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Att fa ihop teorier, praktik och kritiskt tinkande i
seminariet — ett topiskt forslag

Maria Wolrath-Séderberg’
Institutionen for kultur och lirande, Sodertorn hogskola

A ena sidan innebir hogre utbildning en inskolning i en disciplins tankepraktiker — dir
teorier och begreppsapparater ir en del. A andra sidan ir hogskolans uppgift att utbilda
kritiskt tinkande individer som kan tinka nytt och tinka om. Ibland kan man som lirare
uppleva att dessa mal r svéra act forena. I denna artikel analyseras ndgra olika utmaningar
utifrdn ett roposdidaktisks synsitt som har utvecklats ur den retoriska liran om zgpos som
ir en pedagogik for perspektivbyte och perspektivering. Topos ir de virden, begrepp och
tankeoperationer som strukturerar olika sprikliga praktiker. En vetenskaplig teori kan ses
som en sidan spriklig prakeik. Att tillgodogéra sig en teori blir d4 att kunna delta i dess
praktik genom att lira sig anviinda dess topos. Ett medvetet arbete med topos kan hjilpa
studenten (och ldraren) att organisera urskiljandet av méjliga perspektiv och gora tinkandet
synligt och pa sa vis dtkomligt for problematisering och omprévning. I artikeln gors férsok
att exemplifiera hur detta skulle kunna ske i seminarierummet.

Nyckelord: topos, topisk didaktik, kritiskt tinkande, teori och praktik, seminariet, veten-

skapliga teorier

Denna artikel utgdr frin frigan hur vi hdgskolelirare kan finna undervisningsformer som
hjilper oss att fa ihop vetenskapliga teorier, praktik och kritiskt tinkande. Den analyserar
nagra problemfilt som framkom i fokusgruppssamtal med lirarutbildare och foreslar arbetssitt
inspirerade av den retoriska toposliran for att forebygga och hantera problemen.

Ett grundliggande inslag i hogre utbildning ir vetenskapliga teorier. Genom empiriskt arbete
och/eller rigoros tankeméda kondenserar forskare sitt vetande i modeller eller begreppssystem.
Studenterna forvintas lira sig act behirska amnets centrala teorier, men for ate bli delaktiga i
disciplinen ricker det inte att de kan redogéra for teorierna. De bér ocksé kunna anvinda dem
som raster och organiserande system for observationer eller erfarenheter. Att det hir inte alltid
ar sa ldce, vet de flesta lirare. Ibland sliter vi vart har nir studenterna till exempel behandlar
teorierna som nigot som i huvudsak ska memoreras.

Inom ramen f6r hogskolepedagogiske utvecklingsarbete handlar en stor del av de problem
som lirarna beskriver om "att f4 ihop teori och praktik”

Problemet har ocksa engagerat minga forskare, nigra svenska exempel ir Agneta Bronis
(2003), Ingrid Carlgren (2003), Bernt Gustavsson (2002), Ingrid Rosenquist (2002) och Staffan
Selander (2006). De pekar emellertid alla pa olika vis pa svarigheter med att upphiva dikotomin
genom att utgd frin den och séka dverbrygga glappet.
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Fa hogskoleldrare skulle formodligen numera ansluta sig till en syn pé teori och praktik som
ontologiska motsatser. Snarare ser man dem som komplementira storheter. Flera forskare, nagra
exempel dr Ingela Josefson (1991), Bengt Molander (1993) och Bernt Gustavsson (2004), har
emellertid pdpekat att vi kanske méste se teori och praktik mer som dimensioner av samma
verksamhet. Exempelvis kan teoretiserande betraktas som sirskilda sorters praktiker.

Vi hogskolelirare forvintar oss att studenterna ska lira sig behirska de former for teoretiserande
som vi ser som giltiga, men ocksé att de ska forhalla sig kritiske och kreativt i den processen.
Sirskilt viktigt och samtidigt komplicerat blir det inom filt dir flera teorier som till och med stér i
en spinningsfylld relation till varandra kan vara giltiga samtidigt. Det 4r vil egentligen fallet med
alla vetenskaper men ofta ett mer patringande problem inom humaniora och samhillsvetenskap.
Det var ocksa for den typen av problemomriden som den retoriska toposliran utvecklades.

Toposliran, som frimst utvecklades i Rezoriken av Aristoteles (2012), ir konsten att undersoka
ett problem frin manga perspektiv. Det sigs som sirskilt relevant nir det giller frigor dir man
inte p& nagot entydigt sitt kan resonera utifrdn regler och dir det kan finnas flera meningsfulla
synsitt. Tanken var att en klok minniska, for det forsta behdver kunna urskilja topos, det vill
siga de diskursiva verktyg som dr karaktiristiska for, och strukeurerar, olika sprikliga praktiker.
Genom att lira sig behirska dem, gor man sig delaktig i prakeiken. For det andra behéver hon
utveckla en repertoar av alternativa topos med vars hjilp hon kan diskutera och utmana det givna
och blinda i praktiken. P4 sa vis kombineras inskolning i en disciplin och ett kritiskt tinkande i
forhallande dill disciplinen. Den hir artikeln utgdr frin en modern tolkning av toposliran och
resonerar kring hur man skulle kunna anvinda den f6r att forena teori, erfarenhet och kritiske
tinkande. Specifikt vill jag diskutera hur det kan ske i seminariet.

Seminariet 4r kanske det forum i den pedagogiska praktiken som vi hdgskolelirare mest
forknippar med mojligheten att arbeta med diskussion och kritisk reflektion for azt integrera
teori och praktik. Pa senare &r har seminariet uppmirksammats pé olika vis bland pedagogiska
utvecklare i Sverige och inom hogskolepedagogisk forskning. I kélvattnet av den konferens for
pedagogiska utvecklare som holls om seminariet (Swednet) 2014 kom nyligen en antologi om
seminariets pedagogiska potential (Jons 2015). P4 senare tid har 6ver huvud taget studentaktiva
arbetsformer vicke 6kat intresse inom hdgskolepedagogisk utveckling och forskning, bade inom
Sverige och internationellt. Bland de tankar som jag finner sirskilt relevanta for denna artikel
vill jag nimna Mick Healey som specifike intresserat sig f6r hur studentaktiviteten kan samverka
med en utvecklad forskningsintegrering och som exemplifierar hur det kan ske i relation till
seminarier (2005, 2014) och Stephen Brookfield som publicerat en hel rad bécker om pedagogik
for kritiskt, mangperspektiviske eller transformativt tinkande varav flera relaterar till just semi-
nariet (2005, 2015).

Mitt intresse for seminariet vicktes emellertid nir jag borjade anligga det dialogiska per-
spektiv pd lirande och kunskap som jag métte hos antika retoriker pi min egen undervisning,
Jag fick mojlighet ace delta i tvd seminariepedagogiska utvecklingsprojekt finansierade av Radet
for hogre utbildning. I det ena undersokte vi seminariedidaktik for doktorander (Hellspong,
Wolrath Séderberg, Brumark, & Kindeberg, 2007) och i det andra provade vi att arbeta topiskt
med ldrarstudenter med teknisk-naturvetenskaplig bakgrund i syfte act fa ihop lirande teori och
praktisk erfarenhet (Selander, Hellspong, & Wolrath Séderberg 2006, Selander 2006).

Senare fick jag mojlighet att undersoka forutsittningarna for topiskt lirande i tvéd forsk-
ningsprojekt som syftade till hogskolepedagogisk teoriutveckling. Inom Vad krivs for en ropisk
didaktik? (Ostersjostiftelsen 2007-2010: A 37/06) undersskte mina projektkollegor utmaningar
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som ldrarutbildare i Sverige, Finland och Ungern méter i sin verksamhet nir det giller forhall-
ningssitt till teorier. Min uppgift var att utifrdn dessa utmaningar underséka méjligheten att
utveckla en didaktisk teori med toposbegreppet i centrum (Wolrath Séderberg 2011). Det ir
ur detta projekt problembeskrivningarna i denna artikel 4r himtade.

I projektet Kritiskt tinkande for en pluralistisk hogskola (Vetenskapsridet 2007-2013: 2007-3345)
undersokte vi kritiskt tinkande som perspektivskifte. Jag utvecklade en modern toposmodell
som sedan anvindes for att komplettera ett sociokulturellt och dialogiske synsitt pi menings-
skapande och kritiskt tinkande inspirerat av Bachtin (1984). Dessutom provade jag dessa tankar
som utgdngspunkter for design av hogskoleundervisning i seminarieform (Bohlin, Ullholm och
Wolrath Soderberg 2007). De grundliggande tankegingarna bakom de bigge projekten beskrivs
i artikeln Topiskt lirande (Wolrath Soderberg 2006). Det hir arbetet landade for min del sedan
i avhandlingen Topos som meningsskapare: Retorikens topiska perspektiv pa tinkande och lirande
genom argumentation (Wolrath Soderberg 2012). Vissa teoretiska perspektiv i den foreliggande
artikeln utvecklades inom detta projeke.

