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Abstract To support learning, a sense of trust between student
and teacher is required. This assumption is discussed in relation
to three human conditions: the biological, the moral and the
political. In the oral space of the classroom, teachers and stu-
dents are dependent on these preconditions when asking: What
is a we? What are we doing? What are we making? How emu-
lation and the presence of trust play into these questions, is the
focus of this essay. The pedagogical-rhetorical meaning of trust
is discussed in relation to the temporal aspect of movement in
ongoing dialogue; the double function of friendship; and the
importance of understanding the pedagogical situation collecti-
vely. These factors are interdependent and have an impact on
the pedagogical rhetorical function of trust. Consequently, they
must all be considered if we want to understand the role of the

potentially exemplary teacher better.
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Tina Kindeberg:

Lararen som forebild

Tilltro som grundlaggande villkor for
forebildligheten som pedagogiskt stéd

Forebildligheten som pedagogiskt stéd ar beroende av att kanslan av
tilltro mellan larare och studerande &r narvarande. Grunden for detta
antagande kan knytas till manniskans vasen som biologisk, moralisk och
politisk individ. | den muntliga relationen &r larare och studenter bundna
till dessa forutsattningar som moter fragorna: Vad ar ett vi? Vad gor vi?
Vad skapar vi? Hur forebildligheten kan knytas till dessa fragor och pa vil-
ka grunder de har betydelse fér ndrvaron av tilltro ar har i fokus. Specifikt
uppmarksammas den pedagogiska retoriska innebérden i begreppet tilltro
i relation till talets tidsrorelser, vanskapens dubbla funktion och vikten av
att beakta den pedagogiska situationen fran ett kollektivt perspektiv, som
ett vi. Dessa kvaliteter ar inbordes beroende och paverkar tilltrons peda-
gogiska retoriska funktion. De maste darfor beaktas om vi vill forsta lara-

ren som potentiell forebild.

1 onskar ofta efterlikna karaktdrerna hos de personer vi hyser tilltro till.
Denna minskliga egenskap, att vilja efterlikna, foljer individen under hela
livet. Undervisningssituationen utgér inget undantag. Vem lararen ar sak-
nar alltsé inte betydelse. En orsak formulerar Aristoteles i Politiken nir han knyter
minskliga villkor till midnniskans kunskapsbildning. Dessa villkor var grunden i
miénniskans potential for forverkligandet av den kunskapsprocess som han be-

ndmnde entelekin, som avser vad médnniskan 4r och vad hon har mojlighet att bli
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med hjilp av exempelvis ldrarens undervisning.' Forebildligheten i detta samman-
hang avser ldrarens kunskaper och virderingar som de kommer till uttryck i motet
med de studerande. Dessa tvd kvaliteter sirskiljs inte av de studerande utan moter
de studerande som ldrarens yrkespersonlighet eller karaktir. Aktuell pedagogisk
forskning visar att de studerandes vilja att lyssna och bli delaktiga i ldrarens tanke-
gemenskap hor nira samman med hur de uppfattar lirarens yrkespersonlighet.” Ett
antagande som vi redan finner i fenomenet forebildlighet, zelos, som ocksa ér det

grekiska ordet for personifiering.’

Férhillandet mellan tilltro och foérebildlighet

Utifran ett pedagogiskt retoriskt perspektiv ska jag visa och diskutera hur vi kan
tdnka om den pedagogiska inneborden i forebildligheten i relation till begreppet till-
tro. Pedagogisk retorik som kunskapsomrade utforskar den pedagogiska relationen
i miljder dér en péverkan forvintas ske.' I en pedagogisk relation &r forhéllandet
mellan tilltro och forebildlighet att betrakta som en muntlig retorisk rorelse. Det
betyder att undervisningens innebérd och mening blir till i talet mellan lirare och
de studerande. Den retoriska kvalitén i lirarens muntliga uttryck har en avgérande
betydelse for om en pedagogisk relation uppstér eller inte - hir i betydelsen de stu-
derandes vilja att bli delaktiga och paverkade av ldrarens &mneskunnande.
Retoriken 4r inriktad pa hur lirarens kontakt och uppmirksamhet inverkar pa
sprakets relationssdkande funktion.’ I retoriska termer ar det ett etiskt ansvar for de
inbordes beroende verkansmedlen ethos, logos och pathos. Enligt den retoriska tra-
ditionen &r dessa de uttryckta kunskapernas kinsloaspekter och harmonin mellan
dessa dr avgorande for kinslan av tilltro i en muntlig relation.® Det dr mellan dessa
som tilltron (gr. pistis) och ddrmed viljan att ingd i en pedagogisk relation har moj-

lighet att uppsta.” Ethosaspekten uppmirksammar ldrarens trovirdighet, logos ror

1 Entelekin kommer av grekisk en (inne) och felos (mdl), i det inne avser potentialen, mojlig-
heten, och telos forverkligandet, (actuality). Se Aristotele, Metaphysics, Book Theta (Lon-
don: Penguin Classics 2004).

For en pedagogisk diskussion utifrdn Aristoteles begrepp potentialitet, se Yusef Waghid;
Pedagogy Out of Bounds (Rotterdam: Sense Publishers, 2014).
2 Se exempelvis John Hattie & Gregory Yates, Hur vi lir (Stockholm: Natur & Kultur, 2014).

3 Sevidare Kristjan Kristjansson, Aristotle, Emotions and Education (Hampshire: Ashgate,
2007).

4 Pedagogik bidrar med kunskap om hur fostran, utbildning och undervisning kan péverka
de studerande i relation till samhillets politiska och moraliska mal. Retorik bidrar med
kunskap om de muntliga uttryckens etiska dimensioner och till sprakets kdnslopéverkande
innehdll. For en utforligare beskrivning av kunskapsomrédet Pedagogisk retorik se Tina
Kindeberg, “Pedagogisk retorik — en skiss till den muntliga relationens vetenskap”, Rheto-
rica Scandinavica 38 (2006), 49-67, och Tina Kindeberg, Pedagogisk retorik. (Stockholm:
Natur & Kultur, 2011).

5 Roman Jacobson, Poetik och lingvistik (Stockholm: PAN Nordstedt, 1974).

Jan Lindhardt, Retorik (Astorp: Retorikforlaget, 2005), 100.
Aristoteles, Retoriken, Bok 2. (Astorp: Retorikforlaget, 2012).
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kinslan av meningsfullhet i lidrarens uttryckta dmneskunnande och pathos lirarens
kontaktskapande formdga med de studerande. Yrkespersonligheten kommer till
uttryck som en “helhet” for de studerande och helhetsintrycket dr en samlad effekt
av sprékets kinslopaverkande aspekter. Det hindrar dock inte att de studerande kan
sdga att lararen &r trevlig och har bra kontakt med de studerande. Pathos kan da
sdgas vara overordnat men for lirarens pedagogiska ansvar ir inte endast ett starkt
pathos tillrickligt. Hur vil ethos, logos och pathos harmonierar och frimjar kiins-
lan av tilltro har ddremot betydelse for huruvida lararen virderas som forebildlig i
sitt amne.

