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Avklaring og proving:

Filosofisk samtale og
Tren tanken som utforskende
arbeidsmater

Av Beate Borresen og Kare Fuglseth

Artikkelen drefter de to metodekonsepta Filosofisk samtale (FS) og Tren tanken (T'T) som
utforskende metoder i lys av lereplanens krav om utforsking som sentral metode i grunn-
skolens KRLE-fag. Vi argumenterer for at vurdering av alle arbeidsmdter i KRLE mad ta
hensyn til de spesielle danningsutfordringene som dette faget stdr i, seerlig lererens balanser-
ing mellom engasjement og varsomhet. I artikkelen argumenterer vi for at bade FS og TT
fungerer godt pd den madten. Metodekonsepta utfyller hverandre og kan begge vaere bdde
avklarende og provende. F'S kan bruke det mer fokuserte opplegget i T'T til d hjelpe elevene
med d holde seg til saken og d lere fagkunnskap inngdende. TT kan lere av den filosofiske
samtalens form og bryte med tradisjoner som hemmer egenaktivitet og kritisk tenkning. Det
viktigste for bruken av disse metodene og for utforsking generelt er at aktivitetene for elevene
er provende i vurderende mening; Elevene skal ta stilling, begrunne og vurdere.
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SAMTALER SOM UTFORSKING
I norsk grunnskole og i skolen 1 mange andre, vestlige land har en lenge arbeidet
med samtaler som undervisningsmetode. I denne artikkelen skal vi drefte
samtaler som utforskende metode. Vi skal trekke fram to samtalende arbeids-
metoder, filosofisk samtale (FS) og tanketrening eller «tren tanken» (TT, pd
engelsk Teaching Thinking) og vurdere dem som utforskende i lys av sentrale
danningsdidaktiske utfordringer. Disse metodene er allerede mye i bruk, ogsa 1
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norsk skole. De ligner pa hverandre, men er samtidig forskjellige. Det er flere
typer samtaleteknikker og gvelser 1 hver av dem, sd det er best & se pd dem som
to metodekonsept. Konsepta har utviklet seg i ulike leire som i liten grad har
samarbeidet eller utvekslet erfaringer og ideer. N& er diskusjonen om deres plass
og utforming i skolen blitt aktualisert gjennom kravet i den nye laereplanen (LK20)
om utforsking som en sentral praksis. I denne sammenhengen tar vi utgangspunkt
1 KRLE-faget (KRLE20), men vart anliggende gjelder alle skolefag. Artikkelen
er ei teoretisk drefting av de muligheter som ligger 1 de to metodekonsepta, men
vi trekker samtidig veksler pa lang erfaring med praktisering av metodene for
avklaring av de teoretiske aspekta.

Vi skal forst si noe om de utfordringene en KRLE-laerer i grunnskolen generelt
star 1, sett fra et danningsdidaktisk perspektiv. Et hovedproblem for KRLE-leereren
i lys av spersmadlet om danning er balansegangen mellom engasjement og
varsomhet. Dette er spesielt utfordrende i et fag med emner det er stor uenighet
om, og hvor valg av arbeidsmater derfor blir krevende. Deretter presenterer vi
tidligere studier av samtaleundervisning og teorier om utforsking mer generelt.
Med perspektiv fra danningspedagogikk, samtaleundervisning og utforsking
etablerer vi kriterier for vurdering av alle typer arbeidsmaéter i faget, inkludert de
utforskende og oppdagende. Til slutt vil vi si noe om de to metodekonsepta slik
de blir presentert i leerebgker og forskning og sammenligne dem, for vi drefter og
vurderer dem 1 lys av deres mulige danningsbidrag, dvs. i den selvstendiggjeringa
av eleven som krever ledelse eller en mild form for press.

KRLE-FAGETS HELT SPESIELLE
DANNINGSUTFORDRINGER
Det star 1 dag ikke noe i KRLE-planen om at fagets mal er danning, slik det
har statt i tidlige planer i grunnskolens religions- og livssynsfag. Men den nye
leereplanen (LK20) slar likevel i overordnet del (punkt 2) fast at skolen som sddan
har et danningsoppdrag. Skolens mal for elevene med alle skolefag og aktiviteter
er elevens danning. Alle skolefag og emner er tenkt som danningsfag. Danning er
betegnelsen pa den stadige selvstendiggjoringa av mennesket der subjekt moter objekt,
person mgter tema, 1 en utviklingsprosess som spiller pa vekselvirkningen mellom
det vi meter og det vi selv skaper, 1 vid forstand. Den styrte og ytre pavirkninga vil
alltid sta i et spenningsforhold til den egne, indre utviklinga, ofte presentert som et
paradoks 1 skolesammenheng: laereren skal fortelle eleven at de ikke skal hare pa
dem som vil fortelle dem noe. Det er frihetens paradoksale betingelse og svarer til
liberalismens dilemma (jf. Skjervheim, 1968). Paradokset hviler, som pedagogen
Lars Lovlie har pekt pd, «pd det evig asymmetriske forholdet mellom voksne og
barn» (2021, s. 101). Danningsparadokset er et generelt logisk problem i all skole-
og universitetsundervisning og er ikke knyttet til bestemte metoder eller fag. Det
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finnes ikke mater a lase paradokset totalt pa, det finnes bare ulike mater & fakle det
pa 1 praksis, som Leavlie ogsa legger til grunn. Danning som prosess og mal har
alltid blitt sett pd som pedagogikkfagets konstituerende element i den andsviten-
skapelige tradisjonen.

