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Tina Kindeberg:

Pedagogisk retorik

En skiss till den muntliga relationens vetenskap.

Exemplet hogskoleldraren

Hogskoleldraren forvintas skapa en muntlig relation med sina studenter

i sin yrkesroll som foreldsare, handledare och seminarieledare. Idag

saknas dock ett vetenskapligt grundat sprak for att urskilja och beskriva

lararens muntliga aktiviteter i motet med de studerande. Det finns déar-

for behov av forskning som tar sin utgangspunkt i bade pedagogikens

och retorikens kunskapsomraden. Har presenteras ett exempel pa sadan

forskning dar nagra klassiska retoriska begrepp provas i relation till lara-

rens yrkesskicklighet och till mélen i Hogskolelagen.

Idag krivs for anstillning vid universitet
och hogskolor att man har sdvil hogskole-
pedagogisk behorighet som pedagogisk
skicklighet. Trots att kravet pa yrkesskick-
lighet funnits sedan 1852 och direfter fram-
forts i dcskilliga utredningar saknas forsk-
ning om ldrares undervisningsskicklighet i
hoégre utbildning.'

Den uteblivna forskningen kring yrkes-
skickligheten har medfort att vi idag saknar
ett teoretiskt grundat sprak for att uttrycka
vad som hinder nir hogskolelirarens
undervisning fungerar bra eller mindre bra.
Att somliga hogskolelirare lyckas bra och av
studenterna anses vara goda forebilder
medan det gir simre for andra har man i all-
minhet forklarat med att vissa har talang
eller naturlig formdga medan vissa andra
saknar denna.’

1 Rovio-Johansson & Tingbjorn (2001), Kim &
Olstedt (2003).
2 Knight (2002).

Vi har sedan linge en didaktisk forsk-
ningstradition utifrdn ett dmnes- eller
studentperspektiv om pedagogiska metoder
och deras betydelse for inlidrningens resultat
som visar att det inte finns generella meto-
der som pa forhand kan utlova ett gott
resultat.’

Studier som uppmirksammar vad i
hogskolelirarens muntliga aktiviteter som
har betydelse nir studenterna uppfattar
undervisningen som meningsfull ir dir-
emot svarare att finna. Detta trots att den
vanligaste handlingen som studenterna
moter i den konkreta undervisningssitua-
tionen dr hogskoleldrarens aktiviteter som
talare och lirarens formdaga att skapa en
muntlig relation. Yrkesskickligheten bor
ddrfor dven studeras som handling si som
den ger sig till kinna i de muntliga aktivi-
teter hogskoleliraren genomfér tillsam-
mans med de studerande. Om vi saknar ett

3 Svensson (2004).
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sprak for lirarens mest utmirkande hand-
ling, den talade aktiviteten, kan vi inte pa
vetenskaplig grund utveckla lirarens kun-
skaper och firdigheter. Meningsfullheten i
det didaktiska rummet skapas genom larar-
ens ledning av den muntliga relationen och
om detta handlar denna text.

Klassisk retorik till dagens didaktik

Om vi byter forestillning om pedagogisk
metod som nigot generellt och definierbart
till metod som relationsberoende aktivitet
mellan liraren och studenter, kan dmnet
pedagogik, som jag ska visa, behova hjilp av
den klassiska retorikens kunskapsomréde.

Klassisk retorik enligt Aristoteles ar akti-
viteter med ord, och ska alltid forstds som
en etisk handling genom att de som talar
kan vilja vad som sdgs och samtidigt virde-
ra innehdllet i det som sigs. Forutsittning-
arna for att skapa tillicsfulla relationer ges
dérfor frimst i den muntliga relationen.
Retoriken 4r den disciplin som utgir fran
just insikten om att all meningsfull kommu-
nikativ relation forutsitter tilltro till den
som talar.’ I den konkreta undervisnings-
situationen finns alltid ett beroendeforhal-
lande mellan lirare och studenter. Liraren
ar avgorande fér om detta beroende blir en
tillgdng for studenternas lirande eller inte.
Retorikens kunskapsomrade kan bidra till
att urskilja karaktiren pd de muntliga akti-
viteter som frimjar eller hindrar lirarens
mojligheter att skapa en interaktion med de
studerande. Den klassiska retorikens be-
grepp kan med andra ord hjilpa oss med att
uppmirksamma den oupplésliga relationen
mellan det som sigs, vem som siger det och
till vem det sigs i den konkreta undervis-
ningssituationen.

Om behovet av retorikens kunskaps-
omride for pedagoger har filosofen Hans

4 Aristoteles (1995), Book Il. Se dven Brunschwig
(1996), sida 54, fotnot 1.

Larsson uttrycket sig redan pd 20-talet. Lars-
son skriver att Aristoteles bok Retorik ir ”en
bok som i vira dagar mycket vl skulle kun-
na ges ut under titeln Pedagogik”.’ Larsson
menar att Aristoteles styrka, ar att han har
forstace att bedoma kinslans roll samtidigt
som kravet pa den sakliga bevisningen till-
motesgis i det muntliga framforandet.
Retorik var for Aristoteles en etisk argu-
mentationsteori som man utvecklade
genom teoretiska och praktiska aktiviteter
med madlet att bli en vis talare och medbor-
gare. Visheten har dock under arhundraden
varit utan storre betydelse inom den peda-
gogiska filosofiska vetenskapen, férmodli-
gen dirfor atc den i likhet med den klassiska
retoriken saknar det kumulativa progres-
sionstinkandet och metodiska forklaring-
ar.® Om vi bictre kunde foérstd och kommu-
nicera lirarens muntliga uttryck skulle vi
inte bara 6ka var kunskap om hogskolelira-
rens yrkesskicklighet utan dven oka var kun-
skap om klokhetens och vishetens uttryck.
Att flera av vdra nutida pedagogiska
begrepp och ord har sina foregingare i den
grekiska antiken ir ett faktum som fi av
dagens lirare kinner till. Dirfor kan nya
och glémda innebérder bli synliga om vi
sparar begreppens ursprung. Oklara be-
grepp som teori och praktik kan dd komma
i rorelse och vi kan fa syn pa andra betydel-
ser som av olika skal fallit i glomska. ”Det dr
efter att ha sett hur begreppen betett sig som
man kan forstd vad de egentligen star for.”
Det ir alltsd inte de klassiska begreppens
ursprung i sig sjilvt som ir intressant utan
hur de via en lang traditions ibland slingran-
de formedling fict sin innebord och funk-
tion i nutida undervisning. Det &vergripan-
de syftet med foreliggande artikel ar att ge
ett begreppsligt bidrag till hogskolelirarnas
muntliga yrkesskicklighet med malet en

5 Larsson (1921), sida 99.
6 Jullien (1998), sida 18.
7 Ramirez (1995), sida 301.
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okad kunskap om betingelser for lirande.
Inget kunskapsomrade kan beskrivas
fullt ut i ord utan dess betydelse blir till i ett
sammanhang. ”Ord har i sig ingen bestimd
betydelse utan fir sin egentliga mening forst
i ett sammanhang och inom ett tankeomra-
de. Dessa ordens nyanserade betydelse blir
man forst medveten om efter en introduk-
tion i imnesomridet som kan vara histo-
riskt eller didaktiskt.”® I det hir samman-
hanget 4r det ett historiskt didaktiskt intres-
se for lirarens muntliga aktiviteter i den
konkreta undervisningssituationen som ir i
fokus. Tillvigagingssittet innebir att man
soker begreppens ursprung och provar dess
betydelse i en nutida kontext. Dirigenom
kan omedvetna forgivettaganden och dolda
aktiviteter bli kommunicerbara pé ett nytt
sitt. Vdra sjdlvklara och ofta omedvetna
antaganden om lirarrollen kan dirmed bli
utmanade och vi fir méjligheten att se och
kommunicera nya aspekter i lirarrollen.
Den valda utgdngspunkten for argumenta-
tionen pdminner till viss del om idén bakom
begreppsgenealogiska undersokningar.’
Didaktikimnet har sict ursprung i rela-
tionen mellan dialektik och retorik. Dessa
tvd kunskapsomriden har sedan Platons
och Aristoteles tid periodvis sdvil konkurre-
rat som kompletterat varandra. Det gemen-
samma for dem bada ir intresset for att for-
std den minskliga argumentationens bety-
delse. En tillbakablick p4 relationen mellan
dialektik och retorik skulle dirfér kunna ge
oss en bakgrund till hur vi idag tinker om
lirarens muntliga roll i hogre utbildning.