Sammantaget samverkar de retoriska kinslopdverkande aspekterna pé ett eller
annat sitt och ger sig till kinna som ldrarens karaktir i métet med de studerande.
En s&dan karaktir ér forebildligheten.

En pedagogisk relation &r i ett pedagogiskt retoriskt perspektiv en pdgaende
muntlig aktivitet. Den forutsitter att ldrare kan uttrycka sig pa ett sddant sitt att de
studerande vill bli delaktiga i relationen. Vi kan inte tvinga nagon att lyssna utan det
ar pa kinslomassiga grunder som vi viljer - eller inte viéljer - att lyssna. Hur girna
bade ldrare och studerande hade 6nskat att virderande kinslor” kunde limnas
utanfor klassrummet ér detta inte mojligt. Vi kan aldrig kréva tilltro, den visas och
tas emot. Det dr dérfor viktigt att vi forstér vilka retoriska kvaliteter som foregar
kénslan av tilltro, och hur dessa fraimjar studenterna att se ldraren som forebildlig i
det aktuella mnet de f6r stunden talar om. Virt att papeka i detta sammanhang &r
att samhillets ansvar for medborgarnas utbildning och undervisning vilar pd idén
att anstéllda ldrare ar forebildliga i sina &mnen.*

Vi behover dirfor ocksd beakta, att det i en undervisningssituation finns vissa
givna forutsittningar som férenar alla individer oavsett &lder, kulturell bakgrund
eller kon. I detta sammanhang ar dessa forutsattningar ménniskans visen som bio-
logisk, moralisk och politisk individ.” De studerande kan inte ses som endast nagon
av dessa tre utan att ndgot genuint minskligt faller bort. I en undervisningssituation
ar larare och studenter alltsd knutna till dessa villkor som méter fragorna; Vad ir ett
vi? Vad gor vi? Vad skapar vi? Hur forebildligheten kan knytas till dessa frégor och
pé vilka grunder nirvaron av tilltro dr nédvindig diskuteras. Varfor lirare behover
forsta forebildlighetens pedagogiska retoriska funktion uppmirksammas till sist i

denna artikel med ett exempel frén en lektion i hogre utbildning.

8 UNESCO:s rekommendationer for lirarrollen i hdgre utbildning vilar pd samma antagan-
de. Se vidare, The report of Commission II at the 26th plenary meeting, on November 11,
1997. Nerladdad frén www.unesco.org/education/docs/recom_e.html, 11/03/2015

9 Ett antagande som &ven fors fram i den svenska utredningen For hallbar ldrarutbildning
SOU 2008.109. I utredningen anvdnder man orden biologisk, social och kulturell som
uttryck fér samma helhetssyn pd ménniskan och som man menar att den vetenskapliga
forskningen méste beakta nir man studerar méinniskans lirande (s 203). Jag har hér valt
att halla fast vid begreppen det moraliska (sociala) och det politiska (kulturella) villkoret
med det fraimsta skilet att dessa pa ett tydligt sitt dr relaterade till bade kollektivets och
individens forutsittningar att utvecklas i relation till malen med utbildning.
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Forebildligheten som pedagogiskt begrepp

Forebildligheten som pedagogiskt stod i utbildning kan man spara i filosofiska
texter om samhdllets ansvar fr utbildning frén antiken och fram till Wilhelm von
Humboldts skrifter om samhallets behov av bildade medborgare. Bildningstdnkan-
det vilar i grunden pa forebildligheten som idé. Fér von Humboldt var forebildlig-
heten en central forutsittning f6r individens bildningsprocess och han sag férebild-
ligheten som lanken mellan individens yttre och inre virld." Individen anvinder
sin formaga att efterbilda (lat. imitatio) for att nirma sig det okdnda och obekanta
och inférlivar detta nya med sina egna erfarenheter. Direfter édr forebildligheten i
stort franvarande i moderna pedagogiska teorier, till formén for idén om studenters
lirande som sjdlvprocess pd individuella villkor. Nir forebildligheten som peda-
gogiskt begrepp i dess ursprungliga betydelse forsvann ur pedagogiska texter dr inte
enkelt att ndrmare bestimma. Ett antagande dr att forebildligheten som peda-
gogiskt stod foll i ondd under samma period som pedagogikdmnet blev utan kun-
skaper och begrepp om undervisningssprakets emotiva och etiska aspekter. Detta
skedde i samband med retorikens tillbakagdng och dmnesdidaktikens framvixt
under 1600-talet." Forebildligheten har dock levt kvar inom psykologin och da
framforallt inom spadbarns- och emotionsforskningen.” I den moderna emotions-
forskningen har man emellertid forbisett aspekter som ror individens kinslo-
missiga forutsdttningar nar det géller undervisning.” Dérfor har idén, att forebild-
ligheten mer handlar om att studerande passivt tar 6ver eller imiterar ett beteende
dominerat. Niar det giller ldrarens roll som forebildlig avseende karaktar har man i
emotionsforskningen reducerat forebildligheten till att gilla 6verforing av virde-
ringar. Dock har man da bortsett frdn virderingarnas kunskapsmassiga innehall
och studentens aktiva val av vem som fortjdnar att bli ens forebild."

Ett stod for forebildlighetens pedagogiska funktion finner vi idag annars i den
neurobiologiska forskningen. I den mellanminskliga relationen mellan den som
undervisar och den som blir undervisad sker vad neurobiologerna kallar for spegel-
handlingar.” Dessa orsakas av att vrt system av spegelneuroner aktiveras i méansk-
liga moten. Denna spegeleffekt ligger till grund for var forméga att férstd andra

miénniskors sprékhandlingar genom att vi spontant simulerar dessa i oss sjdlva. Nar

10 Se Christoph Wulf, “Perfecting the Individual: Wilhelm von Humboldt’s Concept of
Anthropology, Bildung and Mimesis”. Educational Philosophy and Theory (2003), 35.

11 Yngve T. Nordkvelle ”Didaktikk: fra retorik till kjokkentrin. I Nordisk Pedagogik 3 (2002),
129-143.

12 Se t.ex. David Wood, How Children Think and Learn (London: Basil Blackwell, 1988);
Michael Tomasello, “Emulation Learning and Cultural Learning.” Behavioural and Brain
Sciences 21 (1999), 703-704; Chi-Tai Huang & Tony Charman. “Gradations of Emulation
Learning in Infants’ Imitation of Actions on Objects, Journal of Experimental Child Psycho-
logy (2005), 92.

13 Se dven Kristjansson, Aristotele, Emotions and Education.

14 Se dven Peter Kemp, Viirldsmedborgaren: politisk och pedagogisk filosofi for det 21 drhundra-
det (Goteborg: Daidalos 2005); Mark Johnson, The Meaning of the Body (Chicago: Chicago
University Press, 2007).

