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Kritisk sjilvreflektion i komplexa fragor: Att hjilpa

studenterna att ta makten over sitt tinkande

Maria Wolrath Soderberg*
Utvecklingsenheten for higskolepedagogik och bildning, Sodertorns hogskola

Den hir artikeln handlar om studenters kritiska sjilvreflektion. Utgdngspunkten ar att de
former av kritiskt tinkande som vi traditionellt odlar inom hégskolan ir otillrickliga nir det
galler vir tids kritiska fragor, som exempelvis klimatfragan. Nir det rér sig om komplexa och
virdeladdade frigor dir manga perspektiv kan vara giltiga har vi ate férhélla oss till olika
minskliga mekanismer som p4 olika vis hindrar oss frdn att tinka och agera klokt, exempelvis
polarisering, bekriftelsebias, glapp mellan tanke och handling och olika former av legiti-
meringsstrategier for att lata blir att ta ansvar. Hir diskuteras sidana hinder och hur vi kan
forhalla oss till dem i hégre utbildning.

Nyckelord: Sjilvreflektion, kritiskt tinkande, virdefrdgor, klimatfragor, topos

Sjalvstindigt och kritiske tinkande ér ideal som betonas inom akademin. Det finns delade
meningar om vad det betyder och hur det ska befordras (for 6versikter se Bohlin, Ullholm &
Wolrath-Séderberg, 2007; Brodin, 2007; Wolrath Séderberg, 2012). Ete skil dll att det 4r sd
viktigt dr forstés att det dr nédvindiga formagor i vetenskapligt arbete, men vi forestiller oss nog
atc det 4r lika vikeigt i arbetslivet och medborgarskapet. Ett annat relevant begrepp som ofta lyfts
fram apropd medborgarskapet dr medborgerlig bildning (Burman, 2011; Strandbrink et al., 2011).
Henrik Bohlin definierar det som “ett systematiske arbete f6r att utveckla formagan ate tinka
kritiskt och sjilvstindigt dven i virdefragor och inte som annars enbart i vetenskapliga frigor —
inte ett formedlande av en fordefinierad virdegrund, utan en trining i moraliskt évervigande
och praktisk klokhet” (Bohlin, 2011). Som pedagogisk utvecklare tinker jag att alla utbildnin-
gar pa ett eller annac vis syftar till praktisk klokhet eller fromesis som Aristoteles kallade det
(Aristoteles, Retoriken). Studenten ska under utbildningen utveckla de formégor som behévs
for ate navigera med sin fackkunskap pa ett kritiske, omdémesgillc och ansvarsfullt sice i en
forinderlig verklighet. Det inkluderar dven sadant som analytisk f6rmaga, civilkurage och integ-
ritet. Den hir artikeln handlar om en speciell och underbetonad dimension i medborgarskapet
och den praktiska klokheten, nimligen den kritiska sjilvreflektionen. Jag diskuterar varfér den
ir viktig, hur den kan forstds och vad som hindrar den. Till sist diskuterar jag ocksd hur den
kan befordras pedagogiskt inom ramen f6r Zmnesundervisning. For att gora det tydligt tar jag
utgdngspunke i en av var tids vikeigaste samhillsutmaningar — klimatet — och bérjar med ett
exempel som giller mig sjilv.
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NOT IN MY BACKYARD

Jag forsoker leva klimatsmart, dker kollektivt, dter vegetariske, flyger sa lite som majligt. Jag vill
limna s lite aviryck som mojligt till kommande generationer. Jag tror att det dr nodvindige
med alternativa energikillor. Men min familj har en liten gird i Bergslagen. Nu planerar man att
bygga en av Sveriges storsta vindkraftsparker i byn, med over trettio 180 meter hga vindsnurror,
i skogen dir jag plockar blibir och svamp. Det hir gér ont i mig.

Byn ir i uppror. Det har skett en polarisering dir ungefir hilften av byborna ir for vind-
kraftsparken och ungefir hilften dr emot. De forra, varav flera markigare som kommer att fa
inkomster av vindkraften, lyfter fram nédvindigheten av alternativa energikillor med tanke pa
klimatet. Och de som 4r emot pekar pd kulturvirden, fagelskydd och har letat fram studier som
sdger att vindkraft egentligen inte dr sa effektive. Omedelbart ville jag ansluta mig till den senare
gruppen och drogs kvickt med i ett nyvicke engagemang for en sillsynt grodart som skulle hotas
av vindkraftverken. Men sa vaknade jag till och upptickte en sak: jag holl pd med NIMBY — 7oz
in my backyard-argument. Det ir det fulaste som finns for en retoriker (jag ir lirare och forskare
i retorik). Kvickt nyktrade jag till och insag att jag ju indd dmnar fortsitta ate anvinda el. Dirfor
miste jag omorganisera mitt tinkande om vindkraftverken. Jag maste se dem som négot vackert,
kanske som vindméllorna i Skane som jag tycker ir sd charmiga. Jag ar fortfarande inte harmonisk
med den blivande vindkraftsparken, men jag tror att jag kan leva med de motstridiga kinslorna.

Varfor berittar jag det hir? Jo, for att den hir erfarenheten illustrerar ndgonting viktige och
aktuellt. For det forsta hur vart tinkande priglas av véra kinslor, intressen och behov, f6r det
andra hur svdrc det dr att leva som man vet act man borde nir man dr tvungen att frsaka nigot,
och for det tredje att man i ndgon mén kan ta makten 6ver sitt tinkande om man ser det.

Exemplet illustrerar ocksa ett problem som giller vir tids kritiska utmaningar, sidana som
har att gora med exempelvis klimat eller naturresurser. Namligen att det dr komplexa frégor dir
olika virden och intressen stills mot varandra. De 4r svara att hantera 4ven nir det finns kun-
skap och tekniska losningar, eftersom de kriver beteendeférindringar och kompromisser. Hir
uppstir ofta en sorts forlamande troghet som gor ate viktige forindringsarbete fordrdjs. En av
orsakerna 4r att vi inte fungerar sa rationellt som vi tror.