I KRLE-faget er det noen helt spesielle danningsutfordringer knyttet til kravet
om ngytral undervisning (jf. Fuglseth, 2017). Danningsutfordringer finnes i alle
fag, men 1 KRLE blir de serlig tydelige, og fagets utfordringer star fram som
paradigmatisk for hele skolens situasjon i et flerkulturelt og flerreligigst samfunn
med definerte verdier og sannhetssgken pa den ene sida og anerkjennelse av
mangfold og elevens frie og selvstendige utvikling pd den andre. En sentral
innholdsdiskusjon i forbindelse med RL-fagplanene (i KRL, RLE eller KRLE)
har helt siden 1997 veert forholdet til den serlige bestemmelsen av faget som et
«ordineert skolefag», dvs. uten den sterke konfesjonelle bindinga i1 det tidligere
kristendomsfaget. Noytralitetsprinsippet 1 faget ble tidlig nedfelt i Oppleeringslova
som en juridisk term. Lereren skal veaere neytral eller saklig, og samtidig er det
nedvendig for utfallet av undervisninga at leereren greier & motivere elevene for
innholdet i faget slik det er nedfelt i leereplanen. Laereplanen legger dermed opp
til en konflikt mellom engasjement og varsomhet i leererens mgte med elevene, en
konflikt som far konkrete utslag, slik empirisk klasseromforsking har pekt pa (jf.
Moen 2014). Denne spenninga kan en forklare med danningsparadokset og med
paradoksets konkrete utforming og konsekvenser 1 akkurat dette faget, noe som
andre skolefag og ulike typer intern opplering i religioner og livssyn ikke har 1
samme grad. I KRLE-faget er paradokset sarlig synlig fordi det er s mange og
ulike absolutte posisjoner som meates, bade i fagstoffet og i1 klasserommet, som 1
teisme versus ateisme eller agnostisisme.

Den tyske didaktikeren Dietrich Benner (2015, Benner etal. 1999) argumenterer
for at en kan takle paradokset i dag med den gamle non-affirmative danningsteo-
rien fra Herbart (jf. von Oettingen, 2005; Jellesen, 2020; Fuglseth, 2021a). Poenget
her er at dannende undervisning ma bade vare apen eller fri og uten ett bestemt
og konkret mal eller identitet av den ene eller den andre typen, i KRLE-faget
som «kristen», «muslim», «<humanetiker», «ateist», «demokrat» 0.1. Men skolen og
virksomheten generelt md samtidig veere grunnet pa et verdisyn som lereren har
plikt pa seg til & formidle gjennom ord og handling, slik Opplaringslova par. 1,1
ogsé legger opp til. I danningsverdihierarkiet i tradisjonen fra Opplysningstida
star sannhet gverst, en sgker sannhet selv om vi ikke blir enige om hva det er. Vi
trenger videre et metodegrep som verken er en for sterk pavirkningsdidaktikk eller
for svak. Alle metoder i KRLE-faget kan vurderes med hensyn til det potensial
de har til & takle danningsparadokset (jf. Fuglseth, 2021a), og utforskningsaktivi-
teter kan en vurdere teoretisk pd denne méten for en eventuelt bruker og studerer
dem 1 praksis.
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SAMTALENS OG LERERENS BETYDNING FOR A LERE
Danningspedagogikkens utfordringer mellom & lede elevene og la dem lede
seg selv 1 sin egen utvikling, kommer godt fram i diskusjon om sdkalte leerende
samtaler. Bide nasjonalt og internasjonalt har en arbeidet med, tenkt pa og studert
dette svaert lenge. Lovlie tenker at nettopp samtalen kan fri oss fra det pedagogiske
paradokset (2021, s. 101), og vi er kanskje bare pa begynnelsen av en kultur for
samtalen, hevder han (s. 135). Nedenfor presenterer vi noe av den teoretiseringa
som er gjennomfert om samtaler generelt sd langt, og hvordan samtaler kan vere
utforskende og dannende.

Dialogisk undervisning med vekt pa samtale og samarbeid har av mange
pedagoger blitt framstilt som den mest effektive maten & laere pa (Alexander,
2005; Mercer & Hodgkinson, 2008; Nystrand & Gamoran, 1997; Resnick mfl.,
2010). Samtale er viktig bade nar elevene skal ga dypere inn i leerestoffet og nar
de skal utvikle evne til kritisk tenkning, men det ma vere «en egen samtale» (Hattie,
2012) eller «den rette formen for samtale» (Alexander, 2005, 2008), dvs. preget av
plan, konsentrasjon og undersgkelse, hvor elevene trener pad «d bruke fornuften
pa en undersgkende og systematisk mate» (Laereplanen, Overordnet del — verdier og
prinsipper for grunnopplaeringen 2017). Men for a klare det, ma elevene ledes. De ma
fa hjelp av leereren og strukturen i samtalen til & tenke og lase problemer sammen, og
til & ga videre fra en forste tanke eller et forste svar (Mercer & Littleton, 2007).

Den amerikanske pedagogen Martin Nystrand legger vekt pa at god undervis-
ning tar utgangspunkt i elevenes kunnskaper og ideer, og at de deretter «presses»
videre ved at laereren skaper situasjoner hvor elevene ma begrunne, forklare og
stille sparsmal. P4 denne maten ledes elevene til svar i stedet for & fa dem servert.
Lererens sporsmdl ma vere autentiske, dvs. slike som ikke umiddelbart kan
besvares med ett rett svar. Leereren ma ogsa gjenta det en elev sier, helst skrive det
pa tavla, for sa a la hele klassen arbeide videre med det gjennom a4 ta stilling til,
forklare eller utdype det som har blitt sagt (Nystrand & Gamoran, 1997).

For den britiske pedagogen Robin Alexander er det viktig at samtalen 1 klasse-
rommet er ledd i en bevisst plan. Laereren skal ikke bare forberede /va elevene
skal arbeide med, men ogsa Avordan de skal gjore det. For at elevenes samtale skal
fungere utforskende og leerende, ma den veere kollektiv, dvs. engasjere hele klassen,
og gensidig, dvs. at alle skal lytte til hverandre, dele ideer og vurdere alternative
mater a tenke pa. I tillegg ma den veere stottende, dvs. at elevene far uttale seg fritt
uten & veere redd for a bli ledd av eller gjort narr av, og at de hjelper hverandre
med & formulere og forsta problemer og ideer. Samtalen ma ogsa vaere kumulativ,
dvs. at elevene ma bygge pa hverandres ideer og koble det som blir sagt til en
starre sammenheng, og den ma ha en hensikt, dvs. at leereren ma ha en plan med
samtalen og styre den med tanke pd at elevene skal nd faglige mal (Alexander,
2005, 2008).
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Pedagogen Olga Dysthe (1995, 2001, 2013) og norskdidaktikeren Torlaug
Lakensgard Hoel (2001) beskriver hvordan elevene forstar og leerer gjennom stgtte
fra og samarbeid med medelever, gjennom & mate og arbeide med hverandres
kunnskaper, tanker og erfaringer — eller «stemmer» (Dysthe, 1995). Elevene
trenger et mangfold av erfaringer, kunnskaper og ideer for a forsta bedre. I samtale
og samarbeid skal de mate, forklare, undersegke, konfrontere og vurdere de enkelte
stemmene, og gjennom det sammen skape forstdelse og kunnskap. Samtalen skal
vaere «et stillas for tankeutvikling» (Hoel, 2001, s. 276).