15 Joachim Bauer, Varfor jag kiinner som du kinner (Falun: Natur & Kultur. 2007).
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lararen talar med sina studenter, speglar studenterna inte bara sina tidigare erfaren-
heter i det som ldraren sdger utan samtidigt aktiveras kdnslor som kan berora,
upprora och forandra. Det ér i spegelhandlingarna som individer later sig paverkas
socialt och emotionellt vilket i sin tur dr en forutsittning for att exempelvis en stu-
dent ska vilja bli paverkad av sin ldrare.' En konsekvens blir att liraren inte sjilv kan
bestimma att han/hon ska framstd som det goda exemplet for de studerande. Det
ar i det mellanménskliga motet som studenten pd kdnslomissiga grunder viljer
huruvida ldraren far bli forebildlig. Virt att papeka ér att forebildligheten inte
handlar om att studenten ska gilla liraren i ndgon allmén mening. Det som {6r fore-
bildligheten till en kvalité i lirandets innehall 4r att studenten sjilv viljer huruvida
han/hon ska bli delaktig i lirarens kunnande och virderingar. Men inte for att imi-
tera utan for att fa lust att sjilv utveckla sitt kunnande och sina virderingar inom
det &mne som undervisningen avser."”

Forebildligheten har nu mojlighet att aterfa sin pedagogiska funktion i Sverige.
Hogskoleverket foresldr i sin rapport ”Att fanga bildning” formning efter forebild
som en mojlig definition pa ordet bildning.” Bildning ses som en formande process
som leder mot ett mal eller en forebild som i yrkesutbildningar kan vara en yrkes-
identitet. Vidare konstateras att centralt i en utbildning &r vixelverkan mellan fore-
bilden och den som lir sig. Forebilden i lirmiljon ér viktig for bildningsbegreppet
genom att forebilden ofta 4r lararen eller egenskaper hos liraren. Det dr dirfor vik-
tigt, framhdller utredarna, att den formade processen ska innehalla "reflektion, kri-
tiskt tinkande och etiskt forhdllningssitt”."” Det &r i den pagdende muntliga rela-
tionen som ldrarens “egenskaper” och ”forhallningssitt” visar sig fér de studerande.
Viljan att bli paverkade av lirarens férhéllningssitt och egenskaper 4r med andra
ord avgorande for de studerandes mojligheter att bli paverkade och bildade av
lararens yrkeskunnande. Vad rapporten inte nimner 4r det faktum att liraren inte
endast i kraft av sitt yrke viljs till forebild av de studerande. Det 4r pd kdnslomassiga
grunder som de studerande viljer vem som blir en forebild. Men viljan kan de stu-
derande inte helt styra 6ver utan den péverkas av de kinslor som vicks i den aktu-
ella situationen. En orsak ir att vi ménniskor dr bundna till vissa grundliggande
villkor som gor oss beroende av vad som sdgs, hur det sigs och av vem det sigs. I
det foljande beskrivs dessa villkor narmare. Utgangspunkten &r att visa att ménnis-
kan till sitt vdsen soker forebilder och vill ingé i andras tankegemenskaper men inte
med vem som helst. Vem vi viljer avgors pa kinslomissiga grunder och en sidan
viktig kénsla r tilltron till den andre.”

16 1Ibid, 67-68. Se dven Mary Helen Yang-Immordino & Antonio Damasio, “We Feel, There-
fore We Learn: The Relevance of Affective and Social Neuroscience to Education”. Interna-
tional Mind, Brain, and Education Society 1.1 (2007).

17 Om forebildlighetens betydelse i den muntliga interaktionen se vidare Tina Kindeberg,
”The Significance of Emulation in the Oral Interaction”. Journal of Philosophy of Education
(2013), 47.

18 Hogskoleverket, Att fanga bildning (Rapport 2009:24 R).
19 1Ibid, 23-24.

20 For en beskrivning av forhéllandet mellan tillit och retorisk handlingskraft ur ett mer
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Forebildlighetens minskliga villkor

Vad vi ar

I det pedagogiska retoriska perspektivet 4r det manniskans medfédda beroende av
andra for att utvecklas och ma bra som hir avses med det biologiska villkoret. Vi fods
in i ett livslingt beroende av varandra och viljan att utvecklas kommer ur vart
grundliggande behov av gemenskap. Tilltron till den andre finns i véirt vidsen och
utan den kinslan, skriver Luhmann (2005), skulle vi manniskor inte g& upp pé mor-
gonen. Minniskan dr som biologiskt visen relationell genom detta medfédda bero-
ende. Formagan att tala har hon inte primirt for att tala med sig sjalv utan for att
skapa relationer med andra.” Men som tidigare pépekats dr det inte orden i sig hon
ar beroende av utan de kinslor som de talade orden skapar. Detta beroende maste
larare medvetet kunna anvidnda som en tillgdng. Redan i antikens Paideia-tanke
finns insikten om att var helst en méinniska f6ds pd jorden f6ds hon in i ett livslangt
beroende av andra. Ett beroende som ger sig till kinna i vart livsldnga s6kande efter
gemenskap och bekriftelse. Det gemensamma hos oss méinniskor &r att vi formas
till ménniskor av andra manniskor. Vi 4r bdde beroende av andra och ett oberoende
subjekt samtidigt och kan inte ses som varken det ena eller andra. Vi dr ménniska
av naturen men kan bara bli mdnsklig manniska i gemenskap.” Ett av manniskans
viktigaste villkor som varje pedagog maste handha 4r diarfor mianniskans beroende
karaktdr. Manniskan kan inte pa egen hand skapa sin manskliga karaktir utan hon
dr ett resultat av sin levda historia.

Vi dr alltsd inte formogna att skapa oss sjilva utan behover andra, och vi édr
dérfor med nodvindighet formbara. Vi kommer alltsd inte undan att bli pverkade.
Mainniskans liv dr méten dir hon forverkligar sina mojligheter att bli formad. De
moten vi lever livet genom formar véra tolkningar av vad vi ser, hor och kdnner
vilka bestimmer hur vi handlar. Endast genom att mota andra blir ménniskan
mansklig. Ett antagande som ligger bakom den samhilleliga idén om att samhallets
ldrare kan péverka och forma ménniskors karaktir nigot som vi ser kommer till
uttryck i olika styrdokument och liroplaner. Det ér alltsd inte endast den enskilde
studentens utbildning som édr samhéllets mél utan den humanism som blir resul-

tatet av medborgarnas utbildning.

Aktiv och passiv samtidigt

Vi kan fortydliga det biologiska villkoret genom att uppmarksamma den ursprung-
liga inneborden i begreppsparet aktiv/passiv. Dessa ord var i Aristoteles terminologi
komplementira i betydelsen vad minniskan blir (aktiv) och vad hon 4r (passiv).

Aristoteles menade att alla méinniskor paverkar sin omgivning (aktiv) samtidigt

socialfilosofiskt perspektiv se Elisabeth Hoff-Clausen, "Retorisk handlekraft hviler pa
tillid”, Rhetorica Scandinavica 54 (2010).

