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Summary
Titel:

When Questions are the Answer!

- Philosophical Dialog as General Didactics in the Danish Elementary School.

Theme and aim:

The overriding theme of this thesis is to create a more equally balanced relation between the pupils
learning goals and the overall purpose of the national curriculum in the Danish elementary school
through a method of philosophical dialog as a general didactic. At the same time, the study, inspired
by Gadamer's magnum opus “Truth and Method,” examines the role that qualitative methods play in
revealing the truth about the correlations between philosophical dialog and learning/formation. The
challenge of combining political demands of teachers accountability with a new almost untested
philosophical method is here particular analyzed in the perspective of Gadamer's hermeneutics even
though other philosophers also contributes to locating the truth.

The aim is to examine the extent to which philosophy as a teaching tool on one hand can live up to
the demands of learning efficiency that international educational research presents through evidence
of best practice. On the other hand, the intention is to provide the pupils, not only with ‘controlled’
content knowledge and skills, but also with a deeper existential meaning and understanding of the
truth of the matter according to their lives. That means a lasting ethical formation that expresses itself
in a character of practical wisdom that can be associated with Aristotle's concept of phronesis. All
this relates to the following question:

How do philosophical dialogs as a general didactic contribute to learning and formation in the
Danish elementary school? And which role do qualitative empirical methods like observation and
interview play in providing the truth about this question?

Method

The questions are addressed both theoretically and empirically. The main theory is, as mentioned,
Gadamer's philosophical hermeneutics, supplemented by other important philosophers as
Schleiermacher, Dilthey and especially Heidegger who in general has founded that hermeneutic
tradition that Gadamer builds his theory on. Based on these theoretic frames the also interpreted

empirical results provided from an interview and from classroom observations are analyzed. The



chosen qualitative methods are both a reaction to, and a possible fulfillment of, the quantitative
methods historical connection to the objective sciences hegemony when it comes to the truth. Even
though the whole truth according to Gadamer never can be achieved and controlled by methods or
expressed in its finality through language, the purpose of the qualitative methods is still to provide a
greater deal of understanding as an alternative to an explanation of the kind of truth that belongs to

the human sciences.

Results

The results of this thesis are naturally in its hermeneutic sense interpretations of correlations, and
therefore they cannot be considered as objective truth. However, the main outcome of the analyzes
indicates that learning goals can be reached through philosophical dialog, but with the modifying note
that the pupils learning level according to a controlled goal might be superficial and without the
sufficient depth that leads them to an adjusted renewal of their prejudices and a formative fusion of
horizons. Following international research this thesis furthermore concludes, that philosophical
dialog increases engagement and commitment and supplies the majority of pupils, but not all, with
sustainable experiences that they can build a character of phronesis on. Philosophy as a general
didactic is therefore a game changer compared to ordinary teaching. That is mainly because it asks
genuine questions that force the pupils to produce durable arguments and critical thinking before they
select their way of understanding by choosing the most legitimate prejudices according to the subject

matter.

Perspective

In a future perspective, the results of this thesis urge to an understanding that is not merely cognitive
but also applicable to teaching practice. The results also point out that any teacher can learn how to
complete a philosophical dialog, and with an increasing interest in implementing philosophy in
teacher education there is hope that this didactic concept can be spread out in order to increase

learning and general formations in the Danish elementary school.
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”Jeg taler helst med Bgrn; thi om dem tgr man dog haabe, at de kan blive Fornuft-
Vaesener; men de, der er blevne det! Herre Jemini”!

Seren Kierkegaard

1.0 Indledning

Selv om det ganske vist er en generaliseret og kontekstlgs udtalelse Kierkegaard fremsatter ovenfor,
tillader jeg mig alligevel, som anslag til dette speciales indholdsomrade, at analogisere bade den
indeholdte samtaleorientering og den problematiske fornuftsdiskurs til situationen i dagens
folkeskole. P& undervisningsniveau er det Kierkegaards preaeferencer for at tale med de endnu
umyndige elever, der her er i overensstemmelse med min eksperimenterende intention om at
undersgge den filosofiske samtales almen didaktiske potentiale i folkeskolen. Pa det
samfundspolitiske niveau handler det derimod om at anrette et kritisk blik pa den eksisterende og
rammeszttende hegemoniske fornuft, som Sten Nepper Larsen (2016:21) titulerer ”gkonomisk
autisme” fordi ekonomien som det eneste subsystem tilsyneladende kan intervenere i andre
subsystemer som fx uddannelsessystemet. Dette speciale skriver sig altsa ind i den overordnede
uddannelsespolitiske kontekst, hvori love og anbefalinger generelt meddefinerer savel graenser som
muligheder for mit operationelle fokus pa en anvendt filosofisk undersggelse af dialogens potentiale
som undervisningsteknologi i folkeskolen. Undervisningsministeriets (www.uvm.dk) mal om, at
“alle elever skal blive s& dygtige som de kan” accepteres altsd betingelseslost, mens det derimod
problematiseres om den didaktiske preemis herfor virkelig kan reduceres til den i gjeblikket
dominerende laeringsmalstyrede undervisning? Det antages derfor, at det forholdsvist ensporede
fokus pa vidundermidlet laeringsmdl ma suppleres med en tilsvarende vigtig formalstyret
undervisning. Ngdvendigheden af, at undervisningen tillige relaterer sig til folkeskolens
formalsparagraf begrundes her i en forventning om, at de tilsyneladende aktuelt forsmaede
dannelsesmassige aspekter kan revitaliseres i et balanceret forhold til de uddannelsesmaessige
kompetencekrav. Opsamlende er formalet med specialet altsa at lokalisere et muligt alment didaktisk
potentiale i den filosofiske samtale som undervisningsform. Forventningen og forhabningen er derfor,
at elevernes naturlige nysgerrighed kan fa lov at blomstre, og at deres medbragte fordomme kan

udfordres i mgdet med de abne filosofiske spargsmal. Lykkes dette antages der at vaere et begrundet



hadb om, at eleverne i samme ombeering gger savel deres faglige leringsudbytte som deres formale
dannelsesrelaterede handlekompetence.

For at preecisere er det altsa ikke umiddelbart min kontekstoverfgrende fortolkning af Kierkegaards
stikpille til den etablerede magtelites educational governance-rationalitet (von Oettingen 2016:28),
der har ferste prioritet. Den uddannelsespolitiske situation kan udelukkende betragtes som en
ngdvendig, men ikke tilstreekkelig forklaringsdel i forhold til folkeskolens lokale
undervisningspraksisser. | stedet er det Kierkegaards forhabninger om, at bgrnegruppen, i dens endnu
formbare stadie, besidder lserings- og dannelsespotentialet til kritisk at kunne forholde sig til de
traditionelle fornuftsidealer, der er projektets arkimediske omdrejningspunkt. Uagtet muligheden for
indbyggede ironiske spidsfindigheder, viser citatets preeferencer for samtaler med bgrn dog
Kierkegaards blik for dialogens serlige evne til at fremme formalsparagraffens (EMU 1) beskrivelse
af ”den enkelte elevs alsidige udvikling”. Dermed har referencen til Kierkegaard pé én og samme tid
haft til hensigt overordnet at introducere og legitimere specialets indholdsomrade. Denne ansats
afrundes derfor med endnu en visionar betragtning fra Kierkegaard?, der her, parallelt med specialets

tematik, lufter sin personlige forestilling om den optimale undervisningsform:

“Skulle jeg kalde mig selv noget, vil jeg snarest sige, at jeg er en art laerer i antik
stil, og dersom et auditorium var tilbgjeligt dertil, skulde jeg ikke have noget mod
stunddom at forvandle foredraget til en samtale”.

Inden der, med et anvendt filosofisk perspektiv, dykkes ned i selve den undervisningsmaessige
substans, skal der dog farst praesenteres endnu et par perspektiverende nedslag i folkeskolens aktuelle
position mellem eksterne politiske dekreter om evidensinformeret undervisning og professionens

egen traditionsbaserede praksisviden.

Som antydet indskriver den didaktiske problemstilling omkring de leerings- og dannelsesmassige

effekter af filosofiske samtaler i folkeskolens undervisning sig uveegerligt i et stgrre problemfelt

! Citatet er fra Pia Sgltofts oplaeg pa& et sommeruniversitetskursus om ”Coaching, Kierkegaard og Lederskab” pa
Kgbenhavns Universitet i 2014.



omhandlende skolens mal og formal. Den indflydelsesrige tyske forsker Andreas Helmke (2013:13)
taler ligefrem om, at der de seneste ar er sket en empirisk vending i uddannelsesforskningen. Denne
udvikling har afstedkommet normative forventninger om, at al undervisning i dag ber vere
evidensinformeret, hvis ikke der skal veere tale om udsigtslgs blindflyvning”. Den empiriske vending
har iseer medfert det omtalte fokus pa leeringsmalstyret undervisning, som folkeskolelerer Mette
Frederiksen?, i sit foredrag om formélstyret undervisning pa University College Nordjylland (UCN),
kalder ”den klart mest igjnefaldende konsekvens af folkeskolereformen™ fra 2014. Hele dette scenarie
har overordnet set delt folkeskolens uddannelsespolitiske interessenter i to hidtil uforsonlige lejre, der
over en nu flerarig periode gennem de skrevne medier har fgrt en skyttegravskrig om padagogikkens
vaesen. Pa den ene front finder vi blandt andre uddannelsesforskere som Lars Qvortrup og Jens
Rasmussen, der i hovedtraek beskyldes for at veere stramaend for implementeringen af politiske
managementorienterede gnsker om en ren teknificeret og uddannelsesorienteret padagogik. Et
projekt hvis egentlige formal angiveligt skulle veare at reducere folkeskolen til et effektivt middel i
konkurrencestatslogikken (Larsen 2016). Den anklagende modpart, hvis hovedreprasentanter er de,
efter egne udsagn, mere dannelsesorienterede Thomas Aastrup Rgmer, Lene Tanggaard og Svend
Brinkmann (2011), er grundleeggende i opposition til selve tanken om den rene kontekstneutrale
undervisningsmetode. ’Dannelsesflgjen’ er derimod overbevist om, at pedagogikkens natur er uren
i forstaelsen kontingent og uendelig kompleks. | deres optik er det utopisk at forestille sig, at forholdet
mellem undervisning og lering skulle bero pa kausalitet, og iser at leeringens kompleksitet skulle
kunne indfanges som en kontrollérbar stgrrelse, der kan malstyres, kvantificeres og pracist udledes
efter naturvidenskabelig forbillede gennem sakaldte dobbelte blindforsgg (ibid.:7). Det kan
diskuteres, hvor saglig og konstruktiv denne debat efterhanden er blevet, og om parterne overhovedet
i hermeneutisk forstand er parat til at indga i en agte dialog, hvor man horisontudvidende i det
mindste opererer med muligheden for, at modparten i teorien kunne have noget sandt at sige
(Gadamer 2007). Ikke desto mindre appellerer fronternes uforsonlige perspektiver pa samme sag til
et mere syntetisk og konstruktivt undersggende blik pa peedagogikkens og didaktikkens vaesen og
rolle. Der tages derfor ikke parti for én ultimativ sand forstaelse af hverken undervisning, leering eller
formalsbestemmelser. Sympatien har dog tendens til at ende hos dannelsesfronten, der i rollen som
den forsmaede part ma sgge at gere didaktiske landvindinger pa leeringsmalsdidaktikkens bekostning,
hvis en bedre balance skal opnas. Der eftersgges derfor en ny forstaelse af filosofiske spargsmals

medierende rolle som undervisningsteknologisk katalysator mellem malstyring og formalstyring i

2 Foredraget afholdt den 1. marts 2017 pa Leereruddannelsen i Aalborg.



folkeskolen. En sadan undersggelse ma selvsagt ledsages af overvejelser over, hvori det serligt
intrinsisk gode ligger ved at filosofere sammenlignet med alternative undervisningsformer som fx
Olga Dysthes (1997) dialogorientering i ”Det flerstemmige klasserum” og Aalborg Universitets
koncept om ”Problembaseret Leering” (www.aau.dk). Et kort og forelgbigt svar herpa kunne her vere,
at filosofiske samtaler faktisk inkorporerer det bedste fra disse alternativer. Undervisningsformen er
saledes samarbejdsorienteret og ’laner’ specifikt dialogens veerdisaettende optag af elevernes
kommunikative input hos Dysthe, mens de indholdsmaessige dilemmaer og paradokser minder om

arbejdsformen i den problembaserede laering.

Filosofiens dialogiske opgave i undervisningen er dermed dobbelt, idet den som metodisk redskab
dels skal synliggere elevernes laeringsprogression, dels sikre at formélsparagraffens *bladere’ og
sveert malbare intentioner opfyldes. Der tages derfor pligtskyldigt udgangspunkt i, at de politiske
formulerede kompetencemal for folkeskolen faktisk eksekveres pa baggrund af en
forskningsinformeret didaktik. Modsat tillegges lererne som professionelle akterer ogsa en
veerdifuld erfaringsbaseret og situationsbestemt praksisviden, hvis phronesiske karakter ikke kan
saettes pa formel uden at miste den billighed, som Aristoteles benavner lovens justering (Gadamer
2007:303). Som en pendant hertil kan der saledes argumenteres for, at den urene partikulaere
kompleksitet, der udspiller sig i enhver kontingent undervisningssammenhgng, altid overskrider
metodeanvisningens rene universalitet. Hans-Georg Gadamer (ibid.) udtrykker saledes i felgende
analogi ngdvendigheden af, at leerernes situationsbestemte demmekraft altid anvendes i, hvad man

kunne kalde, metodens justering:

“Loven er altid mangelfuld, ikke fordi den er mangelfuld i sig selv, men fordi den
menneskelige virkelighed ngdvendigvis er mangelfuld i forhold til den orden, som
retssystemet intenderer, og derfor ikke tillader en direkte anvendelse heraf”.

Selv om ingen metode altsa kan vaccineres imod dens udgvers fortolkning, kan omdrejningspunktet
for en filosofisk samtaleorienteret almendidaktik her siges at veere selve undervisningsformens
hermeneutiske potentiale til at forlgse intentionerne i folkeskolens formalsparagraf. | farste omgang
ses der dog bort fra denne veesentlige bias som personspargsmalet udger i den metodiske praksis, for

i stedet at fokusere pa indholdet i formalsparagraffens 81, stk. 2.



Folkeskolens formalsparagraf udtrykker de overordnede retningslinjer for det, som K. E. Lggstrup
(Bugge 2014:117) i sin beromte tale *Skolens formal’ omtalte som det “at holde skole”. Som en
naturlig konsekvens af kompleksiteten heri ma en sadan retningsgivende formulering selvsagt besta
af en raekke almenbegreber, der bade har til opgave at abne for forholdsvis brede fortolkninger samt
modsta fuldsteendig vilkarlige forstaelser. Lagstrup (ibid.:12f) selv forstar ordet formal i ental, og
konstruerer i den forbindelse samlebetegnelsen tilvaerelsesoplysning som udtryk for skolens saglige
og eksistentielle hovedopgave. For ham er formalsparagraffens ngglebegreber udtryk for skolens
mange relevante opgaver, men isoleret set er begreberne ikke berettigede til at udgere et decideret
formal, da dette ville vaere en overbebyrdelse. Som en tidlig foregribelse af den verserende
paedagogiske debat taler allerede Lagstrup (ibid.:15) om en ubalance mellem den naturvidenskabelige
og den andstraditionelle kulturoverlevering. I lighed med nutidens urene padagoger var det allerede
dengang hans overbevisning, at den naturvidenskabelige forskning var blevet for dominerende i en
langsom, men sikker, tilsidesettelse af de ikke mindre veesentlige problemer, som knytter an til det
andsvidenskabelige felt. Problemet var altsa, dengang som nu, selve skavvridningen mellem de to
kulturoverleveringer. Dermed giver Lggstrup indirekte sin velsignelse til en undersggelse af
filosofiens bidrag til oprettelse af en homgostatisk tilstand, hvorfra lsering og dannelse kan forenes i
tilveerelsesoplysningen. Uanset om man forfeegter en fortolkning, der tenker i delopgaver eller i
hovedformal har inddragelsen af Lagstrup haft til hensigt, at gare opmarksom pa det forholdsvist
store fortolkningsrum, der findes i de ministerielle lovformuleringer. Det er derfor blevet tid til et blik
pa den aktuelt geldende formalsparagraf (Figur 1), hvis grundformulering har modtaget
praeciseringer i 1993 og senest i 2006. Til undren ma det navnes, at den aktuelle ordlyd paradoksalt
nok er forblevet uandret det sidste tiar, til trods for, at folkeskolereformen, som navnt, er en
manifestering af et politisk intenderet paradigmeskift fra indholdsorienteret til leeringsmalsstyret

undervisning.



§ 1. Folkeskolen skal | samarbe|de med forzeldrene give eleverne

kundskaber og feerdigheder, der: forbereder dem il videre

uddannelse og giver dem lyst til at laere mere, ger dem fortrolige

med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande ;

og kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil T e
med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. & Undervisningsministeriet

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevalse, fordybelse og
virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at
tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleveme til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vasre prasget af andsfrihed, ligeveerd og
demokrati.

Figur 1: Folkeskolens formalsparagraf fra 2006 med szerligt fokus pa det almen didaktiske fokus i stk. 2.

Selv om der er relevante indholdselementer i alle tre afsnit af formalsparagraffen har jeg dog valgt at
koncentrere mig om ordlyden i den indrammede stk. 2, da denne i serlig grad udtrykker det almen
didaktiske aspekt. I min tolkning legitimeres den filosofiske samtale altsa bade af dens potentiale til
opndelse af elevers faglige leringsmal samt af dens formalsopfyldende rolle som metodisk
udviklende, rammeseettende for oplevelse, erkendelses- og fantasistimulerende samt ikke mindst som
aktiverende for elevernes stillingtagen og handlekompetence. Det noteres i gvrigt, at ordet dannelse
ikke direkte indgar i hverken denne eller tidligere formalsparagraffer (Thejsen 2009), hvilket betyder,
at hele dannelsesdiskussionen omkring skolen kan siges at veere konstrueret pa baggrund af
fortolkninger af beslaegtede begreber som de ovenfor naevnte. Om disse formalsrelaterede indikatorer
nu ogsa er realistiske forventninger til en anvendt filosofis verditilfersel til undervisningspraksis skal
et sidste indledende blik pa den eksisterende state-of-the-art litteratur indenfor filosofi med bgrn give

et forhandsindtryk af.

Pa trods af den forholdsvis sparsomme danske litteratur, og endnu mere udtalte mangel pa
undervisningsmateriale, omhandlende filosofi med skoleelever, er fenomenet dog ikke ukendt i den

vestlige verden. Allerede tilbage 1 1960’erne forsegte man at indfere filosofi i amerikanske skoler,



og i lebet af 1970’erne blev nu afdede Matthew Lipman (Larsen 2013:49) den nok international set
mest kendte foregangsmand som grundlegger af det endnu eksisterende filosofiske koncept
”Philosophy for Children” (P4C). Ifelge Larke Groth & Dorete Kallesge (2017), der selv er trenede
filosofiske praktikere i PAC, og i gvrigt informanter i dette speciales interview, var det dog farst i
1990’erne, at Lipmans arbejde med filosofiske samtaler i undersggende fellesskaber for alvor blev
sat i system. Herhjemme er der, i henhold til Michael Hgjlund Larsen (2013), fortsat kun tale om
sporadiske forsggs- og udviklingsarbejder, hvis metodiske og indholdsmassige forskelligartethed
abenbart gar dem inkommensurable for valid og reliabel videnskabelig effektmaling. Alligevel skal

der kort naevnes et par eksempler pa filosofiens status i skolen i iseer Danmark og Norge.

1.3.1 Folkeskolens filosoferende projekt

Pa den nationale scene var lerer Per Jespersen (fx 1993), med sine udgivelser om filosofi i skolen at
betragte som pionér. Sidelebende med Jespersens arbejde forekom der ogsd en filosofisk
opblomstring i iser de norske skoler, hvor der er formuleret eksplicitte fagfilosofiske kompetencemal
i faget Religion (Boward 2006), mens der i folkeskolens tilsvarende fag Kristendomskundskab er tale
om et kompetenceomrdde i ’Livsfilosofi og etik’. Hvor de norske elever atkraeves mere precise
fagfilosofiske redegarelser for fx Platons teenkning, udfordres de danske elever pa deres evner til at
“reflektere over betydningen af den religiose dimension i grundleggende tilvaerelsessporgsmal”
(EMU 2). Selve den indholdsmassige del af filosofien i folkeskolen er saledes fagdidaktisk tet knyttet
til undervisningen i Kristendomskundskab, hvilket ogsa bekraftes af, at den hidtil eneste danske
Ph.d.-afhandling (Jgrgensen 2010) omhandlende emnet er centreret om religionsdidaktik. Skildringen
af de fagdidaktiske erfaringer er dog veesentlig, da den almen didaktiske tilgang, der efterstraebes her,
stemmer overens med det kristendomsfaglige gnske om at filosofere frem for at leere filosofi. | det

falgende skal det dog handle om den eksisterende forskning pa omradet.



1.3.2. Forskningsresultater omkring filosofi med bgrn

De samlede resultater fra ovennavnte nordiske pilotarbejde, understgttet af internationale
undersggelser, fremhaver filosofien som en veesentlig bidragsyder til elevernes dannelse — herunder
iseer bgrnenes sociale, logiske og sproglige kompetencer samt evnen til kritisk teenkning (Larsen
2013:49f). Der konstateres tillige en
sammenhang mellem filosofisk De nationale mal er:
undervisningspraksis og en reducering af -

1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dyatige,

konsekvenserne af elevernes sociale de kan.

2. Folkeskolen skal mindske betydningen af socal baggrund 1
forhold til faglige resultater.

baggrund, hvilket aktuelt er en af de

topprioriterede nationale po||t|5ke 3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet

gennem respekt for professionel viden og praksis.

malsatninger for folkeskolen (Figur 2).
Der eksisterer altsa umiddelbart positive  Figur 2: Folkeskoleforligskredsens tre nationale mal,
. . . der fulgte med folkeskolereformen i 2014.
beretninger om filosofi med skoleelever,
men en mulig arsag til, at den didaktiske implementering i folkeskolen fortsat halter efter de evidente
anbefalinger, kan maske relateres til felgende delkonklusion af Danmarks Lererhgjskoles
evalueringsrapport (Larsen 2013). En konklusion, der i gvrigt, trods sine mange ar pa bagen,

bekreeftes af Groth & Kallesge (2017):

"] den aktuelle situation fgler mange lzerere sig, trods en umiddelbar interesse,
ikke kvalificerede til at filosofere med bgrn, og der mangler velegnet
undervisningsmateriale eller i hvert fald gode vejledninger i at benytte
forhandenvaerende materiale”.

Larsen (2013:51f), der ligeledes selv har erfaringer med at praktisere filosofi pa en raekke folkeskoler,
giver udtryk for, at den filosoferende undervisning, der trods alt finder sted udferes af lokale
leererildsjeele. Denne mindre filosofiske avantgarde opererer dog som oftest uden en bevidst
reflekteret metode i stil med fx P4C, og er altsd delvis ofre for ovennavnte evalueringsrapports
omtalte materialedeficit. Ifglge Larsens (ibid.) erfaringsbaserede sken udger den filosofiske
samtalepraksis dog ikke umiddelbart en uoverstigelig forhindring for almen didaktisk kompetente
lerere. Han er saledes overbevist om, at efteruddannelse af lerere, kombineret med nyt
undervisningsmateriale indeholdende gode larervejledninger, i fremtiden vil kunne gge elevernes
leringsudbytte af undervisningen. Disse synspunkter far opbakning af Groth & Kallesge (2017), der



pointerer, at positive engelske forskningsresultater ikke fremmaner den traditionelle dikotomiske
billede af uddannelse versus dannelse. | stedet peger denne forskning pa, at de dannelsesmassige
gevinster ved at filosofere med skoleelever er proportionale med et synligt fagligt leeringsudbytte. En
undersggelse af i hvilken grad dette holder stik er en af hovedintentionerne med specialets
intervenerende undervisningsforlgb, og dermed er det blevet tid til at spidsformulere
problemstillingen i retning af den endelige praksisnere problemformulering.

2.0 Problemstilling

Det har indledningsvist veret hensigten at skildre en sammenhang mellem de politiske gnsker og
forventninger om elevers kompetenceudvikling, og den filosofiske samtales generelle potentiale for
at tilvejebringe og dokumentere en sadan malfastsat laeringsprogression. Det er herunder vist, at der
findes forskningsmaessig belaeg for, at den dannelsesmaessige veerdi i en filosofisk orienteret didaktik
faktisk har en afsmittende virkning pa den faglige leering og omvendt. Endelig er der trukket to
stridende paedagogiske fronter op pa den uddannelsespolitiske arena, som narmest i ontologisk
forstand disputerer om paedagogikkens vasen skal tilleegges kosmosstatus eller fluxkarakter. Det er
altsa disse indledende state-of-the-art-beskrivelser som dette speciale star pa skuldrene af, men ikke
desto mindre vil forsgge at overskride i en ny og rigere forstaelse af, hvad filosofiske spgrgsmal kan
gore ved elevernes laring og dannelse. Fokusset skal derfor nu som lovet flyttes til
undervisningsplanet, hvor selve interventionen finder sted. Dette afstedkommer dog endnu et helt
centralt spgrgsmal af filosofisk karakter, der ngdvendigvis ma undersgges fer en endelig

problemformulering kan spidsformuleres.