8 Fleck (1997), sida 60.

9 Jamfoért med ontologi som handlar om att for-
std vad varlden 4r s& handlar genealogin om hur
vérlden blir vad den &r. ”Vinsten (med genealo-
gins metod) ligger inte i att ndgon fraga om
'varfér’ besvaras. Vad som i stillet sker dr att
genealogen berdttar fér nutidsmanniskan om
saker i hennes egen vdrld som hon inte dr direkt
medveten om, eller som hon inte ser sirskilt
klart eller pa ett obegransat sitt” Beronius
(1991), sida 51. Se d&ven Ramirez (1995).

Dialektik och retorik

Dialektik och retorik var basen i de euro-
peiska universitetens sprikundervisning
under 1600-talet. Det ansdgs sjilvklart att
dessa imnen madste studeras tillsammans.
Det gemensamma madlet for bdde retoriken
och dialektiken var att studenterna skulle
lira sig att argumentera 6vertygande. Med
hjilp av dialektiken skulle studenterna
utveckla firdigheter i att skapa logiska argu-
ment och med hjilp av retoriken skulle de
lira sig att trovirdigt kommunicera argu-
menten. Retoriken utmirker sig genom att
alltid vara relaterad till andra minniskor 1
en pigdende interaktion, medan milet for
dialektiken ir att bygga och etablera kun-
skap." Det gemensamma for bdda kunskaps-
omridena ir att man trinas att anvinda
spraket for att paverka omdémet och inrik-
ta det mot fornuftiga stillningstaganden.”
Retorik som kunskapsomride har efter
1600-talet inte haft nigon storre betydelse
for universitetsliraryrket, medan dialek-
tiken har levt kvar som en del av logiken. En
av forklaringarna kan spdras till Platon och
hans argument for dialektikens sannings-
ansprik gentemot Aristoteles och retorikens
situationsinriktade intresse for det som kan
vara pd annat sitt. Dialektiken under den
grekiska antiken utgick ifrin att den som
ville veta nigot mdaste kunna hirleda en-
skildheterna till éverordnade begrepp och
analysera sammansatta fenomen ner till
enskilda delar. Den som i dialogen kan visa
prov pa dessa dubbla krav behirskar dialek-
tikens konst och kan skickligt hantera fra-
ga/svar metoden."” Syftet med metoden var
framforallt att frigéra individens inneboen-
de vetande for att fi fram det sanna. Fore-
bilden var som Platon skriver i sina dialoger
om Sokrates “majevtiken” eller “forloss-
ningskonsten”. Den frimsta metodiska

10 Mack (1993).
11 Perelman (2004), sida 176.
12 Andersen (2000), sida 141.
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principen var frigor om vad som forenar
och vad som skiljer for att pd sé sitt fa fram
eviga sanningar. Dialektiken utgick fran
minniskan som fri och oberoende som med
ritt metod kunde nd det sanna och frigora
individen frdn tro och virderingar. Reto-
riken didremot hade till syfte att stimulera
kinslor och noéja sig med att det man i varje
situation kommer &verens om visserligen
kan vara pd annat sitt, men att det dr det fér
stunden mest konstruktiva forhallnings-
sittet. Dialektiken med sitt sannings-
ansprdk blev pa s sitt overligsen retoriken
i pedagogiska sammanhang och konkur-
rerade ut retoriken.”

Aristoteles jimstillde retorik och dialek-
tik och menade att retoriken inrymmer den
for manniskan nodvindiga etiken." Mannis-
kan ir «ill site viisen relationell och beroende
av andra for att utvecklas. Men det ir inte
orden i sig hon ir beroende av utan kinslan
som det muntliga uttrycket skapar.” Retori-
ken tar alltsi till skillnad fran dialektiken
hinsyn till att intellektuella och kinslomas-
siga aspekter alltid ingdr och samverkar i
minskliga uttryck, som i exempelvis dia-
logen." Aristoteles uttrycker forhallandet
som att intellektet kan man sjilv sitta i
rorelse, men emotionerna som behdvs for
kanslan av mening, kan bara sittas i rorelse
av andra.”

Jullien menar att det i grunden ir olikhe-
terna mellan dialektiken och retoriken som

13 Se exempelvis Grassi (1999), Jullien (1998),
Larsson (1921), Vico (1993).

14 Aristoteles (1995), Bok I. Se dven Rorty (1996),
sida 8. For en diskussion om Aristoteles forhal-
lande till retorik och dialektik se Brunschwig
(1996), sidor 34-55.

15 Nussbaum (1996), sidor 318-319.

16 Collingwood (1938). Ridley (1988) skriver i sin
bok om Collingwood att vad hogre utbildning
fortfarande saknar insikt om dr vad som pa latin
uttrycks som “nihil in intellectu nisi prius in sen-
su’, som betyder: inget intellekt utan en kénslo-
massig forankring.

17 Aristoteles (1987), bok I. Se dven Simplicius
(1995).

dven skiljer filosofin och visheten 4t. Filoso-
fin fister sig vid en idé som sedan filosofer-
na ska bevisa med hjilp av dialektiken med
malet att bygga sann kunskap. Retorikens
relationella karaktir dr diremot grunden i
visheten och utgar fran att talets variation dr
centralt f6r minniskans kunskapsbildning.
Till skillnad frin filosofin si forklarar sig
inte visheten. Den kommer ur begrundan
som stindigt mdaste provas genom att olika
uppfattningar och synpunkter beaktas. "Ty i
motsats till filosofien, som kan framstillas
metodiske, ger verkligen visheten upphov
inte till progression utan till variation™.
Den dialektiska metoden renodlades ytter-
ligare for att svara mot sanningsanspraken
och dialektik blir en del av logiken. Dialekti-
ken kom fran medeltiden och framét att bli
logikens frimsta metod, och en av konse-
kvenserna blev att lirares skicklighet i hogre
utbildning skulle best4 i att sakligt férmed-
la logiska och analytiska tankegdngar."” Det
klassiska retoriska uppdraget att veta hur
man samtalar och kritiskt granskar ett
dmne med hjilp av variationer i det muntli-
ga uttrycket blir utan storre betydelse.”
Aristoteles menade att just firdigheter i kri-
tiskt tinkande ir utmirkande fér vad som
kan vinnas genom att studera retorik. "Reto-
riken dr en verksamhet som sitter oss i
stand till att granska de dvertygande delarna
i varje givet stoff. Ett liknande uppdrag har

inget annat dmne”. *

Fran dialektik till didaktik

Ur dialektiken som var filosofernas viktig-
aste arbetsredskap for att bedriva filosofi
och for att undervisa uppstod didaktiken

18 Jullien (2001), sidor 18-19

19 Nordkvelle (2002).

20 Trots att vi idag anser att utbildning i det kritis-
ka tankandet &r ett av hogskoleldrarnas viktigas-
te mal, Hogskolelagen, kapitel 1 § 9.