21 Aristoteles, Retoriken, Bok 1.
22 Aristotle, Physics, Book I. II. (Oxford: Clarendon Press 1970)
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som de péverkas av densamma (passiv).” Men den klassiska inneborden i begrepps-
paret har mer eller mindre forsvunnit fran pedagogiken, och begreppen anvinds
idag var for sig eller som varandras motsatser. Det dr inte ovanligt att vi i peda-
gogiska texter skriver att man utgdr frén studenten som en aktiv person som sjilv
konstruerar sin kunskap eller att studenten mer eller mindre passivt tar emot eller
tillignar sig den erbjudna kunskapen som férmedlas. I praktiken viljer pedagoger
ocksa olika metoder beroende pa antagande om aktiv/passiv. Ser man studenten
som aktiv viljer man kanske mer sjilvstindiga gruppuppgifter, i annat fall kanske
man viljer att presentera sitt undervisningsimne med mer monologiska medel som
fardigtankta power point-presentationer.

En forklaring till att dessa begrepp sirskiljdes och reducerade Aristoteles hel-
hetssyn pd minniskan kan hirledas till Martin Luthers texter pa 1600-talet, som i
sin striavan att forstd bibelns text och mianniskans relation till Gud gjorde henne
passiv i sin tillvaro.”* Genom att bortse frdn den aristoteliska tanketraditionen om
miénniskans utveckling i rorelsen mellan det aktiva och det passiva blev det for
Luther logiskt att forsta varfor hon (passivt) skulle 6verlimna sig till Gud. Om
minniskan vore aktiv skulle det betyda att hon kunde péverka Gud och detta var
for Luther och hans efterfoljare en orimlig tanke.” Johann Amos Comenius, som
fick stor betydelse for pedagoger med boken Didacta Magna, foretrader samma pas-
siva manniskosyn.” Ett sitt att forstd principen om aktiv/passiv kan knytas till det

pagdende talets implicita tidsrorelser.

Talets tre nirvarande tidsrorelser

Talet dr en aktivitet i nutid men &r nir det pdgir samtidigt datids- och framtids-
inriktat. Mot datiden genom att de som talar anvdnder sina tidigare kunskaper och
erfarenheter som grund for att tolka det aktuella problemet. Mot nutiden genom att
vi svarar an och tinker utifrdn vad den aktuella situationen kréver eller uppmark-
sammar. Mot framtiden genom var énskan att férstd och komma vidare i den tan-
kegangen som vi fér stunden talar om. Detta dr grundliggande for oss ménniskor.”

Augustinus uttrycker samma tankegéng;

Man kan egentligen inte siga att det finns tre tider [...] Om man ir nog-

23 Aristoteles, Om sjiilen, Bok 3. (Géteborg: Daidalos 1987).
24 Se Christian Braw for en diskussion om begreppsparet aktiv/passiv i Fornuft och uppen-

barelse. En beriittelse om aristoteliskt tiinkande i teologin (Skellefted: Artos & Norma forlag
2007).

25 1Ibid, 173

26 Comenius

>

Stora undervisningsldran” fran 1630 anses vara inledningen till systemati-
seringen av dmnesdidaktik och undervisning. Johann Amos Comenius. Didacta Magna
(Goteborg: Daidalos, 1657/1989).

27 Ernesto Grassi, Rhetoric as Philosophy: The Humanist Tradition. (Carbondale: Southern
Illinois University Press 2001); Valentin, N. Volosinov, Marxism and the Philosophy of
Language (London: Harvard University Press 1986). Se dven Luhmann, Fortroende (Gote-
borg: Daidalos 2005).
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grann kanske hellre siga: Det finns nirvaron av férfluten tid, nirvaron av
nutid och nirvaron av framtid. Dessa tre finns i sjilen och nigon annanstans
finner jag dem ej. Nirvaron av det férflutna dr minnet, nirvaron av nutiden

ir iakttagelsen, nirvaron av framtiden ir férvintan.”

Vi talar med varandra for att vi dnskar komma vidare i en tankegéng, annars vore
det meningslost for oss att kommunicera med andra. Rosten har vi inte for att pri-
miirt tala med oss sjilva eller for att tala om det vi redan vet. Vi talar fr att komma
vidare i det vi undrar 6ver och for att skapa (tanke)relationer med andra. Enligt
Aristoteles ska principen om ldrande forstds som just en rorelse, eftersom lirande
till skillnad frén exempelvis seende och tinkande inte har ndgot pa forhand givet
slut. Denna princip ska vi tolka som att samtidigt som vi ser har vi sett, ndr vi for-
stdr har vi forstdtt, nar vi tanker har vi tinkt medan det inte ar s& att ndr vi lar har
vi samtidigt lirt oss ndgot.” Det dr forst vid ett senare tillfille nidr den aktuella kun-
skapen efterfrigas eller behovs som den lirande uppticker att kunskapen finns i
minnet som en del av erfarenheten. Vi kan da uppticka att vi blev paverkade och
lirde oss ndgot nytt vid till exempel en tidigare foreldsning. Vi fir n6ja oss med att
om situationen kinns tillits- och meningsfull finns mojligheten att det som sags
ocksd blir kvar som en del av vara erfarenheter. Om vi foljer Aristoteles vidare hor
ocksd vart behov av behaglighet till talets tidsrorelser. Behaglighet f6ljer nar man
minns och hoppas eftersom ett intryck foljer. ’Dérfor 4r allt det behagliga nddvin-
digtvis antingen nirvarande i intrycket, forflutet i minnet eller tillkommande i
férhoppningen. Man fornimmer det befintliga, minns det férflutna och hoppas péa
framtiden”*

En pedagogisk poing ér att nir de studerande moter lirarens dmneskunnande
och kinslan av behaglighet skapas uppstar viljan att soka och bruka tidigare erfa-
renheter, som blir till en féorhoppning om att fa syn pé ndgot nytt. Undervisning dr
en kollektiv resurs for att tala om det som de studerande undrar 6ver och till fragor
om det som de dnnu inte vet. Det de studerande redan vet behover de inte anvinda
undervisningstiden till. Istillet ska vi tinka att kunskapen finns implicit i talets
datid och kommer till uttryck nir studerande ska tolka och tinka kring det for
stunden aktuella dmnet med en onskan att komma vidare i sin forstaelse. Under-
visning 4r med andra ord for individen en kollektiv resurs for tankeutbyte mellan

lirarens och de studerandes varierande erfarenheter, funderingar och frigor.