I henhold til Aristoteles (Larsen 2013) begynder filosofi med en undren, der straeber efter visdom.
Opnaelsen af denne visdom er dog betinget af den enkeltes mod til at stille spargsmalstegn ved selv
de mest etablerede dogmer, og peger altsa metodisk i retning af den cartesianske opfordring til at
“tvivle om alt”. Safremt Kkriteriet for at filosofere faktisk kan reduceres til evnen til at undre sig, starter
rigtig mange barn, i hvert fald i henhold til Rousseaus (von Oettingen 2001:23ff) preemis om medfadt

selvvirksomhedstrang, utvivisomt ud med at veere filosoffer fra den ufordeaervede naturs hand. Men



har Aristoteles nu ogsa ret i, at en sadan disposition for undren reelt er ensbetydende med, at
skoleelever kan filosofere? Kan undren virkelig sidestilles med filosofi uden, at vi, med Lagstrups
(Bugge 2014:28) betegnelse, driver rovdrift pa sproget, ”der ikke er sa edselt, at det har to ord for
samme feenomen”? Eller er der tale om en trivialiseret reducering af filosofien, hvor eftersegningen
af sand viden nivelleres med kulturbestemte doxaudsagn i en ophgjelse af enhver tilfeldig
meningsudveksling til filosofi? Svaret pa disse, i sig selv filosofiske spargsmal, afhenger naturligvis
af, hvad der menes med indholdsdelene i spgrgsmalets ordlyd. For hvad vil det sige, at kunne noget?
Hvordan defineres begrebet skoleelever? Og hvilke kriterier kan der opstilles for det at filosofere,
hvis man overskrider Aristoteles synonyme undringsdefinition? Som en sidste optakt til
problemformuleringen vil jeg derfor kort forsgge at forholde mig filosofisk til elevers betingelser for
overhovedet at filosofere, selv om spargsmalet langt hen ad vejen er retorisk, da et positivt svar jo er

ngdvendigt for specialets berettigelse.

2.1.1 Barn og filosofi!

Som en skolerelateret analogi til spargsmalet om elever kan filosofere, kan man maske med et
anakronistisk udtryk sparge, om de kan regne? Svaret er her umiddelbart et rungende ”JA”, hvilket
bevises empirisk hver eneste dag i vidt forskelligt kulturers organisering af matematiktimerne. Det
ser derfor ud til, at seerlige matematikdidaktiske set-ups skaber tilstraekkeligt gunstige leeringsmiljger
til, at eleverne faktisk lerer at regne. At kunne addere encifrede tal ma saledes betegnes som en banal
feerdighed som de fleste uproblematisk tilegner sig, selv om procesniveauet unagtelig ikke har samme
kompleksitetsgrad som fx integralregning. Overfares logikken til spgrgsmalet om skoleelevers evner
til at filosofere ma det ligefremme svar blive, at safremt der isceneszttes filosofiske laeringsmiljger,
sa vil elever i folkeskolen ogsa i stgrre eller mindre grad udvikle deres medfadte evne til at filosofere.
Det betyder dog ikke, at deres forundringsevne ngdvendigvis ledsages af en tilsvarende kapacitet til
at opbygge stringente argumentationer, og derfor ma de filosofiske udfordringer naturligvis tilpasses
elevernes leringsforudsatninger qua leererens professionelle didaktiske dgmmekraft. Dermed bliver
det en plausibel antagelse, at de filosofiske samtaler kan veere en medvirkende faktor til, at eleverne
foretager det ngdvendige kvalitative spring fra blot og bar undren til argumenterende filosofisk
kompetence. Med andre ord kan det, igen med reference til Aristoteles, anfgres at skolebgrn besidder
et ikke-aktualiseret filosofisk potentiale, hvilket dog ikke automatisk farer til konklusionen, at der sa
ogsa bar filosoferes i undervisningen pa bekostning af andre evidente metoder. Et sadant normativt
krav om en almen didaktisk praksis ma naturligvis kunne understgattes af mere end blot formodninger

om filosofiens intrinsiske gode, og da denne undersggelse netop gnsker at bringe lys over netop dette,



er vi med Shakespeare-citatet: ”ad krumme baner og fordakte stier naet frem til mélet ved en snedig

omvej”. Dette forste mal er naturligvis problemformuleringen.

En af de maske mest banale, men alligevel mest bemarkelsesvardige konklusioner hos den
indflydelsesrige internationale uddannelsesforsker John Hattie (2013) er, at alt hvad underviseren ger
virker. Dette faktum fglges dog lynhurtigt op af den modificerende tilfgjelse, at det dog ikke er alting,
der virker lige godt, og at enkelte ting endog virker negativt pa elevers leringsudbytte. Det antydes
med andre ord, at enhver leegmand ville kunne ga ind i et tilfeeldigt klasseveerelse og skabe resultater,
selv om det i samme andedrag pointeres, at det generelt kraever dygtige didaktikere, at lave effektiv
undervisning. Hatties resultater er udledt af sakaldte systematiske reviews, hvor store kvantitative
datameengder fra uddannelsesomradet er samlet og behandlet statistisk. Det er dog netop overfor
denne form for evidens, at den urene padagogik kunne forventes at tage til genmale, og med et
laneudtryk fra Einstein haevde, at ’det ikke er alt, der kan talles, der teller, og det ikke er alt, der
teeller, der kan telles”. Det betyder, at dette speciale, i aristotelisk forstand, sgger dyden i midten
mellem to yderpoler, der her kan benavnes henholdsvis evident kausalitet og metodisk vilkarlighed.
Den filosofiske samtales berettigelse kan saledes aldrig udelukkende bedgmmes pa dens konkrete
malbarhed, da et sddant metodisk blik pa leeringseffekter typisk ikke fanger de mere urene kvalitative
dannelsesrelaterede sidegevinster, der i formalsparagraffen blandt andet formuleres som oplevelse og
stillingtagen. Det kan derfor haevdes, at underviserens personlige fortolkning og praktiske varetagelse
af den filosofiske samtale er lige sa vigtig som metoden i sig selv. Dette problematiserer selvsagt
evidensforskningen som foreskrivende for praksis, idet der opstar veasentlige usikkerheder bade i
forhold til de filosofiske samtalers validitet og reliabilitet. Hermed er der taget en raekke forbehold

for de resultater, der matte fremkomme i undersggelsen af falgende problemformulering:

Hvordan kan filosofiske samtaler som almen didaktisk redskab bidrage til folkeskoleelevers
lerings- og dannelsesproces? Og hvilken rolle spiller kvalitative empiriske metoder som

observation og interview i frembringelsen af sandheden om dette spgrgsmal?



Stgttet af en enslydende uddannelsesforskning leegger problemformuleringen her, modsat den
generelle holdning i state-of-the-art-litteraturen om filosofi med elever, vaegt pa, at leereren ikke kun
er faciliterende, men tillige aktivt deltagende og bidragende i samtaleprocessen. Den generelle
bekymring for, at leererens bidrag vil influere negativt og manipulerende pa elevernes frie filosofiske
udfoldelse deles saledes ikke i denne undersggelse. Snarere gives opbakningen til Lagstrups (Bugge
2014:51) opfattelse af, at eleverne har krav pd modstand fra lererens side” i forhold til sagen selv,
hvis de skal finde et selvsteendigt standpunkt. Ganske vist viser Helmkes (2013) skoleforskning, at
lerere generelt taler mere end de selv tror, og at de reelt fgrer pseudodialoger i klasseveerelset efter
den sakaldte IRE-model, hvor lzreren Initierer samtalen gennem lukkede spargsmal som eleven kort
Responderer pa inden laereren igen Evaluerer svarets brugbarhed i forhold til sin videre monolog.
Ikke desto mindre anses det her for afggrende, at leereren som det forankrende punkt i elevernes
leering, beriger og kvalificerer samtalen, sa den netop far et filosofisk kvalitetsstempel, og ikke
forfalder til det tidligere naevnte doxa-niveau. Dette leder, sammen med de indledningsvis skildrede
problemstillinger over i en metodebeskrivelse, hvis hovedintention er at redeggre for undersggelsens

fremstilling af empiriske data i relation til problemformuleringens udfordringer.

3.0 Metodebeskrivelse

Dette metodeafsnit indledes med en kort lesevejledende oversigt over specialets kompositoriske
opbygning. Dernast praesenteres de videnskabsteoretiske overvejelser, der ligger til grund for savel
undersggelsen som for teorivalget, og som vil skildre specialets generelle epistemologiske og
ontologiske antagelser. Herefter beskrives den didaktiske SMTTE-model, som leverer et 360 graders
undervisningseftersyn for den konkrete filosofiske samtalemetodes eksemplariske intervention i
praksis. Pa dette grundlag kan de udvalgte empiriske metoder s& endelig preesenteres. De bestar
konkret af de kvalitative metoder introspektion, interview og observation. Overordnet beskrives
undersggelsen dernast inden for rammerne af casestudiet, og endelig afrundes der med en fremstilling
af de samlede meningsfortolkede empiriske resultater i et display.



Dette afsnit har til hensigt kort at informere om specialets kompositoriske valg, sa laeserens, i
hermeneutisk forstand, meningsfulde fuldkommenhedsforegribelse allerede her kan kvalificeres
(Gadamer 2007:280). Der er tale om bade et empirisk og et litteraert fokus (Katzenelson 1998:47-65)
i forhold til besvarelsen af problemformuleringen. Det betyder, at analysegrundlaget dels er baseret
pa den allerede skildrede kvantitative state-of-the-art forskning, dels pa egen tilvejebragt empiri fra
de valgte kvalitative metoder. Dertil behandles problemet tillige teoretisk med udgangspunkt i
Gadamers filosofiske hermeneutik suppleret med tanker fra nogle af hans vasentligste
inspirationskilder og kritikere. Umiddelbart giver dette fremadrettet en struktur, hvor narveerende
metodeafsnit efterfalges af et teoribeskrivende hovedafsnit (4.0). Den teoretiske beskrivelse udger,
sammen med de fremstillede empiriske resultater (3.6) fundamentet for det seerskilte analyseafsnit
(5.0). Det analytiske hovedafsnit efterfalges af et diskussionsafsnit (6.0), der er fokuseret pa at kigge
Gadamers hermeneutik efter i ssmmene. Diskussionen modificerer dermed til en vis grad specialets
efterfalgende konklusioner (7.0). Afslutningsvis opstilles der pa baggrund af konklusionerne en
reekke perspektiverende handleanvisninger (8.0) for den filosofiske samtales fremtidige muligheder
som almen didaktisk metode i folkeskolen. Forinden skal der dog geres rede for det

videnskabsteoretiske grundlag.

Et flygtigt blik pa problemformuleringens fordring om elevernes eksplicitte laeringsprogression
overfor det mere implicitte dannelsesudbytte indikerer kraftigt, at der virkelig er grundlag for
videnskabsteoretisk divergens. Spargsmalet er i dette tilfeelde om erkendelse skal betragtes som en
objektiv malbar starrelse i positivistisk forstand eller mere som en hermeneutisk fortolkningsproces
preeget af subjektive fordomme (Juul & Pedersen 2012:13f)? Som tidligere anfart kraever den gnskede
balancering af lzering og dannelse i skolen dog en overskridelse af det positivistiske vidensideal. Det
betyder, at fokusset i dette speciale leegges pa hermeneutikken, hvis naturlige forbindelse til de
kvalitative metoder forventes at kunne udvide sandhedsforstaelsen. Med udgangspunkt i Gadamers
filosofiske version neres der altsa ingen illusioner om, at undersggelsen skal leve op til et objektivt
videnskabsideal renset for fordommens subjektive islet. Tveertimod betragter Gadamer (Juul
2012:122) forskerens medbragte fordomme som helt essentielle og produktive for bade erkendelse

og forstaelse, der altid allerede er situeret i tid og tradition. Netop traditionen spiller en afggrende



rolle hos Gadamer (ibid.:123f), og hans beskrivelse af forholdet mellem fornuft og tradition illustrerer
langt hen af vejen, hvorfor de sakaldte politiske fornuftstanker, der ligger bag folkeskolereformen har

sa store vanskeligheder med at finde fodfeste i praksis:

"Selv i livets stormfulde forandringer, fx under revolutioner, bliver der i den
formodede forvandling af alle ting bevaret langt mere af det gamle, end man er
klar over, og det smelter sammen med det nye og far ny gyldighed”.

Citatet viser, at selv brede politiske forlig som folkeskolereformen, ikke undslipper lerernes
subjektive fortolkningsramme, der netop udspringer af hele skolesystemets arhundredelange
historiske traditioner. Gadamer udsteder derfor ikke blot et hdb om, at dannelsestanken kan
rehabiliteres gennem den formalsstyrede undervisnings nye eksproprieringer i undervisningsfeltet,
men preedestinerer nermest, at den nye leringsmalstyrede undervisnings gyldighed alene kan
etableres i en sammensmeltning med det traditionelle dannelsesgrundlag. Hermeneutikken kan altsa
generelt beskrives som en fortolkningskunst, der leder efter mening, og accepterer, at sandheden er
noget man gradvist ma naerme sig uden nogensinde at vide om man er naet helt i mal. Sandhedens
historiske status skyldes, at sagen altid tilbyder nye tolkningsmuligheder, idet mennesket historicitet
konstant abner for nye forstaelser og mere adeaekvate sandhedskriterier (Mattson 2014:94). Dermed er
der givet en forsmag pa indholdet i den filosofiske hermeneutik, som siden skal uddybes i teoriafsnit
4.0, men inden da skal SMTTE-modellen beskrives som forstaelsesfundament for

praksisinterventionen.

Som navnt var malet at undersgge forudsatningerne for filosofiske samtaler som en ny almen
didaktisk undervisningsform. Det konkrete middel hertil var dog ikke, som konceptet ellers laegger
op til, lidt spredt supplerende filosofisk faegtning i den normale undervisningspraksis, men et
tilrettelagt og langt mere komprimeret filosofisk indholdsforlgb end en almen didaktik under normale
omstaendigheder vil kunne beare inden for folkeskolens eksisterende fagmalsbeskrivelser. Det er
derfor vigtigt at sl fast, at det omtalte og eftersagte alment didaktiske aspekt ikke er tilteenkt samme
volumen i skolens dagligdag, som det undtagelsesvis har faet i min forsggsvise opsatning af et

empirisk undervisningseksperiment. De filosofiske samtaler forventes altsa ikke at skulle udgere en



gennemgribende og dominerende undervisningstilgang i folkeskolen, men blot veere en slags garanti
for, at elevernes generelle leringsdybde @ges som fglge af et mere kritisk, undersggende og
perspektivrigt mgde med fagenes indhold. Derfor skal der nu gares rede for hvorfor SMTTE-

modellen leverer de bedste undervisningsmaessige forudsaetninger for netop dette.

| forbindelse med det paradigmatiske skifte fra

Laringsmal

A

undervisningsmal til leeringsmal, der fulgte af
formuleringen af de nye Forenklede Fealles
Mal, har Undervisningsministeriet (EMU 3)
udformet en ny vejledende didaktisk model Evaluering { } Undervisnings,

aktiviteter

med leringsmal som omdrejningspunktet.

Denne relationsmodel (Figur 3) er, preecis som

A 4

Tegn pa laering

Faelles Mal, forenklet i forhold til professionens

gengse didaktiske modeller med den velmente
. .. Figur 3: Den didaktiske Relationsmodel.
hensigt ~at  reducere  undervisningens
kompleksitet i en klar forventning om, at dette
vil gare leringen synlig og motiverende for eleverne. Modellens styrke bliver derfor ogsa dens
svaghed, fordi det metodiske fokus pa leringsmalene fuldstendigt tilsidesatter hensynet til
konteksten. Som konsekvens heraf er det derfor vurderet, at den mere traditionelle SMTTE-model
(Lund & Rasmussen 2006:114), der er vist i

Figur 4, trods igjnefaldende lighedspunkter med Sammenheeng

Relationsmodellen, udger et mere
helhedsorienteret blik pa undervisningens
kompleksitet. Med Gadamers (2007) ord vil det

altsa, pa dette punkt, veere et generelt tab ukritisk

at implementere det nye pa bekostning af det

traditionelle ud fra den normative antagelse, at

det nye har veerdi alene fordi det er nyt. Den

Figur4: SMTTE-modellen.

eneste signifikante forskel mellem modellerne er
reelt punktet Sammenhang, der er placeret i

toppen af SMTTE-modellen og omhandler undervisningens kontekstuelle betingelser. Til gengeeld er
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denne sammenhangskategori af helt afggrende betydning i en helhedsorienteret og inkluderende
folkeskole, hvor den enkelte elevs lering og trivsel i fallesskabet skal tilgodeses. Nar hele
sammenhangsdimensionen glimrer ved sit fraveer i Relationsmodellen skabes der saledes en illusion
om en ren leringsmalstyret didaktisk model, hvor de, i enhver undervisning tilhgrende, urene
partikulzere omstendigheder tabuiseres i en universel enhedstenkning. Pa baggrund af disse
overvejelser skal undervisningsforlgbet i det fglgende beskrives og begrundes med udgangspunkt i
SMTTE-modellens kategorier.

3.4.1 SMTTE-modellen i relation til filosofiske samtaler

SMTTE-modellen skal teenkes som en dynamisk model, hvor navnets fem versaler udger hver sin
kategori i en helhedsbetragtning af de centrale elementer i god undervisning. Disse kategorier er
forbundet indbyrdes uden derved at definere et fast begyndelsespunkt, hvilket betyder, at safremt én
af kategorierne a&ndres ma de andre formentlig tilsvarende justeres (Lund & Rasmussen 2006:114).
Modellen gennemgas i det falgende med en kategori ad gangen. Fremgangsmaden lyder farst pa en
generel kategoribeskrivelse efterfulgt af en redegarelse for det praktiserede forlgbs konkrete
elementer. Gennemgangen af undervisningsforlgbet i relation til SMTTE sikrer dermed en

undersggelsesmaessig transparens startende med et blik pa kategorien Sammenhzang.

3.4.2 Sammenhang

Da betydningen af kategorien sammenhang allerede er antydet, skannes det at veere et oplagt sted at
tage hul pa en naermere forklaring af modellen og det indhold, som det filosofiske samtaleforlgb
leegger ind i den. Sammenhang kan pa mange mader oversattes til kontekst, hvilket ikke i farste
omgang reducerer begrebskompleksiteten i naevneveerdig grad. Undervisningskonteksten udgeres
nemlig af en raekke forskelligartede faktorer, hvis spaendvidde gar fra de lokale elevernes
forudsaetninger til de nationale politiske beslutninger (Lund & Rasmussen 2006:116). Efter
indledningsvist at have skildret den eksterne politiske rammesatning er det altsa nu et mere selekteret

fokus pa det interne lzeringsmiljg i klassen, der skal beskrives.

| forlgbet var der tale om et undervisningsforlgb pa 2 x 2 lektioner med et blandet hold fra 8. og 9.
argang pa en velfungerende nordjysk skole beliggende i et typisk middelklassekvarter, hvor der tillige
bor en del tosprogede elever. | henhold til den internationale forskning burde det sociogkonomiske
ikke spille ind pa elevernes evne til at filosofere, hvorfor dette aspekt ikke som udgangspunkt

forventes at udgare en leeringsbarriere. Derimod er det forventeligt, at utrygheden ved at befinde sig



pa et nyt hold, med en ny lerer, og en ny undervisningsform formentlig har pavirket eleverne i en
eller anden grad. Der var en ligelig fordeling af drenge og piger pa det kun 12 mands store hold, og
klasseveerelsets rammer gav desuden mulighed for, at eleverne ved plenumsamling kunne placeres sa
alle kunne fa gjenkontakt, ligesom de problemfrit kunne samarbejde i diskussionsgrupper om
filosofiske spargsmal. Det er saledes pa baggrund af disse overordnede undervisningsbetingelser, at
der i naste kategori kan opstilles leeringsmal.

3.4.3 Mal

Med folkeskolereformens skifte fra indholdsstyret til leeringsmalsstyret undervisning er ogsa
SMTTE-modellens malkategori steget i anciennitet pa trods af kategoriernes formelle ligestilling og
dynamiske relation. Denne indremmelse gives ogsa i dette forlgb, hvor malene iser danner grundlag
for de indholdsbestemmende tiltag, og altsa ikke omvendt, som traditionen ellers har budt. Hvor
leerernes indgangsspgrgsmal til et undervisningsforlgb tidligere var centreret om, hvad eleverne skulle
lave er udgangspunktet nu, hvad de skal lere? Dette skifte understreges tydeligt med fglgende
ministerielle citat udlagt pa leerernes felles internetportal (EMU 4):

"Leereren begrunder sine undervisningsvalg, herunder sit valg af indhold,
formidling, materialer, leremidler, fremgangsmader, arbejdsformer og opgaver
ud fra, hvordan disse understgtter, at alle elever nar sa langt, de kan i forhold til
leeringsmalene”.

Til trods for deres indbyrdes dialektiske forhold ma leeringsmalsspargsmalet altsa stilles far
tiltagsspergsmalet, hvilket er begrundelsen for nu at beskrive undervisningsforlgbets
malformuleringsprocedure. Trods det almen didaktiske sigte blev der bevidst foretaget et
eksemplarisk nedslag i kompetencemalene for faget dansk (EMU 5), da folkeskolens organisering i
fag trods alt ikke kan ignoreres. | denne proces faldt valget ikke overraskende pa kompetenceomradet
kommunikation hvortil kompetencemalet “Eleven kan deltage reflekteret i kommunikation i
komplekse, formelle og sociale situationer ” hgrer hjemme. Herunder findes igen feerdighedsmalet
“Eleven kan deltage aktivt, abent og analytisk i dialog” og vidensmaélet “Eleven har viden om
demokratisk dialog ”. Pa baggrund af det udvalgte kompetencemal og de underliggende faerdigheds-

og vidensmal, er det sa leererens opgave at nedbryde disse formuleringer til konkrete leeringsmal for



eleverne. Denne operationalisering af Feelles Mal til evaluérbare leeringsmal illustreres af pilens
retning i Figur 5, som er en slide fra tidligere omtalte foredrag af Frederiksen pa UCN.

Kompetencemal

Frdigheds- og vidensmal

Leringsmal

Figur 5: Nedbrydning af kompetencemal til konkrete leringsmal for eleverne.

De faglige kompetencebaserede mal for det filosofiske undervisningsforlgb kan analogt til
ovenstaende procedure formuleres som tre laeringsmal, der her er fordelt pa to vidensmal (Jeg ved...)

og et feerdighedsmal (Jeg kan...):

1. Jeg ved hvad ordet filosofi betyder, og hvad det vil sige at filosofere.

2. Jeg ved hvad et filosofisk spgrgsmal er.

3. Jeg kan forholde mig filosofisk til de spgrgsmal, som jeg i dialogisk form diskuterer med mine
holdkammerater og lerer.

Under normale omstaendigheder ville ovenstaende procedure afslutte laeringsmalsarbejdet, men dette
er ikke tilfaeldet her, idet den formalstyrede dannelsesdimension endnu ikke er medtaenkt. | det naevnte
foredrag praesenterede Frederiksen saledes en vigtig tilfajelse til den oprindelige kommandovej i
malnedbrydningsprocessen (Figur 6) i et forsgg pa ikke at reducere undervisningen til rene faglige

kompetencer.



Overordnet formal

Dannelse
Bred l=zringsforsidelse
.Fo.!keskolgms formdl
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Kompetencemal

flerdrige leringsmal

Faerdigheds- og
vidensmal

etdrige leringsmal

Lzeringsmal
T

undervisnings-
forlab

Figur 6: Folkeskolens formal i relation til laeringsmalstaenkningen.

Frederiksen indsatter og fremhaever - ogsa her med en fortykket pil - skolens formal som en
uundgaelig retningsgivende medspiller i elevernes udviklingsproces. Helt i overensstemmelse med
den filosofiske samtales sigte, anfarer hun saledes, at undervisningen sidelgbende med dens evne til
at opfylde leeringsmalene desuden skal evalueres pa om den kreerer fenomener som fx oplevelse og
selvstendig stillingtagen og handlen (EMU 1). Selv om Frederiksen (2017) pointerer, at det
umiddelbart kan veere vanskeligere at evaluere elevernes progressionen i forhold til forskellige
dannelsesfaktorer betyder det dog ikke, at leereren kan undlade at indhente sadanne informationer.
Hun anfarer blot, at det typisk vil kreeve alternative, og ofte kvalitative, evalueringsmetoder at opna
viden om sa komplekse f&anomener, da disse kun vanskeligt kan gradueres pa en progressionsskala.
Opsamlende handler mit undervisningsforlgb altsd om at opna de ovenfor skildrede leringsmal
gennem undervisningsmassige tiltag, der samtidig gger sandsynligheden for, at eleverne far de
personlige oplevelser, som Frederiksen (ibid.) haevder er s dannelsessignifikante, fordi de simpelthen
skaber reel og varig betydning i elevernes liv. Med hele malkategorien pa plads kan scenen nu

overlades til en mere kortfattet redeggrelse for de valgte tiltag.

3.4.4 Tiltag

Som antydet handler tiltagene helt overordnet om lererens indholdsvalg og organisering af
undervisningen i relation til sammenhangen og de opstillede mal (Lund & Rasmussen 2006:115).
Altsa hvilke midler anviser, dog med et etisk forbehold for det Lagstrup (Bugge 2014:45) kalder
elevernes urgrlighedszone, den mest effektive vej til malet? At agere klagtigt i en kontingens af

relevante indholdsmuligheder og tilgengelige undervisningsformer kraever selvsagt laererens



professionelle demmekraft. Derfor vil der, med tilbagevisning til Hatties pastand om, at alt har en
virkning, sandsynligvis ogsa vare andre metoder, blot mindre effektive, som kunne fare til malet end

den filosofiske didaktik, som er valgt her.

