Den retoriska arbetsprocessens betydelse for
mojligheten att framsta med starkt och
trovardigt ethos i muntlig framstallning
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Ethos is the part of a person’s identity he or she needs to be able to speak and
write with credibility in different communicative situations. Ethos emerges
through language, body, thought and action. In each context, we establish our
ethos, at the same time as ethos paradoxically is a consequence of context.
Ethos is closely related to the language and the expressions we use, and can
use, in various types of communication situations. The adolescents in this ar-
ticle report that they experience an imbalance between the teaching of writing
and oral communication, although the rhetorical process is the same for writ-
ten and oral compositions. However, the longitudinal analysis of the teaching
process shows that the imbalance students experience is explained by the fact
that the rhetorical process (intellectio, inventio, dispositio, elocutio, memoria
and actio / pronuntiatio) is treated differently in written and oral composition.
Students are offered few opportunities to work on their preparations oral
presentation since the emphasis is rather on the practical performance - actio /
pronuntiatio. This gives students more opportunities to establish ethos in front
of each other than to build ethos together with others.
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Inledning

I denna artikel argumenterar jag for att bygga och etablera ethos ska ses som
olika processer i en undervisningssituation. Artikeln handlar om unga vux-
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nas mojligheter att bli talare i offentliga sammanhang och deras vilja att
framstad som (och kinna sig) trovirdiga; det handlar om viljan att framsta
med ett starkt ethos. Muntlighet definieras som manifest talande, dynamiskt
och expressivt i olika situationer dér ménniskan anvénder sprak, kropp, tan-
ke och handling i dess mojligheter och begriansningar bade i forhallande till
sig sjdlv och i att folja och tolka andra. Uttrycksformen muntlig framstdll-
ning ar ett vanligt sétt att redovisa inhdmtade kunskaper pd, inte bara i
grundskolan och pa gymnasiet utan ocksa i hogre studier sasom péa hogskola
och universitet. Sjdlva framstillningsformen iscensétts vanligtvis med ett
talande som utfors av en solitdr infor en lyssnande publik genom till exempel
argumentation, presentation, redovisning eller berdttelser. Ménga génger
uppfattas detta sitt att redovisa kunskaper pa som speciellt kravande efter-
som talaren oftast dr ensam i sitt utforande (se vidare Penne & Hertzberg,
2008; Olsson Jers, 2010).

Fokus for analysen

Denna artikel har sitt ursprung i avhandlingen Klassrummet som muntlig
arena: att bygga och etablera ethos (Olsson Jers, 2010). I samband med mitt
avhandlingsarbete foljde jag under ett ldsér 29 ungdomar som gick forsta
aret pa det samhillsvetenskapliga programmet pad gymnasiet med syftet att
undersoka hur de byggde och etablerade ethos och hur de utvecklade sin
kommunikativa kompetens (Olsson Jers, 2010). Ungdomarna ar 16 ar och
har redan nio ars erfarenhet av att ga i skolan nér de borjar gymnasiet. Jag
foljde de unga vuxna eleverna i forsta hand i klassrummet pa deras lektioner
i svenskdmnet, men mitt material dr ocksa hamtat utanfér det mer traditio-
nella klassrummet.' Jag foredrog till exempel att pa skoldagens raster vistas
pa stéllen dir eleverna fanns, sdsom i korridoren i véntan pé att lektioner
skulle borja, framfor att soka upp utrymmen dér lararpersonal fanns. Detta
fick till f6]jd att mitt material berikades med till exempel ett flertal spontana
interjuver nér jag blev nyfiken pd héndelser i korridoren som péverkade
ungdomarnas agerande inne i klassrummet eller vice versa. Jag valde att
basera avhandlingen pa ett rikt och varierat material genom olika insam-
lingsmetoder. I huvudsak bestér insamlingsmetoden av deltagande observa-
tion, men som kompletterats med ett flertal intervjuer, inspelningar och olika

! Forskningsprojektet ar granskat utifran de forskningsetiska principer som utformats av Vetenskapsradet
(Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig forskning 2002).
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typer av textinsamlingar. Materialet bestér av féltanteckningar, olika typer
av diktafon- och videoinspelningar av intervjuer med ldrare och elever, lek-
tioner samt muntliga framstillningar och olika typer av skriftligt material.?
Jag &r medveten om att det rika och varierade materialet paverkar tolkning
och analys nir jag nu i denna artikel gor ett utsnitt av ett begrinsat antal
veckor frén ett helt 14sar.

Utgangspunkten for min argumentation om att se bygga och etablera
ethos som olika processer dr att eleverna i en gymnasieklass siger sig upple-
va en obalans mellan undervisning i muntlig och skriftlig framstéllning. Ele-
verna sager sig f4 mer undervisning i skriftlig framstéllning dn 1 muntlig
framstéllning, trots att det i ldrarens planering syns en tydlig ambition om
balans i undervisningen av de tva framstéllningssétten (Olsson Jers, 2010, s.
134). Elevernas upplevelse av obalans resulterar i att de siger sig kénna en
osdkerhet nir de ska redovisa muntligt infor sina klasskamrater. Empiriskt
baserar sig artikeln pa sju veckors svenskdmneslektioner dér ett projekt om
argumentation &r i fokus och jag gor en analys av lektionerna for att finna ett
svar pa den obalans de unga vuxna sidger sig uppleva. De utsagor fran ele-
verna som finns i artikeln bygger pd hela undersokningen som gjordes i
samband med avhandlingen.

Den teoretiska utgangspunkten tar avstamp i ethos och i den retoriska ar-
betsprocessen. Andra tillimpliga teorier och fordjupningar av utgangspunk-
terna presenteras i artikeln i relevanta ssmmanhang. Den analytiska utgéngs-
punkten dr hermeneutisk, vilket innebér att jag soker efter mojliga innebor-
der i det jag undersoker. Den retoriska arbetsprocessen dr bade en teori om
hur en kommunikativ situation byggs upp och ett analytiskt redskap for att
undersdka hur en kommunikativ situation dr uppbyggd. Darfor fungerar det
att anvinda den retoriska arbetsprocessen bade som en teori och som ett
analytiskt redskap, vilket jag alltsa gor. Retorik och hermeneutik har ett néra
forhéllande, vilket Gadamer, (1960 /1997, s. 137) ocksa papekade nér han
skrev att det hermeneutiska tinkande bygger pa den klassiska retoriken. Re-
toriken handlar om det sitt manniskan uttrycker sig pd och genom herme-
neutiken forstar vi det méanniskan uttrycker.