21 Aristoteles (1995), kapitel 1.2.1. forf. Gversitt-
ning.
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som ett eget kunskapsomride f6r univer-
sitetsundervisning under 1600-talet. Férhal-
landet mellan retorik och dialektik under
antiken skapade alltsi forutsittningar for
’... det ar
Ramées dialektik, forstitt som undervis-
ningsldra som blir omgjort till didaktik. Re-
torik forsvinner gradvis frn universitetens

3

didaktik som undervisningsteori.

studieplaner under 1700-talet, medan peda-
gogik vinner plats”.** Kunskaperna blir nu
framover organiserade i olika dmnen och
undervisning blir betraktat som nigot lira-
ren i forvig kan administrera och planera.
Amnet som ska liras finns nu ”dirute” och
lirarna blir nu en del av metoden som strikt
och vetenskapligt ska overfora kunskap-
erna, inte med hjilp av sina egna mojlig-
heter utan med de didaktiska frigorna vad,
hur och wvarfor. Dessa numera klassiska
didaktiska fragor framférde Comenius i sin
bok Didactica Magna (1630).* Comenius
hade dialektiken som utgingspunkt nir
han formulerade sin vision om ett eget uni-
versellt alfabet for tinkandet som han men-
ade skulle hjilpa ldrarna att finna ett sprak
och en religion med malet att ena de split-
trade kyrkorna. Didaktiken blir direfter
betraktad som ett objektivt fenomen 1 sig
sjalvt och kunskaper som ror det muntliga
motet mellan studenter och lirare faller 1
glomska. Lirarens intentioner med sin pla-
nering blir viktigare 4n den enskilde lirarens
handlingar i den specifika undervisnings-
situationen. Dialektikens tidigare tilltro till
dialogen (dia logos, genom talet) forsvann,
och det for den klassiska retoriken sa viktiga
ansvaret for kidnslan av tillit och gemenskap
foll bort.* Lirarna blev nu en homogen och

22 Nordkvelle (2002), sida 138, forf. versittning.

23 Comenius (1989) Didacta magna - Stora undervis-
ningsldran som fran 1630 markerar inledningen
for systematiseringen av didaktik och undervis-
ning.

24 Det fanns givetvis filosofer som féretradde den
klassiska retoriska traditionen med deras infly-
tande pé utbildningens innehall var begransad.
Ett exempel 4r Giambattista Vico som &terkom-

anonym yrkesgrupp som férvintades orga-
nisera och praktisera den ritta metoden.
Tilleron till didaktikens hjilpfragor och
forestillningen om att undervisning ir lika
med de intentioner liraren har med sin
didaktiska forberedelse har sannolikt med-
fort ate vi idag saknar ett yrkessprik for
lirarnas muntliga uttryck. Diarmed har lira-
ren hindrats frin att professionellt utveckla
sitt retoriska kunnande och sin muntliga
skicklighet.

Hogskoleldrarens

overgripande uppgift

Hogskolelagens mél ringar in formagor som
forutsitter att liraren ska kunna paverka
och utveckla studenternas personlighet eller
om man si vill de studerandes karaktir.®
Vad dessa ml forutsitter for kunskaper och
firdigheter hos hogskolans lirare dr dirfor
angeliget att férstd om vi ska kunna ta idén
om hogre utbildning pa allvar och profes-
sionellt arbeta efter dess mal.

Den grundliggande hogskoleutbildning-

en skall ge studenterna

a. formaga att gora sjilvstindiga och
kritiska bedémningar

b. férméga att sjdlvstandigt urskilja,

formulera och 16sa problem

c. beredskap att mota forandringar i

arbetslivet.

Inom omridet som utbildningen avser skall
studenterna, utdver att tilligna sig kunskap-
er och firdigheter, utveckla férmaga att:

mer langre fram i avsnittet som ror ldrarens
kunskaper. Se dven Grassi (2001), sida 26, for
en diskussion om hur retoriken begransades till
pedagogisk utsmyckning for det rationella spra-
ket.

25 Jamfor Bolognaprocessen och exemplet Tuning-
projektet som férutom dmneskunskaper kom-
mer att krdva mal for studenternas allmanna
kompetenser sdsom kommunikativ skicklighet
och ledarskapsférmaga. Se http://europa.eu.
int/comm/education/Tuning.html
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a. s6ka och virdera kunskap pa veten-
skaplig nivd

b. f6lja kunskapsutvecklingen

c. utbyta kunskaper dven med personer
utan specialistkunskaper inom omradet.”

Hur vi dn tolkar dessa mal si gir de knap-
past att uppnd om inte de studerande under
sin studietid utvecklar en karaktir som kin-
netecknas av sjilvstindighet, forindrings-
vilja och viltalighet. Férutom de studeran-
des dmneskunskaper sd rdder det ingen tve-
kan om att sambhiillet dven férvintar sig att
studierna ska piverka de studerandes karak-
tir pd ett sirskilt sitt genom att lagen si
tydligt anger vilka férmigor som ir 6nsk-
virda. Underforstitt anger malen dven krav
pa att studenterna under utbildningen ska
tilligna sig en retorisk skicklighet. Malet
forutsitter att hogskolans lirare sjilva kan
visa denna skicklighet och framstd som
goda forebilder.

Sambhillets ansvar att utbilda goda med-
borgare med det goda samhillet som mal
var, som tidigare nimnts, ett huvudtema i
Aristoteles skrifter. Detta ansvar samman-
faller med den f6r pedagogikimnet grund-
liggande fragan om hur samhillens liv kan
befrimjas genom att utveckla individers
kunskaper, firdigheter och virderingar.”
Aristoteles skulle vi dirfér kunna utnimna
till pedagogikimnets grundare. Att det inte
redan ir gjort beror férmodligen pd att vi
har tappat kontakten med de pedagogiska
begreppens ursprung. Pedagogisk didaktisk
forskning har hittills visat ett begrinsat
intresse for begreppens historiska ursprung,
ett férhallande som pedagogikimnet forvis-
so delar med andra vetenskapliga disci-
pliner. Problemet ir att nir vi vil har gatt
igenom ’invigningsriten’ till ett 4mne blir vi
rationella och okritiska till dmnesbegrep-
pen. Konsekvensen blir att vi anvinder
oklara begrepp som inte leder till nigon

26 Hogskolelagen, kapitel 1 § 9.
27 Svensson (2004).

storre nytta eller forindring: ”Vetandets
aktuella beskaffenhet forblir oklar utan
kinnedom om dess historia, liksom histori-
en forblir oklar utan innehéllslig kinnedom
om det aktuella tillstindet”.*® Obestimda
och oklara begrepp ar kanske en viktig orsak
till att hogskolans mal idag inte har nagon
plats i den samhilleliga debatten och inte
heller i diskussionerna om lirarskicklighet.
Dirfor kan det bli intressant att se vad som
hinder om man benimner hégskolans mal
med andra begrepp men bibehéller mélens
innebord. Nagra av de retoriska begrepp
som Aristoteles anvinde for att beskriva
variationer i det talade spriket ska hir pro-
vas i nutida lirandemiljs. Det betyder att de
provas i relation till de studerande och till
hogskolans mél. De valda begreppen brukas
hir for ett specifike syfte: att urskilja och
beskriva lirarens muntliga aktiviteter i den
konkreta undervisningssituationen.”

Undervisning - orsak och avsikt

For att tydliggéra ramen for de tolkningar
som senare gors redovisas forst hur inne-
borden i undervisning tolkas ur ett muntligt
perspektiv. Det vanliga idag ir annars ett
didaktiskt perspektiv i forskning om under-
visning och dirmed en fokusering pa
frigorna vad, hur, var, nir, vart, varifran och
vartill®® Diremot har didaktisk forskning
inte sirskilt uppmirksammat vem-frigan
som hir ir i fokus.*

28 Fleck (1997), sidor 60-61.

29 Larandemiljo och undervisningssituation
anvidnds har synonymt. Den distinktion som
ibland férekommer mellan lirande och under-
visning (teaching och learning) kom ur behovet
att markera att man i modern pedagogik utgér
fran studenterna i stéllet for som tidigare lara-
ren eller arbetsformen, se exempelvis Ramsey
(2005). I det har sammanhanget ar utgangs-
punkten relationen lararen och studerande i
undervisningssituationen och darfér behovs inte
denna sprékliga &tskillnad.

