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Indledning

“Folkeskolen skal ... give eleverne kundskaber og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og
giver dem lyst til at laere mere .. og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling” (Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2021). Sadan lyder § 1 stk. 1 af folkeskolens formal. Men hvad betyder det egentlig,
og hvad daekker begrebet alsidig udvikling over? Gennem hele uddannelsen har vi dveelet ved denne formu-
lering og undret os over, hvordan man i en skolekultur med sa stort fokus pa Fzelles mal kan fordre elevens

alsidige udvikling.

Idet folkeskolen pa den ene side skal give eleverne kundskaber og feerdigheder og pa den anden side forbe-
rede dem til medansvar og demokrati (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2021), skal der veere balance mel-
lem det faglige og det sociale aspekt. Men hvordan skabes denne balance, og hvad skal folkeskolen? Skal den
danne eller uddanne? Det er denne undren, vi vil undersgge. Stefan Graf har udtalt: “Folkeskolen skal danne,
ikke uddanne. Undervisningen skal forberede til livet, ikke til erhvervslivet” (Folkeskolen.dk, 1999). Men hvor-

dan ggr man sa det i sin daglige praksis som folkeskolelaerer?

| vores tredje praktik var vi pa en fynsk folkeskole, hvor vi bl.a. var tilknyttet 5. klasse. Da et nyt skolear er
begyndt omtales klassen som 6. klasse i dette projekt. Her stgdte vi for fgrste gang pa konceptet FISK (Filosofi
i Skolen). Konceptet fangede vores opmaerksomhed, da vi sa et koncept, der skabte rum til at fremme den
enkelte elevs alsidige udvikling. | FISK arbejdes der med forskellige eksistentielle problemstillinger — alt fra
stort til smat — i et rum, hvor der er tid og ro til det. Vi blev her optaget af den form der arbejdes ud fra, da
den i serdeleshed er anderledes end den traditionelle malstyrede undervisning. Vi oplevede, at der i FISK
blev skabt et rum, hvor eleverne fik mulighed for at gve sig i at diskutere og reflektere, samtidig med at de

fik lov til at fordybe sig og pa baggrund af dette gge tilliden til egne evner.

Pa baggrund af ovenstaende gnsker vi at undersgge, hvad FISK kan bidrage med ift. at opna den del af folke-

skolens formal, der omhandler alsidig udvikling. Dette har ledt os frem til fglgende problemformulering.

Problemformulering

Hvordan og i hvilket omfang kan klasselederen gennem filosofiske dialoger skabe rum til det, der i folkesko-

leloven omtales som “elevens alsidige udvikling”?
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Leesevejledning
Hensigten med dette projekt er at undersgge, hvordan og i hvilket omfang klasselederen gennem filosofiske

dialoger kan skabe rum til elevens alsidige udvikling. Det undersgges, hvilke muligheder klasselederen har,

og hvorvidt disse kan forenes med respondenternes perspektiver pa fagundervisningen.

Indledning og problemformulering
Her belyses motivationen for udarbejdelsen af projektet, og der opstilles en undren overfor begrebet alsidig
udvikling fra folkeskolens formal. Desuden bliver reesonnementet bag problemformuleringen samt denne

praesenteret.

Metode og empiri
Her gennemgas projektets kvalitative metode, og det begrundes, hvorfor vignetmetoden er valgt. Derudover
udfoldes projektets undersggelsesdesign samt valget af respondenter til undersggelsen. Desuden vil der

veere en refleksion over metode, proces og resultat i projektet.

Sammenkobling af FISK og alsidig udvikling
Ferst redeggres der for konceptet Filosofi i Skolen (FISK). Dernaest udfoldes et historisk perspektiv pa for-
malsparagraffen specifikt ift. alsidig udvikling. Endvidere udfoldes og fastleegges projektets forstaelse af alsi-

dig udvikling. Slutteligt sammenkobles disse for at eksplicitere, hvordan de fordrer hinanden.

Temal

Fgrst praesenteres Charlotte Hgjholts teori om deltagelsesmader, og dernzest beskrives analysestrategien.
Dette efterfglges af en analyse af formen — den made eleverne diskuterer pa — og indholdet — det eleverne
reflekterer over —i en situation i FISK. Dette gg@res pa baggrund af den indsamlede empiri fra vignetundersg-
gelsen. Endelig vil der vaere en delkonklusion med analysens perspektiver, som skal bidrage til projektets

handletiltag.

Tema 2

Dette vil vaere bygget op som det forrige tema. Her vil Iben Jensens teori om interkulturel kommunikation i
stedet blive udfoldet. Denne teori vil vaere udgangspunkt for en analyse af konceptet FISK med afsat i den
indsamlede empiri; gruppeinterview med syv respondenter. Endelig vil der veaere en delkonklusion med ana-

lysens perspektiver, som ligeledes skal bidrage til handletiltagene samt den efterfglgende diskussion.
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Diskussion og handletiltag

Pa baggrund af de mest interessante perspektiver fra de to temaer sammenholdes og diskuteres disse med
inddragelse af Kupferbergs “Farvel til ‘de rigtige svars’ paedagogik” samt et blik pa den aktuelle skolekultur.
Med afsaet i dette gives der et bud p3, hvordan klasselederen har mulighed for at forene den almene under-

visning med den filosofiske dialog.

Konklusion

Her fremsaettes projektets besvarelse af problemformuleringen med afszt i opgavens delelementer.

Perspektivering
Her perspektiveres projektets centrale pointer, herunder skolekulturens betydning for elevens alsidige ud-
vikling, til Deleuzes tanker om omskabelsen af skolen. Slutteligt perspektiveres til nogle af de allerfgrste tan-

ker om, hvad undervisning og leerdom indbefatter, og hvordan dette har indvirkning pa skolen i dag.

Metode

Videnskabsteoretisk afsaet

| dette projekt tages der udgangspunkt i den humanvidenskabelige tilgang, hvor fokus er pa forstaelse og
fortolkning af bl.a. menneskers vilkar og kultur. | denne videnskab anskues mennesket som subjekt, hvilket
betyder, at der tages udgangspunkt i den mening, som det enkelte menneske tillaegger de enkelte ytringer

samt handlinger (Martensson et al., 2016, s. 161).

Endvidere tager projektet afszet i hermeneutikken som videnskabsteoretisk retning. Hermeneutikken inte-
resserer sig for det subjektive — det meningsfulde for individet. Det subjektive tager udgangspunkt i menne-
sket selv; nar vi taenker, oplever, erfarer og tolker, sker det med udgangspunkt i vores bevidsthed i den kultur,
vi eksisterer i (Hgyen & Brinkkjzer, 2018, s. 86). Ifglge filosoffen Hans-Georg Gadamer er menneskets mgde
med verden altid praeget af den enkeltes forforstaelse, og det er pa baggrund af denne, at mennesket fortol-

ker alt nyt og derved skaber en forstaelse af et givent feenomen (Hgyen & Brinkkjaer, 2018, s. 87).

| det ovenstaende er der blevet lagt veegt pa metodologien, og i det fglgende vil der vaere fokus pa projektets
metodiske afsaet. Formalet med projektet er at skabe forstaelse for og fortolkninger af filosofiske dialoger og
alsidig udvikling med udgangspunkt i vores undersggelse. Der gnskes i projektet en effektuering af formalet,
og det vil blive gjort med et socialkonstruktivistisk afszet. | projektet ggres der brug af vignetmetoden, da

denne metode kan skabe rammerne for den undersggelse, der gnskes foretaget.
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| socialkonstruktivistismen tages der afseet i, at menneskets made at agere pa skal ses i lyset af menneskets
deltagelse i sociale sammenhange. Ved at undersgge et individs sociale betingelser i en bestemt kontekst
kan dets handlinger forstas. Ligeledes kan der skabes nye eller anderledes handlemuligheder ved at udfordre
forskellige forstaelser i allerede eksisterende kontekster (Schmidt, 2020). Det er med udgangspunkt i denne
socialkonstruktivistiske tilgang, at projektet vil undersgge, hvordan syv leerere fra en fynsk folkeskole agerer
og diskuterer den udvalgte sekvens. Formalet er, at de diskuterer forskellige parametre pa baggrund af deres
perspektiver pa almenundervisningen, og hvordan disse kan forenes med FISK. Intentionen er, at deres feelles
konstruerede samtale kan vaere med til at abne for nye eller anderledes holdninger end fgrst antaget hos

leererne.

Projektets undersggelsesdesign

e Observation og udveelgelse af vignet
e Redeggrelse for vignetmetoden

e Spgrgsmal pa baggrund af vignetten

e Gruppeinterview med respondenterne

Observation og udveelgelse af vignet

Projektet tager udgangspunkt i en aben observation i den tidligere navnte 6. klasse, da eleverne ved, at vi
observerer i deres undervisning. Da det er en videoobservation, er det ligeledes en indirekte observation,
hvor vi som observatgrer er til stede under optagelsen (Aagerup & Willaa, 2020, s. 70-71). Observationen

samt optagelsen er foretaget med tilladelse fra de involverede parter.

Efter observationen havde vi 34:35 minutters video. Vi fandt den induktive tematiske tilgang relevant, da vi
forst og fremmest skulle kode. Fgrst sa vi klippet igennem for umiddelbare indtryk. Her var fokus at finde en
passage, hvor respondenterne fik mulighed for at diskutere de muligheder, FISK skaber iht. alsidig udvikling.
Vi noterede hver iszer aktuelle passager ned.

Bagefter sammenholdt vi dem og kom frem til fglgende kategorier, som blev vores kodestruktur:

e Ansvar for egen laering

o Paralleller til egen livsverden

o Refleksioner over andres udsagn
e Samarbejde

e Almene/eksistentielle omrader

e Turde bidrage med holdninger/meninger
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Dernaest sa vi videoen igen, og alle seks koder kom til udtryk mellem tidspunkt 23:18 og 26:00 (bilag 1). Derfor

er denne sekvens pa 2:42 min. udgangspunkt for vores vignet (bilag 2).

Redeggrelse for vignetmetoden

Vignetter er korte beskrivelser af samfundsmaessige faeanomener, der rummer forskellige situationer som
f.eks. beskrivelser af et haendelsesforlgb eller en social situation (Ejrnaes & Monrad, 2012, s. 13). Metoden
indbefatter, at man samler nogle respondenter, hvis holdninger man er interesseret i at undersgge. Vignetten
betragtes som en holdningsundersggelse, da man er interesseret i respondenternes perspektiv, hvorfor den
hyppigst bruges i humanvidenskaben. Malet med undersggelsen er at sammenholde respondenternes svar
for at undersgge feenomenet (Ejrnaes & Monrad, 2012, s. 18). Vignetter kan anvendes til gruppeinterviews
om et specifikt emne, som man vil tematisere (Ejrnaes & Monrad, 2012, s. 19). | dette projekt benyttes et
struktureret, kvalitativt gruppeinterview. Det betyder, at der vil blive stillet specifikke spgrgsmal til respon-

denternes holdninger til haendelserne i vignetsekvensen (Ejrnaes & Monrad, 2012, s. 29).

Grunden til, at vignetten er udvalgt som grundlag for gruppeinterviewet i dette projekt, er, at vignetten pa
flere mader egner sig godt til dette. For det fgrste danner den feelles afszet for den efterfglgende diskussion,
og for det andet rummer den nuancer, der kan medfgre, at diskussionen bliver dynamisk og detaljeret. For
det tredje rummer den et socialkonstruktivistisk perspektiv ift., at den sociale kontekst i interviewet bruges
til at uddybe respondenternes begrundelser samt til at argumentere for deres holdninger. Slutteligt er vig-

netten egnet til at afdaekke enigheder savel som uenigheder (Ejrnaes & Monrad, 2012, s. 29).

Spargsmal pa baggrund af vignetten

Det umiddelbare indtryk

Kompetencer hos eleverne

Dit undervisningsrum

Hvad krzever det af dig?

Hvad far | gje pa?

Hvilke rammefaktorer er
der til stede, og hvilke be-
tydninger har de?

Har | selv erfaringer med
rundkreds? Hvilke?

-Eks. m. to fingre
Hvad teenker | om den re-
gel? Hvad kan den?

Hvilke feerdigheder kraever det af eleven at
veere i dette rum?

Hvordan haenger de sammen med jeres for-
staelse af den opgave, som det er at fremme
elevens alsidige udvikling?

Hvilket rum skaber den filosofiske dialog for
at fremme den alsidige udvikling?

Hvilken betydning har det for dialogen, at
eleverne har veeret i par inden den falles dia-
log?

Hvorfor skal de snakke om in-
genting?

Hvad kan man ellers snakke om
i en FISK-session med udgangs-
punkt i begreber fra jeres egen
fagundervisning?

Hvordan responderer lere-
ren pa elevernes input, og
hvad ggr det for samtalen?

Hvad taenker | om, at ele-
verne har en dialog uden et
konkret facit?

Hvad teenker du om dig selv i
en lererrolle i FISK?
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Gruppeinterview med respondenter

Til gruppeinterviewet bruges syv respondenter, der alle er leerere pa den fynske folkeskole med tilknytning
til 6. klasse. Derudover har alle syv kendskab til konceptet FISK. Forinden indsamlingen af empirien havde vi
udarbejdet en brainstorm over mulige teoretiske stasteder med udgangspunkt i vores viden om alsidig ud-
vikling og FISK. Derfor er der i denne del af projektet gjort brug af en deduktiv tematisk tilgang. | denne
analysestrategi forberedes fgrst analysen, og teorien operationaliseres. Dernaest bliver man bekendt med
dataen. Efterfglgende findes koder og temaer i dataen, og slutteligt formidles fundene i analysen (UCL, u.a.).
Til udarbejdelsen af den deduktive analyse bruges et datasaet bestaende af videoklippet fra vignetten samt
gruppeinterviewet med laererne. Fgrst efter indsamlingen af empirien udvalgte vi de specifikke teoretiske

fagbegreber.

For at fastholde de udsagn, der er gjort brug af i projektets analyse, er der fgrst lavet en gennemarbejdet
transskribering af gruppeinterviewet (bilag 3). Her er de syv respondenter blevet farveinddelt og for anony-
miseringens skyld navngivet L1-L7. | fgrste omgang blev alt transskriberet inkl. gentagelser. Yderligere, og for
at ggre udsagnene letlaeselige, er meningsforstyrrende elementer blevet fijernet med naensomhed. Endvidere
er gruppeinterviewet blevet opdelt i to kolonner; situation og koncept, som yderligere er delt i hhv. fire og

fem temaer. Dette er gjort for at overskueligggre, hvor i analysen de pagaldende udsagn er anvendt.

Refleksion over metode, proces og resultat
De hermeneutiske princippers formal er at sikre valide tolkninger af empirien, hvorfor der ikke vil frem-
komme et ensidigt svar pa problemformuleringen. Besvarelsen af problemformuleringen beror dermed pa

den udvalgte teori samt respondenternes holdninger og meninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 271-272).

For at hgjne projektets reliabilitet anvendes vignetmetoden, der indeholder to undersggelsesmetoder; en
observation og et gruppeinterview. Aagerup og Willaa (2020, s. 62) skriver, at “enhver observation vil altid i
forskelligt omfang pavirke den observerede virkelighed”. Dette er vigtigt at have for gje, nar man laeser pro-
jektet, da nogle elever agerer anderledes, nar de observeres. Pa baggrund af vores kendskab til eleverne

vurderes det dog, at dette i lav grad gor sig geeldende i denne kontekst.

Ydermere har vi grundet kameraets placering indtaget et stasted i observationen. Havde kameraet staet an-
detsteds, havde vi observeret noget andet, hvilket havde givet et andet analyseresultat. Ift. fundene i projek-
tet star det klart, at vi i arbejdet med vignetmetoden har udvalgt én specifik sekvens fra vores videoobserva-
tion, som lzererne er interviewet ud fra. Det giver os fund i én retning, men havde vi taget en af de gvrige

sekvenser, havde vi faet fund i en anden retning.
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Idet vignetmetoden er en holdningsundersggelse, kan det resultere i, at respondenterne forstar spgrgsma-
lene forskelligt, og derfor kan der opsta et validitetsproblem i undersggelsen (Ejrnaes & Monrad, 2012, s. 14).
Ydermere ville det have veeret en fordel for kvaliteten af spgrgsmal og svar i gruppeinterviewet, hvis vi havde
brugt en teoretisk styret deduktiv tilgang, hvor vi havde kendt vores teori pa forhand og dermed kunne have

stillet spgrgsmal direkte ind i teoriens kerne.

Med interview som undersggelsesmetode skal respondenterne ggres bekendt med, hvilken undersggelse
deres bidrag anvendes til. Samtidig skal der ogsa informeres om anonymitet og fortrolighed omkring anven-
delse af interviewet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 116-118). Ovenstaende blev respondenterne gjort bekendt
med og gav samtykke til forinden interviewets begyndelse. Ved at have den etiske dimension for gje fordres

respondenternes velvillighed til at respondere arligt i interviewet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 117-119).

