utvikling. Ut fra det burde gruppearbeid, med samtalen som
hovudverktoy, gi gode laeringssituasjonar for barn. Men vi veit at slik er det
likevel ikkje alltid. Gruppearbeid har ikkje eintydig positiv effekt pd lering.
Gruppearbeid (i norsk skolar - og i svenske, vil eg tru) leier dessverre relativt
sjeldan til velutvikla og komplekse samtalar. Forklaringa péa dette er samansett.
For det forste viser det seg at gruppesamtalar ofte berre rorer seg pa overflata
(m.a. Hagerfelth 2004). Forsking rapporterer at deltakarar i gruppearbeid sjeldan
stiller seg spearjande til innspel frd andre 1 gruppa. Dei sekjer oftast konsensus
og er opptatt av 4 nd raskt fram til felles forstding (Corsaro 1997, Malmbjer
2007). Kritisk diskusjon er sjeldan vare.

Elevar og studentar bruker vanlegvis berre det uformelle spraket sitt,
primarspraket, 1 gruppesamtalar (ibid., Matre 2009). Dei gjer seg 1 liten grad
nytte av fagbegrep; og ofte handlar det ogsd om at dei manglar dei nedvendige
fagbegrepa.

Eit lite blikk inn 1 ein klasse pé sjette arstrinnet kan illustrera dette. Klassen
arbeidde med & etablera ei elevbedrift. Dei skulle produsera ein koffert med
matematisk utstyr til bruk i1 undervisninga. Eg folgde PR-gruppa 1 deira arbeid.
Dei tre jentene i1 denne gruppa erfarte fort at dei mangla ord nér dei skulle
snakka om marknadsfering. Dei mangla nedvendige fagbegrep til bruk i arbeid
med kjop og sal. | samtalen seg imellom var elevane stadig pé leit etter ord og



frasar for & kunna uttrykkja seg presist og slik fa til eit effektivt samarbeid.
Nokre deme kan illustrera:

Ida var opptatt av at dei matte ha eit namn péd bedrifta, men ’bedrift’ var
tydelegvis ikkje eit begrep ho var fortruleg med:

Ida: det skal veer et namn(!) pa det der produksjon /...

pa det derre /...
skal det ikkje det?

Litt seinare skulle jentene skriva om produkta som koffertane skulle fyllast
med. I mangelen av det rette ordet pd eit produkt enda Mari opp med
“tingelibommen™: ”Kem har laget tingelibommen?” sper ho lett fleipande.
Fargeprintar blir omtalt som ”sdnne fargegreie”. Avdelinga blir provande til
“avderverden”. Manglande fagbegrep og uklédr forstding av begrepa hemma
arbeidet 1 gruppa. Kva “overskot” og ”budsjett” tyder, var til demes ikkje like
klart for dei tre jentene. Men 1 lgpet av samtalen fekk desse begrepa gradvis
innhald. Den mest kompetente av dei tre bidrog godt her, saman med lararen
som kom innom gruppa med jamne mellomrom (jf. Vygotsky 1978).

Vi ser at kvardagsspréket ikkje strekkjer til. Fagsprak er nedvendig for a fa til
god kommunikasjon - og lering.

Vi ser ogsé at nér elevane tileignar seg fagord, sa bruker dei desse orda gjerne
til & posisjonera seg som myndige arbeidarar 1 bedrifta. Nye begrep, ofte
presentert av leraren, blir tatt imot og brukt. Ofte overforbrukt. ”Det ma vi skriv
inn 1 budsjettet(!),” understrekar til demes Ida d& ho har forstétt kva budsjett er
for noko. Heile tre gonger rett etter einannan bruker ho ordet. ”Stér det 1
budsjettet?” sper ho. Ein liknande prosess har barna med ordet produkt”. Barna
arbeider med & utvida ordforradet sitt, med & byggja ut fagspréket sitt — og slik
styrkja rollene sine som fagpersonar.

Systematisk arbeid med & utvikla samtaleferdigheiter

Erfaring frd forsking og anna observasjonsarbeid i skolen gjer at eg torer a
hevda at leringspotensialet 1 samtalen ikkje blir utnytta godt nok i den norske
skolen. Muligheitene til & engasjera barna i aktiv kunnskapsutvikling gjennom
spriket blir ofte ikkje folgt opp. Korleis skal ein rd bot pa det? Korleis kan ein
arbeida for & gjera barn til dyktigare samtalepartnarar, og dermed styrkja
potensialet som ligg i det til & leera? Svaret mitt er at ein mé arbeida systematisk
med & utvikla samtaleferdigheiter hos barna og gjera dei meir medvitne om
samtalen, pd lik linje med ferdigheiter som lesing og skriving.
Samtaleferdigheitene til barn synest & bli tatt for gitt. Grugeon et al. (2001:vii)
pastar at vi har ein tendens til & oversjd denne delen av barns munnlege
kompetanse. Dei skriv:



”Talk is a wonderful ready-made resource that each child brings to the first day of school —
unlike the resources for reading and writing that the school provides. The danger is that we
take talk for granted; we don’t think we have to do anything.”

Dei siste ara har eg vore engasjert i eit aksjonsforskingsprosjekt der vi har
arbeidd med akkurat dette — med & gjera barna dyktigare til & samtala. Prosjektet
er giennomfort 1 samarbeid med tre lerarar (3.-7.trinn) og handlar om at elevane
les tekstar og sd samtalar om dei 1 grupper. Utgangspunktet for prosjektet var &
betra leseforstainga til barna.

Lerar Signe, som eg var saman med i ein av klassane gjennom tredje og
flerde skoledret, fann det nedvendig med rettleiing (handledning) 1 korleis
elevane kunne bidra til & fd til meiningsfulle samtalar, og — inspirert av
samtalestrategiane presenterte ovanfor — enda ho opp med folgjande aksjonar.

Den forste var & retta sekelyset mot bruk av speorsmadal 1 samtalar. Spersmél er
drivkrafta 1 mange samtalar, hevda ho, men ikkje kva som helst av spersmal.
Spersmdl som berre krev eitt ord til svar, gir fint lite & spinna vidare pd. Slike
sporsmél har ein tendens til & lukka samtalen, medan kvifor-spersmil og
korleis-sporsmal gir grunnlag for meir ekspanderande og utforskande samtalar —
der deltakarane 1 fellesskap skaper samtaleteksten. Spersmal var eit tema som
dei stadig vende tilbake til gjennom heile vinteren 1 tredje klasse, og ogsé folgde
dei gjennom fjerde aret.

Det & lytta vart ogsé lofta serskilt fram 1 klassen. Laeraren fekk elevane 1 tale
om korleis ein merkar at nokon lyttar. Dei vart opptatt av korleis ein
kommuniserer med augo og med kroppen elles. “Lyttesignal” som begrep vart
fort inn (Otnes 1999). Barna vart gjort merksame pé kor viktig dei smé nikka,
smila og mhm-ane (minimale responsar) er. Dei reflekterte ogsé over kva det
gier med ein samtale ndr samtalepartane ikkje viser interesse, ikkje lyttar
merksamt.

Verdien av 4 vera usamd vart vidare tematisert. A vera usamd forer ofte til
spennande samtalar. Men ein foresetnad er at ein underbyggjer innvendingane
ein kjem med. Lerar Signe understreka stadig vekk at pastandar ikkje far st
aleine. Ein ma underbyggja meiningane sine.

Saman med leraren reflekterte elevane ogsd over kva slags samtalar dei
deltar 1 og kva slags type samtalar som fins. Dei snakka om diskusjonar, der ein
bryner synspunkta sine; forteljingssamtalar, der ein refererer og utbroderer
hendingar 1 lag med samtalepartnarar; utforskande samtale, der ein i lag med
andre prever & finna ut av noko ein lurer pa; krangel (=grél), der ein er ueinig
utan 4 vera s@rleg interessert 1 & koma til semje.

Eg hadde eit ekstra blikk pa ei1 gruppe elevar (fire stykke) gjennom dei to ara.
Dei mettest til samtale om ein bestemt tekst om lag annan kvar veke. Eg gjorde
video-opptak av samtalane deira. Det var ikkje alltid lett for elevane & fa til gode
samtalar. Men det eg sag, var at dei smitt om senn drog nytte av aksjonane.
Dette viste seg mellom anna tydeleg 1 form av auka medvit om samtalar. Dei



kom med metakommentarar: I dag fekk vi til ein god diskusjon.” ”Det der syns
eg ikkje var noko godt spersmdl.” Eg registrerte det ogsd i form av meir av
grunngjevingar for pastandar, meir av oppfelging av innspel — til demes.
Spersmal som “Korfor meiner du det?” dukka ofte opp.

Elevane forebudde seg til samtalane 1 dei faste lesegruppene pa ulike maétar.
Eitt oppdrag likte dei serleg godt, og det gjekk ut pa & leita opp ord 1 teksten,
ord som dei syntes var vanskelege, merkelege (=konstige) eller morosame. Og
s skulle dei prata om desse orda, finna ut kva dei tydde. Desse samtalane vart
ofte interessante. Eitt eksempel kan illustrera:

Tore: ka betyr smed(!) for noe?

Liv: det e ikke akkurat (ler)

Tore: ting som e odelagt?

Stein: dem lage, dem lage for eksempel hestesko

Rutt: ja

Tore: av en smed?

Rutt: nei, det er liksom en smed er et menneske, det bare kalles smed

Tore: kan den fly?

Liv: nei, menneska kan ikke fly (latter)

Tore: & trudd det var en and, &

Liv: det er liksom, det er en som jobbe med sénne jernting og sa kan han forme
Stein: for eksempel hestesko

Liv: sé slar han med en hammer, han brenn hesteskoen og sé slér pd dem og sédnn
Rutt: ja

sé fins det gullsmed ogsa
(Utdrag 9; 3 klasse)

Respons og vurderingar

Det er tydeleg a sjé at leeraren sin respons er viktig 1 samtalane. Det fortel alle
dei tre studiane mine om. Hennar/hans vurderingar og tilbakemeldingar set preg
pa samtaleaktiviteten mellom barna.

Hovudstrategien til lerar Signe var & koma med smd pdminningar, sma
metakommentarar om samtalen. Ho hadde heile vegen eit blikk pd samtalen og
pa aksjonane, utan 4 bruka mykje tid pa dette. Slik synleggjorde ho samtalen og
heldt oppe eit medvit om samtalen.

Ho nytta ogsa seg sjolv som modell, kombinert med metakommentarar. Ho
stoppa opp ved det ho sjolv sa. ”La de merke til korleis eg formulerte det
sporsmélet?”, ”La de merke til korleis eg underbygde den pastanden?”, ”Korleis
kunne de sjd at eg lytta nar Kari fortalde?” Modellering som arbeidsméte 1i
samband med tekstutvikling er dokumentert & gi gode laringsresultat (jf.



Palincsar & Brown 1984). Som modell gér leraren inn 1 rolla som ein
kompetent annan og bidrar med stotte 1 l&eringsprosessen (Bruner 1983).

Og sist, men ikkje minst, arbeidde ho med & byggja opp ein god samtalekultur
1 klassen. Mange av tilbakemeldingane til Signe handla om at elevane skulle
visa respekt for kvarandre. Dei maétte vera heflige overfor kvarandre og halda
seg til retningslinjene dei var blitt samde om. Elevane skulle ivareta kvarandre
slik at ingen trong vera redde for & tapa ansikt (Goffman 1988). Det sterke
fokuset pd hefligheit og det & ivareta kvarandre ser eg som viktige bidrag 1
prosessen med & skapa ein trygg samtalekultur 1 klassen (jf. Hoel 1999, Garme
20006).

Elevane deltok ogsa 1 eigenvurdering av samtalar 1 gruppene og i klassen. Det
gjorde dei gjennom oppsummerande samtalar med lararen, ofte med
utgangspunkt i spersmélet “Korleis syns de denne samtalen fungerte?”. I tillegg
skreiv dei loggar om samtalane 1 lesegruppene. 1 desse loggane understreka dei
kor viktig det er med eit tema som engasjerer for & fa til gode samtalar. Dei var
ogsa svert tydelege pa behovet for & fa nok #id til & prata. Gjennom denne
eigenvurderinga vart elevane trekte meir aktivt og medvite inn 1 prosessen med
a utvikla samtaleferdigheiter, med & internalisera og tranformera denne
kunnskapen til eit nyttig og fleksibelt reiskap for dei (Vygotsky 1978).

Det er eit tankekors at alle dei tre lararane 1 aksjonsforskingsprosjektet
papeikar at dei sjolve manglar fagbegrep til & snakka om og reflektera over
munnleg sprdk og da sarleg det 4 samtala. Vi veit at det & meistra fagspraket
knytt til fagfeltet ein driv opplaring 1, er ein foresetnad for & kunna gjera
kvalifiserte vurderingar av det som skjer. I denne samanhengen handlar det som
kunnskap om samtale og samtaletekstar, om kommunikasjonssituasjonar og om
elevar og sprakutviklinga deira. Undervisning om og i samtale har spelt ei
relativt perifer rolle 1 lerarutdanninga 1 Norge. Det er sileis rimeleg at dei tre
leerarane her har sett ord pd noko som gjeld mange lerarar, og som gjer det
vanskeleg & innfri krava 1 leereplanen om & utvikla den munnlege kompetansen
hos barn.

Avsluttande refleksjonar

Gaute var den svakaste av elevane 1 lesegruppa som eg folgde gjennom to ar.
Han profitterte saerleg pa opplegget med & bli bevisst samtaleferdigheiter. Frd a
ha store vanskar med & stava seg gjennom ein tekst, blei han 1 lepet av
prosjektperioden ein interessert lesar og deltok aktivt 1 samtalane. I ein
oppsummerande logg ved slutten av fjerde trinnet skriv han mellom anna: ”Jeg
er forneyd med lesegrupa. [...] Jeg er fornoyd med det jeg har vert.” Det er
interessant at den svakaste eleven, han som hadde minst sprakleg bagasje med
seg 1 mote med skolen, er han som syntes & ha mest & henta 1 denne méten &
arbeida pd. Dette gir stette til ein hypotese som eg meiner det er verdt &



undersgkja nzrare, nemleg at det & arbeida aktivt og systematisk med & utvikla
barns samtaleferdigheiter synest vera eit viktig bidrag inn 1 arbeidet med & fa til
sosial utiamning 1 skolen.
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Avtryck av arbetsprocessen
Webbtexter som inspiration till insindare i skolar 5

Catharina Nystrom Hoog

Det nationella provet 1 svenska och svenska som andrasprik for skolar 5
inneholl dren 2007 och 2008>' inte bara berittande skrivuppgifter utan ocksa en
uppgift som krivde diskursivt skrivande. I anslutning till provets tema T vatt
och torrt” skulle eleverna skriva en insdndare till skolans webbplats om hur man
kan bidra till en bittre miljo (Admnesprov. Svenska och svenska som andrasprik
drskurs 5, uppgift 8, s. 23). Skrivuppgiften innehdller flera svérigheter. En av
dem ér just att skriva diskursivt, vilket kan vara bade svart och ovant for de
unga skribenterna som vél for det mesta dr vana vid att skriva berdttande. En
annan svarighet ar att ta rollen som avsindare till en text som ska publiceras i
offentligheten, att si att sdga skriva sig in 1 verkligheten utanfér skolan (jfr
Karlsson 1997).

Som skrivuppgiften formulerades i1 det aktuella provet fanns ytterligare en
svarighet inbyggd, ndmligen att hantera information fran andra kéllor. Att det ar
svart visar till exempel Nils-Erik Nilsson i sin avhandling (2002) om hur elever i
sina forskningsrapporter” bade lanar, kopierar och inspireras av texter de léser.
Att kéllhanteringen &dr en svarighet visas vél ocksd av traditionen att detta
moment infors sent under skoltiden.

Hur bemistrar d femteklassarna dessa svérigheter? Min huvudfraga nér jag
borjade ldsa femmornas texter var i vilken utstrickning de behérskade konsten
att skriva diskursivt. Den frdgan ingér i en mindre undersdkning av provtexter
frédn skolar 5 och 9 (Nystrom H66g under arb.). I denna artikel vill jag diskutera
de andra utmaningarna — med sérskilt fokus pd hanteringen av killtexter.

I femmornas insdndaruppgift ska killtexterna tjina som inspiration — det finns
inga krav pd att killorna explicit ska ndmnas 1 de firdiga texterna. Snarare ar
avsikten den motsatta. I provinstruktionen skisseras arbetsprocessen relativt
noggrant pa ett sddant sétt att eleverna inte oreflekterat ska kunna kopiera
formuleringar frdn de webbplatser som anvinds som Kkilltexter. And4 har
inspirationstexterna avsatt vissa avtryck i elevernas texter. Att kélltexter blir
synliga 1 elevers texter dr naturligtvis inte 1 sig ett problem, i stdllet har jag
ndrmat mig texterna utifran foljande tre fragor: Hur kan man hjélpa eleverna att
dra nytta av stimulansmaterial i sin skrivprocess? Hur hanterar eleverna — och
lararna — kéllmaterial som resurs 1 skrivprocessen? Och vilka strategier tillimpar
eleverna for att integrera kdllmaterialet 1 sina texter?

! Provmaterialet for skoldr 5 nyproduceras vartannat 4r.



Elevernas texter — en presentation

Den genomsnittlige femteklassaren 1 mitt material har skrivit en insdndare som
ar knappt hundra ord 1ang. Spdnnvidden 1 materialet dr dock stor — den ldngsta
texten dr 377 ord lang, den kortaste bara 19. Nagra elever har alltsa med moda —
gissar jag mig till av handstilen — formulerat ett par meningar, andra dter skriver
med ledig stil tva hela ark dér flera aspekter av miljoproblematiken behandlas.
Sjalvklart aterspeglas dessa olikheter 1 skrivformiga ocksd pd andra nivaer 1
texterna.

Trots olikheterna finns dock ett gemensamt drag i1 texterna: fradgorna
behandlas relativt konkret. I materialet finns en Overvikt av texter som
behandlar vardagsnira frdgor som att plocka upp skrép, lata bli att skripa ned,
cykla istdllet for att dka bil osv. Mgjligen dr detta inte s& konstigt om man
beaktar elevernas alder, men det dr ocksd en framgéngsstrategi. De elever som
forlitar sig pd konkreta, nédraliggande frdgor har enligt min mening lyckats bast
med att sitta samman hela och meningsfulla texter.

Provinstruktionen ger stod till elever och lirare

Instruktionerna till det nationella provet, som ar mycket explicita, ger ett gott
stod for elevernas hantering av kéllor. Svarigheten med kéllhantering &r ju att
forhalla sig formuleringsméssigt fri 1 forhdllande till kéllan — alltsa att skriva
med egna ord — och dndd fa sakupplysningarna riktiga. Som ndmnts har
provinstruktionen formulerats s3 att detta forhallande ska sikerstillas.*

I forsta steget ska eleverna arbeta tillsammans 1 grupp och besoka négon eller
ngra av tre foreslagna webbplatser” for att dir hamta idéer och information till
insdndaren. Gruppen ska sedan tillsammans fundera 6ver f6ljande fragor:

Vad skulle ni kunna skriva en insdndare om?
Vilken information finns?
Vad har ni nytta av att komma ihag?

Som stéd for minnet ska gruppen gora en lista med viktiga ord. Instruktionen
anger att eleverna 1 detta skede inte ska skriva meningar. Listan med viktiga ord
lamnas in till ldraren. Néasta arbetsmoment &dr ett individuellt skrivmoment.

*2 Referatet av provinstruktionen 4r himtat fran avsnittet Gruppuppgift — svenska och
matematik i samverkan, s. 1-2 och 8, i Amnesprov. Svenska och svenska som andrasprik,
arskurs 5, varterminen 2007 och varterminen 2008.