30 Hansén m.fl. (2005).

31 Rovio-Johansson (1999), sida 216.
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Orsaken

Undervisning utgdr ifrn att liraren har
ndgot att just visa sina studenter. Liraren ir
den som forvintas visa vilka kunskaper och
virderingar som doljer sig under ordens och
begreppens yta. Det muntliga uttrycket dr
lirarens frimsta redskap. Den muntliga
relationen, som enligt Aristoteles alltid var
en forhandling om mening, blir till och
skapas i undervisningssituationen mellan
de som dr dir. Meningen kan alltsd inte pla-
neras pd férhand utan skapas i den pagiende
relationen och blir sjilva undervisningssitua-
tionens resultat. Det idr i den muntliga rela-
tionen som individers kunskaper och virde-
ringar kan métas och bidra till att synlig-
gora den kollektiva tankegemenskapen som
den individuella erfarenheten alltid 4r en del
av. Det dr forst ndr man fir syn pd ridande
kunskaper och virderingar som beredskap-
en for att lira sig ndgot nytt ir mojligt.

Avsikten

Undervisning 4r att tillsammans skapa
mening i spriket och det ir lirarens munt-
liga ledning som &r avgorande for om si
sker. Undervisning har inslag som dr unika
for oss minniskor genom att kdnslor ir den
padrivande kraften och dessa skapas i rela-
tionen mellan liraren och studenterna. I
den pigiende minskliga dialogen ir kins-
lan av att vilja forstd den gemensamma driv-
kraften. Undervisning ska inte forvixlas
med kommunikation som dr ndgot som
djur och maskiner gor nir de overfor signa-
ler till varandra. Till skillnad frin de kom-
municerande djuren har vi minniskor en
kinsla nidrvarande i den muntliga relation-
en, som dven hjilper oss urskilja vad som ir
ritt och fel, bra eller déligt i vad som sigs.
Minniskan har sitt logos, sin tanke och
sitt sprik, och kan dirfér vilja vad som ska
sigas och samtidigt virdera vad det dr som
sdgs. Undervisning ar darfér ocksd en arena

for etiken. Genom att samtal och delaktig-
het i olika relationer dr grundliggande akti-
viteter i undervisningen tar undervisning
didrmed hinsyn till att vi midnniskor ir bero-
ende av varandra for att lira och utvecklas.
Undervisning dr en situation dir lirare och
studenter i gemenskap férhandlar om
mening med hjilp av varierande synpunkter.

Hogskoleldrarens muntliga aktiviteter

Vi ska nu urskilja inneborder i hogskolelarar-
ens muntliga aktiviteter och knyta dessa till
kunskaper och firdigheter si som de kan
komma till utryck i den konkreta undervis-
ningssituationen. Det ir viktigt att ha i
dtanke att de distinktioner som hir gors
mellan de muntliga aktiviteterna och de
olika begreppen syftar till act kunna urskilja
och synliggéra variationen i begreppens
innebérder, men i den piagiende muntliga
relationen ir de naturligtvis inte 4tskilda.
Diremot kan de vara mer eller mindre fram-
tridande genom att dessa aktiviteter 4r be-
roende av den enskilde lirarens kunskaper
och firdigheter.

Forst introduceras begreppsparet process
och energia som hjilper oss att se tvi viktiga
sidor av ldrarens ledning av undervisnings-
situationens inriktning. Direfter presente-
ras hur hogskoleldrarens firdigheter kan
forstds som muntliga aktiviteter med hjilp
av begreppsparen theoria/episteme, som ring-
ar in hur lirarens 4mneskunnande kommer
till uteryck, poesis/techne, som ror hur lirar-
ens firdigheter visas och praxis/fronesis, som
beaktar hur liraren skapar en yrkesperson-
lighet. Sist provas hogskolelirarens yrkes-
kunnande i relation till hégskolans mil med
hjilp av de klassiska karaktirsbegreppen
vishet, klokhet och viltalighet.

Undervisningens inriktning

Aristoteles anvinde begreppen process och
energia for att sirskilja verksamheter for
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minsklig utveckling.”” Den processinriktade
verksamheten utmirks av att exempelvis
den studerande forvintas tilligna sig olika
firdigheter. Det kan idag handla om att tri-
na den vetenskapliga formen for skrivande,
att kritiske tilligna sig dmnesspecifika
begrepp eller att 6va pa att muntligt kom-
municera sina kunskaper i skilda samman-
hang.® Det speciella for den processinrikt-
ade verksamheten ir att meningsfullheten
kan vara utanfor sjilva undervisningssitua-
tionen. Undervisningen inriktas pa att stu-
denterna tillignar sig firdigheter som inte
nodvindigtvis kriver ett kinslomissigt
engagemang utan det ir resultatet av firdig-
heterna som 1 sig sjilva idr tillrickliga.
Meningen f6r studenten kan vara att
beléningen finns i en framtida yrkesskicklig-
het. Det kan ricka for att studenten ska vil-
ja ova vissa firdigheter som i sig sjilva kan
upplevas som trakiga och repetitiva men
dirfor inte meningslosa. Lirarens val av
argument om vad i 4mnet som dr viktigt for
studenternas kommande yrkes- och eller
medborgarroll ingdr i den processinriktade
undervisningen.

Verksamheten energia utmirks av att
malet ingdr eller dr sjilva verksamheten.
Mening och handling 4r densamma som 1i
dansen eller i ett samtal. Energia ir sjilva
dynamiken och rérelsen framdt i situa-
tionen.* Verksamheten forutsitter samspel
for att bli meningsfull samtidigt som lirar-
en madste ansvara for att leda den framét.
Situationen kriver uppmirksamhet och
lyhordhet av liraren eftersom energia dven
berér kinslor som innebir att de studerande
(och ldraren) blir utmanade pd sina forgivet-
taganden och virderingar. Energia dr den
kinsla som kommer till uttryck och som
péverkar kvalitén i dialogen mellan liraren
och studenten. I energia levandegors férnuf-

32 Aristoteles (1995), framférallt den sjétte boken.
33 Hagskolelagen, Kapitel 1 § 9.
34 Nyrnes (2002), sida 305.

tet for sivil de som lyssnar och de som
talar.® Lirarens yrkesskicklighet ror sig
inom dessa tvd inriktningar som vi ocksi
skulle kunna uttrycka som lirarens ledning
av fornuft och kinsla. De foreligger sam-
tidigt, men podngen med att urskilja dem ir
att ge liraren mojlighet att medvetet leda
bada inriktningarna. Det forutsitter i sin
tur ett antagande om att vi ska forstd liran-
de, och dirmed undervisningssituationen,
som en rorelse. Enligt Aristoteles ska prin-
cipen om lirande forstds som just en rorelse
eftersom lirande till skillnad frin exempel-
vis seende och tinkande inte har nigot pa
férhand egentligt slut. Denna princip ska vi
tolka som att samtidigt som vi ser har vi
sett, nir vi forstdr har vi forstate, nir vi tin-
ker har vi tinkt medan det inte dr s att nir
vi lir har vi samtidigt lirt oss nagot.*