Filosofi i Skolen

Siden 00’erne har Peter Worley undersggt den rolle, filosofiske dialoger spiller ift. elevers leering (King's
College London, u.a.). 1 2019 udkom “TZANK H@IJT med dine elever”, hvori Worley statuerer, at der er forsk-
ningsmaessig evidens for, at filosofiske dialoger gger elevers “problemlgsningsfeerdigheder, kognitive feerdig-

heder, kritisk argumentation, tillid, kommunikation samt beslutningstagning” (Worley, 2019, s. 22).

| dette projekt tages der udgangspunkt i SDU’s forskningsprojekt Filosofi i Skolen (FISK). Projektet blev etab-
leret i 2017 af Caroline Schaffalitzky mfl. for at bidrage til at “forbedre bgrns leering, karakterdannelse og
skoleoplevelse gennem aktiviteter, der er fagligt begrundet i forskning” (Syddansk Universitet, 2021). FISK
tager afseet i traditionen Filosofi med bgrn, der arbejder med filosofiske dialoger, hvor elever gennem for-

skellige samtaleformer udvikler deres evner inden for filosofiske samtaler.

Eleverne far her mulighed for at gge deres refleksionsevne, skaerpe deres nysgerrighed samt anvende vaerk-
tgjer til at samtale konstruktivt. Herved styrkes elevens teenkning samt sociale og personlige faerdigheder
(Syddansk Universitet, 2021). Det afggrende er, at eleverne ved, at det ikke handler om at sige det, som
lereren taenker, men i stedet om at engagere sig i tankeprocesserne. Laereren ma forholde sig til, at det er
eleverne, der lytter til hinanden og taler sammen. Derfor er det vigtigt, at man forholder sig til elevernes
udsagn med et abent sind og skaber plads til at forsta de bagvedliggende tanker. Yderligere pointerer Schaf-
falitzky, at det ikke er ideelt at se filosofi som et selvstaendigt fag, men at det bgr inkorporeres i undervisnin-

gen (Worley, 2019, s. 10-11).
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Rammerne for FISK-sessionerne er afggrende for, hvordan de filosofiske dialoger udspiller sig. Worley (2019,
s. 26) pointerer, at diskussioner fungerer bedst i rundkreds, da eleverne kan se hinanden. Desuden kan lze-
reren tegne illustrationer eller medbringe andet visuelt, der kan skabe forstaelse hos eleverne (Worley, 2019,
s. 26). Forlgbet i sessionerne udfolder sig gennem seks trin (bilag 4). Det essentielle ved dialogerne er, at
parterne udfordrer hinanden pa en respektfuld made. Derfor opstiller Worley nogle regler for faciliteringen
— eksempelvis at skabe en atmosfaere af gensidig respekt, hvor eleverne kan vaere uenige pa en ordentlig
made (Worley, 2019, s. 31-32). Hertil kan lzereren opsaette egne regler for, hvordan sessionerne skal forega

i de enkelte klasser (bilag 5).

Review: alsidig udvikling

11975 blev begrebet alsidig udvikling implementeret i folkeskoleloven. Forinden havde skolens formal udover
at handle om elevens kundskaber og feerdigheder siden 1814 i hgj grad beskaeftiget sig med at danne ele-
verne til gode og retskafne mennesker. Dette blevi 1937 andret til, at skolen skulle styrke elevernes karakter
(Folkeskolen.dk, 2009). | 1975 blev begrebet karakter byttet ud med alsidig udvikling, der siden har veeret

undersggt, diskuteret og stadig star skrevet i folkeskolens formal.

Siden 1975 og frem til i dag er begrebet blevet justeret i folkeskoleloven. Fra 1975 til 1993 stod det skrevet,
at skolen skulle “ ... give eleverne mulighed for at tilegne sig kundskaber [og] feerdigheder ... som medvirker
til den enkelte elevs alsidige udvikling” (Folkeskolen.dk, 2009). Her skulle alsidig udvikling forekomme som
et led i arbejdet med tilegnelsen af kundskaber og faerdigheder. | 1993 tilfgjedes ordet personlige, sa det var
den alsidige personlige udvikling, der blev vaegtet. | denne tilfgjelse ligger et reformpaedagogisk syn pa ud-
vikling, hvor elevens egne interesser og potentialer kommer til udtryk, ligesom eleven har mulighed for at

regulere sig selv i omgivelser, der skaber rum til dette (Laursen & Jensen, 2016, s. 18).

Ordet personlige blev dog taget ud i 2006, sa formalet fik den ordlyd, vi kender i dag: “Folkeskolen skal ... give
eleverne kundskaber og faerdigheder, der ... fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling”. Ordet “fremmer”
bidrager til at sidestille alsidig udvikling med de resterende grundlaeggende elementer i formalet. Det vil sige,
at der i lige sa hgj grad som alt andet skal vaere fokus pa elevens alsidige udvikling i folkeskolen. Dog klarlaeg-
ges det ikke, hvordan klasselederen implementerer tid og rum til den enkelte elevs alsidige udvikling i Igbet

af skoledagen (Laursen & Jensen, 2016, s. 11).
For at klarleegge hvordan dette projekt forstar begrebet alsidig udvikling, vil der i det fglgende blive udlagt
nogle vaesentlige pointer fra "Faghaefte 47 - Elevens alsidige udvikling”, rapporten ”Alsidig udvikling” samt

bogen ”Alsidig udvikling - hvad, hvorfor, hvordan?”.
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| Undervisningsministeriets Faghafte 47, der skal hjelpe med at indteenke elevens alsidige udvikling som en
integreret del af den allerede malstyrede fagundervisning, pointeres tre udgangspunkter for, hvorfor alsidig
udvikling skal prioriteres hgjt i skolen:
e Nar alsidig udvikling star indskrevet i folkeskoleloven, ses det som udtryk for, at det er et af samfun-
dets vigtigste idealer - det ma derfor have hgj prioritet.
e Den enkelte elevs forudsaetninger og interesser ma prioriteres pa linje med samfundets krav og kul-
turbdrne traditioner.
e Eleverne kan udvikle sig efter de forudssetninger, de har, men deres udvikling kan befordres eller

haemmes af de betingelser, som eleverne mgder i skolen (Undervisningsministeriet, 2010, s. 10-11).

Der havde leenge hersket tvivl om, hvad begrebet alsidig udvikling skulle deekke over, hvorfor Danmarks Eva-
lueringsinstitut (EVA) lavede rapporten ”Alsidig udvikling”, hvor en raekke lzerere og skoleledere blev inter-
viewet om deres forstaelse af begrebet. Pa baggrund af interviewet blev der afdaekket mange blandede for-
staelser. Udsagnene fra rapporten viser, at laererne har en idé om begrebet alsidig udvikling, men at de ikke

kan udpege, praecist hvor det optreeder i deres praksis (Danmarks Evalueringsinstitut, 2009, s. 26-27).

Rapporten slar fast, at der blandt udsagnene primzert er to opfattelser af, hvordan alsidig udvikling kommer
til syne i skolen:
e  “Alsidig udvikling er noget, der sker eller "virker”, nar laereren udvikler en taet relation og et solidt
kendskab til eleven”.
e “Alsidig udvikling er noget, der sker eller "virker” gennem arbejdet med de faglige mal, det vil sige
gennem de gjenabnere og den undren og fordybelse, som et fag kan vaere med til at give eleverne”

(Danmarks Evalueringsinstitut, 2009, s. 23).

Pa baggrund af faghaeftet og rapporten udgav Per Fibaek Laursen og Annelise Hildebrand Jensen i 2016 bogen
”Alsidig udvikling - hvad, hvorfor, hvordan”, hvor de sgger at praecisere og definere det flydende begreb. De
fastsaetter, at elevens alsidige udvikling omfatter tre kompetencer (Laursen & Jensen, 2016, s. 8):

e Sociale kompetencer: bl.a. det at kunne samarbejde med og tage hensyn til andre.

o Metakognitive kompetencer: bl.a. det at have indsigt i og evne til at styre sin egen lzering.

e Personlige kompetencer: bl.a. det at veere vedholdende og have talmodighed.

Med udgangspunkt i ovenstaende pointer tillader dette projekt sig at arbejde med en forstaelse af begrebet,

der inddrager aspekter fra alle tre udgivelser:
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Ved begrebet alsidig udvikling forstas, at det er alle sider af eleven, der skal udvikles (Laursen & Jensen, 2016,
s. 15). Dette inkluderer bade de faglige, sociale og personlige kompetencer. Derfor inddeles begrebet i to
overordnede perspektiver: et fagligt og et socialt. Disse perspektiver skal optraade som ligestillede og arbej-
des med simultant. Det faglige rummer de erfaringer, oplevelser og den viden, eleverne tager med sig fra
fagundervisningen. Det sociale tager afsaet i Laursen og Jensens tre typer af kompetencer: de sociale, per-

sonlige og metakognitive, hvor fokus er pa samarbejde, tiltro til egen formaen og refleksion over egen ageren.

Sammenkobling af FISK og alsidig udvikling

Idet der i problemformuleringen anvendes formuleringen “hvordan og i hvilket omfang”, konstateres det, at
det for klasselederen er muligt gennem filosofiske dialoger at skabe rum til elevens alsidige udvikling. Derfor
sgger projektet at undersgge, hvordan og i hvilket omfang filosofiske dialoger og alsidig udvikling fordrer
hinanden, samt hvordan disse i praksis kan implementeres i den skolekultur, vi befinder os i. Nedenfor vil de

vaesentligste pointer fra redeggrelsen af FISK samt reviewet af alsidig udvikling blive sammenkoblet.

Som naevnt tager dette projekt udgangspunkt i et socialt og et fagligt perspektiv, nar alsidig udvikling omtales.
Det er vigtigt at understrege, at disse er gensidigt afhaengige — det vil sige, at i arbejdet med at udvikle de
sociale kompetencer fordres udviklingen af de faglige kompetencer — og omvendt. Det pointeres, at der er
forskningsmaessig evidens for, at filosofiske dialoger bidrager til at gge elevers problemlgsningsfaerdigheder,
kognitive faerdigheder og refleksionsevne samt skaerper elevernes nysgerrighed. Derfor ma det antages, at
dette ikke henvender sig specifikt til hverken det faglige eller det sociale aspekt af skolen, men at det indbe-
fatter alle henseender af elevens udvikling — det vil sige sociale, personlige og metakognitive kompetencer

samt den specifikke fagfaglige viden.

Det sociale perspektiv kan sammenkobles med adskillige pointer fra redeggrelsen af FISK. Herunder f.eks. at
elever og lzerere kan udfordre hinanden pa en respektfuld made, at der kan skabes en atmosfzere af gensidig
respekt, og at eleverne bliver bevidste om at engagere sig i tankeprocesserne fremfor at sgge leererens tan-
ker. Derudover er de fgrnaevnte regler i FISK ogsa medvirkende til at opstille sociale spilleregler i sessionerne,

som kan veaere fordrende for elevernes karakterdannelse.

Ydermere skal det ift. det faglige perspektiv fremhaves, at FISK ikke skal ses som et selvstaendigt fag, men at
samtaleformerne fra FISK bgr inkorporeres i den fagfaglige undervisning og pa den made vaere med til at
forbedre bgrns lzering. Det vil sige, at der er fokus pa tilegnelsesprocessen ift. viden, fremfor hvilken specifik

viden der tilegnes.
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Tema 1: Udvikling gennem deltagelse i faellesskaber

At arrangere sammen

Ifglge Hgjholt (2014, s. 55) er bgrn optaget af hinanden pa tveers af tid og sted. Sammen udvikler de erfaringer
med at gennemleve konflikter uden at miste hinanden. Disse erfaringer er vaesentlige ift. bgrnenes udvikling
som selvstaendige personer. Herunder udvikler de personlige engagementer ved at forfglge det, de kan rela-
tere til deres egen livsverden. Hgjholt (2014, s. 56) pointerer ligeledes, at bgrn gar til hverdagslivets udfor-
dringer sammen — bade ift. de sociale og de faglige udfordringer, de mgder i skolen. Dette geelder maden,
hvorpa de engagerer sig sammen, deler deres nysgerrighed med hinanden samt undersgger, udforsker og
diskuterer, hvordan man tager del i leeringsfaellesskaber. Denne optagethed er central for bgrnenes delta-

gelse.

En vigtig pointe hos Hgjholt er, at eleverne har forskellige tilgange til faglige opgaver ud fra det perspektiv,
de har. Bgrnenes perspektiver knytter sig ikke udelukkende til det, der optraeder i skolen, men ogsa alt det,
der ligger udover. De perspektiver, eleverne udvikler i fritiden, har betydning for deres ageren i undervisnin-
gen. Man kan derfor ikke i en undervisningskontekst se isoleret pa en elev, men man ma kigge helhedsorien-
teret for at forsta dets ageren. Nar der tages del i forskellige arenaer, forhandles deres deltagelse og indfly-

delse pa baggrund af det, der foregar (Hgjholt, 2014, s. 57).

Perspektiver pa det faelles

Hgjholt (2014, s. 58) papeger, at bgrn udvikler forskellige mader at handtere sociale udfordringer p3, og at
de kan have sveert ved at organisere gruppekonstellationer i skolen, hvor de ikke kun tager hensyn til, hvem
de gerne vil veere sammen med i frikvartererne, men ogsa tager hensyn til, hvem de laerer bedst sammen
med. Det bliver altsa en personlig udfordring for barnet at finde sin egen made at indga i aktiviteter pa og

dermed tage stilling til, hvordan forskellige situationer handteres.

Dette bidrager til at udvikle barnets selvforstaelse og livsfgrelse, og det medfgrer ligeledes, at der skabes
tvivl hos barnet om, hvorvidt det har positioneret sig bedst muligt ift. det givne fallesskab. Det understreges
derfor, at de sociale muligheder, bgrnene stilles overfor, er essentielle for, hvordan de organiserer deres

daglige liv og udvikler sig (Hgjholt, 2014, s. 58).
| forlaengelse af ovenstaende forstas det, at social praksis er karakteriseret ved, at de deltagende star forskel-

ligt i det feelles, og derfor vil perspektiver og strategier ogsa udvikles forskelligt. For at forsta disse forskelle

benyttes Dreiers analytiske begreber om sammenhange:
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e Stasteder: hvor man kigger fra

e Positioner: hvordan bliver man opfattet af de andre, hvordan plejer man at deltage, og har man mu-
lighed for at variere sin made at indga pa?

e Perspektiver: ens perspektiver pa det, der foregar

e Standpunkter: de personlige standpunkter, man udvikler for, hvad der er vigtigt osv. (Hgjholt, 2014,
s. 59).

Analysestrategi

Udgangspunktet for analysen af tema 1 er situationen (sekvensen). Her foretages der pa baggrund af begre-
berne om sammenhange en analyse af formen — hvordan diskuterer og argumenterer eleverne — og derefter
af indholdet — hvordan reflekterer eleverne over emnet. Dette ggres for at finde ud af, hvilke deltagelsesma-
der der optraeder i situationen (bilag 6). Til at understgtte analysen inddrages udsagn fra gruppeinterviewet.
Slutteligt afrundes tema 1 med en delkonklusion, hvor perspektiverne fra alsidig udvikling inddrages. Pa bag-
grund af vores ageren i klassen tages der i analysen udgangspunkt i egen forhandsviden samt egne erfaringer
med eleverne. Dette knytter sig til anvendelsen af den socialkonstruktivistiske metode, hvor man altid un-

dersgger verden med den forhandsviden, man besidder.

Analyse af formen

Fysiske stasteder

Der bliver skabt stasteder qua den made, rummet er stillet op. Facilitatoren (herefter omtalt som F) og ele-
verne sidder pa skamler i en cirkel med en diameter pa ca. 2-3 meter. Det betyder, at nogle elever sidder taet
pa F, mens andre sidder laengere vaek, hvilket skaber nogle asymmetriske stasteder. Denne opstilling skaber
dog mere symmetri, end hvis eleverne havde siddet pa raekker eller i bordgrupper. | vedlagte bilag (bilag 7)
ses det, at der er 13 elever. Disse har for anonymiseringens skyld faet numre fra E1-E13. Fra vores stasted
sidder tre elever med ryggen til (E8, E9, E10), seks elever med siden til (E4, E5, E6, E7, E11, E12) og fire med
front til (E1, E2, E3, E13). Yderligere skal det tilfgjes, at stastederne rokerer, afhaengigt af hvem i cirklen der

har ordet, da fokus flyttes fra et sted til et andet.

F placerer sig i cirklen pa lige fod med eleverne, hvilket skaber lige fysiske stasteder, men samtidig indtager
hun en position som facilitator. Dette skaber en asymmetrisk relation mellem hende og eleverne. Formen i
FISK gor, at F hele tiden er aktiv, da hun udvalger de elever, der skal sige noget, hvor laenge de har ordet, og

hvilken respons de far.
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Det betyder ogsa, at hver gang én elev har haft ordet, bliver ordet sendt tilbage til F, og hun responderer eller
sender ordet videre.l relation til dette pointerer L3: “Hun faciliterer det uden at tage styringen sa meget, at
eleverne far en fglelse af, om det er rigtigt eller forkert, det de siger, men uden at hun pa nogen mader
kommer til at farve samtalen”. Her tydeligg@res det, at der fra respondentens side er en forstaelse af, at selve

processen er laererstyret, men at dét, der snakkes om, skal og bgr udfoldes af eleverne.

