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1. Innledning

1.1.1 Bakgrunn for oppgaven

Innfaring av filosofi i skolen er nd programfestet gjennom Stortingsmelding 30*. Her
begrunnes dette blant annet med at det "vil vaere en god forberedelse for fremtidig
virke i samfunns- og arbeidsliv”. Det presiseres at man med filosofi i skolen bade
mener innfgring av filosofi som eget fag og bruk av filosofisk metode i andre fag
(Stortingsmelding 30: 45). Det blir ikke presisert hvordan man tenker seg dette nye
faget eller pa hvilken mate man tenker seg filosofisk metode integrert i den gvrige

undervisningen.

Det har i ca. 30 ar veert en stor bevegelse av larere, filosofer og pedagoger som har
jobbet for innfering av filosofi i skolen, farst og fremst i form av filosofiske samtaler.
Det har blitt jobbet systematisk med a utvikle metoder for dette, noe som har resultert
I en rekke ulike metodiske tilnaerminger. Innfgring av filosofiske samtaler i skolen
blir blant annet begrunnet med at elevene gjennom deltagelse kan utvikle et
demokratisk sinnelag og kompetanse til & videreutvikle demokratiet. Den forskning
som har vert gjort pa omradet er imidlertid lite egnet til a bekrefte eller avkrefte en
slik antagelse (Schjelderup 1999).

Utifra et deltakerdemokratisk perspektiv kan det imidlertid umiddelbart argumenteres
for at dette kan ha noe for seg. Dersom et flertall av samfunnets innbyggere skal
kunne delta i politiske beslutningsprosesser forutsetter dette at flertallet innehar
kompetanse i a utvikle et standpunkt innen et fellesskap gjennom samtale. Det er
derfor neerliggende a anta at deltagelse i samtaler med dette for gye i seg selv kan

vaere demokratisk dannende.

! Stortingsmeldingen kan leses p&: http://odin.dep.no/ufd/norsk/dok/regpubl/stmeld/045001-040013/dok-bn.html



Det er ogsa mulig a se en sammenheng mellom evnen til a fare filosofiske samtaler
og evnen til politisk debatt. Slik Cornelius Castoriadis fremhever, oppstod
demokratiet som styreform i antikken pa omtrent samme tid som filosofien, pa
bakgrunn av tanken om upartiskhet. Kan det tenkes a finnes andre mater a oppfatte
verden pa, oppstar ogsa muligheten til a tenke annerledes. Da ble det ogsa mulig med
undersgkende samtaler og diskusjon, - filosofi og politikk (Castoriadis 1995). Man
kan derved gjennom antikken spore en direkte forbindelse mellom filosofi og
politikk.

1.1.2 Presisering og avgrensing av oppgavens problemstilling

Filosofiske samtaler i skolen er pedagogisk revolusjonerende i den forstand at de
representerer en praksis som beveger seg utover malrasjonell pedagogisk tenkning.
Malet med filosofiske samtaler er ikke ngdvendigvis at samtalen skal munne ut i
bestemte konklusjoner eller at elevene skal leere bestemte ferdigheter, selv om dette
gjerne skjer som del av prosessen. Samtalen er et mal i seg selv. Derved tillates alle
deltagere a fremsta som unike subjekter, ikke som uferdige individer som skal formes
mot et bestemt mal. Innen pedagogisk teori har man tradisjonelt hatt en konflikt
mellom behovet for a oppdra eller styre barn i en bestemt retning, og anerkjennelsen
av barnas rett til & bli behandlet som selvstendige subjekter. Filosofiske samtaler kan

veere en praksis som kan lgse opp denne konflikten.

En teoretiker som anerkjenner samtalens selvstendige mening, som til og med ser pa
samtalen som selve fundamentet for et fungerende demokrati, er Hannah Arendt. Til
tross for at hun ikke skriver mye om barn eller skole, og heller ikke forholder seg til
spgrsmalet om hvorvidt filosofiske samtaler kan vaere en del av skolens
undervisningspraksis, oppfatter jeg hennes perspektiv pa demokratisk deltagelse som

sveert relevant i var ssmmenheng.

For Arendt er ikke demokratiet fgrst og fremst en styreform, men en livsform rundt
en stadig pagaende offentlig debatt. En slik debatt muliggjeres gjennom borgernes

evne til & handle, det vil si som unik aktgr a sette noe nytt ut i live. Men hun



presiserer at individet ikke kan handle alene. Det er fellesskapet, en felles
menneskelig verden og rammene som ligger nedfelt i denne, som muliggjer handling.
Handling inneberer derved ansvarlighet, demmekraft til & kunne vurdere mulige
konsekvenser for fellesskapet og moralsk integritet til ikke a gjere det man tror kan
veere skadelig for fellesskapet. Hun presiserer at det er refleksjon, pa bakgrunn av
filosofiske samtaler med andre, som setter individet i stand til & kunne tenke og
handle ansvarlig (Arendt 1998, Arendt 1996). Derved kan man gjennom hennes
tenkning spore en direkte kobling mellom deltagelse i filosofiske samtaler og politisk

ansvarlighet.

Falgelig kan filosofiske samtaler og filosofisk refleksjon sies a veere sentrale begreper
innen Arendts forstaelse av demokratiet. Men dette er sider ved hennes tenkning som
i liten grad er fremtredende i den aktuelle debatt om demokrati og
demokratiutvikling. Arendts perspektiver er heller ikke trukket inn i tenkningen rundt
filosofiske samtaler eller i debatten rundt innfgring av filosofiske samtaler i skolen.
Ved a diskutere filosofiske samtaler i skolen i lys av Arendts tenkning haper jeg a fa
frem nye sider bade ved Arendts demokratitenkning og ved filosofiske samtaler i

skolen som pedagogisk praksis.

Som perspektiv pa filosofi i skolen vil jeg farst og fremst konsentrere meg om to
ledende teoretikere innen feltet; Matthew Lipman, en amerikaner med bakgrunn i
pragmatismen, og Oscar Brenifier, en fransk filosof med en mer kontinental

bakgrunn.

Jeg ser farst og fremst to mulige mater filosofiske samtaler kan forberede elevene i
skolen til politisk deltagelse. For det farste er det mulig at man gjennom filosofiske
samtaler kan etablere et far-politisk fellesskap der elevene gis mulighet til & handle
og til & utvikle sin demmekraft. For det andre er det mulig at elevene, gjennom den
filosofiske refleksjon som settes i gang gjennom filosofiske samtaler, kan fa mulighet

til & utvikle sin moralske integritet slik at de kan handle ansvarlig.
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Den filosofiske samtale i skolen skiller seg fra filosofiske samtaler slik Arendt
beskriver dem pa vesentlige punkter, blant annet ved at den involverer barn. Far det
gir mening a vurdere hvorvidt det er heldig a involvere barn i slike samtaler, og
eventuelt om det bar settes aldersbegrensning pa deltagelse, ma man imidlertid finne
ut om det kan ha noe for seg & innfare slike samtaler i skolen i det hele tatt. A vurdere
i hvilken grad og pa hvilken mate filosofiske samtaler kan veere demokratisk
dannende er del av et slikt grunnlagsarbeid. Jeg vil derved ikke ta for meg
utviklingspsykologiske perspektiver pa filosofiske samtaler i skolen, som for

eksempel pa hvilket alderstrinn det er hensiktsmessig & begynne med dette.

Filosofiske samtaler i skolen foregar ngdvendigvis i en kontekst der
kunnskapsformidlig star sentralt. For Arendt er det vesentlig at alle aspekter ved var
felles menneskelige verden skal kunne gjares til gjenstand for offentlig debatt
(Arendt 1996). Lipman papeker mer konkret behovet for a synliggjere kunnskapens
grunnleggende strukturer og antagelser (Lipman 2003). Brenifier mener at filosofien
bar integreres i alle aspekter ved undervisningen (Brenifier 2004b). Av denne grunn
vil jeg knytte filosofiske samtaler i skolen til konseptet ”Skoletorget”?, der man

foreslar a la kunnskapsstoff danne utgangspunktet for filosofiske samtaler i skolen.

Konkret vil jeg altsa undersagke hvorvidt og eventuelt hvordan filosofiske samtaler i
skolen i henhold til Brenifiers og Lipmans forstaelse kan forberede elevene pa
fremtidig politisk handling i lys av Arendts politiske handlingsteori. Gjennom
diskusjonen vil jeg vurdere hvorvidt slike samtaler bgr knyttes direkte til det
kunnskapsstoff som formidles i skolen, slik det skisseres pa nettsidene til Skoletorget,

eller om samtalene bar veere fristilt i forhold til dette

Filosofiske samtaler i skolen ledes av en tilrettelegger, og det er i stor grad opp til

denne hvordan samtalen utvikler seg. Rent praktisk er det naturlig at leerere vil matte

2 Skoletorget er et nettsted for grunnskolen der leerestoff i grunnskolens seks basisfag er presentert med et filosofisk
samtaleopplegg for & oppmuntre lerere til & lede filosofiske samtaler i klassen pa bakgrunn av den kunnskap som
formidles. Se: www.skoletorget.no
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veere tilretteleggere, en rolle som ikke umiddelbart lar seg forene med leererrollen.
Man vil ogsa matte vurdere ulike pedagogiske tilnerminger til innfaring av dette, og
hvorvidt de filosofiske samtaler bar skilles fra resten av undervisningen i form av a

veere et eget fag, eller om de bar integreres i den gvrige undervisningen.

Metoden jeg vil bruke er hermeneutisk dialektisk, en stadig veksling mellom Arendts
forstaelse av politisk handling, Lipmans og Brenifiers forstaelse av filosofiske
samtaler i skolen, andre teoretikeres tanker om problemstillingene som dukker opp

underveis, og selvsagt ogsa mine egne pedagogiske og filosofiske betraktninger.

Metodisk har jeg valgt a forholde meg noe ulikt til de ulike teoretikere. Lipman
redegjer systematisk og oversiktlig for sine standpunkt, og det har derfor veert
tilstrekkelig & basere min tolkning av ham utelukkende pa lesning av hans
hovedverker. Arendt har en noe mer kompleks og vanskelig tilgjengelig teoretisk
posisjon, selv om hun redegjer for sine teoretiske standpunkt. Jeg har derfor valgt a
lese sekundeerlitteratur i tillegg til hennes egne tekster. Brenifier gir derimot en lite
systematisk fremstilling av sin teoretiske posisjon og redegjar ikke eksplisitt for
grunnlaget for sine synspunkter. Det er dessuten lite tilgjengelig sekunderlitteratur a
statte en tolkning av hans tekster pa. Jeg har derfor mattet ty til observasjon av hans
praktiske arbeide og fart en rekke personlige samtaler med ham for a fa klargjort hans
posisjon og fa etablert en helhetlig forstaelse av hans teori. Disse observasjoner og

samtaler ligger til grunn for min tolkning av Brenifiers tekster.

1.1.3 Oppgavens struktur

| og med at det er filosofiske samtaler som pedagogisk praksis som er gjenstand for
var undersgkelse ser jeg det naturlig & begynne med en redegjgrelse for hvordan
tanken om dette oppstod, hva det innebarer og forholdet mellom filosofi og
filosofiske samtaler. Jeg vil ogsa redegjgre for vare hovedteoretikeres syn pa

filosofiske samtaler i skolen.
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Videre vil jeg redegjgre for Hannah Arendts syn pa demokrati. Jeg vil spesielt
vektlegge hennes handlingsbegrep og hennes syn pa politisk handling gjennom den
offentlige debatt.

For a kunne drgfte hvorvidt filosofiske samtaler i skolen kan veere demokratisk
dannende er det imidlertid ngdvendig a diskutere forholdet mellom skole, filosofi og
pedagogikk. Her vil jeg ogsa fa frem Arendts syn pa skole og pa filosofiske samtaler,
den politiske betydning hun tillegger demmekraften, og hvorvidt dette er en evne

som kan oppaves.

Jeg vil sa ga over til hovedtemaet for denne oppgaven, en drgfting av hvordan
filosofiske samtaler i skolen kan veere demokratisk dannende. Her vil jeg farst
beskrive den praksis og det fellesskap som kan etableres gjennom filosofiske samtaler
og vurdere hvorvidt dette er en praksis og et fellesskap som gir elevene mulighet til &
handle og til & utvikle sin demmekraft. Deretter vil jeg drefte pa hvilken mate den
filosofiske refleksjon som igangsettes gjennom samtalen kan pavirke elevenes

moralske utvikling pa en mate som fremmer autonomi og politisk ansvarlighet.

Det siste kapittelet er viet til & papeke teoretiske implikasjoner for praksis. For det
farste vil jeg diskutere hva slags kvalifikasjoner leerere som skal tilrettelegge for
filosofiske samtaler ngdvendigvis ma ha og hvordan slike kvalifikasjoner kan
opparbeides. Jeg vil ogsa diskutere praktiske lgsninger for innfgring av filosofi i den

norske grunnskole.
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2. Filosofii skolen

Filosofisk samtale foregar mellom en gruppe mennesker under ledelse av en
tilrettelegger. Gjennom logisk resonnement sgker man a vinne innsikt i
grunnleggende filosofiske problemstillinger. La oss na se nermere pa hva som menes

med filosofiske samtaler som pedagogisk praksis.

2.1 Historisk oversikt

2.1.1 P4C- bevegelsen

Tanken om filosofiske samtaler med barn som et pedagogisk virkemiddel ble fgdt og
satt ut i live for ca. 30 ar siden av professor i filosofi ved Colombia University i New
York, Matthew Lipman. Han slet med et problem som sannsynligvis bade var og er
sveert vanlig for professorer; studentene var ikke i stand til & tenke kritisk og
selvstendig. Dette mente han matte ha noe med deres tidligere utdannelse a gjere.
Istedenfor & stimulere elevenes undring og refleksjon, mente han at elevene gjennom
skolen hadde fatt treedd en ferdigtygd virkelighetsforstaelse ned over hodet pa seg, en
virkelighetsforstaelse som de ikke kunne kjenne seg igjen i. Elevene oppfattet derved
skolen og den kunnskap som den formidlet som lite relevant, noe som gjorde dem lite
engasjerte. Og de leerte ikke a tenke selvstendig og kritisk over den kunnskap som ble

formidlet.

Lesningen matte bli & la barna slippe til med a reflektere over grunnleggende aspekter
ved virkeligheten og var oppfatning av denne, eller rettere sagt; filosofiske sparsmal.
Gjennom samtale over spgrsmal som er filosofiske av natur, skulle barna lere a bruke
filosofisk refleksjon og de kunne hjelpes i a utvikle sin intellektuelle lekenhet og
fantasi. Og ikke minst, gjennom filosofisk praksis kunne barna gis en mulighet til

selv a finne mening.
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For a inspirere til slike samtaler skrev Lipman fortellinger for barn. Disse
fortellingene var skrevet pa en slik mate at de naturlig skulle vekke undring om
filosofiske sparsmal i barna. Som ressurser til disse fortellingene utviklet han
omstendelige leerermanualer der leererne hjelpes til a se det filosofiske potensial i

fortellingene, og til & lede samtaler pa bakgrunn av disse.

Lipman stiftet, og leder fremdeles, et institutt ved Montclair State University i New
Jersey, USA, som skal fremme filosofering med barn. Instituttet heter "The Institute
for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC) og er senter for et
internasjonalt nettverk av laerere og forskere basert pa praktiseringen av hans metode
for filosofiske samtaler med barn, populart kalt P4C (Philosophy for Children). Jeg

vil kalle dette nettverket P4C-bevegelsen.

2.1.2 Filosofii skoleni Europaog i Norge

Omtrent samtidig, men fullstendig uavhengig av dette ble det eksperimentert med
filosofi i skolen ogsa i Europa. Her er det mer vanlig a bruke kjente barnefortellinger,
sketsjer og rollespill, kunstverk osv. som utgangspunkt for samtale. Det er lite vanlig
med omfattende leerermanualer, samtalen tar heller utgangspunkt i spgrsmal barna
selv finner interessante eller problemstillinger lzereren reiser. Den videre samtalen
styres av deltagerne, og det er derved ikke behov for videre leerermanualer. | Europa

er det etter hvert utviklet mange ulike retninger for filosofering med barn.

| Europa har det ogsa i starre grad blitt lagt vekt pa erkjennelse og selvinnsikt. Mens
man innen Lipmans metode styrer bevisst unna eksistensielle og religigse tema,
legger flere europeiske teoretikere vekt pa betydningen av & undersgke nettopp slike
spgrsmal. Det legges derved ogsa vekt pa filosofiens frigjerende potensiale; det antas
at refleksjon over ens egne grunnleggende antagelser kan bidra til selvinnsikt og

gjare det mulig a bryte ut av innarbeidede rollemgnstre og fastlaste atferdsstrukturer.

I Norge startet Barne- og Ungdomsfilosofene (BUF) i 1997 flere prosjekter med

filosofering med barn og unge, og det er BUF som star bak nettstedet
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www.skoletorget.no. Gjennom dette prosjektet har de knyttet filosofiske samtaler

direkte til kunnskapsformidlingen i skolen. Dette vil jeg komme tilbake til. Ogsa
Hayskolen i Oslo, Universitetet i Tromsg, Universitetet i Stavanger og Universitetet i
Oslo har veert, eller er, involvert i forsgksprosjekter med filosofiske samtaler med

barn, og/eller tilbyr videreutdanningskurs for leerere i dette.

2.2 Filosofiske samtaler i skolen

Jeg vil skille mellom to hovedformer for filosofi; filosofisk grunnforskning, og en
samtale om filosofiske sparsmal® som tar form av en filosofisk undersgkelse, noe jeg

vil kalle en filosofisk samtale.

2.2.1 Filosofi og den filosofiske samtale

Filosofi betyr kjeerlighet til visdom, en kjaerlighet som uttrykker seg gjennom undring
over de grunnleggende og ulgselige gater knyttet til tilveerelsen. Mange mener derfor
at filosofiske problemstillinger ikke kan lgses. Men slik Olsholt og Schjelderup*
skriver kan de avdekkes; ved & avklare problemet, veaere apen og arlig og a sgke etter
essensen, eller kjernen, i problemet (Schjelderup 1999: 44). Filosofien skiller seg
saledes fra de gvrige vitenskaper ved at dens mal ikke er & oppna kunnskap, men
innsikt>. Hannah Arendt mener, i trdd med dette, at filosofien heller ikke kan gi noen
endelig svar, kun en utvidet forstaelse av de ulike livsomraders kompleksitet (Hansen
2002: Kap 4).