De som deltar i en undervisningssitua-
tion ingdr i en pdgdende aktivitet, nigot
hinder - och en liranderdrelse skapas mel-
lan de som ar dir. Rorelsen och mojligheten
till lirande trader i kraft nir lirare och stu-
denter bryter varandras kunskaper och
asikter. De har sig sjilva och sitt sprik som
redskap och de handlar med de tankar som
de 1 6gonblicket finner mening i. Meningen
ar inkarnerad i orden och om ingen mening
finns férhandlar man med nya och andra
ord i en fortsatt och omsesidig rorelse.
Liranderdrelsens karaktir dr kinslan av
mening i dgonblicket och styrkan i rérelsen
kommer ur den pigdende forhandlingen
om mening mellan lirare och studenter. Det
ar inte forhandling om nagot pi forhand
angivet mal eller om vad som ir sant eller
falskt utan om den 6msesidiga kinslan av
meningsfullhet om det man talar om.”
Liraren planerar sin undervisning och har
en intention med det valda imnesinne-

35 Andersen (2000), sida 41.

36 Aristoteles (2004), sida 266 och 272, Aristoteles
(1993), sida 283, Ando (1958), sida 185.

37 Aristoteles (1993), tredje boken.
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héllet, men liraren vet inte vad resultatet
blir eftersom ingen av studenterna forstir
eller tolkar lirarens intention och muntliga
uttryck pa exakt samma sitt. Sjilva under-
visningssituationen kan dirfor inte visa
ndgot annat resultat d4n kinslan av mening
for de som ir dir.

Aristoteles anvinder ordet rorelse (kinéti-
kos) f6r att beteckna en process som inte har
blivit forverkligad medan energia betecknar
forverkligandet av indamadlet. Det som inte
kan fullbordas ska forstds, enligt Aristoteles,
som delar av helheter i en rorelse. Vissa ske-
enden som exempelvis lusten eller kinslan
av mening ir en helhet som antingen finns
eller inte finns medan liranderdrelsen inte
fullbordas. Lirande ir olika delar som
anvinds pa olika sitt i olika skeenden av
dem som ir verksamma i situationen. Vi sva-
rar an pi de utmaningar som vi stills infor i
den pigiende dialogen och en variation av
aspekter och synpunkter blir synliga. Vi kan
fa syn pa aspekter av ett problem eller en fra-
gestillning som vi inte tidigare kinde dill.
Detta kan ge en kinsla av mening men siger
inget om huruvida man lirt sig ndgot.
Lirandet blir inte forverkligat samtidigt
som vi lir eftersom det forst dr i en framtida
situation som vi uppticker om och vad vi
lart*® Larande blir dirfor inte fullindat pa
samma sitt som exempelvis ett husbygge
eller en promenad kan bli.*” Att férstd liran-

38 Kinslan av mening kan naturligtvis ocksa inne-
bara att man faktiske lart sig ndgot. Vad vi lart
upptacker vi dock forst i en framtida situation. |
exempelvis en fragelek upptacker vi att vi kan
Kung Karl XII dédsdag eller formeln for XX.
Daremot vet vi inte under vilken lektion vi larde
oss dessa fakta. Kanske &r |axldsning den egent-
liga orsaken till att vi minns dessa fakta. Aven
om vi skulle komma ihdg vilken lektion det var
sa visste vi inte da om detta var kunskaper som
vi skulle bara med oss. Vad vi daremot kommer
ihag dr om vi tyckte amnet historia eller mate-
matik var intressant. Vi minns dven om det var
ldraren som skapade detta intresse eller for den
delen ointresse for dmnet.

39 Aristoteles (1993), sida 277, Aristoteles (2004),
sida 267.

de som rorelse och ndgot som aldrig kan bli
en fullstindig helhet, kan tolkas som en
konsekvens av Aristoteles tankar om, att vi
far noja oss med att vad vi f6r stunden kom-
mer Overens om inte kan vara pd ndgot
annat sitt.”

Aktiviteten theoria som firdigheten episteme

Aristoteles kopplade minskliga aktiviteter
och firdigheter till verksamheterna rorelse
som process och till fullbordat dndamal
d vsenergia. Nir Aristoteles talade om theo-
ria 1 betydelsen inse och forstd menade han
sjilva aktiviteten genom vilken vi lir oss
nigot och fir kinnedom om hur detta
ndgot forhaller sig. Har man dgnat sig till-
rickligt linge at kunskapsaktivitet for kun-
skapens egen skull d4 4r man en epistemisk
minniska, en minniska som vet nagot.*'
Den firdighet liraren fir av teoretiska akti-
viteter dr att hon vet savil vad som varfér. Vi
kan ocks4 uttrycka det som lirarens didak-
tiska imneskunnande. Theoria betecknar
alltsd lararens kunskapsaktiviteter och visar
sig for studenterna som hennes vetande
(episteme) i dmnet. I sjilva verket 4r liraren
imnet for studenterna och hur imnet kom-
mer till uttryck i den muntliga relationen
paverkar studenternas forestillningar om
imnet.

Aktiviteten poésis som firdigheten techne

Poesis betecknar aktiviteten arbete i betydel-
sen gora och tillverka och syftar till specifika
firdigheter i ett visst yrke. Den motsvarande
féormigan kallade Aristoteles for techne.
Poesis ir en praktik som innebir att kunna

40 Det ar viktigt att ha i dtanke att larande inte
avser enbart fardigheter i likhet med att spela
ett instrument utan larande inkluderar de karak-
tarsfostrande malen. Se exempelvis Ando
(1958) for en diskussion om Aristoteles begrepp
’kinetikos’ och “energia’, sida 185.

41 Ramirez (1995), sidor 18-19.
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visa firdigheter (techne) som syftar till ett vis-
st mdl. Aktiviteterna theoria och poesis kin-
ner vi igen som lirarens dmnes- och metod-
kunnande men skillnaden ir att dessa
begrepp under drhundradenas ging f6rlorat
aktivitetsdimensionen och reducerats till
lirarens teoretiska kunskaper om dmne och
metoder. Till sin hjilp har lirarna haft de
didaktiska frigorna: vad i dmnet ska jag
undervisa om, varfor just detta innehill och
hur gor jag detta innehall bast tillgingligt
for studenterna? Men det ricker inte att ha
kunskap om dmne och metoder om inte
kunskaperna kommer till uttryck som
meningsfulla och trovirdiga aktiviteter i
lirarens muntliga relation med studenterna.
Undervisningsmetoder som mdl i sig sjilva
ir féga intressanta om de inte kan forstas
som aktiviteter som gors av minniskor som
undervisar. Vi kan jimféra med likare vars
skicklighet inte kan begrinsas till att kunna
behandla sjukdomar. Vad likaren gor ir att
behandla sjuka mdnniskor. Enligt Aristoteles
ar alltsd techne en handling dir kunskap ar
underordnad situationen, och dirmed en
rorelse som inte helt kan forutses eller be-
stimmas pd férhand.” En viktig firdighet i
lararnas yrkesskicklighet dr dirfor ate kun-
na hantera det oférutsigbara. En student-
grupps tidigare erfarenheter och forvint-
ningar pd ett kursinnehall kan aldrig pa
férhand identifieras. Varje undervisnings-
situation forutsitter dirfor att liraren i den
muntliga relationen kan tillvarata och
anvinda studenternas varierande synpunk-
ter och erfarenheter som en tillgdng.