Den hir artikeln adresserar tre omstindigheter som forsvarar kritiskt tinkande och som blir
sarskilt problematiska nir det giller hallbarhetsfragor, den forsta ar just att vi har svart att han-
tera kunskap som ir komplex. Det andra dr den minskliga mekanism som kommit ate kallas the
backfire effect (Nyhan & Reifler, 2010). Det innebir att vi tenderar att géra motstdnd mot kun-
skap som strider mot véra virden och att till och med omfatta véra felaktiga forsanchdllanden
starkare nir de blivit motbevisade. Den tredje 4r ett nirbeslikeat fenomen, nimligen att dven om
vi har kunskap eller bekdnner oss till vissa ideal s& dr det inte sikert att vi handlar i enlighet med
detta. Det kallas knowledge-behavior gap respektive attitude-behavior gap (Blake, 1999; Kollmuss
& Agyeman, 2002).

Min hypotes ir att de sdtt varpa vi arbetar med kritiske tinkande i hégre utbildning ofta 4r
otillrickliga for att svara mot de hir omstindigheterna. Etc skil 4r ate vi sillan arbetar kritiskt med
omdomesfragor och siledes inte trinar den férmagan. Ett annat skil 4r att det kritiska tdnkande vi
ovar huvudsakligen fokuserar pa att se problem i andras tankar, inte i vira egna tankar.

I den hir artikeln kommer jag att ta avstamp i forskning om de hir tre omstindigheterna och
sedan pa slutet diskutera hur de kan hanteras pedagogiske i hogre utbildning. Jag stiller det hela i
relation just till hallbarhetsfragor eftersom effekterna blir sd problematiska hir, men perspektiven
ir sannolike lika relevanta inom andra filt som har att géra med samhillsutveckling och politik.
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TVARSAKERHETERNAS KAMP SKYMMER SIKTEN
Forst emellertid en titt pa det dvergripande problemet med trégheten i hallbarhetsfragor. Just nu
lyfts som en forklaringsmodell att vetenskapen utmanas av kunskapsfornekare. Det dr rikeige atc
vi ser sidana trender — fakraresistens breder ut sig och vedertagen kunskap om till exempel kli-
matet ifrigasices. DA blir det rimligt att efterfriga mer faktakontroll och respeke for sanning och
vetenskap. En biverkan tycks emellertid vara en dkad polarisering mellan olika tvirsikerheter.
P4 den ena sidan de som instingda i sin facebookbubblor underkinner killor som vi tidigare
tagit pd allvar. Och pa den andra sidan de som i debatten hivdar Sanningen med stort S som
den enda kunskapen vird namnet och som likstiller perspektivtinkande med l6st tyckande och
associerar det med kunskapsfornekelse.

Den hir polariseringen ir bekymmersam pé flera vis. For det forsta for ace den stiller omdémet
i skuggan. For det andra f6r att polariseringen ger niring at backfire-effekren och tvirt om, for
det tredje for att minga av vér tids kritiska frigor inte dr sanningsfrigor utan snarare handlings-
fragor. Det dr ett allvarligt problem om hégskoleutbildning misslyckas med att rusta studenterna
for att kunna forhalla sig kritiske till sdidana tendenser i det egna tinkandet.

KOMPLEXA FRAGOR KRAVER OMDOME

Manga av de frigor som ir verkligt svara act hantera nir det giller minsklighetens framtid dr
inte sanningsfrigor i traditionell bemirkelse. De 4r snarare vad vi kan kalla problematiska fragor.
Aristoteles skiljde mellan sanningskunskap (episteme) och omdémeskunskap eller prakeisk klok-
het (fronesis) (Aristoteles, Retoriken). Episteme dgnar vi oss dt nir det giller kunskap “som inte
kan vara pd annat sict”, till exempel nir vi kan rikna oss fram (med matematik eller logik) som
nir det giller vinkelsumman i en triangel. Det gér vi ocksd i ganska hég utstrickning i frigor dir
vi kan observera eller mita noga (empiriska frigor) och komma fram till sikra svar, exempelvis
om hur 6gat dr konstruerat. Mycket av den befintliga klimatforskningen dgnas it epistemiska
fragor. Ibland blir da kunskapen otvetydig, som att koldioxidhalten i luften principiellt okar
med 6kad forbrinning av kolbaserat material. Ibland 4r det svirare att siga med sikerhet, till
exempel vilken effekt tinade tundror fir pa atmosfiren. I sidana frigor ir det andd pa ett visst
sitt, fast vi kanske inte dnnu lyckats klura ut mer precist hur det ska beskrivas eller helt enkelt
inte har ficc det absolut bekriftat eftersom det ligger i framtiden. Den hir sortens kunskap ar vi
ritt s& bra pa inom akademin. Vi ir bra pa kritiskt tinkande och vi dr ocksa ganska bra pd att
undervisa i kritiskt tinkande i den hir typen av fragor (Wolrath Séderberg, 2012).

Det knepiga ir emellertid att minga av de fragor som verkligen utmanar oss ir av fronetisk
karakeidr. Det dr problem ”dir det kan vara pa annat sict”, dir det finns manga relevanta per-
spektiv, dven motstridiga, som att tillvixt och konsumtion ir tecken pa ett samhilles vilstind
samtidigt som det tycks vara hot mot langsiktig hallbarhet. Det dr problematiska frégor ddr olika
virden krockar, sirskilt i konkreta fall, till exempel som i mitt fall med vindkraftsparken. Dir
krockar virden som att bevara kulturhistoriska platser, ridda vatmarker och min egen nostalgi
med ambitionen att skaffa hallbar energi. Det ir frigor dir vi maste kompromissa med behov
och drommar — kompromissa med varandra och faktiskt ocksd med oss sjilva. Det ir ofta den
typen av frigor som vi som medborgare behdver kunna hantera pa kloka vis. Med omdome.