Ogsa for den amerikanske pedagogen Lauren Resnick er det sentralt at
samtalen ma omfatte hele klassen slik at elevene far mulighet til 4 lere av
hverandre. For & fi gode samtaler preget av argumentasjon og progresjon, ma
elevene ha en viss kunnskap om det de skal samtale om. De ma ha noe & snakke
om, utover a utveksle meninger. Forst da skapes muligheter for at de leerer ved at
det skjer en overforing av forstdelse og kunnskap mellom dem og mellom ulike
fagomrader. Laereren ma derfor bidra med kunnskap nar det er nadvendig for a
hjelpe elevene videre. Hun kan gjare dette gjennom & presentere andre mulige
ideer og fakta enn dem elevene selv kommer med. Laereren skal ikke gi elevene
svar, men utfordre dem og gi dem flere muligheter. Hun ma derfor dosere slike
innspill i riktige mengder. Man skal ikke vente med samtale til elevene har tilegnet
seg gitte kunnskaper eller har definert bestemte begreper. De fleste trenger a
undersgke og utvikle ideer, og ikke minst misforstd og ta feil sammen, gjennom
& formulere seg, motsi, bli motsagt, forklare og utvikle egne og hverandres tanker
samtidig som lereren bidrar med kunnskap ndr det trengs (Resnick, Michaels &
O’Connor, 2010; Resnick, Asterhan & Clarke, 2015).

UTFORSKING SOM UTFORDRING

Utforsking eller oppdagende undervisning er ikke systematisk bearbeidet teoretisk
slik teorien om samtale er det, men vi vil gjgre noen forsgk i denne sammenhengen.
Som metode eller tilneerming er utforsking flere ganger nevnt i leereplanen for
KRLE-faget av 2020 (LK20), bade i innledninga, i to av kjerneelementa og som
konkrete kompetansemal. Utforsking inngar i tverrfaglige emner og i grunnleg-
gende ferdigheter. Det er ogsa trukket fram som faktor i vurderingene av elevene 1
faget. Utforsking 1 faget er ikke helt nytt, det var ogsa med i tidligere planer under
«RLE»-modellen (gyldig fra og med 2006, jf. RLE08). Men med bestemmelsen
av utforsking som kjerneelement og vurderingskriterium i LK20, i KRLE som 1
alle andre skolefag, har det na fatt en 4elr annen og dominerende posisjon. Det er
derfor avgjerende & drefte hva dette kan handle om 1 dette faget. Her er det ikke
gjort s& mye tidligere, sd det er lite annen teoretisering & drofte.

«Utforske» kan generelt sett tolkes bdde vidt og trangt. I vid betydning vil
det inkludere alle studier og undersgkelser av det som er avklart fra for i fagtra-
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disjonene og det som ikke er det, bade av det ukjente og av det som ikke uten
videre er entydig (jf. Holen & Winje 2017, s. 77). «Toleranse» er for eksempel
ikke noe ukjent fenomen, men det er slett ikke et entydig begrep som ikke trenger
prinsipiell avklaring for elevene i mgte med nye situasjoner. Problemet med vide
definisjoner av utforsking er at de ikke far fram det som kan vaere den store nytten
med det: vekta pa elevens egenaktivitet i skolen ogsa i mgte med det som i kulturen
béde er kjent og utvetydig. Det ligger en iboende fare for & tenke rent formelt om
utforsking som en sterrelse som er god i seg selv. Det kan da fort bli en formalkom-
petanse uten faglig innhold, en «utforskingskompetanse» der det & «utforske» er noe
en kan drive med og teoretisere uten at en hele tida presiserer innholdets betydning
for méten en gjar det pa, utforskingas «hva». I klassisk tysk danningsdidaktikk, som
hos Wolfgang Klafki, vil en argumentere for at stoffet ma vaere kategorialt eller
typisk bestemt, dvs. laereren ma vite hvilke kategorier et eksempel kan representere
(f. Straum, 2018; Fuglseth, 2018). Danningsbidraget ligger ikke bare i eksempelet,
men ogsd 1 forstdelsen av eksempelet som en representasjon av et starre fenomen,
faglig sett elementeert eller grunnleggende og for barnet fundamentalt eller viktig.

Lereplanen 1 KRLE sier bade noe generelt om utforsking og noe konkret om
innholdet, men lite om hva utforsking skal dreie seg om reint konkret med dette
innholdet. Den sier bare at det skal gjgres med «ulike» og «varierte metoder». Det
er ett viktig unntak under kjerneelementet «Utforsking av religioner og livssyn med
ulike metoder» der det stér at «Faget skal gi rom for refleksjon, filosofisk samtale og
undring ved a utforske eksistensielle sparsmal.» Eksistensielle spgrsmal er altsa det
eneste emnet i planen som direkte er knyttet til utforsking. I denne sammenhengen
gar vi ikke inn pa eksistensielle sparsmal spesielt.