I den hir artikeln tar jag som sagt utgdngspunkt i ett antal problembeskrivningar som gil-
ler att fa ihop vetenskapliga teorier, praktik och kritiskt tinkande. Dessa problem forsoker jag
forstd utifrdn ett topiskt synsice pa lirande och undersoker sedan vilka uppslag den ger for att
hantera problemen inom ramen fér seminariet. Forst vill jag emellertid klargora vad jag menar

med en topisk didaktik.

EN TOPISK DIDAKTIK
Topos betyder plats, och implicerar att man ser kunskapen som ett landskap dir varje punke stu-
deras utifrin en annan punke, och dir det man ser, likavil som synfiltets horisont, bestims av ens
lige (Wolrath Séderberg 2012). En sidan kunskapssyn, som man skulle kunna kalla perspektivisk,
utgar frin att vi alltid méter verkligheten genom en optik av férvintningar som strukeurerar vér
perception och som gor det mojligt for oss att se vissa saker, men ligger annat i skuggan (Schiappa
2003). De platser som vi tittar fran eller pa kallar vi topos. Det ir forstds en metafor, dir topos
inte lingre dr en rumslig lokal, men det den fingar dr vart erfarandes beroende av kontexten.
Den hir tolkningsprocessen sker i hég grad (men inte bara) via spriket. Vi forstar genom
att beskriva och vira beskrivningar péverkar hur vi forstir. Inom ett filt, t ex ldrarutbildning,
kan man urskilja dterkommande intressefokus (sa som dialogbegreppet), betonade virden (som
madngkultur) och generiska diskursiva operationer, det kan vara vissa former av kategoriseringar,
orsak-verkanresonemang eller metaforer (exempelvis metaforen ”lirande ir att uppticka” specifikt
i kognitiv pedagogik). Topos har en begreppslig sida som kan fingas via dterkommande uttrycks-
sitt, men bakom dem finns vidstrickta meningsfilt och det dr genom dessa implicita férankringar
som toposen far sin verkan. Topos har en teoretisk sida — det vill sdga att de hjilper oss att se och
skapa samband, ménster och mening, men de har ocksa en praktisk sida - de dr djupt forankrade
i var erfarenhet och utgér dessutom kommunikationsverktyg (Wolrath Séderberg 2010, 2012).
Utifrén ett topiskt synsitt pd kunskap blir det rimligt att tinka att lirande ir ate tilligna
sig nya topos som karaktiriserar till exempel en speciell imnespraktik, men ocksa att f6rdjupa
och nyansera gamla topos, att hitta alternativa topos, att stilla topos mot varandra, att kritisera
topos osv. Det senare ser jag som starkt relaterat till kritiskt tinkande. Bada de hir processerna
ir forstds ndgot som sker i motet med andras tankar till exempel i seminarieform, i samtal med
liraren eller vid lasning. Men det sker ocksd i en inre dialog, och bida dessa processer menar
jag ir mojliga att understddja genom en medveten topisk didaktik.
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Det hir resonemanget férucsdteer ett pluralistiske forhallningssite till teorier. Det gor det ocksd
intressantare att se pa teoretisering (som en aktivitet), in pa teori (som en artefake). Det senare
kan snarare ses som teoretiseringens utgangspunke eller restprodukt. Utifran ett sidant synsitt
sd dgnar vi oss dt teoretisering sé fort vi soker samband, regelbundenheter och strukturer och si
snart vi begreppsliggor de fenomen vi moter (Ramirez 1997). Och da ir teoretiserandet en sorts
praktik som ir helt central f6r oss minniskor. Vad vi betraktar som ett adekvat teoretiserande
beror emellertid pé vilka kulturella vanor som vi virderar och prioriterar. Sddana vanor eller
antaganden kallas inom retorisk teori for doxa (Rosengren 2008). Att kunna teoretisera ndjaktigt
i en akademisk miljo 4r allts en sirskild slags praktik.

Forstéelseprocessen dr emellertid inte enkelriktad. Resultaten av nagra andras sirskilt kloka eller
anvindbara teoretisering, det vill siga den produkt som kallas ez zeors, blir helt meningslos for oss
om vi inte kan relatera till den (det giller savil forskare och lirare som studenter). Fér att en teori
ska ha generaliserbarhet maste den beskiras pa sin partikularitet, men i detsamma fjirmas den
fran var inlevelse for det 4r i konkretionen som igenkinning kan uppstd. Om vi emellertid kan
komma in i teorin genom nagot vi kidnner igen eller nigot som betyder nigot for oss (topos), si
kan vi erdvra den, timja den och gora den till ett bsjligt verktyg i var repertoar av sitt att forsta.
Utifrdn en sidant hir synsice blir teori och praktik tvd dimensioner av meningsskapande, snarare
dn tva atskilda filt, och det 4r i spinningen mellan teoretiseringens generaliseringsprocesser och
praktikens partikulariseringsprocesser som forstaelsen utvecklas (Billig 1996).

FEM UTMANINGAR

I det foljande undersoks nigra utmaningar nir det géller relationen mellan vetenskapliga teorier,

praktik och kritiskt tinkande som framtritt i fokusgruppsamtal med svenska hégskoleldrare.

Respondenterna 4r verksamma inom lirarutbildning och exemplen ir himtade dirifrin, men

jag har hir valt utmaningar som jag uppfattar ha en bredare relevans inom humaniora och

samhillsvetenskap och som jag ocksd kinner igen frin mitt arbete som pedagogisk utvecklare.
Utmaningarna ar:

— artt arbeta kreativt och kritiskt med teorier.

— att gora teorier som studenterna upplever som abstraketa till reella verktyg.

— artt undvika en polarisering mellan studenternas behov av verktyg och lirarnas skepsis
mot instrumentalisering.

— att f studenterna att reflektera.

— att arbeta med olika teoriers och synsitts relationer till varandra.

2 Intervjuerna genomfordes i form av fokusgruppssamtal av Eva Erson inom projektet Vad krivs for
en topisk didaktik? (Ostersjostiftelsen A 37/06). I projektet intervjuades dven finska och ungerska
lirarutbildare av Marja-Terttu Tryggvason och Istvan Pusztai. Skillnaderna och likheterna mellan
respondenternas synsitt dr visserligen intressanta, men i den foreliggande artikeln har jag valt att
helt koncentrera mig pa de svenska respondenternas problembeskrivningar. En bredare analys med
liknande perspektiv som denna, men dir dven de finska och ungerska lirarutbildarnas upplevelser
och forhallningssitt dr analyserade finns i rapporten Teori och praktik i lirarutbildning — en didaktisk
utmaning i ljuset av retorikens toposlira (2011). Didr finns ocksa en bredare genomging av forskning
i relation just till lirarutbildning. Den metod som tillimpades i datainsamlingen i alla tre projektet
beskrivs (for det finska materialet) i Tryggvason (2012) och jag tar inte upp utrymme med det hir.



Hagre utbildning 35

Det hir ir alltsd inte en projektredovisning (f6r detta hinvisar jag till Wolrath Soderberg 2011).
Det ir ett forsok till teoretisk och didaktisk tankeutveckling, med avstamp i ett projekt. Metoden
drilinje med detta att forst beskriva varje utmaning med hjilp av exempel frdn intervjumaterialet.
Sedan att analysera utmaningen utifrin en topisk syn pa lirande och pa samma ging utveckla den
topiska teorin. Direfter att konstruera forslag for hur en topisk didaktik skulle kunna realiseras
i forhallande till utmaningen, inom ramen for seminariet. Forslagen ir eklektiska idébyggen dir
byggmaterialet har antika retoriska rotter men dr kompletterat, anpassat och omformat utifrin
min egen erfarenhet som hogskolelirare och pedagogisk utvecklare. Forslagen ir provade under
flera &r i min egen undervisningsverksamhet men inte empiriskt undersékta pé ett systematiske
vis. De ska ldsas som embryon till vidare utveckling och forskning.

ATT ARBETA KREATIVT OCH KRITISKT MED TEORIER

Flera av vara intervjuade lirarutbildare vittnade om tendensen att den senaste teorin far en he-
gemonisk roll i utbildningen och att det riskerar leda till att de forsker 16sa alla problem med
samma verktyg. (Under den aktuella perioden hade, enligt intervjupersonerna, sociokulturella
teorier om lirande en sidan stillning i lirarutbildningen.) De menade att gamla teorier dé
faller i bakgrunden och mest hanteras som historisk bakgrund. Aven om nigra teorier inte ir
uttalat prioriterade framf6r andra (i vissa fall forefaller de emellertid vara 6ppet prefererade), si
kan man hir skdnja ett paradigm som skulle kunna vara rimligare inom viss naturvetenskap.
Det vill siga att nya teorier ersitter gamla, snarare in utgdr méjliga kompletterande verktyg.
Nir man vil har uppticke att jorden 4r rund, 4r tanken att jorden ir plact bara av historiskt
intresse. P4 ett liknande sitt resonerar intervjupersonerna om lirandeteorier. De tycktes i forsta
hand se teorierna som beskrivningar av vad vi for tillfillet vet. Tillimpat pa humanistisk eller
samhillsvetenskaplig (och en hel del naturvetenskaplig) teoriutveckling ir ett sidant paradigm
emellertid diskutabelt. Det hir dr ndgot som intervjupersonerna & ena sidan visade sig medvetna
om att de medverkar till, men som de & andra sidan kritiserade sig sjilva {or.