Nir vi polariserar alternativa fakta mot sanning med stort S och bekinner oss till det senare
riskerar vi att limna walk over for lost tyckande i omdomes- och handlingsfrigor. Det ir
olyckligt for om vi vill att vara studenter ska kunna verka med sin imneskompetens pa ett
kritiskt, omdémesgillt och ansvarsfullt sitt i relation till problematiska frigor si behover vi ha
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en pedagogik som stodjer fronetiske kritiske tinkande och sjilvreflektion. Det dr emellertid en
svar utmaning (Bohlin et al., 2007; Wolrath Séderberg, 2012).

VAR RATIONALITET AR TJURSKALLIG

Polariseringen matar emellertid ocksa backfire-effekten. Vi forskare ir ofta vil medvetna om vér
egen bendgenhet till subjektiv tolkning och arbetar dirfér samvetsgrant med vetenskaplig metod
for act minimera risken. Det forhéllningssittet forsoker vi ocksd att lira vira studenter. Men
frigan dr om vi rir pa backfire-effekten. Vi minniskor forestiller oss nog girna att nir vi stills
infor fakta som talar i en annan riktning 4n det vi tidigare héllit for sant s 4r vi beredda att dndra
oss. Nir det emellertid ir viktiga virden eller synsitt som ir djupt forankrade i vara vanor, vér
bekvimlighet, identitet eller ideologi dr det svart att dndra sig. I sjilva verket tenderar minniskor
som stills infor Gverbevisande skal att bli dnnu starkare i sina gamla uppfattningar (Lord, Ross
& Lepper, 1979; Nyhan & Reifler, 2010). Studier visar ocksi att de mest oinformerade ofta ir
mer tvirsikra och har mer tillit till sina egna férsanthéllanden 4n de mer vilinformerade i den
aktuella fragan (Bullock, 2007; Kuklinski, Quirk, Jerit, Schwieder & Rich, 2000). Det hjilper
inte heller att férsokspersonerna far tillging till forskning. Férsokspersoner tar i storre grad
till sig forskning som svarar mot deras synsict och avvisar annan forskning. Sirskilt orovick-
ande dr emellertid att det ofta sker med argumentet att vetenskap inte gir att lita pa (Hart
& Nisbet, 2012; Munro & Ditto, 1997). Det ir orovickande ate tinka att de argument som
vi ofta betraktar som starkast, nimligen de logiska, vetenskapliga, faktabaserade, kanske ocksa
vicker det starkaste motstindet (Munro, 2010). Nya studier visar dessutom att personer som har
hég utbildning, hég intelligens eller dokumenterad férmaga till vetenskapligt tinkande inte ér
skyddade frin de hir tendenserna. I sjilva verket paverkas de lika mycket och i nagra fall mer i
sina tolkningar av sina politiska vertygelser. Det verkar som om det traditionellt vetenskapliga
kritiska tinkandet och rationaliteten drivs av samma kognitiva processer som ocksd leder till
polarisering (Kahan m.fl., 2012).

Man kan friga sig varfor vi under vissa omstindigheter fungerar pa det hir viset. Neuropsyko-
loger utsatte forsokspersoner for information som motsade deras virden och férsanthallanden
och scannade dem samtidigt med MR-kamera. Undersdkningen visade att forsdkspersonerna
som gjorde starkt motstind nir deras forsanthillanden utmanades reagerade pé liknande sitt
som om de hade utsatts for ett fysiske hot. Sdrskile frimre insuldra cortex aktiverades. Den
producerar kinslor, si som upplevelser av hot, oro och dngest. Likasa aktiverades amygdalan,
som arbetar med tillit respektive skepticism (Kaplan, Gimbel & Harris, 2016). De hir meka-
nismerna skapar motstind mot idéer som hotar vér identitetsuppfattning eller var kollektiva
tillhérighet, ett motstind som i sin tur dterbekriftar och stirker de virderingar man forsoker
skydda. Det ir forstas inte enbart daligt. Det innebir ju i grunden ett férsvar for integriteten och
gor oss mindre sarbara, men forhindrar dessvirre ocksa nyttig paverkan.

En annan men inte oforenlig forklaring till att vara férsanthéllanden ir si angeligna for
oss att vi ar beredda att dsidositta rationaliteten ir act de utgor kitt i vara sociala nitverk. Vi
identifierar oss med varandra genom att identifiera oss med gemensamma idéer. Vi forstiller
oss ju gdrna att vi 4r rationella, men det kan i manga sammanhang vara mer rationellt att vara
irrationell. Det later som en paradox om man inte skirskidar idén om rationalitet. Kognitions-
och evolutionsforskarna Mercier och Sperber menar att mianniskans rationalitet inte svarar rik-
tigt mot vira idéer om rationalitet som logiskt, objektivt, autonomt och kontextlgst tinkande.
I sjilva verket har vi kanske Gverlevt och kommit sé langt som vi har eftersom vi har utvecklat
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framgangsrika formégor att 6verligga och komma Gverens genom argumentation, en tanke som
vi forévrige kinner igen hos Aristoteles. Minniskan kan ha vunnit mer pd att vara dialogisk dn
logisk. Det har inneburit méjligheter till samarbete, samhillsbygge, idéspridning och kultur-
utveckling som foérmodligen varit centrala for var utveckling, men har ocksa som vi ser sina
baksidor (Mercier & Sperber, 2017). En spekulation ir att baksidorna kanske inte har varit sa
problematiska historiskt som de ir just nu. Backfire-effekten till exempel har kanske fatt idea-
liske livsrum i sociala medier.

Vad innebidr da kritiskt tinkande som forhéller sig till backfire-effekten? Svaret ar att det
miste komma inifrdn, annars oskadliggors det ldte av backfire. Det dr en utmaning f6r hogre
utbildning att stédja utvecklingen av en kritisk sjilvreflektion som sé att siga kan uppticka och
ta sin egen backfire-mekanism i drat.