Artikeln 6vergér nu i ett teoretiskt ramverk for att foljas av en analys av
en langre undervisningssvit dir jag med hjélp av ett antal begrepp som be-
skriver den retoriska arbetsprocessen kan peka pé en forklaring till den oba-
lans elever sdger sig uppleva mellan undervisning i muntlig och skriftlig

% Se vidare i Olsson Jers, 2010 s. 71-90 for en mer fordjupad diskussion om betydelsen av en insamlings-
period som ger ett rikt och varierat material.
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framstéllning. I analysen vdvs sambandet mellan ethos och den retoriska
arbetsprocessen samman. Det dr 1 den retoriska arbetsprocessen som ethos
byggs och etableras. Jag stéller mig ddrmed fragor om hur undervisningen i
muntlighet dr utformad och vilka mojligheter eleverna erbjuds att bygga och
etablera ethos i en muntlig framstéllning. Fragorna besvaras huvudsakligen i
artikelns konklusion medan den forsta besvaras &dven i samband med analy-
sen.

Ethos

Ethos forknippas ofta som en del i triaden ethos, pathos och logos, som &r de
tre overgripande argumenten man raknar med inom retoriken (se t.ex. Kjeld-
sen, 2004/2006). Enkelt uttryckt &r da ethos det Overtygningsmedel som
ligger i talarens karaktdr, pathos det 6vertygningsmedel som vécker kénslor
och logos det 6vertygningsmedel som vidjar till fornuftet. Det ar det sist-
ndmnda som mer vardagligt brukar bendmnas som argument eller sakskal. I
denna artikel ligger fokus pa ethos och vilka méjligheter en elev har att byg-
ga och etablera ethos i klassrummet.

Ethos dr den del av en identitet som en ménniska anvénder for att tala el-
ler skriva trovirdigt i kommunikativa situationer i olika sammanhang.
Ethosbegreppet ar ndra knutet till den traditions- och historierika retoriken
dér man till storsta delen sag pa ethos ur mottagarens synvinkel. Jimfor man
det med dagens syn pa identitet, image, jaget, personlighet och liknande
begrepp, maste man betrakta ethos ur ett bredare perspektiv d&n vad man
gjorde under antiken (se t.ex. Alcorn, 1994; Swearingen, 1994; Kjeldsen,
2004/2006).

Aristoteles har priglat synen péd ethos som det som i hég grad péverkar
trovérdigheten i en situation och han menade ocksa att ethos var det viktigas-
te argumentet i en kommunikationssituation (Aristoteles, 2007, 1.2). Troligen
ar det ocksd darfor som ethos och trovdrdighet hinger sa titt samman hos
ménga som skriver om ethos och trovirdighet (t.ex. McCroskey, 1968/2006;
Alcorn, 1994; Baumlin, 1994; Andersen, 1995/2002; Johansen, 2002; Kjeld-
sen, 2004/2006; Lid Andersson, 2009). I samklang med dessa menar &ven
jag att trovdrdighet och ethos hénger titt samman, men vill betona att jag
inte menar att det &r samma sak. Ethos byggs och etableras av den som talar
samtidigt som lyssnaren skapar sig en bild av talarens ethos. I detta utrymme
mellan talaren och lyssnaren menar jag att trovérdighet (eller icke trovirdig-
het) uppstar. Ethos kan bade snabbt och pé lang sikt paverka trovardigheten i
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en situation. I lika hdg grad som varje situation &r unik &r ethos unikt i varje
situation. Det &r vanligt att man i trovérdighetsundersdkningar utgar fran
den som lyssnar. Det var ett tillvigagéngssitt som McCroskey (1981) kriti-
serade redan i borjan av 80-talet, dA han menade att dven en talare kan tala
om sin egen trovardighet. Jag menar att det i ett klassrum &r av vikt att stral-
kastaren riktas mot béde talaren och lyssnaren.

Ethos framtrdder genom sprék, kropp, tanke och handling och i varje
kommunikativt sammanhang etablerar ménniskan sitt ethos, samtidigt som
ethos ar en konsekvens av sammanhanget. Ethos &r néra forknippat med det
sprak och de uttryck en ménniska anvénder sig av och far mdjlighet att an-
vinda i olika typer av kommunikationssituationer. Jag ser saledes ethos som
en social konstruktion. Ethos dr ddrmed inte stabilt i varje kommunikations-
situation, eller mellan kommunikationssituationerna, utan dr fordnderligt,
vilket innebér att trovardigheten sétts pa prov varje gang nagot kommunice-
ras. Kontexten har stor betydelse for hur ethos skapas och fordndras (se vida-
re Olsson Jers, 2010). I ett sddant sammanhang menar jag att det finns forde-
lar att se att bygga och etablera ethos som tva olika processer, vilket jag
kommer att dterkomma till.

Ethos dr dynamiskt och fordnderligt beroende pa vem som bygger och
etablerar och i vilken situation detta sker (McCroskey, 1968/2006; Kjeldsen,
2004/2006 Olsson Jers, 2010). I ett forsok att forklara detta komplexa, fler-
dimensionella och fordnderliga fenomen delas ethos in i ett inledande ethos,
ett erhdllet ethos och ett slutligt ethos (McCroskey, 1968/2006, s. 82 ft.).

Ett inledande ethos &r det ethos man har med sig in i en kommunikativ si-
tuation. Det har inte s mycket att géra med vad man sdger eller gor utan
mer vilken uppfattning lyssnarna har initialt om den som talar. Olika studier
visar att ett hogt inledande ethos 6kar sannolikheten bade for ldrande och for
paverkan av asikter (Kjeldsen, 2004/2006).

Medan vi kommunicerar skapar vi en bild av oss sjidlva. Det ethos vi till-
delas under tiden vi talar bendmns som ett erhallet ethos. Utifran det erhdllna
ethoset kan man resonera om trovérdighet eller icke trovirdighet. Det erhall-
na ethoset skapas genom den position som en talare intar i forhallande till
mottagarnas forvéntningar (se vidare Olsson Jers, 2010).