Undervisningsforlgbet er indholdsmeessigt centreret om udvalgte klassiske forteellinger, der
preesenterer eleverne for forskellige dilemmaer og paradokser i en forhabentlig narrativ
oplevelsesorienteret indpakning. Indholdet kredser altsa tematisk om forskellige omrader, hvilket
betyder, at ogsa organiseringen preaeges af forskellige undervisningsmassige set-ups, som dels har til
hensigt at skabe variation, men ogsa rum for filosofiske samtaler eleverne imellem. | en grov
skitsering abnes farste halvdel af undervisningsforlgbet med en overvejende monologisk introduktion
til hvad filosofi er for en starrelse. 1 denne optakt praesenteredes eleverne desuden for nogle af de
gengse filosofiske sporgsmal som fx Heraklits ”Kan man bade i den samme flod to gange”? Dette
skete for at eksemplificere nogle af de spgrgsmalstyper, der historisk har optaget filosofferne. Denne
overvejende formidlende opstart fulgtes op af en tidsmassigt lengere filosofisk dialog med
udgangspunkt i de udspringende dilemmaer af klassiske fortellinger som *Theseus skib’ og Stocktons
"The Lady or the Tiger’. Her var elevernes opgave forst og fremmest at lytte for derefter at filosofere
i grupper. Afslutningsvis blev eleverne, med henblik pa validering af mine observationer, bedt om

evaluerende kommentarer i forhold til undervisningen.

Den anden undervisningsgang, der foregik en uge senere, havde etik som tema, og her blev
undervisningen varetaget af en studerende fra leereruddannelsen, mens jeg indtog en mere passiv rolle
som observatgr. | dette forlgb blev eleverne introduceret til Immanuel Kants pligtetik samt til Jeremy
Benthams og John Stuart Mills utilitarisme gennem en starre diskussionsgvelse, hvor de skulle tage
stilling til i hvilken reekkefglge de ville smide 10 pa forhand selvvalgte kendisser ud af en luftballon
med henblik pa at redde flest mulige af de ombordvarende. De valgte tiltag farer derfor naturligt over
i et blik pa de tegn pa leering, der jo matte fremkomme safremt eleverne faktisk gennem oplevelse og

stillingtagen faktisk lzerte det intenderede.

3.4.5 Tegn

Tegn kan pa mange mader betragtes som SMTTE-modellens hjerte, da kategoriens sarlige formative
blik for malopfyldelse kan siges at vaere hovedbidragsyder til det karakteristiske dynamiske
fundament (Lund & Rasmussen 2006:115). Det betyder, at savel de i planleegningen vedtagne, som

de i undervisningen emergerende, tegn pa laering bliver retningsangivende for elevernes grad af



malopnaelse. At lede efter tegn er altsd en slags sokratisk sggning efter det gode i forstaelsen
leeringsmeessig kvalitet og succes, da tegnene er indikatorer pa undervisningens leringsforlgsende
potentiale. Pa baggrund heraf kan nogle af de mest signifikante tegn pa leering og dannelsesrelateret

filosoferen, der noteredes undervejs nu anfares.

Hvor sammenhang og mal langt hen af vejen er givne starrelser, er tiltagene og tegnfastsattelse mere
et udtryk for leerernes intentionelle valg, fortolkning og demmekraft (Lund & Rasmussen). Heraf
falger, at jeg i min dobbeltrolle som underviser og observater egenheaendigt har mattet vurdere,
hvilken verbal/nonverbal kommunikativ adfeerd, der reelt var tegn pa faglig leering, dannelsesmaessig
udvikling eller sagar begge dele. Det er naturligvis uoverskueligt her at gare rede for samtlige starre
eller mindre tegn pa leering og udvikling, som blev registreret undervejs. Derfor skal ogsa kun de
hyppigst forekommende og de mest notable tegn gengives som forsmag pa de mere tette beskrivelser

der senere praesenteres i de empiriske resultater.

Med dette undervisningsforlgbs fokus pa kompetenceomradet kommunikation ansas det fx som et
klart tegn pa engagement og stillingtagen, at en stor del af eleverne ivrigt markerede sig i dialogen
omkring de filosofiske spargsmal. Det kunne endog betragtes som et sardeles positivt tegn, selv om
det selvfalgelig ogsa var et forstyrrende element, at flere elever havde store vanskeligheder ved at
overholde talereekken, fordi de ganske enkelt var overivrige efter at give deres mening til kende. Det
betragtedes tillige som et succeskriterium, nar eleverne selv opfandt og stillede filosofiske spargsmal
med et parallelt indhold til de praesenterede forteellinger. Endelig tolkedes det som et tegn pa leering
og stillingtagen, nar flere elever i den filosofiske samtaleproces transcenderede deres kulturelt
betingede fordomme og gentankte deres argumenters holdbarhed. Selv udtalelser som Jeg bliver
totalt forvirret af det du siger”! kunne antages som et tegn p4, at processen har affedt mental aktivitet
pa et eksistentielt niveau. Modsat kunne det naturligvis ogsa vere udtryk for elevens totale afvisning
af den filosofiske samtaleform som en alt for gennemgribende forstyrrelse af vedkommendes
verdensanskuelse. Tegn legger sig pd denne made tet op ad evaluering som fuldender

gennemgangen.

3.4.6 Evaluering

Evaluering har i skolesammenhang primeert til hensigt at vurdere elevernes laeringsudbytte som

funktion af leererens undervisning og defineres fx af Bodil Nielsen (2011:202) som:



”... en systematisk vurdering af, hvad nogen har opndet i forhold til bestemte mal
og kriterier, der enten er formuleret direkte eller er underforstdede”.

Med denne definition transcenderes de eksplicitte leeringsmal, idet Nielsen tillige giver indrammelser
til de implicitte mal, der, som tidligere vist, ofte er formalsrelaterede. Eksempelvis peger Frederiksen
i sit omtalte foredrag pa, at konkrete leeringsmalsformuleringer om elevernes oplevelser harer til
sjeeldenhederne, selv om der naturligvis altid fra leererens side eksisterer et fromt didaktisk gnske om,
at netop oplevelse er en naturlig medfalgende ingrediens i undervisningen. Selv. om SMTTE er en
holistisk og relationel model er evalueringskategorien dog i serlig grad forbundet med mal og tegn.
Denne sammenhang skyldes, at malene reelt kan betragtes som standarder for den summative
evaluering af elevernes leering, mens tegnene mere har et formativt sigte om lgbende at justere

undervisningen frem mod laeringsmalsopfyldelse.

Albert Einstein skulle efter sigende i forbindelse med reeksaminationen af en dumpet studerende have
modtaget en frustreret kommentar i retning af ”Jamen Hr. Einstein, det er jo pracis det samme
spergsmal som De stillede sidste &r”, hvortil han roligt skulle have svaret ”Ja, men svaret er ikke
leengere nedvendigvis det samme”. Denne lille anekdote illustrerer p4 mange mader sandhedens
historiske karakter, samt de indgroede besverligheder, der ogsa kan forekomme, nar man skal
evaluere udbyttet af elevernes interaktion med abne filosofiske spgrgsmal, som jo netop udmeerker
sig ved ikke at kunne besvares entydigt. | dette konkrete tilfelde betyder det, at kompetenceomradet
kommunikation, sammen med videns- og faerdighedsmalenes nedbrydning til de formulerede
leeringsmal, bliver foreskrivende for de valgte evalueringsformer, der saledes ma kunne producere
netop de data, som matcher kriterierne for leeringsmalene bedst. Isar pa grund af tidsfaktoren bestod
den sparsomme evalueringsproces i forsggsarbejdet af en afsluttende plenumsamtale, hvor eleverne
gav udtryk for deres oplevelser med filosofien, mens ingen specifikt forholdt sig til de opstillede
leeringsmal. | dette korte forlgb fik elevernes leringsmalsopfyldelse nasten automatisk summativ
karakter, men disse summative resultater vil dog fremadrettet kunne anvendes formativt i stadige
kvalitative forbedringer af den filosofiske samtalepraksis. Hermed afrundes den didaktiske rundrejse
med en opsamlende skemaopstilling over SMTTE-modellens kategorier og indhold (Figur 7), inden

blikket herefter rettes mod de kvalitative undersggelsesmetoder.



Kategori Indhold

Sammenhang o 2 x 2 lektioner med sammensat hold af 12 overbygningselever
Velfungerende elever med god social baggrund — tosprogede elever
Rummeligt klasselokale - gode muligheder for filosofiske samtaler
Jeg ved hvad ordet filosofi betyder, og hvad det vil sige at filosofere.
Jeg ved hvad et filosofisk spargsmal er.
Jeg kan forholde mig filosofisk til de spgrgsmal, som jeg i @gte dialogisk
form diskuterer med mine holdkammerater og leerer.
Tiltag Fgrste undervisningsgang: (Rolle: Fuldstendig deltager)
Indledende orientering om hvad filosofi er
Dialog - udgangspunkt i klassiske filosofiske spargsmal og fortellinger
Elevernes egne erfaringer med at stille filosofiske spargsmal
Afsluttende evaluerende samtale om dagens undervisning
Anden undervisningsgang: (Rolle: Fuldstendig observater)

e Introduktion til pligt- og nytteetik

o @velse: Hvem skal smides ud af luftballonen?
Tegn o Deltagelse og engagement i de filosofiske samtaler
e Abenhed for argumenter — man har et standpunkt til man tager et nyt!
o ”Jeg bliver totalt forvirret af det du siger”
Evaluering e Aben opsamlende samtale om elevernes oplevelse med at filosofere
Summativ evaluering, der gennem specialet kan fa formativ karakter

Mal

Figur 7: Skematisk opstillet SMTTE-model for undervisningsforlgb

Dette metodiske hovedafsnit indledes med en kort rammesattende skildring af Anita Holm Riis’
(2017) Gadamer-inspirerede udlaegning af det aktuelle forhold mellem empirisk videnskab og
anvendt filosofi. Dernast skildres casestudiets karakteristika som kvalitativ undersggelseskontekst
med henblik pa at validere og generalisere den indhentede empiri (Flyvbjerg 2010:463ff). Herefter
falger kortere metodiske beskrivelser af forskerens introspektion, idet Bo Eneroth (1984:95ff), i
overensstemmelse med hermeneutikkens subjektive forstaelseskriterier, anbefaler, at en sadan
privilegeret farstehandstilgang til sagsrelateret viden med fordel kan indlede enhver kvalitativ
dataindsamling. Introspektionens private karakter betyder, at den naturligvis ikke kan sta alene,
safremt der skal opnas en intersubjektiv bredde i empirien. Derfor bliver undersggelsens primzre
empiriske grundlag da ogsa mine observationer af selve undervisningsforlgbet i kombination med et
undersggelsesindledende interview med to professionelle filosofiske samtalepraktikeres eksterne blik
pa fenomenet. Endelig afsluttes det metodiske hovedafsnit med praesentation af den fremtolkede
empiri i et datasammenfattende display, der senere danner grundlag for analyseafsnittet. Fgrst dog et

kig pa relationen mellem anvendt filosofi og empirisk videnskab.



3.5.1 Anvendt filosofi i lyset af empirisk videnskab

I sin artikels behandling af det implicitte forhold mellem teori, metode og humanvidenskab peger Riis
(2017) pa, at den forskningsmassige inddragelse af empiri har udviklet sig til en norm for et
humanistisk forskningsfelt, der traditionelt har veeret teoretisk orienteret. Dette har fort til en
niveauinddeling af forskningsmetoderne med de sakaldt preecise kvantitative metoder gverst pa
skalaen og de upracise og ikke-generalisérbare kvalitative metoder nederst. Konkret taler Riis om,
at iser det systematiske review forventes at kunne levere en seerlig valid objektiv information, der
kan transformeres til anvendelsesorienteret viden i en praksis som folkeskolens. Fglgevirkninger af
denne metodiske hierarkisering har veeret et ekstraordinart fokus pa evidensbglgens effektmaling, der
dog ofte kun leverer, hvad Kirsten Hyldgaard (ibid.) kalder "banale resultater”, der blot bekrefter,
“at man ikke kraever ny viden, man kraever sikkerhed”. Til forsvar mod denne empiriske
’kolonisering” af de humanistiske videnskaber genkalder Riis derfor Gadamers kritik af “de
metodiske midlers induktive logik”, hvori det serlige andsvidenskabelige sandhedsbidrag glimrer
ved sit fraveer. For andsvidenskaberne drejer det sig om, at forsta noget i sin egenart, hvilket kraever
en abenhed, der er uforenelig med metodisk kontrol. Riis tillegger saledes Gadamer opdagelsen af
en indbygget forstaelsesmaessig restriktion i det kontrollerede, som blokerer for, at sagen kan udfoldes
i hele sin kompleksitet. Den intense jagt pa kontrolleret sikkerhed kan derfor let betyde, at ny
erkendelse overses og sandhedsaspekter undertrykkes. Her henviser hun atter til Gadamer (ibid.) og
hans stadfaestelse af, at ’sandhed er en ha&ndelse”, mens “metode er kontrol”. Herefter sammenfatter
hun med et oprab om et fornyet andsvidenskabeligt oprer, der, analogt til Gadamers opger med
positivismen, kan modvirke den empiriske vendings dominans i forhold til udleegning af sandheden.
Det er altsd 1 kelvandet pa disse samfundstendenser, at casestudiets ’uprecise og mangelfulde
reprasentativitet og generalisérbarhed’ nu skal prasenteres. Det kan dog, med henvisning til
Gadamer (ibid.), forhabentlig vise sig, at denne sakaldte metodiske svaghed i virkeligheden er en

forstaelsesmaessig styrke.

3.5.2 Casestudiet

Fremfor direkte og positivt at tage udgangspunkt i casestudiets styrker som kvalitativ videnskabelig
metode velger Bent Flyvbjerg (2010) i sin beskrivelse af emnet at argumentere ud fra en
negationspraeget tilbagevisning af iser fem grundleeggende misforstaelser om casestudiet. Denne
empowerment-strategi, hvorigennem han gnsker at habilitere casestudiet som et alternativ til den

genuine videnskabs positivistiske og kvantitative hegemoni, fungerer pa mange mader som et



spejlbillede af dette speciales gnske om, at vise de kvalitative metoders egnethed som bidragsyder i
uddannelsesforskningen. For at tydeliggere savel sin pointe som sit @rinde citerer Flyvbjerg

(ibid.:464) da ogsa, hvad han kalder ordbogens “konventionelle visdom om casestudiet”:

“Den detaljerede undersggelse af et enkelt eksempel pa en klasse af feenomener.
Et casestudie kan ikke give palidelig information om klassen i bredere forstand,
men kan vaere nyttigt i de indledende faser af en undersggelse, eftersom det
leverer hypoteser, som kan afprgves systematisk med et stgrre antal cases”.

I henhold til Flyvbjerg (ibid.) er det decideret forkert, at casestudiet ikke skulle kunne give palidelig
information i bredere forstand, ligesom det naturligvis er en forfejlet underdrivelse at reducere den til
en pilotmetode. I citatet detekteres derfor mere eller mindre eksplicit de farnaevnte fem misforstaelser,
som i min komprimerede parafrasering kan udtrykkes som: 1) Teoretisk viden har forrang for
praksisviden, 2) Der kan ikke generaliseres ud fra enkelttilfelde, 3) Casestudiet er
hypotesegenererende, ikke hypotesetestende, 4) Casestudiet tenderer verifikation af forskerens
fordomme og 5) Vanskeligt at sammenfatte casestudiet med henblik pa teoriudvikling. Selv om det
medgives Flyvbjerg, at alle disse fordomme faktisk er illegitime, og at de hver iseer sender et vigtigt
budskab i forhold til at forsta metodens videnskabelige potentiale, har jeg dog valgt kun at behandle

de tre nedenstaende som sarligt eksemplariske for denne undersggelse.

3.5.2.1 Opgeret med den teoriens forrang for praksis

En af de mest toneangivende nationale forskere i paedagogisk filosofi, Alexander von Oettingen
(2001), har meget sigende proklameret, at praksis har dignitet i sig selv. Samme budskab forfaegter
Flyvbjerg (2010:466), nar han henviser til leeringsforskningens dokumentation (fx Hubert og Stuart
Dreyfus) for, at mennesket behgver den kontekstrelaterede viden for at opnd status som virtuos
ekspert. Alene gennem den aristoteliske phronesis, hvor praktisk klogskab akkumuleres kontekstuelt
og erfaringshaseret, kan leringen saledes transcendere det regelbundne begynderniveau, hvis
beskedne succeskriterium reelt er en feerdighedsorienteret omseetning af kontekstlgs teoretisk viden.
Casestudiets kontekstuelle fundering abner ganske enkelt op for forskerens udvikling af et hgjere
kompetenceniveau fordi den teoretiske viden her forenes med praktisk erfaring. Et yderligere forsvar
for casestudiet ligger, ifalge Flyvbjerg (ibid.), indirekte i de traditionelle naturvidenskabelige
metoders vanskeligheder med at generere epistemisk viden i de samfundsvidenskabelige studier af



menneskelige forhold. Studiet af menneskelige forhold ma nemlig altid starte fra begyndelsen og er
med Eysencks ord (ibid.:468):

”... ngdt til at holde gjnene dbne og se naermere pa enkelttilfeelde — ikke i habet
om at bevise noget, men snarere i habet om at leere noget”.

Samlet kan ovennavnte altsd betragtes som en praksisfunderet argumentation for, i et anvendt
filosofisk perspektiv, at tage udgangspunkt i casestudiet. Denne argumentation skal nu uddybes med
et blik pa generaliseringspotentialet.

3.5.2.2 Der kan generaliseres fra enkelttilfeelde

Safremt forskning handler om generalisering, og der ikke kan generaliseres ud fra enkelttilfeelde kan
dette naturligvis betragtes som et feeldende bevis for casestudiets status som videnskabelig metode.
For Flyvbjerg (2010:469) holder denne logik dog ikke stik af mindst to grunde. For det farste er
generalisering ikke den eneste saligggrende dimension indenfor videnskaben, der i etymologisk
forstand betyder at skaffe viden. Casestudiets dybdedesign udger saledes en uvurderlig videnskilde,
der ofte har animeret til samfundsmaessig nytaenkning, og derfor, sammen med den generaliserede
viden, ma indregnes i den kollektive vidensakkumulation (ibid.:471). For det andet besidder ét enkelt
casestudie faktisk det serlige generaliseringspotentiale, der handler om at falsificere en ellers
velunderbygget induktiv teori i stil med Karl Poppers (ibid.:472) beremte eksempel: ”Alle svaner er
hvide”. Argumentationsudbyggende henviser Flyvbjerg (ibid.:471ff) desuden til internationale
forskningsresultater (fx Walton 1992), der indikerer at casestudier hejst sandsynligt vil kunne skabe
den bedste teori”, samt at generalisering reelt er en overvurderet som kilde til videnskabelig
udvikling, mens eksemplets magt er undervurderet”. Sa selv om der altsd godt kan generaliseres fra
et casestudie er hovedintentionen dog her overvejende at tilfgje ny viden til feltets akkumulation.
Derfor skal det nu undersgges om casestudiet vitterligt blot er en verifikation af forskerens

forudindtagede meninger.

3.5.2.3 Verificering af forskerens fordomme?

Et diskvalificerende forhold ved casestudiet er tilsyneladende dets “odeleeggende skavank” med ikke
metodisk at begreense fordommenes overfgrsel til indsamlede data (Flyvbjerg 2010:478). Dette er
dog ikke en isoleret deficit ved casestudiet, men snarere et alment menneskeligt treek som Francis

Bacon (ibid.:478f) meget sigende beskriver:



”Som fglge af sin egenart antager den menneskelige forstaelse let en stgrre grad
af orden og regelmaessighed i tingene, end den i virkeligheden finder. Nar et
udsagn f@rst er fremsat, tvinger den menneskelige forstaelse alt andet til at give
ny stgtte og bekraeftelse. Det er den szerlige og gentagne fejl ved den
menneskelige forstaelse at blive mere bevaeget og pavirket af det, som bekraefter,
end af det, som afkreefter”.

Den fordomsbestemte verifikation er altsa en universel forskningsproblematik, og ikke kun et
appendiks til kvalitative metoder generelt og til casestudiet specielt. Tvartimod argumenter Flyvbjerg
(ibid.:479) for, at casestudiet har en uomgeengelig fordomskonfronterende karakter, hvor det snarere
er reglen end undtagelsen, at forskeren ma revidere sine forudfattede meninger og hypoteser i det
situerede mgde med feltet. Det er altsa i serlig grad casestudiets teette kontakt til virkeligheden, som
farer til forskerens personlige justeringer af fordomme i en kvalificerende forstaelsesproces. Pa denne
made udviser casestudiet altsa reelt en starre tendens til falsifikation end til verifikation af fordomme.
Dette forhold skal senere uddybes i mgdet med Gadamers teori, men inden da leder beskrivelsen af
casestudiets som kontekstuel metodisk ramme over i de konkrete dataindsamlingsmetoder startende

med forskerens introspektion.

3.5.3 Introspektion

Nar man skal undersgge en foreteelse har man almindeligvis selv tidligere varet i kontakt med
feenomenet. Denne erfaringsrelaterede forforstaelse kan, ifglge Eneroth (1984:95), anvendes
empirisk, hvilket her betyder, at en introspektiv granskning af egne oplevelser, falelser og forstaelser
omkring filosofiske samtaler med bgrn faktisk affader en dybere indsigt pa omradet. Valget af
specialets indhold er da heller ikke en creatio ex nihilo, men har varet nearet af mine egne positive
erfaringer med at filosofere i forskellige sammenhaenge — herunder folkeskolen. Det personligt
tiltalende ved filosofien har saledes en afsmittende, og langt hen ad vejen ogsa praedestinerende,
indvirkning pa, hvordan jeg generelt griber min undervisning an. Dette understgttes af Andreas
Rasch-Christensens (2010) ph.d.-afhandling, hvor det understreges, at lerere ikke fortrinsvis
underviser pa baggrund af deres professionsuddannelse, men i stedet tenderer at reproducere enten
personlige interesser eller signifikante skoleerindringer. Rasch-Christensen (ibid.) illustrerer derfor

med folgende analoge citat omkring leererstuderendes undervisningspraferencer, hvordan



introspektion kan abenbare mine habituelle didaktiske valg, der empatisk sigter mod at skabe en

motiverende undervisning centreret omkring filosofiske samtaler:

“"Havde deres historieundervisning fra skolen sat sig positive spor gennem
tvaerfaglige projekter eller lzererfortzellinger, ville de selv undervise sadan. Andre
fortalte om, hvordan de var blevet interesseret i historie gennem ferierejser og
bedsteforaeldres fortaellinger. Noget, de selv ville inddrage i deres undervisning,
fordi de antog, at eleverne herigennem kunne motiveres for faget”.

Metodisk introspektionen handler altsa her fortrinsvis om, at jeg konsulterer mine egne helt
eksklusive erfaringer med at ga i skole, med at undervise og med at filosofere. Eneroth (1984:96)
angiver dog ogsa en raekke implikationer ved introspektionens narmest solipsistiske fundament.
Eksempelvis er introspektionsdataene begrensede af forskerens forstaelseshorisont, og kommer
derfor ofte til at savne kvalitativ bredde, ligesom blinde pletter jo tautologisk set er svere at fa gje pa.
| bestreebelserne pa at udvide denne indre horisont skal introspektionen derfor falges op af en

redegerelse for de anvendte observationsmetoder.

3.5.4 Observation som kvalitativ metode

Dette afsnit om observationsmetoder behandles overvejende med udgangspunkt i Brekke & Tillers
(2014) redigerede indfgring i forskningsarbejdets betingelser i den norske skole. Mit
professionsrettede valg om specifikt at forholde mig til beskrivelser af klassevarelsets helt serlige
kontekst overtrumfer altsa den bias, der matte opsta som falge af en udenlandsk reference. Pa
baggrund af denne korte argumentation for det observationsteoretiske valg skal det nu mere specifikt
undersgges, hvilke betingelser de anvendte observationsmetoder giver i forhold til at afdekke

sandheden om filosofiske samtaler i skolen.

3.5.4.1 Hvad er observation?

Nar man som underviser treeder ind i et klasseveerelset skannes lokalet typisk med iser syns- og
haresansen med henblik pa at skaffe indtryk, der kan bidrage til en meningsfuld forstaelse af, hvad
der matte foregd. Mennesker observerer saledes hele tiden, men i forskningsmassig forstand er
observationerne ofte mere systematiske og malrettede en bestemt problemstilling (Germeten & Bakke
2014:121). Som bade Gadamer (2007) og Eneroth (1984) har pointeret har sansedata ikke objektiv
karakter, men hviler pa subjektive fortolkninger affgdt af fordomshestemte tendenser til



fuldkommenhedsforegribelse. Dermed kan Germeten & Bakke (2014:122) da ogsa skildre
systematiske observationer i forskningsgjemed som en kommandovej, brolagt med selekterede valg
og fravalg, der gar over sansning, nedskrivning, fortolkning og forklaring til en endelig forstaelse for

det erfarede. Dette farer videre til et blik pa observatgrens forskellige roller.