VI KAN LEVA I KONFLIKT MED HUR VI LAR
Man skulle kunna tro att den huvudsakliga forklaringen till varfor klimatomstillningen gar sa
trogt dr att folk inte vet bittre. Visserligen har klimatvetenskapen utmanats den senaste tiden,
men i Sverige 4r motstdnd mot klimatforskning eller klimathinsyn ett marginellt fenomen dven
om det fitt mycket plats i medierna. I sjilva verket har vi en mycket hég andel av befolknin-
gen som 4r valupplyst i klimatfrdgor som dessutom bekinner sig till hallbara ideal (Carlsson,
Hammarberg & Hultin, 2015). Pa sitt och vis sldss sanningsivrarna med stort S mot viderkvar-
nar (i alla fall n sa linge). Virt stora problem tycks istéllet vara att vi agerar otillrickligt utifrin
var kunskap pa savil politisk som medborgerlig nivd. De hir fenomenen som kallas know/-
edge-behavior gap eller attitude-behavior gap ir forstds inte specifike svenska. I en kanadensisk
studie rapporterade 72 % av informanterna att de upplevde att de inte levde si som de visste att
de borde (Kennedy, Beckley, McFarlane & Nadeau, 2009). De senaste decennierna har det gjorts
hundratals studier av detta fenomen frimst relaterat till hilsa och hallbarhet (Gigliotti, 1992;
Kollmuss & Agyeman, 2002; Vermeir & Verbeke, 2006).

Hur ska vi da f6rstd klyftan mellan kunskap och handling? Den kunskapen ir visentlig om vi
vill stddja utvecklingen av ett kritiske f6rhillningssice till sidana benidgenheter hos studenterna.

Komplexiteten passiviserar

En forklaring 4r just att det ofta rér sig om komplexa val och virdekonflikter. Infér sidana ér
det ldte ate kapitulera och bli passiv. Hur man dn véljer kan man ju inte géra ritt (Markowitz
& Shariff, 2012). Att valen ir svira kan ockséd ha att géra med vilken sorts kunskap vi har. Vi
kanske dr vil medvetna om klimathotets allvar och kinner engagemang, men kan inte bedéma
hur vi ska agera i konkreta valsituationer: "Ar det bist att kopa ekologiska spanska tomater eller
vixthusodlade svenska?” Klimathinsyn kan ocksa std emot andra virden — exempelvis kan det
finnas starka skil for hojd bensinskatt, men det kan st emot andra hinsyn som rittvisa mellan
stad och land. Det hir dr typexempel pa problematiska frégor i Aristoteles bemirkelse. Hir
hjilper det att ha tillgdng till mycket epistemisk kunskap om sakernas tillstind, och till tekniska
16sningar férstas, men man star sig slitt om man inte ocksa kan 6verligga och dverviga pa ett
omdomesgillt och kritiskt sitt. Da finns det risk att man blir passiv. Det kan ocksa leda till att
man undervirderar hoten (Kollmuss & Agyeman, 2002).

Vi héller oss pad distans
En annan forklaring har acc gora med att klimatproblem upplevs som nigon annanstans i rum
eller tid. Kollmuss och Agyeman kallar det non-immediacy. Miljohot 4r sillan sirskilt patagliga
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eller kinnbara (f6r dem som skulle kunna géra nigot it dem). Vi kan till exempel inte forestilla
oss vixthuseffekt. Inte heller konkreta problem som utdéende arter ir nigot vi personligen
upplever dven om det har visat sig att det ir ldcare ate vicka engagemang {or elefanter 4n for
exempelvis ozonhdlet. Hir finns ocksa en tidsdimension. Miljoforstéring sker gradvis, men vi
har ldctare ate uppfatta drastiska hot 4n lingsamma. Nir vi med vara sinnen borjar uppleva
miljoproblemen har de ofta hunnit bli riktigt allvarliga (Kollmuss & Agyeman, 2002). Vi vet
sedan linge att minniskor har svért att ta till sig sdidant de inte har erfarenhet av. En studie efter
Deepwater Horizon-katastrofen visar att personer som varit direkt berérda av en miljokatastrof
utvecklar ett 6kat engagemang f6r miljon, men att det beror pa hur de har berorts. Starkast
effeke har det om de har paverkats kiinslomissigt (Bergstrand & Mayer, 2017). Da kan det
ocksa leda till dndrade vanor (Maiteny, 2002). Kinslan verkar salunda vara en vikeig drivkraft
nir kunskap ska realiseras som handling, men om man nu fir en kinslomissig reaktion sa dr
det inte sikert att man agerar for det. Det beror ocksd pi om man upplever att man har kon-
troll Gver situationen och tror att man faktiskt kan gora nagot it saken (Kollmuss & Agyeman,
2002). Det har visat sig att medborgarrorelser och sa kallade DIPS, deliberative and inclusionary
processes and procedures, ir langt mer effektiva nir det giller att f4 till beteendeférindring 4n vad
informationséverforing dr (Agyeman & Angus, 2003). Det kan bero pd upplevelsen att man
kan péverka mer tillsammans 4n ensam och pa att kinslor av engagemang tenderar att smitta,
men pekar ocksd mot ytterligare en mekanism som visat sig ha betydelse for klimatengagemang
och det 4r den kulturella kontexten och det sociala trycket (Norgaard, 2011). Det hir visar att
medborgerligt engagemang f6r klimatet inte kan behandlas som en ren kunskapsfriga eller ur
ett rent rationellt perspektiv. De ideal for kritiskt tinkande som vi odlar inom akademin har
ofta varit det distanserade och rationella tinkande som brukar sammanfattas i CUDOS-normen
(communalism, universalism, disinterestedness och organized skepticism) (Merton, 1973). Det ver-
kar emellertid som om det inte hjilper oss med just de hir problemen, utan att vi behover andra
former av kritiskt tinkande som kan hantera erfarenheter, vanor och kinslor och som framfor
allt kan ra pa oss sjilva och var bendgenhet att undandra oss kritiska utmaningar.