Ett slutligt ethos markerar det intryck som lyssnarna har om talaren nér
denne slutar kommunicera och som lyssnarna bdr med sig efterat. Man gar
sdledes fran ett inledande ethos Gver ett erhéllet ethos till ett slutligt ethos pa
ett par minuter, likvil som under lidngre tid (McCroskey, 1968/2006, s. 82;
Hedquist, 2002, s. 9; Kjeldsen, 2004/2006, s. 133 ft.).
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Den retoriska arbetsprocessen

Retoriken som sprékteori handlar om hur ménniskan anvénder spréket for att
kommunicera. Retoriken innefattar bade uttrycksform och innehall i bruket
av spraket, och genom att iaktta talare har man identifierat en arbetsprocess
som foregar ett tal och systematiserat arbetsprocessen i sex faser: intellectio,
inventio, dispositio, elocutio, memoria och actio/pronuntiatio (se t.ex. Hells-
pong, (1992/2004; Lindqvist Grinde, 2008). De sex faserna innefattas i be-
greppet den retoriska arbetsprocessen.

Intellectio innebaér att talaren sétter sig in i den situation hon eller han ska
tala 1. Det betyder att talaren forbereder sig genom att ldra sig s& mycket som
mojligt om det som har med det aktuella sammanhanget att gora. Inventio ar
den del i arbetsfasen dér man utforskar vad som ska ségas. Man vixlar mel-
lan olika forestédllningsnivéer, mellan ord och bild, mellan fantasi och logik i
inventiofasen. Inventio innebér att man forsdker inventera alla de argument,
alla de exempel och alla de synpunkter som finns till det &mne man ska tala
om.

Dispositio dr det steg i arbetsprocessen dér stoffet ska disponeras i en
sammanhéngande helhet dir varje del foljer naturligt pa varandra. Elocutio
ar det steg i1 arbetsprocessen dér talaren forbereder stil och sprékbruk. Det ar
1 detta steg som talarens tolkning och tydliggorande av intellectio och inven-
tio blir synligt, eftersom man ska kld sina tankar fran forberedelsen i ord.

Den femte fasen, memoria, &r det steg dér talaren lar in talet genom att
bearbeta innehéllet och Gva. Det vanligaste dr att man infor ett tal skriver ett
manus eller minnesanteckningar. Det blir da en form av yttre hjilpmedel. Ett
inre hjdlpmedel &r den minnesteknik en person anvénder sig av for att me-
morera delar av talet. Actio och pronuntiatio dr det steg da framforandet
sker. Actio &r talarens yttre upptrddande och pronuntiatio dr rostbehandling-
en.

Varje erfaren vuxen talare och skribent arbetar enligt den retoriska ar-
betsprocessen medvetet eller omedvetet. En person maste alltsd, nir denne
yttrar sig offentligt:

. kunna forstd kommunikationssituationen och de faktorer som paverkar
denna.

. kunna forsta vilka argument som dr mest d&ndamélsenliga samt upp-
ticka och ta fram dessa.

o kunna disponera argument och innehall pa mest [ampligt sétt.

. kunna vilja mest lampligt sprak och mest lamplig stil.
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Och f6r en muntlig framstéllning av ndgot slag dessutom:

. kunna ldra in och kreativt planera framstéllningen pad mest lampligt
sétt.
o kunna vélja mest lampligt framforande.

Rotterna till uppdelningen av arbetsprocessen finns i det antika Grekland och
Rom (se t.ex. Hellspong, 1992/2004; Lindqvist Grinde, 2008). Man kan tala
om den retoriska arbetsprocessen som retorikens didaktik, eftersom sjilva
arbetsprocessen dr grunden i den fardighet det innebér att kunna tala och
skriva. I en kommunikativ situation kan man séga att kommunikativ sdkerhet
kan ses i relation till hur vél en talare féormar forhalla sig till de sex delarna.
Varje del i arbetsprocessen kan ocksé i ett didaktiskt perspektiv ses som ett
eget kunskapsomrdde, vilket jag aterkommer till strax.

Analys av undervisningssvit

Nar elever utfor nagon form av talande eller skrivande i skolan dr de inne i
en kommunikativ aktivitet av ndgot slag. I den kommunikativa aktiviteten
ingdr olika handlingar som leder fram till genrer inom skrift och tal.

I den kommunikativa aktiviteten som foregar en muntlig framstillning
kan de olika kunskapsomrédena i den retoriska arbetsprocessen identifieras.
I tabell 1 nedan gors en sammanstéllning dver vilka genrer eleverna arbetar
med i det undervisningsinnehall som kallas Projekt Argumentation. Dessut-
om visas 1 tabellen vilka delar i den retoriska arbetsprocessen som fram-
kommer explicit i lektionen.

De 14 tillfallena som &r atergivna i tabell 1 genomfors under cirka sju
veckor. Jag &r ndrvarande i stort sett vid varje svenskdmneslektion under
denna period. Det gar dock bort ett antal lektioner under de tvd ménaderna.
Mellan lektion XI och XII ligger till exempel dels ett antal storféreldsningar
for alla ungdomar i skolan just pa denna klass svenskdmneslektion, dels &r
de lediga vid négot tillfdlle som kompensation for andra ataganden.
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Tabell 1. Aktiviteter infor skriftlig och muntlig redovisning i Projekt

Argumentation
MUNTLIGT SKRIFTLIGT
Lektion | Genre Del i arbets- Genre Del i arbets-
process process
| Berdittelse Elocutio
Beskrivning
] Beskrivning Memoria
Actio
]| Interviju Inventio
Dispositio
Elocutio
v Isléndsk saga Dispositio
Beskrivning
\' Argumentation Inventio
som debatt Memoria
Actio
Vi Artikel Dispositio
Insédndare Elocutio
Vil Argumentation Elocutio Argumentation Dispositio
som debatt Memoria Elocutio
Actio
VI Enké&t med
Sppna svars-
alternativ
IX Argumentation Inventio
som debatt Memoria
Actio
X Utredande Dispositio
uppsats
Debattartikel
Xl Argumentation Memoria
som debatt Actio
Xl Utredande upp-
sats/Argumen-
terande uppsats
(provtillfallet)
Xl Utredande Processkrivning
uppsats/
Argumenterande
uppsats
Xiv Argumenterande
tal (provtillfallet)
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Sammanstéllningen visar att av periodens fjorton lektioner dgnas sex &t for-
beredelse infor det enskilt argumenterande tal som utgoér det muntliga provet.
Sex lektioner dgnas &t att forbereda infor det skriftliga provet; att skriva an-
tingen en utredande uppsats eller en argumenterande artikel. En lektion 4g-
nas at att introducera processkrivning, vilket innebér att eleverna far mojlig-
het att bearbeta delar av den uppsats de fatt tillbaks efter provet och som de
fatt respons pa av léraren. Efter bearbetningen ldmnas den in till lararen igen
for ytterligare bedomning. Motsvarande mojligheter ges inte efter det munt-
liga provet. Lektion VII dr den lektion dér jag explicit noterar att lektionen
innehallsméssigt sammanfor muntligt och skriftligt. I ovrigt ar lektionerna i
stort sett inriktade pd det ena eller det andra, och de 6verlappningar som
finns 4r marginella. P4 lektion VIII fyller eleverna i en enkét utifran ett antal
lararfragor. Bearbetningen av den &r en diskussion om att vara talare. Tvé av
lektionerna, XII och X1V, &r provtillfallen.