All «utforsking» har noen felles trekk som kan sies & veere konstituerende. Her vil
vi trekke fram tre som vi mener er sentrale og nyttige. En kan fa dem fram ved hjelp
av noen sentrale distinksjoner:

1. Utforsking gjennom en induktiv og deduktiv prosess. Utforsking er for det forste
primeert induktiv, ikke deduktiv, dvs. svaret blir ikke gitt elevene som noe de skal
eksemplifisere, de ma arbeide det fram selv gjennom eksemplene. Vi ber skille
induktive prosesser fra induktiv logikk, en type ugyldig slutningslogikk («alle
observerte svaner er hvite, derfor er alle svaner hvite»). I utforsking som arbeidsmate
vokser innsikten fram hos elevene gjennom eksempel og enkeltobservasjoner og
ikke omvendt, dvs. at de blir gitt en fasit de skal finne ut av gjennom eksempel.
Et eksempel pd en induktiv arbeidsprosess i denne sammenhengen ville vaere & la
elevene samle informasjon om hvordan ulike jadiske retninger i dag ser pa Moses,
et deduktivt eksempel ville vere & be elevene finne ut hvorfor jediske trossamfunn
ofte kaller seg mosaiske.

2. Utforsking innover og utover. For det andre er det nyttig a kunne skille mellom
utforsking som retter seg utover og setter kunnskap eller en sak i perspektiv, og
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utforsking som gar innover i emnet og finner dets indre karakter og egenskap.
Forskjellen viser 1 hermeneutisk teori til et skille mellom kjernens indre og ytre
horisont og som et skille mellom fastlagte egenskaper og av mer flyktige relasjoner
ethvert fenomen star i (jf. Sokolowski, 2000). I religionsundervisning vil en f.eks.
fort komme bort i denne problemstillinga i sparsmalet om stereotypier. Forenklede
og til dels fordomsfulle framstillinger knyttet til bestemte historiske og geografiske
perioder kan forveksles med universelle egenskaper ved mennesker og grupper.

3. Ekte og uekte problemstillinger. For det tredje vil vi trekke inn distinksjonen
mellom autentiske og ikke-autentiske diskusjoner eller ekte og uekte problem-
stillinger 1 utforsking. Ekte problemstillinger er de som laereren selv ikke kjenner
svaret pd. Uekte problemstillinger er svaert vanlig i skolesammenheng gjennom
modellering, og er helt ngdvendig, f.eks. i modellerte fysikk- eller kjemioppgaver. I
matematikkundervisninga i grunnskolen er det for eksempel ingen ekte problem-
stillinger i dagens skolefag, men en kan knytte regning til ekte problem. I teorifag
er ikke arbeid med ekte problem sa enkelt i den grunnleggende undervisninga,
ikke en gang pa universitetsniva, men det er jo et gnske, f.eks. i studentforsking
med bachelor- og masteroppgaver. I empiriske studier med et avgrenset forskings-
omrade, er det mer overkommelig pa kortere tid for studentene. I grunnskolen
kan laereren modellere uekte problemstillinger i kultur- og teorifaga gjennom
gvelser, f.eks. 1 dramagvelser om demokrati og toleranse, vi kan late «som om»
vi ikke kjenner verdiformuleringene i1 formalsparagrafen eller hva de konkret kan
fare til. Det er ogsd mulig a finne lasninger giennom dramalek som Storyline der
elevene ma lgse fiktive problem med lgsninger som ikke er klargjort av andre pa
forhand. I narrative grep som det en gjor i Storyline kan elevene «dra» til New
York og besgke ulike synagoger, for eksempel. Problemstillinga er ikke ekte, men
ny for eleven.

Men det er ogsé en fjerde, og mer overordnet distinksjon som alltid vil vere
avgjerende for var bruk og vurdering av utforsking som arbeidsmate. Vel sé viktig
for utviklinga av elevens egen danningsprosess, om vi skal ta denne pa alvor,
er skillet mellom avklaring og vurderende prgving eller testing av det som skal
utforskes. Selvstendighet oppnds ved trening i1 & ta standpunkt og ha bevisste
holdninger. Dette krever bade involvering fra elevens side, men ogsd engasjement
og tilrettelegging fra lererens side. Kritisk tenking er i praksis tilegnelse av
ferdigheter og sgken etter sant, godt og rett (teoretisk, vurderende og i handlinger).
Slikt gjares 1 daglig arbeid med spgrsmal og svar, i utforsking av egne tanker og
det som presenteres av leereren. Strukturerte muntlige aktiviteter og ferdigheter er
sentrale 1 alle former for undersgkelser: & lytte, formulere sparsmal, skille forskjel-
lige spersmadl fra hverandre for & finne beste méte a kunne svare pd dem, samt
formulere og vurdere begrunnelser. Dette mener vi er det avgjerende punktet.
Sparsmalet na er 1 hvilken grad en kan si at metodekonsepta filosofisk samtale
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og Tren tanken kan sies & kunne takle danningsparadokset for KRLE-faget i trad
med det vi her har sagt om samtale og utforsking generelt. For & fa klarhet i dette,
skal vi presentere disse to.

METODEKONSEPA FILOSOFISK SAMTALE OG TREN TANKEN
Filosofisk samtale

Filosofisk samtale er en undervisningsmetode utvikla som alternativ i filosofi-
faget 1 land med spesialisert filosofiundervisning i grunnskolen. Det ble gjort
forsgk med et filosofifag 1 Norge med vekt pa filosofisk samtale som eget skolefag
tidlig pa 2000-tallet etter initiativ fra Kunnskapsdepartementet, men forsgket ble
av ulike grunner lagt bort. Likevel ble konseptet med filosofiske samtaler staende.
I norsk sammenheng er slike undersgkende samtaler seerlig utvikla og begrunna
som didaktisk konsept av Beate Berresen (se Barresen, 2019, 2020; Berresen
& Malmbhester, 2003, 2006 og 2008), men ogsd av andre filosofer (jf. Olsholt &
Schjelderup, 2021; jf. Schjelderup, Olsholt & Barresen, 1999).

Kjernepunktet 1 en filosofisk samtale er at forstielse er noe man tilegner seg
giennom egen tenkning, men at man trenger andres erfaringer og ideer samt krav
om 4 forklare egne tanker og forholde seg til det andre sier, for & tenke bra. Dette er
et sveert viktig punkt: Utforsking, tenkning og forstaelse er ikke forst og fremst en
individuell aktivitet. Siden den enkeltes fornuft er begrenset, mad man samarbeide
gjennom & lytte til andre. Man gar heller ikke inn i samtalen for & overbevise eller
overtale andre om at de tar feil og at man selv har rett, men for a fa klarhet i hvordan
ting henger sammen. Saken er viktig. Poenget er ikke & fi fram at man tenker
forskjellig og har forskjellige meninger, men a bruke forskjeller og uenighet til & ga
dypere inn i og utrede det som er vanskelig eller uklart.