3 Jeg knytter disse begrepene til Arendts skille mellom diskusjon og samtale. Samtalen er for henne mer innstilt pa glede,
og det er den som gjgr verden human (Hansen 2002: Kap 4). | tradd med et slikt syn fremhever Brenifier at en tilrettelegger
for filosofiske samtaler aktivt ber spille pa humor (Brenifier 2004b), noe vi ser at ogsa Sokrates gjer (Platon 2005).

* Som det fremgar av denne bokens innledning, er det kun Schjelderup og Olsholt som har forfattet og skrevet den, til tross
for at Beate Barresens navn star oppfart pa forsiden. Jeg referer derfor ikke til henne nar jeg siterer fra denne boken.

® Platon skiller mellom gjennomtenkt forstaelse, som jeg vil knytte til kunnskap, og innsikt. Mélet med kunnskap er &
kunne beherske fenomener i verden. Man trenger derved ikke & vite hva ting egentlig er, kun hvordan de kan brukes for &
oppna gitte mal. Innsikt kan man derimot bare oppna ved a sgke & forsta fenomenenes vesenskjerne (Platon 2005).


http://www.skoletorget.no/
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Arendt skiller mellom to hovedformer for filosofi. Den farste er den kontemplative
undring som ngdvendigvis ma skje i ensomhet, nettopp fordi den er avhengig av en
avstand til begivenhetene, og fordi den innsikt den kan gi er privat og ikke-
kommuniserbar. Men Arendt mener at den indre kontemplasjonen er avhengig av en
evne til 4 ga i dialog med seg selv, og for & kunne gjgre dette ma man ha blitt vekket
til dette gjennom en ytre dialog. For henne er derved Sokrates filosofiske praksis et
ideal innen filosofien (Hansen 2002: Kap 4). La oss se litt naermere pa Sokrates

filosofiske samtalepraksis og pa hva denne inneberer.

Leser vi Sokrates dialoger ser vi at han farst og fremst samtaler med vanlige
mennesker, og ikke med filosofer. Men Sokrates spiller en helt spesiell rolle i disse
samtalene. Sokrates deltar ikke i samtalen pa linje med dem han samtaler med. Han
kommer ikke med nye ideer eller argumenter, og slik sett kan det stilles
sparsmalstegn ved hvorvidt Sokrates var en samtalepartner i det hele tatt. La oss
heller si at det ikke foregikk en dialog mellom Sokrates og hans samtalepartner, for
eksempel Menon, men mellom Menon og ham selv, som om Menon rett og slett

tenkte hgyt (Platon 2005). Men hva var i tilfelle Sokrates’ rolle i denne samtalen?

Sokrates kan heller sies a tilrettelegge for samtalen mellom Menon og ham selv.
Sokrates hadde selv noen tanker om dette. Han kalte seg en fadselshjelper for nye
tanker. Hans rolle var altsa a tilrettelegge for andres tankevirksomhet. Menon tenkte,

0g Sokrates tilrettela for Menons tenkning. Han var en tilrettelegger.

Fer Menon snakket med Sokrates hadde han en rekke meninger om ulike
fenomener®. Sokrates problematiserte fenomenene ved & be Menon definere dem.
Derved rystet han Menons verdensbilde og brakte ham ut av fatning. Frem til han ble
bedt om dette, trodde Menon han kjente begrepenes betydning og visste hva de
innebar. Ved a oppleve at han ikke kunne forklare dem tilfredsstillende for Sokrates

erkjente Menon sin egen uvitenhet, og fikk et behov for a fa vite. Derved fikk han en

® "Meninger” er for Sokrates uutforskede fordommer som fohindrer tenkning ved at vi gjennom dem hevder & vite noe, ikke
bare om ting vi ikke vet noe om, men ogsé om ting vi ikke har mulighet til & vite noe om (Arendt 1998: 103).
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interesse av a forsta og begynte a tenke (Platon 2005). Pa denne maten bade ansporet

og tilrettela Platon for Menons tenkning.

Menon var ikke leerd, men han hadde potensiale for filosofisk refleksjon. Filosofi er
ikke knyttet til kunnskap som sadan, men til evnen til logisk abstrakt tenkning. Dette
er noe vi alle er utstyrt med, og som gjer at ingen i prinsippet kan utelukkes fra
deltagelse i filosofiske samtaler. Sokrates viser dette poenget gjennom a fare en

filosofisk samtale med Menons slavegutt (Platon 2005).

Filosofiske samtaler i skolen slik dette presenteres av f.eks. Lipman og Brenifier
foregar innen grupper av barn under ledelse av en tilrettelegger. Dette stiller andre
krav til tilretteleggeren enn til Sokrates som kunne konsentrere seg om én persons
tankeutvikling. | en gruppesamtale er det f.eks. ngdvendig a samle hele gruppen om
samtalen, det er begrenset hvor mye tid hver enkelt deltager kan bruke pa a snakke,
det er et behov for & engasjere tilskuerne i de resonnementer som fremmes og et
behov for klargjgring og oppsummeringer, det kreves i det hele tatt en klarere ledelse
pa gruppeniva fra tilretteleggerens side. Dette kan veere en stor utfordring, noe jeg vil

komme tilbake til.

Slik Brenifier ser det har tilretteleggeren for en filosofisk samtale en todelt oppgave.
Nar det gjelder form skal han fastsette reglene for samtalen og se til at de falges. Nar
det gjelder innhold skal han understreke og strukturere innholdet i det som blir sagt.
De allmenne regler for samtalen definerer han som generelle regler for god oppfersel,
regler som ikke er unike for den filosofiske samtale, men som likevel ma falges for at
samtalen skal bli mulig. I tillegg gjelder regler som er spesifikke for den filosofiske
samtale. Disse kan gruppen eventuelt utvikle i fellesskap i lgpet av samtalen. Lipman
nevner som eksempel pa slike regler; at alle er villige til & begrunne sine utsagn og
standpunkt, gjensidig respekt mellom deltagerne, at man lytter til de andre og tar
hensyn til det som er blitt sagt nar man fremmer et standpunkt og at man holder seg
til saken. Dessuten skal det vaere mulig a reflektere omkring samtalens regler og

gjennomfaringen av disse.
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For bade Lipman og Brenifier er det ogsa et poeng at tilretteleggeren ikke skal ta
personlig stilling til de standpunkt som fremmes. Dette impliserer at han aldri
forhindrer et standpunkt fra & fremmes, gir uttrykk for egne meninger eller korrigerer
pastander’. Derimot skal tilretteleggeren bestrebe seg pa & fa frem i lyset det som sies
implisitt, og derved gjare det eksplisitt. Gjennom strengt a forholde seg til logikkens
regler skal tilretteleggerens ved hjelp av sparsmal hjelpe elevene til a klargjare
meninger, synliggjere antagelser og fordommer, analysere konsepter, vurdere
gyldigheten av et resonnement, undersgke implikasjonene av en idé og vurdere
konsekvensene i praksis av a ha en idé fremfor en annen (Lipman 1980, Lipman
2003, Brenifier 2004b).

Jeg vil na se nermere pa to sentrale teoretikeres syn pa filosofi i skolen. Matthew
Lipman har vi allerede vert inne pa. Han er amerikaner og bygger sitt syn pa Dewey
og pragmatismen. Oscar Brenifier er en fransk filosof, og tar mer direkte

utgangspunkt i Sokrates og antikkens filosofi.

2.2.2 Matthew Lipmans teoretiske tilneerming

Lipman ser et problem i at kunnskap formidles i skolen som om den var objektivt
sikker og entydig. Han papeker at den gjennom skolens pensum blir oppstykket i
ulike disipliner, noe han mener gjgr at elevene mister en helhetlig forstaelse av
kunnskapen. Derved kan de oppleve kunnskap som rigid, de forstar ikke at de selv
kan stille seg kritisk til kunnskap, og at de kan vaere med pa a utvikle kunnskap. Dette

mener han kan fare til fremmedgjering og at de far et utvendig forhold til kunnskap.

Av denne grunn er han forholdsvis negativ til ren kunnskapsformidling i skolen. Han
etterspagr mening og sammenheng i det som formidles. Mening er for ham noe

individet selv ma skape gjennom tenkning, og da farst og fremst gjennom selvstendig

" Til tross for at Sokrates ikke var like streng pa dette punktet, fremheves dette av mange teoretikere som et sentralt
prinsipp for filosofiske samtaler med barn (Schjelderup 1999, Platon 2005).
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tenkning, noe han mener enhver god undervisning bar stimulere til®. Gjennom
filosofiske samtaler mener han at elevene kan undersgke grunnleggende antagelser og
strukturer ved de fag og emner de laerer pa skolen, og slik fa en dypere forstaelse av
dem og se sammenhengen mellom dem. Da kan de ogsa leere & se sammenhengen

mellom det de leerer pa skolen og sine egne liv.

Lipman mener at for at elevene skal kunne tenke selvstendig, ma de utvikle
dgmmekraft. Lipman foreslar derfor at trening i a tenke, og derved utvikling av det
han kaller "tenkeferdigheter”, integreres i hele leereplanen. Dette innbarer a trene
elevene i a se relevante sammenhenger og forskjeller mellom fakta, a definere og
klassifisere, & neerme seg faktaopplysninger objektivt og kritisk, a reflektere over
forholdet mellom fakta og verdier og a se forskjellen pa hva man kan tro og hva som

er logisk mulig.

Videre argumenterer Lipman for at barn ma laere a kunne skille mellom god, stringent
tenkning og upresis tenkning, pa samme mate som vi leerer dem kvalitetskriterier pa
god sprakbruk eller god poesi. De ma systematisk leere & bruke disse kriteriene i sin

egen tenkning slik at de larer a resonnere konsist og presist.

Lipman er opptatt av at man gjennom filosofiske samtaler ikke bare utvikler kritisk
tenkning, men ogsa utvikler kreativ tenkning og omsorgsfull tenkning. Han ser
derved ingen motsetning mellom logisk og kreativ tenkning. Han papeker for
eksempel betydningen av at barn far mulighet til a fglge en ulogisk tankerekke bare
for a se hvor den farer, til & prave ut irrasjonelle tanker for at de kan apne opp for nye
perspektiver osv. Han mener kreativ tenkning kan anspore til fantasi og
oppfinnsomhet. Den kan hjelpe barna til & bevege seg forbi det umiddelbart gitte og

gi dem mulighet til & forestille seg verden annerledes enn det den er. Da blir det

Han sier bl.a. om forholdet mellom filosofi og vitenskap at vitenskapen kun legger vekt pa relasjonen arsak-virkning,
mens filosofien i tillegg konsentrerer seg om helhet-del relasjonen, noe som gjgr den langt mer omfattende, og gjer at den

bedre er i stand til & handtere meningsaspekter (Lipman 2003: 57).
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mulig for barna a sette seg ideelle mal. Pa denne maten kan den kreative tenkning gi

nering til den logiske tenkning og visa versa.

Lipman legger dessuten sterk vekt pa det fellesskap som etableres gjennom
filosofiske samtaler. Gjennom dialogen utvikler barna en felles forstaelse og de blir
oppmerksomme pa hverandres tanker og forestillinger. Derved blir de bedre kjent
med hverandre, noe som ansporer til respekt og oppmerksomhet overfor hverandres
folelser. Han snakker i den forbindelse om utviklingen av en mellommenneskelig
falsomhet og forstaelse gjennom deltagelse i filosofiske samtaler. Dette kan legge

grunnlaget for en videre positiv sosial utvikling (Lipman 1980).

2.2.3 Oscar Brenifier

En markant skikkelse innen filosofering med barn er franskmannen Oscar Brenifier.
Brenifier har sin bakgrunn som filosofisk praktiker®, og er farst og fremst opptatt av
erkjennelsespotensialet som ligger i logikken. Til tross for at filosofisk praksis tar
form av én til én samtaler med voksne, mens filosofiske samtaler i skolen foregar
mellom en tilrettelegger og en gruppe barn, mener han at de samme grunnprinsipper

er gjeldende for de to former for praksis.

Som Lipman, knytter ogsa Brenifier filosofi som pedagogisk metode direkte til
kunnskapsformidlingen i skolen. Den filosofiske samtale tar opp problemer som
ligger bakenfor kunnskapen, nettopp de problemer som gjorde at menneskene i det
hele tatt undersgkte det aktuelle fenomen og skaffet seg kunnskap om det. Uten at
disse grunnlagsproblemene vies oppmerksomhet i undervisningen blir kunnskapen,

slik Brenifier ser det, dgd og meningslgs.

® Filosofisk praktiker er en yrkestittel for en slags filosofisk samtaleleder som leder én til én samtaler med voksne.
Mennesker med problemer de gnsker & finne ut av kan fa en time hos en filosofisk praktiker som, ved hjelp av dialektisk
metode, kan hjelpe dem til & komme til kjernen av deres problem og derved fa mulighet til selverkjennelse og autonomi.
Brenifier har lang erfaring som filosofisk praktiker.
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Men dette impliserer ikke at Brenifier har en bestemt mening om hvorvidt de
filosofiske samtalene skal ta utgangspunkt i det kunnskapsstoffet som presenteres i
skolen. Brenifier er opptatt av hvordan man snakker sammen, og at man gjennom
samtalen kan fa et metaperspektiv pa seg selv. Hva man snakker om blir derfor
mindre viktig (Brenifier 2004b).

Nettopp dette metaperspektivet er sentralt for Brenifier. Ved hjelp av logiske
spgrsmal kan man avslgre fordommer og irrasjonelle antagelser som preger
deltagernes virkelighetsoppfatning. Nar deres meninger avslgres som uholdbare, blir
de forvirret, og de vil sgke ny erkjennelse'® (Brenifier 2005). Dette ser vi et godt

eksempel pa i Platons dialog ” Menon”, som vi allerede har nevnt.

For Brenifier blir laererens primeere oppgave derved a hjelpe elevene til & fa en
distanse til seg selv, til alle sine feil og mangler og stivnede holdninger. I tillegg skal
han hjelpe dem med a skille seg fra sin uvitenhet. Distansering skal muliggjeres
gjennom mgtet; elevenes magte med seg selv, elevenes mgte med leereren, og som
forutsetning for disse igjen, - leererens mgte med seg selv. Gjennom disse mgtene
konstitueres et fellesskap der viten, kompetanse og erkjennelse kan virkeliggjares
(Brenifier 2004b).

Mens Lipman fremstiller filosofi i skolen som en effektiv mate a gve opp de
ferdigheter som elevene trenger for a kunne gjere det godt pa skolen og samfunnet,
lovpriser Brenifier latskapen. Han poengterer betydningen av a slgse med tiden slik at
det blir rom for det spontane og uventede®'. Han mener at for mye arbeid kveler
tankevirksomheten og svekker kommunikasjonen mellom tilrettelegger og elev
(Brenifier 2004b).

10 Som Hannah Arendt papeker er dette ogsa sentralt for Sokrates dialoger (Arendt 1998)

™ Her er det lett & assosiere til Hannah Arendts forstdelse av handling som spontan og uventet, og det er narliggende & se
det slik at Brenifier her gnsker & apne det pedagogiske rom for handling.
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Dette impliserer ikke at han mener tilretteleggeren skal gjare jobben for elevene, eller
at det ikke skal forega tankevirksomhet i timene. Tvert imot lar han tilretteleggeren
veere intellektuelt lat, i den forstand at han unnlater a trekke opplagte slutninger og
nekter a forsta det som ligger implisitt i det elevene sier. Han er rett og slett vrang. Pa
denne maten tvinger han elevene til selv a redegjere for det underliggende, og til
presisere implisitte slutninger. Derved blir ikke den filosofiske samtales oppgave
farst og fremst a oppave elevenes tenkeferdighet. Dens oppgave er a opplyse der og
da, "avslgre det som virker uklart og gjare det umiddelbart usynlige lett a se”
(Brenifier 2004b: 13).

Brenifier har derved et annet fokus enn Lipman. Mens Lipman er opptatt av at man
gjennom filosofiske samtaler kan utvikle argumentasjoner som kan fgre frem til en
slags felles forstaelse, er Brenifier opptatt av a bryte ned enhver forstaelse slik at
elevene far en avstand til seg selv og de fordommer og tankemgnstre som preger

deres forhold til seg selv og verden (Brenifier 2005).

2.2.4 Skoletorget

Barne- og Ungdomsfilosofene (www.buf.no) star bak nettstedet www.skoletorget.no

der leremidler for grunnskolen er tilrettelagt for & danne utgangspunkt for filosofiske
samtaler. Istedenfor & skrive tekster som kun har den hensikt & vekke barnas
filosofiske refleksjon, slik som Lipman har gjort, har man her utviklet leeremidler i
henhold til L97, der vitenskapelige fakta blir presentert pa en filosofisk relevant mate.
Lererne blir oppfordret til & la elevene selv foresla sparsmal som de gnsker a ta opp
til samtale. I tillegg er det utarbeidet forslag til problemstillinger som laererne kan
foresla for klassen dersom elevene selv ikke kommer pa filosofiske spagrsmal a
reflektere rundt. Selv om Skoletorget har internett som medium, er materialet altsa
ment & brukes pa samme mate som Lipmans tekster og leerermanualer. Skoletorgets
samtaleopplegg er imidlertid langt mindre omfattende enn Lipmans, og man

presiserer at det er a foretrekke at elevene foreslar spgrsmal de gnsker a diskutere.


http://www.buf.no/
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Samtaleopplegg som er lagt ut pa Skoletorget er ment som inspirasjon til leereren, og

ikke som lerermanualer?,

Tanken bak Skoletorget er at elevene, gjennom filosofiske samtaler om temaer som er
presentert gjennom laerestoffet, kan fa mulighet til @ oppdage hvordan kunnskapen
kan knyttes sammen i en starre helhet, og ha relevans i forhold til grunnleggende
spgrsmal ved livet generelt. Derved kan filosofi aktualiseres som et naturlig grunnlag
for & kunne forsta kunnskapen som formidles i skolen, ikke som et tillegg eller

vedheng til denne.