I realiteten skiljer sig mdngden klocktid klassen anvénder till skriftliga el-
ler muntliga textaktiviteter dock visentligt at. De flesta lektioner som har
skriftligt i fokus dr 60-minuterslektioner. Lektionerna som har det muntliga i
fokus &r oftast 40-minuterslektioner. Vid en enkel sammanrékning av klock-
timmar skulle skriftliga dvningar motsvara sju klocktimmar och muntliga
ovningar drygt fyra klocktimmar. Nu ar det inte riktigt s& enkel matematik
eftersom léraren anvénder sin pedagogiska frihet att laborera med lektioner
som ligger i anslutning till varandra, men en klar tendens till 6vervikt mot
skriftliga textaktiviteter finns &nda i méngden tid.

Funktionalisering och formalisering

Inom svenskdmnesdidaktisk forskning finns en tradition att granska under-
visning utifrdn Malmgrens, (1988/1996) begrepp funktionalisering och for-
malisering. En funktionell spraksyn bygger pa att man anser att sprak ut-
vecklas i meningsfulla och funktionella sammanhang, vilket dr en vanlig
utgdngspunkt bland sprakbruksforskare och skolforskare idag (t.ex. Liberg,
2003; Bergman, 2007; Malmbjer, 2007; Palmér, 2008). Formalisering inne-
bir att sjélva fardighetstrdningen blir det viktiga i undervisningen; formsidan
skild fran innehéllsidan betraktas som att formella monster och modeller i
sprékfardighet tranas var for sig for att forst senare tillimpas i bestdmda
syften. De bada begreppen funktionalisering och formalisering kommer att
anvéndas i den analys som nu foljer.
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Lat oss nu atervinda till det eleverna papekar, ndmligen att det finns en
obalans pa lektionerna som viger dver mot det skriftliga trots att tabell 1
uppvisar en balans. Det visar sig dock vara stor skillnad i miangden genrer
som eleverna arbetar med under Projekt Argumentation (tabell 2).

Tabell 2. Genre infor muntligt och skriftligt prov

Genre infor muntligt prov Genre infor skriftligt prov
Muntlig aktivitet Beskrivning Skriftlig aktivitet Berattelse
Argumentation som Beskrivning
debatt
Enkat Intervju

Islandsk saga
Artikel
Insdndare

Argumentation

Utredande uppsats

Debatt
Debattartikel
Prov Enskilt Prov Utredande uppsats
argumenterande tal alt. debattartikel

Variationen é&r stor i det skriftliga och man kan ana att lararens mal &r att
eleverna ska fa delta i en méngfald av kommunikativa aktiviteter. I Projekt
Argumentation kan det tolkas som att ldraren uppmuntrar elever framforallt
att skriva i olika genrer som sedan i sin tur troligen ingér i vad som kan kal-
las skolgenren “utredande uppsats”. Men dven i den mer etablerade genren
”debattartikel” forvéntas bade beskrivning och berittelse inga for att fa god-
kant betyg. I muntliga aktiviteter dominerar den genre som hir kallas ar-
gumentation som debatt”. Genren forekommer, om dven med stor variation, i
till exempel debattprogram i TV. Dessa program dr ofta orkestrerade satill-
vida att det ska finnas ett visst antal personer som ar for en tes och ett visst
antal som ar emot samma tes. I skolmiljo karaktiriseras genren av att elever-
na antingen i helklass, i halvklass eller i grupper om 2-4 personer fér en tes
av lararen. Under en kort stund far de mojlighet att forbereda sig for att an-
tingen vara for eller emot tesen. Den argumentation som sedan genomfors
iscensétts som en debatt. Oftast sitter eleverna kvar pa sina platser i klass-
rummet och en elev fungerar som debattledare framme vid katedern. Vid
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nagot tillfidlle gdr de mindre grupperna fram till katedern och argumenterar
for sin asikt. Anledningen till att jag bendmner det som debatt dr att man
argumenterar bade for och emot samma tes vid dessa tillfillen. Detta till
skillnad frén det enskilda argumenterande tal dér varje elev valt en tes de
argumenterar for eller emot. I de fallen uppstar mycket sillan debatt efter-
som ingen elev valt samma &dmne eller tes. Den muntliga aktiviteten i ”argu-
mentation som debatt” bygger pa ett gruppvist deltagande medan sjilva
provsituationen utgdrs av en, i sammanhanget, ny genre — ndmligen “enskilt
argumenterande tal”. I genrenamnet framgér att eleven dr ensam i sitt utfo-
rande, en solitér.

1 Projekt Argumentation ér fokus pa tes och argumentation. Amnena som
behandlas i projektet &r olika och handlar séllan om det mer specifika
svenskdmnets innehéll, sdsom sprak och litteratur. Detta stimmer med de
iakttagelser som dr gjorda i undersdkningar som handlar om skrivandet i
svenskdmnet (se t.ex. Nystrom, 2000; Parmenius Swérd, 2008). Nystrom
(2000) och Parmenius Swérd (2008) pekar ocksa pa att flera av de genrer
som skrivs av elever inte dr anvdndbara i sammanhang utanfor skolan. Klas-
sen som denna undersokning &r genomford i far vélja mellan att skriva en
debattartikel och en sé kallad utredande uppsats. Debattartikel skulle ocksa
kunna vara funktionell i ett annat sammanhang, vilket ocksa en av pojkarna i
klassen papekar vid ett tillfille nir han foreslar att klassen ska skicka sina
texter till en tidning. Fragor av funktionell art uppstar kring genren som kal-
las utredande uppsats. Det verkar vara ordet “uppsats” som forsvarar for
eleverna och inte “utredning”. Uppsats har blivit ett samlingsbegrepp over
flera olika texter i skolsammanhang och kan ocksé uppfattas som svérdefini-
erbart eftersom det kan dolja sig ménga genrer i en uppsats (se t.ex. Lotmar-
ker, 2003).