I en filosofisk samtale forutsetter en at deltakerne aksepterer hverandre som
samtalepartnere og dermed som fornuftige. Utgangspunktet er en forstaelse av
fornuft ikke bare som noe subjektivt, men som en allmenn, felles kilde til kunnskap
hvor den enkeltes forstdelse av virkeligheten inkluderer andres forstaelse. Kunnskap
blir til ved hjelp av et fellesskap, og samtale er sentralt i dette fellesskapet. Det er
et poeng med den filosofiske samtalen at vi gjor det sammen. Vi ma tenke selv, og
vi ma tenke ut fra det andre sier. En slik forstaelse finner vi ogsd i moderne sosio-
kulturell leeringsteori og dermed ogsa i skolens leereplaner.

Det er kanskje en kjent sak, men det er viktig & vaere klar over at den filosofiske
samtalen har en lang tradisjon tilbake til Platons dialoger og Sokrate's og omtales
derfor ofte som sokratisk dialog. Dette er ikke en ded tradisjon. Ogsa denne
tradisjonen kan vi leere av ndr det gjelder samtaler. De sokratiske samtalene er
utforskende pd en genuin mate. Sokrates, slik han er framstilt hos Platon, gikk rundt
1 Atens gater og samtalte med dem han mette. Han stilte krav til samtalens form
og til deltakernes bidrag. De skulle uttrykke seg sd klart som mulig og forholde
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seg til andres ideer og innvendinger. Pastander skulle begrunnes ved eksempler og
hverdagslige erfaringer, og man skulle utfordre det &penbare og gitte. Samtalene var
preget av dagligdags sprak, apenhet og latter.

Filosofi og filosofisk samtale har gjennom historien hovedsakelig veert for de
leerde, men pa 1900-tallet tok man opp igjen Sokrates’ idé om at filosofi var for alle,
og utviklet sokratiske samtaler for «vanlige folk» og for barn. Dette er serlig knyttet
til de to filosofene Leonard Nelson (1922) og Matthew Lipman (1980, Lipman m.fl.
2003). Nelson utviklet den sokratiske dialogen i Tyskland i mellomkrigstiden med
tanke pa at folk flest og studenter skulle engasjere seg i og drive med filosofi, ikke
bare leere om filosofer. Det Nelson likte med den sokratiske modellen, var at den var
effektiv nar det gjaldt a fa folk til & tenke selv. Denne metoden praktiseres fortsatt i
det som kalles «sokratisk dialogy.

Den amerikanske filosofen Matthew Lipman utviklet pd 1970-tallet en struktur
for filosofiske samtaler med barn, med utgangspunkt i John Deweys framstilling av
«reflective education» og Nelsons ideer og praksis. Malet var 4 utvikle en arbeidsform
i klasserommet — «et undersgkende fellesskap» — som utfordrer, stimulerer og trener
elevene til & tenke selv og sammen med andre for & forstd og laere. Klasserommet
skal veere et sted hvor elevene stiller sparsmal, vurderer mulige svar, begrunner egne
standpunkter, mater kritikk og innvendinger med argumenter og utvikler problem-
lesende arbeidsmater — sammen.

For Lipman er det helt sentralt at elevene skal arbeide med sine egne filosofiske
sparsmal. Disse skal de formulere i mgte med en filosofisk fortelling og presentere
for hverandre. Deretter skal de velge ett av spgrsmélene som de vil undersgke
eller utforske videre. Lacreren skal passe pa at alle lytter og forstar, at ting ikke blir
gjentatt, at elevene forklarer og utdyper det som blir sagt og ikke unngar eventuelle
problemer som oppstar. Hun skal skrive det elevene sier pd tavla og fordele ordet.

En slik arbeidsmate er vanskelig nar den filosofiske samtalen skal forholde seg til
leereplanen og til at tiden er begrenset. Man har derfor utviklet en form hvor elevene
blir direkte presentert for et problem i form av et sparsmal de skal svare pa eller en
pastand som de skal ta stilling til. For eksempel: Ma det alltid finnes fattige? Det
finnes ikke noe som i utgangspunktet er rett eller galt. Det ma vi bestemme selv.
Elevene skal svare pd spersmalet/ta stilling til pastanden med en begrunnelse alene
1 en tenkepause. Deretter starter man med ett av elevenes svar som skrives pd tavla
og som elevene sammen arbeider med & finne ut om er bra nok eller pa hvilken méte
det kan bli bedre. Laereren hjelper elevene med & lytte, forklare og begrunne slik at ikke
samtalen forfaller til prat eller generell meningsutveksling (Berresen, 2019 og 2021).

Tren tanken

Konseptet «tren tanken» er mye brukt innenfor norsk samfunnsfagundervisning
(sjd& Lund, 2013; Bjershol, 2017), og noe i KRLE-faget (se Fuglseth, 2021b).
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I England ble konseptet systematisk utvikla i alle skolefag, inkludert religionsfag.
Baumfield (2002) opererer med ni ulike arbeidsmater utvikla for undervisning
av religion. Arbeidsmatene blir presentert 1 form av et materiale og et problem.
Problemet har ofte ikke et klart (fasit)svar, men legger heller ikke opp til generell
synsing eller meningsutveksling. Materialet gir grunnlag og grenser for elevenes
arbeid. Hovedpoenget er at elevene skal fa brukt kunnskapen sin om laeringsstoffet
pad mater som gjor dem i stand til & forsta mer av hva disse gar ut pa, og forutsetter
dermed at de vet noe om emna forst. En kan kalle det en utvida horisont, forsterk-
ende leering eller dyp leering (dybdelaering).