Utifrdn den topiska didaktikens perspektivistiska hallning blir det rimligt att se teorier som
kompletterande perspektiv som ir olika limpade f6r olika situationer, vilket inte pa férhand
helt kan bestimmas, men diremot diskuteras. Ett topiskt betrakeelsesitt 6ppnar upp for att se
teorier som sammansatta av topos med vissa prefererade relationer till varandra. Ett rimligt mél
blir d4 att soka befordra studenternas medvetenhet om det topiska i teorierna, och att hjilpa dem
att teoretisera med teorin. Det innebir ate tilligna sig och anvinda olika teoriers centrala topos
pa ett kritiskt och kreativt sitt, och att se hur olika teorier cirklar kring samma eller liknande
topos men pa olika sdct. Vad det kan innebira ska jag strax visa négra exempel pa.

Flera intervjupersoner pipekade ocksd att studenterna ofta misslyckas med att reflekcera pa
sidana sitt som lirarna forvintar sig. Med det tycks man mena lite olika saker, men exemplen tyder
pa att ett problem dr att teorierna behandlas pa ett “platt” vis, som fasta entiteter utan nyanser och
komplexitet, vilket jag tinker kan leda till dikotomisering eller polarisering och att studenterna
tackar ”ja” eller ne;j” till en teori. I lirarnas egna resonemang om vetenskapliga teorier behandlade
de dem ofta som helheter, som firdiga system av sammanhingande och koherenta aspekter (eller
begrepp) som bildar en enhet. (I tidigare studier har vi sett ate bide lirarutbildare och studenter
ofta personifierar teorier, dvs. talar om teorin som "Piaget” eller "Skinner”, vilket mojligen 4r
ett ytterligare exempel pd samma tendens (Gohl 2003, Selander 2006). En hypotes skulle kunna
vara att bendgenheten att hantera teorierna som helheter motverkar ett kreative forhallningssice
till teorierna hos studenterna och att det kan leda till att studenterna tar stillning for eller emot
en teori som helhet och da missar meningsfulla komponenter i ett i 6vrigt problematiske synsitt.
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Teorierna i sig 4r ofta komplexa byggen av mer eller mindre sammanhingande topos, varav
vissa kan vara mer relevanta i vissa sammanhang in andra. Det ir heller inte sikert att alla de
topos som ingdr i en teori ir nddvindiga for varandra. Att betrakta en teori som en odelbar helhet
riskerar att f3 oss att tacka ja eller nej till teorin. Bdda delarna gor det svart atc utnyttja teorin som
verktyg for kritisk reflektion. Dirfor forefaller det visentligt att utveckla studenternas forméaga
att urskilja aspekter av teorier. Ett sdtt dr att soka teoriernas barande topos och pa si vis friligga
teorins perspektiv och géra dem tillgdngliga f6r aterbruk i nya sammanhang.

Inom ramen for seminariet kan teorierna analyseras utifrin sina topos, som man kanske li¢-
tast finner om man studerar deras sprikliga uttryck och strukturer, exempelvis de prioriterade
virdena (sasom deliberation i Thomas Englunds® deliberativa lirande), centrala begrepp (som
Piagets ackommodation), diskursiva operationer som analogier, metonymier eller metaforer (cill
exempel Maria Montessoris medicinska metaforik kring likepedagogik).

Liraren kan ocksd prova att lata studenterna utgd fran en central metafor i en teori, som
lirande som dialog (kanske utifrin Buber) eller idén om lirande som olika stilar (kanske utifrin
Gardner) pa en uppgift — som att planera och kanske till och med att genomféra en biologilek-
tion om ekosystem. (Nir jag har gjort detta med studenter har till exempel en Buberinspirerad
grupp fokuserat pa det relationella i lirandet. Hur organiserar man lektionen om ekosystem
s att man hanterar olika relationer mellan elevernas erfarenhet och teorin, mellan teorin och
meningsupplevelsen, mellan eleverna och mellan lirare och elev? En Gardnerinspirerad grupp
har koncentrerat sig pd act kunna forhélla sig lyhore till olika ldrstilar och att med sin lektion
stimulera olika sinnen och sitt att erfara och bearbeta teorier om ekosystem.)

Efter att man har genomfért en sddan uppgift kan man tillsammans beskriva och diskutera
det som hinde, analysera och tolka det hela, problematisera tillimpningen, och terfora det
till teorin. Sirskilt perspektiveringsdjup uppnar man just i jimforelsen nir flera studenter loser
samma uppgift, antingen med hjilp av en annan teoriaspekt (eller metafor) eller med samma
och uppticker att de tolkat den pi olika sitt.

Liraren kan vilja ut ett problem (som att d&stadkomma en lektionsplan utifran ett visst stoff)
och stilla tvd motstridiga metaforiker mot varandra (kanske lirande som transport mot lirande
som resa), eller varfor inte tva olika narrativ (som Rousseaus vilde i skogen mot Goethes resande
yngling). Man kan ocksa utga frin en rotmetafor* som dr gemensam for flera teorier (exempelvis
larande som arbete) och lata denna utgdra métesplats for forhandling mellan olika tolkningar av
metaforiken. D3 visar det sig att det dr en avsevird skillnad mellan exempelvis Deweys, Freires
och Freinets tolkning av arbete (Studenterna kanske urskiljer hur Deweys aktivitetspedagogik har
en riktning mot aktivt medborgarskap och att en kirnidé dr kopplingen mellan teori, handling

3 I det foljande nimns, som exempel, en mingd pedagoger och deras begrepp. Jag tror mig hir ha vale
ganska vedertagna begrepp som brukar forknippas med dessa tinkare (och som ofta finns beskrivna
pa flera stillen i deras verk) och hinvisar dirfor inte till ndgon sirskild text eller utgéva. Jag vill emel-
lertid podngtera att dessa ska ses just som exempel och i évningarna givetvis ar utbytbara mot andra
begrepp. Inom andra filt in lirarutbildning dr det dessutom forstas andra teoretiker som ir relevanta.

4 En rotmetafor ir ett grundliggande antagande om verkligheten i form av en bild eller ett monster
utifrin vilket vi organiserar var forstielse och som tenderar att dterkomma i manga olika situationer.
Exempelvis kan vi se en massa saker som arbete — till exempel lirande, kirleksrelationer eller mark-
nadsekonomi. Det hir 4r fenomen som emellertid ocksé kan f6rstds med andra rotmetaforer som till
exempel kamp, som nagot man odlar, som en naturkraft osv. Termen rotmetafor introducerades forst
av Stephen Pepper (1942). Vetenskapliga teorier organiseras ofta kring rotmetaforer. Se till exempel
Kuhn (1997), Lakoff och Johnson (2003) eller Prelli (1989).
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och reflektion. De finner kanske att Freire syftar pa arbetarens organisering och méjligheten till
egenmake. De ser kanske att Freinet intresserar sig for hur barnet kan ta ansvar for sitc lirande i
en kollektiv process dir man producerar ndgot osv). P4 s vis kan teoriernas topos bli generiska
tankeverktyg for bade kreativ och situationsanpassad pedagogik och f6r pedagogisk kritik och
problematisering. Lirarens uppgift blir hir forutom att designa uppligget att medverka till atc
de olika perspektiven tas pd allvar och gors rittvisa samtidigt som de provas kritiske.

Nir ldraren tillsammans med studenterna kontextualiserar synsitten — det vill sdga dels
forsoker aterskapa de problem som de vill 18sa och dels provar dem pé olika nya sammanhang,
oppnar de sig ofta som mojligheter i en framtida repertoar dven om det blir nddvindigt att vilja
och vilja bort i enskilda fall. Det giller till och med perspektiv som kinns forlegade eller till
och med skadliga, for om man inte pé allvar provat dem riskerar man att inte kiinna igen dem
nir man méter dem och dé blir det ocksa svért att ifragasitta dem.