Hvilket spgrgsmal valgte 1?

| starten af sekvensen ses det, at alle elever i cirklen kigger pa F. Der bliver etableret nye stasteder, idet F
henvender sig til E1 og E2 og sp@rger: “Hvilket spgrgsmal valgte 1?”. Her tydeligg@res det, at det er E1 og E2,
der skal tage ordet, og at det er F samt de resterende elever, der skal lytte. E2 siger, at de har valgt spgrgsmal
2, hvortil F svarer: “Nummer 2. Eksisterer ingenting? Eksisterer ingenting? Og hvad sagde | til det? Hvad var
jeres, gh, svar ud i det, eller jeres tanker omkring det? Hvad har | skrevet pa papiret, og hvad vil | fortzelle de

andre om det?”.

| dette citat ses det tydeligt, at F stiller de to elever adskillige sp@rgsmal, hvor hun forbereder dem p3, at det
er deres tur. Hun giver dem tid til at forberede den position, de skal indtage som fremlzeggere. | forlengelse
af dette tilfgjer L3: “Det er meget lidt lzererstyret, ik? Det er jo ikke, fordi der bliver lagt et spgrgsmal ud, der
skal svares pa med et rigtigt eller forkert svar. Det er jo i virkeligheden et ret abent spgrgsmal”. Her pointeres
det, at det er eleverne selv, der skal redeggre for deres svar, og at F sgger at abne svarmulighederne for dem

ved at stille de mange spgrgsmal.

| gruppen (E1 og E2) skabes der internt to positioner. P4 baggrund af vores kendskab til eleverne formoder
vi, at E2 fra start godt er klar over, at det er ham, der skal praesentere deres udsagn, og derfor sidder han
meget uroligt pa sin skammel. Dette formoder vi, fordi E1 grundet personlige arsager aldrig deltager mundt-
ligt i plenum. Samtidig udledes det af den made, hvorpa E2 sidder, at han haber, at E1 — pa trods af sin vanlige
deltagelsesmade — vil fremlaegge deres udsagn. Til trods for at E1 ikke deltager i sekvensen, observerede vi i

pararbejdet forinden, at det var ham, der skrev parrets svar ned.

Ift. dette udtrykker L3: “Og sa er det jo ogsa den dialog, de har haft sammen. Det lgd jo, som om de har vaeret
ude og tale om noget, der skulle samles op pa”. Her formoder L3, at de to elever, ligesom vi har observeret,
har haft en dialog sammen forinden og derigennem har reflekteret over selve indholdet, men at dette ikke
afspejles i plenum. De to elevers perspektiver pa gruppearbejdet bliver gensidigt accepteret af hinanden.
Derfor formodes E1’s standpunkt i gruppearbejdet at vaere — jeg skal nok skrive det, hvis du siger det — og

E2’s standpunkt er — hvis du skriver det, skal jeg nok sige det.
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Ja, hvad taenker | andre?

“Det er meget fa der deltager, ik?” pointeres det af L7, hvorefter flere af de andre laerere stemmer i. Dette
citat giver anledning til at undersgge, hvorvidt eleverne betragtes som ikke-deltagende, og hvordan dette
forstas i den udvalgte sekvens. Bateson fremhaever, at man som menneske ikke kan ikke-kommunikere
(Gravesen, 2015, s. 497), hvilket betyder, at selvom man ikke verbalt tager del i en given kommunikationssi-
tuation, vil man stadig non-verbalt kommunikere, uanset om dette ggres bevidst eller ubevidst. Derfor giver

det i projektet ligeledes mening at tilleegge de elever, der ikke er verbalt aktive, betydning.

Som non-verbalt deltagende kan man positionere sig pa forskellige mader. Der er elever, der positionerer sig
som lyttende. F.eks. sidder E10 med albuerne pa knaeene og hovedet i haenderne, samtidig med at kroppen
er rettet mod taleren. Dog skal det naevnes, at vi fra vores stasted ikke kan se, hvor E10’s blik praecist er rettet
hen. Ligeledes sidder E12 hele tiden med blikket rettet mod E2, imens han taler. Herunder kan han have et
perspektiv pa, hvorfor det er vigtigt for ham at lytte. Nogle elevers perspektiv kan vaere, at de lytter og fglger

med, fordi de gerne vil bidrage, mens andres kan vaere, at man altid SKAL lytte og fglge med.

Da E2 har praesenteret, bliver taleturen sendt retur til F, og hun kigger rundt og spgrger: “Ja, hvad taenker |
andre? Er der nogen af jer andre, der teenker, hvad man kan bruge ordet ingenting til? Er der nogen, der
kunne komme med nogle bud pa det?”. Med denne made at henvende sig pa — hvad teenker I, og er der nogle
af jer andre — skaber F nye stasteder for eleverne. Herunder positionerer E5 og E8 sig som klar til at deltage i
det faelles ved at reekke handen op og kigge hen mod F, hvorimod andre af eleverne positionerer sig som
nogle, der g@r sig klar til ikke at deltage i det faelles. Eksempelvis kigger E4 og E12 vaek fra F, lige sa snart hun

spgrger ud i rummet.

Eleverne kan have forskellige perspektiver pa, hvorfor de ikke deltager i det felles. Det kan f.eks. vaere, at de
ikke har lyst til at ytre sig i plenum, at det, de vil sige, allerede er blevet sagt, eller at de har en forstaelse af,
at alle svar er gode og derfor ikke kan se meningen med at byde ind.

| relation til dette papeger L1: “De mener maske et eller andet, de ved godt et eller andet, men de kan sim-
pelthen ikke fa formuleret, hvad vej det er, de vil, sa det bliver forstaeligt for andre. Sa det kraever et meget
udbredt sprog, hvis man skal g@re sig klar over, hvad det er, det gar ud pa”. Her tydeliggg@res det, at det, som
nogle af laererne karakteriserer som ikke-deltagende, snarere opfattes som en mangel pa strategi fra elever-
nes side, ift. hvordan de skal gribe den filosofiske dialog an. Dette kan vaere en stor faktor ift., hvorfor og

hvordan eleverne byder ind eller ej.
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Er der nogen, der kunne komme med nogle bud pa det?

En anden vinkel til at belyse de forskellige positioner er at kaste et blik pa, hvilke positioner de forskellige
elever indtager ift. at svare pa F’'s spgrgsmal. F spgrger: “Hvad kan man bruge ordet ingenting til?”. E5 raekker
som den f@rste handen op. Det vil sige, at han indtager en position som den, der vil komme med det fgrste
bud. Inden han far ordet, kigger F rundt og siger videre: “Er der nogen, der kunne komme med nogle bud pa
det?”. E8 raekker nu handen op, hvilket betyder, at hun ligeledes positionerer sig som en, der vil komme med
det fgrste bud. F far gjenkontakt med E5 og giver ham ordet. E5 deler sit perspektiv, og da han er feerdig,
stopper han op og afventer en reaktion. F siger: “Okay?” med et tonefald, der indikerer, at hun vil have ham

til at uddybe.

Herved er E5 grundet F’s respons ngdt til at positionere sig anderledes og variere sin formulering. Efter E5’s
nye formulering afrunder F svaret ved at sige: “Okay!” med et tonefald, der indikerer, at hun denne gang har
forstaet hans formulering. F kigger rundt, og E9 reekker handen op. Her positionerer E9 sig som en, der reekker
handen op, efter at en anden har sagt noget. For tredje gang raekker E8 handen op og vedholder sin position
som en, der gerne vil bidrage. L1 kommer med nogle bud p3a, hvorfor det kun er E5, E8 og E9, der raekker
handen op: “Jeg taenker, der ogsa er noget med noget mod. Mod til at prgve at szette ord pa noget, man
maske ikke selv lige helt ved, hvad er endnu. Men man prgver at spytte det ud i faellesskabet”. Derudover
siger hun: “Sa kraever det ogsa, at man har et sprog, sa man kan forklare, hvad det er, man maske er ved at
fange inde i hovedet”. Her positioneres de tre elever som nogle med mod samt nogle, der besidder et sprog

til forklare, hvad de mener.

Facilitatorens made at variere sin respons pa

| sekvensen ses det, at F positionerer sig pa forskellige mader i sin respons til eleverne. | dette afsnit tages
der udgangspunkt i hendes respons til E5, E8 og E9. Fgrst responderer hun som tidligere beskrevet pa E5’s
perspektiv ved at indtage en position, hvor hun er undersggende overfor dette. Efterfglgende responderer
hun pa E9’s perspektiv. Her fijerner hun blikket fra ham, inden han er faerdig med at tale. F responderer med
”"mh” uden at kigge pa ham, mens hun med sit blik sgger efter en ny elev, der kan komme med sit perspektiv.
| relation til dette udtaler L4: “Jamen alts3, hun siger jo ikke ret meget. Hun er meget neutral. Hun er jo bare
lyttende. Ellers spgrger hun kun, om der er nogen, der har nogle kommentarer pa det”. L4 har ret i, at F er
neutral i sit verbale udtryk, men grundet hendes kropssprog kan det konstateres, at hun ikke er neutral i sin

non-verbale kommunikation.
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Slutteligt responderer hun pa E8’s bidrag. | dette tilfeelde responderer hun fgrst med okay’er, samtidig med
at hun nikker. Modsat de andre kommenterer hun pa E8’s perspektiv med satningen: “Okay, sa du teenker i
en positiv retning?”. Det tydeligggres, med udgangspunkt i de tre elever, at der er et asymmetrisk forhold
mellem dem og F, idet hendes respons far betydning for elevernes deltagelsesmader. Hertil siger L4: I. Her
understgtter L4, at F kun uddyber E8’s perspektiv, hvilket kan veere problematisk, da det er vigtigt, at F rea-

gerer ens pa elevernes perspektiver.

F skaber forskellige positioneringsmuligheder for de enkelte elever, afhangigt af hvordan hun giver dem
mulighed for at deltage — f.eks. ved at fa dem til at uddybe deres perspektiv eller afslutte deres tur. Dette
medfgrer, at hun har magten i rummet til at vurdere, hvad der er mere eller mindre veerdifulde perspektiver,
hvilket haenger sammen med L4’s tidligere kommentar om, at man skal reagere ens, uanset hvilke refleksio-
ner de har. Derfor har vi en formodning om, at E9 kan opleve sit perspektiv som mindre vaerdifuldt end det

perspektiv, E8 bidrager med, samt at dette kan have betydning for hans deltagelse.

Standpunkter ind i det feelles

Anden gang E5 far ordet, udvider han sit standpunkt, da han ggr brug af E8’s perspektiv i sin formulering.
Derudover positionerer han sig som en, der viser, at E8’s bidrag har veerdi for ham, mens han anerkender
hendes perspektiv. F har et standpunkt ift. deltagelsen i rummet. | klassen og i den almindelige undervisning
er det ofte de samme elever, der byder ind. Dette geelder ogsa i FISK. Derfor ses det, at F kigger rundt og
sgger efter flere haender. F’s standpunkt i den filosofiske dialog er, at jo flere der siger noget, jo flere elever
vil deltage, og jo bedre bliver den. Denne sggen kan imidlertid medfgre forskellige standpunkter hos ele-

verne.

Med afszet i vores kendskab til eleverne formoder vi, at E9 har et standpunkt om, at det er vigtigt for ham
altid at bidrage til undervisningen. Dette formodes, fordi E9 plejer at deltage mundtligt i undervisningen, og
derfor sgger han at bibeholde den sociale anerkendelse blandt sine kammerater. Sammenholdes dette med
F’'s respons, formodes det, at der er mulighed for, at E9’s standpunkt rykkes, idet han ikke bliver mgdt med
samme anerkendende tilgang som E5 og ES.

L5 pointerer: “De kan ikke aflaese noget i den, der star deroppe og styrer det. Det tror jeg da ogsa er megas-

veert”. Han siger her, at han tror, det er sveert for eleverne at vaere i dialogen, fordi de ikke kan aflaese F.

Analyse af indhold

| analysen af indholdet vil vi med udgangspunkt i de udvalgte udsagn fra respondenterne (bilag 3) undersgge

de muligheder, eleverne har for at deltage i den udvalgte sekvens.
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Stasteder

L1 siger: “Jeg kunne godt lide den seance der, fordi der var 20 udsagn eller sadan noget, der allesammen
handlede om ingenting”. | dette udsagn pointeres det, at eleverne har forskellige stasteder ift. det fzelles, da
de selv ud fra de 20 udsagn har udvalgt et, som de har arbejdet med forinden. Et eksempel pa dette er, at E1
og E2 har udvalgt udsagn nummer 2. Dette skaber imidlertid forskellige stasteder, som danner baggrund for,
hvilke perspektiver de enkelte par eller elever gar til dialogen med. Det vil sige, at de, allerede inden den
filosofiske dialog i plenum gar i gang, har forskellige forforstaelser af begrebet ingenting ud fra deres valgte
udsagn. Desuden kan nogle elever have en bredere forstaelse af begrebet ved at have talt om det specifikke
eller lignende begreber derhjemme og dermed traekke pa deres forhandsviden, mens andre maske aldrig har
teenkt over ordet. Dette understgttes af L4, der siger: “Det er et rum, som g@r det nemmere for de bgrn, der

er vant til at diskutere og snakke med deres forzaeldre og dermed har det som en naturlig kompetence”.

Positioner

Emnet i den udvalgte sekvens omhandler begrebet ingenting, og fordi emnet er af eksistentiel karakter, far
eleverne mulighed for at indtage mange forskellige positioner, da der ikke er et rigtigt eller forkert svar. Det
gor ligeledes, at eleverne har mulighed for at variere deres mader at indga i dialogen pa. Dette understgttes
af L5, der siger: “Men man kan jo taenke over, om E5 bringer flere ting i spil, fordi han ikke far noget respons.
Altsa at han maske taenker: "Er det forkert, det jeg siger? Jeg prgver lige noget nyt’”. Det viser, at L5 er optaget
af, hvilken position E5 indtager, nar han har ordet. Det bakkes op af L1, der siger: “Der er ikke noget bestemt
svar lige nu. Man er hjemme i sig selv og maerke efter, hvad kunne det her kalde pa?”. Her bliver der lagt op
til, at eleven indtager en position ift., hvordan man deltager, og hvordan man yderligere vil deltage, nar man

har vurderet, hvordan man bedst positionerer sig i den pageeldende situation.

| interviewet giver flere af respondenterne udtryk for, at de synes, der er relativt fa elever, der byder ind i
sekvensen. Herunder pointerer L5 fglgende: “Jeg taenker sadan p3, at der er egentligt relativt fa [elever] med.
Der er vel tre, der siger noget, altsa ud over dem, der tilsyneladende har arbejdet med det [E1 og E2]".

Det vil sige, at laererne — ligesom vi — er optagede af, hvordan eleverne optraeder som deltagende eller ikke-
deltagende. | relation til hvorfor eleverne fremstar som deltagende eller ikke-deltagende, kan indholdet spille
en vaesentlig rolle. Hvis et givent emne ikke interesserer en elev, eller eleven ikke kan se meningen med at
undersgge det specifikke emne, kan det have negativ betydning for, hvordan eleven indtager sin position i

dialogen. Det vil sige, at der hgjst sandsynligt indtages en position som ikke-deltagende.