Aktiviteten praxis som fardigheten fronesis

Praxis var det sammanfattande begreppet
for den meningsfulla handlingen i sig sjilv
och inte den tillverkande produkten sam-
tidigt som det var den specifika betecknin-

42 Aristoteles (1993). Se dven Nyrnes (2002), sida
371.

gen for formdgan att handla klokt.® Den
férmagan benimnde Aristoteles som frone-
sis. Praxis dr for Aristoteles den aktivitet som
ger mening till bide theoria och poesis.*”
Praxisaktiviteten ar lirarens skapande akti-
vitet som sillan later sig beskrivas men som
alltid visas i den muntliga relationen och
kommer till uttryck foér studenterna som
lirarens klokhet och vishet. Praxis innebir
att liraren visar sitt vetande och sina firdig-
heter pi ett sidant sitt att studenterna
uppfattar liraren som trovirdig och enga-
gerad och ddrmed viljer att uppmarksamt
lyssna pa vad lararen har att siga. I praxis ir
liraren dmnets vad och hur genom det hon
tinkt och genom det hon gor och siger.
Liraren undervisar inte bara i eller om
amnet utan blir en forebildlig del av dmnet i
interaktionen med studenterna. Studen-
terna speglar sig i lirarens erfarenheter,
kunskaper och firdigheter och hur dessa
kommer till uttryck paverkar deras kinsla av
liraren som trovirdig.

For att liraren ska uppfattas som en god
forebild i sitt 4mne krivs kinslan av #llit i
relationen med de studerande. En kinsla
som Aristoteles benimnde pistis. Han mena-
de att kinslan av tillit 4r grunden i all
meningsfull kommunikation och ir beroen-
de av talarens formdga att skapa harmoni
mellan sitt ethos, pathos och logos. Ethos
handlar om personligheten si som den
kommer till uttryck och ger sig till kinna i
sjilva talet. Alltsd lirarens formiga att med
hjilp av sina kunskaper och firdigheter visa
sin yrkespersonlighet i talet. Den andra kva-
litén pathos ror kinslopaverkan och den
dynamik som hjilper argumentationen
framit, ofta med hjilp av belysande exem-
pel. Den tredje kvalitén ir logos, den sakliga
argumentationen, som innefattar bade den
strukturerade tanken och tankens uttryck:

43 Nar vi vanligen idag talar om praktik menar vi
den inneboérd som hir tillskrivs praxis.
44 Ramirez (1995), sida 21.
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talet. Lararen uttrycker alltid sitt tinkande
genom spriket och val av sakargument ir
dirfor centralt for trovirdigheten.* Hans
Larsson menar att “Det dr givetvis framfor
allt genom denna (logos) som retoriken
skall hojas till ett annat plan, didr den icke ar
sanningens och sakkunskapens vedersakare
utan dess medhjilpare”.* Larsson stiller sig
hir pa Aristoteles sida och ser val av sak-
argument som kontextuella och forinder-
liga. Retorikens kunskapsomride ger oss
alltsd tillgang till begrepp for att kommuni-
cera ldrarens val av sak- kinslo- och trovir-
dighetsargument som alltid, om 4n omedve-
tet, paverkar lirarens mojligheter att fi en
tilliesfull dialog med sina studenter. Vi har
inte ndgon anledning att ifrdgasitta Aristo-
teles, nir han hivdar att en kinsla 4r grun-
den i all meningsfull kommunikation. Vi
bor darfor friga oss vad i lararens aktiviteter
som frimjar denna kinsla.

Enligt mitt sitt att forstd de retoriska
begreppen ur ett didaktiske historiskt per-
spektiv dr det mojligt att urskilja tre samver-
kande aktiviteter i lirarens muntliga skick-
lighet. Den forsta idr lirarens formdga att
leda undervisningens riktning si att de stu-
derande uppfattar undervisningssituation-
en som meningsfull och nytto- eller yrkes-
relaterad. Denna verksamhet, som Aristote-
les kallar for praxis, forutsitter att liraren
moter studenterna i den rorelse som om-
fattar bade process och energia.

Den andra aktiviteten ror lirarens férma-
ga attvisa sitt kunnande (episteme och tech-
ne). Liraren uppfattas som en dmnesklok
forebild genom att sjilv kunna visa det som
studenterna forvintas forstd. Om exempel-
vis en lirare i pedagogik har som mal att lira
studenterna dialogens betydelse for att leda
ett forindringsarbete sa ricker det inte med
att kunna tala om dialogen, utan studenter-
na madste sjilva se och hora liraren praktise-

45 Aristoteles (1995), bok I, kap. 2.
46 Larsson (1921), sida 103.

ra den tillicsfulla dialogen. Den tredje aktivi-
teten utmirks av lirarens férmaga att skapa
en trovirdig, saklig och engagerad argumen-
tation. Lirarens frimsta hjilpmedel ir for-
madgan att skapa kinslan av tillit genom har-
moni mellan ethos, pathos och logos i den
muntliga relationen.

Genom att uppfatta lirandemiljén som
en pigdende rorelse ger de retoriska begrep-
pen oss mojlighet att forsta lirarens under-
visning som ndgot mer dn ansvar for planer-
ing och arbetsformer. Studenterna och lira-
ren utbyter erfarenheter och de forhandlar
med hjilp av argument som de for tillfillet
kommer Gverens om inte kan vara pd annat
sitt. Liraren skapar ett fortroende med
hjilp av de argument och exempel som hon
viljer att uttrycka. Lirarens dmneskunnan-
de dr dirfor avgorande for att kunna leda
samtalet framgingsrikt.

Vi kan nu beskriva innebérden i under-
visningssituationens muntliga aktiviteter
enligt foljande: Liraren leder en dialogisk
rorelse (process/energia) som frimjar kinsla
av mening. Liraren visar sitt imneskunnan-
de (episteme/techne) som frimjar kinsla av
trovirdighet. Liraren skapar fortroende
(ethos/pathos/logos) som frimjar kinsla av
tillit.

Lirarens
uttryckas som firdigheter i att skapa, leda,
visa. Dessa tre firdigheter samverkar och

muntliga aktiviteter kan

ingdr alltid (om &n i varierande grad) i den
konkreta undervisningssituationen.

De muntliga aktiviteterna ska nu provas
genom att deras innebdrd knyts till ldrarens
kunskaper. Det vanliga dr annars att dessa
aktiviteter som hir urskiljts som mening,
fortroende och tillit forstds som kinslo-
eller karaktirsaspekter och inte som en del
av lararens kunskaper. Men som vi ska se sa
forutsicter dessa kidnslor att liraren har
kunskaper i savil sitt undervisningsimne
som insikter i hur vi lir som natur- och kul-
turberoende minniskor. Dessa kunskaper
blir sedan en del av lirarens firdigheter som

Nr. 38 /2006

Rbetorica Scandinavica 55



56 Tina Kindeberg

i sin tur blir en del av yrkeskaraktiren eller
yrkespersonligheten.

Lararens muntliga aktiviteter
som kunskaper

For att bitere forstd vilka kvaliteter i lira-
rens yrkesskicklighet som stoder utveckling-
en av studentens karaktdr, kunskaper och
féorméigor i enlighet med hogskolelagens
mal ska vi nu géra en distinktion mellan vad
vi hir kallar for lirarens vishet, klokhet och
viltalighet. Vi gér denna 4tskillnad for att
kunna undersdka vad dessa olika aspekter
kan tillféra var forstielse for variationen i
det muntliga uttrycket karakedr. Vi miste
dock ha i atanke att dessa karaktirsdrag
sammanfaller i det verkliga motet mellan
lirare och studenter. Utifrdn den klassiska
retoriken och idén om lirande som rorelse
ir det inte mojligt att vara viltalig om de
muntliga uttrycken inte har fiste i sjilvkin-
nedom och i ett gediget dmneskunnande.
Dessa kvaliteter benimns med antikens ord
som vishet och klokhet. Den tolkning av vis-
het, klokhet och viltalighet som hir gors ir
frimst himtad fran retorikern Giambattista
Vico.” I sin bok, i engelsk éversittning frin
latinet, ’On Humanistic Education’ (1993)
argumenterar Vico for en klassisk retorisk
uppfattning om kunskap och utbildning i
relation till hur minniskor tillsammans ska-
par mening i spriket. Vicos Gvergripande
intresse overensstimmer med intresset for
den hir undersokningen.