3.5.4.2 Fuldsteendig deltager og observatar

Umiddelbart er der i undervisningssammenhang tale om en distance mellem larer og elever, der
generelt kan henfgres til deres formelt set asymmetriske relation. Ifglge Germeten & Bakke
(2014:126) oplgses denne afstand imidlertid ofte i observationsgjemed, hvor der i stedet opstar en
narhed, der ger at observataren ikke lengere star overfor situationen, men smelter sammen med den.
Der er altsa i enhver observationsproces tale om en vekselvirkning mellem narhed og distance,
hvilket danner grundlag for poleere distinktioner mellem yderpunkterne fuldsteendig observater og
fuldstendig deltager (ibid.:127). 1 forhold til den farste undervisningsgang var min
underviserposition tat pa den fuldstendige deltagelse, mens jeg i anden runde narmede mig den
fuldsteendige observater, da det var en lererstuderende, der varetog undervisningen. | forhold til
registrering af observationer er der afgarende forskel pa disse roller, idet mine observationer som
deltager naturligvis blev af mere flygtig karakter end dem, hvor jeg som fluen pa vaeggen® kunne give
iagttagelserne fuldt fokus. I det hele taget skaber det meget korte undervisningsforlgb en veesentlig
risiko for bias, fordi relationen til felten forbliver overfladisk og uden mulighed for rigtigt at treenge
ind i den sociale struktur, der rammeseetter interventionen. Dette forhindrer dog ikke, at naeste afsnit
har fokus pa observationsmetodens videnskabelige kvaliteter.

3.5.4.3 Observationsmetodens kvaliteter

Som det er fremgaet af ovenstaende kan observatgren indtage forskellige positioner, der dikotomisk
kan betegnes som deltager/tilskuer, aben/skjult og vilkarlig/struktureret (Germeten & Bakke
2014:131). Begrebets diversitet betyder, at det metodiske spektrum for observationer ma tilskrives en
veeldig stor bredde, som gar den attraktiv for en lang raeekke undersggelser - inklusiv dette speciales.
Observationsmetodens kvalitet kan dog aldrig defineres i sig selv, men er relativ i forhold til
indsamlingen af en empiri, der validt kan behandle problemstillingen (ibid.:130). Apropos validitet
er det selvfglgelig vigtigt at stille sig selv spargsmalet om observationerne nu ogsa maler det de har
til hensigt at male? Validitetsspgrgsmalet traenger sig derfor pa her, hvor kun elevernes ydre adfeerd

kan observeres, mens de tilknyttede falelser i deres respektive bevidstheder forbliver utilgengelige

3 En illustrativ kliche, men i hermeneutisk forstand m& metaforen vel siges, at vaere dgd.



som en kantiansk ”Ding an sich”. Ogsa reliabiliteten, der omhandler observationernes palidelighed
og reproducérbarhed, er preker i en kvalitativ undersggelse som denne. Det betyder, at mine
personlige handvearksmassige kompetencer som observatgr og mine subjektive fordomme i
kombination med undervisningskontekstens konstante foranderlighed, skaber nogle helt serlige
omstendigheder, der ikke umiddelbart lader sig kopiere. Dette er dog ikke noget problem i kvalitative
studier, hvor Eneroth (1984:60) tveertimod havder det gnskveerdige i en lav reliabilitet:

”"0Om en forskare utifran en viss datainsamling upptdcker helt andra kvaliteter hos
en och samma foreteelse, an vad en annan forskare gér med samma metod, ja da
ar det ju snarast en fordel. Det tvingar fram en utveckling och ett berikande av
det slutliga begreppet”.

Da observation hgrer til kategorien sansedata og oftest henregnes til de kvalitative metoder, selv om
det naturligvis tillige er muligt at registrere kvantitative data, anvendes den ofte i samspil med andre
metoder i et starre forskningsdesign. Det samme geelder her, hvor det fremadrettet skal omhandle

interviewet som hovedkilde til de forstaelsesdata, som ikke umiddelbart kan observeres.

3.5.5 Forskningsinterviewet

Som fenomen kendes interviewet fra tallese sammenhange i samfundslivet, hvor det kan antage
mange forskellige former alt efter dets aktuelle formal. | det fglgende er det dog alene
forskningsinterviewets grundindhold, der skal beskrives ud fra Soluds (2014:141) brede definition,
der lyder:

“Forskningsinterviewet kan bedst beskrives som en kommunikativ haendelse,
hvor to eller flere personer samtaler om et afgraenset tema, som en eller flere af
personerne forsker i".



| forskningsinterviewet produceres viden altsa i interaktionen mellem deltagerne. Selve
gennemfgrelsen af interviewet udger dog, igen parallelt til de didaktiske trin i undervisningen, kun

en mindre del af den samlede proces, der

overordnet gennemlgber trinene planlaegning, |1 Tematisering

| 2. Design

gennemfgrelse og evaluering (Solud:140).
Hos Kvale & Brinkmann (2009:122f) splittes

| 3. Interview

| 4. Transskription

G WD LW LW WD Wy -

disse grundtrin yderligere op, sa der i stedet 5. Analyse
opstilles en idealiseret manual med syv faser, | 6. Verifikation
der her ses i figur 8. I det fglgende tages der | 7. Rapportering

netop et deskriptivt udgangspunkt i disse syv
. Figur 8: Kvale & Brinkmanns ”syv faser af en
faser, som dermed ogsa bliver strukturerende  jyterviewundersggelse.

for afsnittet.

Inden denne strukturerede gennemgang bgr det kort navnes, at jeg, serligt pa baggrund af specialets
rammer, kun har gennemfgrt ét interview. Dette var et sakaldt eliteinterview (Kvale og Brinkmann
2009:167) med to af de nationale foregangskvinder indenfor filosofiske samtaler med bgrn, Laerke
Groth og Dorete Kallesge. Der var tale om et par-interview med, hvad der kan betegnes som,
eksperter pa omradet, hvilket understattes af deres felles karrieremaessige status som undervisere pa
professionshgjskolen VIA og selvstendige konsulenter med udgangspunkt i hjemmesiden
Filosofipatruljen.dk. Interviewet forventes at have eksemplarisk verdi, men kan nappe anses som
kvalitativt maettende, end ikke med opbakning fra Peter Dahler-Larsens* humoristiske pointe om, at
“man ikke ber sperge, hvor mange interviews en god undersogelse kraver, men hvor f4”? Ud fra
devisen nothing about us without us® var intentionen tillige at iscenesatte et fokusgruppeinterview
med en udvalgt gruppe af de deltagende elever, men pd grund af manglende tilladelser og
afgangselevernes travlihed med den nert forestaende afgangsprave blev tanken droppet. Med disse
basisoplysninger pa plads kan der nu gives plads til gennemgangen af de syv faser, hvor hver enkelt
fase indledes med en generel begrebsudlegning efterfulgt af en narmere redeggrelse for mine

processuelle valg i eliteinterviewet.

4 Kommentaren er fremsagt pa KU’s sommeruniversitets kursus i kvalitativ metode i 2016.
5 Endnu et Dahler-Larsen citat fra sommerkurset.



3.5.5.1 Tematisering

I henhold til Kvale & Brinkmann (2009:120), er interviewets kvalitet afhaengig af forskerens
handvaerksmaessige kvaliteter. De anfgrer videre, at der ikke findes de samme faste
standardprocedurer for interviewprocessen som for eksempelvis spgrgeskemaundersggelser, hvilket
betyder, at forskeren allerede far interviewet gennemfgrelse afkraeves en lang raekke valg. Disse valgs
gunstigt udfald er ofte proportional med en grundig planlaegning, hvilket i farste ombaring er
ensbetydende med, at tematiseringens hvorfor, hvad og hvordan ma afklares (ibid.:125f). Her er det
vigtigt, at undersogelsens tematiske spergsmal om formélets “hvorfor” og emneatklaringens “hvad”
far farste prioritet, da disse ngdvendigvis ma besvares som forudsetning for, at det mere
designrelaterede “hvordan-spergsmal” overhovedet kan stilles i fase 2. | det fglgende vil jeg derfor
eksemplificere tematiseringsfasens hvorfor og hvad i bestraebelserne pa at skabe et trianguleret

empirisk grundlag for specialet.

3.5.5.2 Tematisering — Eliteinterview

Selv om den samlede mangde af data matte veaere konstant i en given trianguleret undersggelse, er
reekkefelgen af den metodiske dataproduktion dog ikke indifferent, da den tidligt indhentede viden,
jevnfarende det hermeneutiske cirkelperspektiv, gger forstaelsesbetingelserne for de sidst
producerede data (Germeten & Bakke 2014:131). Det var saledes pa baggrund af denne logik, at
dataindsamlingen indledtes med et interview af to erfarne praktikere. Sa hvorfor-spgrgsmalet
omhandlende dette specifikke interviews formal kan altsa kort besvares som et udtalt gnske om at
kvalificere min forelgbige introspektive og litterere forstdelse af det didaktiske set-up omkring
filosofiske samtaler i skolen. I dette formal ligger ogsa implicit interviewets hvad-spgrgsmal, som,
ifglge Kvale & Brinkmann (2009:127), handler om at skaffe sig informationer om det valgte tema,

for derigennem at:

"udvikle en begrebslig og teoretisk forstdelse af de faenomener, der skal
undersgges, for at skabe grundlag for tilfgjelse og integration af ny viden”.

Praciseringen af det tematiske fokus bliver derfor i hgj grad rettesnor for hvilke spgrgsmal, der rent
faktisk eksekveres i interviewet, ligesom det definerer bestemte praeferencer for specialets teorivalg
(ibid.). Mit konkrete svar pa tematiseringens hvad-spgrgsmal lyder derfor, at eliteinterviewet sigtede

pa at udvide min forstaelse af filosofiske samtaler i skolen med henblik pa eventuel overskridelse af



de eksisterende fordomme om leering og dannelse. Opsamlende har eliteinterviewet altsa haft en
serlig intention om at skaffe ny information om den undervisningsrelaterede del af specialets

problemstilling, og dermed skulle vejen vere banet for en omtale af interviewets design.

3.5.5.3 Design

Da designet reelt kan sidestilles med planlegningen af hele interviewmetodens procedurer og
teknikker, og altsa reelt overtager hvordan-spgrgsmalet fra tematiseringsfasen, bliver de syv faser
faktisk identisk med dette speciales interviewdesign. Denne lidt paradoksale omstendighed, hvor
interviewets helhed inkorporeres i denne partikulere designfase, betyder, at dette afsnits indhold reelt
skal udfoldes i gennemgangen af de fem resterende faser. Derfor skal det nu handle om de

overvejelser, der la til grund for udformningen af den konkrete interviewguide.

3.5.5.4 Interviewguide — eliteinterview

Med interviewets undervisningsrelaterede fokus havde jeg pa forhand udformet en interviewguide,
der var organiseret omkring de dele af problemformuleringen, der specifikt relaterer sig til
underviserrollen. Jeg valgte derfor at strukturere spergeguiden omkring SMTTE-modellens

didaktiske kategorier, der her som udsnit kan ses i figur 9, mens hele guiden findes i Bilag 1.

Interviewguide — Eliteinterview: Groth & Kallesge

Forskningsspgrgsmal:

Hvordan bidrager filosofiske samtaler til elevers leering og dannelse?
Sammenhzaeng Hvilke forudseetninger er der for filosofi i folkeskolen?

Politiske og fysiske rammer? Fag? Elever?

Hvordan kan filosofi med elever kombinere leeringsmalstyret
undervisning og formalsstyret undervisning?

Figur 9: Udsnit af guide til eliteinterview med Groth & Kallesge.

Mens det overordnede forskningsspgrgsmals nere relation til problemformuleringen er
rammesattende, er de konkrete interviewspgrgsmal beregnet pa at blive stillet til informanterne. Dette
sker dog ikke med ngdvendighed og i givet fald sjeeldent i kronologisk raekkefglge, da spegrgsmalene
har, hvad Tanggaard & Brinkmann (2010:40f) kalder, et tematisk og dynamisk sigte, der betyder, at



guiden bade ma tage tematisk udgangspunkt i specialets problemstilling og dyrke de interpersonelle
dynamikker, der motiverer informanterne til at udtale sig abent.

Scriptet kan derfor, med Kvale & Brinkmanns (2009:151) ord, betegnes som et kvalitativt
semistruktureret livsverdensinterview, hvor kategorierne pa den ene side var dagsordenssattende for
samtalens retning, mens jeg pa den anden side havde et personligt fokus pa at veere aben og lyttende
til stede som interviewer. Med Olga Dysthes (2012:73) ord forsggte jeg i videst muligt omfang at
give “optag” til informanternes udsagn, hvilket betgd, at jeg, udover at benytte guidens
forhandsformulerede spergsmaél, ogsa lod helt nye “autentiske spergsmal” emergere som folge af min
“heje verdisetning” af de afgivne svar. Med andre ord anvendtes interviewguiden ikke slavisk og
manualagtig, men snarere som en grovskitseret spargsmalshank, hvis fornemste opgave var at holde
samtaleindholdet dbent og centreret omkring kategorierne. Dermed er der sa smat taget hul pa

beskrivelsen af interviewets gennemfgrelse, som nu skal uddybes.

3.5.5.5 Interviewets gennemfarelse

Hovedpunkterne i denne gennemgang af interviewfasen vil i navnte rekkefalge veere briefing
informeret samtykke, fortrolighed, spegrgsmalstyper og moderatorrolle. Selv om informanterne pa
forhand havde erkleeret sig indforstdede med undersggelsens formal, og derfor ogsa afgivet informeret
samtykke om frivillig deltagelse, indledtes interviewet med en kort briefing (Kvale & Brinkmann
2009:89f). Denne briefing indeholdt blandt andet en tematisk praecisering og en vigtig information
om fortrolighed i behandlingen af data, men informanterne havde umiddelbart ingen indvendinger
mod at blive citeret i rapporten. Herefter abnedes selve interviewet med et indledende tematisk og

dynamisk spgrgsmal, som Kvale & Brinkmanns (ibid.:155) anbefaler i forhold til at afstedkomme:

”

.. spontane, righoldige beskrivelser, hvor interviewpersonerne selv kommer
frem med, hvad de har oplevet som de vaesentligste aspekter af de underspgte
faeenomener”.

Dette abne spgrgsmal betgd, at informanterne pa flere omrader foregreb savel interviewguidens
kategorier som de forhandsformulerede spgrgsmal. En naturlig konsekvens heraf matte naturligvis
blive den semistrukturerede form, idet informanternes svar gav mulighed for det tidligere navnte
optag, som naturligt eksekveres i, hvad Kvale & Brinkmann (2009:155f) kalder opfglgende og

sonderende spgrgsmal. Ud over disse spargsmalstyper var der i enkelte tilfelde ogsa tale om



specificerende og direkte spargsmal, hvor informanterne blev bedt om at beskrive deres reaktioner i
helt konkrete dele af undervisningen. Sidstnaevnte anbefales i gvrigt, nar informanterne, som her,
allerede har tilkendegivet deres interesseomrader spontant, men maske uden de ngdvendige detaljer,
som kan give kategorierne et mattet empirisk indhold. De forskellige spgrgsmalstyper i samspil med
den semistrukturerede tilgang og konstruktionen med par-interviewet, betgd endvidere, at jeg, maske
mere end traditionel interviewer, kunne betegnes som moderator. Dennes fornemste opgave er at
holde samtalen dynamisk inden for det tematiserede felt gennem permissive og brobyggende
foranstaltninger. Gennemfarelsen af interviewet barer derfor i nogle tilfeelde preeg af deltagernes
indbyrdes meningsudvekslinger. Dette reducerer interviewerens kontrol og efterlader af og til
transskriptionerne, hvis grundlag nu skal beskrives, med et lidt kaotisk praeg.

3.5.5.6 Transskription

Jeg har personligt udfert den fortolkning, det er at transskribere det talte sprog til skrift (Bilag 2), idet
Kvale & Brinkmann (2009:202ff) antyder, at netop denne proces potentielt kan reducere det
indbyggede meningstab, der matte opstd i en sadan transformering. Samtidig fremhaeves
transskriptionsarbejdet som en effektiv kilde til reflekterende bearbejdning af interviewerens
handvaerksmassige kompetencer, da skriveprocessen ofte er understgttende for den mentale
rekonstruktion af interviewet (ibid.). | dette speciale har transskriptionerne veeret underlagt et
prioriteret kriterium om laesbarhed. Dette har selvsagt medfart nogle tolkninger undervejs, da
informanternes, i nogle tilfelde, knudrede og derfor ogsa selvkorrigerende talesprog er blevet
modereret en anelse med henblik pa udformning af sprogligt mere pracise og meningsfulde
setninger. Det strategiske valg af transskriptionsform kan altsa kortfattet beskrives som en
meningsfortolket leesevenlig udgave, hvor bade en del fyldord og de nonverbale udtryk er udeladt.

Med disse valg in mente ligger en gennemgang af analysestrategien for datagrundlaget lige for.

3.5.5.7 Dataanalysen

Udgangspunktet tages her i Kvale og Brinkmanns (2009:223ff) meningsfokuserede interviewanalyse,
hvor ngglebegreberne  er  kategorisering, meningskodning,  meningskondensering  og
meningsfortolkning. Kategorivalget er allerede behandlet i relation til interviewguidens SMTTE-
tematisering, og kan i analysefasen betegnes som et samlingspunkt for meningskodninger af
transskriptionens nggleudtryk. De kodede satninger er altsa placeret under de respektive kategorier,
og dernast undersggt for redundant indhold i endnu en datareducerende meningskondensering. Selve

meningskondenseringen kan derfor betegnes som en ny komprimeret formulering af de respektive



meningskodningers centrale indhold inden for den definerede kategori. Som sidste led i
databehandlingsprocessen danner meningskondenseringerne sa grundlag for en, i dette tilfeelde,

hermeneutisk meningsfortolkning, hvor forskeren, med Kvale & Brinkmanns (ibid.:230) ord:

”... gar ud over det, der direkte bliver sagt, og finder frem til meningsstrukturer
og betydningsrelationer, der ikke fremtreeder umiddelbart i en tekst”.

Meningsfortolkningen kan selvsagt ikke veere vilkarlig, men ma blandt andet relatere sig til den
hermeneutiske cirkels stadige vekslen mellem den sagsfremstillede del og helhed, og kan farst slutte
i det gjeblik, hvor der er opnaet “en god gestalt” uden indbyggede selvmodsigelser (ibid.:233). I dette
speciale udfoldes meningsfortolkningen ferst for alvor i praesentationen af de empiriske resultater
samt naturligvis 1 analyseafsnittet, hvor den meder det teoretiske indhold. Figur 10’s skematisk
opstilling af interviewets kategorier indeholdende et beskedent eksemplarisk udsnit af analysetrinene

forventes at give et overblik over den samlede fremgangsmade, der kan ses i sin helhed i Bilag 3.

Analyse af interviewmateriale fra eliteinterviewet

Meningskodning Menings- Meningsfortolking
kondensering

Sammenhang L(6): Og der er sterkt
engagement. (...) pa de engelske

skoler, hvor de filosoferer rigtig Ifglge engelske larere
meget. Der forteeller skoleleder og skaber filosofien mere
leerere, at ndr de har filosofi pa Filosofi skaber €ngagement end i den
skemaet, og det har de jo sa almindelige

engang imellem, sa er der ikke SEREMEN - Ol undervisning. Den

nogen der lgber pa gangene, som i glede Pa  pesidder en seerlig evne
alle de andre timer. Der er ikke €ngelskeskoler i at motivere eleverne
nogen, der bliver smidt ud af for leering 0g
daren, skal ud og tisse eller alle de argumentation.

der ting, fordi de er dybt

engagerede og har det super sjovt.

Tiltag

Figur 10: Udsnit af analyseskema med kategorier og dataanalytiske trin.



Med skildringen af analysefasens procedurer bliver naste skridt at verificere de frembragte resultater
ved blandt andet at sparge ind til disses validitet og reliabilitet. Disse spargsmal skal stilles herunder,
men svarene relaterer sig undtagelsesvis ikke kun til interviewdelen, idet referencegrundlaget her

udvides til at geelde hele det preesenterede spektrum af kvalitative metoder.

3.5.5.8 Verifikation

Hidtil har beleegget for interviewdesignet varet hentet hos Kvale & Brinkmann (2009), men i det
falgende flyttes udgangspunktet til Eneroths (1984) bud pa validitet og reliabilitet i almen kvalitativ
sammenhang. Yderligere kommentarer til resultaternes generalisérbarhed udelades i denne omgang

med henvisning til begrebets tidligere omtale i beskrivelsen af casestudiet.

For Eneroth (1984:59) udger hele validitetsspgrgsmalet et skinproblem indenfor de kvalitative
undersggelser, da disse som bekendt er rettet mod at bestemme et feenomens kvaliteter. Dette

beskriver han saledes:

”... validitetsproblemet, dvs fragan om jag hos foreteelsen mater vad jag avsett att
mata utifran min teori? Den fragan er ointressant for oss! Vi borjar ju i motsatt
ande, dvs jag avser inte att mata nagonting alls... (eftersom jag) inte har nagot
begrepp alls (det ar ju just det som jag soker) faller hela validitetsproblemet och blir

meningslost”.

| stedet for validitetsproblemet fremhaver Eneroth (ibid.) risikoen for et gyldighedsproblem, der
handler om, hvorvidt alle tilgengelige kvaliteter nu ogsa er medtaget i feenomenets endelige
definition. Denne mangel er dog ikke ensbetydende med, at de praesenterede resultater ikke er
repraesentative, samt at de ikke kan generaliseres jf. Flyvbjergs beskrivelser af casestudiet. Dette leder

videre til et blik pa reliabiliteten.

Ifelge Kvale & Brinkmann (2009:271) forstds reliabilitet traditionelt som konsistensen,
troveerdigheden og reproducérbarheden af empiriske resultater. | denne forstaelse afviser Eneroth
(1984:59f) igen, at det overhovedet er meningsfuldt at fremseette et reliabilitetskrav i kvalitative
undersggelser. Dels havder han, at en given metodes resultatmassige flertydighed direkte er
gnskveerdig i forhold til en holistisk fastleeggelse af den pageeldende foreteelses kvaliteter, hvilket
afledt betyder, at han afviser inkonsistens som et maleproblem. Dels mener han, at det er absurd, at

papege en problematik i, at forskerens subjektivitet og handveaerksmassige kompetence skulle sveekke



reliabiliteten, da det jo netop er disse forudsetninger, der tilvejebringe den bredde, der er selve
formalet med kvalitative undersggelser. Skulle trovaerdigheden endelig problematiseres handler det,
ifglge Eneroth (ibid.) atter om, at vurdere i hvilken grad det er lykkedes forskeren at implementere
de fundne kvaliteter i begrebsdefinitionen. Dermed kan behandlingen af interviewdesignet nu

afsluttes med et sidste blik pa rapporteringsfasen.

3.5.5.9 Rapportering

For Kvale & Brinkmann (2009:301f) handler rapporteringen ikke alene om gengivelsen af de
interviewedes citater, men tillige om en veldokumenteret praesentation af hele designet. Om end
indholdet i de tidligere fasebeskrivelser er selekteret anses den strukturelle del af designet dog hermed
for at veere tilfredsstillende beskrevet. Det betyder, at dette afsnit reduceres til en ganske kort
gengivelse af Kvale & Brinkmanns (ibid.:306f) vigtigste retningslinjer for rapportering af
interviewindholdet. De fremhaever saledes, at de i analysen anvendte citater ma veere kontekstuelle
og fortolkede, hvor sidstnaevnte er kvalitativt forskelligt fra forskerens ordrette gengivelse. Pa
baggrund af disse Kriterier for empiriens fremstilling afsluttes behandlingen af interviewet til fordel

for en praesentation af de samlede empiriske resultater.

I det falgende fremstilles undersggelsens empiriske resultater ved ferst at redegere for hele
databehandlingsproceduren i forhold til eliteinterviewet. Dernaest praesenteres den case-orienterede
empiri, der er frembragt gennem mine observationer i undervisningsforlgbet. For god ordens skyld
skal det her navnes, at disse observationer tillige indbefatter elevernes evaluerende kommentarer i
forhold til deres oplevelser af den filosofiske samtaleproces. Dette ma siges at vare ekstraordineert
valide data i forhold til de sansedata, der normalt kendetegner observationsmetoden. Afsluttende
samles hele det empiriske grundlag i ét komprimeret og komparativt display, der danner baggrund

for den empiriske repreesentation i analyseafsnittet.

3.6.1 Interviewresultater

Jeg har i farste omgang valgt at sammenskrive resultaterne af eliteinterviewet til et sammenhangende
fortelling om praksis. Tilblivelse af dette narrativ er gaet gennem de for beskrevne faser af
dataanalysen og henter altsa generelt dets indhold fra meningsfortolkningen, selv om der ogsa indgar
ordrette citater fra kodningen. Inden for denne referenceramme, anbefaler Kvale & Brinkmann



(ibid.:237ff), at der etableres et sarligt fokus pa informanternes selvforstaelse, hvilket kan give
associationer til Friedrich Schleiermachers klassiske ideal om at kunne satte sig i den andens sted.
Narrativet er ydermere tilfart en kritisk commonsense, hvor fortolkeren rekker ud over
selvforstaelsesniveauet og altsa tilfarer udsagnene en almindelig sund fornuft. Endelig er udsagnenes
mening kvalificeret yderligere gennem anlegningen af en teoretisk forstaelse, hvor ogsa
commonsenseniveauet transcenderes gennem fortolkerens tilfgrsel af teoretisk viden. Ved denne
fremgangsmade, advarer Kvale & Brinkmann (ibid.:242) dog om, at informanternes udsagn risikerer

en ekspertificeret forvanskning, nar:

”

. intervieweren som ’‘den store fortolker’ eksproprierer meningerne fra
interviewpersonernes livsverden og tingsligggr dem i sine teoretiske modeller
som udtryk for en mere grundlaeggende virkelighed”.

Med dette forbehold for overfortolkning skal der naturligvis henvises til narrativet, der forefindes i
Bilag 4, og som sammen med analyseskemaet er empirisk leverandgr til displayet, hvis praesentation
senere afrunder dette resultatafsnittet. Nu gar turen videre til det interne blik pa resultaterne af
elevernes reaktioner pa filosofisk samtalepraksis i klasserummet, som det tager sig ud fra et

observerende perspektiv.