Det samme ggr sig geeldende for, om eleven positionerer sig som lyttende eller ikke-lyttende. | relation til

dette siger L2: “Det der med, at der ikke er nogen, der siger noget. Det g@r ogsa, at de [eleverne] er enormt

Lereruddannelsen i Odense Side 19 af 58



Cathrine Littau Professionsbachelorprojekt UCL Erhvervsakademi
Marie-Louise Uhrenholt LUOE21PBA2 og Professionshgjskole
gode til at grave, for der kunne ogsa snildt bare have veaeret pinlig tavshed. Men nu er de [eleverne] gode til
at kgre videre”. Her understreger L2, at dem, der i sekvensen optraeder som deltagende, er gode til at posi-

tionere sig, da de aktivt forsgger at arbejde sig dybere ned i begrebet.

| relation til dette pointerer L7: “Jeg vil sige, at det er meget abstrakt det her med er ingenting en ting?”,
hvilket yderligere understreger, hvordan indholdet har betydning for elevernes positionering. Afhaengigt af
abstraktionsniveauet vil nogle elever — i dette tilfaelde E5, E8 og E9 — have lettere ved at tilga dialogen end
andre. Dette kan imidlertid haange sammen med de forskellige fgrnavnte stasteder, eleverne har ift. emnet.
Modsat fremhaever L2: “Noget af det, som gg@r FISK og den filosofiske samtale, til hvad det er, det er jo lige
netop ogsa det her med at tage fat om nogle emner, som man maske ikke har taget stilling til fgr. Ordet
ingenting er et godt eksempel”. Her pointeres det, at indholdet ogsa kan abne for forskellige positioner,
selvom det ikke er noget, eleverne har beskaeftiget sig med fgr. Her understreges det, at fordi elevernes
forhandsviden om det givne indhold ligger nogenlunde pa samme niveau, kan dette vaere med til at abne for
nogle positioner, som eleverne ellers ikke plejer at indtage. Det vil sige, at der ikke er nogen elever, der har
bedre forudsaetninger for at tilga indholdet end andre. L7’s og L2’s forskellige mader at se indholdet som
noget, der enten abner eller lukker for elevernes perspektiver, tydeligggr, at bade laerere og elever har for-

skellige opfattelser af, hvordan indholdet anvendes. Derfor ma det overvejes, hvordan man abner indholdet

for eleverne.

| FISK indtager eleverne som tidligere naevnt hele tiden forskellige positioner, der andrer sig undervejs. Der-
udover er der i FISK ogsa regelsaettet, der ligeledes er med til at give eleverne forskellige positioner. Bl.a. er
der en regel, der ggr, at der ikke er nogen, der afbryder hinanden, uanset om de er enige eller uenige. Det
pointerer L6, da hun siger: “De kan begrunde sig og sige, hvorfor synes jeg det her. Det er jo faktisk ikke
forkert, at vi ikke synes det samme. Men at have en forstaelse af, at vi ikke behgver at synes det samme, og
vi bare skal respektere, at nogle synes noget andet. Det er vigtigt”. Her siger L6, at det ikke er forkert, hvis
eleverne ikke synes det samme, men at det er vigtigt, at de respekterer hinandens forskellige holdninger.

Pa den made far eleverne ogsa jeevnligt mulighed for at variere deres made at indga i, da de nogle gange kan

veere enige og andre gange uenige med hinanden.

Perspektiver og standpunkter

Ift. indholdet i dialogen har eleverne ogsa forskellige perspektiver pa, hvad ingenting er, eller hvordan man
kan bruge ordet. Flere elever byder ind med deres perspektiver og bidrager til det felles ved at ytre sig.
Eleverne kan have forskellige abstraktionsniveauer, hvor nogle kommer med konkrete eksempler, og andre

kan have en mere nuanceret forstaelse af begrebet. L1 pointerer: “Jamen, der var sa mange fine

Lereruddannelsen i Odense Side 20 af 58



Cathrine Littau Professionsbachelorprojekt UCL Erhvervsakademi
Marie-Louise Uhrenholt LUOE21PBA2 og Professionshgjskole
betragtninger. Eller ikke mange. Men der var nogle, hvor jeg taenkte — wauw. Der var de nede og have fat i
noget, der var spaendende”. Dette viser, at selvom der ikke er mange elever, der byder ind, kommer der

stadig fine betragtninger med nuancer. Dette eksemplificeres af E2 og E5 i det fglgende.

E2 starter med at sige: “Ingenting er ingenting, og alting er en ting. Vi bruger ordet ingenting, hvis man ikke
har noget. Ordet det findes, men jeg ved ikke rigtigt, vi ved ikke rigtigt, hvad det skal bruges til”. Fgrst har E2
et standpunkt om, at ordet findes, og at det bruges, hvis man ikke har noget. Bagefter siger han, at han ikke
ved, hvad det skal bruges til. Efter de andre elever er kommet med deres perspektiver, ender E2 med stand-
punktet: “Det er ikke nogen ting, men det er et ord”. Her ses det, at E2 fastholder sit standpunkt om, at

ingenting ikke er en ting.

Da E5 kommer med sit perspektiv, forklarer han fgrst, hvordan man kan bruge ordet. Han kommer med et
konkret eksempel: “Hvis man nu f.eks. skal sige noget om en hval, som danser eller sadan et eller andet, og
man ikke rigtig ved, hvordan man skal forklare det, sa kan man sige ingenting”. Herefter kommer han med
en nuanceret forklaring pa det samme — dog uden det konkrete eksempel med hvalen: “Eller hvis man nu
skal forklare et eller andet som det. Og sa til sidst kan det vaere, at man bliver lidt frustreret, fordi den, man
forklarer det til, ikke forstar det. Og sa siger man: “ah, det er lige meget, bare ingenting™”. Efter nogle andre
elever har haft ordet, far E5 igen muligheden for at komme med sit perspektiv. Denne gang har han et stand-
punkt om, at “man kan ogsa sige, at ingenting er en ting, pa grund af at det er et ord, og det kan mene meget”.
Desuden kommer han yderligere med et perspektiv om, at man kan bruge ordet pa flere mader, f.eks.: “Der
er intet bedre end det her”, da han hgrer E8’s bidrag. Dette bevidner, at E5 har forskellige abstraktionsni-
veauer, da han bade kommer med konkrete eksempler og nuancerer samt udvider sin forstaelse af begrebet

ingenting ved at ggre brug af de andre elevers perspektiver.

Delkonklusion

Ud fra analysen af tema 1 konkluderes det, at klasselederen skaber mulighed for, at eleverne udvikles alsidigt
gennem den filosofiske dialog. | det fglgende vil analysen blive sammenholdt med perspektiverne fra re-
viewet, og det konkluderes, hvorledes disse muligheder fordrer elevernes alsidige udvikling. Efterfglgende
laves der en sammenkobling ift., hvordan klasselederens ageren pavirker elevernes deltagelse og dermed

deres udviklingsmuligheder.

Det faglige perspektiv
Her har det betydning, hvordan klasselederen inddrager elevernes erfaringer i undervisningen. Klasselederen

kan facilitere lzering, der er lettere at tilga for nogle, og dermed forudbestemmes det, hvilke elever der
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oplever udviklingsmuligheder. | interviewet med lzererne pointeres det, at tilgangen til indholdet uden et
korrekt facit gavner de elever, der kan abstrahere fra, at undervisningen ikke kun sgger et svar, men vaegter
processen lige sa hgjt. Dette affgder imidlertid, at de elever, der er optaget af korrektheden af deres bidrag,

ikke impdekommes, hvormed deres mulighed for at positionere sig som deltagende ift. det faglige heemmes.

Det sociale perspektiv

Ift. den personlige kompetence rakker E8 handen op tre gange, fgr hun far lov at bidrage. Dette bevidner, at
hun er vedholdende i sin deltagelse, men at hun ogsa har talmodighed til at vente pa sin tur. Selvom det ofte
handler om at veere vedholdende, er det ogsa vigtigt at vaere bevidst om, at man som individ har forskellige
styrker og svagheder. Dette ses ved E5, da han far ordet og udvider sit standpunkt med E8’s perspektiv. Her

viser E5, at han har nogle blinde vinkler og ikke selv havde taenkt over dette.

Den sociale kompetence omhandler det at kunne undersgge kvalificeret. Her er det vigtigt at lytte til andre,
fordi de har andre erfaringer end en selv. Herunder har eleverne inden dialogen forskellige forforstaelser af
begrebet ingenting. | selve dialogen ytres — og lyttes der til — disse forforstaelser, hvorved eleverne udvikles.
Desuden omhandler denne kompetence ogsa samarbejde. | analysen er fokus pa E1’s og E2’s samarbejde,

hvoraf det uddrages, at det er vigtigt, at eleverne lzerer at respektere og tage hensyn til hinanden.

Den metakognitive kompetence omhandler det, at eleverne har evne til at styre egen leering. Her ma de
vurdere, hvornar og hvordan det giver mening for dem at bidrage til det faelles. | analysen fremhaves det, at
E5 bidrager med en forforstaelse fra sin livsverden. Herefter udvides hans forstaelse, og dialogen nuanceres
med andre perspektiver. Dette vidner om, at han sgger at styre sin egen leering med udgangspunkt i det
faelles. Pa baggrund af ovenstaende konkluderes det, at denne form for dialog ggr det nemmere for bgrn,

der er vant til at diskutere og reflektere, at udvikle sig i dette rum.

Facilitatoren

Vi kan konkludere, at F skaber lige stasteder mellem sig selv og eleverne ved at placere sig pa lige fod med
dem. Vi kan ligeledes konkludere, at der grundet hendes betydningsbaerende rolle ikke opstar den gnskede
symmetri i dialogen. F har magten til at udvaelge deltagerne og vurdere, hvilken respons de far. Denne re-
spons er med til at kvalificere, hvilke bidrag — og dermed hvilke bidragsydere — der anses som veaerdifulde
F’'s made at indga i cirklen og give respons pa fordrer nogle former for deltagelse, mens den h&ammer andre.

Dette ggr, at nogle elever far mulighed for at udvikle sig mere alsidigt end andre.
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Tema 2: Interkulturel kommunikation

Ifglge Iben Jensen (Jensen, 2018, s. 17) indbefatter det at veere interkulturelt kompetent at have respekt for
andre menneskers syn pa virkeligheden — ogsa selvom det til tider strider mod egne vaerdier, erfaringer og
opfattelser. Hun fremhaever, at “interkulturel kompetence er at kunne det, man har brug for, for at bega sig

i flerkulturelle samfund”.

Jensen (2018, s. 16) ekspliciterer, at kulturforstaelse ikke kan baseres pa tolerance, men at det i stedet ma
baseres pa gensidig respekt. Det vil sige, at de deltagende parter ma bestraebe sig pa at forsta hinandens
rationaler og indga i kulturmgder med @gnsket om at forsta, hvilke logikker og erfaringer de modstridende

parter handler pa baggrund af.

Pa baggrund af Jensens (2018, s. 99-100) observationer i den danske folkeskole har hun udviklet fire analy-
seredskaber til at undersgge, hvad der foregar i en interkulturel kommunikationsproces. Disse redskaber ind-
befatter kulturel forforstdelse, kulturel selvforstdelse, fikspunkter og erfaringspositioner. De bruges til at
skabe bevidsthed om, hvilke forestillinger om de andre de involverede parter benytter sig af, og hvordan
disse afspejles i kulturmgdet. Forcen er, at redskaberne kan vaere med til at skabe orden i et kaos af opfat-

telser, holdninger, fordemmelser og meninger i kulturmgdet (Jensen, 2018, s. 112).

Kulturel forforstaelse
Jensen (2018, s. 100) mener pa baggrund af Gadamers postulat: “Al forstaelse beror pa forforstaelse”, at

individet fortolker og forstar feenomener pa baggrund af den forforstaelse, de har af et givent feenomen. Det
betyder ligeledes, at alle individer i mindre eller stgrre grad har en forforstaelse, som bruges til at skabe
mening og forsta et feenomen. Endvidere betyder det, at man ikke kan modtage et givent budskab uden at
fortolke det ift. egne erfaringer (Jensen, 2018, s. 101). Ifglge Jensen (2018, s. 104) er kulturel forforstaelse
den generelle viden, oplevelser, fglelser samt holdninger, vi har overfor de grupper af mennesker, som vi
ikke deler kulturelle faellesskaber med eller identificerer os med. Nar man kommunikerer med andre, spiller

forforstaelsen en essentiel rolle, da det er indenfor rammerne af den, vi fortolker det, modparten siger.

Kulturel selvforstaelse

Kulturel selvforstaelse indbefatter, hvordan personer omtaler og beskriver sine egne kulturelle feellesskaber.
Jensen pointerer, at maden, hvorpa man beskriver sin egen kultur, tit er idealiseret.

Oftest beskriver man principperne for, hvordan samfundet og kulturen bgr veere, fremfor hvordan det reali-
stisk set fremtraeder. Yderligere pointerer Jensen, at kulturel selvforstaelse og forforstaelse optrader gensi-

digt afhaengige af hinanden. Dette skyldes, at nar der konstrueres en udgave af de andre, pabegyndes
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samtidig en fortaelling om en selv — i seerdeleshed en fortzelling om, hvordan man ikke er (Jensen, 2018, s.
104). Dermed understreger Jensen, at den kulturelle selvforstaelse udelukkende optraeder i kulturmgder, da
det er her, de deltagende parter kan opleve en forskydning mellem egne og andres opfattelser af, hvordan

virkeligheden er.

Fikspunkter

| arbejdet med kulturmegder findes der emner, der er mere gmtalelige end andre. Jensen (2018, s. 107) frem-
haever, at “fikspunkter defineres som de braendpunkter, der kan opsta mellem to personer, som begge fgler
sig repraesenteret af et givent emne”. For at kunne tale om et fikspunkt er det ngdvendigt, at de deltagende
parter i samtalen identificerer sig med emnet og finder det relevant (Jensen, 2018, s. 107). Endvidere skal et
fikspunkt kunne afdaekke specifikke emner, som der gar mange forskellige forteellinger om. De giver gjebliks-

billeder af, hvad der optager folk i bestemte perioder (Jensen, 2018, s. 108).

Erfaringspositioner

Med erfaringspositioner mener Jensen, at der er tale om de kropslige og bevidsthedsmaessige erfaringer,
som individet har tilegnet sig qua sine forskellige sociale placeringer i samfundet. Det betyder, at vores erfa-
ringer er forskellige, og at vi derfor taler og forstar verden ud fra dem. Dette skal vi have for gje, nar vi taler
med andre, der ser verden ud fra deres horisont. Erfaringer er altid subjektive, hvilket betyder, at man ma

respektere andres erfaringer, da man kan have forskellige oplevelser ind i det faelles (Jensen, 2018, s. 109).

Analysestrategi

Dette projekt undersgger, hvordan de kulturelle forforstaelser, selvforstaelser og erfaringer kommer i et dia-
lektisk samspil med FISK, samt hvordan dette kan pavirke skolekulturen. Det kulturelle aspekt i denne analyse
tager udgangspunkt i skolekulturen. Kultur skabes af de deltagende —i dette tilfelde de syv respondenter fra
gruppeinterviewet — med deres forforstdelser, selvforstdelser og erfaringer. De har allerede skabt nogle selv-
forstdelser om, hvordan de er som lzerere, og hvordan den gode lzerer er. Endvidere har de ogsa skabt nogle
forforstaelser af, hvad god undervisning er. Slutteligt har de ydermere mange erfaringer med at drive skole.
Udgangspunktet for denne del af analysen vil vaere gruppeinterviewet. Analysen praesenteres ud fra fem
kategorier: metode/rammer, elevkompetencer, faglighed, facit vs. nysgerrighed samt larerrollen. Disse er

seerligt udvalgt pa baggrund af en induktiv, systematisk gennemgang af interviewet.

| dette projekt undersgges en lille brgkdel af den store skoleverden ved at fokusere pa arbejdet med filoso-
fiske dialoger. | kulturen ses en nasten lineaer forstaelse af skolen, fordi den har eksisteret sa leenge. Forsta-

elsen omhandler, at vi skal fremme og udvikle elevernes evner samt give dem mulighed for at tilegne sig
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kundskaber (Folkeskolen.dk, 2009, s. 1-2). Med konceptet FISK frembringer Caroline Schaffalitzky en ny til-
gang til undervisningen. Det betyder, at vi har med en dynamisk kultur at ggre, hvor FISK kan vaere med til at
a2ndre pa kulturen, respondenternes forforstaelser ift. undervisningen, deres selvforstaelser ift. hvilke posi-

tioner de som larere kan indtage, og hvad de kan ggre i undervisningen.

Analyse med udgangspunkt i de fire analyseredskaber

Fikspunkt
Idet projektet bestraeber sig pa at undersgge, hvordan FISK fordrer elevernes alsidige udvikling, er det imid-
lertid givet, at fikspunktet i denne analyse er konceptet FISK. Det er dette fikspunkt, der skal belyses, og

derfor fremtraeder det som braendpunkt i analysen.

Metode/rammer

Erfaringer

Leererne har forskellige erfaringer med de fysiske rammer, der optraeder i almenundervisningen. Her tages
der udgangspunkt i at sidde i rundkreds. L2 har ud fra sine egne erfaringer bade en positiv og negativ forsta-
else af rundkredsen: "Det kan have en negativ indvirkning, hvis du er i en utryg cirkel, fordi sa kan man faktisk
fa kommunikeret enormt meget med gjnene til dem, der sidder og fortaeller noget. Den positive side er den
der med, at du kan prgve at kigge pa, hvad det er, der bliver sagt, og samtidig ogsa anerkende det ... uden
egentlig at skulle deltage i det”. Det, FISK gnsker ved at bruge rundkreds, er at skabe lige fysiske relationer
mellem alle deltagere, hvilket L2’s positive erfaringer ogsa viser, samtidig med at de negative erfaringer ger,

at hun ser rammen for FISK som en udfordring.

L3 har en erfaring med elever, som er vant til at have FISK. ”Jeg har et elevrad, hvor at jeg tydeligt kan maerke,
hvilke elever der er vant til FISK. Altsa det skinner sa tydeligt igennem, hvilke elever der er vant til at taenke i
de her dimensioner, men som ogsa har modet, og som er vant til at komme med deres besyv pa tingene, og
som bidrager pa den made”. Hun erfarer, at eleverne far udbytte af at have FISK og af de tilegnede kompe-
tencer. Her har L3 endvidere en forforstaelse af, at man i FISK er vant til at komme med sit besyv og bidrage
til samtalen. L4 siger om sin erfaring med FISK: At man er kreativ med den viden, man har, og der synes jeg
i hvert fald, at det kan bruges”. Hun ser det som en styrke, at eleverne skal vaere kreative, nar de udfolder
deres viden.