Et godt eksempel pa konseptet er gvelsen «én skal ut». Leereren setter her opp
tre eller flere ord eller begrep som elevene har arbeidet med tidligere eller som
de kjenner. En kan med viderekomne studenter lage lister med ord som de selv
skal bruke til & lage sett med oppgaver. Laereren ber ha minst ei lgsning klar for
sin egen del, for oppgava mé veere mulig & lgse pd minst én mate. Et eksempel 1
KRLE-faget vil vere «jgdedom, kristendom og islam». Vi forutsetter at elevene
alt kan noe om de valgte begrepene, her, disse tre religionene. Nar de har funnet
et ord de vil ta ut, ma de forklare hvorfor det skal ut, dvs. hva de to gjenvaerende
har til felles. En kan gjere det enda mer utfordrende ved a be de finne et anna ord
av samme kategori de kan sette inn som det de tok ut. Vi kan f.eks. ta ut ordet
jodedom fordi Moses i dag her er sett pd som en helt sentral lovgiver, i motsetning
til 1 de andre religionene der han ikke er sa sentral. Dette krever en god forstdelse
av bruken av Moseloven i nesten alle former for tradisjonell jgdedom. Er «Moses»
kriteriet, ma en finne en annen religion der Moses ogsa er sentral pa lignende
mate (f.eks. i samaritan-tru). Slik forutsettes det fagkunnskap hos elevene og hos
leereren nar en i fellesskap drefter de ulike lgsningsforslaga. Det kan vaere mange
mulige svar. Noen vil en fra et faglig stasted si er gode, mens andre er darlige. I
metasamtalen etterpa eller oppsummeringa («debriefing»), kan elevene og leereren
ikke bare prgve a sette ord pa hva de har funnet ut, men 0g kunne problematisere
innholdet. T dette tilfelle kan leereren kanskje utfordre elevene til vurdering av
oppgava ved & kritisere selve religionsomgrepet og stereotypifiseringa som ligger 1
denne. Dette kan fort bli en sveert avansert diskusjon som ikke sa lett kom i stand
uten at en forst hadde gjennomfort gvelsen.

Baumfield begrunner tilnermingen pa flere mater, mest med utdanningsfi-
losofien til John Dewey og teoriene hans om sammenhengen mellom tanke og
handling: & leere noe er ikke det samme som & kunne bruke det klokt, tilgang til
informasjon gjor deg ikke automatisk utstyrt med god demmekraft. Hun viser
ogsa til sosiokulturteoriene som er utvikla i tradisjonen fra Lev Vygotskij som
serlig legger vekt pa den rolla spraket har og laererens rolle 1 barnets potensial for
utvikling av innsikt (Baumfield, 2002, s. 4). Til sist viser hun til utviklinga av filosofi
som eget fag i skolen der dette finnes, med bakgrunn i Matthew Lipmans program
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P4C eller «filosofi for barn», betegnelser som brukes om filosofisk praksis som tar
utgangspunkt 1 hans teorier og materiale. En av gvelsene Baumfield (og andre)
presenterer kalles filosofisk undersgkelse. Som vi skal se, er det noen praktiske og
prinsipielle forskjeller mellom vanlige filosofiske, undersgkende samtaler og de
andre gvelsene.

I norsk sammenheng tar Lund (2013, 2021), som Baumfield, utgangspunkt i
et sosiokulturelt leeringssyn med et ideal om aktive elever som er med pa a skape
sin egen forstdelse og kunnskap. Han vil vise hvordan en laerer kan bli tryggere
giennom 4 tilegne seg leringsstrategier, for eksempel slike han og Baumfield
presenterer. Strategiene eller gvelsene gir en fast ramme og trygghet for laereren,
og elevene mulighet til & undersgke og samarbeide. Elevene far stotte til dette
arbeidet ved at evelsene presenteres med en «oppskrift» pd hvordan de skal
arbeide. Materialet de far utlevert er begrenset og malrettet slik at det blir «lite &
lese, mye & tenke». Elevene skal stille sparsmal, finne relevant informasjon, prave
og feile, samt trekke konklusjoner. I tillegg far de hjelp til & reflektere over hva de
har gjort og leert i en avsluttende «debriefing» eller metasamtale. Lareren skal
lede, ikke delta 1, arbeidet.

Sammenligning i lys av danningsparadokset

FS og TT er arbeidsmater som begge tar utgangspunkt i en forstielse av elevene
som aktivt medvirkende i egen forstaelse og laering. Som samtalende undervisning
kan disse arbeidsmatene bidra til a rette opp det asymmetriske forholdet mellom
barn og voksen. Eleven forstar og leerer ogsa bedre nar man kan ta utgangspunkt i
egne sporsmal og ideer og fa mulighet til & utvikle og fordype disse sammen med
sine medelever. Arbeidsmétene FS og TT er forskjellige, men vi tror at begge kan
styrkes ved at en tar med seg trekk ved den ene over i den andre og omvendt. Den
filosofiske samtalen kan bruke gvelsene i TT som utgangspunkt. De som driver
med slike samtaler, kan ogsa laere av det fokuserte opplegget som hjelper elevene
med & holde seg til saken og lere fag. TT-leereren kan lere av den filosofiske
formen og pa den maten bryte med tradisjonelle strukturer i klasserommet som
har en tendens til & hemme elevaktivitet og kritisk tenkning. Det er ikke forsket
empirisk pa denne tendensen, men vi har selv erfart at at FS kan henfalle til «prat»
og TT til «orientering». Danningsbidraget med vekt pa selvstendiggjering blir da
effektivt eliminert fordi leereren ikke leder samtalen godt.