ATT GORA TEORIER SOM STUDENTERNA UPPLEVER SOM ABSTRAKTA TILL
REELLA VERKTYG
Flera av de intervjuade ldrarna betonar att de vill att teorierna ska fungera som verktyg for stu-
denterna i den kommande lirarprofessionen. Deras egna sdtt att definiera pedagogiska teorier
avslojar emellertid att de sjilva ser teorierna som ganska abstrakta konstruktioner. De talar om
att de maste kopplas till vardagserfarenheten f6r act bli relevanta, men att olika omstindigheter
forhindrar att detta sker i tillricklig grad. Emellertid pekar de exempel som finns i materialet pa
att ldrare, nir de designar sin undervisning och vill koppla teorier till erfarenhet, frimst skapar
former (uppgifter, tentor, kursprogression) dir teoritillidmpning kan ske. For det mesta frvintas
studenterna anvinda vetenskapliga teorier som analytiska verktyg for att zolka observationer.
Niégot som diremot inte lyftes fram var tankar om hur tidigare erfarenheter kunde anvindas for
att komma in i en teori, eller undervisningsuppligg som syftrade till act studenterna skulle prova
teorin genom att producera nigot med hjilp av den, som kanske sedan i sin tur kunde granskas
och problematiseras. Kanske forestiller sig intervjupersonerna att fsSrmégan att analysera lirande
(for lirarstudenterna) ar densamma som f6rmégan att organisera lirande. Men som forskare kan
man friga sig om inte detta antagande innebir att man missar viktiga dimensioner.

Utifrdn ett toposdidaktiskt synsitt dr teoretiskt tinkande en praktik som man socialiseras in
i genom deltagande. En sidan insocialisering kan ske genom fumligt trevande, eller genom trial
and error. En topisk didaktik utgir emellertid fran att denna process skulle kunna befordras
genom att ldrsituationen designas si att den trinar formagan att hitta topos som strukturerar den
diskursiva praktik som teorin utgdr (eller snarare ingar i), samt ger mojlighet till tillimpning av
dessa topos pa egna problem. Det dr inte bara sa att ett topiskt forhdllningssice till teorier kan
frigora teoriernas verktygspotential, en sidan ansats kan ocksd hjilpa oss att se kontinuiteten
mellan vardagsdiskursen och den vetenskapliga diskursen. Teoriers topos tenderar visserligen att
vara av en viss beskaffenhet. Man méter ofta mera deduktiva operationer, kohereringsprocedurer,
principetableringar, dissociationer och definitioner i vetenskapliga teorier 4n i dagstidningen
eller samtalet med grannen, men om inte vardagsdiskursen innehéll topos som syllogismer,
analogier och metonymier som vi anvinder for att exempelvis skapa koherens, si skulle ingen
formell vetenskap kunna etableras, for dess topos skulle sakna mening for oss.’

s For djupare lisning om vetenskapens diskursiva operationer rekommenderas Perelman & Olbrechts-
Tyteca (1969) eller Fleck (1997).
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Just detta med kontinuitet mellan vardagsdiskursen, eller den verklighet som upplevs som verklig
och meningsfull f6r studenten och det vetenskapliga tinkandet, ser jag som nédvindigt om man
ska lyckas forskningsintegrera undervisning. Mick Healey beskriver med hjilp av sitt teaching/
research nexus hur den koppling vi skapar mellan undervisning och forskning ofta innebir att
studenten konsumerar forskning (liser vetenskapliga artiklar eller avhandlingar, eller pa annat
vi ldr sig om forskning genom till exempel metodkurser) (Healey 2005). Uppsatsarbetet kan
visserligen vara et tillfille for studenten att sjilv producera tankar, men det kan ocksé bli ett
ganska okritiskt hirmnings- eller tillimpningsarbete. Hur som helst menar Healey att vi ju
ocksa vill att studenten ska kunna verka med sitt vetenskapliga tinkande i virlden utanfér —
och praktiken ir sillan helt forutsdgbar varfor det inte racker att kunna ligga en firdig teori
som ett raster over den. Det dr ocksd viktigt att kunna skapa med vetenskapliga verktyg, att
kunna anvinda dem pé nya sitt som utbildningen aldrig kunde férutse. Och nu kommer vi till
podngen — det ricker inte att studenterna (i bista fall, enligt Healey) far tillfille atc 6va pé det
i slutet av utbildningen. De miste successivt inskolas i ett sddant forhallningssitt redan frin
borjan. Som jag ser det passar en topisk didaktik in i en sidan process.

En topisk didaktik medvetandegdr topos. Att gora studenter medvetna om topos innebir att
siga att ”du har redan de hir verktygen, men du méste bli medveten om dem”, och sedan hjilpa
studenten att forfina, nyansera, tillimpa och problematisera sina verktyg.

Ett exempel pa en seminariedvning kunde vara act stilla studenterna infér ett pedagogiske
problem som de kinner igen sig i (exempelvis att utforma en hemuppgift om parlamentarism)
och be dem att i par eller grupper foresld sitt att hantera det. Forslagen kommer se olika ut och
de kommer troligen att uppvisa dtminstone embryon till olika teoretiska forhallningssitt. Dessa
teoritopos kan liraren renodla pa tavlan medan seminariedeltagarna bidrar med forslag for att
utmejsla och nyansera dem. Pé sa vis far studenterna delta i teorietablering, och i detsamma
metaperspektiv pd hur teorietablering gir till, nir deras informella diskursiva praxisformer
utkristalliseras till nigot som liknar ett koherent teoribygge.

Ett annat sitt att motverka motsittningen mellan teoretisk abstraktion och verklighetens
patagliga natur ir act utnyttja studenternas tidigare erfarenheter i lirandeprocessen, men det
ar ett tankesdce som lyser med sin franvaro i vir studie. Nir erfarenhet {ors pd tal papekar in-
tervjupersonerna att det ir ett problem att studenterna saknar erfarenheter eller att studenterna
har med sig erfarenheter av lirande som beskrivs som skadliga.

Det svért att veta vad det beror pa, men jag har i andra sammanhang, till exempel hogsko-
lepedagogiska kurser, mott lirarutbildare (och andra hogskolelirare) som bekymrar sig 6ver
studenternas alla felaktiga uppfattningar och som talar om att studenterna behéver “avliras”.
En strategi verkar da kunna vara att undvika att berdra studenternas tidigare erfarenheter for
att de sa att sdga inte ska "smitta” forstdelsen av amnet. Jag ser ett sidant synsitt som mycket
problematisk for det innebir att man frinhinder sig méjligheten att anvinda studenternas
erfarenheter som ingdngar eller drivkrafter i lirande.

Som jag ser det har dven studenter som aldrig har provat pa det aktuella yrket anvindbara
erfarenheter. Exempelvis ldrarstudenter har alla varit elever i olika ssammanhang och de har alla
nagon ging haft nigon sorts pedagogroll om det s& bara var att forklara nagot for en klasskam-
rat. En topisk didaktik skulle utga fran att dessa erfarenheter betyder nagot och paverkar vilka
diskursiva praktiker vi férvintar oss. Sidana topos kan anvindas som avstamp f6r teoretisering,
men ocksd som underlag f6r problematisering.
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Det mer originella som toposliran kan bidra med ir att hjilpa oss att liksom anvinda erfaren-
heter sidledes. Aven om vi exempelvis inte har erfarenhet av dialogpedagogik har vi erfarenheter
av dialoger och dven om vi inte ens kidnner till Freinet, har vi erfarenhet av arbete och av att
vara med och skapa nigot. Det r erfarenheter som kan 6verféras metaforiske, eller analogiske
till lirandets domin och hjilpa oss att nirma oss mer kvalificerade teoretiska systembyggen.

ATT UNDVIKA EN POLARISERING MELLAN STUDENTERNAS BEHOV AV
VERKTYG OCH LARARNAS SKEPSIS MOT INSTRUMENTALISERING
Intervjupersonerna beklagade att studenterna kommer med en instrumentell syn pa lirande
och beskrev detta som tecken pa omognad eller som bottnande i oreflekterad positivism. Nagra
lirare berittade att de aktive utmanar studenternas instrumentella kunskapssyn genom ate till
exempel stilla dem infor ett problematiskt case, eller genom att sjilva “tycka tvirtemot” om
studenterna ir alltfor overens i komplicerade fragor.

Intervjupersonerna avvisar studenternas 6nskemél om konkreta rdd och tips av ridsla for att
bekrifta studenternas instrumentella forhallningssitt.® Det innebir, menar de, att de undviker
att tala om pedagogisk metodik. Ett liknande resonemang méter jag bland kollegor som gar
vara hégskolepedagogiska kurser som ir oroade 6ver att studenterna ofta frigar efter nyttan med
kunskapen. Lirarna saknar ett intresse hos studenterna fér “kunskap for kunskapens skull” och
kopplar samman studenternas hillning med ett "kundperspektiv” pd utbildning. Flera lirare
konstaterar att de reagerar genom att ignorera eller undvika fragan om nytta eller till och med
“vigra svara” pd den.

En topisk didaktik skulle istdllet utga frin act studenternas 6nskemaél om ace diskutera nytea,
anvindbarhet och verktyg ir legitima behov som lirarna méste hantera. Inte genom att ge
quick-fix-16sningar, men inte heller genom att avsta frin konkretion. Utifrdn ett topiskt synsitt
skulle studenternas 6nskemal ses som en hunger efter att 6verbrygga glappet mellan den egna
verkligheten och lirostoffet, och dirmed som en méjlighet till meningsskapande (Wolrath
Soderberg 2012). Genom att skirskdda de hir 6nskemélen och de erfarenheter de bygger pa kan
man som ldrare urskilja fragor och problem som pekar mot teoriernas centrala topos.