Vi legitimerar icke-handling

En annan forklaring till glappet mellan kunskap och handling har att gora med var férmaga
act legitimera icke-handling. Visserligen vill vi forstas leva som vi lir. Det dr skamfulle att inte
gora det. Vi ir beredda till stora anstringningar for att rationalisera véira beteenden sa att vi
kan fSrsvara dem som harmoniska med véra férsanthillanden och med vad som betraktas som
moraliske i var kultur. Om vi lyckas med det si kan vi kéra pa. Nir vi misslyckas hamnar vi i
konflikt med oss sjilva, ett tillstind som brukar kallas kognitiv dissonans (Festinger, 1962). Det
var vad som hinde mig nir det giller vindkraftsparken. Jag forsokte legitimera mitt motstand pa
en mingd olika sitt, men fick plotsligt syn pa vad jag holl pd med. Det var mycket frustrerande,
for en sidan upplevelse av kognitiv dissonans propsar pd ansvarstagande (Dickerson, Thibodeau,
Aronson & Miller, 1992).

Vi tror kanske att minsklig rationalitet fungerar si att vi har kunskap, principer och inten-
tioner och sedan tillimpar vi dem pd nya problem. Mycket tyder emellertid pa att vi, nir det
giller ménga typer av mer komplexa problem, fungerar i motsatt riktning. Vi méter ett prob-
lem; samtidigt vill vi eller har behov av att gora pa ett visst sidtt; sedan letar vi reda pa argument
som binder samman det vi vill med vir kunskap, vara principer och intentioner. Det kallas
enthymem inom retorisk teori (Wolrath Séderberg, 2010) och studerades redan av Aristoteles
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(Retoriken). Det kan verka irrationellt, men ofta fungerar det bade snabbt och triffsikert for att
skapa mening av de erfarenheter vi gor. Ibland leder de hir legitimeringsprocesserna emellertid
till problematiska konsekvenser, och att vi undandrar oss ansvar f6r var kunskap. Problemet dr
att det 4r svart att se om man inte dr trinad och dé dr det ocksa svért att forhalla sig kritiske il
det. Hir har vi en viktig utmaning inom hogskoleutbildning.

For att tydliggdra vad det hir kan innebira i praktiken vill jag lyfta fram nagra exempel som
giller klimatet. Det giller allts sitt som vi anvinder for att legitimera icke-handling eller hand-
lingar som strider mot vart béttre vetande eller vira intentioner.

"Billiga” klimatinsatser framfor “dyra’ Studier visar att det finns ett starkt samband mellan mil-
joengagerade attityder och vad de kallar "low cost” beteenden, som att atervinna. Det saknas
ddremot samband mellan stark attityd och benigenheten till “high cost” handlingar som att
avstd bil eller flygresor (Diekmann & Preisendorfer, 2016). En hypotes ir att de sma miljéhin-
synen kan distrahera oss fran storre mer betydelsefulla insatser, exempelvis att vi liter bli att
utmana de storre mer problematiska strukturerna. Ett exempel pé “billig” handling ar klickak-
tivism, till exempel att man gillar pa nitet. En annan ir relative ”billig” handling ar killsortering.
Det gor det mojlige f6r oss att tdnka ate vi gjort ndgot bra och dé kan vi sla oss dill ro.

Klimatkontoidén: En nirbesliktad tankestrukeur ar klimatkontotinkandet. Ett exempel dr per-
sonen som cyklar till jobbet, killsorterar noggrant och dter mycket bonor, men sedan reser pa
semester till Thailand och sedan legitimerar det (for sig sjilv eller andra) med sin cykling, kill-
sortering och sina bonor. Bakom det resonemanget kan vi skymta en idé om att man har ett visst
utrymme att belasta klimatet. Det 4r sillan en sirskilt utvecklad idé (tittar man nirmare pa den
ser man att man far killsortera i storleksordningen tjugo ar for att spara in de koldioxidutsldpp
som en flygresa till Paris ger). Den hir idén finns ju ocksd bakom principer som utsldppsrit-
tigheter och kvoter i miljépolitiken. Det dr forstds inget orimligt sdtc ace tinka, men pd det
privata planet blir det litt s att man riknar anstringningar/uppoffringar snarare dn effekter.

Nigon annan dr ansvarig. Ett vanligt sitt atc tdnka ir ace det visserligen ar viktigt atc ndgot gors
men att nigon annan dr ansvarig. Det kan vara systemet, politikerna, lagarna, marknaden eller
andra linder. Det 4r forstds rimligt att se och forsoka péverka strukturella problem. Det intres-
santa hir 4r att resonemanget ocksd anvinds for ate legitimera egen icke-handling. En vanlig
sidan idé dr tanken att teknologin ska 16sa klimatproblemen. Det kan exempelvis vara biologiska
flygbrinslen eller koldioxidlagring under mark. Studier har visat att de som tror att teknologi och
tillvixt ska [6sa miljoproblemet dr mindre benidgna att sjilva gora uppoflringar (Gigliotti, 1992).
Teknologin har emellertid hittills aldrig visat sig hinna ikapp vér 6kade anvindning av resurser.
En besliktad tankestruktur 4r det Alfred Hirschman kallar synergiillusionen som ér forestill-
ningen att alla reformer kan kombineras och stirka varandra och inte behéver komma i konflike
(Hirschman, 1991). Det tinkesittet implicerar att vi inte ska behova uppoffra oss eller kompro-
missa och syns ofta i argument f6r icke-handling.