Forforstaelse og selvforstaelse

L3 pointerer: "Det er ogsa der, at den der metode har ret. Hvad kan man sige? Det er sddan en, som jeg f.eks.

godt kunne lzere noget af. Jeg giver tit et spgrgsmal, som der er en eller anden form for facitliste til”. Her er
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en forforstaelse af, at man som leerer i almenundervisningen skal formidle et facit til eleverne, men at dette
ikke er ngdvendigt i FISK. Derfor er hendes selvforstaelse, at hun godt kunne blive bedre til ikke at give ele-

verne spgrgsmal, hvor der pa forhand er et svar.

L2 har en forforstaelse af, at FISK er et godt redskab for eleverne, hvis de har veeret vant til det siden skole-
start, da de i sa fald har lzert formen og kan sortere i, hvordan det bruges. L2 uddyber: “Men jeg tror p3, at
det her FISK, hvis man har gjort det, fra man startede i skole og er vant til processen, sa er det et redskab,
man kan bruge. Og nar man sa har leert formen ... sa kan man maske ogsa nemmere sortere i, hvad er det

egentlig, vi sa skal bruge det til”.

Leererne har nogle forforstaelser om reglerne i FISK (bilag 5), hvor de er enige om, at de er et godt vaerktgj.
Dette kan handle om, at de har nogle erfaringer med andre regler i den almene undervisning. L7 siger: "Altsa
man kan jo sige, at det [regel nr. 4 med to fingre (bilag 5)] g@r det sveerere at sidde og sove, ik? Man er ngdt
til at veere med, hvis man vil have et indspark”. L6 siger: “Man starter ikke [dialogen] forfra sa mange gange,
fordi man kan se, at det er en kommentar”. Og L4 pointerer: "Og det [regel nr. 4] giver jo ogsa mulighed for,

at man bliver pa et punkt, og man kan fastholde snakken pa det vaesentlige”.

L2 har en forforstaelse af, at eleverne i FISK skal tage stilling til ukendte emner, som de ikke har en holdning

IM

til pa forhand: ”Sa det der med ikke at tage noget, de i forvejen har en holdning til”. Samtidig har L2 en
selvforstaelse af skolens fag, og at FISK ikke vil fungere i naturvidenskabelige fag — men bedre i humanistiske
fag. Det ses, da hun siger: ”Star du og skal til at laere FISK, sa er naturfaglige fag ikke ngdvendigvis det bedste

sted at starte. Altsa det er klart bedst at starte i kristendom eller dansk”.

Elevkompetencer

Erfaringer

L4 har nogle erfaringer med eleverne og deres forudsaetninger for at vaere en del af rummet i FISK: "Og vi har
bare rigtig mange bgrn, som maske i nogle situationer sidder mere bag skaarmen, end at de har interaktion
med andre, og det synes jeg, er vasentligt egentlig at have for gje. For det der med; hvad synes jeg egentlig
om ting og sager?!”. L4 udtrykker, at elever, der oftest sidder bag en skaerm, kan have sveert ved at tage
stilling til, hvad de synes om diverse emner. Hun siger endvidere: “Men det [FISK] kraever jo ogsa de trygge
faellesskaber! Laerer jeg bedst ved at kaste bolde op og sa se, hvor de lander, eller skal jeg taenke over det?”.
Her har hun nogle erfaringer med, at FISK kreever trygge fellesskaber, fordi man arbejder med ukendt stof.

Og hendes erfaringer viser, at elever lzerer pa forskellige mader.
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L2 og L1 har ligeledes nogle erfaringer med, hvilke kompetencer eleverne skal besidde for at deltage i FISK.
"Det kraever af eleven, at de har fuldstaendig styr pa de rammer, der er sat for det her FISK. De skal vide, hvad
én finger betyder, de skal vide, hvad to fingre betyder. Og sa tror jeg, de skal have prgvet det fgr for at blive
trygge”, pointerer L2. Her antyder hun, at eleverne selv skal have erfaringer med FISK for at kunne udvikle
sig i det. L1 har ogsa erfaret, at eleverne skal have et specifikt sprog, sa de kan forklare de andre, hvad de
mener: “Sa kraever det ogsa, at man har et sprog, sa man kan forklare, hvad det er, man maske er ved at

fange inde i hovedet”.

"Derfor kan det nogle gange vaere vigtigt at spejle sig i nogle, der tgr sta ved det, de rent faktisk siger, ik? Det
med at man lige vender det med sin sidemakker, inden man snakker om det i plenum, det kan give noget
tryghed for nogle”. Her pointerer L4, at hun i den almindelige undervisning har erfaret, at det kan veere godt
for nogle typer elever at have mulighed for at spejle sig i andre og snakke med en makker, da det skaber
tryghed i undervisningen. Ved at tage det med i FISK, kan man muligvis dbne op for, at endnu flere elever
siger noget. Derudover har L4 en erfaring med, at der skal vaere genkendelighed i undervisningen: ”Sa det er

jo det der med at kommunikere, bade lytte og tale, og at det er den samme made, vi gér det pa hver gang”.

Forforstaelser

Leererne har yderligere nogle forforstaelser om, hvilke kompetencer eleverne skal besidde for at deltage i
FISK. L2 siger: ”"Og det der med at tolerere andre folk, at kunne se andre folks perspektiv pa noget — sa man
far flere perspektiver pa samme sag”. L4’s perspektiv pa det er, at “det er et rum, som ggr det nemmere for
de bgrn, der er vant til at diskutere og snakke med sine foraeldre og dermed har det som en naturlig kompe-
tence”. L7 pointerer, at hans forforstaelse er, at det kan vaere sveert for eleverne, at de ikke behgver at vaere
enige med de andre, men at deres holdninger kan vzere lige gode: "Det, tror jeg, er noget af det sveereste for

dem [eleverne]. Det at man ikke ngdvendigvis behgver at vaere enige ... Altsa at det er lige rigtigt”.

Faglighed

Erfaring

Ift. denne kategori ses det, at laererne har nogle erfaringer med, at bestemt indhold og undervisning hgrer til
bestemte fagligheder. | forlengelse af disse erfaringer er der en relativt skarp faelles definition blandt leererne
af, at nogle fag har mere potentiale for at adaptere tiltag fra FISK

Herunder udtaler L2 med udgangspunkt i indholdet fra FISK: “Jeg kegrer jo religion og historie, og der kunne
jeg snildt se, at man kunne tage nogle seancer ind over. Og religion er maske lige til hgjrebenet, fordi der

faktisk er et emne, der hedder filosofi, ik? Med etik og moral”.
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Forforstaelse

Erfaringerne med, hvilken undervisning der hgrer til hvad, affeder samtidig ogsa en forforstaelse af, hvad de
forskellige fagligheder kan og ikke kan. Laererne har alle erfaringer fra deres egne fag, men de har samtidig
forforstaelser af, hvad der hgrer under andre fagligheder. L1 udtaler: “Det svarer jo lidt til i dansk, nar vi laver
spgrgsmal bagved linjerne, ikke ogsa?”. Her anerkender hun konceptets faglighed, idet hun har en forforsta-
else af, at noget af det, eleverne ggr i FISK, er genkendeligt fra hendes egen fagundervisning. Hun drager
paralleller mellem de to, og med sine egne faglige veerdier fra danskfaget sgger hun at kvalificere det, ele-
verne laver i FISK. | forlaengelse af dette tilfgjer L6: ”“Jeg ville vaere bange for at bruge det i matematik, fordi
jeg ikke kan sige: “argh, der er | ude pa et sidespor’, hvis de bruger det [FISK-konceptet] pa den made i et fag
som matematik”. Her afspejles hendes forforstaelse af FISK som et sted, hvor man ikke kan styre indholdet
og dermed eleverne i en bestemt retning. Det vil sige, at hendes nuvaerende forforstaelse af FISK ikke spiller

sammen med de erfaringer, hun har med undervisning, og hendes holdning fremstar derfor skeptisk.

Selvforstaelse

| forlaengelse af laerernes forforstaelser bliver der enkelte steder i interviewet sagt noget, der indikerer, at
lzerernes kulturelle selvforstaelser bringes i spil. Herunder siger L1: ”Jeg blev ramt af et fag, hvor factsene er
sa harde. Er der da rum til at diskutere? Fordi der jo er et svar pa mange ting i naturfag, og alle svar er jo ikke
lige gode. Der er noget, der er rigtigt, og der er noget, der er forkert. Sa den kortslutter lidt for mig ift. FISK,
fordi FISK er noget andet for mig”. Her tydeligggres det, at hun har en forforstaelse af, hvad der kan og ikke
kan vaere en del af fagligheden i naturfag. Dette affgder imidlertid en steerk selvforstaelse af, hvad hendes
egne holdninger og fag (dansk og historie) giver mulighed for, som naturfag ikke g@r. Herunder bemaerkes
seerligt ordene "jeg blev ramt af” og “kortslutter”, der indikerer, at hun udtrykker staerkt ladede meninger

om, hvad der hgrer til i bestemte fag.

Facit vs. nysgerrighed

Erfaring

Her ses det, at leererne har erfaringer med, hvordan eleverne trives i undervisningen ift. at fa eller at have et
facit pa det, der arbejdes med. L1 udtaler: "Men der er ogsa nogle, de bliver ramt af, at der ikke er noget
rigtigt eller forkert svar. Fordi er det sa rigtigt eller forkert, det jeg siger?”. De andre leerere stemmer i.

Her ses det tydeligt, at deres erfaring er, at eleverne har brug for at blive bekraeftet i, hvorvidt det, de kommer
med, er gyldigt eller ej. Dette haenger sammen med, at leererne fra elevernes side oplever, at de har brug for
at blive bekraeftet i det, de g@r og bidrager med. L2 pointerer: "Nu snakkede vi om det der med makker-
sparring — at der her er mulighed for at lave et trygt rum. Det giver noget tryghed til dem, der normalt ikke

ersikre i at sige noget”. Her ses det tydeligt, at laererne er optagede af, at eleverne skal fgle sig trygge og ikke
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fele sig alene, og leerernes erfaringer viser, at hvis ikke eleverne oplever tryghed, f.eks. i form af makker-

sparring, vil det veere svaert for nogle elever overhovedet at deltage.

Forforstaelse

De ovenstaende erfaringer viser, at laererne er optagede af, hvorvidt eleverne fgler sig trygge nok til at bi-
drage med noget, som de ikke ved, om er korrekt. | forleengelse af dette udtaler L6: ”De skal vel leere, at vi er
forskellige. Man kan ikke altid blive enige”. Med dette italeseettes det, at den kulturelle forforstaelse, som
leerere generelt har af undervisning, er, at de skal s@ge at finde det korrekte svar. Det er dog i samspillet med
forforstaelsen af FISK, at man bliver klog p3a, at man som menneske har forskellige holdninger, og at det derfor
ikke altid handler om at sgge et facit. | forleengelse af dette tilfgjer L1: “Malet er heller ikke at blive enige.
Altsa vi kan godt se forskelligt pa det, bade nar vi starter, og nar vi gar fra hinanden”. Her ses det yderligere,
at der er en forforstaelse af, at man selvfglgelig ikke altid kan sgge mod slutmalet, men at det ogsa handler
om processen samt at anerkende hinanden. Slutteligt tilfgjer L4 i relation til sin forforstaelse af, hvad FISK

kan bruges til: "Ja, og i det hele taget bare vaere nysgerrige pa, hvordan taenker din hjerne ift. min”.

Selvforstaelse

| forleengelse af snakken om, hvorvidt eleverne har brug for et facit, udtaler L5: “Men det med, at der ikke er
et svar, det kan snart veere svaerere for os [laererne] end for eleverne, tror jeg”. Her ekspliciterer han sin
selvforstaelse af, at det er laereren, der kan have svaert ved at rumme, at der ikke er et konkret svar. Med
andre ord tydeligggr L5’s selvforstaelse, at det i hgjere grad kan vaere svaerere for laererne — end for eleverne
—at rumme manglen pa facit og i stedet fokusere pa at vaere nysgerrige. Desuden indikerer det, at undervis-
ning generelt bliver praeget af, at laererne selv “leder efter” det korrekte svar blandt elevernes bidrag i stedet

for at undersgge forskellige meninger og holdninger undervejs i processen.

Leererrollen

Erfaring

Det er i interviewet tydeligt, at lezererne har erfaringer med, hvordan deres rolle i den almene undervisning
skal veere. Disse erfaringer handler, som L4 udtrykker det, om at: ”Vi er sa vant til at skulle lave slgjfe til sidst.
Fordi vi jo ogsa er vant til at skulle have noget i en vis retning, fordi man jo ogsa har en kerneopgave i lektio-
nen”. Hun pointerer, at man oftest skal et bestemt sted hen med den almene undervisning, og dette affgder
hendes forforstaelse af, at man ikke skal noget bestemt sted hen i FISK. Hertil udtrykker L3: "Jeg teenker, at
man virkelig hele tiden skal vaere bevidst om; kommer jeg nu til at lede, spgrger jeg hele tiden de samme, og
farver jeg samtalen? Sa vi kommer hen til at tillade, at der ikke skal et facit frem, men at det er okay, at vi

efterlader den her og ikke er enige”. Det ekspliciteres bade i form af L4’s og L3’s citat, at deres erfaringer
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handler om, at laereren for at styrke elevernes taenkning i FISK bgr styre sin undervisning processuelt staerkt,

men substantielt svagt (Hgegh, 2018, s. 210).

Forforstaelse

Det ses, at laererne har nogle forforstaelser af, hvordan lzererrollen i FISK er, og disse kan de ikke forene med
denrolle, de har erfaringer med fra fagundervisningen. Flere udtrykker, at det begreenser deres mulighed for
at blive begejstret pa elevernes vegne. Herunder siger L3: ”Ja, eller det der med at vise en begejstring, nar en
elev virkelig har fat i den lange ende, ik? Dét at reagere ens uanset hvad, det tror jeg, kraever noget gvelse,
og at man er meget bevidst om sin egen rolle. Man har bare lyst til at sige — ja, lige praecis — men det ma man
jo ikke, vel? Der ville jeg virkelig skulle gve mig”. Her opstiller hun to modsaetninger; sin erfaring med et
alment klasserum, hvor man ma veaere begejstret pa elevens vegne, og et klasserum i FISK, hvor man skal
reagere ens pa alle elevbidrag. Her formodes det, at hun foretrakker at kunne vise sin begejstring.
Yderligere tilslutter L2 sig med fglgende: "Jeg tanker, det kraever noget @gvelse bare at std og kgre den af.

Altsa fordi man ofte har en tendens til at sige; kan du sige noget mere om det?”.

Selvforstaelse

| forlaengelse af L3’s og L2’s ovenstaende citater siger L5 fglgende: ”Jeg tror virkelig, det er noget, man skal
gve sig i [at der ikke er et rigtigt svar] eller vaenne sig til”. Alle tre lzerere giver udtryk for, at anvendelsen af
elementer fra konceptet FISK kraever gvelse fra deres side. Her fremsaetter de tre lzerere en selvforstaelse af,
at det ikke er en leererrolle, der vil falde dem naturligt, og at det ville kraeve en omstilling, hvis sadanne mader
skulle implementeres i deres undervisning. Selvforstaelsen af deres lzererrolle sammenkoblet med deres for-
forstaelse af den laererrolle, man patager sig i FISK, viser en diskrepans mellem de to, der afspejler, at den

made, hvorpa de vanligt underviser og omgas deres elever, ikke ngdvendigvis kan forenes med FISK.

Delkonklusion

Ud fra analysen af tema 2 kan det konkluderes, at der opstar en forskydning mellem lzerernes erfaringer fra
undervisning og deres forforstaelser af FISK. Som naevnt er FISK et nyt koncept, og koncepter mgder ofte
modstand, da de er lig med forandring. Modstanden kan skyldes, at det indikeres, at det hidtidige ikke er
godt nok. Interviewet er praeget af, at laererne er vant til at taenke undervisning pa en bestemt made. FISK
arbejder pa en ny made, som leererne ikke umiddelbart kan forene med deres syn pa undervisning. Analysen
indikerer, at det anerkendes, at der er en pointe i at kigge pa processen i FISK, og dette tydeligggres bl.a. i
L3’s erfaring med elevradet. Dog kan vi konkludere, at der generelt er en skepsis ift., hvordan det passer ind

i den skolekultur, som de er en del af.
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Det kan konkluderes, at lezererne anser formen som noget, de og eleverne skal vaenne sig til. Da det indsaettes
i en allerede eksisterende skolekultur, er det sveert at forene, fordi det kraever, at eleverne har nogle kompe-
tencer for at kunne indga i konceptet. Forudsaetningen for udviklingen af disse kompetencer er imidlertid en
tilstraekkelig maengde tid og rum. Ligeledes kraever det, at lzererne indtager en rolle, hvor de tgr szette deres

subjektive holdninger til side, sa kun processen styres.