Det verkar som om manga av de intervjuade lirarna dr ridda for atc om de ger studenterna
konkreta verktyg eller metoder” sé tillimpas de som regler och studenterna slutar att tinka sjilva.
Det dr kanske en rimlig farhiga - om verktyget, radet eller metoden ir en. En topisk didaktik
16ser det problemet genom ett pluralistiskt forhillande till metoder dir de betraktas som kom-
plementira verktyg for olika typer av problem. I lirarutbildning skulle det kunna innebira att
studenterna far trina sig att till exempel organisera en lektion efter ett visst forhallningssitt och
sedan stilla det mot ett eller ett par andra l6sningar, och till sist utvirdera — inte for att na ett
absolut svar utan for att erfarenheterna ska berika metoderna till nista ging de plockas fram.
Pa sdtt och vis innebir det topiska forhallningssittet till teorier act man uppldser motsittningen
mellan teori och praktik — teorierna blir metodens fatabur och metoderna instanser av teorierna.
Om man varken missar det pluralistiska, det perspektiverande eller det kritiska momentet av

6 Att studenter uttrycker sidana 6nskemal och att de upplever avsaknaden som ett problem bekriftar
Anita Eriksson i sin studie Om teori och praktik i lirarutbildning: en etnografisk och diskursanalytisk
studie (2000).

7 Nu talar jag om metoder i form av handlingsverktyg forknippade med verkligheten utanfér hogsko-
lan. Resonemangen giller ej vetenskaplig metod. Dir har vi inte métt nigon som avvisar betydelsen
av konkretion.
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processen torde risken act studenterna blir slavar under regler och slutar tinka sjilva vara ganska
liten, dven om man sikert miste metakommunicera kring impulser till generalisering.

Konkretion maste inte heller innebira foreskrifter. Toposliran uppstod just ur spinningen mel-
lan rigid absolutism och héllningslds relativism. Det ligger ndra till hands att tinka act frigor som
inte pa nagot absolut sitt kan avgoras pa forhand eller som inte kan formuleras i regler, helt enkelt
inte gar att gora till foremal for utbildning. Alternativet hade emellertid varit att lata sig néja med
godtycke i sidana fragor, och det ville inte toposldrans upphovspersoner. Aristoteles 16sning blev
att kartldgga de olika sitt (topos), pa vilka kloka manniskor brukar resonera nir det giller osiker
kunskap (utifran en stor mingd exempel (Topiken och Retoriken). Dessa kunde sedan utgora en
repertoar av resonemangssitt act inspireras av i det egna métet med olika situationer, eller for att
kunna forhalla sig kritisk eller se alternativ till piverkan man méter (Wolrath Séderberg 2012).

En topisk didaktik skulle som sagt utgé frin att studenternas frigor om nytta och onskningar
om konkreta redskap ar adekvata reaktioner pé osikerhet och utnyttja deras behov som en resurs.
Det kan ske genom att lyssna efter sidant som studenterna uttrycker villrddighet infor. Lararen
kan sedan omformulera problemen pi ett lite mer generellt vis och sedan peka mot nir, var
och hur i kursen studenterna kommer att méta tankar och teorier som pa olika vis svarar mot
problemen. Liraren kan ocksa tillsammans med studenterna undersoka hur problemformule-
ringarna ir strukturerade, det vill siga vad de vilar pa f6r antaganden och resonemangssitt och
stilla dem i relation till olika teorier och till empiri.

Oro som limnas utan avseende kan himma en kunskapsprocess, men nir den méts och
anvinds s blir den paradoxalt nog en tillgdng i meningsskapandet, eftersom den for med
sig bade inlevelse, engagemang och erfarenhet in i lirandeprocessen. Hir himtar jag stod
fran Eugene Matusov, som med inspiration frin Bachtin (1984), menar att vi egentligen inte
kan ldra oss nigot om det inte finns ett glapp, en friktion, en klyfta eller en frustration — som
skapar en drift act overbrygga meningsklyftan eller losa konflikten. Matusov kallar detta for
ontologiskt engagemang® (Matusov 2011). Enligt min erfarenhet uttrycker studenter ofta oro,
undran, frustration som kan bli en tillging om man som lirare bara lyssnar efter det. Osikerhet
och tvivel kan emellertid vara sa viktiga drivkrafter acc ldraren till och med ibland kan behéva
designa situationer som utloser ambivalens eller som dtminstone avticker icke-artikulerad sadan.

ATT FA STUDENTERNA ATT REFLEKTERA

At fa studenterna ate reflektera dr inte bara ett dvergripande mal for hogskoleldrare, utan framstir
ocksa som ett medel. Det ir genom reflektionen som observationer och erfarenheter ska knytas
samman i moénster, men framfor allt tycks det vara hir teorierna ska bli verkeyg for praktiken
genom att fungera som filter varmed olika situationer tolkas. En vanlig pedagogisk metod tycks
enligt intervjupersonerna i vir studie vara basgruppssamtal, men det fungerar inte alltid s bra.
Dels, menar flera intervjupersoner, for atct man kimpar mot en trend dir vilgrundad argumenta-
tion har ersatts av tyckanden. Detta handlar inte bara om brister i grundskolan och gymnasiet
utan dr ndgot som lirarutbildarna kritiserar sin egen verksamhet for att ofrivilligt medverka till.
De menar att studenterna sillan fir den vigledning i reflektion som de behéver. Ofta priorite-
ras faktakunskaper och teorier, ndgon av lirarutbildarna dversitter med “enbart propositioner,
pastienden”. Seminarier och studenttexter blir allcfor ofta platta och utan reflektionsdjup och

8 Sjilv hade jag valt termen existentiellt engagemang,.
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det dr inte sikert att det sker sd mycket integration av teori och praktik.’ Dessutom gor studen-
terna motstind. Reflektion 4r krivande. Det ir ofta pligsamt for studenterna och innebir inte
sillan konflikter i seminarierummet. Konflikterna lyfts emellertid fram som nigot som lirarna
kan utnyttja som en 6ppning for att f6rma studenterna att omprova sina stillningstaganden.

Min analys ir att studenterna egentligen inte 4r oférmdgna att reflektera, utan snarare att
de saknar tillging till de former av reflektion som anses giltiga inom den aktuella akademiska
diskursen (hir lirarutbildning). At vistas i en miljo, i ett “diskursive bad”, kan tvivelsutan leda
till att manniskor liksom impregneras av de diskursiva praktiker som de méter, med det riskerar
att ta ling tid, och for en del ménniskor lingre tid 4n for andra. Och den hir tiden tycks inte
finnas. Min tes 4r att processen andé kan frimjas genom en medveten topisk didaktik, vilket
jag kommer att argumentera for nedan.

Reflektionen har en kognitiv kirna, men ocksa en spraklig. Att reflektera 4r att kunna arti-
kulera i en inre eller yttre dialog och f6r det krivs sprakliga verktyg av slag som tas pé allvar i
den diskurs dir man vill delta. Reflektionen har silunda ocks en social sida. S skulle reflektion
kunna beskrivas ocksd utifrédn sociokulturella teorier om lirande (Siljo, 2005; Vygotskij, 2001).
Det en topisk didaktik kan ligga till 4r tvd saker. Det ena ir ett argumentationsperspektiv. Det
andra ir just topos. Att reflektera dr act argumentera. Det kan ske med andra och det kan ske med
mig sjilv (Billig, 1996; Hellspong, 2008). Topiskt lirande ir ett perspektiverande kunskapande
som innebir en férmdga att vrida och vinda pé fragor, med lyhordhet for andras synpunkter
och for alternativa betraktelsesitt, men ocksd med forméga act genomfora sammanhingande
resonemang i évertygande form. Till skillnad fran losa tyckanden kriver akademisk reflektion
en viss kapacitet att genomfora och uttrycka koherenta tankegingar med en viss komplexitet,
efter vissa allmint accepterade monster och kring frigor som 4r av en viss karakeir. Det bor
kunna goras i forhallande till olikartade fall och sammanhang. Tankegingarna bér ocksa bade
kunna forsvaras och problematiseras, och perspektiveras i forhallande till andra synsitt. Och inte
nog med det, for act vi ska uppfatta en reflektion som djup, krivs att den reflekterande personen
uppvisar formdga att tinka nytt och tinka om. Frigan ir hur man i en undervisningssituation
kan befordra detta, om det ens dr majligt.