Vad vi gor

Det moraliska villkoret dr en konsekvens av det biologiska villkoret och svarar pa
fragan. — Hur ska jag handla for att ma bra tillsammans med andra? Moralen ér uni-
versell och rér manniskors dmsesidiga ansvar for sitt handlande med savil ord som
andra redskap. Lararens uppgift knutet till det moraliska villkoret kan vi bittre for-

28 Augustinus, Bekinnelser (Skellefted: Artos & Norma, 2010), Bok 11.
29 Aristotle, Metaphysics, Book Theta; Etiken, Bok 10; Retoriken, Bok 1.6.
30 Aristoteles, Retoriken, Bok 1.3.
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std om vi ndrmare undersoker hur moral och etik forhaller sig till varandra i antik-
ens idé om paideia. Enligt Aristoteles dr moralen universell och etiken situationell.
De anvisar varandra och lirare kan inte bortse frén vare sig moralen eller etiken i
den konkreta undervisningssituationen. I moralen finns sjilva fundamentet for
humanismen och visar sig i vira handlingar gentemot varandra. Etiken 4r kontext-
bunden, fornuftsbaserad och kunskapsberoende i intellektuell betydelse och alltid
knuten till ett (imnes) innehall.” En birande idé med undervisningen ér dérfor att
vara olika erfarenheter och vanor ska motas och vid behov fordndras efter bade
moralens och etikens idé. Detta 4r lirarens moraliska och etiska ansvar. De munt-
liga uttrycken ar etiska aktiviteter med ord. De ska alltid forstas som en etisk hand-
ling genom att de som talar kan vilja vad som sdgs samtidigt som innehéllet virde-
ras 1 det som sigs, skriver Aristoteles i Etiken.”

Etik kan sdgas vara variationer pd vart handlande i termer av bra och daligt. Ett
etiskt handlande &r séledes situationsbundet och maéste alltid bedomas utifrén
handlingens specifika kontext f6r att man ska kunna forstd eller bedéma vad som
ar bra eller daligt. Dessutom ér det som ér bra for en student inte nodvindigtvis bra
for en annan.

Hiri vilar ocksd en grundliggande innebord i uttrycket undervisningskonst.
Konsten handlar om att i rdtt 6gonblick vilja ord som kidnns motiverande och ritt
for de som &r ddr 4ven om det som sdgs vare sig 4r planerat eller vantat. Det racker
inte att ldraren infor en lektion dr forberedd. Lika viktigt 4r att i motet med de stu-
derande vara beredd pa det okinda och ovintade och att orden som uttrycks kan
tolkas pa annat sitt hos de som lyssnar. Moraliska villkoret avser alltsd ansvaret for
hur vi ska handla for att m4 bra tillsammans med andra. Samtals- och lirmiljoer
blir vare sig battre eller simre dn vad deltagarna klarar att bidra till. Om tilltro mel-
lan deltagarna uteblir saknas formodligen insikten i och kunskaper om hur de sjilva
kan bidra till att pdverka situationen. Den insikten mdste varje lirare inte bara dga
utan ocksé kunna visa och uttrycka. Om inte, finns risken att vare sig lirarnas eller
studenternas lirmiljo utvecklas eftersom vi viljer att lyssna och bli paverkade av de
som vi kinner tilltro till. For att bittre forstd kinslan av tilltro behodver vi uppmark-

samma, det redan Aristoteles talade om som, vanskapens dubbla funktion.

Vinskapens dubbelriktade funktion

Aristoteles beaktande av minniskans relationella visen &r hir en viktig utgangs-
punkt for att forstd varfor viljan att vilja forebild dr beroende av vinskapen.
Utgéngspunkten for principen ér enligt Aristoteles att vi ser oss sjilva som goda
(dygdiga) minniskor som vill oss sjdlva och andra vil. Det betyder att vi har ett
forhéllande till oss sjilva som ndgon slags vanskap. De vinskapliga relationerna till
medmainniskorna och vinskapens sirdrag har uppenbarligen utvecklats ur indi-

31 Aristoteles, Etiken, Bok 6. 7.( Géteborg: Daidalos 1967).
32 Aristoteles, Etiken, Bok 2.
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videns forhéllande till sig sjilv, skriver Aristoteles i sin utredning om vianskapen.”
Vi soker vara (tanke)vdnner och viljer de som pad ett eller annat sitt kan vicka kéns-
lan av att de 4r vinner till mitt eget jag. Aristoteles anvinder ordet pistis for kdnslan
som vicks nar man kénner tillit till den andre och som han menade 4r grunden i all
meningsfull kommunikation.” Pistis &r hir synonymt med kénslan av tilltro i den
pedagogiska relationen och avser harmonin mellan de kidnslopaverkande aspek-
terna ethos, logos och pathos, som jag inledningsvis beskrev. Forebildligheten som
stod till larande finns alltsd potentiellt hos de studerande som viljer att lyssna pa
den ldraren som pd nagot vis liknar forestillningen som vi har om oss sjilva. En
forutsittning 4r alltsd att en kinsla gor sig pdmind som att: — Jag duger, och mina
erfarenheter har betydelse. I undervisningssituationen méste lirare alltsa beakta
bade individernas beroende av sig sjilva och de/n andra. Héri vilar mojligheten till
att vilja ingd i en pedagogisk relation. Man soker inte mening med ndgon som man
inte kdnner vill vara ens potentiella (tanke)vin eller som inte uttrycker att de ar
intresserade eller nyfikna pa de erfarenheter man har.”

Opedagogiska kinslor

En annan aspekt av det moraliska villkoret 4r den kinsla som vi till vardags brukar
kalla for personkemi. Ett uttryck vi ofta anvinder ndr vi inte riktigt kdnner for
ndgon. Dirmed har vi ocksa sagt att relationen inte fungerar. Underforstatt menar
vi att det ar ett kdnslomassigt forhéllande som vi inte sjilva kan paverka. Men i
lararyrket, i likhet med andra relationsberoende yrken, dr det inte mojligt att avstd
eller tacka nej till att ingd aktivt i minskliga relationer med motiveringen att per-
sonkemin inte stimmer. Daremot kan vi aldrig hindra att negativa kdnslor uppstar
i en undervisningssituation och dirfor maste lirare anvinda denna kinsla som en
resurs. Lirare maste med andra ord vara trinade i att kinna igen kidnslor som kan
uppstd i motet med en storig student. Moralen ska ses som en plikt att handla efter
nér kinslan av att tycka om den andra ar franvarande. Larare kan inte, hur garna de
an skulle vilja, kinna lika mycket for alla sina studenter. Men - ldrarna kan genom
att vara medvetna om det moraliska villkoret handla som om de kinde lika for alla
studenter.

Ett sitt att bli medveten om de kidnslor som vicks beskriver Aristoteles, nir han
hivdar att kinslor dr orsaken till att man dndrar sig och det dr dirfér nodviandigt
att analysera kinslorna i tre delar.”® Om man analyserar kidnslan och forstar nir, pa
vem och varfér man blir arg behéver inte kiinslan bli ett hinder. Om man f6rstar
alla delarna, det ricker inte med en eller tva, kan kinslan av vrede mildras. Nir en
larare kdnner igen pé vilka grunder en kénsla vilar 4r den inte ldngre hotfull. Lirare

madste med andra ord vara trinade i att kinna igen kédnslor som kan uppstd i motet

33 Aristoteles, Etiken, Bok 8. 9.
34 Aristoteles, Retoriken, Bok 1. 2.
35 Hattie & Yates, Hur vi lir, 2014.
36 Aristoteles, Retoriken, Bok 2.
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med de studerande som inte primirt vicker behagliga kinslor. Om inte, dr malet
med att fd de studerande att vilja bli delaktiga i ldrarens 4mneskunnande svart att
nd. Hir kan vi knyta an till den amerikanske interaktionsteoretikern G.H. Mead
(1909) som i sitt sokande efter ménniskans biologiska och sociala visen kom fram
till, att de muntliga uttrycken primairt dr kidnslor och utgér basen i den kommuni-
kativa interaktionen.