Viltaligheten

Enligt Vico handlar inte viltaligheten (elo-
quentia) 1 forsta hand om de vackra orden
som man skriver eller siger. For honom ir

47 Vico (1993), uttrycker betydelsen av dessa tre
aspekter som, “Sapientia, eloquentia, and pru-
dentia are three aspects of a total process of the
human mind and spirit that is to be the true
aim of humanistic education”, sida 9.

skicklighet att kunna tala om helheten i ett
dmne. Detta kriver att liraren har god
kinnedom om dmnets historia och insikter
i vilken betydelse dmnet haft i midnniskans
kulturella tankeutveckling. Liraren ska
kunna tala om ett dmnes minsta detaljer
och kunna relatera dem till stérre dimen-
sioner samt belysa dessa ur olika perspektiv.
Lika viktigt 4r att kunna tala om vad som ir
avvikande frdn exempelvis begreppens
ursprungliga betydelse. Nir liraren visar sitt
djupa imneskunnande genom att kunna
tala om vad som inte 4r, hjilper liraren sam-
tidigt studenterna att bli uppmirksamma
pé sina forgivettaganden i det aktuella 4m-
net. Viltalighet dr att i gonblicket muntligt
utveckla en tankeging genom att kunna
uttrycka relevanta detaljer och samtidigt
aterknyta dessa till huvudpoingen, som for
studenten innebdr att hon/han kan folja
den roda traden och tankegingen i lirarens
argumentation.

Klokheten

Klokheten (prudentia) ringar Vico in som
imnesdisciplinernas moral. Det betyder att
lararen i sitt 4mne ska kunna gora kloka
didaktiska val, skapa belysande exempel och
visa pa relevansen av det valda innehallet for
studenterna. Klokheten forutsitter sdvil
djupa imneskunskaper som férmagan att
tillimpa dessa pa ett sjilvstindigt, kritiske
och dndamalsenligt sitt. Den kloka liraren
ar inte enbart styrd av kursplaner och liro-
bocker utan ser innehdllet i relation till de
samhilleliga virden som studenterna ska
utbildas till fér att férindra och utveckla.
Klokheten ir alltid praktisk och kan bara
forstds och bedémas som en individuell
handling i den konkreta situationen av dem
som dr dir. Att vara klok i en situation bety-
der inte att man ir klok i nidsta motsvarande
sammanhang. Klokheten har férvisso en
generell del som innebér att man méste veta
ndgot om dmnet man undervisar om, men
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klokheten visar sig endast genom den
mening den ges av individerna i den konkre-
ta situationen. Klokheten ir dirfor beroen-
de av att ldraren i varje situation kan 6ver-
tyga sina studenter om innehallets mening.
Klokheten ir inget sjilvindamal och heller
inget som man blir firdig i eller specifikt
kan examineras i. Klokheten skapas i en
pigiende relation och kan dirfér inte
anvindas till nigot som ir forutbestimt.
Klokheten i liranderdrelsen kinnetecknas
av den retoriska termen ingenium som kan
tolkas som uppfinningsférmaga.* Det
handlar om att i dialogen avgéra vad som
ska foras fram och veta hur detta bist kan
uttryckas for att nd undervisningens syfte.
Klokheten visar sig genom att i 6gonblicket
(upp)finna limpliga exempel for att hantera
forgivettagna uppfattningar, och om si
behovs forindra dem. Klokheten ska ses
som en potential, en mojlighet for liraren
att i stunden demonstrera och personifiera
sitt dmneskunnande och dirmed sjilv
utgora ett exempel pd utbildningens over-
gripande mal.*

Visheten

Sapientia var for Vico ett uttryck fér mansk-
lig visdom i betydelsen sjilvkinnedom. Han
menade att sjilvkdnnedom ir insikter 1 hur
minniskan lir och kultiveras, och en for-
stdelse for bide individens naturberoende
och hennes sociala dnskan om oberoende.
Sjilvkinnedom ska inte forvixlas med
introspektion i psykologisk individuell
mening. Visheten handlar om att forstd sig
sjilv 1 relation till andra minniskors kun-
skaper och handlingar. Visdom handlar om
reflektion och om kunskaper éver minnis-
kans minskliga natur och om hur hon
utvecklas, lir och skapar sina kulturer.

48 Se dven Grassi (2001), sida 14.
49 Aristoteles (1993), sida 125. Se dven Ando
(1958), sidor 212-213.

Reflektion ir hir i betydelsen att granska
sina forgivettaganden och stilla frigor om
varfor vi tinker om orsaker pd ett visst sit,
och om hur intentionen i det vi tinker kom-
mer till uttryck som mening i spriket. Vicos
uppfattning sammanfaller hir med Aristo-
teles och hans argumentation for betydelsen
av att utveckla sjilvkinnedom. Poingen i
deras tolkning ir att vi ska forstd sjilv-
kinnedom p4 en allminminsklig nivi och
inte pd den idag mer vanliga individnivan.
Sjilvkdnnedom ror istillet insikter i det som
ir gemensamt for oss manniskor och hur vi
utvecklar vart tinkande och vir kultur. I
modern pedagogik har sjilvkinnedom (sapi-
entia) nirmast tolkats som att liraren ska
utgd frin de studerandes individuella er-
farenheter, men visheten ir inte knuten till
kinnedom om individens erfarenheter utan
till kinnedom om vad som férenar minnis-
kors samlade erfarenheter.®

Ett exempel: En student i en undervis-
ningssituation kan ha erfarenhet av ett visst
problem som ska undersokas och studenten
formulerar relevanta fragor for att 16sa pro-
blemet. I det momentet har studenten fri-
heten att anvinda sina individuella erfaren-
heter. Men for att 16sa problemet och kom-
ma vidare ir studenten beroende av alla
andras erfarenheter dvs. den kulturella
tankegemenskapen som hon utvecklats i
och ir en del av. Dirav virt medfédda (kun-
skaps-) beroende av andra. Det betyder att
liraren ska ha ett historiskt kunnande i
savil sitt 4mne som i minniskans tanke-
och kulturella utveckling. Visheten kommer
till uttryck, som tidigare argumenterats for,
i lirarens férmdaga att lata varierande syn-
punkter framtrida. Det dr genom andra vi
lir kdnna sanningar men det 4r bara genom
mig sjilv som jag kan inse.”’ Vico samman-
fattar begreppen klokhet, vishet och vil-
talighet med, att veta med sikerhet vad man

50 Ando (1958), sida 72.
51 Jullien (1999), sida 98.
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vet och inte vet, att handla i 6verensstim-
melse med hur minniskan lir respektive att
tala med overtygelse.”” Klokheten, visheten
och viltaligheten idr karaktirsdrag som
kommer till uttryck som praxisaktivitet i
den oupplosliga relationen mellan de munt-
liga aspekterna logos, ethos och pathos.

Hogskoleldrarens yrkesskicklighet i
ett pedagogiskt retoriskt perspektiv

Om vi atervinder till hogskolelagens kap 1 §
9 och till de formagor som den hégre utbild-
ningen ska utveckla hos studenterna upp-
ticker vi att mélformuleringarna stiller
samma krav pi lirare och undervisning som
Vico fér fram. Mdnga av orden ir forvisso
nya och vi hittar inte i lagtexten vare sig vis-
het, klokhet eller viltalighet, men trots det
modernare sprakbruket dr inneborden i
malen densamma. Hégskolelagens krav pd
resultatet av hogre utbildningen ir studen-
ter med en viss karaktdr. De ska bli sjilvstin-
diga, dmneskloka, viltaliga och bejaka
férandringar. Hogskolelagens mal samman-
faller med Vicos uppfattning att undervis-
ning i dmneskunskaper dven omfattar stu-
denternas karaktir. Malen i hogskolelagen
forutsitter att lirarna sjilva behirskar dessa
férmagor och uppvisar denna karakedr vil-
ket vi uppticker om vi stiller foljande fragor
till hogskolans mal:

- Hur ska studenter tilligna sig fsrméigan
att ’soka och virdera kunskap pd vetenskap-
lig nivd’ och ’félja kunskapsutvecklingen’
utan lirare som har insikter i minniskans
tanke- och kunskapsutveckling och i min-
niskans férutsittningar som bide natur-
och kulturberoende?