» www.bioresurs.uu.se/myller, www.uvc.uu.se/professorvatten eller www.hsr.se



Léararen ldmnar dé tillbaka listan med ord till gruppmedlemmarna, och eleverna
ska skriva en insdndare. S4 hér lyder instruktionen:

Skriv en insindare till skolans webbplats. Skriv vad du tycker. Forklara varfor du tycker
som du gor. Forsok overtyga andra. Rubriken kan du bestimma sjilv.
Om du vill ha f6rslag pd en rubrik kan den till exempel vara:

Dérfor ska vi ... Var ridd om var miljo!
Vart livsviktiga vatten! ~ Plocka undan efter dig!
Rédda virldens hav! Lat inte slarv forstora var miljo!

Instruktionen ger alltsi anvisningar om genre (insdndare) och om
publikationsform eller kanal (skolans webbplats). Instruktionsverben styr ocksa
mot en texttyp som dr avpassad for genren, ett slags argumentation.

Trots den noggranna instruktionen visar materialet att man 1 flera klasser inte
kan ha f6ljt anvisningarna. Den angivna arbetsgangen visar hur man kan hjilpa
eleverna att forhélla sig formuleringsmissigt fria till kdllan. Av nagot skal har
dock inte alla elever kunnat tillgodogora sig den hjédlpen. Varfor det ar sé gar
naturligtvis inte att svara pa utan att undersoka provprocessen i klassrummen.
Har far jag ndja mig med att visa hur grupparbetet kring webbtexterna ldmnat
avtryck i en del av elevtexterna.

Att skriva for offentligheten

I uppgiften ingér att ta rollen som avsindare till en text som ska publiceras 1
offentligheten. Hur vél eleverna har lyckats med det avspeglas i1 texternas
makroniva som utformning av vissa genrespecifika drag, till exempel rubrik och
signatur.

Sa gott som alla texter i materialet, 49 av 50, har rubrik. De flesta elever, 32
stycken, har sjdlva satt rubrik pd sin text och har alltsd avstatt fran
provinstruktionens hjilp. Bland provinstruktionens rubriker dr ”Var rddd om vér
miljo!” det overldgset populdraste forslaget. Det anvédnds 1 elva insdndare. Tva
insdndare vardera bar rubrikerna ”Plocka undan efter dig!” respektive ”Lét inte
slarv forstdra var miljo!”. Ovriga forslag har valts av enstaka elever.

Den hjilp eleverna far av uppgiftsinstruktionen &r inte bara en friga om vilka
ord som anvénds. Rubrikforslagen stir, med ndgot undantag, i uppmaningsform
och hjdlper alltsd eleverna att hitta en genremdissigt ldmplig rubrik till
insdndaren. Det fOrsta rubrikforslaget “Déarfor ska vi ...” innehdller ingen
uppmaning, men kan fullfoljas sa att det blir en rimlig uppmaning. Det kan dock
vara svért for eleverna att se den mgjligheten.

Niér eleverna sjilva viljer rubrik blir den inte alltid anpassad till genren. Av
de 32 insindare som har egna rubriker star 13 i uppmaningsform®. En av

*4 Jag har lagt verbformerna till grund for min bedémning, inte forekomsten av utropstecken.
”Skrépa inte ner” dr alltsa en uppmaning, men inte ’Miljon forstors ju!”.



insdndarna har en frdgeformad rubrik, ett mycket effektivt drag 1
insdndarsammanhang, men alltsd ndgot som inte kan utldsas av instruktionen. Sa
manga som femton insdndare har rubriker som snarare signalerar ett slags
faktaredovisning”. Hit hor “Isbjérnen”, ”Vara djur”, ”Soptippen” och “Havet”.
Sammantaget signalerar rubrikerna alltsd en vacklan mellan insdndare och
faktatext, &ven om flertalet anammat ett genreméssigt relevant anslag.

Till textens inramning hor ocksd signaturen. Autentiska insdndare ar alltid
undertecknade, med namn eller signatur. Bland elevernas texter saknar arton
sadan signatur. Nigra av dessa texter dr forsedda med elevens namn, men
namnet dr inte utformat som en avsindare till texten och bidrar déarfor inte till
genreutformningen (jfr Karlsson 1997:178). Sex elever skriver under signatur,
t.ex. Skogstrollet eller Skrdapmannen. Drygt hilften av eleverna har alltsa skrivit
under eget namn. Hir forekommer bide kombinationen namn och signatur samt
namn och alder. Nagra namn ar sdkert pdhittade, men 1 majoriteten av fallen ser
det ut att kunna vara elevernas riktiga namn.

Att 32 av 50 insdndare avslutas med signatur kan tyda pa att eleverna har
blivit bittre pé att uppmiarksamma genrerelevanta drag under de senaste tio aren.
Anna-Malin Karlsson gor tio &r tidigare iakttagelsen att “manga skoltexter
saknar varje form av genresignalerande inramning” (1997:178) da hon jamfor
insdndare som skrivits 1 skolan med autentiska insdndare 1 Kamratposten. En
sadan positiv utveckling bor forstds undersokas nidrmare, men kan nog
prelimindrt tillskrivas genombrottet for en mera genreorienterad skrivpedagogik
och/eller de nationella provens noggranna anvisningar om genre.

Externa killor som inspiration — hjailp eller stjalp?

Det ar efterstravansvirt att elever som Ildmnar grundskolan kan hantera
information frén skrivna killor och darfor dr det rimligt att Gvningsmomentet
ingér 1 provet 1 skolar 5. Risken nér oerfarna elever arbetar néra skrivna kéllor ar
dock att det leder till osjdlvstindiga texter och till och med rena plagiat, sdsom
studier av bland annat klassrumsforskning har visat (Nilsson 2002).

Nilssons material 4r hamtat fran klasser 1 skolar 7-9, dar eleverna under alla
tre skoldren skrivit forskningsrapporter. Hans undersokning av hur elevernas
roster 1 forskningsrapporterna blandas med andras bygger pd Goffmans (1981)
beskrivning av vilka roller en talare kan inta under ett samtal. Goffman skiljer
pa rollerna animator, author och principal. Enkelt kan sidgas att principal ar
upphovsman till de tankar och idéer som kommer till uttryck, medan author
bestimmer vilken mening som skall uttryckas och vilka ord som ska anvéndas
for att strukturera texten. En animator, slutligen, skriver ned textens ord
(Nilsson 2002:68).

> Jfr den genreindelning som gors i Nystrém 2000:55-63, sirskilt s. 62.



Utifrdn hur eleverna intar eller kombinerar dessa roller skapar Nilsson en
taxonomi som skiljer pa formedlade, reproducerade och egenproducerade
texter. Den kategori som jag intresserat mig for hér dr reproducerade texter, dar
eget och andras material blandas 1 olika proportioner. Bland de reproducerade
texterna urskiljer Nilsson fyra olika typer: kopierad, samplad, omskapad och
refererad (2002:71-89). Sampling visade sig vara den allra vanligaste tekniken
bland de klassrumsforskande hogstadieeleverna. I sddana texter dr bitar av
killtexterna oredigerat inklippta 1 den egna texten. Omskapad text innebir
déremot att eleverna inte bara plockar ihop text utan ocksd gor bearbetningar pa
ord- och frasniva,

Liksom 1 Nilssons material finns ocksd bland femmornas insdndare nédgra
reproducerade texter. For att visa spannvidden 1 detta avseende ger jag hir tva
exempel pa materialets texter, dir den ena skrivits till synes helt utan stod av
killmaterialet, medan den andra tviartom ligger ndra en killtext. Texterna
aterges sa som de skickats in.

Trevligare milj6 1 korridoren pa Sundholmsskolan! 26

Jag tycker korridoren &r for mork om det skulle va fiarggladare kanske det skulle bli
ljusare. Korridoren dr veldigt tom kanske man kunde ha fler bord och stolarr for da kan
man sitta flera i korridoren. Man kanske kunde sétta upp plancher och sint (teckningar) Da
ser det battre ut och inte sa tomt.

Eleven som skrivit om bittre miljo pd Sundholmsskolan utgir frin sin
vardagsmiljo; dirmed &r texten ganska typisk for materialet. Texten bygger pa
en vid tolkning av begreppet miljoproblematik, men foljer 1 allt vésentligt
instruktionen. Den hér typen av text, ddr man enkelt kan avgora att inga av de
anvisade webbplatserna satt spar 1 texten — och kanske inte ens har anvénts,
forekommer 1 materialet men ar inte den vanligaste typen.

Det andra textexemplet dr en insédndare som 1 mycket hog grad inspirerats av
uvc:s (Uppsala vattencentrums) webbplats och en fragelada som heter Professor
Vatten, en text dér flera elever himtat inspiration.

Var ridd om varan milj6!

Sverige har inte ndgra stora problem med att fa fram dricksvatten av ritt kvalite. De tva
huvudproblemen &r 6vergddning och forsurning Forsurningen beror pa att man slépper ut
svavel och kvéve till atmosfaren. Ménniskor som har egna brunnar pa landsbygden maste
vara uppmérksamma sa att brunsvattnet inte ir surt.

Anna Karlsson

% Alla person- och ortnamn dr forstds fingerade. Jag har valt ersdttningsnamn som liknar originalen med
avseende pé antal stavelser och betoning.



Insdndaren uppmirksammar en avgrinsad del av miljoproblematiken,
dricksvattenforsorjningen 1 Sverige. Sakupplysningar har hon hédmtat frén
Professor Vattens svar pa en fraga i just detta drende. S hir ser detta svar ut:

Sverige har inte ndgra stora problem med att f4 fram dricksvatten av rétt kvalitet. Ddremot
finns det miljoproblem 1 sjoar och vattendrag. Det finns tvd huvudproblem ndmligen
forsurning och dvergddning. Forsurning beror pa att vi méinniskor sldpper ut svavel och
kvéve till atmosfaren. Utsldppen gor att nederborden blir sur [...]. Skador uppstir pa
vattenlevande djur. Ménniskor som har egna brunnar pd landsbygden maste vara
uppmérksamma sa att brunnsvattnet inte &r surt.

Insdndaren ”Var rddd om véran milj6” ar en text som ligger mellan samplad text
och omskapad text, enligt Nilssons kategorisering. Avsdndaren omarbetar i
mycket begrinsad utstrickning det material hon hidmtar frdn webbplatsen.
Konsekvenserna for texten dr inte bara osjdlvstindighet 1 forhallande till
forfattaren, utan ockséa logiska bristféalligheter. Sambandet mellan mening 1 och
2 i elevtexten ar till exempel otillrackligt uttryckt.

Reproducerade texter bland femmornas insindare

Den insdndare som citerats ovan visar alltsd att reproducerade texter
forekommer 1 materialet frdn skolir 5. Att g& igenom hela materialet och
faststélla 1 vilken utstrdckning texterna dr reproducerade eller egenproducerade
ar inte mojligt, eftersom jag inte har tillgang till annat kédllmaterial som kan ha
anvénts vid sidan av webbtexterna. Jag maste alltsa utgd fran webbtexterna och
identifiera vilka avtryck dessa satt 1 texterna. Att pa ett sddant sétt gora en
fullstindig genomgéng och kvantifiera dessa inslag har jag bedomt vara mindre
intressant. [ stillet har jag valt att gora ett stickprov 1 materialet.

Jag valde ut en undersida till en av de anvisade webbplatserna, och beslot att
kontrollera 1 vilken utstrackning just denna paverkat de 50 texterna. Den sida jag
valde, ”Att hjdlpa livet 1 havet” (under bioresurs.uu.se/myller) ansluter néra till
provets Overgripande tema. Ett annat skél till att jag valde just denna sida var att
jag hade sett att manga elever skrev om vixthuseffekten och gav exempel pa
isbjornarnas hotade tillvaro. Detta tema finns under rubriken ”Att hjélpa livet i
havet”, men éaterfinns inte 1 det texthidfte som eleverna ldaser 1 samband med
provet (I vétt och torrt). Jag visste darfor sdkert att webbsidan inspirerat
atminstone nagra elever.

Stickprovsundersdkningen visade att itta av de femtio texterna bér spar av
denna sida. Aven om det dr svart att uppskatta hur stor andel av de anvisade
webbtexterna som just denna sida utgor, s vill jag framhalla att det &r en liten
del, kanske 10-20 %. Det finns alltsd en mojlighet att resten av webbsidorna har
satt lika omfattande spér 1 materialet.



Elevernas strategier for att integrera fakta frin webbplatserna

Den vanligaste strategin i elevernas texter ar att omskapa text. Da fungerar de
som animator och author pa savil text-, som menings- och ordniva (Nilsson
2002: 76). De forhiller sig med andra ord ganska sjdlvstindigt till kédllorna. Det
kan se ut sd hir 1 elevtexten:

Det som bland annat forstor naturen och jorden r olja, fast av fall, miljogifter, skrdap och
avgaser.

P& webbplatsen har uppslagsordet fororeningar just exemplen miljogifter, olja
och fast avfall. Klickar man pé ordet fororeningar kommer man till en bildsida
med en oljetanker och en oljedddad knubbsil. I bildtexten stir det:

En supertanker som denna har en bromsstricka pé flera kilometer. Om en olycka hénder
kan enorma méngder olja rinna ut i havet och doda allt levande den kommer i1 kontakt med.
[...] Knubbsil som dodats av oljeutslédpp.

I den insdndare 1 samma dmne som citeras nedan &terfinns samma bild pa
knubbsdlen. Varifrdn sakupplysningen 3 fartyg/veckan har hdmtats framgar
dock inte av min granskning.

Manga kubbsilar dor nistan varje dag. Jag kan ca tro att 3 fartyg sldper olja varje vecka.

P4 liknande sitt som 1 ovanstdende exempel har fyra elever exemplifierat
vixthuseffekten med isbjornar. I samtliga fall kan man sidga att delar av
elevtexterna utgors av omskapade versioner av webbtexten.

Tva av texterna visar dock att det inneburit problem att tillgodogdra sig
informationen i1 de anvisade texterna. Den ena texten avslutas med meningen
“Narsaltet gor sé att vixter dor och att man inte kan dricka vattnet for det ar salt
vatten.” Ordet ndrsalter ar himtat fran inspirationstexten, men eleven har inte
forstatt betydelsen av begreppet. Den sista exempeltexten visar prov pa
sampling — trots allt en ovanlig strategi 1 materialet — och illustrerar hur
hjalptexten narmast stjdlper texten.

Det &r inte 14tt att observera liv under ytan. Det brytts stora luckor i vattnet. Havet blir en
stor soptipp.

Killtextens formulering lyder som foljer:

Det ar inte létt att observera livet under havsytan. Var kunskap om livet och dess mangfald
har fortfarande stora luckor.



I detta fall ar det uppenbarligen frdga om en elev som inte forstar det han ldser
och saknar strategier for att inarbeta lista fakta i sin text. Hir kréavs alltsd mera
hjilp dn vad provkonstruktionen och gruppsamarbetet kunnat bidra med.

Slutord

Genomgéngen av femmornas texter visar att omskapande &r elevernas
vanligaste strategi for att hantera killmaterialet. I de allra flesta texterna varvas
omskapade partier med egenproducerade. Sammantaget miste detta beddmas
vara en god vig till skrivutveckling mot mera avancerade texter. Om eleverna
ska ndrma sig vuxenvirldens skrivande maste de ju 1 olika sammanhang prova
mera avancerade formuleringar dn de sjdlva kan producera.

Provinstruktionen visar viagar for att ge eleverna stdd 1 skrivprocessen, men
flera insdndare visar att man inte foljt provets arbetsinstruktion. Lérarna behover
alltsa sannolikt fler och kanske béttre argument for att faktiskt anvinda sig av
den skrivprocess som forordas 1 provmaterialet. Det dr naturligtvis viktigt att
arbetet med det nationella provet sdtts in 1 ett storre sammanhang si att
provskrivandet inte alltfér mycket avviker fran det dagliga arbetet 1
klassrummet. Den lilla undersokning som redovisats har viacker intresse for att
studera hur provet genomfors i praktiken.

Nagra av eleverna hade behdvt mera hjdlp 1 sitt skrivande 4n vad
skrivsituationen medgivit, inte minst for att bearbeta killtexternas innehall.
Kanske hade ytterligare muntliga arbetspass kring de inldmnade stodorden
kunnat hjilpa dessa elever att formulera sina kunskaper med egna ord. Om
killtexterna ska utgdra en resurs 1 skrivprocessen kravs ju att skribenterna forst
gjort de inhdmtade kunskaperna till sina egna.

Idag ar internet den viktigaste kanalen for information nér elever, 1 alla aldrar,
skriver egna texter. Att stinga den vdgen for unga elever dr inte tillradligt.
Déremot kravs det ytterligare diskussion om hur man fir och kan integrera
andras texter 1 sin egen text. De duktigaste eleverna hade behovt ldra sig hur
man refererar pa ett enkelt sitt. Sddant behover ju inte goras enligt akademisk
tradition. Att skriva ”Jag laste pd hemsidan Myller ...” kan ocksa ga bra. Det ar
bara ett exempel pa explicita skrivtekniker som kan behova behandlas 1
undervisningen 1 samband med diskursivt skrivande.

Under de r som provet funnits i femman har skrivuppgifterna i tilltagande
grad provat inte bara berdttande utan ocksa diskursivt skrivande. Det dr en
utveckling som géar hand 1 hand med en skrivpedagogisk insikt om att det
berdttande skrivandet inte ricker som fOrberedelse for textvirlden utanfor
skolan (Hertzberg 2006, Nystrém 2002). Inte minst den s.k. genrepedagogiken
har haft inflytande pd denna utveckling (Se t.ex. Schleppegrell 2004).
Fordndringen 1 skolans skrivrepertoar dr viktig — bdde svenska och norska
undersokningar visar att elever helst skriver berittande, och den norska KAL-



undersokningen visar att berdttande strategier behirskas av alla elever medan
bara de duktiga eleverna behidrskar argumenterande strategier (Hertzberg
2006:298). Det ar naturligtvis inte en acceptabel situation, och det &r darfor
angeldget att 1 bdde undervisning och forskning fortsdtta att arbeta med
diskursivt skrivande ocksé i lagre aldrar.

Litteratur

Goftman, Erving, 1981: Forms of talk. Oxford:Blackwell.

Hertzberg, Froydis, 2006: Genreskrivning under senare skoldr: att berdtta riacker inte. I: Bjar,
Louise (red.): Det hinger pd spraket. Lund: Studentlitteratur. S. 295-316.

I vatt och torrt. Texthifte till det nationella &mnesprovet for arskurs 5, varterminen 2007 och
2008, engelska, matematik, svenska och svenska som andrasprak. Stockholm: Skolverket.

Karlsson, Anna-Malin, 1997: Textnormer i och utanfor skolan — skriva inséndare pa riktigt
och pé ldtsas. I: Hikansson, Gisela, m.fl. (red.): Svenskans beskrivning 22. Lund: Lund
University Press. S. 172—186.

Nilsson, Nils-Erik, 2002: Skriv med egna ord. En studie av ldroprocesser ndr elever i
grundskolans  senare dar  skriver  “forskningsrapporter”.  (Avhandlingar fran
Lararutbildningen vid Malmo hogskola 3.) Malmo.

Nystrom, Catharina, 2000: Gymnasisters skrivande. En studie av genre, textstruktur och
sammanhang. (Skrifter utgivna av Institutionen for nordiska sprak vid Uppsala universitet
51.) Uppsala.

Nystrom, Catharina, 2002: Vilka texter ska skolan satsa pa? Nagra tankar om hur
skrivundervisning kan organiseras 1 gymnasieskolan. I: Svenskldraren nr 1-2, 2002. S. 35—
38.

Nystrom Hoo6g, Catharina, under arb.: Diskursiva drag. Skrivutveckling i argumenterande
texter fran nationella prov i skoldar 5 och 9. (Svenska 1 utveckling 26.) Uppsala.