Vad vi skapar

Det politiska villkoret foljer ur det faktum att liraren, som enda yrkesgrupp, fatt
sambhillets uppdrag och ansvar for att paverka medborgarnas karaktir efter poli-
tiskt formulerade lagar och styrdokument. Det politiska villkoret svarar an pd
frigan - hur skapas goda vanor s att studenternas karaktir blir en positiv kraft for
ett humant och demokratiskt samhille? Den vdg som vi kdnner till sedan antiken &r
att karaktiren formas genom fostran och vanor. Enligt Aristoteles skapas ménnis-
kans minskliga karaktir eller dygd genom att grundldgga goda vanor. Dygderna
inplanteras varken av naturen eller i strid med den, utan vi 4r av naturen mottagliga
for dem och fullkomnas genom vanan”” Aristoteles uttrycker hir den minskliga
egenskap som tilldter oss att bli formade av andra som ovan diskuterats. Vi kommer
helt enkelt inte undan att formas av andra sé linge inte 6gonen sluts eller 6ronen
stings. De moten vi lever genom formar tolkningen av vad det dr vi ser, vad det ar
vi hor, vad vi kdnner och hur vi handlar. Om vi som méanniskor till vart visen méste
formas betyder det att vi ocksd méste paverkas. Resultatet av paverkan kan bli man-
niskor som ér bra eller mindre bra for samhillet. Statens redskap for att péverka
medborgarnas kunskaper och virderingar har sedan antiken varit utbildning som
regleras av lagar och utfors av lirare. Malet 4r att medborgarna genom utbildning
ska formas till visa, kloka och viltaliga manniskor - kinnetecknet f6r det goda och
humana sambhillet.”® Det 4r med andra ord inte oviktigt vad lirarna viljer att
uttrycka som sitt &mneskunnande eller vilka val av firdigheter som de studerande
far triina eller inte. De prioriteringar som gors ir en virdering av vad som blir vik-
tigt eller mindre viktigt for de studerande. Dirtill — vad ldraren virderar som bra
eller déligt (till exempel i studentens skrivande), ritt eller fel (till exempel amnes-
kunskap) péverkar och blir en del av den studerandes tankevanor om sig sjilv, om

det aktuella amnet och om liraren som undervisar.”

37 Aristoteles, Etiken, Bok 2.

38 For en beskrivning av visheten, klokheten och viltaligheten se vidare Kindeberg, Pedago-
gisk retorik.

39 Bdde Aristoteles och John Dewey (Democracy and Education, New York: The Free Press,
1966) uppmirksammar ldrarens och undervisningens betydelse for de (tanke)vanor som
blir mojliga att tinka och utveckla for den nya generationens studerande. De menar att
vanor dr aktiva medel och bildar riktning fér 6nskningar och vilja av olika karaktir. Se
aven Ludwik Fleck for en utredning om hur tankekollektiv och utbildning péverkar likares
tankevanor: Uppkomsten och utvecklingen av ett vetenskapligt faktum: inledning till liran om
tankestil och tankekollektiv (Eslov: Symposium, 1997).
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Sammantaget ar forebildligheten ett potentiellt stod till larande och en kvalité i
larandets innehall som har sin grund i det biologiska, moraliska och politiska vill-
koret. Om vi nu dtervinder till Aristoteles begrepp entelekin finner vi potentialen till
att vilja veta i talets tidsrorelser, i viljan att bli pdverkade genom den dubbelriktade
vinskapen och i potentialen att formas. Dessa villkor fér en pedagogisk relation
synliggér hur forverkligandet av densamma dr beroende av tilltro till den som
undervisar. Vi skulle ocksa kunna uttrycka forebildlighetens pedagogiska retoriska
funktion som ett fore-lirande. I alla mellanminskliga relationer giller att det som
kommer forst 4r hur man blir bemott och bekriftad som individ. Viljan att lyssna
och bli delaktig i ldrarens kunnande &r en bérjan till att de studerande vill lisa och
lira vidare. Inte med malet att bli som ldraren utan for att de 4r motiverade till att
oka sitt eget kunnande. Vart émsesidiga beroende, det biologiska villkoret, kan vi
inte vilja bort. Vi vill ingd i andras tankegemenskaper men inte med vem som helst.
Vi viljer de som vi kidnner fortroende for och tillit till. Men vi 4r samtidigt bundna
till det moraliska villkoret genom att vi inte kan vara oberorda for de kinslor andra
kan vicka hos oss. Oavsett om kinslan ror beundran eller for dess motsats. I den
konkreta larmiljén 4r det inte bara lirare och studenter som méts utan de méts och
virderar varandra som medminniskor. Det politiska villkoret avser lirarens sam-
hillsuppdrag som ansvarig for undervisning till sirskilda mal. I detta uppdrag for-
mas varderingar som ror kunskaper och virderingar som blir en del av de studeran-
des tankevanor och till medborgare med en viss karaktir.” Denna karaktir maste
naturligtvis lirarna sjilva kunna ge uttryck f6r i ord och handling och, som Quin-
tilianus skriver, exemplet och den egna forebilden ér lirarens fraimsta overtygelse-
medel."

Varfor lirare behéver forsté forebildlighetens betydelse
Exemplet med studentgruppen som tystnade

Frdnvaron av forebildligheten som pedagogiskt begrepp under flera &rhundranden
har bl. a medfort att vi idag saknar savil kunskaper som begreppsliga analysredskap
for lararkaraktirens inverkan pa studenternas och elevernas lirande. Lararen har pa
sd sdtt blivit frantagen sin kanske viktigaste professionella resurs, forebildligheten
som stod till studenters och elevers lirande. Ett exempel pd hur en ldrare, formod-
ligen pa grund av okunnighet om sin roll som potentiell férebild, hindrar de stude-
rande frén att vilja liraren som forebild fér illustrera behovet av att pedagoger for-
star sin forebildliga betydelse. Exemplet 4r frén en undervisningssituation i hogre
utbildning.” Huvudpersonen i gruppen dr Christian, och genom hans och kurs-

gruppens erfarenheter av ett undervisningstillfille ska tilltrons betydelse for fore-

40 Hagskolelagen, Kap.1 §8
41 Quintilian, The Orator’s Education. (London: Harvard University Press 2001).

42 Exemplet dr autentiskt men Christian heter i verkligheten ndgot annat.
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bildlighetens pedagogiska funktion belysas.” Mer specifikt urskiljs bristen pa tilltro
irelation till det pdgdende talets tidsrorelser, vanskapens dubbla funktion och till att
forstd undervisning frén ett kollektivt perspektiv, som ett vi.