Man kan genom uppstéllningen i tabell 2 konstatera den obalans som
finns mellan skriftligt och muntligt, trots att det sett till antal tillféllen inte
finns ndgon obalans. Eleverna ingdr i ménga kommunikativa aktiviteter och
ar oftast engagerade 1 &mnesvalen. De foreslér sjélva att deras debattartiklar
och insdndare skulle kunna skickas in till tidningars debattsidor. Eleverna ser
fardigheten att kunna skriva en insdndare som ndgot meningsfullt, troligen
for att texten kan sittas in i ett funktionellt sammanhang utanfor skolan, och
de kédnner igen genren frén andra medier. Manga dagstidningar har ung-
domssidor; till exempel Sydsvenska Dagbladet har Postis som dr en avdel-
ning for ungdomar upp till 17 ar. En moéjlig tolkning &r att eleverna uppfattar
variationen i de skriftliga genrerna, sdsom debattartiklar, berdttelser, insén-
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dare, intervjuer etcetera, som funktionella &ven utanfor skolan. De uppfattar
inte samma funktionalitet i de muntliga genrerna.

Nér det giller det muntliga fir eleverna endast trdna pa tvd genrer till
skillnad fran de nio skriftliga. Den funktion som eleverna ser i sin skriftliga
textproduktion blir otydlig i den muntliga. Elever ifrdgasitter till och med
vid nagra tillfdllen det funktionella i att sta och tala infor varandra. Den stor-
re variationen i de skriftliga textaktiviteterna ger eleverna mojlighet att dess-
utom upptécka det funktionella i sjélva fardighetstriningen. I det muntliga
koncentreras aktiviteten pd mindre variation i genrer, och koncentrationen
ligger istéllet pa sjélva utforandet av talandet, sjdlva praktiken i sig — det
som ocksé kan kallas det formalistiska eller formella i fardighetstréningen.
En tolkning dr att elevernas upplevelse av obalans kan forklaras med att
aktiviteterna i den skriftliga fardighetstrdningen béde ér funktionaliserad och
formaliserad, medan fardighetstraningen i det muntliga framforallt &r forma-
liserad.

Teori och praktik

Om eleverna uppfattar den muntliga framstédllningen som enbart formalise-
rad fardighetstrining kan man stélla sig frigande till varfor eleverna efter-
fragar dnnu mer (fardighets)traning i att tala infor andra. Det &r faktiskt det
de gor vid fem av sex tillfillen man har till sitt férfogande infér provet (se
tabell 1). Begreppen funktionalisering och formalisering verkar ddrmed i
detta fall endast kunna anvéndas for att ge en yttre belysning av undervis-
ningens genomforande.

Palmér (2008, s. 188 f.) pekar i sin undersokning pa avsaknaden av
metasprakligt innehdll, i betydelsen det sprak som anvénds for att beskriva
eller tala om sprak, i de klasser hon har undersdkt. Med det menar hon att
elever i hennes undersokning enbart far fardighetstrining men inget
metasprakligt innehall i den. Palmér (2008) menar att fardighetstréningen i
sig kan goras till ett kunskapsomrade och ddrmed ocksa fa ett innehéll och
inte bara uttrycksform. Denna syn far ocksa stdd i &mnesbeskrivningen dver
svenskdmnet (SKOLFS 2000:2). Palmér skriver dessutom: “Innehallet och
uttrycket — formen — i en spraklig aktivitet gér egentligen inte att skilja at.
Dérfor ar det mindre lyckat att stilla innehéll mot form. Mer fruktbart méste
det vara att se innehall och form som en helhet.” (Palmér 2008, s. 190). Pal-
mér uttrycker hér retorikens kérna dar man ser innehéll och uttrycksform
som en helhet (se t.ex. Hellspong, 1992/2004).
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Men vad ar det undersokningens elever saknar i den formaliserade far-
dighetstraningen i det muntliga eftersom den inte verkar upplevas som tré-
ning pa samma sétt som den formaliserade tridningen i det skriftliga? Vad ar
det i trdningen eleverna finner &r av intresse och vill veta mer av? Finns en
ytterligare forklaring pé det eleverna séger sig uppleva som obalans i fardig-
hetstraningens innehall och uttrycksform? L&t oss vidnda strilkastaren mot
den retoriska arbetsprocessen, som i ett didaktiskt perspektiv ska ses som sex
olika kunskapsomréden.

I tabell 1 finns varje kunskapsomrade i den retoriska arbetsprocessen no-
terad vid varje lektion for att visa vilket kunskapsomrade eleverna arbetar
explicit med. Genom att anvdnda den retoriska arbetsprocessen som katego-
rier i en sammanstéllning blir en obalans mellan kunskapsomradena synlig
(se tabell 3). Siffrorna i tabell 3 anger alltsa antalet tillfillen som elever ex-
plicit far mojlighet att arbeta med ett kunskapsomrade. Vid en sammanrak-
ning av de fyra forsta delarna, som dr gemensamma for skriftligt och munt-
ligt, visar det sig att eleverna dgnar sig mer &n tre fjérdedelar at skriftlig fér-
dighetstrining (se tabell 3).

Tabell 3. Textaktivitetens kunskapsomrdde i den retoriska arbetsproces-

sen
Kunskapsomréde i
den retoriska Summa delar i
arbetsprocessen Muntligt Skriftligt arbetsprocess
Intellectio 0 0 0
Inventio 2 1 3
Dispositio 0 5 5
Elocutio 1 4 5
Summa 3 10 13
Memoria 5 X 2
Actio/pronuntiatio 5 X 5

Av de fyra gemensamma delarna i skriftligt och muntligt dgnar eleverna sig
inte explicit at intellectio vid nédgot tillfdlle. Eventuellt skulle man kunna
tolka den lektion da eleverna besvarade en enkit (se lektion VIII, tabell 1)
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som ett erbjudande om att fundera 6ver mottagarna i en kommunikativ situa-
tion, vilket ju &r en del av innehdllet i intellectio. Enkédten innehéller den
Oppna frdgan om hur eleverna ser pa sig sjdlva som talare. Men snarare &r
orsaken till lektionen den att ldraren &r uppméarksam pé att eleven inte bara
anvéinder sina tankar utan ocksd sin kropp som medium och 6ppnar med
enkéten en mojlighet att tala om hur de anvénder sig sjdlva som kommunika-
tivt medium. Enkétlektionen ligger saledes utanfor den retoriska arbetspro-
cessen, men fyller 4ndé sin funktion i densamma eftersom den ger mojlighet
for eleverna att reflektera dver sig sjidlva som talare. Men for att kunna sidga
att man arbetar med kunskapsomradet intellectio méste mottagarna finnas
med i reflektionerna &ver den kommunikativa situationen. Enkétlektionen
kan hér ocksa sigas vara individinriktad och inte gruppinriktad.