Schleppegrell, Mary, J., 2004: The Language of Schooling. A Functional Linguistics
Perspective. London & Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Amnesprov. Svenska och svenska som andrasprdk. Arskurs 5. Varterminen 2007 och
vérterminen 2008. Stockholm: Skolverket.

Forfattarpresentation

Catharina Nystrom Hoo6g dr docent 1 nordiska sprdk vid Uppsala universitet.
Hon disputerade 2000 pa en avhandling om gymnasisters skrivande och
bedriver sin forskning inom dmnesomradena skolsprdk och sprikvard. Framfor
allt intresserar hon sig for skrivna texter.



Rittvis bedomning?

Bedomaroverensstammelse vid muntliga nationella prov i
gymnasieskolan

Anne Palmér

Bedomning av elevers sprakformaga, muntlig savél som skriftlig, grundar sig
normalt péd ldrares kvalitativa analyser av elevers sprakproduktion. Att denna
kvalitativt grundade bedomning ar pilitlig har stor betydelse, framfor allt for
skolans mdjligheter att stodja elevers sprékutveckling men ocksa for elevernas
rattssdkerhet. Traditionellt har fokus 1 bedomningen legat pé elevers skriftliga
sprdkproduktion, men sedan inférandet av Lpo 94 och Lpf 94 har ocksé elevers
muntliga kompetens provats 1 de nationella proven.

I den hir artikeln redovisar jag en undersokning om bedomardverensstam-
melse vid gymnasieskolans muntliga nationella prov. Undersokningen ingar 1 ett
mer omfattande forsknings- och utvirderingsprojekt med namnet A#t bedoma
det muntliga (Palmér 2009). Inom detta projekt studerar jag det muntliga
nationella provet mot bakgrund av de forandringar som genomfordes ar 2007.
Jag undersoker larares syn pa det nya muntliga provet, genomforande av provet,
elevernas anforanden och bedémningens kvalitet. I vilken utstrackning bedoms
elevers prestationer likadant av olika bedomare? Undersokningen borde kunna
ge information om hur det nationella provet bidrar till en tolkningsgemenskap
(jfr Berge 2005) bland svenskldrare om bedomning av muntliga anféranden.

Tidigare studier av bedomardverensstimmelse vid prov pd elevers sprik-
formaga har oftast avsett elevers skriftliga produktion (se t.ex. Berge 1996,
Ostlund-Stjirnegardh 2002 och Vagle 2005). I en pagiende avhandling (Sund-
qvist 2008) studeras bedomning av muntliga prov i dmnet engelska. Min egen
avhandling om muntlig kommunikation i gymnasieskolan (Palmér 2008) belyser
hur det muntliga nationella provet organiseras i1 tvi klasser och sambandet
mellan elevernas resultat 1 provet och den undervisning som har bedrivits.

Den studie som redovisas hir bygger pd en klassrumsundersokning som
genomfordes ht 2008 1 samband med det ordinarie muntliga provet i Svenska B.
Jag har besokt sju klasser pa fyra olika gymnasieprogram och komvux under ett
provtillfille i varje klass.”” Vid besoken genomfordes det muntliga provet pa

" De besokta gymnasieprogrammen ir Fordonsprogrammet, Hotell- och restaurangprogram-
met, Naturvetenskapsprogrammet och Samhéllsvetenskapsprogrammet.



vanligt sétt, vilket innebar att upp till sju elever holl anféranden vid varje besok.
For undersokningens skull hade antalet bedomare utokats till tre stycken 1 stéllet
for enbart elevens ldrare: jag sjilv, elevens ldrare och ytterligare en
svenskldrare. De elever som gick med pé det spelades in med videokamera.
Sammanlagt kom 32 bedomda anféranden att ing 1 studien.

Det muntliga nationella provet i gymnasieskolans kurser Svenska B och
Svenska som andrasprak B innebéar att eleven ska forbereda och framfGra ett
anforande pa ungefir fem minuter. Amnesvalet #r fritt s linge det faller inom
det aktuella provets tema, men sedan ht 2007 begréinsas elevens frihet négot
genom att anforandet ska innehédlla presentation och diskussion av tva texter
eller bilder, varav minst en frin provets texthifte. Elevens ldrare leder
provtillfallet, den eller de lektioner d4 det muntliga provet genomfors. Utdver
det rena provsyftet, att mita elevers muntliga kompetens, dr det meningen att
klassen genom dessa provtillfiallen gemensamt ska bearbeta texter och bilder
inom det tema som behandlas i det nationella provet. Denna textbearbetning
utgor en del av forberedelserna infor provets skrivuppgift. Varje anforande
syftar alltsd till att informera kamraterna och bidra till ytterligare tankar kring
provtemat. Det &r elevens ldrare som utfor bedomningen av det muntliga provet.
Léararens bedomning ska folja bedomningsmatrisen "Bedomning av delprov A:
muntligt prov”. Till sin hjdlp har lararen ockséd dels ett ”Noteringsunderlag for
muntliga framféranden” dir anteckningar om elevens anférande kan goras, dels
en dvd med inspelade elevanforanden som ocksa analyserats och betygssatts.

I Brinnstréms artikel i denna volym diskuteras ldrares anvidndning av det
muntliga nationella provets bedomningsunderlag. Det underlag som diskuteras i
den artikeln dr dock inte provets huvudsakliga bedémningsmaterial, som ht
2007 hette ”Allménna riktlinjer for bedomning av det muntliga provet” och nu
motsvaras av bedomningsmatrisen. Brinnstrém diskuterar i stéllet det s& kallade
noteringsunderlaget, som l4rare kan vilja att anvinda om de sa finner lampligt.
Det kan ocksd vara pad sin plats att ndmna att Brinnstroms undersdkning
behandlar det muntliga delprovet sdsom det var utformat fore férdndringarna ht
2007, medan min undersokning rér det muntliga provet som det ar utformat
efter fordndringen.

Statistisk metod med kvalitativ ansats

Vid utvérderingar av kvalitativa bedomningar anvidnds diverse metoder for
analys av interbeddmarreliabilitet — dverensstimmelsen mellan olika bedomares
viardering av en individs prestation. Jag anviander begreppet bedomardverens-
stimmelse och anpassar mig darmed till ett sprakbruk som ar vanligt 1 Sverige.
Bedomardverensstimmelsen kan maétas pd olika sdtt och med olika utgéngs-
punkter. Stemler (2004) skiljer mellan uppskattning av dverensstimmelse, upp-
skattning av konsistens och mitning efter hidnsyn till olika bedomare.



Uppskattning av bedomardverensstimmelse (consensus estimates) baseras pa
antagandet att en gemensam tolkning av givna kriterier eller podng ska kunna
ske, dvs. en tolkningsgemenskap ska bildas. For att undersoka om en sadan
gemenskap finns mits bedomardverensstimmelsen. Den enklaste berdkningen
for bedomaroverensstimmelse dr berdkning av den procentuella Gverensstam-
melsen (percent-agreement). Denna riknas ut genom att parvis jimfora bedoma-
res betyg. Det antal fall som fatt samma betyg adderas och divideras sedan med
det totala antalet bedomningar. Modellens fordelar dr, menar Stemler, att den
tilltalar var intuition, dr enkel att berdkna och litt att forklara. En mdjlig variant
som Stemler ndmner &r att definitionen av bedomardverensstimmelse breddas
till att omfatta ocksa nirliggande bedomning pé en skala. Om bedémningen t.ex.
avviker bara ett steg pa en skala med sju steg anses bedomardverensstimmelse
foreligga, enligt en sddan definition. Den procentuella 6verensstimmelsen kan
bara riknas ut for separata bedomarpar, vilket medfor att ndgot kortfattat matt
inte kan erhallas. I stillet rapporteras minimum, maximum och median for varje
bedomarpar (Stemler 2004:2—4).

Det muntliga nationella provet bedoms 1 gymnasieskolan efter en fyrgradig
betygsskala med betygen Icke godkdnt, Godkdnt, Vil godkdnt och Mycket vl
godkdnt. Vid berdkning av ett gemensamt provbetyg (for provets samtliga delar)
anvéands dock en 10-gradig skala, som ocksa inbegriper de plus och minus som
kan fogas till betygen. P4 den 10-gradiga skalan motsvaras Icke godkdint av 1,
Icke godkdnt plus av 2, Godkdnt minus av 3 osv. Se figur 1.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
IG IG+ G- G G+ VG- VG VGt MVG- MVG

Figur 1. Betyg och poing péd en 10-gradig bedomningsskala.

For den analys av bedomardverensstimmelse som rapporteras hér har ett expe-
riment arrangerats sa att varje anforande bedoms av tre personer. Bedomare 1
utgdrs 1 experimentet av jag sjilv, bedomare 2 av elevens ldrare och bedomare 3
av en av ldrarens kollegor alternativt en larare fran Gruppen for nationella prov
vid Uppsala universitet. Vid de olika bedomningssituationer som ingér 1 under-
sokningen dr alltsd endast bedomare 1 alltid samma person. Bedomare 2 och 3
motsvaras vid de olika bedomningssituationerna av olika personer. I min analys
betraktas de som bedomarkategorier, dir bedomare 2 alltid dr den aktuella
elevens larare medan bedomare 3 alltid 4r en sa kallad oberoende bedémare.

De tre bedomarna var en del av publiken vid det aktuella provtillfallet. Som
stod vid bedomningen anvidnde de det nationella provets beddmningsmaterial.
Under provtillfallets ging gjorde bedomarna iakttagelser och forde
anteckningar. Efterdt sammanfattade varje bedomare skriftligt sina iakttagelser 1
ett betyg pd en 10-gradig bedomningsskala — det betyg som ligger till grund for
min statistiska analys. Dérefter vidtog ett beddmarsamtal som spelades in for en
rent kvalitativ analys av bedomarnas synpunkter. De betyg som bedomarna satte



efter provlektionerna ar alltsa resultatet av snabba avgoranden. Jag menar att
betyg pad muntliga anforanden sannolikt oftast sétts i stunden, eftersom den
bedémande ldraren arbetar med flera anféranden som f6ljer pd varandra och
maste skilja det ena frdn det andra. I vissa fall kan en bedomande lirare forstés
ocksa tdanka Over ett betyg under en ldngre period.

Berikning av bedomardverensstimmelse dr en form av statistisk berdkning,
och en sddan behandlar ofta ett omfattande material, vilket ger mojlighet att fa
fram statistiskt sdkerstillda resultat. Att for bedomningsstudier f4 fram och
bearbeta ett storre material som visar muntlig sprakféormédga vore mycket
resurskrdavande, frimst pa grund av att bedomarna maste vara nirvarande vid
varje talsituation.”® Mitt material med 32 bedémda anforanden ir relativt litet
och maste darmed analyseras huvudsakligen utifran en kvalitativ ansats. Det
resultat som riknas fram kan aldrig bli statistiskt sikerstillt. Anda tycker jag det
ar motiverat att gora vissa berdkningar med statistisk metod, for att f4 en tydlig
bild av den bedomning som har skett i det aktuella urvalet.

Ett material med tyngdpunkt mot mittenbetyg

Snittbetygen for de 32 anforandena fordelar sig pa den fyrgradiga betygsskalans
alla steg enligt tabell 1.

Tabell 1. Fordelning av anférandenas snittbetyg pé fyra betygssteg.

Betyg IG G VG MVG

Antal anforanden 1 13 16 2

Samtliga betygssteg finns alltsd representerade 1 mitt material, men fa anforan-
den fér det ldgsta eller det hogsta betyget. I Skolverkets rikstickande insamling
varterminen 2008 ir andelen anforanden med betyget Godkdnt lika stort som 1
mitt material (41 % 1 bdda), andelen med betyget Vil godkdnt lagre (34 % 1
riksmaterialet, 50 % 1 mitt) medan andelen anforanden som far de béda
ytterlighetsbetygen dr hogre (IG far 8 % i1 riksmaterialet och 3 % 1 mitt material;
MVG far 16 % 1 riksmaterialet och 6 % 1 mitt material) (Skolverket 2009).
Jamfort med de betyg som sitts i hela Sverige har dirmed mitt material en
overvikt mot mittenbetyg.

Med en kvalitativ ansats och ett relativt litet material som det aktuella kan
man inte forvénta sig en fullstindig 6verensstimmelse med betygsfordelningen i
riket. And4 kan man spekulera i om skillnaderna kan ha andra forklaringar 4n

*® En annan mojlighet hade varit att basera beddmningsjimforelsen pa inspelat material.
Denna mojlighet har jag emellertid valt bort. Det framsta skilet &r att inspelning normalt inte
tillimpas vid de nationella proven i svenska. Validiteten i min undersékning hade ddrmed
minskat med bedomning av inspelat material.



slumpmaéssig variation. Att f4 anféranden med betyget Icke godkdnt finns 1 stu-
dien kan sannolikt bero pd forhdllandena vid materialinsamlingen. De besokta
klassernas elever fick ju vélja om de ville medverka i1 undersokningen. De elever
som var mindre sdkra talare ville antagligen 1 ldgre grad stélla upp i1 en under-
sOkning som innebar att de maste tala infor tre bedomare 1 stéllet for en och
dven bli ombedda att lata sig videoinspelas. Att acceptera en talsituation med
forhallandevis storre press dn vid ordinarie provbetingelser foll sig sdkerligen
mer naturligt for elever som var sdkrare talare. Att s fa elever fatt det andra
ytterlighetsbetyget Mycket vil godkdnt skulle kunna hdnga ihop med att
bedomarna var forsiktiga med tanke pd det bedomarsamtal som skulle folja efter
beddmningen. Ett sddant samband ar dock inte alls belagt 1 min undersdkning.

Overensstimmelser mellan tre bedéomarkategoriers betyg
Hur samstimmiga &4r de tre bedomarnas betyg? For att beskriva
overensstimmelsen mellan de betyg som satts pa de 32 anforandena visar jag

forst 1 tabell 2 spridningen mellan de olika betygssteg pd den 10-gradiga
betygsskala som beddmarna har anvént.

Tabell 2. Spridning i betygssteg for bedomda anféranden.

Steg 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Antal betyg 6 15 5 6 0 0 0 0 0 0

Spridningen ar forhallandevis liten. For de flesta anforandena skiljer sig betygen
hogst ett steg fran varandra. Inget anforande far betyg som skiljer sig mer dn tre
steg fran varandra, dvs. variationen blir aldrig storre dn t.ex. Godkdnt med ett
minus (3) 1 betyg av en bedomare och Vil godkdint med ett minus (6) av en
annan.

Ett annat sitt att beskriva Overensstimmelsen dr att berdkna den procentuella
overensstimmelsen for olika bedomarpar: B1-B2, B2-B3 och B1-B3. Denna
berdkning gor jag pa tre olika sitt. Jag berdknar forst den exakta dverensstam-
melsen vid en 10-gradig skala (OE10). Dérefter undersdker jag beddmardver-
ensstimmelse med tolererad avvikelse om 1 steg (OA10:1), dvs. steg 6 och 7
(VG- och VG) eller 8 och 9 (VG+ och MVG-) anses uttrycka dverensstim-
melse. Slutligen berdknar jag bedomardverensstimmelse pa en fyrgradig skala
(OA4), dvs. 3, 4 och 5 (G-, G och G+) riknas som en acceptabel samsyn medan
5 och 6 (G+ och VG-) diremot inte rdknas som Overensstimmelse, eftersom
dessa bdda siffror faktiskt stir for olika betyg.

Den exakta dverensstimmelsen vid en 10-gradig skala (OE10) ir som ligst
0,28, som hogst 0,50 och har medianen 0,34. Pa en sé detaljerad nivd som denna
ar bedomaroverensstimmelsen alltsé inte sédrskilt hog. Resultatet blir annorlunda



om definitionen pa dverensstimmelse breddas till att omfatta ocksd avvikelser
pa 1 poing av den 10-gradiga skalan (OA10:1). Overensstimmelsen blir i detta
fall som lagst 0,66 och som hogst 0,87, medan medianen blir 0,78. Ett liknande
resultat blir det om beddmardverensstimmelse definieras s att den avser de
reella betygen pa den 4-gradiga skalan, OA4. Med detta matt blir dverensstim-
melsen som lagst 0,69 och som hogst 0,84. Medianen blir 0,81. Resultatet av
berdkningen av den procentuella Overensstimmelsen for samtliga bedomda
anforanden sammanfattas i diagrammet 1 figur 2.

Procentuell bedomaroverensstimmelse pa tre satt

0,9
0,8 -
0,7 ——
0,6 | OLagst
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0,2 |
0,1 1
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Figur 2. Procentuell bedémardverensstimmelse, samtliga anféranden. OE10 stér
for den exakta dverensstimmelsen pa en 10-gradig skala; OA10:1 for dverens-
stimmelse med tolererad avvikelse om 1 steg vid en 10-gradig skala; OA4 star
for overensstimmelse pa den 4-gradiga skalan.

Enligt Stemler (2004) dr en Overensstimmelse mellan tvd bedomare pé 0,7 fullt
godtagbar 1 kvalitativ beddmning. Den bedomardverensstimmelse som
berdkningarna i min undersdkning visar kan alltsd betraktas som god — under
forutsittning att bedomardverensstimmelse definieras enligt OA10:1 eller enligt
OA4. Eftersom eventuella plus eller minus pd betygen inte har nigon faktisk
betydelse 1 meritvirderingen menar jag att den definition som innebér att
varianter av samma betygssteg pd den 4-gradiga skalan anses visa pa
overensstimmelse (OA4) dr den som bist torde motsvara vért betygssystem.”
Sannolikt star denna definition ocksd 1 samklang med ldrares uppfattning om
skillnader 1 betyg, dvs. steget fran Godkdnt med ett plus (5) till Vil godkdnt med
ett minus (6) anses vara mer avgorande dn steget mellan Vdl godkdint med ett
minus (6) och Vil godkdnt (7).

** I meritvirderingen i dagens betygssystem motsvarar betyget Godként 10 meritpoing, Vil
godkdnt 15 och Mycket vil godkdnt 20 poang. Inga steg finns mellan dessa.



Finns systematiska skillnader 1 de olika bedémarnas vérdering av elevernas
anforanden, t.ex. sd att bedomarna anvinder skalan olika? En berdkning av
medelvirdet for de betyg som satts av de tre bedomarkategorierna pa hela mate-
rialet redovisas 1 tabell 3. Tabellen visar att dessa medelbetyg ar ganska lika.
Medan beddmare 2 och beddomare 3 1 genomsnitt géor mycket liknande bedom-
ningar sétter bedomare 1 nigot hogre betyg. Bedomare 1 utnyttjar ocksa betygs-
skalans olika steg ndgot mer dn 6vriga bedomare. I denna studie sétter alltsa inte
elevens larare (bedomare 2) hogre betyg dn oberoende bedomare.

Tabell 3. Tre bedomarkategoriers betyg som medelvérde och standardavvikelse.

Bedomarkategori  Medelvirde Standardavvikelse

Bed6mare 1 6,28 2,05
Bedomare 2 6,06 1,8
Bedomare 3 6,00 1,8

Efter att ha konstaterat att de bedomare som ingar i studien huvudsakligen ar
eniga om betygen kan det vara intressant att frdga sig for vilka betyg som
beddomarna varit mest eniga — for de ldgre eller de hogre betygen? Infor
berdkningen 1 figur 3 har bedomarnas snittbetyg (se ovan) varit utgdngspunkt.
Snittbetygen for varje kategori har delats in 1 dels sdkra betyg som bedomarna
varit helt eniga om eller dir ndgon av beddémarna har skiljt sig 1 steg frin
ovriga, dels spretiga betyg dar bedomarna skiljer sig at 2 eller 3 steg pd den 10-
gradiga skalan.

Saker/spretig bedomning for olika betyg
12
10
8
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m Spretig
4
2
0 [ . | [
IG G VG MVG

Figur 3. Antal snittbetyg med séker respektive spretig bedomning.