Til grunn for dette prosjektet ligger ideen om at filosofi og filosofering angar alle
aspekter ved livet, det angar selve grunnlaget for var viten og vare handlinger, og kan
knyttes til alle fenomener. Det er derfor ikke bare et fag i seg selv, men en mate a
forholde seg til livet pa. Filosofiske samtaler er, i falge et slikt syn, en samvaersform
som blant annet kan danne grunnlaget for annen vitenskapelig praksis. Da er det
naturlig a samtale filosofisk over konkret leerestoff i skolen, og ikke bare samtale over
tekster som eksplisitt presenterer filosofiske problemstillinger, slik for eksempel

Lipman legger opp til**.

Lipmans poengtering av behovet for & undersgke kunnskapens grunnlagsbetingelser
og a reflektere rundt disse kan underbygge en slik tenkning (Lipman 2004). Dette kan
0gsa begrunnes ut ifra den vekt Brenifier legger pa at man gjennom den filosofiske
samtale far draftet de emner som angar faget, emner som gir faget mening og setter
det i en sammenheng. Han ser en fare for at elevene ikke vil oppleve faget som

sammenhengende dersom disse forblir skjulte for dem (Brenifier 2004b).

Mens Brenifier farst og fremst legger vekt pa hvordan man snakker sammen i den

filosofiske samtale, fokuserer Skoletorget pa hva man snakker om. Det vil derfor ikke

12 Dette star presisert pa nettstedet.

13 Dette presiseres ikke p& Skoletorgets nettside, men undertegnede har veert med & utvikle idégrunnlaget for dette
nettstedet.



24

veere noen motsetning mellom disse to posisjoner. Men Brenifiers vektlegging av
metarefleksjon over egen tenkning kan implisere at samtalen i mindre grad kan bli
direkte faglig relevant. Lipmans tilnzerming, der hovedvekten ligger pa a utvikle gode
argumentasjoner rundt de tema man snakker om, kan derimot se ut til & kunne

kombineres greit med Skoletorgets konsept og undervisningsmateriell.

Det er nzrliggende a se for seg at Skoletorgets konsept impliserer at filosofisk
metode integreres i det meste av undervisningen som foregar pa skolen. Men det er
selvsagt ogsa mulig a bruke Skoletorgets undervisningsmateriell som utgangspunkt
for samtaler i egne filosofitimer, dersom disse er ment som undervisning i bruk av

filosofisk metode, og ikke til teoretisk presentasjon av filosofihistorie.

For & kunne vurdere de ulike alternativers demokratiske dannelsespotensiale, ma vi

imidlertid forst etablere en forstaelse av demokrati og demokratisk deltagelse.
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3. Demokrati og demokratisk deltagelse

3.1 Hannah Arendts demokratiforstaelse

For Hannah Arendt er ikke demokratiet kun en styreform, men en livsform der
mennesket i ord og handling far utrykke hva det er (Castoriadis 1995). Gjennom den
frie politiske deltagelse innen demokratiet far innbyggerne mulighet til & handle, og
det er evnen til & handle som, i falge Arendt, skiller mennesket fra alle andre
livsformer (Arendt 1996). For a forsta hva hun mener med dette, er det viktig a vite at

Arendt har en helt spesiell forstaelse av begrepet "handling”.

3.1.1 Handling

That there be a beginning, man was created, before whom nobody was.
St. Augustine

Hannah Arendt skiller handling fra atferd. Atferd er uten signatur, den rgper ikke noe
unikt ved individet. Slik hun ser det, er det derimot evnen til & handle som skiller

mennesket fra dyrene, og som apenbarer individuelle sarpreg.

For bedre a forsta hva hun legger i begrepet “handling”, er det viktig & vite at hun
skiller mellom aktive og passive former for aktivitet. Disse kategoriene skiller hun
igjen inn i tre kategorier. Det aktive livet skiller hun i produksjon, tilvirkning og
handling. Nar mennesket er aktivt er det et sosialt vesen som samhandler med andre i
aktiviteter og prosesser. Nar en sa trekker seg tilbake og sgker ro i en selv tar det

kontemplative, eller passive, livet til.

Arbeidet er den aktivitet som sikrer slektens overlevelse. Dyrking og tilbereding av
mat, husarbeid og omsorg for barn er alle aktiviteter som for Arendt faller inn i denne

kategorien. Siden det er arbeidet som opprettholder livsfunksjonene, er ikke dette en
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aktivitet vi kan velge a avsta fra. Derved er det ufritt, det er underlagt

ngdvendighetens tvang.

Produksjon omfatter den prosess der alle ting produseres som mennesket synes de har
behov for i en gitt tidsepoke, f.eks. bygninger, gjenstander og datasystemer.
Produksjon gis en starre varighet enn arbeidet, men ogsa produksjonen er under
instrumentalismens tvang, ogsa den er kun et middel til & oppna et mal, - produktet
som blir produsert. Derved er heller ikke produksjon en fri aktivitet. I og med at
malet med arbeidet og tilvirkningen ikke ligger i aktiviteten i seg selv, men utenfor
denne kan arbeidet stilles under en instrumentell malestokk, arbeidet har kvalitet i

den grad det effektivt farer frem til dette malet.

Det er Aristoteles som farst delte menneskelig aktivitet inn i ”poiesis”, aktiviteter
som utelukkende tar sikte pa a frembringe et mal som ligger utenfor aktiviteten i seg
selv, og "praxis”, aktiviteter som ogsa er et mal i seg selv. Arendt holder strengt pa
dette skillet. Tilvirkning og arbeid inngar i poesis, mens handling derimot inngar i
praxis. Den foregar direkte mellom mennesker, og skaper de samfunnsmessige
betingelsene som garanterer en viss kontinuitet og som skaper historie, og det er

gjennom handling vi skaper mening.

En handling folger ikke kausalt av utenforliggende faktorer som konvensjoner eller
instrumentell nytte, handlingen innebarer derved evnen til & sette noe nytt og unikt ut
i verden. Man kan ikke forutsi en handling, for den springer ut av den handlendes
unike individualitet Den er spontan og bringer derved noe usett og uhgrt inn i
verden. Man kan derved ikke forvente at en handling skal veere rasjonell, man kan
bare hape pa det. Dette gjer handlingen til den mest uberegnelige og uforutsigbare

menneskelige aktivitet.

Det som gir en handling mening er at det er et subjekt som handler, et subjekt som
gjennom handlingen erklarer at det er nettopp han som handler, at han er klar over
hva han gjer, at han har handlet fgr og at han vil handle igjen og at det derfor er en

sammenheng mellom de ulike handlingene. Pa denne maten gis handlingene, til tross
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for sin uforutsigbarhet, en form for konsistens og mening. En handling har derved

mening i seg selv'*(Arendt 1996).

3.1.2 Fellesskap

Men individet kan ikke handle alene. Menneskene rundt er vitner til handlingene, og
som vitner utgjer vi en felles verden. Farst innen en felles verden®, kan individet
realisere og fa anerkjent sin egenart. Det som gjar en handling til en handling er at
den inngar i et menneskelig relasjonssystem. Den blir husket, og muligens gjenfortalt,
og som sadan inngar den i det allmenne relasjonssystem vi alle handler innenfor. Slik
vil den veaere med a skape muligheter for ogsa andres fremtidige handlinger, som

igjen vil skape mulighet for nye handlinger helt inn i det uendelige.

Vi vet derfor aldri helt hvordan andre vil handle pa bakgrunn av vare handlinger, i og
med at ogsa disse senere handlinger springer ut av de handlendes unike individualitet,
og derfor er det aldri mulig & kunne forutsi de fulle konsekvenser av vare handlinger.
Handling setter i gang irreversible prosesser, og det er heller ikke mulig & gjare en
enkeltperson ansvarlig for det oppnadde resultater. Likevel ma hver enkelt ta ansvar

for sine handlinger, ogsa fordi man gjennom handling virkelig avslgrer hvem en er.

| og med at det er gjennom handling vi realiserer var menneskelighet og har mulighet
til & realisere var individualitet, identifiserer ikke Hannah Arendt frihet som
personlige preferanser, men som mulighet til & samhandle med ens medborgere for
samfunnets beste. Individet m4, slik hun ser det, daglig samhandle med andre om
spgrsmal av mer enn instrumentalistisk betydning om det skal utvikle sitt potensial

for begrunnet tale og rettferdighetssans. Gjennom samhandling i ord og handling

14 Arendt bygger her pa Aristoteles skille mellom "poiesis”, aktiviteter med mening i seg selv, og "praxis”, aktiviteter som
ikke har mening i seg selv men som utfgres i lys av en eksternt gitt mening.

15 Arendt definerer en felles verden” som det systemet av menneskelige relasjoner som samhandlingspartnere inngar i
(Arendt 1996: 186).
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defineres selvet og gjeres til noe solid og verdig. Det er gjennom et samfunn, med et

felles sprak og oppfattelse av verden, vi utvikler et selv (Arendt 1996).

3.1.3 Den offentlige politiske diskurs

For & kunne handle som unike aktgrer trenger man et rom a handle innenfor. Dette
rommet bestar av det man har til felles, og dette etablerer en avstand til individene.
Dette rommet, som Arendt kaller det offentlige rom, er det rom som oppstar mellom
mennesker som etablerer et fellesskap gjennom tale og handling®®. Dette rommet
oppstar der menneskene trer frem for hverandre, der de ikke bare eksisterer som

andre levende eller dgde ting, men der de kommer til syne gjennom handling.

Det er en fordom & tro at dette rent politiske fremtredelsesrom alltid vil finnes der
mennesker kommer sammen, bare fordi mennesket har handlingens og talens gaver.
Det offentlige rom forutsetter at individene virkelig trer frem for hverandre, at ord og
handling knyttes sammen for a avdekke fremfor a tilslare, slik at nye forbindelser kan
etableres og konsolideres, for pa denne maten a skape nye realiteter. Derved er det
farst og fremst sprakhandlinger som finner sted i det offentlige rom. Og ingen skal

kunne hindres i d ytre sin mening her.

Handling bygger pa to ulike betingelser; menneskenes likeverd og deres ulikhet'’.
Gjennom handling kan vi vise var ulikhet i relasjon til andre mennesker. Det gjares i
interaksjonen, dvs. nar vi handler med hverandre, og ikke for eller mot hverandre
Livet i det politiske offentlige rom kjennetegnes for Arendt av likeverdighet mellom
alle deltagere, som opptrer som frie individer. Ingen form for tvang kan forekomme

innen denne arena.

18 Selv om Arendt betrakter tale som en form for handling (Smith 2001), poengterer hun at handling ikke er mulig dersom
den ikke gjeresforstaelig gjennom tale. (Arendt 1996) For & poengtere dette er det funksjonelt a skille mellom disse
talehandlinger og andre handlinger.

17 Arendt skiller skarpt mellom "ulikhet” og det beslektede begrepet “egenart”, der “egenart” betegner det som skiller et
fenomen fra andre lignende fenomener, f.eks. hester fra andre pattedyr, mens ulikhet er det bare mennesker som er i stand
til & oppfatte idet det kan skille seg selv fra alle andre mennesker, ved & formidle seg selv (Arendt 1996).
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For & kunne tre frem for hverandre gjennom handling ma man farst ha etablert en
avstand til seg selv, til sine egne falelser og behov, som for Arendt utgjer den private
sfeere. Det er nettopp denne avstand som skiller det offentlige fra det private. En slik

avstand etableres gjennom refleksjon, og da farst og fremst gjennom selvrefleksjon.

En slik avstand til seg selv og til hverandre forutsetter ogsa handlingens avstand til
begivenhetene. Pa denne bakgrunn skiller Hannah Arendt drastisk mellom det
politiske og verdslige®®. Politikken mé vare fullstendig fri fra interessestyrte sfarer?,

preferanser og kjepslaing.

Derved er ikke poenget med a skape et politisk offentlig rom a etablere et redskap for
offentlig forvaltning, men a etablere mellommenneskelige relasjoner og fellesskap..
Menneskene ma handle i fellesskap, og gjennom slik handling etableres et offentlig

rom. Et slikt rom ma skapes og gjenskapes kontinuerlig (Arendt 1996, Arendt 1998)

3.1.4 A gke handlingsrommet

Arendt forstar derved demokratiet som en vedvarende prosess. Politikk innen en
demokratisk kontekst er for henne direkte og vedvarende sivilt engasjement. Hun ser
det ikke som et mal at den offentlige debatt skal fare frem til endelige lgsninger for
samfunnet, den er for henne heller en kontinuerlig prosess der innbyggerne aktivt
deltar i grunnlagsdebattene for politikken. Lover og institusjoner gir derved kun
rammeverk for politikken, politikken i seg selv er debatt, frigjaring og deltagelse i a
treffe avgjarelser. Aktiv politisk deltagelse er for Arendt derved en forutsetning for

fullverdig medborgerskap?.

18 »Det verdslige” er for Arendt det som omhandler menneskelige behov, som behovet for mat, savn, trygghet, kjarlighet
osv. , og derved alt som har med individuelle behov og interesser a gjare.

19 gkonomi, fordeling av goder med mer.

2 villa bruker begrepet “citicenship” som jeg har oversatt til "medborgerskap”.
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Politikken omhandler det som kunne vart annerledes, og et mal for denne er a gke
omradet for dette, og derved & minske oppfatningen av ngdvendighet slik at det
mulige blir starre enn det foreliggende. Dette gjgres ved at alle mulige aspekter ved
samfunnet blir diskutert, og at sa mange ulike perspektiver som mulig legges frem i
den offentlige debatt. Derved skapes en forestilling om at ting kunne ha veert
annerledes enn det de er, noe som etablerer en mulighet for forandring i radikal
forstand. Det er ulikheten i perspektiver, altsa uenigheten, som driver den offentlige
debatt fremover. For Arendt er det derved et poeng at man gjennom den offentlige
debatt ikke skal komme frem til en endelig konsensus, hadde man kommet frem til
det ville jo grunnlaget for den offentlige debatt blitt borte (Villa 1996, Arendt 1998).

Vi har sett at Arendt har et deltagerdemokratisk syn pa demokratiet og at hun
vektlegger individets mulighet til & handle innen det offentlige rom, som kontinuerlig
etableres gjennom individuelle handlinger. Dette gjgr samfunnet avhengig av

individer som er i stand til & handle politisk.

Vi har sett at filosofisk refleksjon kan ta form av filosofiske samtaler, og at man kan
ha filosofiske samtaler som del av undervisningstilbudet pa skolen. Kan elevene
gjennom deltagelse i filosofiske samtaler pa skolen utvikle ngdvendige politiske
egenskaper og disposisjoner for senere a kunne etablere og opprettholde en offentlig
debatt?
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4. Filosofi i skolen som forberedelse til politisk
deltagelse

For Arendt er det demmekraften, og valget, som er politikkens kjerne. Man velger
selv hvordan man vil handle, og til tross for at man aldri kan forutse konsekvensene
av ens handlinger, star man likevel ansvarlige for dem (Arendt 1996). Derved blir
ansvarlighet og demmekraft sentrale egenskaper for demokratisk deltagelse innen det
offentlige rom. Er dette egenskaper som kan utvikles gjennom undervisningen i

skolen?

Arendt er opptatt av at barn skal skanes for politikken, og at skolen derfor ikke er en
politisk arena (Smith 2001). Det faktum at de debatter som foregar i klasserommet
ikke er allment tilgjengelig for alle, og det faktum at undervisningen er obligatorisk,
slik at elevene ikke er frie til 8 komme og ga som de vil, viser dessuten at det i
prinsippet ikke er mulig a etablere en offentlig debatt i klasserommet. Vil dette si at

skolen ikke bgr ta sikte pa a forberede elevene pa politisk deltagelse?

4.1 Utdannelse, filosofi og politikk

Gjennom var problemformulering er filosofi, pedagogikk og politikk knyttet sammen,
- livsomrader som ikke ngdvendigyvis lar seg forene. Men dersom vi ikke kan
postulere en naturlig og konstruktiv sammenheng mellom disse, gir det liten mening i

a forsgke a besvare var problemstilling.

Vi skal derfor utifra Arendts syn pa skole og politikk, undersgke hvorvidt skolen bar,
og eventuelt hvordan skolen kan, forberede elevene til politisk deltagelse. Vi vil ogsa
undersgke forholdet mellom filosofi og politikk ved farst & vurdere hvorvidt filosofi
lar seg forene med politisk deltagelse, og sa redegjare nermere for Arendts syn pa

den filosofiske samtales betydning for det politiske liv.
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4.1.1 Konservativ eller progressiv undervisning?

Arendt har et visjonert syn pa det demokratiske samfunn og pa utvidelse av
individenes handlingspotensial. Vil dette si at hun ogsa har et visjonart syn pa
skolen? Kan det, utifra henne, argumenteres for at skolen har en vesentlig oppgave i a

statte elevene i a utvikle sitt handlingspotensial?

Ut i fra den vekt Arendt legger pa individuell handling og betydningen av at flertallet
av innbyggerne i et demokratisk samfunn innehar egenskapene tenkning, vilje og
bedgmmelse, er det veert narliggende a tro at tilegger skolen en sentral rolle i & hjelpe
elevene til & utvikle slike egenskaper. Slik er det imidlertid ikke. For Arendt er
oppdragelsens rolle farst og fremst a sette grenser. Barn er, slik Arendt ser det, fadt
med evne til & handle. Men handling er uregjerlig og uberegnelig. Handling som ikke
foregar innen faste rammer er derfor ikke egnet til a legge grunnen for et stabilt
handlingsfellesskap. Farst med slike faste rammer pa plass kan det nye og
revolusjonzre i hvert barn apenbare seg — men dette skjer altsa ikke i
skolesammenheng (Mahrdt 2004).

Dette er ogsa en grunn til at Arendt skiller sa skarpt mellom utdannelse og politikk.
Hun ser ikke ut til 2 mene at skolen er en egnet arena for a utvikle politiske
egenskaper gjennom praksis®*. Arendt legger farst og fremst vekt pa skolens oppgave
i & formidle tradisjonen, for hun mener det kun er gjennom grundig kjennskap til
denne at barna en dag vil veere i stand til & fornye den. Kunnskapsformidling, og da
spesielt innen fagene historie og samfunnskunnskap, blir for derfor en sentral
oppgave for skolen. Men hun legger ikke opp til en kontinuerlig drgftelse og kritikk

av den bestaende kunnskap.

Stacy Smith argumenterer for at dette nok er en egnet holdning til undervisning av

sma barn, men i og med at Arendt legger sa sterk vekt pa utvikling av de

2! Begrepet "praksis” har her ingen sammenheng med Avristoteles begrep”praxis”, som tidligere har blitt nevnt.
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menneskelige egenskaper, og da ogsa evnen til politisk deltagelse, vil det veare

ngdvendig med bedre forberedelse til dette pa de hayere klassetrinn (Smith 2001).