Dette tydeligggr samtidig, at leererne saetter spgrgsmalstegn ved, hvorvidt det er dem selv eller eleverne, der
har brug for undervisning, hvor facit er forudbestemt, og malet er tydeliggjort fremfor processen. Vi befinder
os i en skolekultur, som har et malstyret fokus, og det er indenfor denne kultur, leererne har udviklet deres
perspektiv pa, hvordan undervisning kan og bgr vaere. Vi kan konstatere, at dette spiller en vigtig rolle ift.,
om de er modtagelige for konceptet FISK. Herunder er der en generel opfattelse af, at eleverne sgger at blive
bekraeftet bade ift. det sociale samt det faglige perspektiv, og at dette indvirker pa deres deltagelse.

Dette affgder imidlertid et spgrgsmal om, hvorvidt eleverne sgger bekraeftelse, fordi de er vant til at fa den,
eller om de far den, fordi de er vant til at sgge efter den. Nar leererne har svaert ved at forene deres syn pa
fagundervisning og FISK, kan vi konstatere, at der opstar nogle brudlinjer, hvor det i laerernes optik ikke er
muligt at benytte tiltag fra FISK i fagundervisningen. Slutteligt kan det konkluderes, at leererne mener, at

konceptet er lettere at implementere i humanistiske fremfor i naturvidenskabelige fag.

Diskussion
| diskussionen inddrages Feiwel Kupferbergs opg@ér med de rigtige svars peedagogik, da der ses en tydelig

kobling til FISK, hvor det pointeres, at eleverne skal engagere sig i tankeprocesserne og ikke fokusere pa at

gaette laererens svar.

Elever udfordres ikke af paratviden

Vygotskij fremhaever, at det er centralt for laererne at udfordre eleverne (Vygotskij i Kupferberg, 2009, s. 32),
og Kupferberg pointerer, at eleverne sjaeldent fgler sig tilstraekkeligt udfordret i skolen (Kupferberg, 2009, s.
27). Det kan diskuteres, hvorfor der imidlertid er et skred mellem disse perspektiver. Pa den ene side mener
Kupferberg, at laererne formidler ren paratviden i skolen, fordi eleverne grundet tests ofte gnsker de rigtige
svar. Eleverne er altsd opdraget til denne paadagogik, hvilket heemmer laerere og elevers kreativitet
(Kupferberg, 2009, s. 28-30). Pa den anden side star laererne (fra projektets undersggelse), der er vant til at
taenke undervisning pa baggrund af Faelles mal. De kan ikke forene FISK med deres taenkning, da det ikke
fokuserer pa et korrekt facit. Dog saetter de spgrgsmalstegn ved, om det er dem eller eleverne, der har brug
for det rigtige svar. Dette viser, at leererne skal overbevises om, at det er muligt at anvende en mere kreativ

paedagogik (Kupferberg, 2009, s. 36).
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At vakke elevernes interesse

En anden af Kupferbergs pointer er, at laererkunsten handler om at veekke elevernes interesse og nysgerrig-
hed i en sddan grad, at eleverne selv begynder at bearbejde stoffet (Kupferberg, 2009, s. 28). | laerernes
undervisning arbejdes der overvejende med den traditionelle undervisningsform, hvor de ofte kommer med
forklaringer, hvilket ikke fordrer, at eleverne selv tager aktiv del i arbejdet med stoffet. Det kan dog sendres

ved at ggre undervisningen mere undersggelsesorienteret (Jensen, 2018, s. 52).

Leererne argumenterer for, at den abne tilgang uden facit gavner nogle elever, mens den pa den anden side
hammer andre. Spgrgsmalet er, om den undervisningskultur, vi har nu, ikke ogsa affgder de samme mulig-
heder? Tydeligt fremstar dog en faelles diskurs af, at interessen for stoffet skal veekkes. Piaget mener, at man
skal stilles over for noget ukendt for at skabe interesse og nysgerrighed (Kupferberg, 2009, s. 35).

Hertil mener lzererne ikke, at de kan forene tiltagene fra FISK med deres fagundervisning — saerligt ikke i de
naturfaglige fag, hvor der som naevnt oftest optraeder et korrekt facit. Det bliver altsa et spgrgsmal om at
skulle udfordre eleverne pa en made, hvor deres tankegang forstyrres, og de samtidig far mulighed for at

undersgge og arbejde med stoffet pa en meningsfuld og selvstaendig made (Kupferberg, 2009, s. 36).

Skolen skal forberede til det virkelige liv

| forleengelse af ovenstaende fremhaever Kupferberg (2009, s. 29), at ”i det virkelige liv findes der imidlertid
sjeeldent sadanne rigtige [ensidige] svar”. Det understreges, at vi selv har ansvar for at Igse de dilemmaer og
valg, vi mgdes af, fordi der ikke er konkrete svar pa, hvordan de Igses. Det er en evne, man skal udvikle
gennem sit liv, men hvad ggr vi, hvis der ikke skabes plads til dette?

| forlaengelse af dette pointeres det, at "hvis skolen skal forberede eleverne pa arbejdslivet, ma den derfor
traene elever i at fa gje pa problemerne der, hvor de opstar, men ogsa i at kunne Igse disse problemer”
(Kupferberg, 2009, s. 30). Dette betyder imidlertid, at hvis vi udformer en skolekultur ud fra en idé om, at al
den viden, eleverne vil fa brug for i deres liv, udelukkende er baseret pa paratviden, sa “har vi simpelthen

ikke forstaet, hvordan viden fungerer i praksis” (Kupferberg, 2009, s. 29).

Et idealistisk og dialektisk syn pa laering og udvikling

Sammenholdes ovenstaende med delkonklusionen fra tema 2, fremstar det klart, at der i den danske skole-
kultur er en tendens til at teenke leering pa en idealistisk made — nemlig en lineaer vej mod malet, hvor der
hele tiden bygges ovenpa. Det vil sige, at nar eleverne har lzert ét, kan det tjekkes af, og man kan ga videre
til det naeste. P4 den made bliver det et spgrgsmal om, hvorvidt eleverne befinder sig et passende sted pa
vejen mod at na det fastsatte mal. Dette ma vi imidlertid konstatere haenger sammen med den malstyrede

kultur, som vi, siden det blev et lovkrav, har haft i skolen.
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Med de filosofiske dialoger praesenterer FISK en ny og mere dialektisk made at se laering pa. En made, der
bryder med den fgrnaevnte mere idealistiske made, som vi er vant til i skoleverdenen. Her handler vejen til
leering om at udvikle sig og udvide sin verden. Eleverne skal mgde faanomener gentagne gange for at forholde
sig til dem og spejle dem i deres egen livsverden. Det handler om, at eleven udvider sin made at teenke pa og
far mulighed for selv at agere problemlgser og stillingstager. Det vil sige, at processerne i laering vaegtes hgijt,
hvorimod selve malet fremstar mere diffust. Med dette syn bliver det et spgrgsmal om, hvorvidt den enkelte
elev er i udvikling, samt hvor denne udvikling baerer henad, fordi alle elever hgjst sandsynligt ikke vil teenke i
de samme baner. Pa den made spiller deltagelsen en afggrende rolle, da det som naevnt er de elever, der
deltager, der far en fornemmelse af at vaere i udvikling. Derfor bgr det veere laererens fgrsteprioritet at skabe

et undervisningsrum, hvor eleverne far mulighed for at opleve denne form for alsidig udvikling.

Handletiltag

Pa baggrund af ovenstaende kan det fremsta som en umulig opgave at forene dette rum med den undervis-
ning, som vi tidligere har udfoldet, fordi der primaert er et malstyret fokus. Derfor vil der i det fglgende med
udgangspunkt i projektets analyser og diskussion blive fremsat et eksempel pa, hvordan man kan inkorporere
filosofi i den almene undervisning og hermed prioritere tid og rum til udvikling af elevernes alsidighed. Hertil
har vi valgt et emne fra naturvidenskaben, da respondenternei interviewet iseer udviste skepsis ift. koblingen
af denne faglighed og filosofiske dialoger. Der tages udgangspunkt i Worleys session “Kan man bade i den
samme flod to gange?”. Her er temaerne bl.a. forandring, floder og vands kredslgb. | sessionen diskuterer to

bgrn, hvorvidt en flod er den samme, nar vandet er stremmet vaek (bilag 8).

Faglig kompetence

Sessionen abner et naturvidenskabeligt fag, som f.eks. natur og teknologi, i arbejdet med floder og vandets
kredslgb. | stedet for at forklare eleverne om floder og kredslgb laegges der op til, at man med en undersg-
gende, filosofisk tilgang abner emnet med elevernes umiddelbare indtryk. Efterfglgende kobles disse indtryk
til den vante undervisningspraksis. Slutteligt i forlgbet kan man gentage spgrgsmalet “Kan man bade i den

samme flod to gange?” for at se, om elevernes argumentation og holdninger har a&ndret sig.

Metakognitiv kompetence

Endvidere kan denne session veere med til at udvikle elevernes refleksionsevne, da eleverne med den under-
spgende tilgang kan reflektere over det filosofiske sp@rgsmal og koble det til vandets kredslgb, som de fra

deres egen livsverden har en forforstaelse af.
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Personlig kompetence

Ift. denne kompetence arbejder eleverne med at acceptere, at man ikke far et korrekt svar, men at det er
lige sa givende at opna en undren omkring det filosofiske spgrgsmal. | forleengelse af dette fordrer sessionen

ogsa, at eleverne tgr sta ved deres egen holdning.

Social kompetence

| sessionen arbejdes der i makkerpar, hvilket fordrer elevernes samarbejdsevner. Her lytter de til hinanden
og respekterer andres holdninger, pa trods af at de ikke ngdvendigvis er enige. Ydermere bliver eleverne
bedt om at saette sig i et af bgrnenes (fra sessionen) sted og reflektere ud fra deres holdning, hvilket udvikler

elevernes empati.

Konklusion

Med udgangspunkt i fundene fra vores undersggelse kan vi konkludere, at det i hgj grad er muligt at skabe
rum til elevernes alsidige udvikling gennem filosofiske dialoger. Med udgangspunkt i Schaffalitzkys forskning
samt de omtalte udgivelser om begrebet alsidig udvikling kan vi konstatere, at maden, hvorpa filosofiske
dialoger udspiller sig, kan bane vejen for elevers udvikling i henhold til at styrke deres alsidighed — herunder
at blive et mere selvstaendigt teenkende menneske i et demokratisk samfund. Nar der undervises med afsaet
i, at eleverne skal reflektere og diskutere, skabes der et rum, hvor de rigtige svars paedagogik ryger ud af
vinduet, og erstattes af at skabe mening og fordybelse. Nar undervisning eksekveres pa denne made, szettes
elevernes skolemaessige udvikling i samspil med deres egen livserfaring og livsverden.

Dette medfgrer, at de til enhver tid kan treekke pa deres kompetencer og deltage i et samfund med frihed og

folkestyre, som er praeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2021).

Ud fra tema 1 og 2 kan det konkluderes, at klasselederen i stort omfang kan skabe rum til elevens alsidige
udvikling gennem filosofiske dialoger, da disse giver eleverne mulighed for at gve sig i at reflektere og disku-
tere i et rum, der er skabt specifikt hertil. Sammenkobles dette med den ovenstaende diskussion, tydeliggg-
res det dog, at skal der veere en undervisningskultur, der tillader denne form for udvikling hos eleverne, krze-
ver det en omstrukturering af den made, hvorpa skolekulturen pa nuvaerende tidspunkt taenkes — og som
konsekvens heraf udfgres. Dette er imidlertid en omstilling, der kraeever mere end blot en introduktion samt
implementering af konceptet FISK i den aktuelle skolekultur. Derfor har vi med vores handletiltag opstillet en
made, hvorpa denne teenkning kan bruges som indgang eller afveksling i relation til det allerede eksisterende

syn pa undervisning. Det star klart, at hvis elevens alsidige udvikling skal fordres, skal der eksplicit skabes tid
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og rum til de filosofiske dialoger i alle skolens fag, sa eleverne far mulighed for at udvikle og anvende de

kompetencer, denne form for undervisning medfgrer.

| arbejdet med filosofiske dialoger fordres bade det faglige og det sociale perspektiv — herunder bade de
personlige, sociale og metakognitive kompetencer. Ved at arbejde med filosofiske dialoger far eleverne mu-
lighed for at gge deres refleksionsevner og problemlgsningsfaerdigheder, da der skabes et rum, hvor eleverne
bruger disse kompetencer og dermed udvikler deres alsidighed. Ift. den personlige kompetence oparbejder
eleverne vedholdenhed, talmodighed og bevidsthed om forskellige styrker og svagheder. Ligeledes tilegner
de sig sociale kompetencer, hvor de leerer at samarbejde samt gensidigt at acceptere og respektere hinanden.
Dette affgder samtidig den metakognitive kompetence, som eleverne udvikler ved at bidrage til det fzelles.
Eleverne sgger at styre og tage ejerskab over deres egen lzering.

Med udgangspunkt i filosofiske dialoger og maden, hvorpa man kan fordre det faglige perspektiv, er det vig-
tigt, at man skaber forskellige deltagelsesmuligheder, sa flest muligt far mulighed for at deltage. Det er dog

af afggrende betydning, at laererne og elevernes fokus er pa processen sa vel som fagligheden.

Slutteligt kan det med udgangspunkt i ovenstaende konkluderes, at klasselederen gennem filosofiske dialo-
ger har mulighed for at opprioritere og skabe rum til det, der i folkeskoleloven omtales som elevens alsidige
udvikling. Derudover medvirker filosofiske dialoger til at skubbe skolekulturen i en mindre malstyret og mere

procesorienteret retning, hvor der er stgrre fokus pa den enkelte elevs alsidige udvikling.

Perspektivering

Projektet gnsker at fremhaeve fglgende pointe fra Deleuze: “Skolen skal omskabes fra et faengsel til en mo-
torvej” (Deleuze i Kupferberg, 2009, s. 43). Dette leder til en undren over, hvorvidt skolen i dag er et sted,
hvor eleverne far mulighed for aktivt at udvikle kritisk teenkning og selvrefleksion. Det er disse, der i sidste
ende giver eleverne de evner, de skal bruge til at vaelge, om de vil blive pa motorvejen, eller om de vil benytte
en motorvejsafkgrsel — og i sa fald hvilken. For hvordan sikres det, at vi ikke allesammen praeges til at kgre
den samme vej, hvis vi ikke far mulighed for at udvikle os i forskellige retninger? Det kan ud fra projektets
undersggelse umiddelbart veere svaert at fa gje pa, hvordan skolekulturen i 2022 fordrer denne form for selv-
steendig taenkning, ud over at den ‘heldigvis’ fglger med i kgbet, nar det faglige arbejde planleegges og udfe-

res.

Dette henleder imidlertid tankerne til Sokrates og Quintilian, der henholdsvis fgr samt fra begyndelsen af

vores tidsregning havde to mader at tanke undervisning og leerdom pa. Sokrates’ taenkemade blev
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sammenlignet med jordemoderkunsten, hvor det var leererens pligt at hjeelpe eleven til at fremkalde sin vi-
den, og Quintilians teenkemade antog, at undervisning og leerdom var som at halde vand pa krukker, hvor
lzereren skulle viderefgre viden til eleven (Brodersen et al., 2015, s. 400-401). Denne sidstnaevnte taenkning
synes stadig at kunne spores i den made, hvorpa undervisning taenkes i den nuveerende skolekultur, og det
tydeligggres i dette projekt, at der i folkeskolen stadig er en todelt teenkning ift., om viden er noget, eleverne
far eller har — det vil sige, om det er den malstyrede eller procesorienterede undervisning, der skal praege

skolen.

Derfor fremstar det ogsa absurd, at vii en skole med sa meget fokus pa malstyret undervisning ikke pa nogen
made prioriterer plads i undervisningen til det, der i allerhgjeste grad har indvirkning pa, hvordan vi som
individer kan finde vores plads i samfundet som stillingtagende borgere med tillid til os selv — nemlig pladsen

til elevens alsidige udvikling.
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Kodning for udvaelgelse af vignetsekvens

Ansvar for egen lee-
ring

Nogle kigger pa den der taler (fglger med) andre fremstar ikke som tilstede-
vaerende

Dem der reekker en finger i vejret tager ansvar for egen leering (5 ud af 13)
Mange (resten) der ikke tager ansvar for egen leering - nemt bare at sidde
og sige ingenting

Paralleller til egen
livsverden

E2: “Vi bruger ordet ingenting, hvis man ikke har noget”
E5: “Hvis jeg skal sige noget om en hval der danser og jeg ikke lige ved,
hvordan jeg skal forklare det, sa kan jeg sige det er ingenting”

Refleksioner over an-
dres udsagn

E5 bruger E8’s udsagn

Facilitatoren laegger op til, at de skal reflektere over det, som de andre har
bidraget med

E2: “Det er ikke nogen ting, men det er et ord”

Mulighed for samar-
bejde

Facilitatoren: “Hvilket spgrgsmal har | valgt?”
E2: “Vi har skrevet...” (tager papiret fra E1)
E2: “Jeg ved ikke rigtig... eller vi ved ikke rigtig”

Almene og eksistenti-
elle emner

Facilitatoren spgrger gruppen: Eksisterer ingenting? - Hvad sagde | til det?