Det finns forstds mingder av andra sitt att legitimera icke-handling. Exempelvis fuzilitetsar-
gumentet som gar ut pd att min insats bara kan bli s férsumbart liten att den dr meningslés.
En annan ir att gora jamforelser — jag jamfor mitt klimatavtryck med andras som ir virre.
Prioritering av virden som dr i harmoni med mitt val innebir att exempelvis ate dta koee for ace
bevara 6ppna landskap.
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Legitimeringsstrategierna hjilper oss att std ut med oss sjilva fast vi inte handlar i enlighet med
var kunskap eller vira virden. De fyller tvivelsutan en funktion i minga sammanhang genom
att skapa mening i vir tillvaro, men de stiller ocksd till problem nir de skapar en flykevig frin
ansvarstagande. Problemet ir att vi ofta 4r omedvetna om dem. Nar man vl blir varse vad man
haller pd med 4r det svarare att smita. Antagandet i denna artikel 4r att det 4r en viktig dimen-
sion i kritiskt tinkande att fi syn pa och reagera pa sina egna legitimeringsstrategier si att man
kan forhélla sig till dem pa et medvetet sitt.

HUR STODJER VI UTVECKLINGEN AV KRITISKT TANKANDE FOR
PROBLEMATISKA FRAGOR?

Visserligen bekidnner vi oss inom akademin girna till idéer om kritiskt tinkande som bide
mél och medel f6r hégre utbildning. Men nir man tittar nirmare pa hur detta realiseras
i pedagogik kan man se att det kritiska tinkande som avses eller befordras huvudsakligen
fokuserar pa episteme. Det dr min erfarenhet som pedagogisk utvecklare och dven i motet
med deltagarna pa kursen Ast urbilda for kritiskt tinkande och kritikaliter (som vi genomfor i
samarbete med kollegor pé Sveriges lantbruksuniversitet). G6r man en s6kning pa Studera.nu
pa “kritiskt tinkande” bekriftas bilden. Huvudsakligen méter vi kritiske tinkande som logiskt
tinkande (att se brister i resonemang), som argumentationsanalytiskt (t.ex. med fokus pa fels-
lut), som identiskt med vetenskaplig metod eller som kallkritik. (Se dven sammanfattningar
av akademins praktiker nir det giller kritiskt tinkande i Brodin, 2007; Davies, 2015; Wolrath
Soderberg, 2012.) Allt detta dr forstds nyttigt, och tvivelsutan viktiga komponenter i praktisk
klokhet. Men det ir otillrickligt.

Det finns forstas lirare/utbildningar i Sverige som har tagit intryck av perspektiv som
kritisk pedagogik eller emancipatoriske lirande (Freire, 2014; Kincheloe, 2008; Shor, 1980),
transformativt lirande (Cranton, 2006; Mezirow, 1991) och andra idéer som ocksa fokuserar
den lirandes egen sjilvreflektion sd som Stephen Brookfields tankar om pedagogik for att lira
studenter att underséka och omprova grundlidggande antaganden (2011). Det ligger ndrmare
det som jag hir vill diskutera. Kritiskt tinkande har ofta gitt ut pa att undersoka, problema-
tisera eller finna brister i andras tinkande eller utsagor, medan de hir perspektiven och dven
ibland normkritiken (Kumashiro, 2012) ocksi undersoker de egna forestillningarna, ofta i
relation till det praktiska livet.

Det senare, pedagogik som kopplar det kritiska och vetenskapliga tinkandet till det praktiska
livet, finner vi i ocksd pedagogiska idéer som forskningsintegrerad pedagogik (Healey, 2005) och
aktiv studentmedverkan (Healey, Flint & Harrington, 2014) och dessutom ofta inom casemeto-
diska ansatser och problembaserat lirande. Hir saknas ddremot ofta specifik betoning pa det
sjalvreflekterande kritiska tinkandet. Det finner vi & andra sidan inom formativt lirande som
bland annat syftar dll att anvinda aterkoppling pé sidana vis att den manar den lirande att ta
mer och mer eget ansvar for sitt lirande (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2008). Vi finner en
in mer specifik betoning pé detta med sjilvreflektion inom det som kallas sjilvreglerat lirande
(Schraw, Crippen & Hartley, 2006). Hir stir medvetenheten och arbetet med det egna lirandet
i fokus. Den idébildningen har vuxit fram utifrin begreppet metakognition och brukar hirledas
till utvecklingspsykologen Johan Flavell. Han syftade pa medvetenheten om ens egna kognitiva
processer och andra dimensioner av tinkande (Flavell, 1979). Hir ir perspektivet emellertid ofta
individualpsykologiskt och jag tycker att man ofta missar de kollektiva dimensionerna av det
egna tinkandet som nédvindigtvis tringer sig pa i handlingsfragor och politiska frigor.
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Forskningen om metakognition har emellertid ocksd kommit atc handla om férmdgan att
pa ett medvetet sitt organisera och ta ansvar for sitt eget lirande. Det inkluderar ocksd att
organisera undervisning sa att den stodjer sidana formagor (Schraw m.fl., 2006). Det ir tan-
kar som ir besliktade med det jag dr ute efter i denna text. Skillnaden 4r att det problem
jag forsoker adressera inte frimst dr medvetenheten och ansvarstagandet for det egna lirandet,
utan medvetenheten och ansvarstagandet for det egna dgvervigandet i problematiska frigor av den
karaktir som klimatfriagan representerar. Sidana frigor ir pd ett annat sitt 4n det egna ldrandet
laddade med virderingar och intressekonflikter och aktualiseras alltid mitt i en viv av behoy,
intressen, historia och kultur. Hir borde man kunna dra nytta av Perkins begrepp troublesome
knowledge. Det ir kunskap som pa olika vis riskerar att undandra sig var sjilvreflektion. Perkins
tar upp fyra former av sddan kunskap: Inert knowledge, det vill siga kunskap eller antaganden
som man har men knappt dr medveten om, ritual knowledge som man anvinder rutinmis-
sigt utan att fundera dver varfor och vad man egentligen menar med den, conceprually difficult
knowledge som giller komplicerade frdgor dir den intuitiva kunskapen kanske krockar med hur
det verkligen r och foreign knowledge, som ir svirt att begripa om man inte har tillging till
den kontext dir den framvixt (Perkins, 1999). Alla de hir formerna av troublesome knowledge
behéver man enligt Perkins pé olika sitt aktivera, undersdka och problematisera. Perkins teori
har huvudsakligen anvints for att diskutera hur lirande kan f6rstas och organiseras i forhallande
till amnesinnehall, men den har tvivelsutan ocksd relevans for kritisk sjalvreflekeion i relation
till stora samhillsfragor. D behéver vi emellertid kanske lidgga till flera former av troublesome
knowledge, sa som virdeladdad, komplex och forinderlig kunskap. Varken Perkins eller nagra av
de ovan nimnda tinkarna har heller pd ndgot mer artikulerat sitt riknat in de hinder for sjilvre-
flektion som jag tagit upp — si som backfire-effekeen och glappet mellan kunskap och handling.
Inte heller vara forestillningars beroende av diskursiva strukturer eller legitimeringsstrategier,
topos, har ficc nagon central plats i diskussionen.