Arendt mener imidlertid at evnen til & handle er en evne som alle er fgdt med, og at
dette derfor ikke er en evne som skolen spesielt ma fokusere pa a la elevene fa bruke
og utvikle. Mot dette kan det innvendes at selv om elevene har denne evnen nar de
begynner pa skolen er det ikke sikkert at elevene beholder den. Lipman hevder at
hans erfaring er at elevene mister denne evnen i lgpet av skolegangen. Han mener at
undervisningen i skolen undergraver elevenes evne til a handle, og at det er behov for

nye undervisningsformer som oppmuntrer elevene til handling (Lipman 1980).

Smith argumenterer for det samme utifra Arendts forstaelse av handling. Hun sier at
dersom handling er den aktivitet der mennesket kan virkeliggjere seg selv som
menneske, og dgmmekraften er sentral for & kunne handle, bar alle mennesker, ogsa
barn, fa starst mulig rom for a praktisere demmekraft, og derved gve opp denne
evnen (Smith 2001). Sparsmalet blir da hvorvidt Arendt mener demmekraften er en
evne som kan gves opp i det hele tatt. Og dersom den kan det, pa hvilken mate kan

skolen bidra til dette?

4.1.2 Kan dgmmekraft gves opp?

Arendt definerer demmekraft som evnen til & kunne bedgmme partikulere ting uten a
kunne basere bedgmmelsen pa implementering av generelle prinsipper som lar seg
leere. Det er altsa nar man ikke lenger kan basere ens livsfarsel pa de retningslinjer
som er overlevert gjennom tradisjonen, det blir sentralt & kunne utvise demmekraft.
Et samfunn kan derved fungere godt over lengre tid uten at dets innbyggere har
utviklet denne egenskapen. Men ved endringer kan denne mangelen bli fatal, slik som

for eksempel under andre verdenskrig.

22 Det kan her innvendes at Lipmans erfaring begrenser seg til amerikanske skoler. Men Erling Lars Dale p&peker dette
problemet i sin analyse av norske skoler, noe som tyder pa at problemet ogsa er relevant her i Norge (Dale 1993).
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Sentralt for demmekraften er a kunne sette seg inn i andres stasted. Man danner en
mening gjennom a betrakte en sak fra mange ulike stasteder. Jo flere stasteder man er
i stand til & leve seg inn i, og som kan ligge til grunn for eget standpunkt, jo bedre
utviklet er demmekraften (Arendt 1998).

Smith argumenterer for at demmekraften kan oppgves og at skolen er rette arena for
en slik oppeving. Hun er enig med Arendt i at demmekraft betinges av evnen til
kunne sette seg inn i andres stasted, og derved a kunne vurdere en sak upartisk. Men
hun mener at for & kunne gjare dette er det ngdvendig a ha blitt konfrontert med en

rekke andre personers stasted, noe hun mener skolen kan gi en god mulighet for.

Av denne grunn mener hun at trening og kultivering av dgmmekraften bgr veere
skolens sentrale oppgave. Hun mener at dette kan gjares ved a legge til rette for
representativ tenkning, - ved a gi rom for stillingstagen og refleksjon og ved a gi
alderstilpassede muligheter for gvelse i dette. Pa dette grunnlag argumenterer hun for
at en utdannelse som tar sikte pa a utvikle demmekraft, ogsa ma gi mulighet for a ta
konkrete standpunkt (Smith 2001). Men vil ikke innfering av skoledemokrati gi bedre

mulighet for konkret stillingstagen enn innfering av filosofiske samtaler?

Matthew Lipman er skeptisk til dette. | felge ham ma man ikke be barna ta konkrete
standpunkt fer de er modne for det. Derimot bar de undersgke grunnlaget for & kunne
ta konkrete standpunkt gjennom filosofisk samtale. Han presiserer at for a kunne fatte
moralske valg ma man farst ha utviklet evnen til refleksjon; gjennom a respektere
andres standpunkt, resonnere konsistent og a forestille seg alternative muligheter.
Man ma ha utviklet en fglsomhet for sma, men betydningsfulle, detaljer, en falelse
for det spesielle ved situasjonen og for hva som ville ha veert riktig for en slik
situasjon, selv om det skulle hende at lignende situasjoner har krevd et annet valg
tidligere. Disse evnene mener han at ma bygges opp far en bes om a ta stilling til

konkrete moralske dilemmaer (Lipman 2003).

Erling Lars Dale argumenterer ogsa mot innfgring av skoledemokrati, men fra et litt

annet stasted. Han hevder at det i utgangspunkt er umulig a innfare reelt
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skoledemokrati i og med at barn i mindre grad enn voksne kan overskue
konsekvensene av sine handlinger. Det vil derfor uansett matte vare de voksne som
ma ha ansvaret for hva som skal skje pa en skole, og demokratiet vil ikke kunne bli
reelt i fundamental forstand.. Man kan derved fort vikles inn i en ”late som praksis”,
der man lurer barna til a tro at de er med pa a bestemme, mens de i virkeligheten ikke
har reell innflytelse (Dale 1992: Kap 1). Det er narliggende a se sammenhengen
mellom dette resonnementet og Arendts betoning av de voksnes ansvar for a sette

grenser rundt barna.

Gjennom deltagelse i filosofiske samtaler far barna mulighet til a ta intellektuelle
standpunkt, noe som i fglge Lipman er en forutsetning for a kunne ta gjennomtenkte
standpunkt om praktiske anliggender. Gjennom praktiseringen av filosofiske samtaler
mener han derfor at man kan skape en arena innenfor skolens pedagogiske tilbud der
elevene kan fa utvikle og utvise demmekraft hvor standpunktene far verdi, - uten

voksnes sanksjoner (Lipman 2003).

Vi vil senere ga nermere inn pa hvordan elevene kan utvikle sin demmekraft
gjennom deltagelse i filosofiske samtaler. | og med at demmekraft i falge Arendt er
en sentral politisk egenskap har vi imidlertid gjennom var diskusjon indirekte pavist
en sammenheng mellom filosofi og politikk. Men kan vi finne en mer direkte

sammenheng?

4.1.3 En offentlig filosofisk debatt?

Arendt har et ambivalent syn pa forholdet mellom filosofi og politikk. Pa den ene
side betoner hun betydningen av det ensomme individets selvstendige sgken etter
fenomenenes bakenforliggende sannhet gjennom kontemplasjonen. Denne er
avhengig av en avstand til begivenhetene, og er saledes uforenlig med politisk
deltagelse. Hun ser likevel en sammenheng mellom politikk ved at hun paviser faren
for totalitarisme og et konformt teknokratisk massesamfunn dersom ikke deltagerne i
et politisk fellesskap har evne og mulighet til filosofisk refleksjon. Imidlertid papeker

hun, som nevnt innledningsvis, at den individuelle filosofiske kontemplasjon skjer
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etter mgnster av filosofiske samtaler individet har tatt del i med andre. Den
filosofiske samtale er derved en forutsetning for den individuelle filosofiske tenkning
(Hansen 2002: Kap 4). La oss begynne med a undersgke hennes farste antagelse; at
filosofisk refleksjon er uforenelig med politisk deltagelse. Kan det ikke vaere bade

mulig og enskelig a trekke filosofien inn i den offentlige debatt?

Cornelius Castoriadis er en tenker som teoretisk sett ligger naer Arendt. Han papeker
at den offentlige debatt kontinuerlig ma gli over i en filosofisk debatt, fordi man ma
vurdere grunnlagssparsmal fer man kan diskutere praktiske spgrsmal. Dette
innebarer a diskutere forutsetningene til de konkrete politiske beslutninger, alt det
som leder frem til dem, noe som vi har sett at ogsa Lipman argumenterer for. Dersom
filosofiske sparsmal er slik av natur at man aldri kan komme frem til et endelig svar,
kan en slik debatt paga i det uendelige, noe som for Arendt nettopp er et vesentlig

poeng ved den offentlige debatt.

Castoriadis papeker, i trad med dette, at forutsetningen for en filosofisk samtale er at
tanken er ubegrenset, noe som innebzrer at ingenting er gitt eller bestemt i
utgangspunktet. Dette kan gi et individ eller et fellesskap mulighet til & forestille seg
en radikalt annerledes verden, noe som kan gi et samfunn mulighet til & organisere

ting radikalt annerledes. Derved utvides omradet for det som er mulig.

Pa denne mate kan filosofisk utforskning skape grunnlag for kontinuerlig instituering
og re-instituering av samfunnet. Politisk kreativitet blir, ut ifra Castoriadis forstaelse,
heller en offentlig aktivitet der ethvert konsept, lov eller norm legges apen for

filosofisk undersgkelse pa permanent basis (Castoriadis 1995).

Castoriadis tar imidlertid ikke stilling til den problematikk Arendt reiser, at filosofisk
refleksjon er avhengig av en avstand til begivenhetene, og at det derfor er uforenelig
med politikk. Likevel kan man finne stgtte for hans pastand i Arendts egen teori. Vi
har sett at Arendt legger vekt pa at den politiske debatt skal veere fri for
handlingstvang. Den skal derfor holde en avstand til begivenhetene, og ikke

omhandle interessestyrte sfaerer. Pa dette grunnlag kan det argumenteres for at den
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filosofiske samtale, som Arendt vektlegger betydningen av, kan bringes ut i det

offentlige rom som del av den politiske debatt.

Og til tross for at Arendt presiserer at filosofisk refleksjon forutsetter en avstand til
begivenhetene, anerkjenner hun muligheten for filosofisk refleksjon kan oppsta
gjennom dialog med andre. Hun ser ogsa en direkte forbindelse mellom tenkning og
handling. Vi skal na undersgke hvordan Arendt ser pa forholdet mellom filosofisk
kontemplasjon og den filosofiske samtale. Kan den filosofiske samtale i seg selv veere

betydningsfull i politisk forstand®?

4.1.4 Den filosofiske samtale

Arendt er sveert opptatt av filosofiske samtaler og det vennskap som kan etableres
gjennom slike samtaler. Hun mener at man gjennom samtalen kan etablere en felles
forstaelse?*. Dette innebzrer ikke for henne at man kommer til enighet, men at det
etableres en forstaelse av at det er den samme verden og de samme fenomener som
apenbarer seg ulikt for hvert enkelt individ, alt utifra hver enkelts partikuleere stasted.
Arendt forstar Sokrates utsagn om at han vet at han ikke vet, dit hen at Sokrates vet at
han ikke kan eie sannheten for alle. Han kan ikke vite sannheten slik den fremtrer

distinkt for hver enkelt annet enn gjennom a spgrre vedkommende.

Den personlige sannhet kan videre, slik Arendt ser det, bare fgdes gjennom
kommunikasjon med andre. Hun beskriver slik kommunikasjon som en vennskapelig
samtale, ikke som en diskurs i streng forstand. Gjennom samtalen oppstar et mgte
mellom individene hvor hvert individs partikulere opplevelse av virkeligheten fades.
Det er det vennskap som etableres gjennom mgtet som finner sted i samtalen som for

Arendt er grunnelementet i det politiske liv. Gjennom dette mgtet blir man i stand til

28 Arendt skiller skarpt mellom den filosofiske samtale og den offentlige debatt. Castoriadis argumenterer for en offentlig
filosofisk debatt, det jeg na undersgker er politiske implikasjoner av den filosofiske samtale mellom venner slik Arendt
beskriver den.

2*Arendt bruker begrepet "sensus communis”, direkte oversatt: en felles sans eller forstaelse.
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a se verden fra den andres standpunkt, noe som for Arendt er politikkens

grunnleggende innsikt.

Filosofiens oppgave er da, slik Arendt ser det, a skape rom for slike vennskapelige
samtaler og forstaelse for kontemplasjonens verdi. Derved ser hun den sokratiske
dialog som en mulighet til & skape en forbindelse mellom filosofien og politikken.
(Hansen 2002: Kap 4).

Det ma imidlertid presiseres at den filosofiske samtale mellom venner, slik Arendt
beskriver den, pa vesentlige punkter skiller seg fra den filosofiske samtale i skolen.
Mens den farste foregar mellom jevnbyrdige individer som selv har igangsatt
samtalen og sgrger for dens opprettholdelse, er det i skolen tilretteleggeren som har
ansvaret for 4 ta initiativet til samtalen og serge for at den har retning og fremdrift.
Tilretteleggeren har saledes en helt annen rolle i samtalen enn deltagerne, og kan

derved muligens ikke betraktes som jevnbyrdig med dem.

Imidlertid legger ikke Arendt skjul pa at det er de sokratiske dialoger som for henne
er forbildet pa filosofiske samtaler. Og i disse samtalene fungerer Sokrates som
tilrettelegger, den som gir samtalene retning og fremdrift. Og akkurat slik disse
samtalene starter med et sparsmal fra hans samtalepartnere, starter gjerne filosofiske
samtaler i skolen med et spgrsmal fra en eller flere av elevene (Arendt 1998, Platon
2005).

Imidlertid foregar den filosofiske samtale, slik Arendt beskriver den, mellom venner,
i en uformell kontekst preget av varme og spontanitet. Filosofiske samtaler i skolen
foregar innen en starre gruppe under formell ledelse av en tilrettelegger, noe som gjer
den mer formell og derved mer lik den offentlige debatt. Muligens kan filosofiske
samtaler i skolen fungere som en overgang mellom filosofiske samtaler og den
offentlige debatt, noe som kan inspirere og forberede elevene til deltagelse i begge

disse aktiviteter.

Utifra Arendts forstaelse kan det uansett se ut til at a lere elevene til & kunne ga i

filosofisk dialog med andre kan vere direkte politisk relevant. Vi har gjennom var
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argumentasjon indikert at elevene gjennom deltagelse i filosofiske samtaler kan fa
mulighet til & utvikle sin demmekraft. Vi har ogsa indikert en sammenheng mellom
den filosofiske samtale i skolen og den offentlige debatt. La oss ga litt naermere inn

pa dette.

4.2 Etablere et far-politisk fellesskap

Brenifier presiserer at barn leerer mye mer av de strukturelle forhold som omgir dem
enn av det vi voksne forteller dem (Brenifier 2004b). Vi har allerede sett at det ikke
er mulig a etablere et offentlig rom og en offentlig debatt i klasserommet. Men vi har
ogsa argumentert for at dette vil si at det ikke er mulig & skape en kontekst som gir
mulighet for handling og for utvikling av demmekraft. La oss na, utifra Arendts
tenkning om den offentlige debatt, undersgke hvorvidt filosofiske samtaler kan
fungere som en far-politisk praksis, hvor igjennom elevene kan realisere sitt

handlingspotensiale®.

4.2.1 A handle med hverandre

Handling er for Arendt en direkte og oppriktig form for aktivitet ved at man gjennom
handling avslgrer hvem man er, ikke gjennom det man sier og gjgr men gjennom
maten man gjar det pa. Dette skjer imidlertid bare nar man handler med hverandre,
som selvstendige og likeverdige subjekter. Handler man for eller mot hverandre
skjuler man seg derimot bak handlingen. For & kunne handle ma man derfor, slik
Arendt ser det, handle med hverandre og ikke for eller mot hverandre. Dette
innebaerer jevnbyrdighet (Arendt 1996).

| en undervisningssituasjon inneberer dette for det forste at leereren handler med

elevene, og ikke for eller mot dem, og for det andre at elevene handler med

% Jeg velger her bevisst & ikke redusere de filosofiske samtaler til en effektiv mate & utvikle bestemte gnskverdige
egenskaper pa, men, i trdd med Arendts forstaelse, & betrakte handling gjennom deltagelse i filosofiske samtaler som et mél
i seg selv. Jeg vil senere komme nzermere inn pa dette.
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hverandre. Dette inneberer at alle forholder seg til hverandre som subjekter, og ikke
som objekter som enten skal formes eller brukes til bestemte formal. Impliserer

filosofiske samtaler en slik form for samhandling?

La oss farst se hva slags handlingsformer som muliggjeres gjennom filosofiske
samtaler. Pa bakgrunn av Arendts krasse skille mellom praxis og poiesis skiller
Habermas mellom to sosiale handlingstyper, kommunikative og strategiske
handlinger. Strategisk handlingsrasjonalitet gir orden og system, mens den
kommunikative handlingsrasjonalitet gir aksept for at validitetsprinsipper utvikles
diskursivt gjennom rasjonell argumentasjon (Villa 1996). Nar et individ handler
strategisk i en samtale, har det allerede bestemt seg for samtalens utfall. Dets
innstilling er egosentrisk, mal, interesser og motiv er bestemt allerede far
interaksjonen. Ved kommunikativ handling er derimot individenes interesse farst og
fremst knyttet til intersubjektiv forstaelse. Mal og motiver for samtalen skapes
underveis gjennom dialogen. Dersom lareren har strategiske mal med sin
kommunikasjon med elevene, for eksempel at elevene skal endre atferd eller utvikle
en bestemt forstaelse eller bestemte holdninger, vil han utifra en slik forstaelse handle

strategisk, og ikke kommunikativt.

Ledelse av og deltagelse i filosofiske samtaler skal derimot ideelt sett veere en
kommunikativ handling, noe som forutsetter en oppriktig interesse for a forsta andres
synspunkt. Samtalen har som forutsetning at deltagerne ikke pa forhand har gjort seg
opp en endelig mening om samtalens emne, men har en interesse for a utvikle en
felles forstdelse”® gjennom samtalen. Innen den filosofiske samtale er deltagernes
oppgave hverken a overtale eller & overbevise, men a fremme ideer som hypoteser for

undersgkelse.

% Felles forstaelse innebzrer for Habermas ikke bare at ytringene forstas av alle deltagerne, men ogsé at de godkjennes
som gyldige?®.(Lundberg 2003: 21-23). Men for Arendt innebzrer dette som sagt ikke konsensus, noe vi skal komme
narmere inn pa.
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Som nevnt er jevnbyrdighet for Arendt en forutsetning for & kunne handle med
hverandre. Men innen en pedagogisk praksis der laererens rolle er a formidle
kunnskap til elever som ikke vet, opptrer ikke elever og leerere som jevnbyrdige.
Leereren er derimot en autoritet som i mer eller mindre grad styrer elevene mot et gitt
mal, og handler derved strategisk. Brenifier hevder utifra sin erfaring med skolen at
nar leerere forholder seg til elevene har de ofte allerede regissert hva elevene skal si
og/eller gjere, og vurderer deres respons som gode eller darlige, rette eller gale, utifra
grad av samsvar med dette?” (Brenifier 2004b). Lareren handler strategisk, handling

er ikke en mulig respons, fordi den ikke tillegges en egen selvstendig mening.