- Hur ska studenter utan imneskloka
lirare kunna utveckla férmigan att gora
’sjdlvstindiga och kritiska bedémningar,
sjalvstindigt urskilja, formulera och lésa
problem’?

52 Vico (1989), sida 129.

- Hur ska studenter utan lirare som ir
viltaliga pa ett overtygande sitt kunna
utveckla férmagan att ’utbyta erfarenheter
med andra personer utan specialistkun-
skaper inom omradet’?

Hogskolans mdl forutsitter att hog-
skolans ldrare dr viltaliga, kloka och visa
med den innebérden som beskrivits ovan.
Pedagogisk retorik uppmirksammar bety-
delsen av vem som leder, visar och skapar
den muntliga relationen i den didaktiska
situationen. Vi kan nu skissa pa ett mojligt
innehdll fér kunskapsomridet Pedagogisk
retorik utifrin innebérden i hégskolelira-
rens kunskaper och firdigheter i relation till
hogskolans mal.

Vi fir di en undervisningssituation med
foljande karaktir;

Hogskoleldrarens kunskaper kommer till
uttryck som viltalighet, vishet och dmnes-
klokhet.

Dessa kunskaper visas som firdigheter i
formdgan att muntligt leda, visa och skapa.

Relationen mellan lirarens kunskaper (A)
och firdigheter (B) skapar forutsittningar
for att leda en praxisaktivitet som hir ur-
skiljts som kinslan av mening, tillit och
trovirdighet.

Lararens yrkesskicklighet kan i ett peda-
gogisk retoriskt perspektiv forstds som kun-
skaper och firdigheter som ir mojliga att
uppnd med relevant utbildning och inte
som en sirskild karakeir eller talang som
vissa dger och andra inte.

Behovet av Pedagogisk retorik

Den didaktiska situationen &r alltid ett be-
roendeférhillande mellan flera individer.
Didaktik blir i praktiken det sprik som
anvinds nir hogskoleldraren talar infor och
med en grupp studenter. Det dr genom
hogskoleldrarens ansvar for den muntliga
relationen som meningsfullheten i det
didaktiska rummet skapas. Amnet pedago-
gik behover retorikens kunskapsomride
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genom retorikens specifika begrepp for det
muntliga uttrycket och genom erkidnnandet
av att kinslor nirvarar och paverkar relatio-
nen mellan de som talar och de som lyssnar.
Den som lyssnar delar inte upp ldrarens
argumentation i en rationell del och en
emotionell del, lika lite som vi urskiljer
noter for sig och kinslor for sig nir vi lyss-
nar och berdrs av musik. Det dr dirfor vik-
tigt att lirarskickligheten forstis och kom-
municeras i relation till dem som lyssnar,
d v s studenterna. Det ricker alltsd inte med
den didaktiska vad-frigan ’detta ar viktigt’
ur ett dmnesperspektiv utan vad liraren
madste uttrycka ir ’detta ir viktigt f6r mig’
och ’detta dr viktigt f6r dig.” Studenterna ges
dd mojlighet att tolka det som liraren siger
som ’detta dr viktigt f6r mig’. Det ir alltsd
inte meningsfullt att enbart urskilja vilka
ord som sigs i den talade aktiviteten utan
det intressanta blir vad den som lyssnar hér
for mening.* Principen om lirande som
rorelse innebir att minniskan séker orsaker
och 6nskar mening. Denna princip i min-
niskans visen yttrar sig som hennes vilja och
ir lirarens frimsta tillging.* Det forutsitter
vidare att lirarna har en beredskap for de
kinslomaissiga aspekter som alltid foljer pa
ett relationellt ansvar, vilket i sin tur kriver
god sjilvkannedom. I den framtida pedago-
giska utbildningen f6r hogskoleldrare dr det
darfor viktige att lirarna far tillgang dill ett
yrkessprak som omfattar innebérden i de
klassiska begreppen vishet, klokhet och vil-
talighet for att professionellt kunna leda
den muntliga relationen med studenterna.
Pedagogisk retorik bor vidare forstds i
spanningen mellan lirarens val av muntliga
akeiviteter och deras inverkan pd lirarens
karaktir och yrkespersonlighet. Betydelsen
av att uppfatta liraren som en vis och klok
medminniska ir, som studenter ofta fram-
haller, en viktig del av yrkespersonligheten,

53 Collingwood (1938), sidor 248-250.
54 Aristoteles (1987).

kanske rentav den viktigaste. Men vis- och
klokheten som var centralt i retoriken och i
Aristoteles tinkande har forpassats, som
tidigare nimnts, till tinkandets barndom av
filosoferna. Platon, med tilltron till dialek-
tikens sanningsansprdk och filosofins tan-
kar om progression och metodiska for-
klaringar, blev overligsen visheten som
begrinsades till insikter och variationer i
tinkandet.”

Att dteruppritta visheten, klokheten och
viltaligheten hos liraren innebir att 6ppna
det didaktiska rummet for variationer och
kunna méta det for tillfillet mojliga. Under-
visning dr alltid a-kron - allas erfarenheter dr
samtidigt och det finns en historicitet i varje
undervisningssituation som inte kan viljas
eller forklaras bort. Meningsfull undervis-
ning ir dirfor beroende av ldrarens formaga
att skapa tillit f6r act f4 s manga synpunk-
ter som mojligt att framtrida. I visheten lig-
ger just en beredskap for det okinda, stu-
denternas varierande erfarenheter, som varje
lirare har att moéta. En beredskap for det
okinda ir dirfér en viktig del av hogskole-
lirarens yrkeskicklighet, sisom redan Ari-
stoteles lirt oss.* For att hogskolelirare ska
vdga och vilja se det som ir limpligt i den
konkreta undervisningssituationen krivs en
grundliggande trygghet i den egna yrkes-
rollen. Hogskolepedagogisk utbildning bor
darfor handla lika mycket om att utbilda f6r
att vara beredd som att vara férberedd.”

Att historisera det didaktiska perspek-
tivet pd lararens handlingar 6ppnar blicken
for ett forhidllande som ir dolt fér den
moderna pedagogiska teorin. I den finner vi
inget svar pa frigan varfér undervisning
fungerar, eftersom en teori som forsummar
den muntliga relationen ser lirarens uppgift
pd ett alltfor begransat sitt. Larare har dar-
f6r manga ginger haft svirt att kidnna igen

55 Jullien (1998), sida 18.
56 Aristoteles (1993), sida 51.
57 Se dven Ramirez (1997).
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sig i den pedagogiska forskningens resultat.
Pedagogisk retorik bidrar till att beakta
minniskans relationella karaktir och erkin-
ner dirmed lidrarens och studentens dmse-
sidiga beroendeforhéllande i den didaktiska
situationen. Kommande forskning inom
kunskapsomradet Pedagogisk retorik har
dirfor alla mojligheter att bli en viktig

Om forfattaren:

resurs i utvecklingen av hogskolelirarens
yrkesskicklighet. Det vore synnerligen in-
tressant att utveckla pedagogisk retorik
inom det imnesdidaktiska filtet till de verk-
ningsmedel med vilkas hjilp liraren férvin-
tas leda studenterna mot alltmer krivande
kunskaper och firdigheter.
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