Den retoriska traditionen utgdr frin act det dr mojligt, och har utvecklat ett antal didaktiska
forhillnings- och arbetssitt. Ett sidant dr progymnasmatametodiken som bygger pa att man
skapar 6vningar dir eleverna far trina pd att pa sitt eget vis skapa uttryck med hjilp av olika
resonemangssitt och dessutom pi att sitta samman olika sddana topos till sammanhingande
helheter i forhallande till olika kontexter, och sedan girna diskutera de olika l6sningarnas majliga
sociala och etiska konsekvenser (Eriksson, 2002). Ett annat sitt dr antilogiken som ir en pedagogik
for att jimfora och prova argument mot varandra. Antilogiken gir ut pa att uppsoka skillnader
och nyfiket ta dem p3 allvar. Genom att liraren iscensitter konflikter och later eleverna ta olika
positioner eller roller, och sedan byta med varandra, trinas de i att resonera om mangfacetterade
fragor pa fylliga och nyanserade site. Hir dr det varken upplosning av konflikten, de enskilda
argumenten, eller en slutgiltig insikt som dr podngen — utan att argumentationsprocessen utvecklar
vér klokhetsrepertoar och ger oss vana att resonera om problematiska fragor (Mendelson, 2002).
Men det kanske viktigaste sittet dr toposliran som soker efter och trinar kritiskt dterbruk av de
sitt varmed vid skapar mening och koherens, av de ménster och strukeurer vi ser som giltiga,
och av de fragor vi prioriterar inom specifika (och mer generella) diskurser.

9 Detta bekriftas av Anita Erikssons studie (2009).
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Det dr omojlige ate stélla sitt reflektionsorgan infér ndgonting oférmedlat. Man miste reflektera
utifrdn vissa aspekter. Man kan inte gora det utan aspekter och inte heller med alla aspekeer.
Reflektionen ir beroende av inventio, det vill siga formagan att inventera, uppticka och upp-
finna méjliga aspekter. D4 blir topos sokstillen for uppslag, verktyg for att konstruera synsitt
och sitt att lokalisera relevanta diskussionspunkter (Wolrath Séderberg 2012). Just det senare
kanske dr sirskilt relevant for akademisk reflektion. Det ger topos potential att binda ihop det
for individen relevanta, igenkidnnbara och virderade, med det i kollektivet prioriterade. Topos
ir inte begrepp, som ir logiska storheter, utan utgdngspunkeer fér argument, som &r retoriska
storheter. Topos inbjuder till stillningstaganden. Topos bir med sig kunskapens tresidighet: de
har nagon form av logisk struktur, de har nigon form av empirisk férankring och de ir relate-
rade till behov, intressen, virderingar, det vill siga det problematiska i kunskapen. Det senare
innebir att topos, i motsats till vad man i logikens idealrike kan forestilla sig om begrepp, inte
ir neutrala utan ideologiska. Virdeaspekten innebir att topos formedlar mellan undervisning
och fostran och i detsamma Sppnar upp for ideologikritik.

Ater till seminariet. Ett sitt att trina formagan att resonera ssmmanhingande om generella
fragor 4r genom att skriva eller muntligen framféra debattinligg. Uppgiften kan kombineras
med en utmaning act i sict inldgg tillimpa ett visst synsitt, eller att resonera kring et visst fall
eller exempel. Min erfarenhet ir att extra djup kan uppnas genom att studenterna parvis eller
gruppvis far jamfora perspektiven i sina texter eller tal. Det 4r ofta nyttigt att ta en position
man inte sjilv star for — om mélet r att trina perspektivseende. Det brukar vicka viss stress hos
ovana studenter, men ocksd entusiasm om man motiverar uppgiften vil. Ibland kan studenter
som ska driva en tes som de inte sjilva omfattar frestas att anta en ironisk attityd, vilket riskerar
att forta effekten av 6vningen. Dirfor dr det viktigt att utmana studenterna ace verkligen gora
tesen rittvisa. Ett sitt att géra uppgiften enklare ir att vilja ut ett eller flera debattinligg ur olika
for amnet relevanta diskurser som studenterna far i uppgift att svara pa. Deras inldgg blir da
genmilen, vilket kriver att de ocksé kort refererar de synpunkter de vill gendriva. Hir uppstar
dé ett naturligt tillfille att trina studenterna att séka debattens topos.

En annan typ av évning som kan trina reflektionsférmégor 4r formaliserad debatt. Det 4r en
metod som linge varit en del av den retoriska pedagogiken. Debatter kan organiseras pd manga
olika sitt (se girna Snider & Schnurer, 2006).

I bérjan kan debatterna girna vara korta och reglerade i tid. Ett bra format 4r si kallad
dubbeldebatt dir tvd par debatterar mot varandra (vilket innebir att paren kan forbereda sig
tillsammans och ge varandra stdd under debatten). Det 4r viktigt med publik (resten av klassen
eller &tminstone ett par andra lag); debattérerna ska ndmligen inte dvertyga varandra utan deras
uppgift dr att uppricchélla konflikten for att en tredje part, publiken, ska se sina valméjligheter.
Det hir ir studenter ofta ovana vid. Det kan inledningsvis vicka visst motstind hos studenterna
eftersom idealsamtalet f6r manga ir konsensusskapande. Vitsen med debatten ir allesd inte
att enas utan att undersoka en friga genom att renodla alternaciv. Samtidigt ska debattdrerna
overtyga sin publik. Det betyder att deltagarna méste anvinda rationella och for publiken
relevanta och trovirdiga argument. Personangrepp, extrema argument och fula knep 6vertygar
sillan en klok publik. Det kan anda hinda act debatten landar i dikotomisering, det vill siga
en onddigt stark polarisering mellan synsitt som gor att ytterligare alternativ eller medelvigar
faller i skuggan. Dirfor kan en debatt med fordel avslutas med ett gemensamt samtal mellan
debattlag, lirare och publik, dir man bryter upp motsittningar och resonerar om ett méjligt
tredje, fjirde och femte synsitt.
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Ett annat sitt att arbeta med perspektivering, men utan samma risk atc hamna i polarisering,
ar vad vi skimtsamt (och etymologiskt oegentligt) kallar “tribatt” (eller ”fyrbatt osv). Det kan
organiseras enligt liknande format som debatt, men limpar sig enligt min mening sirskilt bra
for att utmejsla synsitt som snarare ir parallella an motstridiga i férhallande till varandra, ex-
empelvis lirandeteorier. Med férdel kan de dé tillimpas pa ett problem eller scenario. Ett sidant
scenario skulle i lirarutbildning kunna vara att konstruera uppgifter i organisk kemi. De olika
deltagarna i tribatten kunde fa i uppgift att foretrdda ett synsite eller ett virde, exempelvis att
se lirande som insocialisering, kognitiv utveckling, eller upprickt.

Ett sitt att trina inte bara perspektivtagande utan ocksa rorelsen mellan perspektiv ir att
gora en positionsévning dir deltagarna ocksa ror sig i rummet. Det brukar fungera for upp till
tjugo deltagare. En positionsévning kan organiseras genom att liraren ritar tre eller kanske
fyra cirklar pd golvet som fir representera olika synsitt eller topos. Deltagarna far dela upp
sig pa cirklarna och bilda kéer. Den som star lingst fram i kén ska yttra et stillningstagande
utifrin det synsitt som positionen representerar. Yttrandet ska vara ett svar pa vad féregiende
talare har sagt (eller nigon tidigare talare) oavsett dennes position. Nir talaren har sagt sitt ska
hen flytta sig till en annan cirkel och stilla sig lingst bak i kon. Det hir dr en rapp 6vning dir
samtalet knappast nir nagra djup, men dir intellektets rérelse trinas och deltagarna tvingas
skapa gemensam koherens.

Ett annat arbetssitt for act befordra den perspektiviska rorligheten r tvircom-6vningar. Det
ir ldceare att vara kreativ om man har nigot att ta avstamp ifrdn (se girna exempelvis Rodari
1991). I en tvirtom-6vning borjar lirare och studenter med att férsoka lokalisera vad de tar
for givet. Inom lirarutbildning skulle vi kunna tinka oss fysikimnet pd gymnasiet. Nagra
hypotetiska forgivettaganden kunde vara att undervisning forsiggir i ett klassrum, eller att det
ar tydligt vem som ir ldraren, eller att man har tillgang till lirobdcker, eller att undervisningen
bérjar med hallfastighetsformler och pé slutet av terminen kan géra 6vervidganden som behévs
for act konstruera en bro. Vad hinder om vi vinder pd det. Om undervisning inte dger rum i
ett klassrum, var kunde det d4 ske? Finns det andra som kunde vara lirare? Kunde eleverna
intervjua brobyggnadsingenjérer? Vad kan eleverna lira varandra? Om man inte hade lirobdcker,
hur kunde man d4 lira sig att bygga broar? Vad skulle hinda om vi vinde pa det och bérjade
med att konstruera en prototypbro redan forsta lektionen? Och si vidare. Aven hir kan man
knyta an till teorier — och exempelvis vid tanken att vi inte har tillgang till lirobdcker ta hjilp
av Freinets tankar om act sjilva tillverka liromedlet, Montessoris materialpedagogik eller idén
bakom ”Tidningen i skolan”.