Men dersom malet med samtalen er & fa frem hver enkelt deltagers unike perspektiv,
slik Arendt presiserer, kan ikke utfallet av samtalen allerede veere regissert. | trad med
dette argumenterer bade Lipman og Brenifier for at tilretteleggeren ikke ma ha
bestemte forventninger til hva deltagerne skal si eller hvilken retning samtalen skal ta
(Lipman 2003, Brenifier 2004b). | den filosofiske samtale trenger man ikke a
definere innspill som henholdsvis "riktige” eller "gale”, pa en eller annen mate

apenbarer de virkeligheten slik den fremtrer for den som fremmet innspillet.

Lipmans omfattende utarbeidelse av leerermanualer til filosofiske samtaler kan i
denne sammenheng vere problematisk. Dersom laereren skal ”lede” barna gjennom
en samtale ved hjelp av manualer, star han i fare for a styre samtalen. Dette kan vere
noe av grunnen til at Lipmans leerermanualer i mindre grad tas i bruk innen europeisk
praksis med filosofering med barn, slik Schjelderup og Olsholt papeker (Schjelderup
1999).

Det kan papekes at dette ogsa er en fare ved samtaleoppleggene som er lagt ut pa
Skoletorgets nettsider. Mot dette kan det innvendes at det pa nettsiden er grundig

presisert at dette opplegget kun er ment som inspirasjon, og ikke som en oppskrift pa

%7 Brenifiers erfaringer er imidlertid med franske skoler, men i og med at de samme premisser ligger til grunn for mye av
undervisningen i norske skoler, er det grunnlag for & anta at dette ogséa kan veere tilfelle her. Erling Lars Dale tar ogsa opp
dette problemet i sin diskusjon av den norske skole (Dale 1992).
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utgangspunkt og retning for en samtale. Det kan imidlertid innvendes at selv om dette
samtaleopplegget er lite detaljert er det tilgjengelig for leerere, og det kan hevdes at
noen laerere, til tross for de anbefalninger som er gitt, vil kunne la seg friste til &

bruke dem som manualer.

Ogsa Lipman er klar over denne faren, og presiserer at l&eremanualene kun er forslag
til hvordan man kan ga frem dersom man star fast i samtalen og deltagerne ikke selv

kommer med forslag til hvordan de kan ga videre (Lipman 1980).

Behovet for manualer som kan brukes som "ngdlgsning" i en samtalesituasjon, nar
tilrettelegger har behov for strategier, kan vere forstaelig utifra behovet for a unnga
situasjoner i klasserommet der ingen har noe a si. Men Brenifier papeker at slike
situasjoner innehar et stort potensiale. Nar dette skjer har samtalen stanset opp, og
bade tilrettelegger og deltagere blir stilt direkte overfor sin egen eksistensielle
usikkerhet. Slik Brenifier ser det er det nettopp slike situasjoner som kan gi rom for
en eksistensiell oppvakning (Brenifier 2004a). Dette er en dimensjon ogsa Arendt

verdsetter hgyt, noe vi skal komme tilbake til.

Lipman synes a vere lite opptatt av det eksistensielle potensial som ligger i den
filosofiske samtale. Han er opptatt av tankeutvikling, hans agenda er a gi elevene
mulighet til & tenke selv, og til & forme egne selvstendige ideer. Han presiserer at
elevene har like stor rett til a vaere uenig med laereren som til & vaere enig med ham,
og at leereren ma oppmuntre elevene til a tenke ulikt, fremfor a sgke intellektuell
ensretting (Lipman 1980). Dette kan tolkes som en presisjon av at hans manualer ikke
skal fglges slavisk, men at de kun skal kunne fungere som en inspirasjon for
tilretteleggeren. Men det indikerer ogsa en bevissthet om at elevene har rett til &
opptre som likeverdige subjekter, og at tilretteleggeren derfor ma handle med dem, og

ikke for eller mot dem.

Selv om tilretteleggeren for filosofiske samtaler ikke skal formidle egen kunnskap
eller meninger legger han likevel bade i henhold til Lipman og til Brenifier, sterke

faringer pa samtalen. De grensene han setter, og de premissene han gjennom sine
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spgrsmal fastlegger, er den rasjonelle analytiske tenknings premisser. Gjennom den
filosofiske samtale tvinges deltagerne til a tenke rasjonelt. Innebzrer dette a frata dem

muligheten til & handle spontant, eller er rasjonalitet en betingelse for handling?

For Arendt trenger ikke handling & vaere rasjonell. Dette fordi den springer direkte ut
av den handlendes individualitet, noe som gjar den uberegnelig og uforutsigbar. Det
kan innvendes at en handling ma gjeres forstaelig innen fellesskapet for a veere
meningsfull, noe som kan sies a innebare rasjonalitet. Men kan den ikke vere

forstaelig uten & matte tvinges inn i et rasjonelt tankemgnster?

Castoriadis hevder at det kun er innen den vesterlandske kulturtradisjon, med de
rasjonalitetskriterier som ligger til grunn for denne, at man i det hele tatt kan stille seg
kritisk til tenkningens premisser. Slik han ser det muliggjer rasjonalitetskriteriet
kritikk, og derved evnen til a ta selvstendige valg (Castoriadis 1995). Pa denne
bakgrunn kan det hevdes at deltagerne, gjennom a fares inn i rasjonell tenkning,

gjeres i stand til & velge, og derved til & kunne handle, som selvstendige aktarer.

Det kan imidlertid innvendes at dette er et behov som kan tillegges voksne, og da
serlig de som skal delta som borgere innen et demokratisk samfunn, noe som Arendt
papeker at barn nettopp ikke skal. Hvorvidt barn har behov for utfoldelse av fantasi
uten a matte forholde seg til rasjonell tenkning, og evt. pa hvilket alderstrinn de er
modne for a gi slipp pa dette, er imidlertid et sparsmal som faller utenfor denne

oppgaven.

Vi har sett at forutsetning for & kunne handle med hverandre er at man opptrer
kommunikativt, noe som forutsetter en oppriktig interesse for a forsta hverandres
perspektiv. Filosofiske samtaler kan baseres pa kommunikativ handling under
forutsetning at det ikke legges faringer pa samtalens retning og at det etableres en
felles interesse for a forsta deltagernes ulike perspektiv. Hva slags betydning kan

dette ha for fellesskapet?
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4.2.2 Fellesskap basert pa pluralitet og individualitet

For Arendt ma det politiske fellesskap veere et fellesskap basert pa pluralitet. Ved a
sgke homogenitet vil man derved undergrave demokratiet (Arendt 1996). Vi har sett
at man gjennom filosofiske samtaler sgker & fa frem det unike ved hvert enkelt
perspektiv, og derved sgker pluralitet fremfor heterogenitet. Filosofiske samtaler
burde derfor stagtte opp om en betingelse for demokrati. La oss undersgke dette

neermere.

Politiske fellesskap ma, slik Arendt ser det, etableres og opprettholdes kontinuerlig
gjennom individuelle handlinger. Den enkelte handling far mening ved at andre
mennesker er vitne til handlingen og forstar den. Arendt poengterer at vi gjennom var
menneskelighet er like og har mulighet til & forsta hverandre. Ved at en handling kun
har mening i den grad den blir forstatt, gjer dette det mulig & handle, og gjennom
handlingen manifestere var ulikhet. Samhandling foregar derved i spenningen
mellom menneskenes likhet, og deres ulikhet. (Arendt 1996). Pa dette grunnlag kan

man se for seg et pluralt fellesskap, et fellesskap med mulighet for handling.

Vi har allerede nevnt at Arendt mener at man gjennom filosofiske samtaler kan
anerkjenne det faktum at virkeligheten fremstar ulikt for hvert enkelt individ, og at
enhver fremtredelse er like gyldig (Hansen 2002: Kap 4). Men er det mulig for barn

til & verdsette dette?

| falge Schjelderup og Olsholt innebarer filosofisk refleksjon at en argumentasjon
utvikles gjennom dialektikken mellom ulike tenkte perspektiver, eller teser. Ulike
teser kan gi grunnlag for & utvikle en syntese, en mer fundamental innsikt basert pa
de ulike teser som den forener (Schjelderup 1999). Ut ifra et slikt syn er det nettopp
perspektivenes ulikhet som gjer det mulig 8 komme frem til en syntese og til 4 bygge
opp en argumentasjon. Brenifier legger i trdd med dette vekt pa a fa hvert enkelt
perspektiv klart frem slik at det unike ved det blir klart og tydelig. Ved a be elevene
takke hverandre hver gang de gjennom hverandres teser blir i stand til & utvikle en

syntese viser han dem verdien av pluralitet (Brenifier 2004b).
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Lipman har pa sin side, i motsetning til Arendt, en pragmatisk forstaelse av mening;
et utsagns mening ligger for ham i dets konsekvenser. Det & undersgke et utsagns
konsekvenser blir derved en sentral fokus for en filosofisk samtale (Lipman 2003).
Men er ikke det & undersgke et utsagns konsekvenser ogsa en mate a fa frem det

unike ved perspektivet det fremmer?

Det er i denne forbindelse viktig a skille mellom hva deltagerne hevder & mene og
hva de faktisk sier?®. Selv om ogs& Brenifier fokuserer pa betydningen av & & frem
konsekvensene av de ulike utsagn, sier han at han ikke er interessert i a hgre
deltagernes meninger. Slik Fastvold poengterer, nekter Brenifier konsekvent sine
samtalepartnere a reformulere de utsagn de har fremmet. Slik han ser det er det kun
gjennom strengt a forholde seg til utsagnene slik de er gitt at det overhodet er mulig a
fa tak i individenes perspektiv som, slik Arendt ogsa presiserer, er skjult for individet
selv og kun apenbares gjennom handling. Det kan synes som han er pa linje med
Arendt, som hevder at det er gjennom strengt a forholde seg til den enkelte handling
at man kan fa gye pa individet som handler (Brenifier 2005, Brenifier 2004a,
Fastvold 2004, Arendt 1996).

Ved at perspektiver kommuniseres og blir forstatt av de andre deltagerne skapes en
felles forstielsesramme®. Jo mer presis og nyansert denne er, jo starre mulighet har
deltagerne til 8 kommunisere presise standpunkt som derved kan fremsta som unike
og annerledes enn andre standpunkt. Slik kan deltagerne, i Arendts terminologi, fa

mulighet til & fremsta for hverandre i sin forskjellighet.

Deltagerne i den filosofiske samtale far derved mulighet til & konfronteres med de

andre deltagernes ulike perspektiv, og kan derved forsta at en sak har mange sider.

%8 Selv om filosofene strides om hvorvidt man kan snakke om "mening” far denne er fomulert i ord, ser jeg det konstruktivt
a innfare dette skillet, nettopp fordi deltagerne i en filosofisk samtale ofte hardnakket hevder & mene noe annet enn det de
har sagt. Som vi skal se anerkjenner imidlertid ikke Brenifier slike uutalte meninger.

2 Det er i denne sammenheng interessant at Habermas poengterer at det kun er gjennom en faktisk dialog man kan danne
felles forstaelse: "Bare en faktisk utfart diskurs kan produsere det samarbeid, den forstaelse for den andres synspunkt, den
produksjon av argumenter og den felles overbevisning om enighet som er ngdvendig for & produsere en rasjonell konsensus
om felles interesser som danner grunnlag for en norm” (Straume 2000: 29)
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Dette kan medfare en eksistensiell usikkerhet ved at ting ikke lenger fremstar

entydig. Kan ikke dette oppleves problematisk av elevene?

Det kan argumenteres for at dette ikke ngdvendigvis trenger a oppleves problematisk
i en kontekst der ulike standpunkt fremmes i en felles argumentasjon og innen
rammen av en felles forstaelsesramme. Slik Schjelderup og Olsholt skriver kan ulike
perspektiv i en slik sammenheng fremsta som noe positivt, noe som kan fremme en
bredere forstaelse av saken (Schjelderup 1999). Det er nzrliggende a konkludere med
at deltagerne, dersom de opplever dette, ikke bare kan fa mulighet til a etablere en

toleranse for ulike perspektiver, men ogsa kan utvikle en interesse for a forsta dem.

For at elevene skal fa interesse for a forsta hverandres ulike perspektiv, ma imidlertid
tilretteleggeren vise samme interesse. Brenifier kritiserer imidlertid tilretteleggerne i
P4C-bevegelsen for a ha en tendens til & la enhver ytring blir stdende uimotsagt, og
ikke a ta seg bryet med a undersgke hva deltagerne legger i de begreper og utsagn de
ytrer. Dersom dette er tilfelle kan man forestille seg en situasjon der elevene holder
sma monologer for hverandre uten egentlig a lytte til hverandre og ta hverandres
standpunkt inn over seg. I tilfelle blir det problematisk a kalle dette kommunikative

handlinger, eller hevde at det etableres et fellesskap i arendtsk forstand.

Brenifier mener at en slik form for praksis er en direkte konsekvens av den store vekt
man innen dette miljoet legger pa a etablere en hyggelig og behagelig atmosfaere
blant elevene. Selv er han derimot ikke ute etter a skape en behagelig atmosfaere, men
gnsker a provosere frem motsetninger og underliggende antagelser, som igjen kan gi
deltagerne selvinnsikt. Han medgir at dette ofte er smertefullt (Brenifier 2004a,
Brenifier 2004b).

Her ser vi ingen motsetning til Arendt: for henne er ikke fraveaer av smerte og konflikt
en forutsetning for etablering av et fellesskap, snarere tvert imot. Konflikten utgjer
nettopp kjernen i fellesskapet, det er den som fremprovoserer og viderefarer handling
(Arendt 1996). Ved a provosere frem motsetninger og underliggende antagelser, er

det mulig at tilretteleggeren nettopp gjar det mulig for deltagerne a kommunisere, og
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saledes etablerer et fellesskap. Som Dewey papeker oppstar tenkningen nettopp ved
at noe er uklart og vanskelig (Dewey 1996). Pa den annen side er det ogsa mulig at
tilretteleggeren ved a gjgre dette skaper sa store motsetninger at det ikke lenger er
mulig a opprettholde den ngdvendige avstand pa alle plan som muliggjer handling.
Riktignok forutsetter filosofiske samtaler innlevelse og engasjement fra deltagernes
side. Men sterk falelsesmessig involvering kan gjere det vanskelig for deltagerne a
beholde den ngdvendige avstand til seg selv, til tilretteleggeren og til de gvrige

deltagere for a kunne innta et metaperspektiv.

Vi har sett at det er mulig a etablere et fellesskap basert pa pluralitet gjennom
filosofiske samtaler. Gjennom utdypende spgrsmal fra tilrettelegger og medelever til
utsagn som fremmes kan elevene bli klar over utsagnenes konsekvenser. De kan ogsa
fa en forstaelse for betydningen av god spraklig kommunikasjon. La oss undersgke
mer konkret hvordan elevene gjennom deltagelse i filosofiske samtaler kan utvikle
kommunikativ kompetanse, og hvilken betydning dette kan ha for deres mulighet til &

utvikle individuell autonomi og demmekraft.

4.2.3 Sprak og tenkning

Som vi har vart inne pa ser Arendt det som et mal med filosofiske samtaler a kunne
forsta verden slik den fremtrer for ens samtalepartnere. Hun presiserer at dette kun er
mulig ved a stille sparsmal, en prosess som ngdvendigvis leder mot stadig mer presis

0g nyansert kommunikasjon og tenkning.

Brenifier utdyper et slikt perspektiv nermere. Slik han ser det er filosofiens oppgave
a avslare det som virker uklart og gjgre det umiddelbart usynlige lett & se. Han
presiserer at det innen filosofiske samtaler i skolen farst og fremst er tilretteleggeren
som ma ta ansvar for at dette skjer. Tilretteleggeren ma derfor ikke tillate vage
formuleringer, men ma stille utdypende sparsmal helt til deltagere som har fremmet
et innlegg har formulerer seg presist og entydig. Han kan for eksempel & sparre hva

deltagerne legger i de begreper de bruker, hvordan de forstar sammenhengen mellom
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ulike begreper og fenomener og hvilke premisser de legger til grunn for sine
perspektiver (Brenifier 2004b).

Det er nzrliggende a tro at elevene gjennom en slik prosess kan bli klar over at det
finnes ulike mater a forsta begreper og forholdet mellom dem pa. Dette kan igjen fare
til at de blir oppmerksomme pa at det ikke er sikkert at de blir forstatt korrekt nar de
kommuniserer med andre, og at de heller ikke ngdvendigvis oppfatter andre korrekt.
Derved kan det etableres et behov for, og kompetanse i, presis og adekvat
kommunikasjon. | trad med dette presiserer Brenifier at selv om tilretteleggeren i
begynnelsen alene ma ta ansvar for a stille utdypende spgrsmal, vil deltagerne som

regel raskt overta denne rollen (Brenifier 2004b).

Ved a ga fra a formulere sine tanker upresist til presist, leerer elevene a bruke mer
presise og adekvate begreper, og de lerer seg a beherske disse. Lipman argumenterer
pa denne bakgrunn for at elevene gjennom deltagelse i filosofiske samtaler lerer a
kunne skille mellom god, stringent tenkning og upresis tenkning. Gjennom respons
fra sine samtalepartnere leerer de systematisk a bruke disse kriteriene i sin egen
tenkning slik at de larer a resonnere konsist og presist (Lipman 1980). Derved er de
ikke bare bedre i stand til & forsta og kritisere de standpunkt de blir presentert for, de

blir ogsa bedre i stand til & forsta og kritisere sin egen tenkning.