Fremstillingen af observationsresultaterne falger, med enkelte undtagelser, samme overordnede
procedure som behandlingen af interviewet. Hvor interviewguiden var semistruktureret og
forhandskategoriseret, ma observationerne betegnes som mere ustrukturerede med en aben tilgang il
feltets saerlige kontekst. Hvad der umiddelbart tager sig ud som en vilkarlig eksplorativ tilgang er dog
alligevel implicit styret af specialets problemformulering. Det betyder, at de registreringer, der rent
faktisk opnar status af noteringer i observationsskemaet dybest set er intentionelt udvalgte i relation
til den overordnede problemstilling. Som grundlag for forstaelse af den videre redeggrelse for
databehandlingen gives her i figur 11 atter en delvist udfyldt smagspreve pa det anvendte
observationsskema, der saledes kan betegnes som farste trin i observationsmetodens empiriske

fremstillingsproces. Forklaringer til skemaet fglger nedenunder, og hele skemaet kan ses i bilag 5.



Deskriptive adfeaerdsobservationer Meningsfortolkning af observationer

Mange elever kommer til orde, men enkelte siger Tegn pa stort engagement og indlevelse hos mange

ingenting. elever, mens tavsheden kan have forskellige arsager
som fx manglende interesse eller generthed.

Eleverne er hurtige pa aftraekkeren nar der skal De hurtige svar kan ses som den naturlige

svares pa de filosofiske dilemmaer. indstillings ukritiske umiddelbarhed, hvor der ikke i
hermeneutisk forstand abnes for andre mulige
sandheder end den man pa forhand efterlever.

Figur 11: Udsnit af observationsskema for undervisningsforlgb.

Observationsskemaet blev delvist udfyldt qua notetagning undervejs i undervisningsforlgbet, hvor
min position, som omtalt, skiftevis var fuldsteendig deltager og fuldstendig observatgr. Den endelige
udfeerdigelse fandt dog farst sted umiddelbart efter de respektive undervisningsseancer. Det skete
som en opfelgende og finpudsende tilskrivning af erindrede iagttagelser i en retrospektiv gennemgang
af de PowerPoints (Bilag 6), som blev anvendt i organiseringen af undervisningens form og indhold.
Det ferdige observationsskema bestar altsa dels af en adferdsbeskrivende dimension, dels af en
hermeneutisk fortolkende dimension, hvor observationsdataene, som tilfeldet ogsa var med
interviewdataene, forsynes med det tidligere omtalte commonsense- og teoriladede meningsindhold.
Tilsammen udgegr skemaets beskrivende og fortolkende kolonner saledes grundlaget for
fremstillingen af endnu et narrativ, der kan laeses i Bilag 7. Sammen med det interviewbaserede
narrativ udggr observationsnarrativet altsa fundamentet for det display, der nu skal prasenteres som
den endegyldige fremstilling af specialets empiriske grundlag.

3.6.3 Display — en samlet empirisk fremstilling

Dahler-Larsen (2010:41) beskriver et display som “en grafisk eller tabelmassig fremstilling af
kvalitative data i koncentreret form”. Displayet har til formal at fremvise ét samlet empirisk grundlag
i en matrix af teette empiriske resultater, som er direkte anvendelige for analysearbejdet. Ifglge
Dahler-Larsen (ibid.:43ff) skaber displayet altsa et empirisk overblik, men det kan ikke vere
vilkarligt udformet, og ma som mindstemal fglge henholdsvis autenticitetsreglen, inklusionsreglen
og transparensreglen. Autenticitetsreglen indebarer at resultaterne skal kunne faglges tilbage til deres
mest oprindelige form, hvilket fx kunne veere transskriptionen eller den beskrivende iagttagelse i

observationsskemaet. Inklusionsreglen handler, jf. Eneroths gyldighedskrav, om at sikre, at alle data



medtages inden for de respektive kategorier. Reglen opfylder saledes rollen som djaevelens advokat,
nar den modvirker mangen fristelse til at ignorere datameessige mangler og anomalier, der ikke
umiddelbart passer ind i undersggelsens meningskonstituerende helhed. Endelig henviser
transparensreglen til gennemskueligheden i udformningen af raekker og kolonner i det endelige

display, der her kan ses i figur 12.

Leeringsmal:

Hvad er filosofi

Filosofiske spgrgsmal

Dannelsesmal:

Oplevelse

Stillingtagen

Interviewresultater

*Nas gennem filosofiske samtaler.
*Kritisk teenkning som leeringsmal.

*Leerings- og dannelsesmal hanger
sammen og ma begge evalueres
*Alle leerere kan lzere handveerket

*Filosofferne sveere og motiverende
*/Endrer undervisningspraksis
*Spgrgsmalets forrang for svaret
*Viger ofte til fordel for tests
*Styrker inklusion, social mobilitet
*Sveere at evaluere, kraever perspektiv
*”We learn to argue in a nice way”

*Filosofi fremmer tenkning, social
kompetence og dannelse
*Glaede

*Engagement, indlevelse
*Motivation
*Frikvartersdiskussioner

*”Now I feel I can change my world”

*Sammenstille egne argumenter med
filosoffernes

Display — Samlede empiriske resultater for interview og observation

Observationsresultater

*Speaendende

*Meningslast

*Hurtige fordomsfulde svar
*Solipsisme, hgnen eller &gget?
*Kan man sa bade i den samme flod
to gange?

*Savner det almennyttige aspekt

*Argumenterer ud fra egennytte frem
for sensus communis

*Spandende fortellinger

*Mange kommer til orde — fa gar ikke
*F3 elever forlader klassen

*Vender berigede tilbage til sig selv

*Har et standpunkt til man tager et nyt
— autoritetstro (tradition)/sapere aude!

Figur 12: Display over de samlede empiriske resultater baseret pa de beskrevne kvalitative metoder.

For straks at imgdekomme den opmarksomme laesers undren over det tomme felt i displayet er

pointen naturligvis, at eleverne generelt slet ikke forholder sig til de opstillede leringsmal, hvilket



netop tomheden gerne skulle illustrere. Denne problematik uddybes dog senere i analyseafsnittet, og
derfor vendes fokus nu mod displayets arbejde hen imod inferens, hvor der, ifglge Dahler-Larsen
(ibid.:65), opstar sammenhangende og synergiske mgnstre i empirien. Inferensen sikrer, at der
analytisk kan drages slutninger fra noget vi har teette beskrivelser af, til noget vi endnu ikke har
tilfredsstillende indsigt i. Uden intentioner om, at displayet kan sta alene, skulle det dog gerne,
forsterket af de narrative skildringer, til en vis grad vere selvforklarende trods det komprimerede
sprogbrug. Med en forhabning om, at det er lykkedes displayet at opna indholdsmaessig shareability

i en relativ afsubjektiveret resultatfremstilling kan specialets teoridel hermed pabegyndes.

4.0 Teoribeskrivelse

Som antydet er det teoretiske hovedvalg faldet pa Gadamers filosofiske hermeneutik som den
fremstilles 1 hovedvarket Sandhed og metode’. Dette begrundes overordnet ud fra en naturlig
fortsaettelse af det allerede anlagte hermeneutiske grundperspektiv. Den primere arsag er dog et
serligt enske om at undersgge, hvilke nye forstaelser, der opstar, nar problemformuleringens
spaendinger mellem folkeskolens malstyrede laering og formalsorienterede dannelse udsaettes for det
begrebslige analysepotentiale, der ligger gemt i Gadamers filosofi. Inden det nar sa vidt leveres der
dog et groft genealogisk blik pa hermeneutikkens udviklingshistorie som Gadamer pa den ene side
legitimerer sit projekt ved at skrive sig op imod, og pa den anden side ma acceptere som

virkningshistorisk fundament for sit eget arbejde.

Ofte sammenkades ordet hermeneutik etymologisk med den graeske budbringergud Hermes, hvis
opgave det var at fortolke og formidle Olympens ophgjede og guddommelige kommunikation til
menneskets verden (Gulddal & Mgller 1999:11). Forbindelsen til Hermes har dog vist sig at veere en
skrgne, da hermeneutik i stedet udspringer af det greeske hermeneutike, der igen relaterer sig til
begrebet hermeneia, som betyder udtryk eller sproglig artikulation (ibid.). Hermeneutikkens
nuvaerende betydning som fortolkningskunst opstar dermed ad en sngrklet translativ vej, hvor den
oprindelige betydning af sproglighed bliver til interpretatio (fortolkning). 1 en senere
returoverseattelse fra latin til greesk bliver interpretatio sa pludselig til hermeneutik, som siden har
betegnet den videnskab, der beskeftiger sig med fortolkning og forstaelse af tekster, tale og

tilveerelse. Hermeneutikken fungerede i en lang periode som metodisk underkategori i det filologiske



arbejde med at rekonstruere de ofte tabte, gdelagte eller spredte graeske og latinske tekster fra oldtiden
og middelalderen. Farst i begyndelsen af 1800-tallet, hvor Schleiermacher lancerer en banebrydende
udvidelse af hermeneutikkens virkefelt til den brede og tekstoverskridende definition forstaelse af
fremmed tale”, skabes grundlaget for en selvstendig disciplin. Det er derfor oplagt, i en biografisk

orienteret genealogi, forst at kaste et blik pa nogle hovedtraek ved Schleiermachers hermeneutik.

4.1.1 Schleiermachers sproglige og psykologiske hermeneutik

Schleiermachers dialogorienterede forggelse af hermeneutikkens anvendelsesomrade har traditionelt
forsynet ham med den fornemme titel den moderne hermeneutiks fader, men som det fglgende
illustrerer, er han maske ofte blevet leest som fanden laeser biblen. | hvert fald ser det ud til at
virkningshistorien af hans arbejde, iseer pa grund af Wilhelm Diltheys praferencer, ikke ngdvendigvis
har resulteret 1, at eftertiden "har forstadet ham bedre end han forstod sig selv”, hvilket jo er det mantra
som Schleiermacher har faet skudt i skoene (Gulddal & Mpgller 1999:16). Saledes angiver
Schleiermacher (ibid.:18) to helt essentielle vinkler i mgdet med den fremmede tale. Det drejer sig
om den sproglige strukturs objektive side og den psykologiske sides manifestation af forfatterens
subjektivitet. Selv om det med eftertryk betones, at de to undersggelsesdimensioner akvivalerer og
ma understgtte hinanden i et frugtbart samarbejde, har Diltheys dagsordensattende udlegning af
Schleiermachers hermeneutiske projekt, skabt en nasten éndimensionel slagside, hvor den
psykologiske dimension traditionelt har domineret den sproglige. Dilthey fandt saledes, i sit
personlige opger med positivismes undsigelse af subjektiviteten, en serlig klangbund i
Schleiermachers psykologiske dimension af hermeneutikken, der fortrinsvis handler om den

fortolkende modtagers kongenialitet i forhold til afsenderen.

Udover den dialektiske modstilling mellem en sproglig og psykologisk forstaelse opererer
Schleiermacher tillige med det mere metodiske begrebspar komparation og divination i relation til
sin udgave af den hermeneutiske cirkel (Gulddal & Mgller 1999:20ff). For ham udger cirklen en
grundleeggende model, hvor vilkarene for forstaelse bestar i det gensidige forhold mellem sagens
enkelte dele og helheden. Da delene kun kan forstas ud fra en foregribende helhedsfornemmelse,
samtidig med, at de paradoksalt nok er konstituerende for den selvsamme helhed, opstar der
tilsyneladende et problem med overhovedet at fa fortolkeren ind i cirklen. Dette dilemma lgser
Schleiermacher (ibid.:20) ved at indfgre henholdsvis en komparativ og en divinatorisk
fremgangsmade, der begge har gyldighed inden for de omtalte sproglige og psykologiske

dimensioner. Den komparative metodes fokus pa fastleeggelse af almene lovmassigheder i den



fremmede tale lzener sig dog fortrinsvis op ad den sproglige indholdsdimension, mens divinationen
kan udlegges som et dristigt geet, der konstituerer et hypotetisk spillerum for den pagaldende
fortolkers udleegning af sagen. For Schleiermacher bliver hermeneutikken derfor en kunst, der sigter
mod at balancere forfatterens sproglige fremstilling med en empatisk indsigt i hans psykologiske

profil og hermed er vejen beredt for Dilthey, der bliver den neste i den hermeneutiske kongerakke.

4.1.2 Diltheys hermeneutik

Selv om Dilthey (Gulddal & Magller 1999:22f) anser sig selv som Schleiermachers arvtager, er han
dog tillige pavirket af Hegels idealistiske historiefilosofi og den efterfalgende antitetiske historismes
bestraebelser pa at finde ud hvordan det egentlig var. Det er i relation til disse impulser, at Dilthey
(ibid.:24) stiller krav om, at andsvidenskaben ma udvikle en selvstendig erkendelsesteori centreret
omkring forstaelse og lasrevet fra naturvidenskabens forklaringshegemoni. Han insisterer derfor pa,
at naturvidenskabsmandens konfronterende kortleegning af en objektiv verdens sammenhang er
vasensforskelligheden fra &ndsvidenskabens ontologiske betingelser, hvor forskeren selv “er et
historisk vasen” og hvor “den, der udforsker historien er den samme som den, der skaber den”.
Dilthey (ibid.:26) far dog aldrig fuldfart sit forehavende om, efter kantiansk forbillede, at formulere
en konsistent kritik af den historiske fornuft, men opnar dog at udvide Schleiermachers version af den
hermeneutiske cirkels del/helhed til at omfatte hele det andsvidenskabelige livsspektrum. Mennesket
er saledes, ifglge Dilthey (ibid.:27), som andsvasen i stand til selvbesindelse (selbstbesinnung),
hvilket, i sin tyske udgave, indebarer en ordspilsafledt dobbeltevne til bade at besinde sig pa sig selv
og sit eget livsforlgb samt stifte mening i tilveerelsen. Forstdelsen af et menneskeliv opnas altsa
gennem den hermeneutiske cirkelbevaegelse, hvor erfarede enkeltepisoder tildeles mening i lyset af
den helhed de tilsammen danner og vice versa. For Dilthey (ibid.:28) er der altsa ingen metodisk
forskel i at undersgge en tekst, et liv eller menneskehedens historie, idet enhver forstaelse ma
underlegges den dialektiske forbindelse mellem del og helhed. Dette ger hermeneutikken til
andsvidenskabens metode par excellence, idet den undersgger relationen mellem liv, udtryk og
forstaelse med henblik pa at forstd, hvordan andre mennesker har forstaet sig selv, deres tilvarelse
og verden. Diltheys efterfalgere, med Martin Heidegger i spidsen, s dog anderledes pa den

hermeneutiske opgave.

4.1.3 Heideggers filosofiske hermeneutik

For Dilthey er forstaelseskunst i sidste ende enshetydende med forstaelse af den andens forstaelse,

men dette forhold andrer sig radikalt med Heideggers f&enomenologisk inspirerede indtreeden pa den



hermeneutiske scene. I Heideggers (Gulddal & Meller 1999:28) tidlige hovedvark ”Sein und Zeit”
reformulerer han saledes filosofiens grundleggende spergsmal om veren. Han heevder, at
veerensspargsmalet, der hidtil har taget udgangspunkt i det vaerendes vearen, historisk har veeret stillet
forkert, og at dette har affedt en raekke uhensigtsmaessige regionalontologier. Disse kan potentielt
aflgses af én fundamentalontologi, der kommer til syne, safremt undersggelsen tager sit udgangspunkt
i det eneste vaerende, der faktisk formar at stille veerensspgrgsmalet. Dette veerende er naturligvis
mennesket, men for at undga dette begrebs preaedefinerede konnotationer benytter Heidegger
(ibid.:29) i stedet ordet Dasein (tilveeren). En ny betegnelse vaelges altsa for at na ind til beskrivelsen
af det mest oprindelige grundtraek ved eksistensen, hvilket netop er Daseins ontologiske status af
veren-i-verden. Dasein kan ikke tenkes uden verden, og derfor bliver den traditionelle
erkendelsesteoretiske dualisme, hvor det menneskelige subjekt star over for en objektiv verden, en
ungdig og fejlslagen abstraktion af det oprindelige identitetsforhold, der eksisterer mellem mennesket
og verden. Dasein er netop ikke bare sig selv, men altid allerede selvoverskridende ude over sig selv
i sin situerede interaktion med savel andre Daseins som med brugstingene i verden. Dette farer
Heidegger (ibid.:30) frem til begrebet forstaelse, der betegnes som et eksistentiale, der ikke
umiddelbart er erkendelsesfunderet, men en indgroet del af Daseins veaeren, og derfor en ufravigelig
made at forholde sig til en verden som det altid allerede er i gang med at forsta. Daseins forstaelse af
sin veerens muligheder udspiller sig dermed i en traditionsbunden og kulturel betinget kastethed ind i
en allerede etableret verden, hvis socialiseringsmgnstre ikke er determinerende, da de i et vist omfang
er pavirkelige af Daseins egne modificerende udkast. Hos Heidegger (2007:176) udkaster Dasein
altsa sin forstdelse ”hen mod muligheder”, hvor den kan udvikles, hvilket han processuelt kalder
udlegning. Den indgroede relation mellem forstaelse og udleegning af tingenes vedhandenveerende
brugskarakter, hvor noget altid forstds som noget, beskriver Heidegger (ibid.:177) med ordene:

"Det, der er dabnet gennem forstaelsen, nemlig det forstdede, er pa forhand
allerede tilgaengeligt pa den made, at dets “som hvad” eksplicit kan fremhaves
ved det. Dette ”"som” udggr eksplicitetsstrukturen af noget forstdet; det
konstituerer udlaegning.

For Heidegger (ibid.:179) udfolder iszr andsvidenskaberne sig i dette samspil mellem forstaelse og
udlegning, og hermeneutikken bliver derfor en afledt sproglig udlaegning, der konstitueres pa

baggrund af forstaelsens grundleggende forudbesiddelse af en bevendthedshelhed. Hvor



Schleiermachers og Dilthes hermeneutiske cirkelbeveegelser mellem del og helhed fandt sted inden
for den fortolkede genstand, flytter Heidegger (Gulddal & Mgller 1999:32) derimod cirklen ind i
fortolkeren selv, ved at rette fokus mod forstaelse og udleegning. Den hermeneutiske cirkel tilskrives
derfor en eksistentiel opgavekarakter, der udspiller sig i dialektikken mellem situation og liv, hvor
livets akkumulerede erfaringer spiller ind pa forstaelsen af den enkelte situation. Den udger med
andre ord et fundament for Daseins veren i verden, hvilket fgrer til den ontologisering af
hermeneutikken, som blandt andre den italienske retshistoriker Emilio Betti afviste som en vranglaere
i forhold til sit juridiske fokus, men som Gadamer, som vi nu skal se, gjorde til hjgrnestenen i sin

filosofiske hermeneutik.

Den forelgbige beskrivelse af den hermeneutiske genealogi har haft det veaesentlige formal at berede
vejen for Gadamers tanker ved, ganske vist i meget store traek, at redegare for netop det historiske
udgangspunkt som hans traditionsbestemte fundament ngdvendigvis ma hvile pa. Hans arinde i
’Sandhed og Metode’ er dobbelt, idet han bade har til hensigt at undersgge forstaelsens mulighed for
at forsta sig selv samt at gere op med positivismens metodiske invasion af andsvidenskaberne. Et af
projektets omdrejningspunkter er hans rehabilitering af fordommens forstaelseskonstituerende rolle,
da dennes sarlige karakter af intuitiv fornemmelse i langt hgjere grad end positivistiske metodeidealer
rammer ind i den andsvidenskabelige essens. Derfor indledes denne gennemgang af Gadamers
filosofiske hermeneutik med et blik pa, hvordan oprindeligt veerdsatte forstaelsesorienterede
humanistiske grundbegreber som fx, smag, dannelse og sensus communis med tiden er blevet

devalueret til subjektive astetiske smagsdomme uden genuin videnskabeligt potentiale.

4.2.1 Dannelse over metode

Gadamer (2007:46) opponerer 1 forste del af ’Sandhed og metode’ iser mod Kants udlegning af
&stetikken, idet han anklager ham for at frakende smagen dens oprindelige betydning for erkendelse.
Trods konstateringen af den almene lystfelelse, der vaekkes i betragterens mede med det skanne,
fastholder Kant (ibid.) det subjektive element i smagen, ”der ma vare ens helt egen evne”, selv om
den udsiges med henblik pa at opna almen gyldighed. Han giver dermed kab pa bade dens empiriske
almenhed og dens kognitive vaerdi i forhold til at blive klogere pa objektet. Ifglge Gadamer (Grondin

1994:109f) er det derfor overvejende Kants subjektivering og estetisering af smagen, der



diskvalificerer denne i streng videnskabelig forstand. De fremadrettede konsekvenser heraf bliver at
smagens skeebne danner praecedens for beslegtede humane begreber, som tillige ma forkastes som
forstaelseskilder i en redefineret andsvidenskabelig tradition, der, i sin desperate streeben efter
videnskabelig anerkendelse, tvinges til at overtage det naturvidenskabelige metodegrundlag.
Begyndende med Kant far den oprindelige andsvidenskabelige selvforstaelse altsa et gevaldigt skud
for boven, men dette havari gnsker Gadamer (2007:22.) at reparere pa ved at give de devaluerede
humanistiske begreber, som fx den dannelse det nedenfor skal handle om, en renassance. Han siger

saledes, at andsvidenskaberne besidder en karakter, som betyder,

“at det, der ggr dem til videnskaber lader sig snarere forstd ud fra
dannelsesbegrebets tradition end ud fra den moderne videnskabs metodeidé”.

Det bliver her tydeligt, at Gadamer ikke tilleegger det metodiske samme status som dannelsen, nar det
drejer sig om forstaelse af det andsvidenskabelige felt. Faktisk afviser Gadamer (ibid.:13) Diltheys
projekt med at finde en sarlig andsvidenskabelig metode som forfejlet, og leener sig derfor mere op
ad Helmholtz’ begreb om takt, nar han fastslér, at ”der ikke findes nogen selvstaendig metode for

andsvidenskaberne”.

Dannelsens forstaelsesrelaterede karakter af smag og takt tildeles altsa forrang for universelle
metoder hos Gadamer, men hvad leegger han pracist i begrebet? Gadamer (ibid.:15) starter med i
oversigtsform at fglge dannelsens etymologi op til Herders grundlaggende definition som “hgjnelse
til humanitet”, der overskrider den naturlige dannelses fokus pa fysisk fremtoning. Dannelse
integreres altsd i kulturbegrebet som “en made mennesket udvikler sine anlaeg og evner pd” (ibid.) ud
fra den dobbelte betydning af efterligning og forbillede, der ligger i det tyske ord Bildung. Ifglge
Gadamer (ibid.:16) overskrider dannelsesbegrebet dog med tiden sin egen grundbetydning af
kultiveret formbarhed, og han slutter sig derfor til Hegels forstaelse, der handler om, at mennesket
ikke fra naturens hand 4ndeligt og fornuftsmaessigt er hvad det skal vare, og derfor md “have sig op
til det almene”. Det betyder, at mennesket ma overskride den partikulere organismetenknings
appetitus og hengive sig til det sociales premisser. Det ma med andre ord forsone sig med sig selv
som en del af noget starre eller som Gadamer (ibid.:19) siger om dannelsens praktiske og teoretiske

sider i en verden konstitueret af sprog og tradition:



"At erkende sit eget i det fremmede, at fgle sig hjemme i det, er andens
grundbevaegelse; dens vaeren bestar i, at man vender tilbage til sig selv fra det
andet”.

| dette citat transcenderer Gadamers dannelsesforstaelse (ibid.) Hegels ophavelse til almenhed, idet
han medregner elementet ’hvori den dannede beveager sig”, og dernast placerer dannelsens situerede
taktfuldhed som selve andsvidenskabens ontologiske grundpille. Takt omtales som en bestemt
folsomhed for situationer, og associerer dermed til Aristoteles’ forstaelse af phronesis, og for
Gadamer (ibid.:21f) er denne kompetence helt afgarende for bade erkendelse og varen. Dannelse er
derfor ogsa, at kunne distancere sig fra sig selv, og holde sig aben for den mulige berigelse, der ligger
i madet med det andet. Dette ma naturligvis ske uden at miste den almene kritiske sans for erkendelse
af de forskelle som nye horisonter tiloyder, og derfor skal det nu handle om Giambattista Vicos begreb

Sensus communis.

4.2.2 Sensus communis

Vico (Gadamer 2007:24) legger i sit udkast til en ny videnskab bade betydningen fellessans og
veltalenhed (eloquentia) i ind i begrebet sensus communis. Det er dog vigtigt her at papege, at
veltalenheden besidder et dobbeltaspekt af bade sandhed og velformuleret fremstilling, og derfor ikke
kan reduceres til den rene hensigt om overtalelse, der ofte keedes sammen med den sofistiske retorik.
Sensus communis beskaftiger sig dog tillige med antikkens modsatning mellem den skolelerde og
vismanden og dermed mellem sophia som teoretisk ideal og phronesis som praktisk ideal. Denne
skelnen farer til Vicos (ibid.:25) genoptagelse af den videnskabelige strid mellem det gamle og det
moderne, idet han, uden at benagte gevinsterne ved det nye, traekker en streg i sandet for de
videnskabelige metoders reekkevidde. Det sker i en handhavelse af, at klassiske dyder som phronesis
og eloquentia fortsat spiller en afggrende rolle i forstaelsesprocessen. Sensus communis handler
saledes ikke om det sande, men om det sandsynlige, og naeres derfor ikke af en abstrakt fornuft, men
af en konkret faellesskabsstiftende sans, der sztter sig spor i det virkelige liv. Vicos (ibid.:27) kritiske
rgst mod den filosofiske teoretisering overfgres dermed pa de moderne videnskaber, alt imens han
taler for historiens veerdi som alternativ sandhedskilde til den teoretiske fornufts almene forskrifter.