Av figur 2 framgar att de anforanden som fatt Godkdnt 1 snittbetyg har en klart
overviagande del sikra bedomningar. For anféranden med snittbetyget Vil god-



ként ar sikra bedomningar flest till antalet, men antalet spretiga bedomningar ar
betydligt hogre 1 denna kategori. Det enda anforande som fatt Icke godkdint har
en spretig bedomning. Av de tva anféranden som fatt Mycket vil godkdnt ar den
ena bedomningen sdker och den andra spretig. Jamforelsen tyder pa att
bedomningen for ldgre betyg skulle vara mer sidker dén bedomningen for hogre
betyg. Eftersom materialet dr sd litet kan inga definitiva slutsatser dras, men
tendensen 1 jamforelsen stimmer med tidigare undersékningar om bedomning
av skrivna elevtexter, dvs. bedomare dr mer Gverens om ligre betyg dn om
hogre (Berge 1996, Ostlund-Stjiarnegardh 2002).

En tolkningsgemenskap for bedomning av det muntliga?

Undersokningens mest intressanta resultat dr den forhdllandevis stora enigheten
mellan de olika bedomarkategoriernas betyg. Spridningen mellan olika betyg pa
samma anfOrande ir begransad, oftast bara ett steg och som hogst tre steg pa en
10-gradig betygsskala. Berdkningen av den procentuella beddmardverensstam-
melsen for bedomarparen pd en 4-gradig bedomningsskala — samma betyg
betraktas som Gverensstimmelse medan variation betrdffande plus och minus
ses som mindre betydelsefull — ger resultatet att 6verensstimmelsen dr hog, som
lagst 0,69 och som hogst 0,84. Undersokningen visar alltsd att beddmning av
muntliga prestationer kan ha en tillfredsstillande reliabilitet.

Att bedomardverensstimmelsen 0kar med en grovre klassificering dr en
slutsats som ocksd framkommit i en holldndsk undersokning, dir muntliga
uppgifter (interaktion mellan tva talare) i ett test for andrasprakstalare av
engelska kategoriserades med hjilp av CEFR-skalan (Maris, Noijons &
Reichard 2009).

Medan en skriven elevtext kan ldsas om och om igen infor bedomning, maste
beddomningen av ett muntligt anférande goras efter endast en genomlyssning.
Darfor skulle man kunna ténka sig att bedomning av muntliga elevtexter skulle
vara mindre samstimmig &dn bedomning av skrivna elevtexter. Men
undersokningar av bedomaroverensstammelse for skrivna elevtexter har 1 flera
fall visat pa lagre samstdmmighet d4n de som uppmiitts i min studie. I en dversikt
av korrelationer for skrivfardighetsprov i internationella undersékningar visar
t.ex. Berge (2005) att varden pa 0,5-0,6 varit vanliga och att hogre korrelationer
sasom med vardena 0,7—0,9 har uppmétts nir bedomarna varit sarskilt trinade
(’skolerte™).”

Vilka forklaringar kan ges till den hoga beddomardverensstimmelse som
studien uppvisar? Bedomningsanvisningarnas kvalitet kan vara en forklaring till
enigheten. Det dr rimligt att tdnka sig att vdl genomténkta bedomningsmatriser
och tydliga exempel med analyser ger det stod som ldrarna behdver for att
kunna gora en reliabel bedomning. Men en sadan slutsats kan inte dras enbart

30 Det korrelationsmatt som anvints i dessa studier ér s& kallade Pearson-korrelationer.



efter statistiska berdkningar. En kvalitativ analys av hur ldrarna anvénder
bedomningsanvisningarna behovs ocksd, for att pi ett mer nyanserat sitt visa
hur beddmningsanvisningarna anvinds. En sddan analys kommer jag att gora i
rapporten Att bedoma det muntliga (Palmér, kommande).

En annan mojlig forklaring till den hoga bedomardverensstimmelsen kan
vara uppgiftens art. Den uppgift som beddoms i det muntliga provet dr en och
samma for alla elever, bortsett fran vissa variationer betriffande vilket
textunderlag som eleverna ska anvinda.’' Att en enda uppgift ges till samtliga
elever borde 6ka bedomningens reliabilitet, eftersom bedomaren ddrmed far
farre kriterier att ta stidllning 4n om eleverna skulle fi vélja mellan flera olika
uppgifter. Berge (2005:109 f.) diskuterar det faktum att bedomarna 1 KAL-
undersokningen dr mer dverens om bedomningen av resonerande elevtexter &n
om bedomningen av berittande eller “mellompersonlige” texter. Valfrihet 1
friga om uppgift och genre 1 en skrivuppgift kan alltsd leda till minskad
reliabilitet i bedomningen.

Kan de bedomare som ingar i studien betraktas som sérskilt trinade bedo-
mare? Bade bedomare 1 (jag sjilv) och tre av de personer som vid enskilda till-
fallen stéllt upp som bedomare 3 far genom vart arbete i Gruppen for nationella
prov betraktas som sarskilt trdnade. Ytterligare en av bedomarna i min studie
ingér 1 den referensgrupp som brukar engageras 1 provkonstruktionen, vilket gor
att ocksd han kan anses tillhdra de sérskilt trinade bedomarna. Ovriga sex
bedomare ar erfarna ldarare som dock inte pd nagot sitt har ingétt 1 arbetet med
de nationella proven. Jag menar att sammansittningen av beddomare kan ha
paverkat bedomningen mot 6kad dverensstimmelse, men ett sidant samband &r
inte sjilvskrivet.

Ett annat resultat i min undersokning ar att hogre betyg verkar hora ithop med
lagre bedomardverensstimmelse och tvdrt om. Detta monster aterfinns i andra
bedomningsstudier. Berge (2005:107) diskuterar bedomningsundersokningen av
skrivna elevtexter i KAL-projektet och menar att bedomare dr mer eniga om vad
som dr dligt #in om vad som ir bra. I Ostlund-Stjirnegirdhs (2002:66—671f.)
undersokning av skrivna elevtexter 1 betygsspannet Icke Godkdnt/Godkdnt visar
det sig att bedomarna dr mer 6verens om vilka texter som ska ha Icke godkdnt
dn om vilka som ska ha betyget Godkdnt. En slutsats som kan dras for
konstruktionen av de nationella proven &r att mycken omsorg bor liggas ned pa
kriterier for och bedomning av l6sningar med hogre betyg, sa att ldrarna far all
den hjilp som kan ges infor bedomningen.

Ett tredje resultat dr att skillnaderna mellan de olika bedomarkategorierna ar
forhallandevis smd. Bedomare 2 och 3 sitter 1 stort sett likadana snittbetyg
medan bedomare 1 sétter ndgot hogre betyg. Elevens ldrare sitter alltsd inte
hogre betyg dn externa beddomare 1 denna undersdokning. Det dr inte heller fallet
nidr bedomningen géller skrivna, berdttande texter i ar 9, enligt en studie av

3! Lararen kan vilja mellan tre uppgiftsvarianter, att anforandet ska byggas pa tva texter, tvd
bilder eller pa en text och en bild. Normalt ges dock samma uppgift till alla elever i en klass.



Ciolek-Ciastek 2008 (se dven Ciolek Laerum 2009). Ett motsatt monster ater-
finns dock i Ostlund-Stjérnegardhs (2002) avhandling, déir externa beddmare ger
elevtexterna ldgre betyg dn den egna ldraren. En forklaring till resultatet i min
studie kan vara det bedomningssamtal som foljde efter de enskilda bedémarnas
betygssittning. I detta samtal skulle varje bedomning redovisas infor ovriga
bedomare och diskuteras. Det dr mojligt att vetskapen om samtalet gjorde att
elevens ldrare holl ned betygen nigot, for att inte framsta som alltfor generds
infor bedomarkollegerna. En av ldrarna 1 studien foreslog sjalv denna mojlighet,
ndr vi 1 ett bedomarsamtal diskuterade var betygssattning och den enighet vi da
upplevde.

Denna tolkning talar for nyttan med sambedomning. Mitt intryck efter larar-
enkédter och samtal med ldrare pé olika skolor ar att allt fler organiserar sambe-
domning dven for muntliga provuppgifter. Lararnas rapporterade erfarenheter av
sambedomning ir ndstan alltid positiva. De ger budskapet att sambeddmning
blir professionell och for eleverna réttssidker. En osdker beddmning analyseras
och slipas” mot en kollegas omdome. Eventuellt forutfattade meningar hos
elevens ldrare om vad eleven brukar prestera stills mot en annan ldrares mer
forutsattningslosa bedomning. Risken minskar att en ldrare genomgaende stiller
hogre alternativt ldgre krav dn en annan. Enligt 1drarna reagerar ocksé eleverna
positivt ndr de far veta att mer dn en lirare stdr bakom en bedomning. Slutligen
vittnar ldrare som praktiserat sambedomning om att de, efter att ha diskuterat
fram ett betyg, kan lagga detta bakom sig och ddarmed slippa det energislukande
dltande som betygssittning ibland innebér.

Min undersokning tyder pa att en tolkningsgemenskap for bedomning av det
muntliga finns, men fortsatta kvalitativa studier behdvs for att ndrmare beskriva
vilka vdrderingar som denna gemenskap innefattar. En réttvis bedomning av
muntlig kompetens dr alltsd fullt mgjlig att dstadkomma. Det ar ett glidjande
resultat, som visar att den satsning som gjorts 1 de nationella proven pd bedom-
ning av muntlig sprékformaga ar ett steg 1 rétt riktning.
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Lakarutbildning och litteratur

Margareta Petersson & Annette Arheim

Skonlitteratur  har historiskt haft en stark stillning 1 viésterlindsk
utbildningstradition. Man kan hitta regelbundet aterkommande forsvar for
lasning under hela historien. Sarskilt pafallande har sddana forsvar varit under
de senaste decennierna, mojligen beroende pd att farre ldser bocker och att
boken utmanas av nya medier. Oron for minskande bokldsning har lett till att
fragan om vad litteraturen fyller fr behov och funktion har diskuterats livligt.”
En effekt av diskussionerna ar att undervisningen 1 skonlitteratur, savil 1 skolan
som pa hogskolan, kritiskt granskats (Spivak 2003, Todorov 2007). Manga har
skrivit forsvarstal for litteraturen, som belyser vilka forestdllningar de har om
litteraturen och dess effekter. De menar att litteraturens potentiella funktioner
reducerats 1 utbildningssammanhang, eftersom frdmst opersonliga, distanserade
och diskursiva héllningar till litteratur uppmuntras. Andra hivdar att
litteraturundervisningen drar sig undan modernitetens etiska utmaningar genom
att undvika problemet om litteraturens berittigande.

Det forefaller samtidigt som om alternativa sitt att se pa skonlitteratur,
lasning och undervisning héller pa att vidxa fram inom olika
professionsutbildningar utanfor den traditionella disciplinen. Vi presenterar
nedan hur skonlitteratur hanteras 1 en ldkarutbildning. Ett viktigt skal till
humanistiska inslag 1 ldkarutbildningar &r att undersOkningar visat att
lakarstudenterna under utbildningens gang tycktes bli allt mindre empatiska och
att ett antal fall av etisk blindhet i medicinsk forskning uppméarksammades brett
redan pd 1960-talet (Charon 2006). Reformerna 1 utbildningen utgér frén
forestdllningen att skonlitteratur kan bidra till att stirka empatin hos en ldsande
manniska och att detta dr nddvéndigt hos studenterna med tanke p& den kliniska
verklighet en fardigutbildad ldkare moter.

P& engelska finns det tva ord for vart ”sjukdom”; man skiljer mellan il/ness
och disease. Illness svarar mot patientens sjukdomsupplevelse, disease mot
lakarens diagnos. Héar finns ett kunskapsglapp 1 utbildningen. Man léir sig
sjukdomar och diagnoser — men det ricker inte i den praktiska verkligheten.
Lakaren maste ocksa lira sig respektera och hantera patientens upplevelse av

32 Se titlar som exempelvis Varfor lisa litteratur? (2007), "What is literature for?” (2007),
Why read? (2004), ”What’s the value of literary studies?” (2000) samt Why does literature
matter? (2004).



den aktuella sjukdomen. I USA inleddes darfor undervisning 1 humaniora, ofta
via skonlitteratur, 1 ldkarutbildningen, inom vad som pd 1970-talet kom att
kallas Medical humanities. Utvecklingen har varit mycket snabb. 1 slutet av
1980-talet ingick skonlitterdira moment 1 30 procent av utbildningarna (Squier
1998), 10 &r senare 1 74 procent (Brown 2008). Utvecklingen har varit likartad 1
Kanada, Storbritannien och Australien. Kurserna har inte utvarderats, men finns
dock beskrivna och diskuterade 1 en mingd tidskriftsartiklar. Nagra av de fa som
tagit ett samlat grepp dr Kidd & Connor som 1 en oOversikt over kurserna i
Kanada visar att innehdllet d&r mycket skiftande och beror av enskilda ldrares
intressen, erfarenheter och passioner. De efterlyser empiriska undersokningar av
vad som faktiskt dger rum 1 utbildningen.

[ Sverige bedrivs ldkarutbildning vid sex universitet och man har provat
utbildning genom skonlitteratur 1 de flesta av dem. Kurserna, som ofta ar
valbara, striacker sig over langre tidsavsnitt och erbjuder precis som 1 Kanada en
mycket varierad ldsning i olika genrer och &mnen. Merete Mazzarella och Rolf
Ahlzén har pé helt olika sitt belyst utbildningarna och tankarna bakom kurserna,
men inte heller hir har de narmare analyserats eller utvarderats.

Vi foljer 1 var undersokning en obligatorisk humanistisk strimma som
infordes 2003 vid en av landets ldkarutbildningar. 1 kursplanen f6r denna
betonas att utbildningen pd en ging ska bidra till att vidga vyerna utanfor det
naturvetenskapliga féltet, stimulera till perspektivskifte och helhetssyn samt
reflektion kring allmdnménskliga fragor och minniskans villkor. Studenterna
ska alltsd utvecklas pd det personliga planet och forbéttra sin
kommunikationsformaga. Strimman dr inlagd under studenternas forsta ar. Pa
det gemensamma introduktionsmétet 1 oktober 2008 betonades framfor allt den
personliga dimensionen, vidare personlig aktivitet under kursen och Oppenhet
for allas asikter om litteraturen. Det framholls att béckerna som skulle ldsas
skulle viljas av handledare och studenter tillsammans. Samtidigt betonades att
nya eller gamla klassiker var att foredra och att varken deckare eller science
fiction kunde betraktas som aktuella genrer.

Den humanistiska strimman omfattar tre seminarier per termin kring
skonlitteratur.” T varje seminarium deltar sju — atta studenter. Infor den forsta
omgangen 2003 handplockades handledare bland ldkare som visat intresse for
skonlitteratur och humaniora, och handledargruppen bestod 1 maj 2008 av
ungefar 20 personer. Den huvudansvarige menar att en handledare ska forsoka
“finga upp allmingiltiga frigor kring livet och déden”. Som handledare vill
man fa fram “vad forfattaren egentligen vill ha sagt [...]. Inte hur han gjort det
tekniskt”. Han betonar att man vill 3 till stdnd en lasning som skiljer sig helt
frén hur studenterna lést 1 skolan.

Tva teoretiska perspektiv som hamtats frén estetik och litteraturdidaktik (med
receptionsteoretisk inriktning) styr var undersokning. Inom estetiken skiljer man
pd kognitiva, emotionella och formella viarden (Zamir 2007; Carroll 1998,

3 Nigon examination forekommer inte.



Woodmansee 1997; Littau 2000), av vilka de tva forsta har sdrskild relevans 1
vart empiriska material. Det man 1 receptionsteori kallar ldsarter priglas av
vilka av de estetiska vdrdena man dr inriktad mot. Lasarten handlar om hur man
viljer att ldsa. Med en personlig ldsart fokuserar man exempelvis gérna
emotionella viarden. De tva perspektiven skiljer sig bland annat at eftersom de
grundas 1 olika typer av undersokningsmaterial. Estetiker underséker framst
utsagor om konst, litteraturdidaktiker bygger pé intervjuer, enkiter, analyser av
lasloggar, klassrumsobservationer och liknande. Vi menar att de tva
perspektiven kompletterar varandra. Inom estetiken ar ofta social eller
institutionell kontext kring vad man ser som konstnirliga virden nedtonad,
vilket medfor att de verbala utsagor som vanligen studeras far en abstrakt
karaktir. Detta innebér att virdeomdomens och vérderingars villkorliga natur
och premisser riskerar att osynliggoras. Den institutionella kontexten och
utbildningars socialiserande funktion diskuteras ddremot inom litteraturdidaktik.
Denna 1 sin tur kan med fordel kompletteras med estetiska perspektiv, eftersom
litteraturdidaktiker gérna uttalar sig om socialt inbdddade diskurser, men inte
lika sjilvklart om diskursernas innehdll eller relevans. Vi arbetar sdvidl med
utsagor som praktik och foljer tvd seminariegrupper under ldsaret 2008-09.
Hittills har fyra av sex seminarier, ledda av barnpsykiatern Brundin och
allménlikaren Rooth, dokumenterats.”® Eftersom litterdr praxis stir i centrum
for vart forskningsintresse utgdr de inspelade och transkriberade seminarierna
kring skonlitteratur stommen for vér analys.

Bruket av skonlitteratur 1 professionsutbildningar aktualiserar en méngd
centrala estetiska och didaktiska frdgor kring litterdr kunskap, ldsarter, litterdr
kanon samt moraliska och etiska effekter av ldasningen. Ofta &terkommer 1
professionssammanhang talet om en personlig dimension som behover
utvecklas om de mal man foresatt sig med en utbildning ska kunna uppnas.
Personlighetsutveckling dr emellertid ett vagt och omfattande mal. Det ror hela
ménniskans jag, frdn sinnesintryck till sprdk. Skonlitteraturen hjélper oss att
moblera véra inre rum, skriver exempelvis Merete Mazzarella (2005) och detta
sker pa olika plan. Det kan handla om kénslomaéssig inlevelse 1 en fiktiv
karaktars upplevelser (Nussbaum 1995). Det kan ocksd handla om att man som
lasare tillfélligt identifierar sig med en karaktiar (Molloy 2002), att man berors
darfor att man kdnner igen en situation eller en miljo (Felski 2008) eller
slutligen, och av stor vikt 1 lakarutbildningen, att man kan tilldmpa det man ldser
om pé sitt eget liv eller sin egen verksamhet (Gadamer 1997; Iser 1976). Orjan
Torell (2002) kallar formagan att ta steget fran den allménna tolkningsnivan till
det privata omrddet for literary transfer. Ett Overgripande paraplybegrepp ar
analogitinkande (Pettersson (2008). Vi tillampar det sammanfattande begreppet
personlig ldsart pa de sitt att ldsa som sitter ett eller flera av de ovan beskrivna
begreppen 1 spel.

3* Likarnas namn ir fingerade.



Betydelsen av de personliga forbindelserna uttrycks pa olika sétt. Man kan
mena att inlevelse och identifiering ldgger grund till en speciell sorts kunskap
som vi far genom att se med andras 6gon eller genom att stilla oss i en annans
skor (Nafisi 2005; Langer2005; Nussbaum 1995). Wayne C. Booth framhéller
att litteraturen erbjuder en mingd mojligheter till experiment med roller och
viarden som stimulerar vara forestdllningar om oss sjidlva och vilka vi skulle
kunna bli. En forutsittning for tanken att litteraturen har vissa effekter ar att
man kan ldra sig ndgot for livet utanfor litteraturen genom skonlitteratur. Genom
skonlitteraturen skulle vi alltsd kunna f4 sd kallade stéllforetrddande
erfarenheter, vilket dr nddvéndigt eftersom livet dr s kort att det vi hinner
uppleva dr begrinsat, som Nussbaum formulerat det. I det foljande diskuterar vi
hur detta kan gestalta sig 1 praktiken i de tvd seminariegrupper vi foljer pa
lakarutbildningen.