Det er altsa for & kunne gjare seg forstatt av andre, og derved gjennom konfrontasjon
med andres stasted og perspektiv, at elevene blir presset til & utvikle en mer presis og
nyansert kommunikasjon. Men Lipman presiserer at det ikke er slik at vi tenker farst
for sa a formidle tenkningen gjennom dialogen, men at det er gjennom dialogen vi
utvikler var tenkning. Spraket blir derved ikke et redskap for a formidle tenkningen,
men et redskap for a utvikle den, noe ogsa Sokrates papeker (Lipman 2003, Platon
2005). Erling Lars Dale utdyper et slikt syn nermere. Han skriver: “Tankene
bevisstgjares nar de ma formuleres for andre. Utsnitt av egen forstaelse synliggjeres
da for den som sier dem” (Dale 1993: 29).
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Dale argumenterer videre for at nar man forandrer hva som er mulig 4 si, forandres
ogsa hva som er mulig a gjere, tenke og a vaere. Han skriver at dersom begrepene
forandres, forandres vare observasjoner, og derved var oppfattelse av virkeligheten.
En presis sprakbruk gjer det derved mulig a fokusere blikket pa viktige detaljer,
reflektere rundt disse og sette dem i starre sammenhenger. Nar elevene er i stand til &
beskrive, fortolke, analysere og sammenligne enkelttilfeller kan de se sammenhenger
mellom handling, resultat og kontekst. De kan oppgve en refleksjon pa bakgrunn av

erfaringer. Da kan de ogsa reflektere rundt sin egen tenkning (Dale 1993: 28).

Jon Hellesnes knytter dette til individuell autonomi. Han poengterer at de slave,
distinksjonsfattige formuleringene tier om viktige motsetninger og dermed fungerer
presist for det standpunkt som blir forsgkt gjort herskende uten diskusjon (Hellesnes
1992: 169). Dersom dette er tilfelle vil en presis sprakbruk gi elevene mulighet til

selv a velge standpunkt.

Utifra Dale, Hellesnes og Brenifier kan det argumenteres for at utvikling av nyanserte
begreper gjer det mulig a oppfatte virkeligheten mer presis og nyansert, slik at ogsa
eget perspektiv blir klart og tydelig. Ved a fa gye pa mange presise og nyanserte
perspektiver, og & kunne reflektere rundt disse, far elevene mulighet til selv a velge

standpunkt.

Men for a kunne ta gjennomtenkte valg, ma man ha mulighet til & forutsi mulige
konsekvenser av ulike alternativer. Som Brenifier papeker forutsetter dette kunnskap
om de ulike fenomener involvert (Brenifier 2004b). La oss derfor undersgke hvorvidt
filosofiske samtaler i skolen kan statte, eller evt. motvirke, skolens

kunnskapsformidling.

4.2.4 Kunnskap og kunnskapsformidling

Lipman er, i motsetning til Brenifier, skeptisk til skolens rolle som
kunnskapsformidler. Siden man umulig pa forhand kan planlegge hva som skal skje

den tiden man filosofere mener han ogsa at den som leder en filosofisk samtale ma
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sta fritt med hensyn til leereplanen. Lipman argumenterer med at tilretteleggeren vil
hindre flyten i den frie samtale dersom han hele tiden har i bakhodet at klassen bgr ha
veert gjennom en viss mengde temaer eller ha fatt en viss mengde kunnskap innen en
viss tid. Pa denne bakgrunn mener han at den mengde kunnskap barna tilegner seg er
av mindre betydning for deres filosofiske dannelse enn utviklingen av deres
intellektuelle demmekraft (Lipman 2003: 103). Ut ifra et slikt syn kan det synes som
om innfering av filosofiske samtaler i skolen kan sta i direkte motsetning til skolens

rolle som kunnskapsformidler.

Det menneskelige fellesskap som gir grunnlag for handling er slik Arendt ser det et
fellesskap som knyttes sammen gjennom bevisstheten om en felles historie. For
Arendt er kunnskapsformidling derfor en sentral oppgave for skolen, og da spesielt
innen fagene historie og samfunnskunnskap. Castoriadis papeker ogsa behovet for en
felles historiekunnskap, som han mener kan opparbeides gjennom grundig formidling
av historiefaget i skolen. Pa bakgrunn av historisk kunnskap kan fellesskapet granske
sin skjebne som resultat av egne handlinger (Castoriadis 1995). En slik felles
historieforstaelse legger grunnlaget for felles normer. Det muliggjer ogsa
kommunikasjon ved at innbyggerne forstar hverandre og kan samhandle

meningsfylt.*

Man kan imidlertid sparre seg om det er gitt at en felles historiekunnskap er en
tilstrekkelig betingelse for at kollektivet skal kunne lzere av de erfaringer som
tidligere er gjort. Og ikke minst; hvordan velger man den historiekunnskap som skal

formidles som felles?

For a ta det siste farst; forholder vi oss til det refleksive paradigmet innen
didaktikken, at kunnskap ikke er noe som eksisterer objektivt i verden uavhengig av
de som mener a besitte den, men er noe som kontinuerlig konstrueres og modifiseres

innen et fellesskap, er det problematisk & fremstille en “felles historiekunnskap” som

% Til tross for at Arendt vektlegger flere kunnskapsdisipliner, vil jeg ikke ta opp disse her, da den falgende diskusjon ogsa
er relevant i forhold til disse.
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objektiv viten. Da blir det ogsa problematisk med en tradisjonell formidlende
pedagogikk. Derimot blir det sentralt & gi elevene mulighet til forsta og a reflektere
over den kunnskap som presenteres og over sammenhengen mellom ulike
kunnskapsbrokker (Lipman 1980).

Slik Habermas papeker, dannes en felles historisk forstaelse, som inngar i det han
kaller en felles livsverden®!, gjennom kommunikasjon. Livsverdenen ligger riktignok
som en bakenforliggende ressurs for kommunikativ handling som gjer det mulig for
kommunikasjonsdeltagerne a forsta hverandre, men den konstitueres ogsa gjennom
den kommunikative handlingen (Lundberg 2003). Ifglge en slik forstaelse blir det
ikke tilstrekkelig a formidle en felles historisk bevissthet gjennom undervisning i
gitte kunnskapsemner, man ma samtidig kommunisere med hverandre over den

kunnskap som er formidlet, slik at den kan rekonstrueres.

Kunnskap er altsa, etter et slikt syn, noe som ikke bare kan formidles, men som
samtidig ogsa ma konstrueres. Dette kan skje gjennom filosofisk refleksjon. Brenifier
forslar at man gjennom filosofiske samtaler kan la elevene f& konstruere kunnskap®
innen et felt, for sa a presentere for dem den kunnskapen som allerede foreligger
innen feltet. Lareren kan da presentere og utfylle de momenter elevene har kommet
frem til, og vise manglene ved dem. Dette gir elevene mulighet til a se
sammenhengen mellom sine egne teorier og kunnskapen som presenteres. Da vil de
lettere forsta kunnskapens grunnleggende strukturer, de blir mindre fremmedgjorte
overfor den, og de forstér hvordan de selv kan bidra til & utvikle ny kunnskap**
(Brenifier 2004b: 65).

3 Habermas bruker her begrepet "livsverden” (Lundberg 2003) mer eller mindre p& samme méte som Arendt bruker
begrepet felles historisk forstaelse” (Arendt 1996: 183-192), og jeg velger derfor her & bruke de to begreper synonymt.

%2 Dette poenget hos Brenifier synes & std i motsetning til hans poengtering av at man ikke kan komme frem til sikker
kunnskap gjennom filosofisk refleksjon. Dette vil imidlertid ikke si at man ikke kan utvikle en dypere og mer
gjennomreflektert forstdelse av de emner man undersgker. Ogsa Lipman poengterer at det heller ikke innen vitenskapen er
mulig & komme frem til sikker kunnskap, bare forelgpig intersubjektivitet (Brenifier 2004b, Lipman 1980).

% Det er forgvrig interessant at Brenifier, ut ifra et helt annet utgangspunkt, har kommet frem til samme ideelle form for
undervisning som den kjente pedagogiske tenker Jerome Bruner (Bruner 2001).
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Dette kan ogsa gi elevene en mulighet til & se den kunnskap de presenteres for i en
starre sammenheng. Slik Lipman papeker, kan filosofiske samtaler hjelpe elevene til
a finne meningen i de enkelte momenter og i deres forhold til helheten ved a skape
helhet og oversikt. | og med at det er i forhold til en helhet alle ting har sin mening,
blir det, slik han ser det, meningslgst a leere fragmenter uten hele tiden a se dem i lys
av en slik helhet (Lipman 1980: 26-27).

Det kan likevel innvendes at det a gi elevene mulighet til a stille sparsmal ikke bare
vil kunne vere forstyrrende for en systematisk kunnskapsformidling, men ogsa virke
forvirrende for elevene. Det kan hevdes at det er bedre a gi elevene inntrykk av at de

har oppnadd kunnskap nar leksa er lert, slik at de far fglelsen av a ha oversikt.

Men Brenifier presiserer at elevene selv ma ha en forstaelse for sin egen uvitenhet far
de er rede for a ta til seg ny kunnskap; de ma fa mulighet til & oppleve sin egen
kunnskapslashet og i hvilken grad denne begrenser deres handlingsmuligheter.
Uvitenheten ma, gjennom kritisk refleksjon, bringes frem i lyset slik at barna ser den,
og derved selv far en forstaelse av hva de vet og ikke vet. Farst nar elevene selv

innser sin uvitenhet far de trang til a leere (Brenifier 2004: 39-40).

| Platons dialog Menon vises dette med tydelighet. Sokrates stiller Menons slavegutt
noen spgrsmal om geometri som gutten raskt og overmodig besvarer, til tross for at
han ikke har spesiell kunnskap innen feltet. Han tviler ikke for han svarer,
tilsynelatende mener han a vite svarene med sikkerhet. Det er fgrst nar han blir klar
over at hans svar er feil, og at han heller ikke synes a vaere i stand til & finne de rette
svarene, at han blir usikker og ydmyk. Sokrates poengterer nettopp dette; sa lenge
man tror man vet, fgler man ingen trang til a leere, man oppfarer seg som om man vet
og kommer som regel unna med det. Farst nar man er blitt konfrontert med det
faktum at man ikke vet det man trodde man visste, vekkes nysgjerrigheten og behovet
for kunnskap (Platon 2005). Utifra en slik forstaelse blir det derfor vesentlig a bringe
elevene i en tilstand av forvirring, gjennom direkte konfrontasjon med deres egen

kunnskapslashet, far man kan la dem sgke kunnskap.
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Pa bakgrunn av det som na har blitt sagt kan det se ut til at den filosofiske samtale
farst og fremst kan ha fglgende funksjoner i forhold til kunnskapsformidling i skolen.
For det farste kan elevene gjennom larerens kritiske sparsmal oppleve a bli
konfrontert med sin egen kunnskapslgshet. Fgrst da kan det vekkes et gnske og behov
for lering og forstaelse. For det andre kan elevene gjennom den filosofiske samtale
opparbeide seg en forstaelse av de strukturer som ligger til grunn for ulike

fenomener, og derved selv bli i stand til & konstruere kunnskap.

Vi har sett at innsikt i egen uvitenhet er en forutsetning for a ville sake forstaelse. En
slik innsikt kan imidlertid ikke oppnas far man har etablert en avstand til seg selv,
noe som Arendt presiserer ogsa er en forutsetning for a kunne handle politisk. La oss

undersgke dette neermere.

4.2.5 Avstand og neerhet

For & kunne tre frem for hverandre gjennom handling ma man ifglge Arendt farst ha
etablert en avstand til seg selv. En slik avstand til seg selv og til hverandre forutsetter
ogsa handlingens avstand til begivenhetene (Arendt 1998). Karakteriseres filosofiske
samtaler av en avstand til begivenhetene, og er det mulig a etablere og opprettholde

en avstand til seg selv og til hverandre gjennom filosofiske samtaler i skolen?

| sin analyse av tenkningen refererer Arendt til Kant, som hevder at tenkningens
viktigste trekk er at den stanser aktivitetsstrammen. For Arendt er derfor filosofi, slik
Arne Johan Vetlesen skriver, ”en aktivitet ”post festum”, en aktivitet som er avhengig
av refleksjonens avstand til begivenhetene”. Men kan man gjennom samtalen ogsa
hjelpes til & etablere en avstand til seg selv? Arendt argumenterer for at man, for a
kunne etablere en avstand til seg selv, ogsa ma kunne betrakte ens egen tenkning
utenifra (Arendt 1998, Arendt 1996). Tilrettelegger filosofiske samtaler for dette?

Ifalge Dewey skiller filosofisk tenkning seg fra andre former for tenkning ved at den

inntar et metaperspektiv. Filosofisk tenkning innebarer tenkning om tenkningen og
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bedgmmelse av bedgmmelsen. Gjennom filosofisk undersgkelse oppretter man

derved en avstand til seg selv og til egen tenkning (Lipman 2003).

Men hvordan kan man rent praktisk etablere et slikt metaperspektiv i en filosofisk
samtale i skolen? Brenifier mener at dette kan skje dersom tilretteleggeren avbryter
strammen av stadig nye hypoteser for a stille spgrsmal ved hver enkelt. Gjennom en
slik prosess blir elevene konfrontert med de andres forstaelse av deres utsagn, de far
mulighet til & se sin egen tenkning utenifra. For ytterligere a tilrettelegge for dette,
foreslar Brenifier videre a be elevene selv foresla svar pa sine egne sparsmal. Derved
kan elevenes egen forstaelse gjares til grunnlag for analyse. For a etablere en distanse
i denne refleksjonen foreslar han a be deltagerne argumentere mot sitt eget
standpunkt. Av samme grunn presiserer han at tilretteleggere for filosofiske samtaler
aktivt ma spille pa humor (Brenifier 2004b, Brenifier 2004a).

Brenifier mener at man pa en mate ma bli fremmed overfor seg selv for & kunne
tenke. Dersom vart sinn allerede er fylt med meninger og ideer, hindres vi i a tenke,
spesielt dersom disse tankene omhandler hvordan ting er. Som tilrettelegger for
filosofiske samtaler skal man derfor gjennom filosofisk refleksjon hjelpe deltagerne
til & kvitte seg med ideer som hindrer tenkning (Brenifier 2005). Ifalge Arendt er det
nettopp dette som var Sokrates viktigste gjerning, han avslarte falske antagelser, han
skapte avstand og forvirring, og ved dette etablerte han et rom for tenkning (Arendt
1998).

Na kan det argumenteres for at dette muligens er en egnet praksis for voksne, men at
barn farst og fremst trenger trygghet, og ikke forvirring, noe som Arendt kan sies a
statte ved den vekt hun legger pa barns behov for klare og faste grenser. Mot dette
fastholder Brenifier at barn ofte i mindre grad er knyttet til sine antagelser og
meninger enn voksne, og derved vil ha lettere for a gi slipp pa disse. Han papeker
ogsa at det ligger helt klare prinsipper og standarder til grunn for den filosofiske
tenkning, noe som kan implisere at man ikke ngdvendigvis vil miste klare og faste
rammer rundt sin tekning og forstaelse selv om man gir slipp pa fordommer og

antagelser gjennom filosofisk refleksjon (Brenifier 2004b).
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Lipman synes a vaere mindre bevisst behovet for a opprette en distanse til seg selv
gjennom den filosofiske samtale enn det Brenifier er. Han skriver lite om dette, og
metodisk kan det virke som han er lite oppmerksom pa det. For eksempel foreslar han
at tilretteleggeren skal legge vekt pa a fremheve hvem det er som fremmer de ulike
innspill, ved f.eks. a skrive innspillet pa tavla ved siden av barnets navn. Derved vies
hvert enkelt barn oppmerksomhet nar de kommer med et innspill, og kan bli stolte av
det. Det kan stilles spgrsmal ved om dette er en heldig praksis nar det gjelder a

etablere en avstand til seg selv.

For dersom deltagerne pa en slik mate oppmuntres til & identifisere seg med de
innspill de matte komme med, kan man risikere at de far et sterkt behov for a forsvare
dem mot motargumenter fordi ethvert motargument kan oppleves som angrep pa en
selv. Derved risikerer elevene a binde seg til en gitt tanke og ikke komme videre, noe
Brenifier mener er et reelt problem innen den praksis P4C-bevegelsen star for i dag
(Lipman 2003, Brenifier 2004a).

Det kan innvendes at ethvert innspill alltid vil komme fra et bestemt individ, og at det
derfor er relevant for samtalen a huske hvem som har fremmet det. Dette kan
underbygges ved det faktum at man i en filosofisk samtale ma kunne spgarre en

innspiller om hva han legger i de begrep han bruker og om forholdet mellom disse.

For Arendt er det faktisk et poeng at enhver handling gjennom talen ma knyttes
direkte til det subjekt som handler, slik at subjektet gjennom handlingen apenbarer
seg. Men dette gjares implisitt, deltageren som fremmer et innspill har gjennom dette
allerede apenbart seg som handlende, tilretteleggeren trenger derved ikke & poengtere
dette i etterkant. Ved a fokusere pa hvem det er som har fremmet de ulike innspill,
kan han risikere a dreie fokuset vekk fra handlingen og over pa personen som
handler. Derved kan samtalen gli bort fra det offentlige og over i det sosiale. Det
sosiale oppstar i falge Arendt i det gyeblikk man bringer private anliggender inn i det
offentlige rom og binder sammen disse to sferer. Det private blir ikke lenger privat,

og det offentlige blir ikke lenger offentlig. Begge sfeerene mister sin egenart,
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menneskene har ikke lenger mulighet til hverken a trekke seg tilbake og sake ro i det

private eller til & tre frem for hverandre gjennom handling i det offentlige.

Derved har vi brakt inn et nytt perspektiv, betydningen av a etablere en avstand
mellom deltagerne. For Arendt er det et sentralt poeng at for a kunne tre frem for
hverandre og handle som likeverdige subjekter, ma man ha en ngdvendig distanse til
hverandre. Avstand gjer det mulig for deltagerne a fremsta som enkeltindivider, og

ikke som en upersonlig masse (Arendt 1996).

Avstand etableres gjennom den filosofiske samtale ved at man konsekvent unngar a
bli personlig. Dette kan hevdes a ligge implisitt i det at man alltid sgker en forstaelse
av det allmenne og universelle fordi man da konsekvent ma forholde seg til den sak
man diskuterer, og ikke til personlige egenskaper og forhold rundt deltagerne.
Personlige erfaringer blir kun relevant i den grad de som eksempler kan belyse
problemstillingen. Det er allmenne aspekter ved erfaringer som gjer at de egner seg

som eksempler, og ikke det spesifikt personlige.

Det kan derved se ut til at det gjennom filosofiske samtaler er mulig & etablere den
ngdvendige avstand til begivenhetene, den ngdvendige avstand mellom deltagerne,
og deltagernes ngdvendige avstand til seg selv, slik at det blir mulig a handle. Dette

forutsetter imidlertid et bevisst fokus pa dette fra tilretteleggerens side.