De Ovriga tre delarna i den gemensamma delen av arbetsprocessen ér
dock explicit observerbara i Projekt Argumentation. Vid tre tillfdllen arbetar
eleverna med inventio i klassrummet — vid tvé tillféllen forbereder man for
muntlig framstéllning. Vid fem tillfdllen arbetar eleverna med dispositio i
klassrummet — inte vid ndgot av tillfdllena férbereder man fér muntlig fram-
stillning. Vid fem tillfdllen arbetar eleverna med elocutio i klassrummet —
vid ett tillfélle forbereder man for muntlig framstillning. Sammanlagt ingér
sélunda 13 tillfdllen da arbetsprocessens delar dr explicit observerbara, tio av
dessa dr ndr eleverna arbetar med skriftlig fardighetstréining och tre nir de
arbetar med muntlig fardighetstrianing.

Memoria och actio/pronuntiatio dr fokus pé de lektioner dér eleverna talar
och debatterar infor varandra. Actio/pronuntiatio bygger vidare pa memoria.
Vanligtvis separeras memoria fran actio/pronuntiatio. Vid till exempel mer
professionell muntlig framstillning 14ggs bade timmar och dagar till forbere-
delsearbetet i memoria. I undervisningsmiljé kan forberedelserna vara sé
korta som tre minuter. Som vi kan utldsa av tabell 1 finns det inte ndgon
lektion som enbart dgnas at memoria, vilket i realiteten betyder att det i
sammanhanget dgnas relativt lite tid i klassrummet 4t den kreativitet som
memoria som kunskapsomrade kan innebéra (se t.ex. Lindhardt, 2004).

Niér elever onskar mer trining i det muntliga &r det troligen sa att de
omedvetet noterar arbetsprocessens delar som kunskapsomraden. Det ar sa
som arbetsprocessen framstélls i fardighetstriningen infor det skriftliga.
Genom att till exempel f& prova pa att skriva olika inledningar eller diskutera
dispositionsmojligheter i det skriftliga har de mdjlighet att erdvra en
metaspraklig kunskap om sitt sétt att skriva. Eleverna skriver och skriver om,
testar mottagarnas reaktioner genom att ldsa upp inledningar hogt for var-
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andra och ldraren, samtalar med varandra om vad som hiander om de dndrar
dispositionen i insdndare och debattartiklar och sa vidare. De far anvénda
arbetsprocessens kunskapsomraden i ett funktionellt ssmmanhang vilket ger
storre forutsattningar for larande. Det dr en mojlighet som inte ges i férdig-
hetstraningen infor det muntliga. Fokus ldggs pa inventio av de delar i ar-
betsprocessen som dr gemensamma med det skriftliga. I praktiken innebdr
det att de samlar in material till sin muntliga redovisning men inte far ndgon
storre mojlighet att bearbeta det i klassrummet med hjdlp av andra delar i
arbetsprocessen.

En sannolik slutsats dr att det dr bristen pa arbete i arbetsprocessens intel-
lectio, inventio, dispositio och elocutio eleverna sitter fingret pd genom att
onska mer tridning, och hir finns ytterligare en forklaring till elevernas upp-
levelse av obalans. De upplever att ndgot saknas, men har inte fler ord for
vad de saknar dn “mer traning”. ”Mer tréning” tolkas av bade elever och
larare i det hér fallet som att det behovs dnnu fler mojligheter att st framfor
sina klasskamrater och tala. Actio/pronuntiatio &r det som de faktiskt gor
allra mest (se tabell 3), men det blir isolerat fran de andra delarna i arbets-
processen och actio/pronutiatio kan ddrmed liknas vid isolerad fardighetstra-
ning (jfr Malmgren, 1988/1996). Den trining eleverna sannolikt efterfragar
ar en trining som ocksa &r forankrad i ett kunskapsomrade, det vill sdga en
efterfrigan pé att forsta sitt eget handlande. En traning dér teori och praktik
befruktar varandra. Tréning innebér hir en onskan om att den retoriska ar-
betsprocessens olika delar blir synliga som kunskapsomraden dven i det
muntliga. Eleverna stéller saledes inte frigor om vad de ska tala om utan
istédllet om Aur och varfor, frégor som arbetsprocessens intellectio, dispositio
och elocutio foretrddesvis ger svar pa. Villkor for att innehéllet 1 vningarna
ska vara meningsfulla for eleverna ar forstaelsen for varfor de ska gora som
de ska gora i en kommunikativ situation, alltsa en retorisk didaktik (se t.ex.
Teleman, 1991; Eriksson, 2006).

Retoriken har bade en praktisk och en teoretisk sida. En talare kan forbe-
reda sé att talet ska forstds av dem som lyssnar, men det dr &ndé inte sdkert
att det blir s&. Det praktiska utférandet innebér att en talare dr beroende av de
omsténdigheter denne talar i och att det &r omojligt i forberedelsen att forut-
se hur sjdlva den praktiska retoriken, muntliga framstéllningen, kommer att
mottas. Till exempel har alla som nagon géng genomfort en utvardering av
en foreldsning sannolikt forvénats 6ver hur olika denna har uppfattats av
dem som lyssnat. I en muntlig framstillning av det slag som offentligt tal
utgoér handlar det dirfor inte bara om att vara forberedd utan ockséd om att
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vara beredd pé att omsténdigheten kan tvinga fram forédndringar som i stort
sett 4r omdjliga att forutse (jfr Kindeberg, 2006). Kommunikativt sikrare,
och ddrmed beredd pa att hantera ofSrutsdgbara héndelser, blir man genom
att samla pa sig en repertoar av olika omstandigheter att hdmta erfarenhet ur.