Tva perspektiv som jag tror kan vara frukebara for ate adressera just det som saknas dr den
samhillsorienterade och den topiska sjilvreflektiva pedagogiken. Inget av dem ir nyte eller origi-
nellt i sig, men i relation till de problem jag nyss beskrivit hoppas jag att de kan bidra med
perspektiv.

Den sambiillsorienterade pedagogiken

Ett problem som jag ser 4r att vi ofta arbetar med latsade problem. Da méter vi inte verklighetens
oforutsigbarhet, intressekonflikter och komplexitet, och da fir scudenterna inte heller 6va pa act
stillas infor situationer ddr deras virderingar aktiveras och maste hanteras och dé deras fronesis
utmanas. P4 senare tid har pedagogiska inriktningar vixt fram som forsoker svara pd detta pro-
blem. Ett exempel ir det som brukar kallas service learning. Den pedagogiken har vixt fram ur
den linga traditionen av community service i anglosaxisk undervisningskuleur, dir minga uni-
versitet har en verksamhet dir medborgare och lokala organisationer kan fi hjilp av lirositets
studenter samtidigt som dessa far tillfdlle att 6va sina kompetenser och detsamma inskolas i ett
medborgaransvar. Service learning kallas det nir det 4r integrerat i utbildningen. Den pedagogiska
designen bygger pa att studenterna ges mojlighet till scrukeurerad reflektion och teorianknytning
med fokus pa de aktuella lirandemalen (Jacoby, 1996). I en metastudie som bland annat sam-
manfattar effekter av service learning lyfts studenternas 6kade forstielse av samhillsfenomens
komplexitet. Dessutom betonas virdet av erfarenheten av att ha hamnat i dilemman som tvingar
fram val, som i sin tur ger material till och behov av reflektion. Lirarna upplever att studenter-
nas forstielse far ett 6kat djup och mer nyanser och dven ett dkat engagemang och upplevelse
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av mening (Bowen, 2010). Service learning har ocksa visat sig ha goda effekter pa studenternas
kritiska tdnkande, framfor allt ndr det giller att se och ompréva egna (och dven andras) antagan-
den, fordomar och forsanthallanden, nir det giller formédgan att urskilja alternativ same nir det
giller formagan att géra omdomesgilla professionella val (Bohlander, 2014). Det har ocksa visat
sig bidra dill en fordjupad och mer kritisk och sjilvkritisk forstdelse av klimat- och miljofragor
(Ernst & Monroe, 2004; Kelly & Abel, 2012).

En annan inspirationskalla dr det som brukar kallas public scholarship (Colbeck & Wharton-
Michael, 2006). Ett exempel ir ett projekt vid George Mason University i samarbete med
National Park Service dir studenter och forskare arbetar tillsammans med nationalparkernas
personal for att utveckla utbildningar om de riskfaktorer som paverkar parkerna som resultat av
klimatforindringar. Ett svenskt exempel &r CEMUS, Centrum for Miljé- och utvecklingsstu-
dier i Uppsala. CEMUS, som ir helt studentdrivet men finansierat av Uppsala Universitet och
Lantbruksuniversitetet, organiserar tvirvetenskapliga utbildningar om héallbarhet och fun-
gerar som en motesplats for studenter, lirare och forskare och andra aktérer med problem
som behover losas. Sjilvklart finns det en mingd andra svenska exempel pa mer eller mindre
utbyggda former av public scholarship exempelvis under beteckningarna usmaningsdriven sam-
verkan eller Open lab.

Inom mitt eget amne retorik utvecklas just nu ndgot som kallas parsiciparory critical rhetoric
(Middleton, Hess, Endres & Senda-Cook, 2015). Det bygger pa att forskare tillsammans med
studenter analyserar aktuell, autentisk retorik och att de gir i konversation med debattorer och
publiker, med sina retoriska kritiska perspektiv. Det kan ocksd inbegripa metadiskussioner om
de diskursiva valen och det kan handla om att bidra till att lyfta fram eller ge rést 4t marginal-
iserade perspektiv. Man gor salunda deltagande i debatt och forindringsarbete till foremal for
forskning. Pa s vis dras studenterna in i ett forskande och kritiske forhallningssie till sitt eget
dmne i relation till prakeiken.

Den nirmast somldsa mixen av forskning, utbildning och konsultativt stéd som vi ser inom
de hir pedagogiska ansatserna aktualiserar forstds svarigheter av olika slag som har att gora med
forskningens integritet och som man fir tampas med pa olika vis. Men ett storre problem ur ett
pedagogiskt perspektiv kan vara att det dr en utmaning for liraren.