4.2.6 Aktivitet med mening i seg selv

Dersom tilretteleggeren skal unnlate a legge faringer pa den filosofiske samtales
retning blir det vanskelig & innpasse den i en malrasjonell praksis. Dette er ogsa for
Arendt en forutsetning for handling fordi handlinger er uforutsigbare (Arendt 1996).
Derfor kan en undervisningspraksis basert pa handling i liten grad veere direkte

malrasjonell, men ma vere en praksis med mening i seg selv.

Var diskusjon har allerede antydet at filosofiske samtaler bgr veere en kommunikativ,
og ikke en strategisk praksis. Dersom det er slik blir det problematisk a begrunne

innfaring av filosofiske samtaler i skolen malrasjonelt. Likevel kritiseres Lipman av
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Olsholt for & gjere nettopp det. I sin presentasjon av filosofiske samtaler fremhever
han dens nytte i & oppna bestemte gnskverdige mal som for eksempel & bedre
elevenes lese- og skriveferdigheter og bygge opp deres argumentasjonsferdigheter.
Han presiserer ogsa at elevene gjennom deltagelse i filosofiske samtaler vil kunne
bedre sine prestasjoner i de gvrige skolefag og utvikle en apen og inkluderende
holdning. I tillegg vil han bruke filosofiske samtaler som en metode til & produsere

veltilpassede borgere i et moderne, teknologisk og multikulturelt samfunn.

Ved a tilordne filosofiske samtaler en slik rolle, star Lipman, i falge Olsholt, i fare for
a redusere samtalen til ren teknikk, til en strategisk form for pedagogisk praksis.
Derved bryter han med filosofiens vesen, som nettopp ikke kan vare et instrument

for & oppna eksterne mal (Olsholt 2001).

Lipman er Klar over dette problemet, og presiserer at praktisering av filosofiske
samtaler ikke bgr begrunnes malrasjonelt. Men han papeker at det likevel er
ngdvendig med en slik begrunnelse overfor samfunnet for a fa gjennomslag for en

slik samtalepraksis (Lipman 1980).

Brenifier argumenterer imidlertid for a innfare filosofiske samtaler i skolen, uten a ty
til argumenter som ligger utenfor samtalen i seg selv. Han mener at det er mulig a
vinne aksept for dette pa samtalens egne premisser, og advarer mot at man ved a ty til
malrasjonelle begrunnelser risikerer a miste det filosofiske grunnlag for samtalen
(Brenifier 2004b). Det kan derved se ut til at Brenifier har et klarere standpunkt mot a
innpasse filosofiske samtaler i skolen til malrasjonelle kategorier enn det Lipman har.
Men dersom dette ikke bar begrunnes malrasjonelt, hvordan kan det da overhodet

begrunnes?

Schjelderup og Olsholt papeker at selv om en slik aktivitet ikke ngdvendigvis kan
karakteriseres som nyttig kan den vere konstruktiv, den trenger ikke ngdvendigvis a
innebzere effektivitet, men den bgr innebeere tilstedeveerelse, naerveer og aktiv

deltagelse (Schjelderup 1999). Slik Olsholt ser det er det eneste malet med a
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filosofere a veere og a tenke filosofisk, nettopp fordi filosofi innebarer kjarlighet til

visdommen for visdommens egen skyld (Olsholt 2001).

Arendt presiserer dessuten at individet daglig ma samhandle med andre om spgrsmal
av mer enn direkte pragmatisk betydning om det skal utvikle sitt potensial for
begrunnet tale og rettferdighetssans (Arendt 1996). Vi har sett hvor stor vekt hun
legger pa den filosofiske samtale. Arendt finner filosofiens mening i erkjennelsen
som oppstar gjennom refleksjon (Arendt 1998). Vi skal senere komme narmere inn

pa dette.

Vi kan konkludere med at den filosofiske samtaler er en aktivitet som har mening i
seg selv ved at filosofiens mening ligger i den filosofiske undring i seg selv,
muligheten for eksistensiell oppvakning og i muligheten til samhandling med andre
om spgrsmal av mer enn pragmatisk nytte. Den filosofiske samtales
erkjennelsesmessige potensial kan imidlertid undergraves ved a innordne den i

malrasjonelle pedagogiske kategorier.

Vi har sett at filosofiske samtaler kan vare en praksis som tilrettelegger for handling.
Men handling er, som allerede papekt, spontan og uregjerlig. Vil det ikke vaere

problematisk a etablere og opprettholde disiplin innen en slik kontekst?

4.2.7 Autoritet og disiplin

| falge Arendt etableres og opprettholdes den offentlige debatt gjennom handling.
Men den filosofiske samtale i skolen skiller seg fra den offentlige debatt ved at
umodne individer gjennom samtalen skal innvies i en samversform og tenkemate,
mens den offentlige debatt fares av myndige individer som frivillig mgtes for &
diskutere spagrsmal som angar fellesskapet. Denne forskjellen er spesielt relevant nar

det gjelder spgrsmal om autoritet og disiplin.

For Arendt kjennetegnes den offentlige debatt av likeverdighet mellom alle deltagere,
som opptrer som frie individer. Derved kan ingen form for tvang forekomme innen

denne sfeere. Men hun presiserer samtidig at en undervisningssituasjon for barn bgr
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vaere preget av lererens autoritet fordi barna nettopp ikke er vare likemenn, - enda
(Smith 2001, Arendt 1988).

Slik Arendt ser det kjenner ikke handlingen grenser, og menneskene har i sitt samvaer
derfor behov for stabile og tydelige grenser. Grensene etablerer et system av
gjensidige begrensninger, de garanterer en stabil verden det er mulig & handle
innenfor. Myndige borgere falger disse grensene pa bakgrunn av overbevisning, ikke
pa bakgrunn av palegg (Arendt 1996). For Arendt er det derfor i liten grad ngdvendig
med ytre disiplinering innen det offentlige rom, slik det ideelt sett bgr fungere. Men
hun fremhever samtidig at i og med at barn ikke er myndige, ma laereren overfor
elevene ta ansvar for verden slik den fremstar innen et gitt samfunn, og sette grenser

for det nye og revolusjonare som hvert barn bringer inn i verden (Mahrdt 2004: 553).

Ogsa den filosofiske samtale har som forutsetning at visse “regler” overholdes av alle
deltagerne. Tilretteleggeren fastsetter og opprettholder rammene rundt samtalen, selv
om dette gjerne skjer i dialog med deltagerne. Pa denne bakgrunn kan det

argumenteres for at tilretteleggeren ikke opptrer som likeverdig med deltagerne i den

filosofiske samtale, slik vi tidligere har indikert, men som en autoritet.

For Arendt bygger autoritet pa ulikhet, pa tillit til ekspertens viten og kompetanse, og
pa hans moralske integritet (Mahrdt 2004: 552). Tilretteleggeren i den filosofiske
samtale innehar derimot ikke viten om de tema som gjares til gjenstand for diskusjon.
Men han forutsettes a ha ngdvendig kompetanse pa hvordan a lede en filosofisk
samtale, og han har i oppgave a forvalte retningslinjene for samtalen. Han bruker ikke
tvang, men sgker heller ikke a overtale gjennom argumentasjon. Det han gjer er &
stille seg undrende og a konfrontere deltagerne med konsekvensene av sine egne

utsagn.

Men som vi tidligere har veert inne pa leder imidlertid tilretteleggeren deltagerne inn i
en bestemt tenkemate, innfelt i en bestemt form for praksis, som setter grenser rundt
deres handlinger. | og med at det er leereren som forvalter retningslinjene for denne

praksis, kan det argumenteres for at han opptrer som en autoritet som disiplinerer
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deltagerne. Kan ikke dette innebzre en fare for objektivisering® av deltagerne, at han

handler for eller mot dem, og ikke med dem. Hvordan kan dette unngas?

Dewey argumenterer for at disiplin ikke ngdvendigvis trenger a implisere en direkte
styring av andres handlinger. Han skiller mellom disiplin pa bakgrunn av forstaelse,
og disiplin pa bakgrunn av frykt for straff. Slik han ser det kan vi ikke snakke om
undervisning i reell forstand dersom ikke barna selv velger a handle i trad med den
handlematen lzereren forsgker a oppmuntre dem til. Undervisningen ma da baseres pa
a lede barna til gnsket atferd ved a ta utgangspunkt i de disposisjoner de allerede har.
Dermed blir det ngdvendig a skape en situasjon i klasserommet som leder elevene til
gnsket atferd ved at de finner det meningsfullt & delta, og selv forstar hvorfor de bar
tilpasse seg de regler som fastsettes (Dewey 2002: 29). Utifra et slikt perspektiv blir

det vesentlig a skape mening i undervisningen.

Slik Arendt papeker handler man alltid innen en bestemt kontekst, og det er
konteksten som gir mening til enhver handling. Tar man dette som utgangspunkt,
impliserer dette at disiplinering av deltagerne i en filosofisk samtale ma ligge i
praksisen i seg selv, man ma etablere en praksis som deltagerne gnsker a ta del i, og
man ma formidle en klar forstaelse av de disiplinzre grunnbetingelser som
ngdvendigvis ma ligge til grunn for denne praksis. Slik Dewey papeker, innebzrer
disiplin & skape situasjoner der mennesker deltar sammen, og genuint gnsker a delta i
felleskap (Dewey 2002: 36). Pa denne bakgrunn kan det argumenteres for at dersom
tilretteleggeren klarer a engasjere elevene i en, for dem, meningsfull samtale, vil han
ikke fa behov for disiplinzre tiltak, dersom reglene for samhandling er rasjonelle. Vi
har i denne avhandlingen argumentert for at reglene for samhandling inne den

filosofiske samtale er rasjonelle.

3 Med "objektivisering” menes her at tilrettelegger forholder seg til deltagerne som objekter som skal styres, og ikke som
selvstendige subjekter.
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Imidlertid er det ikke gitt at elevene gnsker a fortsette a delta i en samtale, selv om
den er relevant og meningsfull i filosofisk forstand. Tar vi utgangspunkt i Sokrates
samtalepraksis, slik den er beskrevet i ”Menon”, ser vi at Sokrates bringer Menon ut
av fatning nar Menon forstar at han ikke vet det han trodde at han visste. Dette er
ikke en behagelig situasjon for Menon, men heller en situasjon han gnsker a
unnslippe. Det er ingen grunn til a tro at elever i et klasserom vil oppleve dette som
noe mer lystbetont enn det Menon gjorde, noe som ogsa Brenifier papeker faren for
(Brenifier 2004b). Det er da narliggende a anta at ogsa de, pa samme mate som
Menon, vil forsgke @ komme seg unna situasjonen ved pa ulike vis a forsgke a
sabotere samtalen®. P4 denne bakgrunn kan det se ut til at en meningsfull dialog i

seg selv ikke kan garantere disiplin i klasserommet.

Ved a kreve kommunikasjon har imidlertid tilretteleggeren mulighet til & sta frem
som subjekt. Dette er mulig dersom han, slik bade Brenifier og Olsholt presiserer at
han bar, lar sparsmalene springe ut av hans oppriktige anske om a kommunisere og
forsta, og ikke stiller sparsmal som del av en pedagogisk prosedyre (Brenifier 2004b,
Olsholt 2001). En slik mate a forholde seg til samtalen pa innebaerer handling, og
gjennom dette apenbare sin menneskelighet for elevene. | det elevene har oppfattet
dette, er det allerede etablert et fellesskap som elevene er ngdt til a forholde seg til.
De ma da enten forholde seg til tilretteleggeren som subjekt og derved vise ham
respekt ved a falge reglene for meningsfull kommunikasjon, eller aktivt bryte ut av

kommunikasjonen.

Sa lenge elevene inngar i en kommunikasjon, er de i fortsatt dialog med
tilretteleggeren, og den filosofiske samtale kan fortsette. Dersom elevene velger a
bryte ut av kommunikasjonen kan de imidlertid greie a fremmedgjare seg overfor

tilretteleggeren og derved forholde seg til ham som objekt. Som Arendt papeker,

% Nar Menon ikke greier & gi en fornuftig definisjon av begrepet “dygd”, blir han utdlmodig og forsgker, slik jeg tolker
ham, & unnslippe erkjennelsen av sin egen uvitenhet, ved & be Sokrates heller gi ham et svar pa hans opprinnelige spgrsmal,
om hvorvidt dygd kan lares. Sokrates papeker da at han selvsagt ikke kan svare pa dette far Menon kan fortelle ham hva
“dygd” er, hvorpd Menon blir sint og sammenligner Sokrates med en sjarokk som lammer sine bytter (Platon 2005).
Personlig har jeg opplevd samme reaksjon nar jeg har ledet filosofiske samtaler blant barn. Barna har da blitt sinte p& meg
og anklaget meg for & late som om jeg er dum. De har nektet & fortsette samtalen og gjort opprar.
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ligger muligheten for hybris, eller overmot, alltid latent i handlingens vesen. Kanskje
er dette noe av grunnen til at hun nettopp papeker behovet for a sette grenser for barn,
som har handlingens mulighet i seg, men enda ikke har utviklet den ydmykhet som er

ngdvendig for a tayle handlingens grensesprengende potensial.

Skulle elevene bryte ut av samhandlingen med tilretteleggeren, slik at det ikke lenger
er mulig a samtale, brytes den praksis som ligger til grunn for den filosofiske samtale.
Man beveger seg over i en ny type samhandling, som da ikke lenger ngdvendigvis ma
styres av den samme rasjonalitet. En dialog forutsetter at samtalepartnerne forholder
seg til hverandre som likemenn. Nar dialogen er brutt, trenger imidlertid ikke
tilretteleggeren lenger a forholde seg til deltagerne som likemenn, han kan ga inn i

rollen som oppdrager og grensesetter.

Kan det ikke likevel by pa problemer &, slik pa staende fot, a skifte rolle fra
samhandlingspartner til grensesetter? Vi har tidligere sett at tilretteleggeren er
avhengig av a etablere og opprettholde en avstand mellom seg og elevene for a skape
rom for handling. Idet elevene utfordrer tilretteleggerens rett til a legge premissene
for samhandlingssituasjonen brytes denne distansen, og derved ogsa muligheten for
handling for tilretteleggerens vedkommende. Dette ma kunne sies a veere en
problematisk mulighet som ligger implisitt i den filosofiske samtale som pedagogisk

praksis.

En annen utfordring ved den filosofiske samtale er knyttet til samtalens innhold.
Dersom tilretteleggere for filosofiske samtaler ikke skal argumenterer for noe konkret
standpunkt, fristilles elevene til selv a komme frem til holdninger og standpunkter.
Risikerer man ikke da at elevene kan komme frem til uakseptable prinsipper og

standpunkt?

Gjennom kritisk rasjonalitet skal deltagerne innen den filosofiske samtale hjelpes til &
undersgke konsekvenser og implikasjoner av sine utsagn. Dersom de standpunkt de
fremmer er prinsipielt uholdbare, kan det argumenteres for at de gjennom refleksjon

vil ha mulighet til selv @ komme frem til dette.
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Vi har sett at disiplinering i den filosofiske samtale foregar ved at deltagerne far en
forstaelse av at de gjennom a bryte reglene for samhandling, hindrer samtalen i a
utfolde seg. | og med at den filosofiske samtale er en aktivitet hvorigjennom det er
mulig & handle, hindrer de saledes ogsa egne handlingsmuligheter. Til tross for dette
kan det tenkes situasjoner der deltagerne gnsker a sabotere samtalen, og av denne
grunn vil nekte a forholde seg til de disiplinere rammer for samtalen. Da kan
tilrettelegger risikere a matte tre ut av dialogen for a disiplinere elevene, noe som gjer
at han bryter avstanden mellom seg selv og dem, det blir vanskelig a behandle

elevene som subjekter og derved undergraves muligheten for fortsatt dialog.

Det er ogsa en mulighet for at deltagerne kommer frem til nihilistiske standpunkt
gjennom samtalen. Det kan derved se ut til at deltagelse i filosofiske samtaler krever
en form for modenhet og moralsk integritet av den enkelte deltager. Vi skal senere
drgfte i hvilken grad dette kan utvikles gjennom deltagelse i filosofiske samtaler, men
la oss farst undersgke hvilke moralske faringer som ligger til grunn for filosofisk

samtalepraksis i skolen.

4.2.8 Moral som kollektiv egenskap

Arendt er ikke opptatt av moral som en normativ kategori. Hun uttaler seg ikke om
hvordan samfunnet burde vare, eller om hvordan man burde oppfare seg overfor
andre, utover a poengtere behovet for at alle ma bidra til & sgrge for best mulig
betingelser for den offentlige debatt. Gjennom den offentlige debatt dannes en felles
menneskeskapt verden som ogsa innebzrer normer og moralske imperativ. Men disse
er altsa noe menneskene har blitt enige om, og som de stadig blir enige om, gjennom
en kontinuerlig offentlig meningsdannelse. Moral far da sin verdi innen et fellesskap
som er regulert av normer og lover. Derved blir ikke moral en egenskap hver og en
besitter, men heller en del av fellesskapet, som far sin mening i lys av dette (Arendt
1996).

Regler for samhandling slik f.eks. Habermas har utviklet i sin diskurspraksis, er

derfor kun ngdvendige forutsetninger for samhandling for Arendt, de innebarer ikke i
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seg selv et moralsk imperativ. | det du bryter en slik regel hindrer du samhandling, og
derved utfoldelse av det menneskelige. Pa bakgrunn av en slik forstaelse kan man si
at det ikke ligger noen pragmatisk hensikt, som f.eks. at barna skal bli velfungerende
pa skolen og i samfunnet, i & insistere pa overholdelse av slike regler innen en
filosofisk samtale. Som vi allerede har argumentert for leerer man elevene a falge
samtalens regler ene og alene for a muliggjgre samtalen. Samtalelederens oppgave
blir derved a forhindre momenter som motvirker samhandling, som f.eks. at en elev
ikke lytter til en annen eller ikke forholder seg til det som tidligere er blitt sagt, og
oppmuntre og legge til rette for at alle deltar. Det er lett a se parallellen til var

diskusjon om autoritet og disiplin.