Nér eleverna fragar efter mer traning som losning pa det de sdger sig upp-
leva som obalans frdgar de sannolikt omedvetet efter den teoretiska retoriken
som 1 ett undervisningssammanhang kan ses som en metakunskap om det
praktiska utférandet. Med andra ord — den som utfér en muntlig framstall-
ning behover bade teoretisk och praktisk kunskap for att forstd sina hand-
lingar och ddrmed varfor den praktiska retoriken blir som den blir. Risken
finns dock att nér sjdlva ordet “trdning” anvinds i undervisningssamman-
hang avses endast det praktiska utférandet, och alla tillfillen med muntlig
framstéllning blir likartade oberoende av omstédndigheterna. Mojligheter att
samla sin repertoar blir sma. Obalansen eleverna siger sig uppleva har alltsa
dels sin forklaring i bristen pa forankring i 6vriga kunskapsomriden (teorin),
dels i att triningen (praktiken) i sig inte verkar fordndras oavsett vilka om-
standigheterna dr. De har gjort muntliga framstéllningar i nio ar pa grund-
skolan och sdger sig nu uppleva likartade omstindigheter pd gymnasiet.

Konklusion

I artikelns inledning stéllde jag frdgor om hur undervisning i muntlighet &r
utformad och vilka méjligheter eleverna erbjuds att bygga och etablera ethos
i muntlig framstéllning. Nar det géller svaret pa den forsta fragan har jag
med hjilp av analysen av sju veckors svenskdmnesundervisning kunnat peka
pa att det finns ett starkt fokus pa att undervisning sker genom att de unga
vuxna praktiskt fir utféra muntlig framstéllning i den retoriska arbetsproces-
sens kunskapsomrade actio/pronuntiatio och betydligt mindre genom att fa
arbeta i de 6vriga kunskapsomradena i den retoriska arbetsprocessen. Fragan
om vilka mojligheter de unga vuxna erbjuds att bygga och etablera ethos kan
alltsa besvaras med att elever bygger och etablerar ethos genom att f4 manga
mojligheter att gora muntliga framstéillningar. Jag ser dock det svaret som
for enkelt och menar att en mer relevant diskussion om undervisning i munt-
lighet kan féras om man som jag ser att bygga och etablera som tva olika
processer i undervisningssituationen.

Utifran en socialkonstruktivistisk syn pd kunskap innebér metaforen byg-
ga ethos bland annat en ldroprocess. Att bygga négot innebér ocksa, menar
jag, att ndgot kan raseras och byggas upp pa nytt utifrdn en ny erfarenhet —
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eller for att anvéinda en metafor for att beskriva en annan — bygga utifran en
ny karta av erfarenheter. Nar ndgon idealt bygger ethos innebéar det ocksa att
hela den retoriska arbetsprocessen dr med i byggandet: forstd syftet, samla
och disponera material, vélja sprék och stil, 6va och kreativt forbereda ett
framtrddande och slutligen framfora det. Kommunikativ sékerhet i en munt-
lig situation byggs med hjilp av de olika delarna i arbetsprocessen och i en
interaktiv process tillsammans med andra personer. I att etablera ethos signa-
leras nagot annat d4n det som byggs i en forberedelsefas. Ett ethos som eta-
bleras dr ocksd moget att erkénnas av andra (och sig sjidlv) som mer stabilt.
Bygga ethos kan man gora sjidlv och tillsammans med andra, medan man
etablerar infor andra. Det gar ingen sjdlvklar grins mellan att bygga och
etablera, men en tdnkt grins ddremellan fungerar som en anvindbar tankefi-
gur om man stéller sig fragan om vilket ethos elever fragar efter nir de ons-
kar mer trining for att bli béttre talare. Ar det i forsta hand det ethos som
byggs eller det ethos som etableras?

Om delarna i den retoriska arbetsprocessen ses som kunskapsomraden
innebér det att elever far mdjlighet att arbeta i framforallt tva kunskapsomra-
den vid muntlig framstéllning: inventio och actio/pronuntiatio. Enligt teorin
om den ndrmaste utvecklingszonen (Vygotskij, 1934/2001) sker en individs
lirande ndr denne nér den potentiella utvecklingsnivan fran att ha gjort ett
avstamp i den aktuella utvecklingsnivan. Enkelt uttryckt kan det konstateras
att det ér i sjdlva framforandet som utvecklingsnivan blir synlig och hérbar
sa till vida att omgivningen har mojlighet att se och hora om en foréndring
skett sedan forra tillfallet med muntlig framstéllning. Kamraternas ethos blir
viktigt for klasskamraternas eget ethosbyggande. Lat mig forklara det pésta-
endet.

I tabell 3 konstateras att en elev framst blir undervisad i kunskapsomradet
actio/pronuntiatio genom att f& mdjlighet till en muntlig framstéllning. Det
finns séledes en dvervikt mot att elever i forsta hand bygger ethos vid sjidlva
framtrddandet och i andra hand i kunskapsomradet inventio. Men dr det
verkligen s att ethos i huvudsak byggs individuellt av en elev samtidigt som
denne gor sin muntliga framstéllning? Nej, jag menar att det snarare &r sa att
ethos frimst etableras i den muntliga framstéllningens hér och nu medan det
framst byggs i forberedelserna till framstallningen, vilket ocksé kan uttryck-
as som att man frimst etablerar ethos i actio/pronuntiatio och framst bygger i
arbetsprocessens ovriga delar.

Klasskamraterna kan dédremot bygga sitt eget ethos genom att de tillignar
sig en kamrats etablering. De bygger genom att iaktta. De samlar individuellt
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sin repertoar och far ddrmed en repertoar av forebilder i muntlig framstall-
ning. Ytterligare en slutsats som kan dras utifrén den tidigare analysen é&r att
elever erbjuds fler mojligheter att etablera ethos én att bygga ethos tillsam-
mans med andra i och med det starka fokus pa actio/pronuntiatio i arbetspro-
cessen. Aven om den individuella etableringen dominerar sker ett kognitivt
individuellt byggande i iakttagelsen samtidigt som ndgon annan etablerar.
Det egna individuellt kognitiva larandet &r svérare att uppticka av en enskild
individ medan ett ldrande i samspel med andra dr mer greppbart att tala om
(jfr Dysthe, 2003). Darfor ar det troliga svaret pa frigan som stélldes tidiga-
re, om det 1 forsta hand &r att bygga eller att etablera ethos som efterfragas,
att elever efterfragar fler tillfillen att bygga ethos tillsammans med andra dn
att etablera infor andra. Det sociala ldrandet, att ldra i samspel med andra,
blir dirmed viktigt for bade individuellt och kollektivt ethosbyggande.