Turde bidrage med
holdninger og menin-
ger

E2: “Ordet det findes, men...”.

E5: “Hvis man f.eks. er i tvivl om, hvilket ord man skal bruge, okay” fortsaet-
ter med eks. med den dansende hval

E9: “Man bruger ordnet til en overdrivelse for det meste, f.eks. med penge,
hvis man ikke har nogen sa har man ingenting”

E8: “Jeg teenker ogsa at ordet ingenting, bare en anden grad af alts3, der er
intet bedre end det” (udfordrer/nuancerer begrebet)

E5: “Man kan ogsa sige, at ingenting er en ting, for det er et ord. Ordet kan
mene meget, man kan ogsa bruge det, ligesom E8 sagde. Der er ingenting
bedre end det her. Sa jeg vil mene, at ingenting det er en ting”.

E2: FASTHOLDER sin mening: “Nej fordi ingenting er ingenting og alting er
en ting.. ordet det findes...” = “Det er ikke en ting, men det er et ord”.

Rummelighed overfor
andre

Ingen afbrydelser af hinanden - regelszet
E2 er rummelig overfor E1, da han tager ordet de gange, hvor klasselederen
henvender sig til dem
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Bilag 2

Beskrivelse af vignet-sekvens

Til selve gruppeinterviewet far respondenterne en vignet i form af et videoklip pa 2.47 minutter. | dette afsnit

af projektet er der udarbejdet en skriftlig beskrivelse af vignetten.

Det er torsdag, klokken er 10.20 og 6. klasse har FISK. Ved timens start er eleverne blevet delt i makkerpar
og hvert par har fadet en liste med 21 udsagn om ordet ingenting. Makkerparrene veaelger et udsagn fra listen
og diskuterer deres synspunkter ud fra det givne udsagn. De far 15 minutter til at arbejde med udsagnet

rundt omkring i lokalet, hvorefter de samles i cirklen for at praesentere deres udsagn.

Makkerpar 1 starter. De har valgt udsagn 2: Eksisterer ingenting? Laereren spgrger ind til, hvorfor de har valgt
det og om de vil uddybe deres tanker omkring det. T svarer: “Nej, fordi ingenting er ingenting og alting er en
ting. Vi bruger ordet ingenting, hvis man ikke har noget. Ordet det findes, men jeg ved ikke rigtigt, vi ved ikke

IM

rigtigt, hvad det skal bruges til”. Laereren nikker og spgrger, om der er andre, der har teenkt, hvad man kan

bruge ordet ingenting til. M raekker handen op og kommer med sit bud p3, hvordan ingenting kan bruges.

To andre elever, A og L raekker haenderne op og laereren tager A, og denne elev kommer med sit bud p3,
hvorfor ingenting eksisterer. L far nu ordet og nuancerer ordet ved, at forklare det kan bruges pa en positiv
made: “For eksempel der er ingenting bedre end det her”. M rakker handen op og leereren peger pa ham.
M siger: “Det er et ord og det kan mene meget, man kan bruge det, som L sagde. Der er intet bedre end det
her. Derfor vil jeg mene, at ingenting det er en ting”. Leereren henvender sig til makkerpar 1 og sp@rger dem,
om nogle af de kommentarer, deres klassekammerater er kommet med, har udvidet deres syn pa udsagnet.

T svarer: “Altsa det (ingenting) er ikke nogen ting, men det er et ord”.
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Transskribering — situation vs. koncept

Situation Koncept

Det umiddelbare indtryk Metoden/rammer

L5: “Jeg taenker sadan pa, at der er egentligt, er rela-
tivt fa [elever] med. Der er vel tre der siger noget,
altsa ud over dem der tilsyneladende har arbejdet

med det [E1 og E2]”.

L3: “Det er meget lidt laererstyret ik? Det er jo ikke
fordi, der bliver lagt et spgrgsmal ud, der skal svares
pa med et rigtigt eller forkert svar. Det er jo i virke-

|II

ligheden et ret abent spgrgsma

L3: “Og sa er det jo ogsa den dialog, de har haft sam-
men. Det Igd jo som om, at de har vaeret ude og tale

om noget, der skulle samles op pa”.

L1: “Der er ikke noget bestemt svar lige nu. Man er
hjemme i sig selv og maerke efter, hvad kunne det her

kalde pa”.

L7: “Det er meget fa der deltager ik?”

L2: “Det der med, at der ikke er nogen, der siger no-
get. Det g@r ogsa, at de [eleverne] enormt gode til at
grave, for der kunne ogsa snildt bare have veeret pin-
lig tavshed. Men nu er de [eleverne] gode til at kgre

videre”.

L3: "Det er ogsa der, at den der metode er ret. Hvad kan man sige? Det er
sadan en, som jeg f.eks. godt kunne leere noget af. Jeg giver tit et spgrgs-

|II

mal, som der er en eller anden form for facitliste ti

L3: ”Jeg har et elevrad, hvor at jeg kan tydeligt maerke hvilke elever der er
vant til FISK. Altsa det skinner sa tydeligt igennem, hvilke elever der vant
til at taenke i de her dimensioner men som ogsa har modet og som er vant

til at komme med deres besyv pa tingene og som bidrager pa den made”.

L3: “Jeg teenker ogsa, at vi [leereren og eleverne] har brugt meget rund-
kreds til nar vi har klassens tid. Det kan skabe noget uro og sa kan det

veere sveert at na tilbage pa sporet igen”.

L2: ”“Det kan have en negativ indvirkning, hvis du er i en utryg cirkel, fordi
sa kan man faktisk fa kommunikeret enormt meget med gjnene til dem,
der sidder og fortzeller noget. Den positive side er den der med, at du kan
prgve at kigge pa, hvad det er der bliver sagt og samtidig ogsa anerkende

det der bliver sagt uden egentlig at skulle deltage i det”.

L7: ”Altsa man kan jo sige, at det [regel nr. 4 med to fingre (bilag 5)] ggr
det sveerere at sidde og sove ik? Man er ngdt til at vaere med, hvis man vil

have et indspark”.

L6: “Man starter ikke [dialogen] forfra sa mange gange, fordi man kan se,

at det er en kommentar”.

L2: ”Sa det der med ikke at tage noget de i forvejen har en holdning til”.
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Kompetencer hos eleverne

L7: “Jeg vil sige, at det er meget abstrakt der hermed

er ingenting en ting?”.

L1: “De [eleverne] mener maske et eller andet, de ved
godt et eller andet, men de kan simpelthen ikke fa for-
muleret, hvad vej det er de vil, sa det bliver forstaeligt
for andre. Sa det kraever et meget udbredt sprog, hvis

man skal ggre sig klar over, hvad det er det gar ud pa”.

L1: “Sa kraever det ogsa, at man har et sprog, sa man
kan forklare, hvad det er man maske, er ved at fange

inde i hovedet”.

L6: “De kan begrunde sig og sige, hvorfor synes jeg
det her. Det er jo faktisk ikke forkert, at vi ikke synes
det samme. Men at have en forstaelse af, at vi ikke
behgver at synes det samme, og vi bare skal respek-

tere, at nogle synes noget andet. Det er vigtigt”.

L1: “Jeg teenker der ogsa er noget med noget mod.
Mod til at prgve at saette ord pa noget, man maske
ikke selv lige helt ved, hvad er endnu. Men man prg-

ver at spytte det ud i feellesskabet”.

Undervisningsrummet

L2: “Noget af det, som ggr FISK og den filosofiske sam-
tale til, hvad det er. Det er jo lige netop ogsa det her
med at tage fat om nogle emner, som man maske
ikke har taget stilling til fgr. Ordet ingenting er et godt
eksempel pa noget som eleverne maske ikke lige har
taenkt over. Derfor er det er en god made at fa startet

det pa”.

L4: "Og det [regel nr. 4] giver jo ogsa mulighed for, at man bliver pa et

punkt og man kan fastholde snakken pa det vaesentlige”.

L4: ”At man er kreativ med den viden man har og der synes jeg i hvert fald

at den kan bruges”.

L2: “Men jeg tror pa, at det her FISK, hvis man har gjort det fra man star-
tedeiskole og er vant til processen, sa er det er et redskab man kan bruge.
Og nar man sa har laert formen, sa kan man maske begynde at tage den
ud. For sa kan man maske ogsa nemmere sortere i hvad er det egentlig vi

sa skal bruge det til”.

L2: “Star du og skal til at leere FISK, sa er naturfaglige fag ikke ngdvendigvis
det bedste sted at starte. Altsa det er klart bedst at starte i kristendom

eller dansk”.

Elevkompetencer/forudsaetninger

L7: “Det tror jeg er noget af det sveereste for dem [eleverne]. Det at man
ikke ngdvendigvis behgver at vaere enige: at det som L4 siger, det kan

veere lige sa godt som det jeg siger. Altsa at det er lige sa rigtigt”.

L4: “Og vi har bare rigtig mange bgrn som maske i nogle situationer sidder
mere bag skaeermen end at de har interaktion med andre og det synes jeg
er vaesentligt egentlig at have for gje. For det der med; hvad synes jeg

1”7

egentlig om ting og sager

L2: “Og det der med at tolerere andre folk, at kunne se andre folks per-

spektiv pa noget — sa man far flere perspektiver pa samme sag”.

L4: "Men det [FISK] kraever jo ogsa de trygge feellesskaber! Lzerer jeg
bedst ved at kaste bolde op og sa se hvor de lander eller skal jeg teenke

over det?”.

L2: “Det kraever af eleven, at de har fuldstaendig styr pa de rammer der er

sat for det her FISK. De skal vide hvad en finger betyder, de skal vide hvad
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L1: “Jeg kunne godt lide den seance der, fordi der var
20 udsagn eller sadan noget, der allesammen hand-
lede om ingenting. Og der var ikke nogle af dem, hvor
du kunne saette to streger under og sige, at der er et
fast svar. Der var hele tiden noget, der kunne drgftes
og noget der kunne diskuteres og vi kunne aldrig

komme til bunds i noget af det”.

L1: “Jamen, der var sa mange fine betragtninger. Eller
ikke mange. Men der var nogle, hvor jeg taenkte
wauw. Der var de nede og have fat i noget, der var

spaendende”.

L5: “Men man kan jo teenke over om E5 bringer flere
ting i spil, fordi han ikke far noget respons. Altsa at
han maske taenker; er det forkert det jeg siger? Jeg

prever lige noget nyt”.

Hvad kraever det af jer?

L4: “Jamen alts3a, hun siger jo ikke ret meget. Hun er
meget neutral, hun er jo bare lyttende. Ellers spgrger
hun kun om der er nogle, der har nogle kommentarer

pa det”.

L3: “Hun [facilitatoren] faciliterer det uden at tage
styringen sa meget, at eleverne far en fglelse af, om
det er rigtigt eller forkert det de siger, men uden at

hun pa nogle mader kommer til at farve samtalen”.

L4: “ Det eneste, hun egentlig siger, er; teenker du det
sadan positivt? Og det er mere et opklarende spgrgs-
mal. Og der skal man reagere ens... Altsa ligegyldig,

hvad for nogle refleksioner de [eleverne] har”.

to fingre betyder. Og sa tror jeg de skal have prgvet det fgr, for at blive

trygge”.

L4: "Derfor kan det nogle gange veere vigtigt at spejle sig i nogle, der tgr
std ved det, de rent faktisk siger, ik? Det med, at man lige vender det med
sin sidemakker inden man snakker om det i plenum, det kan give noget

tryghed for nogle”.

L4: “Sa det er jo det der med at kommunikere, bade lytte og tale og at det

er den samme made vi ggr det pa hver gang”.

L1: “Sa kraever det ogsa at man har et sprog, sa man kan forklare, hvad

det er man maske er ved at fange inde i hovedet”.

L4: “Det er et rum, som ggr det det nemmere for de bgrn, der er vant til
at diskutere og snakke med sine forzeldre og dermed har det som en na-

turlig kompetence”.

Faglighed (hvad kan det bruges til?)

L2: “Jeg kgrer jo religion og historie og der kunne jeg snildt se, at man
kunne tage nogle seancer ind over. Og religion er maske lige til hgjrebe-
net, fordi der faktisk er et emne, der hedder filosofi, ik? Med etik og mo-

ral”.

L1: ”Jeg blev ramt af at et fag, hvor factsene er sa harde. Er der da rum til
at diskutere? Fordi der er jo et svar pa mange ting i naturfag, og alle svar
er jo ikke lige gode. Der er noget, der er rigtigt, og der er noget, der er
forkert. Sa den kortslutter lidt for mig ift. FISK, fordi FISK er noget andet

for mig”.

L1: “Det svarer jo lidt til i dansk, nar vi laver spgrgsmal bagved linjerne,

ikke ogsa?”.
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L5: “De [eleverne] ikke kan afleese noget i den der star
deroppe og styrer det. Det tror jeg da ogsa er mega

sveert”.

L6: "Jeg ville veere bange for at bruge det i matematik, fordi jeg ikke kan
sige argh; der er | ude pa et sidespor, hvis de bruger det [FISK-konceptet]

pa den made i et fag som matematik”.

Facit vs. nysgerrighed

L2: “Nu snakkede vi om det der med makker-sparring — at der her er mu-
lighed for at lave et trygt rum. Det giver noget tryghed til dem, der nor-

malt ikke er sikre i at sige noget”.

Nu snakkede vi om det der med makker-sparring — at der her er
mulighed for at lave et trygt rum. Det giver noget tryghed til dem,

der normalt ikke er sikre i at sige noget

L1:"Men der er ogsa nogle, de bliver ramt af, at der ikke er noget rigtigt

eller forkert svar. Fordi er det sa rigtigt eller forkert, det jeg siger?”.

L4: “Ja og i det hele taget bare vaere nysgerrige pa hvordan taenker din

hjerne ift. min”.

L6: “De [eleverne] skal vel lzere at vi er forskellige. Man kan ikke altid blive

enige”.

L1: “Malet er heller ikke at blive enige. Altsa vi kan godt se forskelligt pa

det, bade nar vi starter og nar vi gar fra hinanden”.

L5: “Men det med, at der ikke er et svar, det kan snart vaere svaerere for

os [lzererne] end for eleverne tror jeg”.

Laererrollen

L3: “Jeg taenker, at man virkelig hele tiden skal veere bevidst om; kommer
jeg nu til at lede, spg@rger jeg hele tiden de samme og farver jeg samtalen?
Sa vi kommer hen til at tillade, at der ikke skal et facit frem, men at det er

okay, at vi efterlader den her og ikke er enige”.
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L5: “Jeg tror virkelig, det er noget man skal gve sigi [at der ikke er et rigtigt

|H

svar], eller veenne sig ti

L4: “Vi er sa vant til at skulle lave slgjfe til sidst. Fordi vi jo ogsa er vant til
at skulle have noget i en vis retning, fordi man jo ogsa har en kerneopgave

i lektionen”.

L3:” Ja, eller det der med at vise en begejstring, nar en elev virkelig har
fati den lange ende, ik? Dét at reagere ens uanset hvad, det tror jeg kree-
ver noget gvelse, og at man er meget bevidst om sin egen rolle. Man har
bare lyst til at sige — ja, lige praecis — men det ma man jo ikke, vel? Der

ville jeg virkelig skulle gve mig”.

L2: “ Jeg taenker, det kraever noget gvelse bare at sta og kgre den af. Altsa

fordi man ofte har en tendens til at sige; kan du sige noget mere om det?”.
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Bilag 4

Forlgb for filosofiske dialoger

Forlgbet i de filosofiske dialog-sessioner udfolder sig gennem fgl-

gende seks trin:

Stimuli praesenteres - igangsattelse af sessionen (emnet)

o Forste tanker, makkertid og forstaelsestid gennemfgres - eleverne forholder sig

til stimuli

e Anker-spgrgsmal stilles (udgangspunkt for dialog) - skrives evt. pa tavlen

o Makkertid gives til at diskutere anker-spgrgsmal - leereren gar ind i nogle af

grupperne

e Eleverne deler deres ideer med klassen eller i grupper - ideerne udvides og

nuanceres

e Hvis sessionen indeholder flere anker-spgrgsmal, gentages trin 3-5 med

(Worley, 2019, s. 27)
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Regler for FISK — pa den fynske folkeskole

Regler for FISK - pa den fynske folkeskole

1. Den som bamsen peger pa ma tale

2. Reek en finger op hvis man vil sige noget

3. Ingen fingre oppe nar nogle taler

4. Rxk to fingre op = en kommentar

5. Bamsen i vejret - alle tier

6. Ingen griner, alle opfgrer sig respektfuldt
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Kode Beskrivelse | Videoklip Dialog
Sta- Eleven man | 00.02: Alle eleverne sidder og lytter til facilitato-
steder | kigger fra ren i cirklen. Eleverne sidder forskellige steder i

forhold til facilitatoren. Nogle elever sidder ved si-
den af facilitatoren(E1, E2, E12, E13) og nogle sid-
der overfor hende (E6 +E7).