Som en parallel til Vico arbejder ogsa Shaftesbury (ibid.:28) med sensus communis, som han blandt
andet definerer som “kerlighed til faellesskabet, naturlig hengivenhed og menneskelighed”. | denne

forstaelse bliver sensus communis til en social dyd, der mere er rodfeastet i hjertet end i hjernen, og



som ydermere kaedes sammen med ordene wit and humour, der netop trives bedst inden for den
solidariske og selskabelige vennekreds. Shaftesbury (ibid.:29) formulerer hermed sympatien som en
moralsk dyd, der via udtrykket moral sense, udvikler sig i retning af det i dag udbredte begreb
common sense. Oversat til fransk bliver common sense til bon sens, som hos Henri Bergson (ibid.:30)

betegner den mellemmenneskelige opgave det er...

”... hele tiden at tilpasse sig nye situationer” med en “fornemmelse for praktisk
sandhed... en rigtig demmekraft, der udspringer af sjelens retskaffenhed”.

Bergson tilslutter sig koret af metodiske modstandere, men selv om han anerkender de klassiske
studiers rolle i udviklingen af netop bon sens, taler han dog kun om sansens betydning i forhold til
livet, mens han derimod undgar at stille spgrgsmalet om dens betydning som hermeneutisk fundament
for videnskaberne. Dette relevante spargsmal stilles ganske vist inden for pietismen, men gar siden i
glemmebogen, i takt med, at den tyske oplysningsfilosofi, i henhold til Gadamer (ibid.:34) temmer
sensus communis for indhold. Dermed forlades nu gennemgangen af Gadamers humanbegreber for i
stedet at kigge naermere pa hans afsnit om den historiske udvikling af ordet oplevelse. Dette begreb,
der, som tidligere naevnt, er centralt i specialets anlagte fokus pa folkeskolens formalsparagraf,

afslutter sdledes min selekterede indholdsfortolkning af forste del af >Sandhed og metode’.

4.2.3 Oplevelsens etymologi

I henhold til Gadamers (2007:63) undersggelse af oplevelsens etymologi udspringer det af ordet
opleven, og far siden hen en dobbeltbetydning, som dels henviser til en persons fysiske overvarelse
af en virkelig handelse, dels betegner det varige resultatmaessige eftertryk som sattes i personen.
Fremkomsten af neologismen oplevelse kan ydermere forbindes med ordet liv, der pd mange mader
bliver den tyske idealismes antitese til oplysningens mere kglige rationalitet. Umiddelbart tildeler
Gadamer (ibid.:64) Dilthey hovedaren for begrebets udbredelse, der resulterer i en forstaelse af
oplevelsen som ”... det umiddelbart givne, som det primare stof for al fantasimassig gestaltning”.
Diltheys (ibid.66) placerer sig altsd imellem et positivistisk virkelighedsfundament og en slags
livsfilosofisk panteisme, der svarer fint til hans position mellem empirisk beleeg og andsvidenskabelig
spekulation, idet hans lancering af oplevelsen fungerer som modtraek til datidens industrielle

revolutions mekaniske ensformighed.



Sammenfattende er oplevelser altsa varige betydningsenheder eller slet og ret erfaringer, der i deres
situerede egenart bade er adskilt fra andre unikke oplevelser og fra det rutinepraegede livsforlgb, hvor
“intet opleves”, hvis man skal tro Gadamer (ibid.:68). Oplevelsen far derfor, med Husserls ord, en
intentionel karakter, der ontologisk set gar enhver oplevelse til en selvoplevelse, som aldrig vil kunne
formidles intersubjektivt i sin identiske form. Friedrich Nietsche (ibid.) har derfor en pointe, nar han
fastslar ”at hos dybe mennesker varer alle oplevelser leenge”, idet han her peger pa en generel
sammenhang mellem oplevelsen og livet. Georg Simmel (ibid.:70) sammenligner for sit
vedkommende oplevelsen med et eventyr, der netop lader mennesket maerke livets holistiske kreefter,
i en tillokkende overskridelse af det geengse dagligdagsliv, hvorfra man kan vende beriget og modnet
tilbage til virkeligheden. Dermed kobler Gadamer (ibid.:71) oplevelsen til stetikken, idet han mener,
at kunsten fx besidder evnen til at tryllebinde beskueren i en selvforglemmelsestilstand, der dog

eftervarende treekker erfaringstrade tilbage til tilveaerelsens realitet.

Med gennemgangen af disse udvalgte begreber, som Gadamer gnsker at rehabilitere som supplement
til den ufuldsteendige metodiske sandhedsforstaelse slutter relationen til forste del af *Sandhed og
metode’. Det sker dog kun for straks at fortsette med anden dels serlige fokus pa grundtraekkende 1

hans hermeneutiske erfaringsteori.

4.2.4 Tidslighedens ontologi hos Gadamer

Inspireret af sin leeremester Heideggers bekendelse til tidslighedens ontologiske tredeling i fremtid,
fortid og nutid, hvor forstaelse konstitueres pa baggrund af Daseins fremtidsforventninger og
fortidserfaringer, veelger Gadamer (Jessen 1999:248) samme strukturelle form i praesentationen af
sine hermeneutiske neglebegreber 1 anden del af Sandhed og metode’. 1 det felgende er denne
komposition fastholdt, hvilket betyder, at gennemgangen af de udvalgte begreber farst er orienteret

mod fremtiden, dernast mod fortiden for til sidst at na frem til nutidsforstaelsen.

4.2.5 Fremtidsforventninger

Med en metafor Iant fra Morten Ziethen® er mennesket, som en anden Egon Olsen, altid ude p& noget
i en forudgriben af helheden pa baggrund af allerede etablerede erfaringer. Denne initierende karakter
er stimulerende for nye erfaringer, som netop opstar, nar man bliver klogere pa noget ved abent at
seette sine fordomme pa spil i madet med den andens udsagn som et muligt sandt svar pa et spargsmal,

som man selv har stillet inden for sin egen forstaelseshorisont. Forstaelse er altsa en

6 Foredrag om Gadamer pa Folkeuniversitetet 2. april 2017.



selvoverskridende erfaringsproces, hvor iser fremtidsrettede begreber som fordomme og
fuldkommenhedsforegribelse spiller en betydelig rolle, hvilket skulle fremga af nedenstaende.

4.2.5.1 Rehabilitering af fordommen

Mens objektiv viden i rationel naturvidenskabelig forstand ma veere renset for fordommenes
subjektive indflydelse, mener Gadamer (2007:254) tvartimod, at selve forstaelsesbetingelserne for
enhver videnstilegnelse netop er funderet i fordommens vage forudanelse om, hvad en given sag
matte handle om i sin helhed. Han siger derfor sammesteds, at fordommens “feorste, bestandige og
sidste opgave” er opretholdelsen af en meningsfuld forbindelsen til sagen. Fordommen ma altsa
forstas bogstaveligt som en forhandsdom uden de negative medbetydninger som oplysningstidens
fornedrelse af dens subjektive karakter har tilskrevet den - blandt andet i form af en insinueret tendens
til overilet underkastelse af alternative autoriteter end fornuften. Overilede fordomme forekommer
saledes, nar man i mgdet med sagen alene betjener sig af sin egen fornuft, mens en overdreven respekt
for ydre autoriteter modsat kan veere skyld i, at man slet ikke falger Kants oplysningsideal (Sapere
aude), om netop at betjene sig af sin egen fornuft. Gadamer (ibid.:265) er derfor med pa, at der findes

illegitime fordomme, nar han beskriver det overiledes relation til autoriteter som:

”

.. en fordom, der prioriterer det nye, altsa som en forudindtagethed, der
bevirker, at man forkaster sandheder med den ene begrundelse, at de er gamle
og bevidnet af autoriteter”.

Gadamer (ibid.:267) tilfgjer dog, at det selvsagt kan vare berigende at fglge autoriteter i de tilfeelde
hvor de faktisk argumenterer pa baggrund af stgrre indsigt i sagen. En sadan form for autoritet tildeler
han traditionen, da denne er kendetegnet ved “at geelde uden begrundelse”, idet den altid allerede
selvlegitimerende er blevet “bekraftet, overtaget og plejet” historisk (ibid.:268). Han havder videre,
at safremt autoriteters gyldighed tilsidesetter den autonome demmekraft, sa er de faktisk en kilde til
fordomme, men “det udelukker ikke, at de ogsa kan vere en kilde til sandhed”. Fordommen bliver
altsa, som falge af dens ontologiske kendsgerning, udslagsgivende i enhver forstaelsesproces, hvorfor
den ma rehabiliteres i bestrebelserne pa at komme en holistisk sandhed narmere. Denne
sandhedssggen foregar, som det nu skal vises, inden for den fuldkommenhedsforegribelse, der indgar

i Gadamers version af den hermeneutiske cirkel.



4.2.5.2 Fuldkommenhedsforegribelse af mening og sandhed

Som tilkendegivet er der begrundet hab om, at traditionen pa forhand har grovsorteret mellem de
legitime og de illegitime fordomme i en stadig tilbagevendende afprgvning af deres fremtidsrettede
meningsfuldhed og sandhed. Ifglge Gadamer (2007:280) antager fordommene som meningssggende
sandhedsudkast cirkelagtig karakter, idet fortolkeren gradvist gar sin forstaelse mere komplet gennem
sin forholdelse til dialektikken mellem sagens enkeltdele og helheden. Den hermeneutiske
cirkelproces hos Gadamer (ibid.) handler altsa om at legitimere de udkastede fordomme i relation til
en fuldkommenhedsforegribelse, hvori fortolkeren stiltiende forudseetter sagens indhold som
meningsfuld. Ferst nar denne fuldkommenhedsforegribelse bliver inkohzarent bliver fortolkeren
mistaenksom over for sandhedsveerdien i sagsfremstillingen. Enhver fortolkningsproces indebarer
dermed en stiltiende forventning om, at vi kan blive klogere i mgdet med en given sag, hvor det
primert er det sproglige udtryk, der for Gadamer (Jessen 2007:248) er forstaelsens grundlag, mens
forfatterens intentioner ma betegnes som sekundzre. De udkastende forstaelsesorienterede fordomme
og fuldkommenhedsforegribelser er dog ikke vilkarlige, men resultater af tidligere erfaringer. Det

falgende skuer derfor bagud mod fortidens erfaringsbetingelser.

4.2.6 Fortidserfaringer

Som angivet ovenfor opstar erfaring gennem en fremadrettet justering af fordomme i madet med det
fremmedes svar pa et felles spgrgsmalsanliggende. Netop ordet justering indikerer her, at der allerede
findes en forstaelse, og det er netop dette, der nu skal bergres med udgangspunkt i begreberne

virkningshistorie og horisontsammensmeltning.

4.2.6.1 Det virkningshistoriske princip

Gadamer (2007:286) slar fast, at selv om forstéelsen altid er rettet mod sagens selvfremstilling "ligger
vi pa forhdnd under for virkningshistoriens virkninger”. Safremt dette ignoreres er det ikke muligt at
komme til en sand forstaelse af et fanomen. Virkningshistorisk bevidsthed opstar altsa som resultat
af traditionens socialiserende formning af vores fordomsgrundlag. Gadamer (Jessen 1999:249) mener
fx ikke, at det er muligt at opna en privilegeret adgang til et vilkarligt klassisk fa&enomen uden at vare
influeret af andre fortolkeres allerede konsoliderede forstaelser af det pageeldende. Bestemte
fortolkninger har saledes historisk set haft starre gennemslagskraft end andre og derved opnaet
traditionsmaessig blastempling. Den virkningshistoriske bevidstheds forstaelseskonstituerende rolle
kan altsa ikke undslippes, hvilket betyder, at de objektive videnskabelige metoder, for Gadamer

(2007:287), blot bliver illusioner, der leverer halve sandheder. Som situerede vaesner, star vi, som



Heidegger har vist, aldrig overfor en situation, men befinder os allerede forstaelsesudkastende i den.
Det er saledes hermeneutiske set ikke muligt at opna det fulde overblik over en situation, idet
Gadamer (ibid.:288) definerer en sddan som et stasted, der begranser synsmulighederne”.
Forstaelsesbetingelserne er derfor begraensede af den horisont, der til enhver tid rammesatter vores

situerede perspektiv, men horisonter kan som bekendt udvides, hvis man selv er parat til at flytte sig.

4.2.6.2 Horisontsammensmeltning

I Gadamers (2007:291) udlegning er forstaelse et resultat af den proces, “hvor horisonter, der
formodes, at eksistere for sig selv, smelter sammen”. I medet med det fremmede udtryk viser der sig
saledes en ny horisont, der, safremt dialogen er &gte, midlertidig suspenderer fortolkerens medbragte
fordomme, og hensetter ham i en aben tilstand af forventning omkring en forstaelsesudvidelse af
sagens rette sammenhang. Gadamer (ibid.:355) betegner derfor “virkelig forstaelse” som en proces,
hvor historiske begreber tillige anvendes ud fra den nutidige teenkemade, saledes at der opstar en
horisontsammensmeltning mellem fortolkerens oprindelige horisont og den udvidede horisont som
mgdet med veerket har affgdt. For Gadamer (2007:288) forskydes og udvides horisonten sig saledes
for den der er dbensindet og bevager sig, hvilket betyder, at sandheden far historisk karakter. For
Gadamer (Jessen 1999:250) ma sand forstaelse altsa kunne appliceres pa fortolkerens egen tilverelse,

hvilket foregriber den nutidsforstaelse det nu skal handle om.

4.2.7 Nutidsforstaelse

For Gadamer (2007:316) omfatter forstaelse altid applikation af den forstaede mening, hvilket
betyder, at det er selve forstaelsesanvendelsen, der bygger bro mellem fremtidsforventninger og
fortidserfaringer. Nedenstdende uddyber netop applikationens betydning med sarlig relation til

phronesis inden fokusset skifter til sprogets rolle og spgrgsmal-svar dialektikken.

4.2.7.1 Forstaelse som applicerende phronesis

Oprindeligt bestod hermeneutikkens udfordringer i farst at forsta en teksts mening, dernzst at fortolke
den med henblik pa offentlig udleegning og senere tillige at applicere den pa sit eget liv (Gadamer
2007:293). Denne treklang ansas som afggrende for at opna det fulde udbytte af mgdet med en tekst,
men efterhdnden som sproget i stigende grad fandt indpas i filosofihistorien flad elementerne
forstaelse og fortolkning sammen til en enhed, der med tiden uheldigvis har formaet at kere
applikationen ud pa et sidespor. | Gadamers (ibid.:294) gjne er applikationen dog fortsat yderst

central, hvilket han isaer udtrykker gennem et blik pa den juridiske hermeneutiks forpligtelse til altid



at medtenke universelle lovbestemmelsers konkrete indvirkning pa sagsbehandlingen af en
partikuleer praksis. Som fglge af dette fortolkningsmassige hensyn til virkeligheden, pointerer
Gadamer (ibid.:299), at hermeneutisk applikation ikke resulterer i en epistemisk viden, men snarere i
en situationsbestemt moralsk viden som phronesis. For Aristoteles (ibid.:303) fungerer phronesis
analogt til ”lovens justering” i den juridiske hermeneutik, hvilket paradoksalt nok betyder, at lovens
bogstavelige strenghed, i en hensyntagen til omstendighederne, ofte ma mildnes med henblik pa at
styrke retfeerdigheden. Med denne korte preesentation af den praktiske klogskab phronesis, som
forbillede for den hermeneutiske applikation, flyttes fokus nu tredje del af ’Sandhed og Metode’, hvor

sprogets ydelse og spargsmalets rolle i horisontsammensmeltningen undersgges.

4.2.7.2 "Veeren, der kan forstds, er sprog”

For Gadamer (2007:363) er det sproget, der ligger til grund for den handelse, der overgar os i
horisontsammensmeltningens konstituering af nye forstaelser pa det gamles fundament. Menneskets
forhold til verden har derfor grundleeggende sproglig karakter, idet sproget, med Gadamers (ibid.:447)
ord, “udger grundforfatningen ved alt det forstdelsen overhovedet kan rette sig mod”. Han
konkluderer derfor, at veaeren, der kan forstas er sprog”. Det betyder ikke, at sproget er en gengivelse
af *verden derude’, men snarere, at sproget er det eneste medium, der formar at definere vaeren som
en foreningsmaengde af bade det vaerende og dets ikke-veaerende negation. Han tildeler derfor sproget
uendelighedskarakter, da alt ganske vist principielt, men ikke aktuelt, kan udtrykkes sprogligt, fordi
ethvert udsagn ngdvendigvis er fikseret og afgraenset i forhold til noget andet horisontalt muligt. |
menneskets ’kommen til orde” har sproget derfor endelighedskarakter, idet det ikke formar at sige alt
pa en gang. Alligevel mener Gadamer (ibid.), at sagens fremstillede meningsindhold transcenderer
dets eget vaerensudtryk, hvilket betyder, at han tildeler sproget en spekulativ struktur. Det spekulative
aspekt leder tankerne hen pa Spinoza/Hegels omnis determinatio est negatio, der betyder, at enhver
bestemmelse er en nagtelse. Dette refererer til, at det sagte tillige rummer det usagte, at definitionen
medtaenker sin negation, samt at det endelige spejler det uendelige. Gadamer (Jgrgensen 2009:134f)
modgar dermed livsfilosofiens fornedrelse af sproget som ufuldkomment i forhold til preecist at
redegare for tanke- og folelsesudtryk, idet han haevder, at selv ”den tavse videns uudsigelighed kun
viser sig gennem sproget”’. Det potentielt uendelige meningsindhold, der kommer til orde i et udsagn

beror saledes pa sproget og modtager altsa sin bestemmelse gennem den endeligt fremsatte ytring.

7 Et eksempel herpd kunne vaere Augustins ((Klausen 1997:149) dilemma, der lyder ”Hvis ingen spgrger mig hvad tid er
ved jeg det godt; hvis nogen spgrger mig ved jeg det ikke”.



Gadamer (2007:420) slar derfor fast, at sproget har sin egentlige varen i samtalen, “altsd dér, hvor

man seger at komme til forstaelse”, hvilket det kommende afsnit uddyber nermere.

4.2.7.3 Sproget som forstaelsens primaere karakter

Safremt vaeren, der kan forstas er sprog, kan det virke underligt, at Gadamer-fortolkeren Jean Grondin
(2002) inddeler forstaelsesbegrebet i henholdsvis en epistemologisk, en praktisk og en sproglig
dimension, nar nu de to farstnaevnte selv er funderet i sproget. lkke desto mindre kan der veere en
paedagogisk overskuelighedsgevinst i uddifferentieringen, idet den epistemologiske forstaelse harer
under det kognitive omrade, hvor den, som tidligere naevnt, haender den hermeneutiske fortolker som
en slags heureka-oplevelse, hvor tigren populzrt sagt falder. Den praktiske forstaelse leder tilbage til
Heideggers vedhandenvarende udlaegning af den brugsorienterede omgang med tingene, mens den
sproglige forstaelse handler om at komme til enighed med hinanden gennem dialog. Det ma blot ikke
glemmes, at hos Gadamer er det sproget, der omnipotent udtrykker forstaelsen, hvilket Grondin (ibid.)

formulerer sadan:

To understand, in Gadamers sense, is to articulate (a meaning, a thing, an event)
into words, words that are always mine, but at the same time those of what |
strive to understand. The application that is at the core of every understanding
process thus grounds in language.

Nar man altsd som fortolker alene forstar pa baggrund af det til radighedsstaende sprog bliver
dialogen meget naturligt et foretrukket medie i horisontudvidelsesprocessens revidering af
eksisterende fordomme. Gadamer (2007:359) mener derfor ikke at samtale handler om, at den ene
part setter sit standpunkt igennem, men snarere, at alle parter beveaeger sig mod en felles forvandling,
“hvor ingen forbliver, hvad man var”. Hos Gadamer (ibid.:351) ”indeholder samtalen spergsmélets
og svarets struktur”, hvilket betyder, at ethvert udsagn ma betragtes som et svar pa et spargsmal.
Fortolkeren ma altsa ngdvendigvis have forstaet og rekonstrueret dette spgrgsmal for at udlede
meningen af svaret, og derfor skal det afslutningsvis handle om spargsmalets hermeneutiske karakter.

4.2.4.7 Det hermeneutiske spgrgsmals abenhed
Nar spargsmalet tildeles en helt central rolle i samtalen skyldes dette primeert, dets evne til at abne
for nye perspektiver og fastholde disse som forstaelsesmuligheder. Gadamer (2007:344f) slar saledes

fast, at:



"Vejen til al viden gar gennem spgrgsmalet. At spgrge er at placere noget i det
abne. Abenheden ved det, der spgrges efter, bestar i, at svaret ikke er lagt fast”.

For Gadamer (ibid.:345) forekommer der altsa, i tilknytning til ethvert a&gte spargsmal, en aben og
svaevende fase, hvor der dog forudsettes en implicit meningsfuldhed. Safremt den abne dimension er
fravaerende er der reelt tale om skinspgrgsmal, hvilket han iser anser padagogiske og retoriske
spgrgsmal for at vaere fornemme eksempler pa. | det peedagogiske spgrgsmal kender lereren saledes
svaret pa forhand, mens det retoriske slet ikke kan defineres som et spargsmal, da der hverken er en
sparger eller en adspurgt. Spargsmalets dbenhed er dog ikke vilkarlig og graenselgs, men styres af en
spargehorisont, som afgrenser og fikserer sagsspgrgsmalet i forhold til om det nu forholder sig
”sadan eller sddan”. En konsekvens heraf bliver, at den, der pa forhand mener at vide alt med
sikkerhed, ganske enkelt ikke formar at stille et &egte spgrgsmal, da nysgerrigheden ikke er til stede.
Inden analysen far Gadamer (ibid.:349f) derfor det sidste opsamlende ord, da han med fglgende
formulering rammer ret preecist ind i de magtsensitive samtalebetingelser som oplevedes i

klassevarelsets praksis:

“Imod de faste meninger ggr det at spgrge sagen og dens muligheder sveevende.
Hvis man besidder denne kunst, formar man at veerge sig imod, at et spgrgsmal
bliver holdt nede af den herskende mening. (...) Dialektik er ikke den form for tale-
og argumentationskunst, der kan ggre den svage sag steerk, men derimod
kunsten at teenke sadan, at indvendingerne bliver sagsmaessigt staerkere”.

5.0 Analyse

| bestrebelserne pa at tilgodese bade problemformuleringens almen didaktiske leerings- og
dannelsesorienterede fokus og de kvalitative metoders potentiale som kilde til fremstilling af
undersggelsens sandhed, har jeg valgt at strukturere hovedparten af dette analyseafsnit pa baggrund
af kategorierne i resultatafsnittets display. Farst til sidst samles der op pa de anvendte kvalitative
metoder, hvilket selvfalgelig betyder, at der indholdsmaessigt opstar en skaevvridning, hvor lerings-
og dannelsesdelen umiddelbart vies stgrre analytisk opmaerksom end metodedelen. Dette er dog et
bevidst valg, hvis hovedbegrundelse skal findes i de forholdsvis grundige beskrivelser i



metodeafsnittet. Saledes skannes det, at dette netop metodeafsnittet, sidelabende med dets deskriptive
funktion, tillige rummer implicitte analyser af undersggelsesmetoderne, hvilket derfor overflgdigger

en grundigere redundant behandling her.

Den analytiske fremgangsmade tager et induktivt udgangspunkt i den empiriske fremstilling af
praksis, hvortil iseer Gadamers hermeneutiske teorier kobles i forsgget pa at skabe nye forstaelser af
filosofiske samtaler i skolen. Rent praktisk har jeg valgt, at klippe displayet op i dets
indholdskategorier, og for overskuelighedens skyld anbringe disse smabidder i de respektive
analyseafsnit. Der startes derfor med at betragte, hvordan filosofiske samtaler bidrager til det aktuelle
fokus pa leeringsmal, som formelt dominerer folkeskolen i dag.

5.1 Leringsmal

Kategorien lzeringsmal fungerer i displayet som en overordnet kategori, der integrerer de faktiske
leringsmal, der selvstendigt skal omtales i det efterfglgende afsnit. Alligevel viser de empiriske
resultater, at kategorien har relevans i sig selv, idet interviewresultaterne for deres vedkommende
klart indikerer, at filosofiske samtaler kan forenes med tanken om leringsmalsstyret undervisning.
Samtidig udtrykker det tomme observationsfelt, at det ikke er registreret, at eleverne pa noget
tidspunkt forholder sig refleksivt til de leeringsmal som de blev prasenteret for. Selv om der maske
med lidt god vilje kunne fremtolkes dokumenterende tegn pa, at leeringsmalene var opnaet, har jeg
altsa valgt at lade feltet sta tomt for at stadfeeste netop den pointe, at eleverne i denne undersggelse
ikke sprogligt udtrykker sig om deres leeringsmal (Figur 13). Det er derfor denne afvigelse fra det

forventede, der danner udgangspunkt for dette indledende analysetema.

Kategorier Interviewresultater Observationsresultater

Leeringsmal: *Né&s gennem filosofiske samtaler.
*Kritisk teenkning som laeringsmal.

*Leerings- og dannelsesmal hanger
sammen og ma begge evalueres

Figur 13: Udsnit af displayets leeringsmalskategori.