Trots avsaknaden av det gemensamma ethosbyggandet kan det 4nda vara
framgéngsrikt med ménga tillfallen till muntlig framstillning eftersom den
audiovisuella upplevelsen av andras ethosetablering betyder négot for indi-
videns ethosbyggande. Elever blir pa ett sitt battre och béttre talare under ett
lasér. De ldr kdnna varandra och blir mer avslappnade i den kommunikativa
situationen och blir mer och mer bekvidma i det tillitande klassrummets del-
tagarstrukturer. Darfor kan man siga att manga mdjligheter till muntlig
framstillning 4r en faktor att rdkna med pé vigen mot att bli kommunikativt
sékrare.

Det kan ocksé vara i den audiovisuella upplevelsen som dnskan om mer
traning uppstar. Elever vill gora det de ser och hor klasskamraterna gora
eftersom det audiovisuella troligen omedvetet gor utvecklingsnivaerna iden-
tifierbara vid en jimforelse fran gang till ging. De ser och hor klasskamrater
som blir kommunikativt sékrare i konkreta situationer. Det innebér i sddana
fall att manga mojligheter till muntlig framstéllning i synnerhet blir viktig
nér elever bygger ethos kognitivt som publik.

Lat oss till sist i denna konklusion dgna oss at den laroprocess som sker
nér ndgon audiovisuellt tillignar sig ndgot. Mycket forskning har dgnats at
hur man tillignar sig musikaliskt kunnande (se t.ex. Ericsson, 2002; Wings-
tedt, 2008). Ericsson (2002, s. 194f) visar i sin undersokning pa olika satt
hur detta kan ga till och anvénder bland annat begreppet forstrodd tillignelse
for att visa pa det omedvetna ldrande som sker i vardagliga situationer och
som inte dr forknippat med anstrangning och koncentration. Ericsson (2002,
s. 91 ff.) visar hur ungdomar lér sig till exempel bade séngtexter, melodier
och instrumentella passager genom den inndtning som sker genom upprepad
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passiv lyssning. Det som passivt lyssnats pad kan senare anvdndas pa ett
avancerat sitt nar ndgon studerar och skapar musik. Ericsson skiljer mellan
aktiv och passiv lyssning och pépekar att manga menar att den aktiva lyss-
ningen &r att foredra nér ndgot dr menat att liras in (jfr Adelmann, 2009).
Det visar sig dock att ungdomarna i Ericssons (2002) undersokning kan till-
dgna sig till exempel en stilkénsla genom langvarigt passivt lyssnande.
Samma tilldgnelse borde gélla om man tar del av ndgot visuellt under ldng
tid.” Man kan alltid diskutera om begreppet “forstrodd” ligger for nira passi-
vitet i betydelse. Det menar jag att det inte behdver gora. Forstrodd tilldgnel-
se betyder hér snarare att man lar sig ndgot omedvetet i situationer som man
ar van vid; ldrande trots bristande koncentration.

Ungdomarna i min undersdkning far mojlighet att vara bade talare och
lyssnare i muntlig framstéllning vid ett stort antal tillfdllen under forsta ret i
gymnasiet. Att elever i alla dessa kommunikativa situationer som undervis-
ningen utgors av skulle vara aktiva deltagare sé tillvida att de lyssnar aktivt
och dr engagerade talare dr en utopi. Snarare ar de flesta 16-ariga ungdomar
“rutinerade elever”, det vill séga att de varierar sitt sitt att engagera sig i
kommunikativa situationer och ser déarfér emellanat muntlig framstillning
som en vardagligt aterkommande situation och inte som ett lartillfille for att
bli en bittre talare. I elevers uttryck om pé vilket sétt de 14r sig blir talare &r
”man blir van” eller “trining ger erfarenhet” vanligt och dér ligger en av
orsakerna till att de d4ndé& generellt blir kommunikativt sékrare under forsta
aret i gymnasiet och jag menar att det kan uttryckas som att de bygger ethos
med hjélp av forstrodd tillagnelse. Deras ethos etableras gang pa gang infor
varandra genom det starka fokus som finns pé actio/pronuntiatio i den reto-
riska arbetsprocessen. Genom forstrodd tillagnelse lar de sig om ethos bety-
delse i en muntlig framstillning dven utan ett mer avsett lirande genom un-
dervisning i de olika kunskapsomradena. Forstrodd tilldgnelse ska dérfor
rdknas som en andra faktor som bidrar till att elever blir kommunikativt sik-
rare nir de framforallt bygger ethos i klassrummet kognitivt. Forstrodd till-
agnelse och ménga mojligheter till muntlig framstillning &r bada faktorer
som i forsta hand hor till det individuella byggandet som sker samtidigt som
en muntlig framstillning genomfors ddr man antingen sjilv &r talare eller
nagon annan talar.

Slutsatser jag dragit dr att eleverna far ménga mojligheter att bygga och
etablera ethos genom att forstrott tilligna sig andras ethos i en muntlig fram-

3 Ericsson (2002, s. 194) &r inspirerad av forskning som gjordes under 1930-talet om i vilken mén “per-
ception av konstnérliga alster maste ske koncentrerat™.
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stdllning och att de sjédlva far ménga mojligheter att bygga och etablera ethos
genom att genomfora muntliga framstillningar. De lér sig bli talare genom
att praktiskt utfora en muntlig framstéllning. Ethos &r i stindig fordndring
mellan ett inledande, ett erhéllet och ett slutligt i en kommunikativ situation.
Fragan &r pa vilket sétt ethos har mojlighet att vara i fordndring i en under-
visning dédr man i stort sett hoppar 6ver den retoriska arbetsprocessens vikti-
gaste delar, utifran retorikens sitt att se, och nér dessutom omsténdigheter
fordndras mycket litet fran gang till gang. Det 4r en ytterst svar kommunika-
tiv situation att fordndra sitt ethos i. Risken med att sdllan f& mdjlighet att
arbeta med varje kunskapsomrade i den retoriska arbetsprocessen infor en
muntlig framstéllning ar att ethos fordndras i sa langsam takt att ethos blir
stelt och kan framstd som en ytlig konstruktion. Det finns séledes ett nira
forhallande mellan att bygga ethos i den retoriska arbetsprocessen och det
ethos som erhalls i den muntliga framstéllningen.

Hur en kommunikativ situation med muntlig framstillning ska organise-
ras dr en viktig didaktisk frdga for alla ldrare oavsett stadium; grundskola,
gymnasium eller hogre stadier. Fragan blir vad fardighetstraningen ska inne-
halla och kanske i synnerhet ndr det passar biast med fardighetstraning eller
snarare uttryckt — nér passar det bést att undervisa i muntlighet?
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