Lakarnas anslag och studenternas respons

Den kursansvarige for den humanistiska strimman 1 den ldkarutbildning vi foljer
papekade vid en inledande intervju att det inte &r sjdlvklart att den obligatoriska
skonlitteraturldsningen mottas positivt av de nyblivna ldkarstudenterna. Det kan
déarfor vara av intresse att se ndrmare pa de tva handledande ldkarnas anslag vid
forsta motet med studentgruppen och hur studenterna svarar.

Vid introduktionsseminariet i allménldkare Rooths grupp inleds samtalet
med att alla far presentera sig sjdlva och sitt forhallande till bocker, sa dven
Rooth sjdlv. Sedan plockar hon entusiastiskt fram en recension av P. O. Enqvists
sjalvbiografi Ett annat liv (2008), som just dr aktuell med stora recensioner i
dagstidningarna. Hon ldser hogt ur en recension i Ldkartidningen om Enqvists
alkoholberoende: ”Of6rmagan att ta sig ur sitt skapade fangelse kunde han
skylla pd okénsliga terapeuter och okunniga ldkare. Skrivkrampen berodde pa
att vinflaskorna letade upp honom, 6ppnade sig och sokte sig ner 1 hans sargade
magsack. / I annat fall skulle allt ha gétt bra” (Hellstrom). Rooth tillagger sjilv:
”Ménga sddana patienter traffar man pa.” Anknytningen mellan bok och vérld ar
central for hur Rooth ldgmalt forsoker driva resonemangen under de kommande
seminarierna. Hon presenterade nu explicit podngen med ldsningen, och de
frdgor hon hér stiller aterkommer sedan i olika variationer:

Vi diskuterar infe sa dir som ni gar igenom i skolan, men liksom vad véckte det hér oss
mig? [...] hur kan man tinka vidare?” och “hur kan man anvéinda det man har lart sig?”.
Och si blir det en massa associationer at alla hall. Det brukar bli vildigt fruktbart och
véldigt roligt.

I centrum for Rooth stér alltsd den emotionella ldsupplevelsen, associationerna
lasningen ger och tillampning av det lista pd den egna verksamheten. Hon
inbjuder mycket tydligt till ett personligt forhallningssitt och studenterna svarar



pa detta. Den forsta som far 1 uppdrag att sdga nagot om sig sjalv dr gruppens
yngsta ldkarstudent, en kvinna pd 19 ar: ”Vem ir jag? Eh, det kan ju vara
intressant att vara lite mer personlig.” De Ovriga studenterna tar vid, lite I4tt
skdmtsamt men dnda med allvar. Man fér intryck av att studenterna har ett aktivt
forhallande till litteratur.

Efter presentationen diskuteras vilka bocker man ska ldsa i gruppen och
varfor och studenterna visar stort engagemang. De har uppmanats att ta med sig
bocker som de kan rekommendera. Seminariebordet fylls av titlar av Rushdie,
Murakami, Enquist, Oz, Lessing, Jersild och Oates. Studenterna markerar sina
hogkulturella bokvanor. Flera sédger att de aldrig ldser deckare och en betonar att
han avskyr savil deckare som science fiction, just de tvd genrer som den
kursansvarige utpekat som oldmpliga for kursens syfte. Efter en lang diskussion
enas man om vilken bok som ska lésas till nésta tillfdlle: P.C. Jersilds De ondas
kloster (2003), som handledaren har med sig och rekommenderar. Jersild ar
vilkind av studenterna men ingen har ldst den hdr boken, inte heller
handledaren. Hon gick pa en recension i Ldkartidningen:

[Bloken kan ldsas pd flera plan [...] som en utgdngspunkt for en reflektion Over
minniskans oférmaga till forstdelse och tolkning av en berittelse, trots tillgdng till alla
objektiva fakta. P4 samma sdtt kan vi inom vérden stundom ldmnas i fullstindig
oforstaelse infor en patients beréttelse trots tillgdng till alla dataanalyser fran laboratorier
och tredimensionell dtergivning av patienter (Lindgren).

Lindgrens ldsart 4r den Rooth foljer. Han tillimpar mycket tydligt det han lést
om pa manniskans villkor och pa sin verksamhet som likare.

Kidd & Connor menar, som tidigare ndmnts, att kurser av de slag vi foljer kan
skilja sig mycket &t gillande savil innehdll och form som maél, beroende pé
handledarnas olika yrkesinriktningar och intressesfarer. Det dr dirfor knappast
forvanande att skeendet ar ett helt annat vid Brundins introduktionsseminarium
dn vid Rooths. Brundin inleder motet med studenterna med att forsoka fa ett
grepp om studenternas forvintningar och reflexioner infor kursen. Over lag blir
svaren positiva — studenterna tycker det verkar “spannande”, “en bra grej”,
“trevligt att fé lite avbrott 1 studierna” eller att det forefaller allmént “kul”. En
ung man utvecklar sina tankegangar och menar att han uppskattar att man just
pa den aktuella lakarutbildningen problematiserar de naturvetenskapliga idealen
och betonar patientmétets komplexitet”. Endast en student menar att han stiller
sig ’skeptisk™ till att behova ldsa skonlitteratur pa sin allt mer begransade fritid:
”Arligt talat, om jag ska gdra ndgot pd min fritid sa... s& har jag andra intressen
an att ldsa skonlitteratur”. Brundin kontrar med att han 4r 1 sin fulla ritt av vara
skeptisk men att skonlitteraturen hér ar att betrakta som vilken annan
kurslitteraturlasning som helst inom ldkarprogrammet.

De unga ldkarstudenterna 1 Brundins grupp har hort talas om att man dven pé
andra ldkarutbildningar 1 landet har kurser med skonlitteraturldsning, men att
kurserna da inte dr obligatoriska. En kvinnlig student patalar vad hon menar ar



en annan visentlig skillnad: studenterna vid andra ldkarutbildningar far inte
vidlja skonlitteratur sjdlva. Brundin borjar skruva pa sig en smula. Han har
ndmligen bestdmt sig for att, utifrén tidigare erfarenheter, inte lata studenterna
vara delaktiga i litteraturvalen denna gang utan istillet sjalv std for dem. Ménga
av studenterna papekar att man tidigare brukat ldsa ganska mycket, men att
fritidslasningen fatt std tillbaka for kurslitteraturen sedan ldkarstudierna
paborjats. Somliga uttrycker oro for att behova lagga tid pd ’tjocka bocker”. Da
passar Brundin pa att presentera sitt tilltag att sjdlv vélja litteratur:

Jag har faktiskt tdnkt pd det. Jag tdnker inte ge er mgjlighet att vélja sddana [tjocka
bocker]. Utan jag har faktiskt tinkt att dtminstone de tre, kanske fyra forsta bockerna
tanker jag bestimma... av olika skil. Men jag ar vis av erfarenheter fran tidigare kurser
att det dr inte sd himla latt for er att vdlja bocker som egentligen stimmer med syftet med
den hir kursen.

Han menar att han valt ut bocker som fungerat bra i tidigare studentgrupper och
som har “mycket innehall men lite text”. Denna inskrinkning 1 valfriheten
reagerar studenterna inte nidmnvért pd. De bdcker som Brundin valt ut och
presenterar for studenterna och som de 1 tur och ordning éldggs att ldsa ar
Schlinks Hogldsaren (1997), McEwans Lordag (2005), Wintersons Fyrvdktaren
(2004) och Kallifatides Modrar och soner (2007). Ingen av studenterna séger
sig vara bekant med vare sig titlarna eller forfattarna sedan tidigare.

Brundin 6vergar till att forsoka nagla fast skonlitteraturlisningens relevans 1
studenternas framtida yrkespraktik. Han sdger att ndr de dr klara med sin
utbildning s& kommer de “att ha ryggmargskunskap om vildigt mycket” inom
sin valda specialitet.

Misterskapet det dr ju att forvalta den kunskapen ihop med den patienten ni har framfor
er. For vi behandlar ju aldrig bara sjukdomar utan vi behandlar sjukdomar s& som de
presenteras av den patienten som soker oss.”> Och det gor att till synes likartade tillstand
kan se véldigt olika ut i motet med patienten. S& att ldra sig sd att sdga att hantera de
méanniskor som kommer till oss med vilka problem det &n dr, och pa sa sétt hjdlpa dem pé
bista sdtt med de problem de faktiskt soker for, det dr dir ldkarjobbet ligger. Det ar ddr
lakekonsten ligger.

Och det dr genom “personerna” de mdter 1 bockerna, deras livséden och
moraliska dilemman, som studenterna kan uppdva sig i denna konst, enligt
handledaren. Studenterna som mycket uppmirksamt lyssnat forefaller 1 sitt
instimmande nickande Overtygade om kursens relevans for framtida
yrkesutovning.

3 Jfr. den engelska distinktionen mellan begreppen disease och illness i artikelns inledning.



Att stélla fragor eller invinta dem

I det foljande kommer vi enbart att beskriva en aspekt av seminarierna,
ndmligen de tvd handledarnas frdgor under de fyra forsta seminarierna. Deras
ovriga diskussionsinligg och studenternas bidrag aterkommer vi till 1 annat
sammanhang.

I seminariediskussionerna antyds emellanét olika litteratursyn hos de béada
handledarna, vilket ger sig tillkdnna 1 séttet att formulera fragor till de lésta
bockerna. Rooth framhéller vid flera tillfallen vikten av att inlevelse och
identifiering kommer till stind. En forutsittning for detta, menar hon, ar
realistiskt utformade karaktirer, ndgot som ocksd visar sig bestimma
varderingen av litteratur. Man har alltid nytta av att lasa bocker om ménniskor,
framhéller hon, och forsoker skapa nyfikenhet pa romanernas karaktirer genom
att fraga hur de tanker, hur man kdnner inféor dem, om man kan definiera dem
som onda och goda och sd vidare. Hon behandlar genomgdende de litterdra
karaktdrerna som om de vore minniskor av kott och blod. Detta blir sirskilt
pafallande i diskussionen kring Asa Linderborgs roman Mig dger ingen (2007),
dédr hon och studenterna aterkommande diskuterar vad som kan ligga bakom ett
visst beteende hos fadern i1 boken och om han skulle ha kunnat utvecklas pa ett
annat sitt. Boken beskrivs 1 paratexterna som sdvél roman som sjédlvbiografisk
berittelse. Flera studenter, i huvudsak de kvinnliga, vill liksom Rooth bli
berorda av en berittelse. De vill kunna leva sig in och identifiera sig. De vill
ocksa kdnna igen sig. Den roman som fungerar bést dr alltsd den traditionella
realistiska och rakt berittade.

Forutom den professionsrelaterande motiveringen till litteraturldsningens
viarde som Brundin inledningsvis formulerade, har frigan inte ater explicit
aktualiserats vid seminarierna. Brundin soker liksom Rooth att fa till stind en
personlig ldsart bland studenterna. Hir forefaller dock inte realistiskt gestaltade
karaktarer vara av vikt for att koppla fiktionen till den upplevda verkligheten —
snarare tviartom. Hans aktiva litteraturval infor seminarierna visar istéllet pa en
bredd av gestaltningstekniker, vilket i1 sin tur indikerar att Brundin vill uppné
nagot utover igenkdnning. Trots att Brundin i likhet med Rooth framhéllit f6r
studenterna att det ar litteraturens innehall som ska diskuteras vid seminarierna,
forefaller han sjdlv fascinerad av olika litterdra grepp och nya former for
gestaltningen av maénniskors villkor. Schlinks Hogldsaren har han helt kort
presenterat som en andra generationens uppgorelse kring skuldfrdgan om
nazisternas forintelseliger. Han har redan frdn borjan pétagit sig en mer
tillbakadragen roll som seminarieledare, dir han ndrmast tvingar studenterna att
sjdlva formulera frigor och samtalsdmnen. Vid seminariets borjan fragar han
lagmalt: ”Na, vad sdger ni om Hoégldsaren? Reaktioner?” Det dr en mycket
oppen fraga. Tystnaden blir kompakt och alla utom Brundin skruvar sig pa
stolarna, besvérade over tystnaden. Sjélv forefaller han djupt forsjunken 1 nagot
han ser i1 horisonten utanfor fonstret. Monstret har varit aterkommande vid de



foljande seminarierna, och den utdragna tystnaden bryts oftast av samme unge
lakarstudent. Inte sdllan ar det dd just formfrdgor som aktualiseras.
Forvintningarna pé den ldsta boken har inte infriats, darfor att den varit for
detaljrik (McEwans Lordag), eller haft alltfor besviarande uppbruten kronologi
och ldmnat for stora luckor 1 karaktirsskildringen (Wintersons Fyrvdktaren).
Det framkommer tydligt att man 4r 1 behov av tolkningshjélp av varandra och att
de frén borjan oftrstaeligt markliga karaktirerna under samtalets gang borjar
omtalas som “intressanta”. Brundins fa inflikade frdgor for oftast in
diskussionerna péd berittelsernas moraliska dilemman, foljda av fragor som:
”Vad sédger det hdr om oss manniskor?” Frigor av denna art pAminner om dem
Gadamer kallar tillimpning av det ldsta pd den egna tillvaron. Brundin
problematiserar ofta frdgor som ror samhéllets syn pd minniskors fria val och
som vért rattssystem och var moraluppfattning vilar pa.

De tre forsta romaner som lidses i Rooths seminariegrupp ar P.C. Jersilds De
ondas kloster (2003), Albert Camus Pesten (1947) och Asa Linderborgs Mig
dger ingen (2007). Rooth inleder seminarierna med att ange ndgra
faktauppgifter kring anspelningar i bockerna. Hon anknyter ocksa till andra
forfattare som skrivit om liknande problem eller ting och ldser recensioner hogt.
Hérmed agerar hon forebildligt utifran det program for ldsning som hon angav
vid introduktionen. Hon tdnker vidare”. Till skillnad frdn Brundin intar hon
alltsd inledningsvis en aktiv roll. Studenterna svarar ofta med en nagot forstrodd
uppmérksamhet.

Rooth forsoker under seminarierna fa fram hur studenterna reagerat pa
lasningen men intresset for de tvd forst lista bockerna dr l14gt. Flera har inte
kommit igenom dem och de tycks ha svért att f& grepp om handlingen, vilket
gor diskussionen svar. Rooth uppméirksammar inte kommentarer av denna art
eller det faktum att flera studenter underlater att ldasa, utan gar omedelbart Gver
till den personliga upplevelsen. Hon frdgar hur man mar nér man ldser Pesten.
Nér hon inte fir ndgot svar fortsétter hon med att friga efter vilken kédnsla man
far for de méanniskor som var instingda i den pestsmittade staden. Nér reaktioner
fortfarande uteblir forstirker hon frdgan ytterligare genom att Oppna for
identifikation och frdga: ”Na, men om du tanker dig att du var sjélv fast i ndgon
stad dir, omgdrdad av en mur och inte kunde ta dig ut och folk bara dog som
flugor runt omkring dig. Stora dckliga rattor...”. En student svarar valhint pa
frigan — eller mojligen 1 protest mot séttet att fraga (mot de allt slutnare
frdgorna) eller mot valet av dmne — att det “inte vore kul”, och kamraterna
skrattar till.

Rooth fragar ocksd om bockerna berorde dem eller om de fick ndgon
lasupplevelse. Det framkommer mycket tydligt att studenterna inte berordes av
Jersilds och Camus romaner, medan diremot Mig dger ingen tycks ha gett
positiva upplevelser och viackt manga tankar. Forklaringar till den uteblivna
upplevelsen antyds 1 samtalen. I Jersilds roman kan det ha berott pa bristen pa
karaktirsteckning, antyder Rooth. Det forefaller ocksd som om romanens form



ar frammande. Géng efter annan inbjuder den till en realistisk ldsart och
uppvisar vél tecknade karaktdrer. Varje gang bryts ldsarten och efterlamnar
frustration. Pesten fungerar inte av delvis andra skél. Studenterna efterlyser
handling och Rooth konstaterar att romanen saknar kédnslor och kvinnliga
karaktarer. Samtidigt framhdller hon sina kédnslor av dngest ndr hon léste
romanen men detta forknippas inte med ndgot vérde.

Med sin langa erfarenhet som distriktsldkare har Rooth létt att dra paralleller
mellan bok och virld. Hon anvénder en personlig ldsart dir upplevelsen star 1
centrum, medan barnpsykiatern Brundin héller distansen till karaktirerna och
betraktar dem som intressanta fenomen. Han stiller forvisso ofta nyfiket frigan
till studenterna om de har stott pd ndgon ménniska som beter sig som den
romankaraktdr man diskuterar, men han framhaller samtidigt gestaltningens roll
for hur vi som ldsare uppfattar dem. Harmed antyder han en tolkningsdimension
1 lasning och forstéelse. Rooth tillimpar liksom Brundin det ldsta pd vérlden
utanfor boken men anknyter gérna mera konkret till relationen mellan l&kare och
patient. Hon frigar ocksa hur studenterna skulle ha handlat 1 samma situation
och talar om hur hon sjilv skulle ha gjort. Brundin stéller girna motsvarande
fréga till studenterna 1 sin grupp nir ett moraliskt problem i romanen behandlas.
Om studenterna stéiller samma friga till Brundin ldmnas dock frigan alltid
obesvarad, och han for istéllet upp fragan till en mer generell niva.

Brundin pédpekar for sin studentgrupp “att till synes likartade tillstdnd kan se
vildigt olika ut 1 motet med patienten”. P4 samma sétt betonar Rooth att man ser
ytan pd en patient och ibland inte har en aning om vad som finns innanfor:

Nu tycker jag du sa nagot jatteviktigt. Vem ar det du har framfor dig nir du gar in och
triffar en ny patient? D4 kan patienten presentera en del symptom for dig och ur de
symptomen kan du ténka att ’det kan vara det och det kan vara det”. Men sedan om du fér
reda pd mera sa: “jaha, det ir det det handlar om”. Det &r sa jétteviktigt det har ”vem ar
det jag pratar med? Vad har den hir personen varit med om? Vad har de sjélva {or idéer
om vad dom hér symptomen kan betyda?”

En student frigar om man ska se varje patient som en deckare, vilket visar att
han forstatt vad Rooth menar. For Ovrigt tar studenterna inte tag i de hér
trddarna, kanske for att de helt saknar klinisk erfarenhet. Man kan notera att
Rooth inleder med att kraftigt forstirka vad en student sagt, en roll hon
aterkommande atar sig. Sddan forstirkning dr séllsynt vid Brundins seminarier —
han ber istillet ofta studenterna att utveckla sina resonemang, innan han tar
stdllning till om de 4r relevanta att ventileras vidare i gruppen.

Narrativ forstielse
Niér skonlitteratur borjade anvdndas 1 medicinarutbildningar handlade det framst

om att skapa en upplevelsekontext kring etiska problem. Numera har man i USA
och Kanada ocksé borjat tillimpa metoder frin litteraturvetenskap och narrativ



teori for att undersoka sévil texter som praktik. Man menar att skicklighet 1
litteraturtolkning ér direkt 6verforbar till klinisk verksamhet. Lékaren far genom
litteraturen hjélp att betdnka hela patientens liv, som hon moter pé ett begrénsat
och fragmentariskt sitt. Vidare kan hon forstd att individuella ménskliga
upplevelser inte upptrader i ett tomrum utan dr beroende av sammanhang. Hon
kan déarfor komma till insikt om att man som lidkare inte bara méiste forsta
sjukdomar, utan ocksd patienter och en patients specifika variant av en viss
sjukdom (Charon et al.1992; Evans 2003). Kan man bittre forstd patienternas
historia stirks den diagnostiska tillforlitligheten och den terapeutiska
effektiviteten, framhaller Charon.