Det dr en foreldsning pa en programutbildning i samhillsvetenskap. De stude-
rande dr forvintansfulla. De har tidigare inte triffat ldraren och det aktuella dmnet
ar nytt f6r kursgruppen. En stund in i foreldsningen stiller liraren fragan: — Kan
ndgon namnge en kind person som kan forknippas med protestantismen? Chris-
tian, som 4r en engagerad och kunnig student, tinker genast pa Martin Luther men
sdger inte detta hogt. Han tycker namnet ir lite vl sjdlvklart och tror att liraren nog
ar ute efter andra namn. Han ténker vidare och siger efter en stund - Martin Luther
King. Det blir tyst. Lararen tittar frigande pa honom, nonchalerar svaret och vinder
bort blicken. Han fortsitter prata vidare som om Christian inte sagt ndgot. Det blir
uppenbart for kursgruppen att Christians forslag inte vann gehér - han hade tinkt
fel. Men pa vilka grunder som forslaget pd Martin Luther King inte kunde raknas
som en kind protestant framkom inte. Christian kinde sig dum och illa berord av
ldrarens nonchalanta bemétande. Det blev f6r honom omojligt att lyssna vidare pd
ldraren.” Han, som var van vid att vara aktiv pé lektioner, yttrade sig inte fler gdnger
under kursen. Mer én s var att §vriga i gruppen ocksa tystnade. Christian sdgs som
en tillgadng for hela gruppen och nir han blev krankt kidnde de 6vriga ocksa sig
krankta. Kursgruppen miste respekten for lararen och intresse for amnet han talade
om. Lirarens potential som forebild gick forlorad.

Exemplet illustrerar hur forebildligheten som potentiellt pedagogiskt stod gér
forlorad genom franvaron av tilltro. En orsak dr att liraren inte utnyttjar talets tids-
rorelser och inte heller vinskapens dubbla funktion och kinslan av tilltro uteblir.
De studerandes vilja att bli delaktiga i lirarens imneskunnande forverkligas inte. I
exemplet 4r det tydligt att ldraren inte medvetet anvinder talets tidsrorelser som
pedagogisk retorisk resurs. Christian motte lirarens fraga “en kind protestant”
(nutid) sokte i sina erfarenheter efter ett svar och fann Martin Luther King (détid)
ett forslag som kan ses som Christians vilja att komma vidare i sin forstdelse om
protestantism (framtidsinriktad). Liraren hade hir mojlighet att nyfiket be Christi-
an beritta hur han tankte. En borjan till en pedagogisk relation hade dé kunnat
inledas och ldraren savil som de 6vriga i gruppen hade fatt mojlighet att bruka och
prova sina varierande kunskaper och tillsammans tinka vidare. Vi kan ocksa anta
att den kinsla av "behaglighet” och forvintan om att komma vidare i en tankegang,
som Christian borjar kinna nir han svarar, avbryts hir av liraren. Retorikens kon-
taktsokande och uppmirksamhetsinriktade funktion gick forlorad och miste sitt
pedagogiska syfte. Dartill missade liraren tillfillet att sjilv f syn p& ndgot nytt nir
han valde att begridnsa undervisningens innehdll till det han pa forhand redan

43 Begreppet tilltro anvinds hir i betydelsen en 6vertygelse om trovirdighet och &r hir syno-
nymt med systerbegreppen tillit och fortroende. Se dven Niklas Luhmanns analys av
begreppet fortroende som social mekanism: Luhmann, Fortroende (Goteborg: Daidalos,
2005).

44 Christians upplevelse dr ett exempel pa vad Luhmann kallar for fértroendeproblemet som
ett riskinvesteringsproblem (Luhman, Fortroende).
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visste.” Mer 4n sd; studentens vilja att bli delaktig i lararens &mneskunnande sting-
des.

Vad “exemplet” med Christian visar 4r att nér vi uttrycker oss muntligt startar
ocksd en kanslomissig beredskap for och en vilja till att ta hand om véra ord. Det
betyder i sin tur att vi 4r genuint intresserade av hur andra svarar enligt aktiv/passiv
principen. Detta dr ocksd en pedagogisk resurs. Om andra tar vil hand om mina
ord, beméter mig med intresse och nyfikenhet oberoende av om jag har ritt eller
inte, finns en beredskap till att vilja lyssna. Undervisningen kan da bli ett stod till
studenternas lirande. Har kan vi ocksé ater knyta an till vad Aristoteles siger om
lirande och védr 6nskan om behaglighet. Vi ménniskor vill girna uppticka andra
sdtt att tdnka och forstd andras erfarenheter men det forutsitter att situationen i
négon bemirkelse kinns behaglig. Enligt Aristoteles gor vi girna detta for att vi
miénniskor helt enkelt tycker det 4r behagligt att vilja ldra sig.” En pedagogisk kon-
sekvens blir att det 4r viktigt att de studerande fér uttrycka sig muntligt och préva
sina tankar med andra. Det dr d& de fir syn pé vad de sjilva tinker och kan upp-
ticka att det aktuella ”dmnet” av andra ocksd kan tinkas pd andra sitt. Detta
forutsitter i sin tur att man viljer att vilja ingd i en relation med ldraren.

I ”exemplet” dr liraren till synes ovetande om vikten av vinskapens dubbla bety-
delse och den pedagogiska vinst som skapas nir de studerande far uttrycka sig
muntligt. En forklaring kan vara att lararen inte kidnde sig sérskilt trygg i sitt dmnes-
kunnande. Han vagar ddrfor inte frénga sin planering och didrmed riskera att even-
tuella kunskapsluckor uppticks av de studerande. Handlingen kan vi ocksé tolka
som ett uttryck for lirarens beroende av vinskapen till sig sjalv. Men hér blir den
kinslan till en negativ funktion f6r hans liraruppdrag. Liraren visar inte beredskap
for att det planerade innehéllet f6rstds och kan virderas av de som lyssnar pd annat
sitt. Han blir osdker (rddd for att visa sig okunnig) och stinger for ett fortsatt
tankeutbyte. Det dr uppenbart att liraren inte 4r tillrackligt trygg i den otrygghet
som fljer av att lirare aldrig pa forhand kan veta hur de uttryckta orden virderas
och beror de studerande. Christian dr for liraren en passiv individ med fel” kun-
skaper. Dirmed dr mojligheten att pdverka relationen och skapa ett vi frinvarande.
Lédraren tar vare sig ett amnes- eller relationsansvar och retorikens etiska dimen-
sioner om vad som blir mojligt att tinka blir har tydliga.