Det som skapar sirskilt goda forutsiteningar f6r den sortens lirande som jag hir efterfragar
ir just komplexiteten, bristen pa forutsigbarhet och att praktikens problem kommer laddade
med virdedimensioner och konflikter. Det man far pd kopet dr ocksd studentens (och ofta dven
lararens) 6kade upplevelse av mening som ju ir en betydelsefull parameter i lirande (Matusov,
2011). Det dr emellertid ocksd det som kriver mycket av oss ldrare. Det dr svért att planera, det
ir svart att ha kontroll och det kan innebira risktagande. De flesta ldrare dr ovana att arbeta si.
Det kriver 6vning och andra planeringsforutsittningar, exempelvis annan logistik, och det blir
viktigt med kollegial planering och ett progressionstinkande som giller studentens inskolning
i en viss sjilvstindighet. Om lirandet ska leda till det kritiska och sjilvkritiska tinkande jag
eftersoker i den hir artikeln behdvs ocksd pedagogiska verktyg f6r metareflektion och sjilvreflek-
tion. Detta verkar vara en kritisk faktor fér den samhillsintegrerade undervisningens effekter pd
lirande (Bowen, 2010). Hir vittnar lirare som jag méter i min roll som pedagogisk utvecklare
om osikerhet. Det 4r hir idén om det topiska kommer in.

Den topiska sjilvreflekterande pedagogiken
En utgangspunke 4r att det dr svart att se sitt eget tinkande. Vi kan inte titta in i hjirnan pa
oss sjilva. Ddremot kan vi trina pé att hora oss sjilva (eller se vad vi skriver). Om vi emellertid
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utgdr fran antagandet att vira tankar struktureras diskursive, det vill sdga att vi organiserar vart
tinkande med hjilp av spraket, sa dr det rimligt att anta att vi kan fi syn pa vért tinkande via
hur det tar sig uttryck i resonemang och argument. Den tanken kinns igen frin minga hall, frin
Aristoteles till modern diskursanalys och sociokulturella teorier om ldrande.

Problemet ir att vi ofta saknar vokabuldr och vana att urskilja och artikulera Aur vi tinker.
En sidan erbjuder emellertid retoriken i toposkiran och den kan anvindas pedagogiskt for att
befordra studentens kritiska tinkande i komplexa och virdeladdade samhallsfragor (Wolrath
Soderberg, 2012, 2016).

Den retoriska toposliran var ursprungligen en metod for att resonera i problematiska fragor
som exempelvis giller etik, juridik eller politik (Wolrath Séderberg, 2017). P4 senare ar har den
dammats av som ett redskap for kritisk reflektion, exempelvis om klimatfragor (Ross, 2017; Walsh
& Boyle, 2017). Toposliran bygger pa att man ser minskligt évervigande som en férhandling
mellan topos. Topos dr strukturer med vars hjilp vi organiserar vara tolkningar och skapar men-
ing ur det vi upplever. Det kan vara frigor som vi aterkommer till och prioriterar. Det kan vara
dterkommande perspektiv, betonade virden och forsanthéllanden. Det kan vara tankestrukeurer
som narrativ, metaforer, metonymier, antiteser, analogier, orsakssamband eller syllogismer. Det
gar inte att resonera toposfrict. P4 nigot sitt méste vi skapa mening, men hur vi gor det paverkar
vad vi drar for slutsatser och hur det blir rimligt att tinka och agera. Ett exempel dr hur jag bor-
jade legitimera mitt vindkraftsmotstdnd med hjilp av hinvisningar till virden som skyddsvirda
arter och kulturhistoria och genom att prioritera fakta som talade mot vindkraftens effektivitet.
Nu fick jag syn pd min egen toposanvindning, men den ir ofta omedveten; topos 4r svira att se
for att de for oss framstar som normala. De olika legitimeringsstrategierna for icke-handling i
klimatfrigan som jag nyss gick igenom ir alla exempel pa topos.

Tanken hir 4r att man kan ldra sig att urskilja, kinna igen, se alternativ, omprova och
byta ut topos och pa si vis utveckla en mer problematiserande och sjilvkritisk reflektion.
Toposliran erbjuder en vokabulir for att gora tankestrukeurer (i bred bemirkelse) synliga och
mojliga ate artikulera och diskutera. Det idr silunda en metod for kritiske tinkande, men som
skiljer sig fran de metoder som sammanfattas med CUDOS-normen. Hir vill jag piminna
om Kahans forskning som pekar mot att vetenskaplig rationalitet i sig inte skyddar mot back-
fire-effekter eller polarisering utan méjligen konstitueras av samma typ av sambandsskapande
rationalitet (Kahan m.fl., 2012). Toposliran skiljer sig dels genom inifranperspektivet och dels
genom att mojliggora alternativa tankesitt som har potential att "ridda” identitetsupplevelsen
och en eventuell kulturell identifikation, nagot som visat sig nddvindigt f6r att det ska vara
mojligt ate verbrygga tendenser till ideologiskt firgad tolkning. Kahan sammanfattar det
som att om vi méste vilja mellan att anvinda vérc tinkande f6r atc vara den vi ir eller acc
veta det som vetenskapen vet, si viljer vi det féregiende (Kahan, Landrum, Carpenter, Helft
& Hall Jamieson, 2017). Toposliran, tinker jag, hjilper oss att vara den vi dr och samridigt
tinka kritiske. Det har en viss relevans dven i epistemiska frigor, men blir sirskilt relevant i
problematiska fragor.

Problemet ir att topiskt tinkande maste 6vas och praktiseras. I en tidigare artikel i denna
tidskrift beskriver jag konkreta dvningar som gar act integrera med dmnesundervisning (Wolrath
Soderberg, 2016). Forutom att grundligga vanan att underséka och begreppsligga vara tanke-
strukcurer dr etc bra sdtc act gora det genom deliberation, diskussion eller debatt. Vara topos
framtrader nimligen tydligare mot alternativa topos, och deras potential och virde prévas bist
de bryts mot varandra i dialog. Men det dr knappast nigon idé att jimfora topos pa ett generelle
plan, utan det ir just i relation till konkreta situationer, da backfire-effekten slér till, eller da
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man frestas att legitimera glappet mellan kunskap och handling, som den topiska dialogen blir
meningsfull. Den kommer att géra ont, for det dr smirtsamt att se sig sjilv i vitdgat, men den

blir fruktbar.
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