Att patienternas sétt att presentera sin sjukdom har betydelse understryks av
Brundin, vilket kan forklara hans betoning av gestaltningens betydelse i
litteraturen. Det ndrmaste man kommer fragor av denna art hos Rooth dr d& hon
forsoker skapa ett metaperspektiv kring romanen De ondas kloster genom att
diskutera hur arkeologer skapar kunskap utifrdn ”smé, smé bitar och sd kan man
plotsligt dra en jattehistoria om hur allting var.” Dock utvidgas inte problemet
till den storre frigan om hur medicinsk kunskap skapas. Aven om personliga
lasarter och igenkdnning uppmuntras ocksa vid Brundins seminarier sd stannar
inte verksamheten upp dir, utan Overgar i1 kognitiva ldsarter. Tolkningens
betydelse framkommer tydligt redan vid diskussionen av den forsta romanen, dé
Brundin gor studenterna uppmirksamma pd vikten av att skilja det strikt
observerbara fran forsanthillanden utifrdn egna tolkningar. Tolkningarna av den
lasta litteraturen fullbordas dock forst 1 samtalet mellan gruppdeltagarna och blir
sa att sdga en kollektiv produkt. Det forefaller rimligt att anta att utvecklandet
av sddana formagor kan ha positiv betydelse for de blivande ldkarna da de en
dag tillsammans med patienten maste komma fram till en godtagbar diagnos.

Kan vi sammanfattningsvis séga att litteraturlisningen fungerar som man
onskar, alltsd personlighetsutvecklande? Annu végar vi inte sl fast ndgot
saddant, men vi tycker oss ha noterat tva helt olika strategier som kanske kan ha
de forviantade effekterna: man vill, som 1 Brundins fall, fa studenterna att ta
stillning till moraliska dilemman genom att stirka deras formaga att aktivera
egna virderingar, eller man stiller som Rooth personliga frigor som uppmuntrar
kinslomaéssiga reaktioner. Bidda handledarna forbinder dessutom pa olika sitt
text och virld. Detta paminner om hur man 1 Kanada har tvd delvis
overlappande mal for den humanistiska strimman 1 medicinarutbildningen. Man
vill for det forsta uppmuntra till nyfikenhet pd ménniskans villkor och hélsa och
skapa en viss skepsis infor den medicinska sanningens natur. For det andra vill
man bidra till utvecklingen av en personlig etisk hédllning och ett acceptabelt
moraliskt upptraddande (Kidd & Connor 2008).
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Lararens forebildlighet — och elevernas
formaga att efterbilda

Anders Sigrell

Retorik &r en gammal konst. S dr ocksd konsten att undervisa i retorik. Ur en
infallsvinkel uppstod dmnet retorik ur en onskan att ldra sig tala och skriva
konstruktivt — eller i alla fall effektivt. Amnet ingick i vad man kallade for
paideia (bildningen), som omfattade inte bara kunskaper utan &dven
personlighetsutveckling och kultivering av det ménskliga. Karaktiren var inte
nagot medfott utan ndgot man kunde trdna och paverka med hjélp av visa, kloka
och viltaliga ldrare, rhetorer (se t.ex. Quitilianus 2002). Retorikdmnet forsvann
gradvis frdn de europeiska universiteten med bdrjan under 1600-talet, for att
vara helt borta vid véra skandinaviska universitet vid mitten av 1800-talet. Vissa
av retorikens funktioner dvertogs av den dmnesinriktade didaktiken (se t.ex.
Kemp 2005). Men @mnesdidaktiken blev utan retorikens kunskaper och begrepp
som ror de etiska och emotiva aspekterna 1 larandesituationer (ethos och pathos
betydelse), liksom retorikens samhilleliga mél att péverka medborgarnas
kunskaper, fardigheter och virderingar med syftet det goda och humana
samhillet. Ddrmed forsvann dven kunskaper och begreppsliga redskap som
rorde lararpersonlighetens inverkan pa studenternas ldarande.

Nu har retorik som &dmne pa nytt blivit uppmirksammat i1 didaktiska
sammanhang. Skandinaviens enda forskningstidskrift, Rhetorica Scandinavica,
kom hdrom é&ret med temanumret “Retorikens didaktik — och didaktikens
retorik” (nr 38, 2006). Ett patagligt exempel dr temat for denna konferensvolym
Muntlighetens mojligheter — retorik, berdttande, samtal. Ett annat exempel ar
det nationella Retorikkollegiet, som bland annat verkar for att retorik ska ses
som ett konstruktivt bidrag till och inslag i modersmaélsdidaktiken, frén
forskolan till universitetet. I oktober 2008 anordnade de en konferens om retorik
1 forskolan vid Hogskolan 1 Dalarna. Det var mycket fascinerande att fa vara
med och tala med de forskollararna och se att de 1 sin praktik ménga génger som
nagot helt naturligt anvinder det jag som retoriker vill férmedla. Men ocksa att
de méanga ganger saknar det teoretiska sammanhang retoriken kan bidra med.
Det géller t.ex. betydelsen av att ldgga tyngdpunkten pa positiva kommentarer
till barn/elever/studenter/kollegor. En teoretisk forklaring kunde ta sin
utgdngspunkt 1 copia-begreppet, den repertoar vi har att vilja fran 1 varje faktisk
kommunikationssituation.

Retorikens kanske mest fundamentala grundbult ar att vi véljer sprak (se t.ex.
Sigrell 2008). Vi viljer fullstidndigt fritt. En teoretisk utgangspunkt for ett sddant



antagande kan vara att sprk och verklighet dr oupplosligt forenade, vilket bland
annat kan forstds utifrén tankens betydelse for var verklighetsuppfattning och
logosbegreppet. For de gamla grekerna syftade /ogos bade pa sprak, tanke och
deras forening. Vi marker det idag pa att bade logik och lexikon, det senare via
latinet, har logos som sin ordstam; pd Johannesevangeliets forsta mening: I
begynnelsen var ordet (logos 1 den grekiska grundtexten), och Tegnérs aforism
”Det dunkelt sagda dr det dunkelt tinkta”. Ur en infallsvinkel ar detta en
sjalvklarhet. For att komma 1 kontakt med verkligheten och kunna reflektera
over en foreteelse, kan vi inte ta den och stoppa in den 1 huvudet; vi maste
anvdnda en representation for den, vilket dr det samma som ett sprdkval 1 vid
forstaelse.

Samtidigt ar det lika sjdlvklart att sprdk och verklighet, ur en annan
infallsvinkel, dr védsensskilda; spraket refererar till ndgot annat &n sig sjalvt. Att
sprak och verklighet &r visensskilda uppméarksammas ocksa i retorikteorin, trots
talet om dess oupplosliga samband, dér intellectio-/inventiosteget dr skilt fran
elocutio i1 partesmodellen.

Den for sprakdidaktisk teoribildning absolut centrala konsekvensen av talet
om sprakets arbitraritet (slumpméssighet) blir att vi 1 varje
kommunikationssituation tvingas att vdlja lamplig sprdkform. Genom att sétta
just valet av arbitrart spraktecken 1 centrum for en retorisk didaktik kan
mojligen den skenbara paradoxen av talet om sambandet mellan sprak och
verklighet som samtidigt oupplosligt forenade och vésensskilda 16sas. En sddan
fokusering av sprikvalet leder ofrankomligen till uppméarksammandet av den
sprékliga repertoarens betydelse — det register utifrdn vilket vi har att vélja i de
specifika kommunikationssituationerna. Alltsd den axiomatiska forestéllningen
att vi 1 varje kommunikationssituation véljer fullstandigt fritt utifrdn det register
som finns till hands.

Retorikens pedagogiska funktion som konst och vetenskap inom
modersmalsundervisningen blir d& att hjidlpa oss att vidlja s& konstruktivt som
mojligt utifrdn vara kommunikativa intentioner. Det sker genom att tydliggora
kommunikationsakten som en interaktiv process, dér retoriken ger redskap for
att reflektera 6ver kommunikationens villkor och utfall. P4 enklaste sitt kan
man sdga att vi alla har retoriska modeller 1 vara huvuden, bade som sdndare och
som mottagare. Vi gOr automatiskt en mottagaranalys 1 varje
kommunikationssituation, och talar annorlunda om forskningsuppgiftens
betydelse med kollegor, barn, eller i en anstéllningsintervju. Retoriken ger oss
redskap for att reflektera 6ver hur dessa modeller fungerar. De redskapen &r den
retoriska vokabuldren som ger oss mojlighet att kommunicera med andra och
oss sjdlva om hur vara retoriska modeller fungerar, for att se om de fungerar pa
ett for oss tillfredstéllande sdtt, och hur vi mojligen skulle kunna f4 dem att
fungera dnnu béttre. Ett exempel pd sddan metakognitiv vokabuldr &r just
‘mottagaranalys’. Det ar t.ex. statistiskt visat att vi alla talar annorlunda till tjejer
och till killar. Ar det en mottagaranalys vi sjilvklart ska vara néjda med i alla



situationer? Forutom denna metakognitiva funktion hos retorikens didaktik
bidrar retoriken med olika dvningar for att 6ka den repertoar, det register utifran
vilket vi viljer 1 de faktiska kommunikationssituationerna. Den
retorikpedagogiska termen for detta register dr copia — som lite ogenomskinligt
brukar oversittas med *6verflod av uttryckssatt’.

Copiabegreppet dr intimt forknippat med forestidllningen om sprakets
arbitraritet och att vi 1 varje kommunikationssituation ir satta att védlja ndgon
form av sprak for att géra verkligheten gripbar. Ju béttre redskap vi har for att
vilja, och ju storre repertoar vi har att vélja fran, desto storre chans att vi fattar
ett kommunikativt val vi kan vara ndjda med.

Hur kan copia-begreppet hjédlpa oss forstd betydelsen av att fokusera pd
positiva kommentarer? For det fOrsta ar forskningen pd omrédet tdmligen
entydig (vid sidan av mer modern forskning bor Barnes 1978 ndmnas). Det som
far oss att vixa i konsten — vare sig det géller att tala och skriva, eller spela oboe
och fotboll — &r 1 hog utstrickning att fa reda pa vad det dr som vi gor bra. Men
det viktigaste skélet att trdna pd att uppmirksamma det positiva nir vi sjilva
ger, och 1 synnerhet nidr vi later vara studenter ge kommentarer, dr att
kommentarerna inte framst ges for den som far kommentarerna, utan framst {for
den som ger kommentarer. Vad dr det vi vill ha 1 vir copia, ar det bra eller
daliga saker? Forst och framst bra sd klart. Och for att kunna upptdcka och
uppskatta goda exempel s& maste vi trina pa att just uppticka, uppskatta och
vaga lata oss bli inspirerade av det som ér bra.

Om vi gér till oss sjélva, hur gor vi nir vi kommenterar studenttexter? Vilket
ar enklast, att markera tveksamheter, tillkortakommanden och felaktigheter,
eller stryker vi under det som &r bra med en kommentar 1 kanten om varfor det
ar bra? Min erfarenhet séger mig att det &r det forra tillvigagingssittet som éar
vanligast. Som erfarna ldrare och forskare dr vi genom lang trdning mycket
drillade 1 att hitta fel och brister avseende sdvél ytsprak som innehallsaspekter.
Jag har till och med vid vissa universitet stott pa en seminariekultur som gar ut
pa att hitta fel och brister, vilket knappast ar det mest konstruktiva
forhallningssittet 1 motet runt kunskapens tillblivelse. Det dr det framsta skélet
till att vi ska trdna pd att upptdcka och uppskatta det som ar bra — sa att vi kan
utoka vér copia och fi fler bra saker att vélja pd. Ett tredje skél ar att fokus pa
positiva kommentarer bidrar till ett socialt klimat som stimulerar inldrning.

Att positiva kommentarer dr viktigast visste forskolldrarna 1 Dalarna, utan
nagra teoretiska forklaringar. Deras kunskap r ett tydligt exempel pa retoriken
som kodifierad praxis, som Cicero skriver i nyoverséttningen av Om talaren
(2008 1:146). Vad jag som retorikdidaktiker kan bidra med &ar ett teoretiskt
sammanhang s att denna praxis inte blir hingande 1 ett teoretiskt vakuum, utan
sa att den kan bli en varaktig del av en reflekterad modersmalspedagogik. Och
for de som inte har tillignat sig denna praxis, sd att de kan gena och inte
behover ddsla tid pa att uppfinna hjulet pa nytt.

Copia-begreppet dr en central del av retorikens didaktik. Och 1 fokus for



denna didaktik star begreppet imitatio. Copia-begreppet lar oss att vi alltid ska
ha 6gonen Gppna for goda exempel att bli inspirerade av. Sjdlvklart ska vi ge
vara studenter goda exempel, dir de kan leta efter sdvél goda sprakformer pa
alla nivéer lika vdl som olika innehallsaspekter. Men lararen ar ocksa 1 sig sjilv
ett exempel. Bide avseende god karaktir och formaga att vilja sprak
konstruktivt. Detta visste de gamla modersmalslararna som skrev om retorik. I
forsta boken 1 Ad Herennium (1994) star, efter genomgéangen av talarens plikter,
att tre végar leder till allt detta: teori, imitation och ovning. En annan mgjlig
oversittning av ’imitatio’ hade varit efterbildning, en oversittning som kanske
bittre fingar de pedagogiska tankarna bakom begreppet. Imitation har idag
tveklost délig klang som pedagogisk princip, eftersom vi har tappat bort det
teoretiska sammanhang retoriken kan erbjuda. En ldrarstudent vid Umead
universitet, Niklas Hakansson, forsoker i sitt examensarbete (2008) 16sa detta
genom att skilja pd imitation och efterbildning. Med bédda kan vi hitta
konstruktiva exempel att ldgga till var repertoar av mdjliga sprakval (copia).
Skillnaden &r att for den passivt hirmande sker detta omedvetet, medan det for
den aktivt efterbildande sker hogst medvetet. De aktivt samlade sprakexemplen
kan etableras 1 topiker (platser for forvaring och himtning av innehélls- och
sprakmaterial). Alltsd pd samma sitt som retoriken har védxt fram som en
kodifierad praxis av hur skickliga talare gar till vdga. Den passivt hirmande
imitationen riskerar diremot att avteoritiseras och falla 1 glomska.

Quitilianus skriver 1 andra boken av Institutio oratoria (2.8 ) att lararen sjalv
ska hilla tal for sina studenter, for hur ménga goda tal de &n far att efterbilda sé
kommer ldraren sjilv dndé alltid att vara det fraimsta exemplet. Den insiktsfulla
slutpodngen 1 passagen ar: ”och det kan knappast understrykas nog, hur mycket
hellre vi efterbildar de vi har respekt for och tycker om”. Att detta inte enbart &r
nagot daterat visas av att ocksa FEn hdllbar Ildrarutbildning (2008)
uppmirksammar betydelsen av att ldraren sjdlv dr ett exempel, se t.ex. s. 193
och s. 216.

Personlighetens betydelse dr ndgonting svart att tala om, men icke desto
mindre ett faktum. Jag har inte hittat ndgot vetenskapligt belagg for saken, men
jag brukar roa mig med att fraga lararstudenter om de har blivit inspirerade av
nagon ldrare, kanske t.o.m. s& mycket att de sjilva har velat bli ldrare. Over 80
procent av ldrarstudenterna ridcker vanligtvis upp handen. Men pa
lararutbildningarna &r vi daliga p4 att tala om karaktédrens betydelse. Vad ar det
som gOr att vissa ldrare dr sd inspirerande att elever vill efterbilda dem?
Imitatio- och copiabegreppen kan hjdlpa oss att vaga tala om den hér
efterbildligheten, vad vi eventuellt kan ha att ldra av larare som vicker lusten att
efterbilda. Men det kan ocksa ge oss mojlighet till en kritisk attityd till delar av
detta som inte ingér i var doxa, sddant som inte uppfattas som ratt, riktigt och 1
enlighet med véra ideal.

Aktuella kvalitetsgranskningar av ldrarutbildningen konstaterar att de
blivande lararna saknar tillrdckliga &mneskunskaper. Ett forslag till dtgéarder ér



fler disputerade ldrare. Det md ligga mycket i det forslaget. Men en lérares
samhilleliga funktion &r ndgot betydligt mer &n att enbart formedla
dmneskunskaper. Larare dr civilisationens och humanismens ledare och en
yrkesgrupp som fatt det samhilleliga ansvaret att pdverka medborgarnas
karaktir till bestdimda méil. For detta uppdrag ridcker det inte med mer
dmneskunskaper utan liarare behover ocksa praktiska fardigheter och teoretisk
forstaelse for hur detta formedlas, ndgot som retoriken kan bidra med.

Utbildning syftar ytterst till att paverka medborgarnas karaktir sa att vi kan
handla gentemot varandra som goda och ansvarsfulla medménniskor med mélet
ett humant och gott liv. Denna tanke om utbildningens yttersta mal ar lika
gammal som idén om demokrati. De gamla grekerna insdg, som ndmndes ovan,
att karaktdren inte var ndgot medfott, utan ndgot man kunde trdna och paverka
med hjdlp av visa, kloka och wviltaliga ldrare. Nu som da behover vi
dmneskunniga ldrare, men vi behdver ocksd larare som vet hur kunskaper
kommuniceras for att skapa kénslor av tillit, tilltro och trygghet eftersom de har
kénslorna dr grundldggande villkor for viljan att ldra. Minns quintilianuscitatet
ovan. Vem ldraren dr saknar inte betydelse, ndgot som faktiskt hittills 1 stor
utstrackning har varit dolt 1 den moderna pedagogiken. En orsak é&r att
pedagogiken tappade kontakten med retoriken 1 samband med retorikens
nedgéng under arhundradena som foregick det forra.

Frén att ha varit det viktigaste &mnet 1 skolan, frdn antiken 6ver medeltiden
till rendssansen, kom retoriken 1 vanrykte. Nagra av skidlen till det ar
uppkomsten av den moderna vetenskapen, men framfor allt romantikens
forestillningar om ett gudsinspirerat geni. Det senare kan vi fortfarande se
enstaka rester av 1 skolans védrld. Det kan vara oreflekterade uppmaningar till
eleverna att skriva ndgot utan att gd igenom mdjliga dispositionsmonster och
topiker for just den genren. Att tvinga dem att uppfinna hjulet igen och igen.
Naturligtvis behdver vi i var kunskaps- och fardighetsutveckling goda forebilder
att utgd fran. Det géller savil forebildliga karaktirer som goda textexempel.™

Jag har fitt berittat for mig om ldrare pa vara lararhogskolor som efter
foredomliga forelasningar sagt: ”Men ni ska inte gora som jag gor. Ni maste
hitta er egen rost”. Och pd en pedagogisk blogg (www.lektorio.wordpress.com
/2008/05/22/skorr/) dér jag argumenterat for retorik skrev en larare: ”Nej, vi vill
inte att védra larare ska Overtyga eleverna med hjdlp av retorik; det vore ju
hemskt. Det handlar om dkthet, antingen har man det eller sa har man det inte”.
Man hor ekot fran romantiken. Om Aristoteles hade levt nu sd hade han kanske
sagt: ”Ja, du har ritt. Men om vi tittar oss omkring si ser vi att vissa ir
skickligare 1 konsten att uttrycka och formedla denna dkthet. Genom att studera
hur de gor kan vi alla bli bittre pa att formedla var dkthet”. (Det var for vrigt sé

3% Forebild anvinds hir i den betydelsen som i engelskan bendmns emulation frén grekiskans
zelos. De retorikteoretiska termerna i sammanhanget ar mimesis (grek.), imitato (lat.). Se dven
Potolsky (2006) och Sigrell (2003).



Aristoteles forsvarade retorik som ett vetenskapligt &mne.)