Det er oplagt at starte analysen med informanterne Groth & Kallesges udsagn om leeringsmalenes
status i folkeskolen, da det er deres klare overbevisning, at filosofiske samtaler kan veere en almen
didaktisk vej til at praktisere leeringsmalsstyret undervisning. De heavder endog, at filosofien i sig
selv kan vaere genstand for laeringsmalsformulering, idet dens afledte stimulering af kritisk teenkning
har intrinsisk verdi. Et ikke uproblematisk forhold ved savel informanternes som den skolepolitiske
intention om leeringsmalsstyret undervisning, er dog som naevnt, at det tomme observationsfelt viser,
at de undersggte elever ikke sprogligt dokumenterer en bevidsthed om, at det faktisk er sadan de
arbejder. 1 forlgbets evalueringssamtaler naevnes leeringsmal saledes ikke med en stavelse, og ingen
reflekterer verbalt over graden af personlig leeringsmalsopfyldelse. Modsat taler eleverne gerne om
deres oplevelser med at filosofere, men altsa ud fra en erindring om, hvad de havde lavet frem for,

hvad de skulle lzre.

Bringes Gadamers begreber nu i spil er det tydeligt, at der opstar visse grundleeggende problemer, nar
leeringsmal pa forhand definerer den ultimative forstaelse af en sag. Farst kan der dog argumenteres
for, at netop elevernes fuldkommenhedsforegribelse af undervisningens form og indhold burde blive
hjulpet pa vej af leeringsmalene, der altsa levner gunstige muligheder for fordomsjusteringer, nar nu
helheden er kendt. Det ligner med andre ord perfekte betingelser for leering og erfaring i skikkelse af
horisontsammensmeltningens forening af nye og gamle fordomme, men der findes fortsat nogle
ubekendte i dette regnestykke. Laeringsmal kan saledes ses som en metode, der skal sikre, at alle
elever nar frem til en objektiv sand viden, hvilket jo preecis er den vrangforestilling som Gadamer
opponerer imod, nar han siger, at forstaelse ikke kan planlegges, men er en hendelse, der overgar
én. Elevernes manglende italeszttelse af leeringsmalene undervejs i forlgbet antyder endvidere, at de
ikke umiddelbart besidder et sprog, der kan udtrykke den institutionelle leeringsorienterede veeren,
der politisk set forventes af dem, da folkeskolens tradition for indholdsstyret fokus pa SMTTE-
modellens tiltag, der jo angiver hvad eleverne skal lave, ofte vejer tungere end malkategoriens
orientering mod at leere. Gadamer har altsa som tidligere navnt en pointe i, at revolutioner eller, lidt
mindre volumingst, skolereformer i deres formodede forvandling af praksis har svert ved at
transcendere  undervisningstraditionens  vaner.  Elevernes manglende italesxttelse  af
leeringsmalsarbejdet indikerer jo, at denne metodiske vej til leering ikke er forstaet i og med, at den
ikke appliceres i praksis. Opsamlende viser det sig derfor, at leeringsmalsstyret undervisning besidder
vigtige fuldkommenhedsforegribende og fordomsjusterende stgttefunktioner i et hermeneutisk
leringsperspektiv. Modsat formar metoden i dette tilfeelde hverken at indfange hele sandheden om

en sag eller reformatorisk lgsrive sig fra traditionens socialisering. | bedste fald ville Gadamer nok



mene, at et succeskriterium for skolereformen derfor er en sammensmeltning af det nye og det gamle
i en fordeling, hvor langt mere af det gamle er bevaret end tilteenkt. Dermed skal der tages hul pa det

konkrete leringsmal, der handler om hvad filosofi er.

5.1.1 Hvad er filosofi?

Pa baggrund af den farste undervisningsgangs indledende formidling og samtale omkring ordet
filosofis oprindelse og indhold er det vel berettiget at forvente, at eleverne efterfalgende kan gare
rede for leringsmalet: Jeg ved hvad ordet filosofi betyder og hvad det vil sige at filosofere. Safremt
undervisningen har skabt leering burde eleverne altsa vide, og her er vide ensbetydende med sprogligt
at kunne udtrykke, at filosofi betyder kaerlighed til visdom, samt at denne kaerlighed efter aristotelisk
forbillede er grundlagt pa en undren over den verden de befinder sig i. Det er ved forste gjekast altsa
tilforladeligt at sige, at de elever, der har opnaet denne simple forstdelse faktisk har opfyldt
leringsmalet. | samme andedrag ma man dog, med henvisning til Gadamer, spgrge om en sadan
simpel reproducerede forstaelse nu ogsa rummer hele sandheden eller maske kun udger en metodisk
tilvejebragt reduceret udgave heraf? Har eleverne rent faktisk applicerende forstaet hvad filosofi
betyder i eksistentiel tilveerelsesoplysningsforstand? Eller er det virkeligt tilstrekkeligt, i
Schleiermachers forstand, at et leeringsmal fuldbringes gennem elevernes blotte gentagelse af
lererens fremmede tale, sa det tager sig ud som om, at de har opfyldt succeskriteriet om at forsta,
ikke mere end, men det samme som laereren forstar? Pa denne front ville Gadamer formentlig stette
op om Lagstrups tilveerelsesoplysningsideal og omvendt fornagte det Schleiermacherske scenarie i
protest mod, at skolens vurderende forstaelseskriterium alene bliver et resultat af elevens kongeniale
reproduktion af leererens budskaber. Med etableringen af denne mere eller mindre tilstreekkelige
grundviden om filosofiens veaesen bliver det naste trin at leere eleverne at filosofere, og derfor vises

nu displayets indhold nu i Figur 14 med henblik pa at skildre kategoriens empiriske grundlag.

Kategorier Interviewresultater Observationsresultater

Hvad er filosofi *Alle lzerere kan leere hdndveerket *Spaendende
*Filosofferne sveere og motiverende ~ *Meningslast

Figur 14: Displayets kategoriudsnit: "Hvad er filosofi"?



Umiddelbart har Groth & Kallesge erfaret, at nogle elever/lererstuderende har svart ved at handtere
kompleksiteten i fagfilosofien, mens andre tveertimod finder det motiverende, at ssmmenholde egne
holdninger og svar med de store tenkeres. De anbefaler derfor, at folkeskolelerere kun bringer
filosofferne pd banen, nar disse er leveringsdygtige i forstaelige argumenter som eleverne
holdningsmaessigt kan spille bold op af. De sparger endvidere retorisk om der fordres en bestemt
filosofifaglig kyndighed hos laerere for at bedrive filosofisk virksomhed, men svarer selv i samme
ombering, at alle kan udfagre handverket, da det at filosofere mere er et eksistentielt kendetegn end
en indlart feerdighed. Filosofisk samtale er saledes ikke meget forskellig fra den spargepraksis, der
allerede praktiseres i folkeskolen, om end undervisningssamtalens typiske IRE-karakter, med
Gadamer in mente, generelt har behov en transformation hen imod sterre abenhed og agthed, hvis

den for alvor skal blive leringsorienteret.

Hos eleverne er der observeret reaktioner, der bade indikerer spending og engagement samt i meget
mindre grad kedsomhed og meningslgshed. Med Flyvbjergs skildring af falsificeringspotentialet i
casestudiets tilsyneladende manglende generealisérbarhed, kan tesen om, at filosofi engagerer og
motiverer alle skoleelever derfor i dette tilfeelde forkastes, da der metaforisk er detekteret enkelte
sorte svaner i bestanden. Sa selv om alle elever principielt besidder evnen til at filosofere er det ikke
ngdvendigvis alle, der finder det meningsfuldt. Det er derfor overvejende sandsynligt, at de spredte
tegn pa kedsomhed og meningslgshed hos fa elever skyldtes, at disse var sa tilpas rodfeaestede i deres
identitet og tradition, at de fandt de filosofiske spargsmal lidt for forstyrrende og de nye fordomme

for overilede. Derfor kigges der nu neermere pa de filosofiske spargsmals rolle i undervisningen.

5.1.2 Filosofiske spgrgsmal som almen didaktik

De empiriske resultater i figur 15 antyder, at netop de filosofiske spgrgsmal er @ndrende for
undervisningspraksis, idet savel lerere som elever agerer anderledes under en sadan ny almen

didaktisk kontakt og kontrakt, hvor relationen mellem spgrgsmal og svar ikke er entydig.

Kategorier Interviewresultater Observationsresultater

S0 s o e sl *AEndrer undervisningspraksis *Hurtige fordomsfulde svar
*Spgrgsmalets forrang for svaret *Solipsisme, hgnen eller &gget?
*Viger ofte til fordel for tests *Kan man sa bade i den samme flod

*Styrker inklusion, social mobilitet 10 9ange?

Figur 15: Displayuddrag af kategorien "Filosofiske spgrgsmal".



Selv om Groth & Kallesge, med belaeg i international forskning, er fortalere for den filosofiske
samtales favorisering af spgrgsmalet pa svarets bekostning, har de i praksis mattet konstatere, at
denne undervisningsforms grundleggende mangel pa retningskontrol kan vere indholdsmaessig
problematisk. Frygten for ’kaos’ far derfor ofte den konsekvens, at leererne valger en traditionel
monologisk eller IRE-inspireret formidlingsform, som med en fornemmelse af garanti forventes at
sikre vejen til lzeringsmalsopfyldelse. Dette forhold, som de tillige mener frembringer en teaching to
the test-kultur, opleves naturligvis som paradoksalt, nar international forskning nu fremhaver filosofi
i skolen som motiverende, dannende, inklusionsfremmende og gunstig for social mobilitet. Teoretisk
kommer Gadamer, her i Riis’ fortolkning, den filosofiske samtale til unds@tning med sin
argumentation for, at forstaelse er en ukontrollérbar og sprogligt konstitueret haendelse, der ikke kan
indfanges af de metodiske midlers induktive logik. Af signifikant betydning for ovennavnte
metodeproblematik tilleegges Gadamer saledes aren for opdagelsen af den forstaelsesmaessige
restriktion i metoden, der ofte blokerer for, at sandheden kan afdaekkes i sin fulde uskjulthed
(aletheia). Det er derfor fristende, her i uddannelsespolitisk sammenhang, at genkalde Riis’
opfordring til pa ny at placere Gadamer som avantgardist i et genoplivet oprer mod den metodiske
kolonisering af humanvidenskaberne i almindelighed og af den evidenshaserede laeringsmalsstyring
af folkeskolen i serdeleshed. Pracis som hos Riis far spargsmalet dog lov til at henge i luften, da det
nu skal handle om elevernes personlige erfaringer med filosofiske spargsmal.

Eleverne var generelt hurtige pa aftraekkeren med bekreaeftende svar i forhold til spergsmal som “er
der tale om det samme skib, hvis alle delene er udskiftet 1 forhold til det oprindelige skib”? De var
ligeledes tilbgjelige til uden sveerdslag at fravige deres umiddelbare og fordomsfulde svar, nar de
madte laererens modargumenter selv om det blev pointeret, at der ikke ngdvendigvis la et bedre svar
gemt i disse. | det hele taget var de fleste enormt ivrige efter at fa serveret svaret af lereren, nar de

forst, med Ziethens® parafrasering af Gadamer, havde...

”... suspenderet deres fordomme og hensat sig selv i det dbne, en svaeven, hvor
sagens mening endnu venter pa at blive afklaret”.

Derudover havde alle elever personlige oplevelser med at stille sig selv filosofiske spgrgsmal lige fra

det klassiske med hgnen og a&gget til en granskning af muligheden for solipsisme, og de var desuden

8 Foredrag om Gadamer pa Folkeuniversitetet 2. april 2017.



imponerende gode til at fremleegge og diskutere disse selvoplevede undringsspegrgsmal i mindre
grupper. Det ser altsa ud til, at eleverne pa det personlige plan bedriver filosofi fra tid til anden, og
altsa selvsteendigt bringer sig i de mentalt svaevende tilstande, hvorfra de, ifalge Gadamer, senere kan
vende berigede tilbage til dem selv med en mere afklaret holdning til sagen. Denne undren kvalificerer
dem naturligvis som potentielle filosoffer, men det er reelt farst i samtalen med de fremmede, at den
reelle leringserfaring opstar som falge af horisontsammensmeltningens forening af de gamle
fordomme med de nye. Folkeskolen rummer derfor, med sit heterogene elevgrundlag, et serligt
socialt foranstaltningspotentiale for etablering af herredemmefri filosofiske dialoger, hvor bade
elevernes gamle og nye fordomme kan afpraves, suspenderes og justeres. Det er da 0gsa precis denne
proces, der finder sted nar filosofiske samtaler anvendes almendidaktisk, og derfor er det et positivt
tegn pa leering og dannelse, nar elever faktisk fornagter deres illegitime fordomme i erkendelse af, at
en given klassekammerat besidder det bedre argument. Som en foregribende Habermas-inspireret
diskussion af Gadamers traditionsbegreb kan det her anfares, at eleverne maske godt kunne vere
mere kritiske og mindre autoritetstro overfor leereren som ultimativt sandhedsvidne, selv om dennes
idealtype trods alt hviler pa en lang tradition. Dette minder naturligvis om kritisk dannelse og fungerer

derfor som overgang til en analyse af formalsparagraffens implicitte dannelsesmal.

Selv om Groth & Kallesge med rette proklamerer, at leering og dannelse er to sider af samme sag,
viser den fglgende analyse af de dannelsesmal, som her specifikt er relateret til udvalgte begreber fra
formalsparagraffens stk. 2 dog, at der trods alt er nogle forskelle. En direkte henvisning fil
forskelligheden kan spores i en populer udtryksmade, der er tillagt Ellen Key (Milsted 2016), og som
lyder: ”Dannelse er det, der er tilbage, nar man har glemt, hvad man har lert”. En mulig tolkning af
denne definition gar i retning af en slags hjertets dannelse, der netop udmarker sig ved en
vaesensforskellighed fra den mere hjerneorienterede boglige versions relation til faglige leeringsmal.
Det er derfor blevet tid til atter at praesentere en ny displaykategori (Figur 16) som udgangspunkt for

en analyse af filosofiens dannelsespotentiale i skolen.



Kategorier Interviewresultater Observationsresultater

Dannelsesmal: *Sveere at evaluere, kraever perspektiv - *Savner det almennyttige aspekt

*”We learn to argue in a nice way” *Argumenterer ud fra egennytte frem

*Filosofi fremmer tankning, social O SENSUS communis

kompetence og dannelse

Figur 16: Displayudsnit af kategorien "Dannelsesmal".

Hos Groth & Kallesge har dannelsesmal bade en anden og en mere langsigtet karakter end
leeringsmal, hvilket eksempelvis ger dem vanskelige, men ikke umulige, at evaluere. Eksempelvis
citerer Groth en engelsk elev, som i sin evaluering har udtalt: ”We learn to argue in a nice way”. For
hende er dette udtryk for demokratisk dannelse, da denne filosofisk afledte samtalekompetence pa
samme tid rummer hjernens rationelle teenkning og hjertets intuitive fornemmelse for det almene i
form af sensus communis. Safremt Groth, hvad man maske kan forvente, gnsker at sende et
generaliserende budskab pa baggrund af dette elevudsagn, finder hun desveerre ikke entydig
opbakning i klasseobservationerne. Eleverne var ganske vist hgflige i omgangstonen og egentlig
belevne diskussionspartnere, men det noteredes is&r i forbindelse med de etiske dilemmaer, at
manges argumenter fortrinsvis havde en egennyttig strategisk karakter, der kun i sjeldne tilfelde
haevede sig op pa sensus communis-niveauet. Set fra et dannelsesperspektiv er dette naturligvis ikke
gnskverdigt, fordi et sddant egocentrisk udgangspunkt truer med at lukke for den nysgerrighed, hvis
opgave det er, midlertidigt at suspendere fordomme med henblik pa at gere nye erfaringer. Fra
Gadamer ved vi allerede, at den, der mener at vide alt pa forhand, slet ikke er i stand til at stille et
&gte spargsmal, og da spergsmalets dyd handler om at ggre de faste fordomme svavende er det
naturligvis en dannelsesmaessig brist safremt den idealtypiske overbygningselev fremtraeder
overdrevent navlebeskuende. Med gje for denne naermest Rousseauske egenkeerlighed bliver det

interessant videre at analysere elevernes oplevelser med filosofien i et dannelsesperspektiv.

5.2.1 Dannelse som oplevelse

Groth & Kallesge taler om engagement, gleede og motivation som indikatorer pa, at eleverne har
positive oplevelser med filosofi i skolen. De navner tillige, at eleverne i hgjere grad lever sig ind i
filosofien end i de skemalagte fag, hvilket bekraeftes af en lavere fravaersprocent pa engelske skoler i
disse timer. Et blik pa figur 17 viser, at disse udsagn langt hen ad vejen bekreftes af
observationsresultaterne, da mange elever kommer til orde i bade gruppe- og plenumdiskussionerne.



Kategorier Interviewresultater Observationsresultater

Oplevelse Glade Speandende fortaellinger

Engagement, indlevelse Mange kommer til orde — fa gar ikke

Motivation F& elever forlader klassen

Figur 17: Kategorien 'oplevelse’ i et dannelsesperspektiv som udsnit af displayskemaet.

I de dialogiske bestraebelser pa at holde sagen aben er det umiddelbart positivt med mange forskellige
stemmer, men det ma, atter i relation til den videnskabelige generalisérbarhed, pointeres, at mange
ikke er det samme som alle. Nar der tilmed registreredes elever, som af ukendte grunde forlod timen
undervejs, bliver det naturligvis en sandhed med modifikationer, nar Groth (L:6 i Bilag 3), maske ud
fraen logik om at overdrivelse fremmer forstaelse, velmenende refererer til forskningsresultater, med

udtryk som:

"Der er ikke nogen, der bliver smidt ud af dgren, skal ud at tisse eller alle de der
ting, fordi de er dybt engagerede, og har det super sjovt”.

De elever som naede at give mundtlige tilbagemeldinger i den afsluttende evaluerende samtale om
undervisningen fremhavede is@r fortellingerne om “The Lady or the Tiger” og “Theseus’ skib” som
spendende. De indikerede dermed, at de gennem disse eventyrlignende historier naede
oplevelsesstadiet, hvor der er tale varige dannelsesfremmende aftryk, der berettiger til at kalde det
erfaringer i Gadamers forstand. Som angivet konnoterer oplevelse altsa til det levede liv snarere end
til kelig rationalitet, og det ser derfor ud til, at filosofien, med et udtryk lant hos Thomas Ziehe
(2004:65ff), skaber en slags god anderledeshed, der pad samme tid er motiverende, laeringsorienteret
og ikke mindst dannende. Analogt til Diltheys historiske placering af oplevelsen som modtrek til
datidens monotone industrialiserede tilveerelse, kan elevernes filosofiske oplevelser altsa betragtes
som en slags modpol til metodisk kontrolleret leeringsmalstyret undervisning. Med henvisning til
Gadamer afsetter elevernes konkrete oplevelser med fx de filosofisk relaterede fortaellinger sig altsa
varige spor, der bade adskiller disse oplevelser fra andre oplevelser og ikke mindst fra den
rutinepraegede skolegang, hvor intet opleves. Praecis som det er tilfeldet med dannelsen er

oplevelsens erfaringsdannende karakter altsa for livet, selv om det varige aspekt dog ikke fritager



eleverne for til stadighed at tage stilling til disse erfaringers legitimitet i relation til en historisk udtrykt
sandhed. Derfor skal der nu fokuseres pa netop denne dannelsesrelaterede stillingtagen.

5.2.2 Dannelse som stillingtagen

Vi har faktisk talt en del filosofi i frikvarteret”. Sadan lgd en uopfordret kommentar fra en elev, da
vore veje tilfeldigt krydsedes pa gangen, mens vi begge var pa vej hjem fra skolen. Han bekrafter
dermed Groth & Kallesges erfaringer med elever, der i pauserne “er begyndt at diskutere dybere
eksistentielle emner end Justin Biebers frisure”. De peger endvidere pé, at eleverne gennem meodet
med filosoffernes spergsmal og svar udvikler deres selvstendige evne til at tage stilling og handle

symboliseret ved elevudsagnet: "Now I feel I can change my world” (Figur 18).

Kategorier Interviewresultater Observationsresultater

Stillingtagen *Frikvartersdiskussioner *Vender berigede tilbage til sig selv

**Now I feel I can change my world” *Har et standpunkt til man tager et nyt

*Sammenstille egne argumenter med — autoritetstro (tradition)/sapere aude!

filosoffernes

Figur 18: Kategorien ’Stillingtagen’ som uddrag af displayet.

I overensstemmelse med informanterne indikerer observationerne, at de nordjyske elever er vendt
berigede tilbage til sig selv efter, at filosofien havde rystet deres medbragte fordomme — selvfalgelig
forudsat, at forvirring pa et hgjere plan kan kaldes en berigende tilstand. Nar elevernes stillingtagen
omkring undervisningens filosofiske dilemmaer saledes udfordres maximalt i forhold til Gadamers
skelnen mellem de legitime og de illegitime fordomme, iagttages der en tendens til autoritetstrohed
overfor leereren som formel magtinstans. Dette kommer, som tidligere navnt, til udtryk, nar eleverne
eftersparger dét sande svar pa de filosofiske spargsmal ud fra en stiltiende forventning om, at lereren,
som det jo er kutyme, besidder det lovformelige svar. Her er udtrykket ’lovformeligt’ ikke tilfeldigt
valgt, da det skal bringe associationer til den juridiske hermeneutik, som Gadamer inddrager, nar han
beskriver nedvendigheden af altid at fortolke "loven’ med blik for de givne omstendigheder, safremt
den skal appliceres retferdigt. Overfart til elevernes filosofiske treening i egenhandigt at tage stilling
til dilemmaer og paradokser betyder det, at de gennem akkumuleret praktisk erfaring skal opna en
beslutningsdygtighed og handlekraft, som bygger pa evnen til at genkende det partikulere i det

universelle. Dette kraever selvsagt besiddelse af viden, men da der her er tale om en praktisk viden



om det foranderlige, udelukker Gadamer i sin udlaegning af de aristoteliske vidensformer episteme,
techné og phronesis straks den teoretiske viden episteme. Det skyldes, at episteme, som falge af sin
logiske uforanderlighed, ikke kraever stillingtagen, mens bade techne og phronesis er praktiske
vidensformer, der kraever beslutsomhed, men af forskellig karakter. I1fglge Aristoteles kan episteme
og techne leeres gennem undervisning, hvilket ikke er tilfeeldet med phronesis, der er erfaringsbaseret.
| forhold til de videns- og feerdighedsomrader, der er fundamentet for laeringsmalstyret undervisning
i skolen, kan leaereren altsd undervise eleverne med henblik pa at tilvejebringe epistemisk viden om
kausale forhold, ligesom der kan undervises i techne med henblik pa at give eleverne forskellige
handvaerksmassige ferdigheder. Det bar her anfares, at der ofte er behov for en vis stillingtagen
indenfor techne, men denne vedrgrer udelukkende midlerne til frembringelse af et endemal, der
forbliver intakt. Nar det derimod gelder livets moralske forhold er det dog den phronesiske viden,
der er i hgjsedet. Her er det netop den moralskbaserede demmekraft, der ligger til grund for den
dydige handlen, og da denne stillingtagen, som navnt, ikke hviler pa leering, men pa erfaring kan det
med god ret haevdes, at phronesis ma udgare en vasentlig bestanddel af dannelsen. Dette underbygges
atter af den tidligere omtale af dannelse som det, der netop overskrider det lerte, og derfor kan det
erfaringsgrundlag som eleverne opnar i forhold til de filosofiske samtaler altsa betragtes som
dannelsesfremmende. Som brobygning fra dannelsestemaet til det sidste analyseafsnit om de
kvalitative metoder vil jeg derfor citere netop Aristoteles (2000:32f) som inspirationskilde for min
antagelse om, at Gadamer ville tilslutte sig felgende ideal for elevernes dannelsesmessige

stillingtagen til andsvidenskabelige sandheder:

“Det vil veere sagt tilstraekkeligt, hvis der er blevet bragt klarhed i forhold til det
emne vi undersgger. For ngjagtighed skal ikke efterstraeebes pa samme made i alle
redeggrelser. (...) For det rgber den skolede, at han i forhold til ethvert emne
forventer en sdadan ngjagtighed, som sagens natur tillader.

Der er indledningsvist i specialet beskrevet en empirisk vending i uddannelsesforskningen, som har
affgdt en paedagogisk debat om hvorvidt folkeskolens undervisning opererer pa et rent eller urent
didaktisk grundlag. Hertil tilfgjede Frederiksen gnsket om at balancere den leringsmalsstyrede
undervisning med en mere formalsstyret, hvilket dog kraever, at dannelsesomradet generobrer tabte

landvindinger. Til indteegt for en rehabilitering af dannelsesaspektet som en supplerende del af den



sandhed som eleverne skal finde gennem undervisningen er der lgbende blevet refereret til Gadamers
kritik af de objektive metoders indtog pa andsvidenskabens enemerker. Riis har endog antydet
behovet for en kontrarevolution, hvor den filosofiske hermeneutiks ontologi vinder havd pa
bekostning af den positivistiskes resultatorienterede krav om kausalitet og evidens. Det er i lyset af
dette scenarie, at de valgte kvalitative metoders rolle i undersggelsen skal ses. Farst og fremmest er
valget af observation og interview, men ogsa den mere perifere introspektion, foretaget ud fra et gnske
om at forsta betingelserne for filosofiske samtaler i undervisningen. Denne forstaelsesintention kan
betegnes som en gadamersk reaktion pa det uddannelsesmassige forskningsfelt, hvis dagsorden
aktuelt seettes af systematiske reviews, hvortil udvalgelseskriterier ofte er de metodisk set mest
stringente kvantitative undersggelser. | overensstemmelse med Gadamers budskab om de objektive
metoders ufuldsteendige sandhedsrepraesentation udger interview og observationer altsa her et
supplement til en ny og bedre forstaelse af en aktuel historisk sandhed om filosofiske samtalers almen
didaktiske potentiale. Begge metoder er siledes funderet i Gadamers pointering af, at varen, der kan
forstés er sprog”, hvilket for ham betyder, at de empiriske resultater far uendelighedskarakter. Dette
betyder, at sprogets spekulative struktur tildeler empirien et uudtemmeligt meningsindhold, da den
endelige fremstilling implicit indbefatter den uendelige, men dog ikke vilkarlige fortolkning. Selv om
der altsa ikke er tale om eksakte videnskaber, kan interviewresultaterne ses som en horisontudvidelse
af mine indledningsvist introspektivt frembragte fordomme, ligesom de senere observationer af
praksis yderligere kunne korrigere mine indtil da overvejende teori- og forskningsbaserede

forforstaelser.