TT-gvelsene er gode 1 klasserommet fordi de innskrenker og konkretiserer det
elevene skal arbeide med. Oppgaven og strukturen rundt hjelper elevene med &
konsentrere seg og gjor det lettere for dem & tenke sammen fordi de ledes til a
tenke pa og snakke om det samme. Oppgavene er ogsd tydelig koblet til stoff
elevene skal lere. Dette er noe lereren som arbeider med filosofisk samtale 1
skolen, kan leere av. Den filosofiske samtalen er i utgangspunktet dpen og fri,
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dvs. at deltakerne skal arbeide med filosofiske spersmédl de selv har formulert.
Det har veert vanskelig & fa lerere til & bruke filosofiske samtaler som et fast
innslag 1 undervisningen fordi leeringsutbyttet eller poenget med samtalene ikke
er umiddelbart tydelige bortsett fra at flere elever tar ordet og at de liker den
strenge formen. Na behaver ikke skolearbeid alltid ha en umiddelbar hensikt eller
et tydelig kortsiktig mal. Forstdelse og kritisk tenkning er langsiktige aktiviteter
som er meningsfulle i1 seg selv, men slikt kan allikevel veere vanskelig & kombinere
med lere- og timeplaner. Mange har derfor utviklet gvelser som kobler filosofisk
samtale til konkret leerestoff (Barresen, 2016, 2019, 2021).

De som utvikla TT-konseptet, anbefaler a bruke skrivemaler 1 det oppfelgende
arbeidet. Dette er ikke noe en har arbeidet med til nd i praktiseringa av FS, men
det er noe FS kan leere av. Det & folge opp en filosofisk samtale med et strukturert
skriftlig arbeid kan vaere en hjelp til & holde fokus og a sette den enkelte samtalen
inn i en sterre sammenheng. Denne form for skriving kan med hell ogsa brukes i
arbeidet med @velsene. For a fa hjelp med a formulere begrunnelser kan elevene
fylle ut et ark eller dokument med oppgaven pa hvor de kan markere om de er
enige eller uenige, skrive sparsmal og svar og fa hjelp av halvferdige setninger som
«En maéte & lgse det pa ...» «Det er sant/usant, fordi ...» «Jeg er enig/uenig fordi
...» «En mulighet er ...» og liknende.

I tillegg til en generell presentasjon og presentasjon av forskjellige gvelser,
trekker Baumfield (2002) og Lund (2013) fram rapporter fra laerere som har
giennomfert gvelsene i1 sine klasser. En rapport for hver evelse skal hjelpe
andre leerere til & sette 1 gang med egne elever. Disse rapportene gir interessant
informasjon om selve arbeidet og viser at gvelsene 1 seg selv ikke er nok for at
elevene skal arbeide slik det er ment de skal gjore. Gode avelser tas inn i et tradi-
sjonelt klasserom uten at den grunnleggende undervisningsmaten legges om. Det
er liten bevissthet om leerende eller filosofisk form. Det blir tydelig at det ikke er
nok & kjenne konseptet, & vite ~va man skal gjere, man trenger ogsa hjelp med
formen, med Avordan det skal gjores.

Beskrivelsene av gruppearbeidet for eksempel, handler i stor grad om hvem som
skal veere i gruppe med hvem og lite om hvordan elevene skal kunne samarbeide
bra gjennom 4 lytte til og bygge pd hverandres ideer. Det stilles 4pne spgrsmal og
kreves begrunnelse, men begrunnelsene utvikles eller vurderes ikke. Den forste
begrunnelsen er bare en ngdvendig start. Begrunnelsen ma undersgkes — enten for
a aksepteres, forbedres eller avvises. Og i den viktige sluttsamtalen eller debriefingen
legges vekten pa om elevene syntes det var morsomt, ikke hva de gjorde og hva
de leerte.

Det er i konseptet Tren tanken, slik det her foreligger, liten eller ingen tid eller
mulighet for elevene til & tenke alene. Nér de far tid til det, er det lettere for dem &
delta i det felles arbeidet, og det er starre mulighet for at det blir et mangfold av ideer
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eller forslag. Har man tenkt selv forst, star man sterkere i en samtale etterpd. Alle
ideer kan selvsagt ikke brukes med én gang, men selv om den enkelte mé gi opp
sin idé 1 gruppearbeidet kan denne tas opp 1 samtalen etterpd eller en annen gang.

Elevene oppfordres til & bidra, men det sies lite om hvordan vi hjelper dem
med det. Tenkepauser, skriving, fordeling av ordet pa flere mater utover hands-
opprekning samt oppfordring til & vurdere forslag og standpunkter, gjor det lettere
for alle & delta, om ikke annet gjennom & lytte.

Som sagt innledningsvis, legger forskere pd leerende samtaler vekt pa at
elevene skal arbeide i plenum. For at samtalen skal fungere, mener for eksempel
Robin Alexander (2005) at den ma veere kollektiv. I presentasjoner av TT vises
det til britisk forskning som framstiller gruppearbeid som en arbeidsform med
liten leeringsverdi og hvor det legges vekt pa at samtalen ma ha form for a fungere
leerende (jf. Bjarshol, 2017). Likevel problematiseres ikke dette videre i materialet
og presentasjonen av gvelsene. Heller ikke rapportene fra laererne viser en slik
innsikt. Leererne trenger hjelp eller instrukser utover det som gis hos Baumfield
og Lund hvis elevene skal ha fullt utbytte av disse gode avelsene.

Naér det gjelder vurderinga av de fire distinksjoner om utforsking ovenfor
(induktiv-deduktiv strategi, utforske innover-utover, ekte-uekte problemstillinger
og avklaring versus prgving), kommer det fram noen forskjeller nér vi anvender
dem pa ulike arbeidsmadter, som de vi studerer her. Konseptet «tren tanken» ligner
uten tvil pd de induktive grepene en gjor i filosofisk samtale. Begge kan sies a
veere et konsept med evelser for en undervisende samtale nedenfra, dvs. med en
induktiv hovedstrategi. I Tren tanken-konseptet ser en for seg filosofisk samtale
som en type «tren tanken», men som hos Baumfield (2002, s. 95ff) legges som sagt
filosofisk samtale inn under utforskning («community of enquiry»). Poenget for
Baumfield er, slik vi tolker det, at de to konsepta har en felles formel: en gjor ulike
teoretiske gvelser med en induktiv strategi. Ved a presentere Lipmans opplegg
med undersgkende fellesskap bare som en gvelse pé linje med andre avelser, gar
Baumfield og Lund glipp av det generelle ved Lipman, nemlig at elevene skal
tilegne seg en arbeidsmate hvor de arbeider selvstendig, kreativt og kritisk, og at
de gjor det sammen, ledet av leereren. Elevene skal tvile, ta feil, prave seg fram,
lete etter problemene og forholde seg til det som er vanskelig. Det er kanskje
underforstatt hos de to, men det burde vaere tydeligere.