Vi kan nu atervinda till vad Aristoteles foresldr att vi kan gora om negativa kéns-
lor uppstar. Fragorna kan tyckas triviala men de dr ytterst relevanta nir de riktas till
ldrarens muntliga och undervisande roll. Frdgor som uppmérksammar lirarnas och
de studerandes mellanminskliga beroende visar att vi behover ett vil utvecklat
yrkessprak for att kunna tinka om och uttrycka oss om sprékets kianslopaverkande
och etiska dimensioner. Liraren i exemplet” behover kunna tinka om och forsta

pé vilka grunder han inte klarade att ta vara pd Christians forslag. De frégor som

45 1 en studie om seminariedialoger har jag tidigare visat hur de som talar om vad de redan
vet skapar en jag-relation, medan de som uttryckte funderingar kring vad de undrade &ver
skapade en vi-relation: Tina Kindeberg, “Forskarutbildningsseminariet som muntlig arena
till larande”. Rhetorica Scandinavica 2008, 45.

46 Aristoteles, Retoriken, Bok 1.
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lararen bor stlla till sig sjalv ar:
1) I vilket tillstand var jag? — Var jag osiker, oférberedd, trott?

2) Vad var det som gjorde att jag inte var mer engagerad i just den hir kurs-
gruppen? — Var det for att jag tidigare fatt déliga utvirderingar frin pro-
gramstudenter? Var det sa att jag faktiskt inte riktigt visste hur jag kan

engagera och motivera de studerande f6r det aktuella imnet?

3) Vad i det Christian sa gjorde att jag inte svarade honom? — Var jag ridd
for att uppticka att studenten kunde mer 4n jag? Var jag oférberedd pa att

behova limna min forberedda planering?

Om ldraren forstdr pd vilka grunder de negativa kinslorna uppstar frimjas mojlig-
heterna att kiinna igen och ta hand om dessa innan de far fiste i lirmiljon. Om inte
lidrarens erfarenhet kan kommuniceras och klis i ett relevant sprék, finns risk for att
lararens opedagogiska handlingar upprepas och motverkar lirarens ledning av den

pedagogiska relationen.

Konklusion och reflektion

Detta bidrag om forebildlighetens pedagogiska retoriska funktion ska ses som en
illustration till vad som dr mojligt att uppmérksamma om pedagogik och retorik far
mojlighet att samverka med varandra kring den specifika frégestillningen — vad
orden gor med och mot oss nér vi talar i en praktik som har ett pedagogiskt syfte.

Retoriken sammanfaller med idén om den pedagogiska relationen genom intres-
set for vad som hinder nir lirarens kunskaper och erfarenheter moter de studeran-
des kunskaper och erfarenheter. Detta méte ska vi tinka om som en pigdende
muntlig aktivitet — en retorisk rorelse. Aristoteles retorik visar att malet med att leda
och ansvara for den pedagogiska relationen &r viljan att bli delaktig i densamma.
Annars dr undervisning meningslos for de som ar dir. Men det forutsitter att de
studerande viljer liraren som forebildlig i sitt dmne. Jag har hir forsokt visa att
viljan kan motiveras i den retoriska rorelsen genom att beakta ménskliga villkor och
forsta vikten av tilltro med den inneborden som ovan diskuterats.

Sprékets kinslopdverkande kraft mdste dven beaktas med insikten om att
kanslopaverkan bara dr borjan till en pedagogisk relation. For att den ska bli ett stod
till lirande behover ldrare ocksé beakta att de studerande far uttrycka sina tankar
kring det aktuella innehéllet. Det 4r ndr man fir syn pd vad man sjilv tinker som
viljan att forstd mer gor sig gillande. Vinskapen till sig sjilv, i den mening som hir
beskrivits, motiverar viljan att ta hand om och ansvara for sina uttryckta ord. Den
kdnslomaissiga bindningen till hur orden vi uttrycker vdrderas gor att vi dr upp-
mirksamma och engagerade i hur andra svarar an, enligt aktiv/passiv principen.

De talade ordens innehallsliga aspekter som hir lyfts fram visar vikten av att
forsta retorikens styrande och motiverande funktion i den pedagogiska relationen.
Om kunskapsbildning betraktas som négot som befinner sig mellan méinniskor,
istillet f6r det mer vanliga inom ménniskor, kan lirare i stunden paverka och gora

ndgot nir undervisningen inte fungerar. Kunskap om och 6vning i retorikens varie-
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rande verkan i den pedagogiska relationen ir dirfor relevant for varje lirare. Kins-
lorna finns redan i spraket och lirare behover retoriska kunskaper for att kunna
analysera och kommunicera dess verkan nir den pedagogiska relationen haller ihop
eller gdr isdr. Ett nyanserat sprék for de muntliga uttryckens relationspaverkande
funktion &dr ocksé centralt. Lirare ska kunna utveckla de kunskaper som kan bidra
till att de blir trygga i den otrygghet som alltid finns nir de uttryckta orden forstas
och virderas av de som lyssnar pd varierande sitt. Det muntliga sprékets inverkan
pé vad som blir mojligt att tinka &r ytterligare en hittills dold aspekt som ldrare
medvetet bor forhalla sig till bide i relation till sig sjdlva, de studerande och dmnet
de talar om. Annars ir kravet pd att utveckla det (sjdlv)kritiska tinkandet svart att
framja.

Med “exemplet” har jag ocksé forsokt visa att retorikens styrande och paverkan-
de kraft ocksd kan motverka undervisningens syfte. Jag menar att en orsak till att
det hdnder dr lararens okunnighet om forebildlighetens pedagogiska retoriska
funktion. Om inte ldraren medvetet kan leda och ansvara for nir de ord han/hon
uttrycker tar opedagogiska vigar och motverkar kénslan av tilltro, blir det svart att
klara sitt undervisande uppdrag. Retorikens regim kan bli en tillgdng for varje lira-
re, men som vi sett kan den ocksd hindra ldraren i sitt undervisande uppdrag.”
Kunskapen om retorikens verkansmedel maste lirare kunna uttrycka for att med-
vetet styra den pedagogiska riktningen i motet med de studerande. Det dr dd som
ldraren virderas som bra eller dalig — och dé av de studerande. De gor detta genom
att uppticka att viljan att lyssna finns — eller inte. Jag har forsokt visa detta genom
att knyta minskliga villkor till begreppet forebildlighet. De retoriska verkansmed-
len styr vidare vilka tankar som blir mojliga att tinka och uttrycka. Vad som blir ritt
eller fel, bra eller daligt, meningsfullt eller meningslost ar ett resultat av vad som
sdgs, hur det sdgs och till vem det sigs. Det uttryckta sprdket har med andra ord en
inneboende och stindigt nidrvarande etisk dimension genom dess inverkan pa
“tankevanor”. Den anvinda retoriken blir pd sa sitt ocksa ett undervisningsresultat
och bor dirfor beaktas som lirarens moraliska och politiska ansvar i den peda-
gogiska relationen.

47 Uttrycket Retorikens regim har jag lanat fran titeln pé Jiirgen Habermas artikel i Ord & Bild
2/1987.
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