Hostterminen 2008 holl jag en fOreldsning péd pastoralinstitutet i Lund, pa
homiletikkursen, om konsten att predika. Stilfigurer kan ofta hjidlpa oss 1 vart
forberedande inventioarbete, och jag tog i ett forsok att vara provocerande
utgangspunkten 1 den genuina antitesen om kontrasten mellan den
gudsinspirerade predikan och mekaniska tekniker for att forbereda och framfora
en predikan. Jag foretrddde den senare sidan. De blivande présterna blev inte
sarskilt provocerade, utan de tyckte det var sjidlvklart att man maste trdna och
jobba pa att ocksd bli gudsinspirerad. Forutom att det alltid ar skont att fa sina
fordomar pé skam dr det i mina 6gon ett vackert exempel pa allmén kunskap hos
larare 1 muntlighet, att &r det ndgot som krdver mycket trdning sd ar det
improvisation och &dkthet.

Var helst en lérare star framfor en grupp studerande dr det genom ldrarens
talade uttryck som de moter ldrarens yrkesskicklighet, i vilken ocksa ingér
yrkeskaraktdren. Ddr framtrider en ldrares @mneskunnande, fardigheter och
virderingar. Dessa kommer till uttryck och paverkar de studerandes kdnsla av
lararen som mer eller mindre trovirdig, dmnet som meningsfullt eller
ointressant, larandemiljon som trygg eller otrygg. 1 lararkaraktiren som den
visar sig 1 den muntliga relationen vilar forutsdttningen for att de studerande
viljer att uppfatta lararen som en forebild. Vi kommer inte undan att vélja
forebilder och det finns knappast ndgot annat sitt att lira sig karaktirer eller
kunskapens humana virden p4, dn genom Onskan att efterlikna de som vi hyser
tilltro till (Aristoteles 1995 Bok II). Minns vad ldrarstudenterna ovan sa om
forebilder. Denna minskliga egenskap, att vilja efterlikna, finns inte bara 1 en
undervisningssituation utan foljer individen under hela livet. Ett sétt att forstd
denna forebildlighet &r att vi som ménniskor utgér ifrdn att vi bade vill och kan
vara virda att ha samma egenskaper/kvaliteter som de personer som vi
respekterar och har fortroende for.

Lérarpersonligheten visar sig for de studerande genom den muntliga
relationen och pdverkar hur de studerande véljer att svara an. I den muntliga
relationen vilar forutséttningen for att de studerande véljer att uppfatta lararen
som en forebild. Detta sitt att se pd individens behov av forebild skiljer sig
avsevart fran den psykologiska tolkningen sia som den fors fram i bl.a.
emotionsforskningen. Inom denna ser man behovet av forebilder som ett sétt att
starka individens sjilvkénsla och ger pd sd sitt individen en passiv roll. Man
bortser ifrdn individens grundldggande vilja att bli paverkad och individens
onskan om mdéten med goda forebilder (Kristjansson 2007).

Forebildligheten dr 1 stort frdnvarande 1 moderna pedagogiska teorier till
forman for idén om elevers och studenters lirande som sjélvprocess pa sina
egna villkor. Det finns studier av mimesis-/imitationbegreppet, men de jag har
tagit del av dr utan didaktisk koppling och pedagogisk reflektion (ndmnas kan
Melberg 1992 och Auerbach 1999). Att det inte finns samtida didaktiskt
orienterade studier med koppling till forebildlighet 4r en sanning med



modifikation. I Osynligt och sjdilvklart. En antologi med exempel pd ledarskap
och undervisning i ldrande i hogre utbildning (2009) heter kapitel 3 “Att
hantera normer och agera forebild”. Det dr Jesper Falkheimer och Elin
Bommenel som skrivit varsin artikel 1 kapitlet. Trots de lovande titlarna erbjuder
de inte nagon teoretisk reflektion eller konkreta redskap for
undervisningspraktik, utan de kan snarast ldsas som en efterfrdgan efter studier
av forebildlighetens betydelse.

Enligt Kemp (2005:187) har man misstinkliggjort forestdlningen om
utbildning och bildning som efterbildning (imitatio) pd grund av var radsla for
indoktrinering och manipulation. I likhet med Professor Ake Andrén Sandberg,
som 1 Lidkartidningen (2007, nr 42 volym 104) skriver apropd medicinskt
larande, efterlyser Kemp ord som goda forebilder i den nutida pedagogiska
diskussionen:

att man inte tillrackligt uppmérksammat den viktigaste faktorn for lairande inom lakaryrket:
de goda forebilderna. Det viktigaste dr infe att kunna skriva rontgenremisser, sétta in eller
ut mediciner eller att kunna operera, utan det viktigaste dr fortfarande att kunna
kommunicera. De har kunnat sétta in mina kunskaper i ett humant sammanhang.

Poédngen dr alltsa att ldraren inte kan ge sig sjdlv som det goda exemplet. Det &r i
det kommunikativa moétet som studenten viljer huruvida ldraren far bli
forebildlig.

I samband med retorikens nedging blev modersmalspedagogiken utan de
kunskaper och begrepp som ror de emotiva och etiska aspekterna i
larandesituationer. Pedagogiken blev av med ett viktigt redskap for det
samhilleliga maélet att péaverka medborgarnas kunskaper, fardigheter och
viarderingar med det Overgripande syftet det goda och humana sambhillet.
Diarmed forsvann dven kunskaper och begreppsliga redskap som rorde
lararkaraktirens inverkan pa studenternas lirande. Om vi ska bidra till att 6ka
kvalitén 1 lararprofessionen behover dessa tvd kunskapsomrdden samtidigt
beaktas. I nédgon utstrickning saknar vi redskap for att tala om ldrarens
viktigaste resurs, den egna karaktdren sidsom den kommer till uttryck 1 det
muntliga motet med eleverna. For att ldrares gedigna amneskunskaper framover
ska kunna bli en dn béttre resurs for elevernas och studenternas larande dr det
mycket mojligt att retoriken kan ha nagot att erbjuda, t.ex. om imitatio som en
central del av vér copia.
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Vad samtalar man om i
litteraturundervisningen?

Maria Ulfgard

Som bekant kan méinga samtalsdmnen avhandlas 1 anslutning till ldsning av
skonlitteratur. Likasd kan interaktionen mellan samtalens deltagare skifta och
det 4r en allmidn erfarenhet bland sdvédl svenskldrare som ldrare 1
litteraturvetenskap att samtal om exempelvis en och samma roman kan ta skilda
viagar och utformas pé olika sdtt. Viktiga faktorer som bidrar till att samtalen
utvecklas efter skilda monster och med olika innehall ar de ldrare, elever och
studenter som deltar i samtalen. Aktorer vid interaktionen 1 litteratursamtalen ar
bade lirare och elever/studenter. Mgjlighet till pdverkan 6ver samtalens innehall
och utveckling varierar for dessa personer fran situation till situation.

I en tidigare studie, ”In 1 texten — ut 1 livet” 1 Ldsa bor man ...? Den
skonlitterdra texten i skola och Idrarutbildning, har jag belyst hur den
kurslitteratur som studeras av blivande svenskldrare ger skilda perspektiv pa
litteraturundervisning och hur samtalsimnen och utformning av samtal kan
skifta (Ulfgard 2009: 148-167). Jag d&mnar hér, till skillnad frdn den ndmnda
studien, ta upp nigra konkreta exempel pa vad elever och ldrare samtalar om 1
skolans litteraturundervisning och hur olika samtal utformas. Empirin utgérs av
ett urval exempel frdn ett antal litteratursamtal sdsom de formedlas i négra
avhandlingar framlagda inom det forskningsfilt som utgdrs av svenskdmnets
didaktik och de Ovriga nordiska modersmalsimnenas didaktik. De
litteratursamtal som kommer att diskuteras ger inte nagon heltickande
redovisning av det rika material som dessa avhandlingar redovisar. Urvalet &r att
betrakta som nagra nedslag 1 de nordiska klassrum som avhandlingsforfattarna
har besokt. De undersokta avhandlingarna éar framlagda i Sverige, Norge och
Danmark under &ren 2005-2008. De avhandlingar som jag kommer att
uppehélla mig vid ar Helen Schmidls Frdan vildmark till gron dngel:
Receptionsanalyser av ldsning i dttonde klass, Uppsala universitet 2008, Sylvi
Pennes Profesjonfaget norsk i en endringstid. Norsk pd ungdomstrinnet: A
konstruere mening, selvforstdelse og identitet gjennom sprak og tekster. Fagets
rolle i et identitetsperspektiv, i et likhet- og ulikhetsperspektiv, Universitetet i
Oslo 2006 samt Peter Kaspersens Tekstens transformationer: En undersogelse



af fortolkningen af den littercere tekst i det almene gymnasiums
danskundervisning, Syddansk Universitet, Odense, 2005.

Som bakgrund kommer jag inledningsvis att ge sammanfattningar av ndgra av
de exempel pé litteraturundervisning som presenteras i de tre avhandlingarna,
med borjan 1 den svenska studien.

Exempel frin den svenska grundskolan

Helen Schmidl har i1 sin doktorsavhandling Fran vildmark till gréon dngel:
Receptionsanalyser av ldsning i dttonde klass, 2008, foljt fyra klasser och fyra
larare 1 skolar atta vid fyra olika grundskolor under deras ldsning av varsin
roman. Skolorna dr valda frén olika sociala och kulturella kontexter. Studien
handlar om tolkning av skonlitterdr text och om motet mellan dessa elevers och
skolans skilda laskulturer och om hur elevernas forhéllningssétt till ldsning
formas av detta mote. Schmidl undersoker dessutom klassernas
litteraturundervisning genom att fokusera pa ldrarnas litteraturval, deras
arbetsmetoder och deras syn pad vad de oOnskar formedla 1 sin
litteraturundervisning. Som jag uppfattar Schmidls avhandling ligger
tyngdpunkten vid receptionsanalysen. Data bestar 1 huvudsak av observationer,
lasloggar, inspelade litteratursamtal och intervjuer.

Schmidl undersoker séledes litteraturundervisningen i1 konkreta skolkontexter
med fyra verksamma lérare. Lararna berittar vid intervjuerna om sina “tankar
kring litteraturldsning” och om rollen som ldrare” (Schmidl 2008:74). De
beskriver sin litteraturundervisning och talar om den skonlitteratur som eleverna
laser 1 skolar atta. Det framgér tydligt i Schmidls dtergivning av lararnas utsagor
att de betraktar kursplanen i svenska som oprecis, vilket oftast upplevs som en
frihet. Endast en ldrare ser de vaga skrivningarna och franvaron av styrning som
en nackdel. Det dr den ldrare som dr yngst och som har varit kortast tid 1 yrket.
Avgorande for tre av ldrarnas litteraturundervisning dr den lokala kursplanen vid
deras skola. Hir finns obligatoriska temaarbeten som ofta ar
amnesovergripande, och 1 flera fall finns det faststillt ett antal romantitlar som
elever 1 attonde skolaret forvintas att ldsa. Hir framgar tydligt hur lokala
faktorer styr litteraturundervisningen och valet av skonlitterdra texter.

De fyra lararna utformar sin litteraturundervisning efter delvis olika metoder.
Schmidl maélar upp en varierad bild av de skilda klassrumspraktiker som
anvinds 1 samband med ldsning. Det é&r recensioner, ldsloggar,
reflektionsskrivningar, frdgematerial, analysuppgifter, skrivuppgifter, uppsatser
och diskussioner 1 helklass och 1 olika gruppkonstellationer. Bokcirklar
forekommer. Det litterdra stoffet ror sig fran texter som ingar 1 en kortfattad
litteraturhistorisk Oversikt (hdr ndmns Selma Lagerlof) och s.k. klassiker till
modern ungdomslitteratur. Genrebredd efterstrivas av flera av ldrarna.
Samtidsrealism, deckare, science fiction, fantasy och skrick dr nagra exempel.



Det litteraturhistoriska stoffet utgor ett undantag i1 undervisningen. Flera larare
uttrycker att de avstdr fran undervisning i litteraturhistoria trots att de finner
denna angeldgen. Som orsak uppger de att grundskolans elever inte &r
tillrackligt mogna for en djupare litteraturorientering och att undervisning 1
litteraturhistoria inte 4r sd betydelsefull som den wvarit tidigare (Schmidl
2008:86-89). Schmidl understryker att hon inte finner ndgon dold kanon i de
fyra klasserna. Hon har istéllet funnit att textvalet skiljer sig at mellan de fyra
skolorna. En av ldrarna Dberdttar att ’[hJuvudsyftet med hans
litteraturundervisning var att visa eleverna att litteraturen kan lara ut ndgot om
existentiella fragor” (Schmidl 2008:89). De fyra lararnas litteraturundervisning
analyseras med hjélp av L-G Malmgrens tre svenskdmnesparadigm och Schmidl
finner tendenser till savél ett litteraturhistoriskt bildningsdmne 1 en klass, som
ett fardighetsimne i1 en annan. Allra tydligast framstar de fyra ldrarnas
undervisning dock som ett erfarenhetspedagogiskt amne (Schmidl 2008:93-96).

Exempel frin den norska grundskolan

Den norska studien uppehaller sig vid samma aldersgrupp som den svenska.
Sylvi Penne ger 1 sin doktorsavhandling Profesjonfaget norsk i en endringstid.
Norsk pd ungdomstrinnet: A konstruere mening, selvforstdelse og identitet
gjennom sprak og tekster. Fagets rolle i et identitetsperspektiv, i et likhet- og
ulikhetsperspektiv, 2006, bilder av norskundervisningen i tre klasser vid tva
skolor under elevernas nionde och tionde ir 1 grundskolan. Lérarna éar tre till
antalet. Data bestdr av lektionsobservationer, muntliga elevpresentationer och
skriftliga elevtexter samt av intervjuer med elever och lirare. Penne har i likhet
med Schmidl efterstrdvat social och kulturell spridning vid valet av
skolkontexter. Avhandlingens oOvergripande fragestillning lyder: “[H]vordan
skaper elevene sine meninger?” (Penne 2006:12).

Den undervisning som Penne observerar hos samtliga tre larare beskriver hon
som “en konsekvent elevorientert tilnerming med vekt pa erkjennelseutviding
og  ceksistensielle  sporsmdl.  Samtidig  vektlegges  historiske  og
kunnskapsutvidende aspekter ved tekstene” (2006:95). Vid flera av de lektioner
som Penne foljer lises de s.k. klassikerna. Som exempel ndmns Ibsens Et
dukkehjem och Vildanden, Bjornsons Synnave Solbakken och texter av Hamsum
och Undset. Bjornsons Synnove Solbakken ar den enda text som inte dr himtad
ifran ndgon antologi. Den ldses som en fristdende text. Penne talar om en
“norskfaglig begrunnet kanon” (2006:121). Om Synnove Solbakken féller hon
omdomet: "En roman som Synnove Solbakken er selve det nasjonalromantiske
ikonet innenfor det kulturelle feltet i Norge” (Penne 2006:108).

Penne finner ett samstdmt textval: ”Tekstene som leses, er mer eller mindre
like 1 de tre klassene. Det skyldes ikke at pensum mé vere likt 1 folge
leereplanen, den gir store valgmuligheter, men det skyldes at disse tre klassene



tilfeldigvis bruker samme laerebok. Elevene Ileser korte utdrag fra
romanlitteratur. De leser noen dikt og korttekster/noveller” (2006:95). Penne
finner alltsa att ldrarna arbetar med ett av ldroboken styrt urval av texter. Dessa
texter dominerar undervisningen. I ldroboken ingar sévdl den s.k. klassiska
litteraturen som samtida litteratur. Eleverna 1 de tre klasserna ldser 4ven modern
ungdomslitteratur. Individuella val forekommer ocksa. Den samtida
ungdomslitteraturen och de individuella valen bereds dock mindre utrymme &n
det litteraturhistoriska stoffet.

Vid arbetet med litteraturen sitts fokus pa texters tematik, metaforer och
symboler. En klass far ett “ldseschema” som ger rdd om vad som bor
uppméirksammas vid ldsningen och en annan ldrare stiller muntliga fragor om
texternas innehéll, frdgor som ska besvaras i helklass. En av ldrarna ligger
tonvikt vid forfattarbiografi och ett tydligt drag ar hér att litteraturhistorien
dominerar 6ver de litterdra texterna. Eleverna 1 de tre klasserna ger muntliga
svar pd frigor om texterna, de skriver ocksd svar pa frdgor om texterna, de
skriver egna texter om litteraturen och de forbereder foredrag om forfattare och
litteratur. Det 6vas och genomfors diktupplidsning. Man diskuterar existentiella
frdgor 1 anslutning till texterna.

Exempel frin den danska gymnasieskolan

Den studie som ar genomford i Danmark uppehéiller sig vid gymnasieskolans
litteraturundervisning och det é&r tolkning av litterdra texter i
undervisningssituationer som Peter Kaspersen sdtter 1 fokus. [ sin
doktorsavhandling Tekstens transformationer: En undersogelse af fortolkningen
af den littercere tekst i det almene gymnasiums danskundervisning, 2005,
undersoker Kaspersen sammanlagt fem klasser vid fyra gymnasieskolor.
Lérarna ar fem till antalet. Undersokningen genomfors ndr eleverna gér sitt
andra och tredje &r i det allmdnna gymnasiet. Forskningsfrigorna som
Kaspersen stiller géller hur tolkning skapas och vilken kunskap och fardighet
som eleverna utvecklar vid tolkningen: “Hvordan bliver fortolkningen af den
skonlitterere tekst til 1 gymnasiets dansktimer?” och “Hvad lerer eleverne af at
gennemfore fortolkninger af litterere tekster?” (2005: Forste del:
Foruds@tninger). Kaspersen framhéller att det ar frdgan om “observationer af
almindelige lektioner” men att han i et vist omfang har styret valget af
undervisningsmateriale” (2005:130). Han har dock inte pdverkat pa vilket satt
undervisningen ska genomforas, vilket han menar far till f6ljd att han kan
undersoka den litterdra textens roll 1 undervisningen och dven f& mojlighet att
studera undervisningsformernas betydelse for tolkningen.

Kaspersen har till skillnad frdn Schmidl och Penne lagt mindre vikt vid
sociala eller kulturella faktorer vid valet av skolor. Nér det géller urval av
skonlitteratur har det varit viktigt for Kaspersen att l1ata texter fran 1990-talet



ingd 1 undersOkningen. Data utgors av elevskrivning, klassrumsobservationer,
intervjuer med elever och ldrare samt skriftvixling i form av e-brev mellan
Kaspersen och ldrarna. Elevskrivningen bestar av “tenkeskrivning” bide fore
och efter lisningen. Vid en intervju med en larare framkommer det att ldraren
stravar efter att sdtta in de samtida texterna i ett historiskt sammanhang. Enligt
lararen utvecklar eleverna manga kompetenser genom litteraturundervisningen.
En av dessa kompetenser viarderar ldraren hogre dn andra kompetenser: ’[D]et
er eksistentiel kompetence der er vigtigste” (Kaspersen 2005:199).

Kaspersen ar tydlig med att hans syfte inte géller att undersoka lérarnas eller
elevernas  forhallningssdatt  till  skonlitteratur  eller  att  studera
litteraturundervisningens forutsattningar. Han fokuserar 1 huvudsak pa
undervisningsforlopp. Det gar likvél att urskilja att ldrarna upplever sig styrda
av de laromedel och det bokbestind som finns pd deras skolor. Lérare soker
visserligen ny litteratur genom att hélla sig a jour med kultursidor och
bokutgivning, men intentionerna fastnar ofta i den flaskhals som utgors av
skolans ekonomi och det bokbestind som redan finns. Utrymme ges inte for
nagot nytidnkande eller ndgon fornyelse.