Ytterligare en perspektiveringsovning ar forhandling. Den kan girna enligt min erfarenhet ske
utifrdn ett case och limpar sig for konkret problemlésning. De olika deltagarna i forhandlingen
(minst tre och som flest sex) far i uppgift att bevaka ett sirskilt perspektiv i forhandlingen, men
till skillnad frin i 6vningarna ovan dr uppgiften att enas om ett handlingssite. Malet 4r inte
att enas pa ett principielle plan (det 4r inget att striva efter utifrin en topisk didaktik), utan
att enas tillfilligt och i forhillande till en specifik situation. Fér att lyckas med detta tvingas
man att lokalisera de punkter dir man ir eniga — for dessa utgdr utgngspunkter for ace finna
enighet pa de punkter dir man ir oeniga, men man méste ocksd soka precisera de punkter som
man ir oeniga om. Hir blir topos alltsa helt centrala. Ovningen ger mjlighet att dra nytta
av den tankeskirpning som kan ske nir synsitt gnuggas mot varandra i motsittning och den
energiutveckling som dras iging av forhandlingens kraftmitning, men ocksd chans att 6va
uppgorelse och samsyn, vilket alls inte 4r ndgon banal kompetens. Vem som helst kan gi med
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pa en gra kompromiss eller en s abstrakt enighet att den betyder olika for alla inblandade, men
att nd fram till och formulera gemensamma beslut som har skirpa och verkningskraft i den
miljé man befinner sig dr ndgot man kan behova trina (Hellspong, 2008).

Om man som lirare vill frimja studenternas formdga till perspektiviordjupning kan ect forslag
vara att arbeta med argumenterande berittelser. Det ir ldtt f6r oss mdnniskor att avfirda synsitt
som vi upplever som frimmande eller problematiska utan att verkligen ha tagit dem p4 allvar.
Det kan exempelvis gilla vad vi uppfattar som forildrade teorier. Ett sitt att f6rmé studenter
att gora dven sidana synsitt till tankeverktyg ar att utmana dem att rekonstruera den férhistoria
som gor en viss teori till en rimlig och rationell 16sning. En sidan évning skulle inom ramen
for lararutbildning kunna vara att i text eller tal gestalta till exempel de erfarenheter och de
antaganden som kunde ha lett till Piagets utvecklingssyn, Freires revolutionira pedagogik eller
varfor inte behavioristen Watsons tankar.

Tematiskt styrda basgruppsdiskussioner dr nog den seminarieform som ir vanligast i svensk
lararutbildning, si vitt jag kan bedéma utifrin min egen erfarenhet. Det dr ocksa ett mycket
vanligt format inom andra utbildningar inom samhillsvetenskap och humaniora. Om den enda
instruktion studenterna far dr att de ska diskutera ett visst tema riskerar studenternas reflektioner
ate bli otillfredsstillande (Malmbjer, 2007). For act vi lirare (och troligen dven manga studenter)
ska uppfatta en seminariediskussion som givande si dr det nodvindigt att det uppstir réda
trddar. Det vill sdga att yttrandena linkar i varandra som svar, kommentarer, utvecklingar och
nyanseringar. Det krivs ocksa nigon form av motsittning. Om alla bara héller med varandra
blir det ingen diskussion. Nigot annat som ir viktigt 4r att det utvecklas en dynamik mellan
partikularisering och generalisering, med andra ord act deltagarna soker illustrera och exemplifiera
principiella pastdenden och att de s6ker se ménster i erfarenheter och fall. Vi uppskattar ocksi om
diskussionen haller sig kring ett fokus och inte svivar ut alltfor langt frin den &lagda uppgiften.
P4 ett mer processuellt plan krivs ett ndgot sd nir jimnt deltagande. Utifran ett toposdidakeiske
perspektiv dr det hir langt ifran sjilvklara kompetenser. Det ir diskursiva praktiker som det
kan ta aratal att knicka koden for. Men vi kan hjilpa studenterna pa traven pa nigra olika sitt.
Enklast 4r att prata om det, att alltsd gora seminariediskussionen till foremal for seminariedis-
kussion. Det vi nu dr inne pd dr metareflektion. Lararna i virt material betonar starke vikten av
studentens sjilvreflektion. Om vi lirare inte néjer oss med antagandet att denna férmaga kan
smitta genom social interferens si bor vi intressera oss for sitt att aktivt befordra den.

Utifran ett toposdidaktiskt synsite skulle metareflektion innebira sirskilda diskursiva praktiker,
och att lira sig metareflektera skulle kunna beskrivas som att insocialiseras i dessa praktiker via dess
topos. D4 vill man forstas fraga sig - vilka dr metareflektionens topos? Néigra frigor som kunde
uttrycka sddana topos kunde vara: Vad har vi gjort idag? Hur gjorde vi? Vad har vi lirt oss av det?
Vad fanns det for alternativ? Vilka virden och prioriteringar utgick vi frin i den hir diskussionen?
Vilka forgivettaganden gjorde vi? Vad har strukturerat vart seende? Vad fick det for konsekvenser?
Vad ir vi ndjda med? Vilka ir vara blinda flickar? Och vilka méjligheter har vi missat?

Liraren kan ocksd bidra till att etablera metareflekterande praktiker i seminariet genom sina
egna handlingar. Lararen kan aterfora samtalet till en rd trad genom att koppla ihop yteranden.
Hen kan finga upp studenternas exempel och koppla dem till principer eller teorier. Hen kan
finga upp ett virde eller en struktur som studenter nimner och be négon att exemplifiera. Liraren
kan finga upp en situation som en student berittat om och be gruppen leta efter likheter eller
skillnader i férhillanden till andra situationer. Hen kan 6ppna samtal som ir for ensidiga genom
att locka till avvikande inligg. Hen kan bejaka studenters frigor men vidga dem. Liraren kan
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bejaka frigor men sniva in dem. Hen kan locka fram oredovisade forutsittningar eller slutsatser
som ligger i luften men som ingen drar. Ytterligare djup kan diskussionen nd om liraren under
samtalets ging initierar metakommunikation kring sin egen undervisning.

ATT ARBETA MED OLIKA TEORIERS OCH SYNSATTS RELATIONER TILL
VARANDRA

Négra ldrarutbildare antyder att de vill att olika pedagogiska synsitt ska métas eller provas mot
varandra. For det mesta tycks de dé forestilla sig att det kan ske i forhéllande cill et objeke
som man vill underséka. Négon pedagog pipekar att ligger man pa ett begrepp som “utveck-
lingsstadier” pd en situation s ser man nigot annat in utifrin begreppet “kulturellt kapital”.
Niégon annan framhaller att lirarutbildaren bor forsska ”fa ihop allihop” (de tre fyra viktigaste
teorierna) och sedan diskutera styrkor och svagheter. En tredje lirarutbildare betonar vikten av
att forhélla sig eklekeiske till teorier, eftersom det inte kan finnas en teori som 4r “den sanna”.
Jag ser hir uttryck for en vilja att relatera teorier till varandra, men noterar ocksa att alla dessa
uttalanden betonar skillnaden mellan teorierna snarare dn det gemensamma.

Topisk didakeik kan anvindas for att sdtta olika teorier i en perspektiverande dialog med
varandra genom att lokalisera de topos dir de kan métas. Pa sd vis kan de, inte bara kontrasteras
mot varandra som slutna helheter, utan istillet avlockas sin problemlésningspotential pa olika
specifika punkter.

Topos betyder plats, vilket pekar mot en rumslig eller "topologisk” syn pa kunskap. Rum och
landskap kan emellertid beskrivas pA manga olika sitt. Stannar vi i metaforen s kan vi tinka oss
kartor som beskriver hojdskillnader, bebyggelse, demografi, postructer eller stadsplaner. Avbild-
ningar som foton och méalningar ir ocksi beroende av perspektiven. Aven vigbeskrivningar ir
olika beroende pa varifrin man kommer. Ur ett topiskt synsitt 4r en forutsittning for en djupare
forstéelse av ndgot att man har tillgéng till flera "kartor”. Vi skulle inte vara sirskilt betjanta av en
tiberkarta som innehéller allt, dven om den var mojlig. Om vi liter den hir metaforen scrukeurera
var syn pa lirande sd skulle det kunna innebira att vi ser de olika vetenskapliga teoriernas diskursiva
praktiker som kartor. For att vi dd ska fa teorierna att motas s& maste vi soka de punkter dér de
interfererar med varandra — och dessa kallar vi topos. Sddana topos kan vara generella, det vill
siga diskursvergripande. Nigra exempel fran lirarutbildningen dr virden som lika mdjligheter,
demokrati eller kompetens, metaforer som att se lirande som dialog eller arbete, och metonymier som
hamtar sittatt se pd lirande frin andra dominer som kognitionsvetenskap, medieteknik eller etik.
Den hir typen av topos uttrycks med vardagsspriket, men far ofta avgrinsade tolkningsméjligheter
genom den diskursiva prakeik de anvinds i. Exempelvis 4r Bubers dialog inte vilken dialog som
helst, och skiljer sig dessutom nagot fran Bakhtins dialog. Teoriernas topos kan emellertid ocksi
vara mer specifika, eller diskursinterna. Nigra exempel pd sidana ir Vygotskys mediering eller
Watsons stimuli-respons. Genom att lita mera generella topos bli utgangspunkter for diskussion
kan de hjilpa oss att transcendera en given diskurs. Men dven specifika topos kan anvindas for
att undersoka férhallanden mellan teorier, men da fir man soka niraliggande eller motsatta topos
i andra teorier for att det ska kunna bli ndgon diskussion.