Hermed afsluttes specialets analytiske del for i stedet at ga over i en diskussion af udvalgte
kritikpunkter som et par prominente filosofiske fagfaeller har fremsat mod Gadamers hermeneutik.
Med den dominerende teoretiske rolle som Gadamer undervejs har spillet er det naturligvis relevant,
og vel ogsa i overensstemmelse med hans egne anbefalinger, at hensatte forstaelsen af den filosofiske
hermeneutik i en aben svaeven. Iser mgdet med Jirgen Habermas fik Gadamer til at justere sine

tanker, og derfor kan et blik pa deres meningsudveksling forhabentlig vaere horisontudvidende.

6.0 Diskussion

Bade i forhold til dette speciales valg af problemstilling, teori, metoder, empiriske fremstilling og

deraf afledte analysestrategi vil der naturligvis kunne fremsattes en reekke kritiske indvendinger til



savel de overordnede strukturelle prioriteringer som de underliggende indholdsvalg. | anden af den
filosofiske hermeneutiks endelighed, hvor ingen ytring kan sige det hele, adskiller dette
diskussionsafsnit sig sdledes ikke fra resten af opgaven. Ogsa i det fglgende er der saledes
indholdsmaessigt selekteret med henblik pa serligt at give den teoretiske fremstilling af Gadamer et
mere nuanceret udtryk. Dette sker farst og fremmest gennem en beskrivelse af hans bergmte
hermeneutiske og ideologikritiske opger med Habermas, men ogsa qua et blik pa John D. Caputos

kritik af Gadamers filosofis manglende hermeneutiske radikalitet.

I overensstemmelse med sin egen filosofiske hermeneutiks fordring om abenhed og samtale har
Gadamer selv over tid involveret sig i en reekke dialoger med rester, der pa forskellig vis matte vere
kritiske overfor hans projekt. Som en kort optakt til konfrontationen med Habermas skal et par andre
bergmte interaktioner derfor farst preesenteres. Saledes kom et af de mest prominente modspil fra
intentionalisten Bettis (Jargensen 2009:141) forsvar af den klassiske hermeneutik mod Heidegger og
Gadamers nye hermeneutiks subjektivistiske uvidenskabelighed, som, efter hans mening, uretmeaessigt
ignorerer tekstens objektive forfatterintention til fordel for promoveringen af applikationens
signifikans for fortolkerens selvforstaelse. En anden navneverdig meningsudveksling foregik med
Derrida, hvis tanker om dekonstruktion, ifelge Gadamer (ibid.:157), dog har en reekke lighedspunkter
med den filosofiske hermeneutik - sarligt pa baggrund af deres falles referencepunkt i Heidegger.
Trods indledende genvordigheder, hvor iser Gadamer (ibid.:162) oplevede Derrida som
forudindtaget og hermetisk lukket for egte dialog, neermede de to sig dog hinanden med tiden. De
blev sdledes enige om, at hermeneutikkens spargsmals-svar dialektik langt hen ad vejen harmonerer
med dekonstruktionens hensigt om at oplgse det fikserede i teksten med henblik pa at synliggere nye
sammenhange og forstaelser. Hoveddifferencen mellem de to teenkere kan derimod komprimeres til
en grundlaeggende uenighed om, hvorvidt mennesket, som Derrida (ibid.:163) angiver, opfatter i
forskelle, eller om Gadamer mon har ret i, at det fuldkommenhedsforegribende forstar i meningsfulde
helheder? | gvrigt er det Gadamers ophgjelse af traditionen som autoritet, der bliver en af
hovedarsagerne til, at Habermas ivaerksatter det angreb pa den filosofiske hermeneutik som det nu

skal handle om.



Umiddelbart kunne Habermas (Jgrgensen 2009:148), i sin egen kamp for at afslgre den positivistiske
socialvidenskabs ideal om objektivitet som en ideologisk set falsk bevidsthed, finde en allieret i
Gadamers forsgg pa at lgsrive humanvidenskaberne fra et tilsvarende inficerende metodetyranni.
Habermas (ibid.:149f) er desuden enig med Gadamer i, at dialogen er den kommunikative handlens
medium, og at feelles konsensusforstaelse er det sociale livs fundament. Han ser sig dog ngdsaget til
at kritisere Gadamers hermeneutik for dens manglende universalitet, da det er hans overbevisning, at
hermeneutikken alene opnar gyldighed i symmetriske relationer, som ikke tager tilstreekkelig hensyn
til virkelighedens asymmetriske magtforhold og forvreengede kommunikationsstrategier. Habermas
(ibid.:150) stoler saledes ikke pa, at en autoritativ traditionsfunderet hermeneutik kan sikre de
magtfrie betingelser som et herredemmefrit kommunikationsfellesskab kraever. Traditionens
autoritet risikerer derfor at veere endnu et eksempel pa en sakaldt legitimeret falsk bevidsthed, der
fordunkler virkelighedsopfattelsen hos den svage part. Blotleggelsen af sadanne manipulerende
illusioner om fx frihed kreever derfor en dybdehermeneutik, der gar mere mistaenkeligt til verks i sin
kortleegning af kommunikationens skjulte motiver og mekanismer. Omdrejningspunktet i debatten er
derfor uenigheden omkring den indbyrdes rangering af begreberne tradition og refleksion. Mens
Habermas (ibid.:153) anklager Gadamer for autoritativt at placere tradition over refleksion, er
modsvaret hertil, at mennesket aldrig kan reflektere sig ud af sine traditionsbestemt fordomme, samt
at enhver kritik ngdvendigvis ma have et grundlag at kritisere ud fra. Selv om Gadamer altsa forsvarer
sin position, er Habermas’ anklage maske i virkeligheden forfejlet, da traditionen netop kraver en

fornuftsmaessig blastempling, hvilket Grondin (1994:130f) tages til indtaegt for med falgende citat:

“Gadamer always began with the idea that authority could be considered
legitimate only if it was based on an act of recognition and thus of reason. He
never gave authority and tradition precedence over reason, but only recalled that
they depend on a situated reason that plays itself out in communication”.

I overensstemmelse med dialogens intention tog begge parter tilsyneladende ved lere af
meningsudvekslingen, idet Habermas (Jgrgensen 2009:154) efterfalgende udformede en diskursetik
med klare lighedspunkter til idealet for den filosofiske hermeneutiks dialog. Gadamer blev for sit
vedkommende mere nuanceret i forhold til oplysningens verdier om fornuft, tolerance og

menneskerettigheder. Han vedblev dog at vere kritisk overfor den rationalitet, der gav objektive



metoder vidensmonopol gennem det Habermas kalder den instrumentelle fornufts kolonisering af
livsverden. Umiddelbart griber Gadamer (ibid.:155) atter tilbage til Aristoteles’ begreb om phronesis
som modvaegt til den moderne verdens tekniske og strategiske dagsorden, da den praktiske fornuft er
ensbetydende med kommunikativ handlen og en sensus communis, hvor solidariteten fgdes gennem
dialogisk opnaet konsensus. Denne henvisning til phronesis bliver i gvrigt startskuddet til
preesentationen af Caputo (1987:210f), der blandt andet sparger, hvordan den klggtige skal gebeerde

sig safremt det phronesiske fornuftsgrundlag settes ud af spil?

Caputos (1987:1) radikale hermeneutiske projekt handler overordnet om at undersgge, hvad der sker
safremt det metafysiske kosmosideal, hvor verden illusorisk fremstilles som en ordnet helhed,
erstattes af en mere fluxorienteret ontologi, der i stedet antager, at vores eksistensbetingelser i verden
grundleeggende er besvarlige og udfordrende. | dette projekt spiller Gadamer en vigtig rolle, og
Caputo (ibid.:108) anerkender hans indsats i forhold til belysning af tidligere beskrevne elementer
som fx traditionens autoritet i forhold til bevaring og fornyelse, rehabiliteringen af fordommens
produktive potentiale og kunstens erkendelsespotentiale. Alligevel er det hans overbevisning, at
Gadamers videreforelse af Heideggers hermeneutiske filosofi lader sig indfange og begranse af den
metafysiske orden han havde stiftet bekendtskab med hos inspirationskilder som Platon, Aristoteles
og Hegel. Som antydet tilleegger Caputo (ibid.:109) i seerlig grad veerdi til Gadamers analogiske
applikation af phronesis, da dette begreb i hgj grad harmonerer med Daseins involverede forstaelse

af verden. Caputo (ibid.) beskriver det saledes:

"Verstehen is the capacity to understand what is demanded by the situation in
which Dasein finds itself, a concrete knowledge which gets worked out in the
process of existence itself. It is the grasp which Dasein has of its own affairs but
which cannot be reduced to formalized knowledge and rendered explicit in terms
of rules”.

I Caputos (ibid.:110f) gjne er det Heideggers fortolkning af Aristoteles, der ansporer og former
Gadamers opfattelse af applikationen som en afledning af den phronesiske evne til klggtigt at tilpasse

sig den givne situation. For Caputo er og bliver phronesis dog grundlaeggende funderet i den graeske



polis’ kosmostanke, og denne orden, mener han, at Gadamer ukritisk overferer pd sit traditionsbegreb,

der saledes kommer til at repraesentere en historisk udgave af en ultimativ sandhed:

“"Gadamers hermeneutics is traditionalism and the philosophy of eternal truth
pushed to its historical limits. (...) He introduces as much change as possible into
the philosophy of unchanging truth, as much movement as possible into immobile
verity”.

Caputo (ibid.:112) mener altsa, at Gadamer i sidste instans gnsker at stabilisere fluxen, at den
selvsamme sandhed har mange udtryksformer, og at opgaven, i de forskellige epoker, blot gar ud pa
at applicere de respektive forstaelser. Trods lgfter om horisontudvidelsens principielle uendelighed
er Caputos (ibid.) holdning dog, at Gadamer reelt svigter den kinesis-bekendelse, der antydes i hans
anvendelse af spilbegrebets konnotative relation til fluxbegrebet, nar han fastholder det platoniske
ideal om, at sandhed ma defineres i opposition til bevaegelse. Opsamlende kan det siges, at Caputo
(ibid.:210), trods en umiddelbar begejstring for Gadamers forsgg pa en allround implementering af
phronesis i relation til al videnstilegnelse, generelt er skeptisk overfor det paradigmatiske koncept
som phronesis hviler pa. Jeg vil derfor, inden specialets konklusion fremszattes, overlade den sidste
kritiske bemarkning til Caputo (ibid.:211) selv, idet han praecist formulerer sin kritik med det

spgrgsmal som han savner Gadamers svar pa:

“But what happens at that point where the schema is in crisis, where the world
founder (...)? Then phronesis itself is put in crises. For then it is not a question of
having the skill to apply but of knowing what to apply. (...) Now it is just at that
point that we need to describe what it would be like to be ‘rational’, for it is just
at that point that we no longer have phronesis to fall back upon and that we need
a notion of rationality beyond phronesis.

7.0 Konklusioner

I overensstemmelse med specialets hermeneutiske grundsyn baerer ogsa dette afsnits konklusioner
naturligvis fortolkningens karakter. De her ssmmenfattede analyseresultater kan derfor pa ingen made
betragtes som objektivt sande eller evidente. De beror heller ikke pa kausale forhold, men fremstar



alene som kvalitativt tilvejebragte og teoretisk funderede korrelationer mellem den filosofiske
samtaleform og elevernes lerings- og dannelsesudbytte. Konklusionerne felger i gvrigt analysens
disposition begyndende med leeringsmalskategorien inden der helt til sidst samles op pa de kvalitative

metoders rolle i besvarelsen af problemformulering.

Pa baggrund af analysen af savel interview- som observatiosdata kan det konkluderes, at filosofiske
samtaler har potentialet til at understgtte en leeringsmalsstyret undervisning. Der ma dog tages det
forbehold, at selv om der fx kan observeres tegn pa, at eleverne har opfyldt vidensmalet om hvad
filosofi er, sa udtrykker de det ikke sprogligt i evalueringssamtalen. Derimod taler de beredvilligt om
deres gode oplevelser og erfaringer med at filosofere. Med andre ord indikerer analysen, at elevernes
filosoferen reelt kan fungere som middel til at opnaelse af leeringsmal, selv om de egentlig ikke selv
er bevidste om dette. Til trods for, at den uforudsigelige filosofiske samtaleproces saledes kan give
associationer til den indledningsvist skildrede blindflyvningsmetafor har undersggelsen dog vist, at
det er overvejende sandsynligt, at leeringsmal faktisk opfyldes pa et dybere og mere applicerende
niveau gennem denne undervisningsform. Med udgangspunkt i Gadamer kan den sprogligt udlagte
og fortolkede empiri saledes tages til indtaegt for, at leeringsmalets metodiske design ikke fuldt ud
formar at kontrollere elevernes horisontudvidende erfaringer. Dette sandsynliggares ved, at elevernes
udtrykte forstaelser tilleegges et intuitivt preeg, der minder om en handelse, der overgar dem, frem
for en rationel strategisk respons, der malrettet handler om at vise laereren, at de rent faktisk har naet
leeringsmalene. Casestudiet fremstar dermed som et induktivt belaeg for Gadamers generelle antagelse
om, at revolutionerende hensigter ikke er totalt praksisomvealtende, men derimod altid en
sammensmeltning af det gamle og det nye i en utilsigtet forfordeling af det nye.

7.1.1 Hvad er filosofi?

Med udgangspunkt i analysen af leeringsmalene kan det endvidere konkluderes, at det er komplekst,
at definere pracise og udtsmmende tegn pa opfyldelse af et vidensorienteret mal som fx jeg ved hvad
filosofi betyder! Det skyldes ikke mindst sprogets endelighed i valget af formuleringens konkrete
ordlyd og den dertil harende uendelige mulighed for fortolkning. Gadamers bidrag til analysen viser
saledes, at en mélbar sproglig reproduktion af laererens svar, her i form af elevsvaret “keerlighed til

visdom”, formelt kan veare tilstrekkeligt til malopfyldelse, selv om sa&tningen reelt ikke rummer



nogen dybere indsigt i filosofiens vaesen og eksistentielle betydning. Leeringsmalets succeskriterium
kan altsa principielt repliceres uden tilhgrende applicerende forstaelse, hvilket indebzrer en risiko
for, at elevernes laering bliver af overfladisk karakter, og populeert sagt mere for skolen end for livet.
Analysen sandsynligger her, at en filosofisk samtalepraksis, hvor eleverne selv diskuterer og
argumenterer for dilemmaers lgsning affeder en dybere forstaelse af leringsmalene ved at tilfgre
undervisningen en mere eksistentiel vaerdi, hvilket som navnt blev udtrykt som: "Now I feel I can

change my world”.

| forleengelse af ovennavnte kan det konkluderes, at Groth & Kallesges gengivelse af internationale
forskningsresultater som entydige i forhold til at alle elever skulle engagere sig i at filosofere i skolen,
ma betegnes som mildt overdrevne. | observationen af praksis spores saledes enkelte anomalier, som
dermed, i relation til Flyvbjergs omtale af generaliseringspotentialet i casestudier, i hvert fald
falsificerer en kausal forbindelse mellem elevers filosoferen og hgjt engagement. Dette til trods for,
at de induktive belaeg for hypotesen var i klar overvegt.

7.1.2 Filosofiske spgrgsmal som almen didaktik

Selv om casestudiets snavre tidsramme og manglende mulighed for opfalgning naturligvis ikke
tillader, at der konkluderes pa korrelationsgraden mellem elevers filosoferen og deres sociale
mobilitet, sa kan det alligevel slas fast, at de filosofiske samtaler som didaktisk verktgj faktisk &ndrer
undervisningens form og derigennem ogsa den mulige indholdsmaessige forstaelse. | forhold til den
internationale forsknings kortlaegning af laererens "monologiske’ IRE-dialog som den foretrukne
kontrollerede vej til leringsmalene, viser Gadamer, at denne proces ikke er baseret pa eagte
spgrgsmal. Traditionel undervisningsdialog hensetter derfor ikke i tilstreekkelig grad elevernes
fordomme i den abne sveaven, hvorfra de kan vende berigede tilbage til sig selv. Dette farer til en
konklusion om, at sandheden har bedre mulighed for at treede frem som aletheia i den filosofiske
samtaleproces end i IRE-modellens pseudospgrgsmal, der leder tankerne hen pa Schleiermachers
klassiske hermeneutik, hvor det i skolesammenhang altsa handler om at geette hvad leereren tenker.
Ydermere bekrafter analysen, at alle de deltagende elever har erfaring med at stille sig selv filosofiske
spargsmal, og altsa i aristotelisk forstand er vordende filosoffer. | relation hertil viser undersggelsen,
at folkeskolen, i dens heterogenitet, rummer store muligheder for at facilitere sgte hermeneutiske
samtaler, fordi et veeld af fordomme kan optages og veerdisettes i bestreebelserne pa at forsta en given
sag bedre. Selv om det ret preecist var dette, der blev observeret i praksisforlgbet kan det dog lidt

paradoksalt konkluderes, at mange elever pa den ene side bramfrit udtrykker deres naturlige



indstilling til tingene og sjeeldent fraviger deres traditionsbestemte fordomme uden indledningsvise
sveerdslag. P4 den anden side er der klare tegn pa, at eleverne fortsat er underlagt en
institutionaliserende socialisering, der betyder, at flertallet i sidste ende efterspgrger og accepterer
lererens argumenter som autoritative pa bekostning af deres egne. Dette sker ofte ukritisk i en
stiltiende forventning om, at leereren sidder inde med sandheden, og som en logisk konsekvens i det
mindste kender svaret pa de spergsmal som han selv stiller. En sadan patent pa sandhed findes dog
ikke i filosofiske samtaler, og derfor er det oplagt videre at se pa hvilke konklusioner, der kan drages

pa dannelsesomradet.

| overensstemmelse med gaengs opfattelse dokumenterer analysen, at dannelsesmal har en mere
langsigtet karakter end leeringsmal, samt at de generelt er vanskelige, men ikke umulige, at evaluere.
Séledes fremkommer der da ogsa tegn pa eksempelvis elevernes demokratiske dannelse i savel
observationerne som i interviewet, mens der modsat ogsa kunne iagttages en betydelig egennyttig
argumentation, der typisk blotlagde et distanceret forhold til begrebet sensus communis, iser nar
samtalen omhandlede etiske problemstillinger. Med reference til Gadamer bliver konklusionen herpa,
at dette navlebeskuende perspektiv pa etiske valgs konsekvenser for eleverne selv risikerer at blokere
for den nysgerrighed, der skal bidrage til nye erfaringer gennem mgdet med andre. Derfor ligger der
pa det etiske omrade et uforlgst dannelsespotentiale i forhold til elevernes ophgielse til det almene,
som sandsynligvis vil kunne udbygges gennem den filosofiske samtaleproces specifikke treening af

netop abenheden for, at andres forstaelse af sagen ogsa kunne vere sand.

7.2.1 Dannelse som oplevelse

Flere elever tilkendegiver direkte, at de har haft gode oplevelser med at filosofere, hvilket forsteerker
den observerede fornemmelse af, at de registrerede tegn er valide kriterier for engagement. Igen kan
det dog konkluderes, at mange ikke er det samme som alle. Det betyder her, at ogsa informanternes
generaliserende hypotese om, at alle elever, i positiv forstand, erhverver sig oplevelsens varige
erfaringsindtryk i mgdet med filosofien, kan falsificeres - selv om modificeres maske ville vaere et
bedre udtryk. Analysen tilvejebringer dog tilstreekkeligt beleeg for at konkludere, at den filosofiske
samtaleform etablerer en anderledeshed, som de fleste elever tilsyneladende finder god som alternativ

til mere geengs praktiseret leeringsmalsstyret undervisningspraksis, hvor konformiteten er sa stor, at



intet opleves. Den normativt handleanvisende begrundelse for, at den filosofiske samtale bgr
anvendes almendidaktisk og supplerende i en varieret undervisning ligger altsa i den analytiske
erkendelse af, at oplevelsens erfaring star i modsatning til det monotone. Safremt den filosofiske
samtale ikke skal falde i de systematiske reviews dogmatiske felde om dens egen evidente
selvtilstreekkelighed, ma den falgelig have supplerende karakter. Derfor konkluderes det, at en
dannelsesorienteret didaktisk begrundelse for at filosofere med elever ogsa ligger i en forebyggelse
mod kedsomhed gennem en varieret oplevelsesstimulerende undervisning, der snarere bygger pa
lererens phronesiske transformation af SMTTE-modellens kategorier end pa en overilet tilslutning

til universelle metoders renhed og preetenderede epistemiske status.

7.2.2 Dannelse som stillingtagen

Med udgangspunkt i Gadamers fortolkning af Aristoteles’ vidensformer kan phronesis, 1 modsatning
til episteme og techne, ikke laeres gennem undervisning, men ma tilvejebringes gennem erfaring. Den
i dannelsessammenhzang ngdvendige klogskab til at anvende det universelle pa det partikuleere ma
derfor treenes i reelle mader med tilveerelsens kompleksitet. | denne dialog om livsverdensnare etiske
problematikker foranstalter de filosofiske dilemmaer umiddelbart gode muligheder for opgvelsen af
den dannede elevs evne til selvstendig phronesisk stillingtagen og betjening af sin egen fornuft. Det
er derfor naerliggende at konkludere, at safremt phronesis, som ovennzavnte klart indikerer, udgar en
veesentlig bestanddel af dannelse ma eleverne naturligvis gives muligheder for at udvikle denne evne.
Til dette har analysen demonstreret, at det filosofiske set-up i det mindste leverer gode betingelser,
og safremt dannelse faktisk er det, der er tilbage nar man har glemt, hvad man har leert er det evident,
at elevernes dannelse i hgj grad hviler pa deres erfaringsbaserede demmekraft. Med en ny henvisning
til Aristoteles kendes den dannede altsa pa evnen til at tage stilling og handle med ngjagtig den
situationsfornemmelse som sagen kraever, og forhdbentlig kan denne kompetence endog udvikles i
en grad sa den transcenderer en verden, der er alt andet end ordnet og metodisk stringent, hvis vi skal

tro Caputo. Dette farer over i de sidste konklusioner, der omhandler det metodiske omrade.

Det kan pa baggrund af specialets metodiske skildringer og de empiriske resultaters fundament for
analysen konkluderes, at kvalitative metoder som introspektion, interview og observation, tilsammen

og hver for sig, udger vaesentlige maleaspekter i lokaliseringen af sandheden om filosofiske samtaler



som almen didaktisk redskab i folkeskolen. De skildrer dog langt fra hele sandheden, men udger blot
en meningsfuld del af forudseetningen for en adaekvat fuldkommenhedsforegribelse, der naturligvis
ma komplementeres af fx kvantitative forskningsresultater, teoretisk viden og den praktiske videns
commonsense, hvis man skal nerme sig en sand forstaelse af sagen i sin helhed. Dertil supplerer
Gadamer med en forstaelsesdimension baseret pa estetiske erfaringer, samt en papegning af, at
sandheden har historisk og sproglig karakter, fordi vores eksistentielle kastethed i verden, sammen
med sprogets endelige og spekulative struktur, transcenderer illusionen om, at sandhed kan reduceres
til den objektive videnskabs metodiske sggning efter sikker viden frem for ny viden. | denne streeben
efter en stadig bedre forstaelse af sandheden ma undersggelsens valg af kvalitative metoder altsa ses
som et begyndende oprgr mod iser Riis’ udlegning af de systematiske reviews hegemoniske
dominans pa uddannelsesomradet. Det kan derfor konkluderes, at de valgte kvalitative metoder spiller
en betydningsfuld, men hidtil nedprioriteret, rolle i dokumentationen af danske elevers lerings- og

dannelsesproces i mgdet med en filosofisk inspireret undervisning.

De farnavnte konklusioner skal nu afsluttende inddrages i et kort fremadrettet og handlingsanvisende
perspektiv pa deres anvendelsesmuligheder i folkeskolen. Udgangspunktet tages i mit personlige
stasted som underviser pa Leereruddannelsen i UCN, men adviserer samtidig den filosofisk
inspirerede folkeskoleleerer om vedkommendes muligheder for at starte med at filosofere med sine

elever pa tveers af fag.

8.0 Perspektiverende handleanvisninger

| bestraebelserne pa at respektere filosofiens anvendelsesaspekt har jeg valgt at runde dette speciale
af med et kort perspektiverende blik pa mulige handleanvisninger i forhold til applicering af
filosofiske samtaler i skolen pa lidt l&engere sigt. Ud over analyser og konklusioner har jeg i serlig
grad valgt introspektivt at konsultere mine egne overvejelser og muligheder for at udbrede feenomenet
i relation til min position som underviser pa Lareruddannelsen. Det fagrste konkrete resultat af mit
arbejde med dette speciale