Litteratursamtalen

Vid de litteratursamtal som skildras och som 1 somliga fall &ven analyseras i1 de
tre avhandlingarna gor forfattarna inga ansatser till att anvédnda teori och metod
frdn sociolingvistik eller samtalsforskning. Inte heller 1 denna studie kommer
nagra perspektiv fran dessa forskningsdiscipliner att anldggas. Jag &mnar
diremot, fore redovisningen av samtalen, aktualisera den gamla frdgan om
forhdllandet mellan elevtext (elevernas tolkning) och [drartext (lérarens
tolkning). Detta ar ett forhdllande som Birthe Serensen diskuterar redan 1985 1
artikeln “Texten och ldsaren” (1985:142—-165). Serensen analyserar
litteraturundervisning i helklass, diar samtal om och tolkning av skonlitteratur
stdr 1 centrum for undervisningen. Hon uppmairksammar “att ldraren, inte texten
tenderar att bli centrum for elevernas anstrangningar. Liraren overtar texten och
det blir elevernas uppgift att finna fram till lirarens tolkning av texten”
(Serensen 1985:161). Texten forsvinner sdledes eftersom eleverna dr upptagna
med att bekrifta lararens tolkning. Serensen menar att elevernas tolkningar ofta
skjuts 4t sidan for att ldraren ska fd tillfille att Gverfora sin tolkning: “For
eleverna dr det frdgan om en /drartext — lararens accepterande dr for dem det
priméra. For ldraren ar det friga om en larartext, eftersom han ihédrdigt arbetar
pa att formedla det som for honom é&r texten” (1985:163).

Det ar pafallande vid Serensens diskussion av den ldrartext som hon beskriver
att det ar frdgan om en subjektiv forankring. Det tycks gélla lararens personliga
tolkning. Det gors ingen problematisering av att lararen kan luta sig mot en lang
tolkningstradition dir vetenskapliga analyser och en samlad erfarenhet kan ha



varit vigledande vid utformandet av den larartext som ldraren presenterar for
sina elever. Detta kan ses som en brist 1 Sgrensens teori. Vid nagra av de samtal
frdn de tre avhandlingarna som jag &@mnar redovisa kommer jag likvéal att
anvinda begreppen elevtext och ldrartext, med den enkla definitionen elevernas
tolkning respektive lirarens tolkning. Hansyn till pd vilka grunder lararna har
byggt sina tolkningar kommer av forklarliga skil inte att kunna diskuteras,
eftersom denna komplexa fraga inte undersoks 1 de tre avhandlingarna.

Samtal om texten och livet

I Schmidls avhandling utgdér elevernas reception huvudfokus och detta
undersoks med hjélp av att fyra romaner lises 1 helklass. Varje klass ldser varsin
roman. Vid sin receptionsstudie anvdnder Schmidl sig av litteratursamtal for att
komplettera det skriftliga material som eleverna ldmnar genom
loggboksskrivande. Dessa samtal sker 1 tva fall 1 helklass och 1 de andra tva
fallen 1 halvklass. Lérarna fungerar i1 samtliga fall som diskussionsledare.
Schmidl visar att hon dr medveten om att denna typ av samtal kan ha svagheter
eftersom inte alla elever kommer till tals. Hon uppmaéarksammar ocksd den
styrning som samtalsledaren utdovar (Schmidl 2008:103). Hon anvidnder dock
samtalen 1 sitt sokande efter elevernas reception. Det &r ibland svért att fa fatt i
samtalen 1 Schmidls studie eftersom de inte spelar ndgon avgorande roll vid
studien, utan bara ses som ett komplement. Nagon beskrivning av hur
interaktion gér till ges som regel inte, vilket dr forstdeligt utifran studiens syften.
Nedan foljer ndgra exempel fran de samtal som Schmidl observerar.

I Schimdls klassrum kan samtalen handla om att elever tar upp sddant som de
upplever som komplicerat nir de ldser romanerna, exempelvis beréttelsestruktur
1 allménhet och flash-backs (2008:125-127). Eleverna drar ocksa paralleller till
sina egna upplevelser och erfarenheter 1 samtalen (Schmidl 2008:133). De
hdmtar stoff frdn romanerna och 6verfor hiandelser till sina egna liv: ”[J]ag
tankte lite pd, liksom, vad som skulle hinda om ens fordldrar verkligen dog” och
”’[D]et ar ju verkligt, alltsd det skulle mycket védl kunna hidnda mig [...]”
(Schmidl 2008:230-231). Eleverna tenderar att ldmna texten for att uppehélla
sig 1 verkligheten. Schmidl: ” [D]e dgnade sig at vad man skulle kunna kalla
vardaglig lasning. Det innebér att de gédrna brot ut den fiktiva handlingen och
behandlade den som hédndelser 1 det verkliga livet, snarare dn att de ldste den pa
ett mer analytiskt och textcentrerat sétt” (2008:138).

Det sker ocksd samtal med tydligt fokus i1 texten. Ett exempel pé ett sddant
samtal ges nér eleverna har ldst en roman med 6ppet slut. D& diskuterar klassen
hur slutet kan uppfattas och bade eleverna och lararen ger forslag till tolkningar.
Vid detta tillfélle ifragasitter eleverna lirarens tolkning och efter en diskussion
fastslar eleverna att ldrarens tolkning ar felaktig (Schmidl 2008:129). Hér ser vi
ett tydligt exempel pa hur en elevtext far dominera klassrummet. Schmidl



redogor ocksa for litteratursamtal dar en tydlig fragemetodik tilldmpas: Larare
frdgar eleverna om vad de tycker om romanen, stéller fraigor om karaktédrernas
utveckling, om romanens handling och om romanens slut. Berittarteknik &r
ocksa foremal for uppmérksamhet. I dessa exempel ser vi en tydlig strdvan mot
att halla kvar texten i1 samtalet. Den fysiska boken finns med genom att
bokomslaget fokuseras. En av Schmidls ldrare stéller konkreta frigor om detta.
Léararen stéller ocksé fragor om genre.

Uteblivna samtal och samtal om texten

Hos Penne skildras fa egentliga undervisningsforlopp. Hér ligger inte hennes
huvudintresse. Penne konstaterar att texternas estetiska virden inte
uppméirksammas, trots att ldrarna 1 de tre klasserna sitter fokus péd tematik,
metaforer och symboler. Arbetet ses som Ovningar utan koppling till estetiska
aspekter. Samtliga larare lagger ocksd stor vikt vid det litteraturhistoriska
stoffet. Vi ska hér borja med att f6lja litteraturundervisningen i en av de klasser
som Penne skildrar.

I denna klass gor merparten av eleverna motstdnd mot den litteraturldsning
som ldraren Oonskar genomfOra och visar ointresse for de litteratursamtal som
lararen forsoker fa till stand. Lasningen och arbetet med litteraturen fir inte vara
alltfor krdvande. Det ’kan vere fint med norsktimene: Ikke for mye stress, men
litt sann koselig” (Penne 2006:110) och det ska helst lasas ”[t]ynne beker med
stor skrift” (Penne 2006:121). Det stora litteraturhistoriska projektet har en
tendens att kapsejsa. I denna klass byter ldraren ofta aktivitet pd grund av att
eleverna tappar koncentrationen. Ofta mynnar undervisningen ut 1 att eleverna
skriver egna texter. Litteraturen kopplas ocksa till eget undersdkande arbete, till
skrivande och till muntlig aktivitet. Ett exempel ar nér ett lyriktema innehéller
ett enskilt arbete dir eleverna ska soka fakta om en poet och dérefter skriva en
presentation, vilken sedan utférs genom muntligt framférande med
diktuppldsning. Muntlig aktivitet 1 form av framforanden infor helklass
aterkommer 1 undervisningen. Nar en modern ungdomsbok ska redovisas med
ett foredrag sker noggranna forberedelser. Eleverna far ett ”leseskjema, som er
gode rdd om hva de skal legge merke til nar de leser, og om hvordan de kan
bygge opp et godt foredrag” och eleverna far ocksa ett “evalueringsskjema”
infor sjdlva presentationen Penne 2006:120).

Penne har foljt klassen i ett arbetsomrdde om samtidslitteratur. Det giller
korta texter, som hela klassen gemensamt tar del av, eftersom de lidses hogt.
Lararen forsoker att fordela hoglasningen genom att fraga eleverna vem som vill
lasa. D& ingen anméler sig och hon sjilv av eleverna foreslds att ldsa, sker
hoglasningen av ldraren. Efter ldsningen stéller lararen en fraga till eleverna.
Eleverna svarar inte och ldararen omformulerar darfor frigan, liagger till
foljdfragor och anstringer sig for att fi eleverna att svara. Till slut sker en



knapphidndig muntlig interaktion med nédgra kvinnliga elever. En manlig elev
stiller spontant en frdga om texten. Denna frdga ges vidare av ldraren till
klassen, vilken inte heller denna géng svarar. Léraren ger sé ett forklarande svar
och tar sedan upp nista text, som &dr en dikt. En kvinnlig elev anméler sig att
lasa hogt och darefter stiller lararen nagra innehallsfrigor. Hér svarar de elever
som tidigare har varit aktiva. Liraren uppmanar eleverna att experimentera med
diktens titel. Tre kvinnliga elever ger forslag. Lararen avbryter 6vningen och ger
instruktion om att eleverna ska skriva dikter (Penne 2006:119).

Den étergivna lektionen visar tydligt pa de fenomen som Penne lyfter fram 1
sin analys. Lararens undervisning stir i motséttning till elevernas respons. Det ar
troligt att texten och frdgorna har varit for svara eller for ointressanta.
Litteratursamtalet blir hidngande 1 klassrummet, knappt pabdrjat, och hér
forhaller sig de flesta elever passiva. Eleverna later sig aktiveras till storsta
delen genom konkreta uppgifter som skrivande, forberedande av foredrag och
genomforande av muntliga presentationer infor helklass.

Penne skildrar ocksd en klass med fungerande litteratursamtal. Hér dger ett
litteraturhistoriskt studium rum med utgédngspunkt frén de texter som ingar 1 den
larobok som dr gemensam for de tre klasserna. Penne betraktar denna klass som
”den mest aktive og dynamiske av de tre klassene”, och eleverna har nér det
giller de klassiska texterna “gjennomgéende en mye mer positiv holdning”
(2006:124-125). Arbetssitten ser Penne som likartade 1 de bida klasserna, men
skillnaden &r att eleverna hér responderar pa lararens undervisning. Det ges
ingen ingdende redogorelse for undervisningen i denna klass utan Penne
summerar kortfattat: “Elevene 1 [...]-klassen argumenterar for a drive med
tolkning av litteratur, finne metaforer og symboler. Sammen med lareren prover
de & finne svar pd gater og tegn 1 teksten. Flere elever synes det er morsomt og
givende” (2006:125). Den tredje klassen visar pd dessa punkter likheter med
denna klass (2006:125).

Samtal om texten och tolkningen

For Kaspersen dr bade de samtal som utformas mellan ldrare och elever och de
samtal som sker elever emellan av stort intresse, eftersom han soker svar pd
undervisningsformens betydelse for tolkning av litterdr text. Kaspersen redogor
for nio undervisningsforlopp. Dessa skiljer sig visserligen at, men han finner
ocksd gemensamma drag. Som exempel kan ndmnas att samtliga klassamtal
kring litteraturen ar lararstyrda. Kaspersen ser lararnas utfragningsteknik som en
specifik  kontrollform  (2005:219). Klassamtalen avbryts ibland av
“elevoptraeden, summerarbejder, grupparbejder og filmforevisning” (Kaspersen
2005:219). Under de ldrarstyrda samtalen antecknar liararna de gemensamma
tolkningsforslagen pa tavlan och flertalet elever skriver av dessa i1 sina
anteckningsbdcker. Kaspersen menar att klassamtalen leder fram till tolkningar



genom att ldrarna bygger upp hjélpstrukturer, s.k. byggnadsstillningar
(2005:225). Kaspersen ser ocksd att klassamtalen utvecklas 1 komplexitet over
tid.

Sarskilt intresse ges 4t lararnas upprepande av elevernas repliker. Dessa
noteras av ldrarna pa tavlan, och med hjilp av elevreplikerna for lararna
samtalet vidare mot en bestdmd riktning. Intrycket ges av att det ndrmast ar
frigan om en maieutisk metod. Lirarna markerar ocksa enighet med eleverna,
men transformerar samtidigt elevernas tolkningsbidrag. Kaspersen observerar
hur ldrarna stiller bide autentiska och icke-autentiska fragor och hur den
kognitiva nivan pa frigorna varierar mellan ldrarna. Amnena for klassamtalen dr
konkreta och textfokuserade. Man undersoker karaktirsskildring, tematik och
berittarteknik, man gor genreanalyser och man tolkar text. Kaspersens
diskussion giller 1 vad mén det ar lararkontroll eller elevkontroll som rader vid
texttolkning. Han kommer fram till att det endast dr vid gruppdiskussioner som
eleverna har kontroll dver texttolkningen (2005:239-245).

Vid en reflektion 6ver Kaspersens resultat aktualiseras fragan om forhallandet
mellan elevtext och ldrartext. I de klassrum som Kaspersen har undersokt ges,
som han visar, fa tillféllen till elevstyrning, vilket skulle kunna uppfattas som att
elevtexten bara kommer till stdnd vid elevernas gruppdiskussioner. Men den
undervisning som Kaspersen observerar kan vara mer komplex dn sd, och den
kan inte enkelt avfirdas som bara ldrartext-centrerad. Fragan &r om inte de
larare som upprepar elevrepliker och noterar dessa pa tavlan bygger upp en
tolkning som trots allt lamnar visst utrymme 4t eleverna. Sker inte tolkningen
med hjilp av forenade bidrag och dr det inte frdga om en gemensam tolkning?
Serensen beskriver ytterligare en tolkningsmojlighet; den gemensamma texten.
Denna innebiar att ”larare och elever gemensamt for en dialog med texten och
hirigenom lar av varandra och av texten” (Serensen 1985:163). Mojligen har vi
1 den undervisning som Kaspersen beskriver att géra med en saddan tolkning.

Samtalens variation

Dessa nedslag 1 ndgra nordiska klassrum visar att man genomfor olika slags
samtal om skonlitteratur 1 skilda skolkontexter. Innehéllen 1 samtalen skiljer sig
at. Likasd varierar det pé vilket sitt interaktionen sker och hur styrningen utdvas
av ldrarna. Inget av detta &r sérskilt forvinande. Trots att de tre
undersokningarna inte uppmérksammar litteraturundervisning med elever 1
samma aldersgrupp eller i samma skolform, menar jag att det framkommer
intressanta fenomen.

Vad samtalar man om?



I den svenska grundskolans klassrum dominerar inte sidllan samtal om de teman
som skonlitteraturen kretsar kring eftersom skonlitteraturen ingdr under ett
overordnat tema som 1 flera fall &r &mnesintegrerat. Samtalen ror sig ocksa kring
tolkningsfragor och de uppehéller sig till viss del vid texten. Ett tydligt drag ar
att texten lamnas for samtal om elevernas egna liv. I den norska grundskolans
klassrum efterstravas samtal om litteraturhistorien och fokus styrs mot den
litterdra texten. Elevernas personliga erfarenheter ges inte samma utrymme som
1 de svenska klassrummen. I en av klasserna forsoker eleverna undgéd samtal. I
de danska gymnasieklassrummen lyfts texttolkning fram och hér star de
skonlitterdra texterna i centrum. Samtalen kan uppfattas som en forhandling om
tolkning. En forhandling om tolkning skildras ocksd 1 ett av den svenska
grundskolans klassrum.

Utvecklande av imneskunskaper och Aamnesfardigheter vid samtalen

I de samtal som redovisas framkommer det att olika &mneskunskaper prioriteras.
Man kan forutom att uppmirksamma vilka @mnen som avhandlas, pd vilka sitt
interaktionen dger rum och hur forhédllandet mellan elevtext, larartext och den
gemensamma texten utvecklas, ocksd undersoka vilka @mneskompetenser som
stimuleras. Jag kommer hér att kortfattat ta upp en kompetens som eleverna kan
tankas utveckla.

Orjan Torell presenterar i Hur gor man en litteraturlisare? Om skolans
litteraturundervisning i Sverige, Ryssland och Finland, 2002, en modell for en
definition av litterdr kompetens (2002:82—88). Den litterdra kompetensen bestar
enligt denna modell av tre delar: Den konstitutionella kompetensen innebir att
lasaren har en forméga till fiktionsskapande. Den dr till sin karaktdr
konstitutionell, sdledes inte inldrd, och den innebér att ldsaren kan leva sig in 1
en fiktiv text och 1 forlangningen dven sjilv skapa fiktiva texter. I den litterara
kompetensen ingar ocksd performanskompetensen. Denna ér till skillnad frin
den konstitutionella kompetensen inldrd och konventionsstyrd. Nér ldsaren
utnyttjar sin performanskompetens analyserar ldsaren texten. Héir fokuseras
textens struktur, berdttarteknik, tema i texten etc. Den tredje kompetensen ar
literary transfer-kompetensen. Denna innebidr att ldsaren tar med sig sina
personliga erfarenheter in 1 texten och ser paralleller till sitt eget liv vid
texttolkningen.  Tillsammans utgdr dessa tre delkompetenser den litterdra
kompetensen och samtliga tre kan aktiveras och utvecklas pd samma gang vid
lasning av skonlitterdr text. En av delkompetenserna kan ocksd dominera dver
de andra. En frdga som kan stillas 4r om de redovisade litteratursamtalen
stimulerar en utveckling av den litterdra kompetensen och om nédgon av
delkompetenserna kan uppfattas som dominerande?

I samtliga exempel har vi sett att performanskompetensen har stimulerats. De
redovisade samtalen frdn de tre avhandlingarna uppehéller sig 1 flera fall vid



textanalys. Performanskompetensen dr gemensam. I de danska exemplen finns
en hog grad av texttolkning, vilket kan tyda pd att den konstitutionella
kompetensen stimuleras genom att fiktionen fasthalls for att finna 16sningar pa
tolkningens gétor. Ett liknande fenomen redovisas fran det svenska klassrum déar
man diskuterar ett oppet slut. Ocksa tolkning har redovisats fran den norska
studien. For exemplen fran den danska studien &r den Kkonstitutionella
kompetensen dominerande. De redovisade samtalen frdn den svenska
undersokningen utmérker sig genom en hog grad av literary transfer-
kompetens. Exemplen visar att eleverna anviander sina personliga erfarenheter
vid tolkningen. Huruvida de stimulerats till detta framgér inte. De hindras dock
inte att gora detta. Eleverna inte bara lyfter in sina erfarenheter 1 texten, utan de
plockar dven ut element ur texten och placerar dem i sina egna liv. Eleverna
lamnar med andra ord texten, vilket innebdr att de samtidigt Gverger literary
transfer-kompetensen. Vid de fungerande litteratursamtalen fran de tre
avhandlingarna som redovisats har siledes eleverna fatt mojlighet att utveckla
den litterdra kompetensen. I ndgra fall har ndgon av delkompetenserna
dominerat.

Avslutningsvis vill jag understryka att denna studie inte kan ligga till grund
for nagra langtgdende generaliseringar. Det dr viktigt att framhalla att den
litteraturundervisning som redovisas bara utgor en liten del av all den
litteraturundervisning som &dger rum 1 de tre nordiska ldnderna. Med andra
skolor, larare och elever skulle bilden kunna te sig annorlunda och diskussionen
skulle kunna ske runt ytterligare fragestillningar. Det 4r ocksd viktigt att
framhalla att de tre forskarna har gétt in 1 sina respektive avhandlingsprojekt
med olika fragestillningar och att deras skildringar frdn de klassrum som de
studerar uppmirksammar fenomen som ér relevanta for deras forskningsprojekt.
Jag menar likvél att vi genom dessa bilder av litteratursamtal kan dra vissa
slutsatser om interaktion och forhandling kring skonlitteratur. Vi kan ocksa 1 de
exempel som redovisats lagga mérke till samstimmighet mellan de tre nordiska
landerna och dven uppticka nationella olikheter.
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