Vad kan man d4 gora pa seminariet? Ect sdtt att arbeta med att lokalisera relevanta diskus-
sionspunkter ar som tidigare nimnts att soka teoriers rotmetaforer. Ett annat sitt, som nog inte
ar sd ovanligt just i svensk lirarutbildning, for act skapa méten mellan teorier ér att se pd dem
utifrdn mera generella och diskursovergripande topos. Négra exempel pa sddana topos kunde
vara samhillssyn, mainniskosyn och spriksyn.
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Nir det giller samhillssynen kunde lirare och studenter sporja: dr samhillet accentuerat i teo-
rin? Ar utbildning en fraga om medborgarskap? Vilket samhille vill man bygga? Det blir helt
olika svar pa dessa frigor om vi liser Platon, Dewey och Freire. Hir kan liraren lita de olika
pedagogernas perspektiv grila med varandra. Nir det giller minniskosynen kan man friga:
talar man om den generiska minniskan eller individen? Ar olikheter styrkor eller problem? Ar
det friga om en positiv eller negativ mianniskosyn? Och sé vidare.

En variant pé denna ansats ir att ta en situation som studenterna just har studerat utifrin
exempelvis ett sociokulturellt perspektiv och ligga pé et etiske eller psykologiskt perspektiv,
eller varfor inte en genusvinkel eller ett normkritiske, maktkritiske eller kulturkritiskt perspektiv.
En ytterligare modifikation av samma 6vning ir att bérja med ett diskursévergripande topos
(istdllet for en teori) exempelvis demokrati och sedan be studenterna att konkretisera detta topos
utifran flera olika teorier. Samma 6vning kan ocksa goras s att siga bottom-up, det vill siga att
studenterna far svara pé vad de menar med demokrati, och s kan ldraren hjilpa till att sortera
synsitten i forhéillande till olika teoribildningar.

Tanken att man skulle kunna skapa en pedagogisk dverteori (som en lirarutbildare i den inter-
nationella studien foreslog), dr svarforenlig med ett topiske synsitt pa lirande, medan att diremot
metateoretisera kring teorier torde ligga i den topiska didaktikens huvudfira. Ect sict att gora
det kan vara att soka allminna karakeiristika for pedagogiska teorier. Det kan man med fordel
idéstorma om i grupp tillsammans med studenterna. Troligen kommer studenterna att komma
fram cill atc lirandeteorier brukar innehalla beskrivningar av vad kunskap ir, férestillningar
om hur lirande gir till, tankar om problem och hinder fér lirande, resonemang om lirandets
syften och mal, betonade virden och kritik mot andra synsitt. Man kan ocksa underséka hur
dessa sprakhandlingar ser ut. Gors det i berittelseform, som logiska slutledningar, scrukturerande
figurer (som metaforer, antiteser, narrativ), utifrin erfarenheter eller empiriska undersokningar?
En sadan inventering kan f6ljas av en 6vning dir man skapar egna lirandeteorier utifrin dessa
karaktiristika. For att en sddan dvning ska bli konkret kan man tillsammans med studenterna
utgd fran en detaljerat beskriven erfarenhet frin en lirandesituation. Det kommer d& att visa
sig att studenternas teorier blir olika vilket aterigen dskadliggdr att en erfarenhet kan artikuleras
pa olika sitt. Det som hinder nir olika teorier fir métas via sina topos ir att deras inneboende
ideologier blir synliga genom den kontrastverkan och majlighet till nyansering som uppstér i
dynamiken mellan dem. Medvetenheten som det ger 6ppnar nya mojligheter att ta ansvar for
véra héllningar och vira val.

TEORETISKT ARBETE SOM KRITISK PRAKTIK

Merparten av all hogre utbildning har att handskas med teorier. Det enkla skilet ar att det 4r
sd vi minniskor samlar och strukturerar kunskap som ska kunna anvindas utdver tid, rum och
enskilda fall. Nir vi generaliserar observationer och erfarenheter sé letar vi efter monster och
da soker vi det gemensamma och bortser frin det sirskilda. Nir studenterna limnar akademin
och ska verka med sin kunskap maste teorierna tolkas, modereras och stillas i relation till olika
virden som kanske stir i konflikt. Da utgdr teorierna inte bara redskap for att se och forstd
utan ocksé for att handla.

Vi ldrare vill ju att teorierna inte bara ska bli instrumentella tekniker, utan redskap for
minskligt omdéme och ansvarstagande. Dé miéste den lirande fd en dynamisk och kritisk
relation till dem. Utifrdn ett topiskt perspektiv skulle man kunna siga att meningsskapande
sker nir de lirande knyter ny kunskap till sina meningsnitverk. Det kan befordras pA manga
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vis — till exempel genom att en lirare med ett topos anropar nitverk av konnotationer, hos
studenterna, som kan bilda mening med den vetenskapliga teori man arbetar med. P4 si vis
fungerar toposen inskolande och reproducerande i en praktik. Men de fungerar ocksa kritiskt.
En anledning ir att topos kommer i méngfald. Det finns alltid andra topos att ta spjirn mot.
Det ir i perspektiveringen mellan olika topos som djupseende kan uppstd. En annan, men
relaterad anledning ir att nir ett topos hjilper till att skapa en koppling med en dimension av
studentens meningsnitverk si kan det leda till omprévning av en annan dimension. Ett exempel
dr hur en ny metafor som studenten kan ta till sig eftersom jimférelsefenomenet ir trovirdigt
och vilbekant, indé kan tvinga fram en sorts kognitiv omstrukturering,.

Det finns olika skolbildningar nir det giller kritiskt tinkande. Linge har det handlat om
att se logiska brister i resonemang, om argumentationsanalys eller om killkritik™, men det jag
talar om hir 4r ett kritiskt tinkande som snarare handlar om att uppskjuta omdémet, inte bara
i bemirkelsen att préva ndgot innan man antar det, utan ocksa att prova nagot innan man
forkastar det. Det dr friga om ett pluralistiskt kritiske tinkande som utgar frin antagandet att
fragor sirskilt av forinderlig och kontextberoende natur bist undersdks fran flera perspektiv
och att det dr ett virde att kunna se, artikulera, problematisera och laborera med sina synsitt
(Wolrath Soderberg 2012).

Lirarens arbete handlar d4 om att organisera ett sammanhang dir deltagarna successivt
insocialiseras i praktiker dir man tillsammans skapar samband och bygger mening, kanske i
relation till en vetenskaplig teori, och samtidigt provar sitt tinkande, utmanar det och metakom-
municerar om det. P4 och sa vis kan det teoretiska arbetet blir en kritisk praktik.

Det kriver en del av liraren — exempelvis kan man aldrig vara helt férberedd — for sa snart
man limnar oppet for studenternas erfarenheter och egna tinkande sa hinder det sadant som
inte kan forutses. Istillet miste man vara stindigt beredd och kunna géra nigot av det som
hinder. Det gor det svirt att arbeta med firdiga manus och mer rigida uppligg. Det kriver att
lararen utvecklar en repertoar av infallsvinklar och trinar sig i act kombinera dem pa olika sitt
beroende pa situationen, men si att undervisningen anda forhaller sig till mal och institutionella
ramar. Det ir ett lirarskap som forstds liknar det studentskap som 4r méilet med den topiska
didaktiken — en person som utvecklar fsrmagan act urskilja, kritiskt undersoka och gora nigot
av det som sigs dven i icke forutsebara situationer.

TACK

Den hir artikeln hade inte varit méjlig utan det empiriska arbete som genomférts av mina
kollegor i projektet Vad krivs for en ropisk didaktik? Eva Erson, Marja-Terttu Tryggvason och
Istvan Pusztai. Inte heller utan projektledaren Lennart Hellspong som samtalspartner eller
utan Ostersjostiftelsens anslag till projektet. De tankar som har att géra med topos i relation
till kritiskt tinkande utvecklades i projektet Kritiskr tinkande for en pluralistisk hogskola tack
vara generosa bidrag frin Vetenskapsradet.

10 Fér en genomgang av olika skolbildningar nir det giller kritiskt tinkande i relation till hogre utbild-
ning rekommenderar jag Martin Davies (2015). Det kritiska tinkande jag beskriver hir svarar kanske
nirmast mot begreppet criticality i Davies modeller.
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