Nar det gjelder distinksjon mellom utforsking innover og utover av et tema,
ser vi ingen prinsipielle forskjeller mellom dem. Begge konsepta kan ogsa pa nytt
sette gamle problemstillinger i scene ved a gjenskape det for nye generasjoner,
og de kan da fa gjenoppdage dem. En kan likevel si at en 1 filosofiske samtaler
1 starre grad enn 1 TT baserer seg pa 4 gjenskape problemene som de var for
en fant de aksepterte lgsninger pa dem, med selvstendig danning som mal. I
filosofiske samtaler er det en hovedidé, i «tren tanken» kan det lett legges inn.

BeaTE BoRRESEN 0G KARE FUGLSETH  [111]



Det trenger altsa ikke vaere ekte problemstillinger i samtalende utforsking for at
den skal ha et danningsbidrag og en dannende funksjon. Alt i alt mener vi at de
utfyller hverandre, men er samtidig sa forskjellige at det kan veere lurt 4 holde dem
fra hverandre som to ulike konsept i stedet for & blande dem sammen slik Tren
tanken-litteraturen gjor nar de presenterer Lipmans undersgkende fellesskap som
en av flere tenkegvelser i stedet for en mer grunnleggende tilnaerming til undervis-
ning, og en mate a undersgke og forsta verden og menneskelivet pa.

Bade FS og TT kan virke overveldende pa en lerer. Hele samtaler og evelser
trenger en ikke bruke hver dag, men grep som gjar at elevene formulerer spgrsmal,
leter etter svar, praver ideer og samarbeider samtidig som laereren hjelper til ved a
skrive pa tavla og fordele ordet, kan inkorporeres i mer tradisjonelle timer. Vi tar
ikke til orde for at slike samtaler skal vaere eneradende i skolen eller i utforskende
arbeidsmadter. De har noe genuint utforskende i seg, men de er ogsd pravende eller
evaluerende. Vi mener at filosofisk samtale og tren tanken gir mulighet til & takle
det danningspedagogiske paradokset hvor skjevhet i maktforholdet mellom lerer
og elev og maktbruk fra den voksne star 1 motsetning til barnets frihet og verdighet
og til malet om at eleven skal tenke selv. Begge metodene legger opp til samtaler
hvor elevene har «frihet til & gjore egne erfaringer, apenhet for andres opplevelser
og anerkjennelse av den andres person» (Lovlie, 2021, s. 102).

FS 06 T'T soM DANNINGSMETODER

Droftinga ovenfor har vist at bruken av samtale og utforsking i utgangspunktet
er tvetydige med hensyn til deres danningsbidrag, dvs. til selvstendighet. Vi
argumenterte i starten for at alle arbeidsmetoder ma testes pad deres dannings-
bidrag og hvordan de kan sies & lgse danningsparadokset i arbeidet med
elevens selvstendighet. I KRLE-faget er det sarlige utfordringer knyttet til
danning ut fra fagets neytrale hovedverdi sett fra leererens stisted 1 undervis-
ning. Danningsparadokset er samtidig grunnleggende og konstituerende for all
pedagogisk teori og praksis og ikke noe en kan komme helt utenom.

Slik vi ser det, kan begge de to samtalende metodekonsepta FS og TT dekke
alle krav til lerende samtale og utforsking nevnt ovenfor som danningspedago-
giske verktay, og en kan i begge arbeide med autentiske og ekte problemstillinger.
De kan ogsé laere av hverandre konkret pd ulike mater, slik vi har vist ovenfor.
Vi poengterer igjen hvor viktig det er 4 vite at FS lett henfaller til prat og TT
til orientering hvis man ikke har klart for seg at elevene skal undersake eller
utforske. For at de skal klare det, trenger de bade et problem eller et materiale
& arbeide med (utforske noe) og en form som kan hjelpe dem med & gjore godt
arbeid. Leerere har, i bade filosofisk samtale og «tren tanken», verktay som kan
takle danningsparadokset tilfredsstillende. Hva som faktisk skjer i praksis, er jo
en annen sak.
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Et vesentlig poeng for oss er at elevene ma lares til aktivt & ta stilling til
pastander. Dette gjelder 1 all bruk av samtale og 1 all utforsking som metode 1
skolen. Som alle andre dyder, ma de kritiske dydene trenes.

P& den maten blir elevene ikke bare orientert om ulike standpunkt for og mot
en sak (pro et contra), men ma selv vurdere argument for eller mot (pro aut contra).
Det viktigste ved gjennomferinga av begge metodekonsepta er at leereren arbeider
sammen med elevene slik at stoffet bdde blir avklart og prevd. Det er ikke nok at
eleven leerer & tenke avklaring, dvs. kritisk-analytisk. Slike samtaler i undervis-
ninga ber fore til en reflektert og selvstendig, individuell bevissthet hos eleven.
Begge de to konsepta trukket fram her sikter mot oppevelse av en slik teoretisk-
vurderende holdning. Leereren skal vise ndr hun er usikker, lytte, be om forslag pa
lgsninger, be om forklaringer og begrunnelser og stille genuine spgrsmal for a
hjelpe til med & drive samtalen videre og dypere, men ogsa for a vise elevene/vaere
en modell for hvordan man gjor ndr man undersgker noe. Vi trenger en form der
elevene skal ta stilling, begrunne og vurdere.

De to metodekonsepta har derfor en mulighet 1 seg til & kunne takle det
danningspedagogiske paradokset pa en helt spesiell méte: Selv om vi stiller oss
pé linje med barna, er det likevel en akseptabel «tvang» i selve gvelsen med det
formalet for elevene & finne noe sant, rett og godt ved lererens hjelp eller med
leereren som stillas. Filosofisk samtale star i seerlig grad fram som en prgvende og
vurderende arbeidsméte og ikke bare avklarende. Vi kan kalle dette for en gvelse
til ikke bare kognitiv, men vurderende ferdighet.
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