00.15: Facilitatoren vender sig mod E1 og E2 og
stiller spgrgsmal til dem. De skal praesentere (E1
og E2). De andre skal lytte (resterende).

F stiller mange spgrgsmal pa én gang

F:“Hvad for et af spgrgsmalene var det | valgte?”

E2: “Nummer 2”

F: “Nummer 2. Eksisterer ingenting? Eksisterer ingen-
ting? Og hvad sagde | til det? Hvad var jeres, gh, svar
udidet, eller jeres tanker omkring det. Hvad har I skre-
vet pd papiret og hvad vil | forteaelle de andre om det?”

00.24: E2 tager papiret fra E1. E2 praesenterer
gruppens svar foran de andre i cirklen. E1 sidder
ved siden af og siger ikke noget. De resterende
elever lytter.

E2: “Nej, fordi ingenting er ingenting og alting er en
ting. Vi bruger ordet ingenting, hvis man ikke har no-
get. Ordet det findes, men jeg ved ikke rigtigt, vi ved
ikke rigtigt, hvad det skal bruges til”

00.48: Facilitatoren far ordet og stiller et spgrgs-
mal ud i plenum. E1 og E2 lytter igen.

F: “Ja, hvad taenker | andre? Er der nogen af jer andre,
der teenker, hvad man kan bruge ordet ingenting til?
Er der nogen der kunne komme med nogle bud pa
det?”

00.58: ES reekker handen op og far ordet. De re-
sterende lytter.

E5: “Altsa f.eks., hvis man er i tvivl om, hvad for et ord
man skal bruge og man sadan f.eks. hvis man nu f.eks.
skal sige noget om en hval, som danser eller sadan et
eller andet, og man ikke rigtig ved, hvordan man skal
forklare det, sa kan man sige ingenting.

L: “Mmh”

E5: “Eller hvis man nu skal forklare et eller andet som
det, og sa det, sa til sidst kan det vaere, at man bliver
lidt frustreret, at den man forklarer det til ikke forstar
det. Og sa siger man ah det er lige meget, bare ingen-

ting”.

L: “Okay.. ja”
01.28: Facilitator og giver ordet til E9.
01.30: E9 far ordet. De resterende lytter. E9: “Bhm...”

L: “Hvad kan man bruge ordet ingenting til?”
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E9: “Det er sadan lidt en pa en made en overdrivelse,
sadan lidt for det meste. Men f.eks. sa med penge.
Fordi nogle gange kan man jo have ingen penge, sa har
man jo ingenting.

L: “Ja okay” (mens hun kigger vaek)

01.53: Facilitatoren giver ordet videre til E8. De
resterende lytter.

E8: “Man kan ogsa bruge ordet ingenting, det er f.eks.
bare en anden gradbgjning. @h, altsd der er intet
bedre end det her

02.08: Facilitatoren indtager et stasted, hvor hun
tager imod E&’s svar og sondrer over det. Og sen-
der ordet tilbage til E5.

Facilitatoren responderer pa E8's svar og giver or-
det til ES.

L: “Okay, du teenker i en positiv retning?”
E8: “Ja”

L: “Yes, okay”

L “Ja, E5”

02.15: E5 far ordet

E5: “Man kan ogsa sige at ingenting er en ting pa grund
af det er et ord og det kan mene meget og man kan
ogsa bruge det i sadan f.eks. som E8 sagde, der er intet
bedre end det her”.

L: “Mmh”

E5: “Sa det, altsa jeg vil mene, at ingenting er en ting”
L: “Mmbh, okay”

02.33: Facilitatoren vender sig mod gruppen (E1
og E2) og beder dem tage stilling til det, som de
andre har sagt.

L: “Hvad siger | til det drenge? | forhold til nogle af de
kommentarer | far nu”

02.39: E2 tager ordet. Han konkluderer.

E2: “@h, det er bare sadan mest, jamen det er ikke no-
gen ting, men det er et ord”
L: “Okay, ja”

Tid Positioner Perspektiver Standpunkter
Hvordan opfattes eleven? Elevens perspektiv pa det der foregdr Elevens egne standpunkter, for
Hvordan plejer eleven at deltage? Er hvad der er vigtigt
der mulighed for at variere sin mdde at
indgé pa?
00.04: | E1 og E2 skal til at positionere sig. | E1 og E2: Perspektiver pa gruppearbejdet: E1 har et standpunkt, der hedder:

Hvem skal sige noget?

E2 begynder at sidde uroligt pa stolen,
rejser sig, flytter ben, bukker sig ned,
gaber lidt, benet pa stolen, piller ved
sine fgdder.

F: “Hvad vil | forteelle de andre?”

E2: “Hvis du skriver det, skal jeg nok sige det”
E1l: “Jeg skal nok lave det, hvis du siger det”

Jeg vil gerne lave noget, men jeg
vil ikke sige noget.

E2: Jeg haber jeg ikke skal sige no-
get, men jeg skal nok ggre det
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Deres blikke og kropssprog indikere, at
de “forhandler” om, hvem der skal sige

noget.
00.24: | E2 taler. E2: “Nej, fordi ingenting er ingenting og alle
De resterende elever: ting er en ting. Vi bruger ordet ingenting, hvis
Der optraeder forskellige mader at | man ikke har noget. Men ordet det findes,
vere lyttende pa. Der er dem, som | men jeg eller vi ved ikke, hvad det skal bruges
fremstar lyttende eller ikke-lyttende. til”
De passivt lyttende elever:

F: “Hvad vil I fortzelle de andre?” Form: Hvis jeg blander mig uden om det, sa
skal jeg ikke sige noget i cirklen.

Lyttende elever: E4, ES, E10, E11, E12. Indhold: Hvad skal jeg bruge indholdet til?

Ikke-lyttende elever: E3, E6, E7, ES,

E13. De aktivt lyttende elever:
Nar nogle taler sa lytter jeg. Hvis jeg ser aktiv
lyttende ud, sa kan det vaere, at jeg ikke bli-
ver taget.

00.50: | E2 stopper med at tale. Hvorfor ggr hvem hvad?

Nogle ggr sig klar til at sige noget og an-
dre ggr sig klar til ikke at sige noget.
Gor sig klar til at sige noget: E5, E8
Gor sig klar til ikke at sige noget: E4,
E11E12, E13

00.50: | E12 og E10 sidder med hovedet i haen- | Hvorfor gar de det?
derne.

00.56: | E5 raekker handen op og viser, at han | Han bliver taget hurtigt efter handsoprak-
er klar til at bidrage. ning.

00.59: | E8 raekker hdnden op efter, at E5 raek- | Facilitatoren kigger og nikker, men er hurtigt
ker handen op. pa vej videre. E5 bliver anerkendt for svaret.

01.15: | ES forklarer sin pointe, facilitatoren s?- Facilitatorens har forskellige perspektiver p3 F: ES plejer at sige noget reflekte-
ger spgrgende/undrende okay. E5 vari- elevernes bidrag. ret - han skal omformulere
erer sin made at forklare pa.

01.29: | Facilitatoren nikker og responderer pa
E5’s bidrag.

01.30: | E9 raekker handen op og far ordet. E9 kan sidde med at perspektiv om, at det | E9: Jeg skal sige noget i undervis-

han siger ikke er rigtigt, fordi facilitatoren re- | ningen. Derfor byder jeg ind

01.48: | Facilitatoren kigger veek fra E9, mens sponderer mens hun fjerner blikket fra ham,

han taler. Facilitatoren kommer med
en kort respons

inden han er faerdig med at tale.

Facilitatorens har forskellige perspektiver pa
elevernes bidrag
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01.49: | E8 raekker igen handen op for at | Far flere okay’er og en kommentar “Okay, sa
komme med sit bidrag. Hun far ordet. | du taenker i en positiv retning?” af facilitato-
ren. Tonefaldet virker positivt.
02.08: | Facilitatoren praeciserer og responde- Forskellige bidrag = forskellig
rer pa E8's bidrag. Facilitatorens har forskellige perspektiver pa veerdi
elevernes bidrag.
02.25: | ES far ordet igen og gar brug af E8's bi- E5’s standpunkt bliver udvidet, da
drag. han ggr brug af E8’s perspektiv
Andet: F standpunkt ind i formen: Det er

de tre elever der plejer at sige no-
get.
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Bilag 7

Elevmarkeringer

° Facilitator o E
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Bilag 8

Worleys session: “Kan man bade i den samme flod to gange?”

---------------------------
L)
e
.
.

Denne session er tilegnet eleverne pa St. Mary’s Primary School, Lewisham

Egnet for elever fra 8 &r og opefter.
Svaerhedsgrad: *

Temaer
Forandring
Argumentation

Identitet
Nedvendige og tilstraekkelige betingelser

Floder og vands kredsleb

Filosofi
Overskriften pi denne session er et af de mest beromte filosofiske spergsmal,

og man mener, at det forste gang blev stillet af Heraklit fra Efesos (ca. 500 fvt),
Ligesom Theseus’ skib (side 92) beskzftiger denne session sig med forandxing
og identitet. Det er to af de mest tilgeengelige filosofiske temaer for elever, da
bern i en vis forstand allerede har bakset med et filosofisk problem: De opfatter
verden i absolutte, statiske storrelser (‘'god og ond’, 'rigtig og forkert’, 'dig og
mig’), men de erfarer, at verden forandrer sig. Her har vi altsi et filosofisk pro-
blem, som bernene allerede kan vaere fortrolige med.

Stimulus
Thomas og Tine er pi tur pd en flod sammen med deres forzeldre, og nu
sopper de i vandet taet ved flodbredden, mens de prover at fange haletudser
med deres fiskenet. De leger ogsa "Plyspind’, den beremte leg, som Peter Plys
fandt pd. (Thomas og Tine kaster begge en pind ned i floden fra den ene side
af en bro, og sé leber de over til den anden side for at se, hvis pind kommer
forst). Lidt senere kalder deres mor og siger, de skal komme og spise deres
sandwich. De leber hen til familiens picnictappe, satter sig ned og kaster sig
over frokosten. Da de er ferdige med at spise, siger Thomas: "Jeg gér tilbage
til floden for at fange nogle flere haletudser”

Tine ser pd ham og siger: "Hvilken flod?”
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Thom li .
i ‘: v:: ::d‘:;f:;:":l over hendes spergsmal og siger: "Den samme flod,
r. S
er kun én flod her narh:;:r::oede du ellers?” sporger han sarkastisk. "Der

Hans sester taenker sig om et
siger: "Ja, men det er ikke den
flod to gange, for ndr du kom

ojeblik og ser s4 pa ham med et fraekt smil og
samme flod. Man kan ikke bade i den samme
mer derhen, vil det vare en anden flod.”

AS:Kanl forklare, hvorf

or Tine menar <& 2 L)
- Hiener, at det ikke er den samme flod?

"Hvad mener du?” sperger Thomas overrasket.

"Det er ikke den samme flod, fordi det vand, som var der,
sidst, er strommet vaek. Floden har mndret sig, s4 det er ikk
det er en anden.” Tine stir med armene
afventer et svar,

"N&, nu forstér jeg, hvad du mener,” siger Thomas, "men det er stadig den
samme flod, det er bare vandet, der ikke er det samme.”

Hans soster stirrer pd ham. "Jamen, det er jo netop det, en flod er: vand”
siger hun. "S4 hvis vandet har bevaeget sig, si er det en anden flod, ikke?"

da vi var der

e den samme flod,
over kors og kigger pA Thomas og

En strategi, du kan bruge til at folge op pa denne hejtlesning, er at inddele
eleverne i par og bede dem om at overtage enten Thomas' eller Tines holdning.
Derefter skal de diskutere indbyrdes ud fra det synspunkt og preve at overbevi-
se den anden part om deres holdning. Senere kan du folge op med en dialog.
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. [aningastraten! Wyad or nedvendigl, og hvad er ‘"‘""'"""cn ..
Lideiy

(sl A7) A (it kan komme dybere Ind | diskussionen med eleve
i hile, hvor) 'Hyad skal der til, for at nogeq kan

stille dem
X hyuge den strategl, der kaldes Hvad er nod"(‘ndigt

ol ol o|-m\|m|hlu|| d;‘
o) Yo s

W D kan
ol (ilstrmbheligt?, ohr | taler om,
10 lave en liste over alle de egenskaber, en flod .

lunne for eksempel se shdan ud.

on Ik

hvad en flod er, Skriv )
hvadl Ordet ﬂod'

tavlen, o lad elever:

have lor at vere i flod, Det

Broddes

Vm-l/ - \Flodlqo

Ved hver egenskab sperger du bernene, om de kan komme i tanke om et

eksempel ph en flod, der ikke har den pAgmldende egenskab, For eksempe|

ot ‘vand' mske ikke nodvendigt, for en flod kan ogsa bestd af laya, choko.

lade eller kviksolv. Men hvad er sé nedvendigt? 'Vand’ kunne maske erstar.

tes af ‘noget flydende’, men sé folger neeste sporgsmdl: "Kan man forestille
* sig en tor flod? Hvis der ikke er vand eller en anden flydende substang
i floden, er det s stadig en flod? Du skal ikke forvente at na frem ti] en

- afshutning pd sidan en diskussion. At eleverne engagerer sig i den form for

twnkning, er veerdifuldt nok i sig selv.

................................................

Alting er i forandring

Nwste fase i denne session er at introducere eleverne for Heraklit og fortaelle
dem, at sporgsmilet: "Kan man bade i den samme flod to gange?' stammer fra
Heraklit, der stillede det for 2500 r siden". Skriv hans navn pa tavlen, og sig,
at han ogsd mente, at alting var i forandring. Skriv dette udtryk pé tavlen, og
sporg eleverne: Hvis Heraklit mente, at alting er i forandring, hvad tror I s3 han
ville svare pd sporgsmdlet: "Kan man bade i den samme flod to gange?” Dette vil

motivere dem til at taenke i argumentationsform, Nedenfor ses et eksempel pi
argumentation, som du méske vil finde i nogle af svarene.

8 Dukan lese mere om Heraklit (pd e
samt pd Den Store Danske htp Jd
0soh  MHerakint

ngelsk) pd bogens hjiemmeside under Herachitus and Change
enstoredanske dk/Sprog, religion_og_Alosoh/Filosoh/Oldtidens -
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Hvis Heraklit mener, at alting er i forandring, s& m3 ha
forandrer sig. n mene, at floden ogsi
Hvis floder ogs forandrer sig, kan man ikke bade 4
for den forandrer sig hele tiden. ! den samme flod to gange,

Derfomﬂh.vazm:’Nei.manhniklnebadeidensammeﬁodtogange.'

Historisk set var det nok det, Heraklit mente, men nogle elever kan miske
synes, at selv om en flod hele tiden forandrer sig, sd er den i en vis forstand d
samme. Derfor vil det ikke vaere indlysende for disse bern, at hvis floder fora::-n
drer sig, s& kan man ikke bade i den samme flod 1o gange.

Selv om der ligger et svar her, er det stadig omdiskuteret, hvad svaret er
Derfor bor man undgd at praesentere et svar eller gore det klart, at man ikk.e
forventer et svar. Lad blot eleverne taenke det igennem i f&lless.kab uanset
hvilken konklusion de nir frem til. Du kan opmuntre dem til at svax:e hinanden
og derved facilitere den indbyrdes forstielse, men
tenker pd™-stilen. Brug ikke for meget tid pd dette.

: Undervisningsstrategi: Tilbagevisning ©g modeksempler (side 43)

. Sperg nu eleverne, om de er enige med Heraklit i, at ‘alting forandrer sig’.

. Giv derefter Makkertid, og folg op med en dialog. Stil derefter folgende

- Ankerspergsmil, der er tenkt til at f4 eleverne til at tilbagevise hypotesen:
* "Kan du komme i tanke om noget, der ikke forandrer sig?’ Giv mere Mak-

. kertid og endnu en dialog. Jeg har fiet folgende forslag: "fortiden’, tallene’,
- 'enbog i en kasse pd Minen’, 'det navn, man har’, 'Gud’ og 'en begivenhed'.
- Hvis eleverne ger dette, vil de have fundet frem til noget, der ogsa er kendt
som modeksempler - det vil sige eksempler, der modsiger pastanden.

prov at undgd ‘geet, hvad jeg

- Relaterede sessioner

Stolen (side 59)

. Theseus’ skib (side 92)

* 6. Ceebie-historie: Genopbygningen (side 172)
. Hvor er du? (side 181)

Se oversigt over supplerende filosofi til sessionen side 198.

(Worley, 2019, s. 30-34)
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