Hva slags moralske imperativer ligger sa til grunn for den filosofiske samtale? Jeg vil

sitere Olsholt;

En filosofisk samtale har et klart eksistensielt perspektiv ved at den fordrer at
deltageren gjennom samtalen bade utviser og utvikler etiske dyder som
modenhet, demmekraft, ansvar og tillit. Modenhet til & hgre hva andre har & si
for en selv uttaler seg, demmekraft i forholdet mellom ulike etiske
begrunnelser, ansvar for at samtalefellesskapet forfalger det filosofiske
spgrsmal man har satt seg fore & undersgke, tillit til at fellesskapets visdom
kan sta over ens egne meninger”

Olsholt 2000

Ved at samtalen muliggjeres gjennom utvisning av moralsk dygd far samtalen en
moralsk og eksistensiell dimensjon. Samtalens etiske forutsetninger er rasjonelle ved

at mangel pa overholdelse av dem hindrer den filosofiske samtalen.

Overtredelse av disse hindrer imidlertid ikke elevene i a snakke sammen, eller rettere
sagt; til a tale i hverandres tilstedeveerelse. Dette kan de gjere uten a lytte il
hverandre, uten a begrunne sine utsagn eller forklare hva de legger i dem og uten a ta
ansvar for a forfglge det filosofiske spgrsmal man har satt seg fore a undersgke. | og
med at fellesskapet ikke kan mene noe som helst i en slik situasjon sa blir det i sa fall
heller ikke aktuelt a ta stilling til ulike etiske begrunnelser eller a forholde seg til hva

fellesskapet mener. Vi har imidlertid argumentert for at slike handlinger ikke kan
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karakteriseres som kommunikative, og ingen av vare teoretikere ville ha betraktet

slike isolerte handlinger som en filosofisk samtale.

Likevel har vi sett at Brenifier kritiserer PAC-bevegelsen for a fremme slike samtaler
fordi samtaleledere unnlater a insistere pa opprettholdelsen av kritiske standarder for
samtalen. Han nevner som konkret eksempel at tilretteleggerne har en tendens til a la
barna fa rekke opp handen mens andre barn snakker. | og med at barnas utsagn skal ta
utgangspunkt i det som allerede er sagt, samtidig som de umulig kan vite hva den
som snakker har tenkt til & si videre, blir dette problematisk. Brenifier mener dette er
et poeng som ma kommuniseres til barna. Ved a tillate elevene a rekke opp handen
mens andre barn snakker, far elevene et inntrykk av at de kan fremme innspill

uavhengig av den pagaende dialog (Brenifier 2004a).

Det er altsa rasjonaliteten som skal sikre samtalen a veere filosofisk, og derved inneha
moralske kvaliteter. Men det er ikke bare rasjonaliteten i seg selv, men det faktum at
den etableres gjennom bevisst ledelse, som gir samtalen en moralsk dimensjon.
Samtalens moralske verdi etableres altsa i den grad tilretteleggeren insisterer pa at det
gjennom dialogen skal utvikles en rasjonell argumentasjon. Men filosofiske samtaler
er ikke bare en form for samhandling, den etableres og opprettholdes gjennom
filosofisk refleksjon. Hvordan kan filosofisk refleksjon i seg selv pavirke elevenes

moralske utvikling?

4.3 Myndiggjaring og ansvarlighet

Vi har sett at man gjennom filosofiske samtaler kan etablere et fellesskap som gir
mulighet for handling og for utvikling av hvert enkelt individs demmekraft. Men det
a kunne bedgmme rett impliserer ikke ngdvendigvis modenhet til & kunne handle rett.
Hvordan kan elevene myndiggjares og ansvarliggjares gjennom deltagelse i
filosofiske samtaler? La oss farst se litt nsermere pa hvordan Arendt forstar forholdet

mellom tenkning og handling.
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4.3.1 Reagere eller agere

Arendt presiserer at begrepet “handling” opprinnelig innebar to ulike handlingstyper.
Den ene er det & reagere, i betydning a bere frem, a fullfare en handling som allerede
er pabegynt. Den andre er & agere, a begynne, a beherske eller a fare noe an. Det er
altsa farst en akter som starter en handling, og sa andre mennesker som kommer til
og farer denne handlingen videre. Bare denne farste form for handling; a agere, er
handling i arendtsk forstand. For Arendt innebzrer handling det a starte noe helt nytt.
Men denne farste aktaren er avhengig av de andres hjelp, gjennom deres reaksjoner,
for at hans initiativ skal kunne fares videre slik at hans handling blir virkelig. Det er
nettopp derfor det ikke er mulig & handle uten at denne handling blir forstatt, og med

dette gir mening innen et fellesskap (Arendt 1996).

La oss se pa et eksempel. En elev, la oss kalle ham Ole, sier til en annen, la oss kalle
ham Petter: "I dag vil jeg ikke leke med deg!®®”. Dersom dette utsagnet ikke springer
naturlig ut av en forhistorie, som f.eks. at Ole og Petter har kranglet, agerer Ole.
Dersom Petter svarer: ”Da vil ikke jeg leke med deg heller!”, reagerer han pa det Ole
har sagt, og farer Oles handling videre. Forskjellen pa disse to aktivitetene er at Oles
handling ikke kan forutsees, Ole skaper en ny situasjon. Petters reaksjon faglger av

Oles handling, og er derved ikke overraskende eller ny.

Petter reagerer i vart tilfelle pa bakgrunn av sine falelser, reaksjonsmgnstre og
tankemegnstre. Det er altsa ikke Petter som fritt styrer hva han skal gjere, hans
reaksjon er mer eller mindre bestemt i utgangspunktet®. Men er det noen mulighet
for Petter a frigjere seg fra alt som matte legge faringer pa at han skal reagere og

hvordan han skal reagere? Kan Petter ha en mulighet til & handle?

% Jeg bruker her bevisst et eksempel pa en negativ handling for & vise at en handling slett ikke alltid trenger & véere positiv
eller konstruktiv. Slik Arendt ser det er vi alle fadt med evnen til & handle, men vi trenger andre egenskaper, som for
eksempel demmekraft og samvittighet, for & kunne handle konstruktiv innen et politisk fellesskap (Arendt 1996).

%7 Dette er et sentralt poeng for Arendt, det er dette som for henne forklarer hvordan ellers samvittighetsfulle mennesker
kan bega de grusomste handlinger innen et totaliteert system. Et totaliteert system er for henne et system der individene kun
tillates & reagere, i henhold til konvensjoner, normer, vaner osv., men der ingen tillates & agere (Arendt 1998).
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Nar Petter reagerer er han i sitt sinn, han har ingen avstand til seg selv slik at han kan
se seg selv utenfra og analysere sin egen reaksjon. Som vi allerede har vaert inne pa
forutsetter handling avstand. Til vanlig har man ikke en slik avstand, vi er alle i 0ss
selv, i det kaos av falelser, tanker og begjeer som fyller vart sinn og var kropp. Da kan
vi heller ikke ta kontroll over vare sinn, vi blir offer for alt det vare sinn til enhver tid
er fylt med. For & kunne stanse den evige stram av tanker og reaksjoner, ma man
kunne stanse opp, slik vi allerede har vart inne pa, tre tilbake og betrakte seg selv

utenfra.

La oss tenke oss at Petter i vart tilfelle gjer dette. Han kjenner raseriet boble opp i
seg, men lar det ikke ta overhand. Isteden prgver han a etablere en avstand til seg selv
og sine falelser for & kunne reflektere. Han spar seg selv; Hvorfor blir jeg sa sint? Er
det fordi jeg foler meg ydmyket? Er jeg ydmyket, og i tilfelle ja, hvorfor det? Har jeg
egentlig selv lyst til & leke med Ole? Har jeg i det hele tatt lyst til & veere venner med
Ole? Om jeg har lyst til & leke med Ole, vil jeg dette fordi det er morsomt, eller for at
de andre barna skal se at jeg har en kamerat? Kan Ole ha noen grunn til ikke a ville

leke med meg?

Nar Petter har fatt en avstand til seg selv, og gjennom refleksjon blitt bevisst seg selv,
kan han selv velge hva han vil gjgre. Det han gjer fglger ikke som direkte konsekvens
av Oles handlinger og av Petters egne disposisjoner, handlingsmanstre, falelser og
tankemgnstre. Gjennom refleksjon kan Petter for eksempel bestemme seg for a
viderefgre Oles handling, han kan se det som en mulighet til & komme i dialog med
Ole om grunnlaget for deres vennskap. Dersom han gjer dette pa bakgrunn av
refleksjon er hans reaksjon bevisst. Den har mulighet til & forandre begivenhetenes

gang, til & starte noe nytt, og kan derved karakteriseres som en ny handling.

Dersom Petter i vart eksempel var dgv, ville han ikke ha forstatt Oles handling. Han
kunne ikke ha fart Oles handling videre gjennom sine reaksjoner hverken i tanke eller
gjerning, og Oles ytringer ville ikke ha vert en handling. Petters reaksjon er dermed

like ngdvendig for fellesskapet mellom ham og Ole som det Oles handling er. Men
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muligheten til & handle, og ikke bare a reagere pa andres handlinger, forutsetter at

man fatter selvstendige valg pa bakgrunn av refleksjon.

Ut ifra dette kan man se en direkte forbindelse mellom tenkning, forstatt som
selvrefleksjon, og handling. Det er tenkningen som fristiller mennesket til selv a
velge hva det vil gjare, og derved gjar det mulig & handle. I og med at handlingen
springer ut av den handlendes bevisste valg, og ikke utifra fglelser, lzerte handlings-
eller tankemgnstre og heller ikke fra konvensjoner, avslgrer handlingen det handlende

individ.

Tenkning, i form av selvrefleksjon, er altsa en forutsetning for a kunne fatte konkrete
valg, og derved for & kunne holdes moralsk ansvarlig for disse. Vil dette si at det er

gjennom selvrefleksjon man utvikler seg moralsk?

4.3.2 Tenkning og moral

For Arendt er det ved a utvikle en selvbevissthet gjennom refleksjon at vi blir
ansvarlige, og derved selv velger hvordan vi gnsker a veere (Arendt 1998). P& denne
bakgrunn hevder hun at sveert fa mennesker bevisst velger a vaere onde, men at det
derimot er mange som aldri reflekterer over hvordan de vil vare. Hun skriver: ”Den
sgrgelige sandhed er, at den meste ondskab utfares af folk, der aldrig har taget stilling

til, om de skulle vaere enten onde eller gode” (Arendt 1998: 107).

Men er det slik at man gjennom refleksjon kan komme frem til eviggyldige moralske
imperativer? Arendt mener nei; vi kan ikke forvente & komme frem til noen moralske
bud i form av noen endelig forstaelse av godt og ondt, eller endelige handlingsregler,

gjennom tenkning. Hva kan man da oppna?

Arendt viser til Sokrates som mente at man gjennom filosofisk refleksjon kunne
forandres som menneske. Slik hun ser det kommer man ikke frem til definisjoner av
for eksempel rettferdighet ved refleksjon gjennom tale og tenkning om rettferdighet; -
man blir rettferdig (Arendt 1998). Tenkning innebzrer her for Arendt & bruke

tenkningen til & peke ut over det som tenkningen og forstanden kan gripe. Det er den
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filosofiske undren over det uutsigelige, som er kjernen i denne form for tenkning.
Dette innebarer ogsa evnen til a se ut over den forstaelseshorisont ens tenkning er
konstituert innen (Hansen 2002: Kap 4). Som vi har sett er det dette som for Brenifier

er den filosofiske samtales vesen.

Men derved ma man ogsa akseptere at de ting man tidligere har tatt for gitt, og de ting
man har trodd at man visste, ikke er sa uproblematiske som man kanskje har antatt.
Som vi har veart inne pa ser Arendt en fare i at dette kan lede til en relativistisk
forstaelse av verden, noe som igjen kan fare til nihilisme, til en opplevelse av at det

ikke finnes en fast malestokk for godhet, sannhet og rettferdighet.

Nihilismen kan oppsta i det gyeblikk man setter et ytre mal for tenkningen; - dersom
man gjennom tenkning sgker a komme frem til endelige konklusjoner. Slik Arendt
forstar det vil dette alltid vere en fare ved tenkningen. Men for henne er farene ved
det & ikke tenke enda stgrre. Hun underbygger dette ved & papeke at innbyggerne i et
land vil holde fast ved de til enhver tid foreskrevne regler for oppfarsel dersom de
ikke tenker selv. Derved blir det reglene i seg selv folk forholder seg til, og ikke deres
innhold, som de jo ikke har reflektert over. Det vil i sa fall veere lett & avskaffe disse
reglene, bare man umiddelbart kan tilby nye, som man ikke trenger a overbevise noen
om. Hvor lett det var for Hitler og Stalin & innfare en ny moralsk kodeks viser, slik

Arendt ser det, faren ved dette.

Arendt mener derfor hvert enkelt individ ma ta ansvar for sine handlinger i den
forstand at de ikke slavisk kan handle etter vedtatte normer for akseptabel oppfarsel.
Man ma utvikle en selvstendig og individuell samvittighet, og denne mener hun kun
kan utvikles gjennom metarefleksjon®. Dette begrunner hun med at i det man
gjennom tenkningen fjerner seg fra seg selv og ser seg selv utenfra, oppstar et skille

mellom ”jeg” og "meg”, der ”jeg” observerer og bedgmmer "meg selv”. Uten et slikt

% Arendt bruker ikke begrepet "meta-refleksjon”, men begrepet “tenkning”. Hun spesifiserer imidlertid at hun ikke referer
til den generelle tenkeevnen som vi alle besitter, og som gjere det mulig & orientere seg i verden, men til den spesifikt
refleksive tenkning, som sgker & komme bakenfor de gitte fenomener, den indre dialog med meg selv, den filosofiske
undersgkelse.
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skille mener hun det ikke er mulig & veere i utakt med seg selv, og derved heller ikke

a ha samvittighet.

Arendt papeker at det er gjennom samtale med andre man kan vekkes til
metarefleksjon. Som forbilledlig eksempel trekker hun frem Sokrates, som ved a
stille spgrsmal, angrep sine samtalepartneres uutforskede fordommer som forhindret
deres tenkning. Nar disse var fjernet ble Sokrates samtalepartnere brakt i en tilstand
av lammelse og forvirring. Slik Arendt ser det er det forst da den egentlige tenkning
kan finne sted. Hun mener at tenkningen lammer vare ytre handlinger, men vekker
vart indre liv, sa vi igjen faler oss i live. Selv om tenkningen derved ikke farer til noe
handgripelig resultat, mener hun Sokrates var overbevist om at denne lammelse, som
kom i stand gjennom en ytre dialog, ville vekke individets indre dialog med seg selv
(Arendt 1998: 103-104). Tenkningen blir derved for Arendt en destruktiv aktivitet,
hvor igjennom antagelser brytes ned slik at det blir rom for a utvise demmekraft
(Hansen 2002: Kap 4).

For Brenifier er det nettopp dette som er malet med filosofiske samtaler. Han er ikke i
like stor grad som Lipman opptatt av a utvikle gode argumentasjoner som kan lede
frem til ny forstaelse gjennom den filosofiske samtale. Derimot mener han at
tilretteleggeren for filosofiske samtaler aktivt skal provosere frem selvrefleksjon ved
a tvinge deltagerne til a se seg selv utenfra. Vi har tidligere veert inne pa at Brenifier i
mindre grad er opptatt av hva man snakker om enn av hvordan man snakker sammen.
Han er ikke opptatt av a sgke en forstaelse av de konkrete spagrsmal elevene matte
stille, men gjennom maten a snakke sammen gnsker han a fa frem deltagernes forhold
til disse spgrsmal, og de antagelser som ligger til grunn for dette, og derved
deltagernes forhold til seg selv og til hverandre (Brenifier 2005). Mens Lipman ser
den filosofiske samtale som en mulighet for elevene til & utvikle sin evne til a tenke
kritisk over ulike fenomener, er Brenifier farst og fremst opptatt av a vekke elevenes

selvforstaelse og evne til selvrefleksjon.

Derved kan vi gyne en vesentlig forskjell mellom Lipmans og Brenifiers tilneerming

til filosofiske samtaler i skolen. Mens Lipman sgker a etablere en felles forstaelse av
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begreper og forholdet mellom disse slik at man i fellesskap kan bygge opp en
argumentasjon er Brenifier opptatt av a problematisere ethvert begrep og enhver
forstaelse slik at man ikke lenger har noen handfast forstaelse av noe a forholde seg
til. Brenifier sier selv han representerer en form for anti-filosofi, en nedbrytende form
for filosofi (Lipman 2003, Brenifier 2005). Vi har na sett hvordan Brenifiers anti-
filosofi kan veere banebrytende for deltagernes moralske utvikling. Men kan ogsa

Lipmans tilneerming bidra til at deltagerne utvikler ansvarlighet?

4.3.3 Ansvarlighet

Selv om Arendt presiserer behovet for & oppleve den eksistensielle nummenhet som
falger erkjennelsen av at man i fundamental forstand er uvitende, innebarer ikke
dette ngdvendigvis at hun ser et mal i at man skal forbli i en slik tilstand. Leser vi
”Menon” ser vi at hennes forbilde Sokrates, etter & ha brakt Menon i en slik tilstand,

siden hjalp ham & konstruere en ny forstaelse®.

Lipman representerer en positiv form for filosofi, han forsgker a bruke filosofien til &
bygge opp en forstaelse. Hans forbilde, Dewey, skiller mellom vanlig tenkning og
refleksiv tenkning. Refleksiv tenkning er for ham tenkning som er klar over egne
arsaker og konsekvenser. Farst nar man er klar over betingelsene til, og
konsekvensene av, egen tenkning, blir man i stand til selv a velge hvordan man vil
tenke og handle (Lipman 2003). | fglge Dewey gir refleksiv tenkning derfor individet
mulighet til & velge standpunkt. Derved oppstar ogsa muligheten til & handle i forhold
til egne erfaringer. Ved a tro pa egen mulighet til & pavirke begivenhetenes gang,

ledes individet til & ta kontroll over eget liv.

Dewey skiller pa denne bakgrunn mellom passive og aktive erfaringer. Passive

erfaringer innebarer at ting skjer uten at en er i stand til & pavirke tingenes gang. En

¥ Brenifier er ogsé opptatt av at man skal gjare dette, selv om han, i likhet med Arendt, legger starst vekt pa etablering av
den mer eksistensielle nummenhet, som han presiserer at ma ligge til grunn for den videre tenkning (Brenifier 2004b,
Brenifier 2005)
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er offer for veer og vind. Aktive erfaringer vil si a handle i forhold til det en erfarer og
a oppleve konsekvensene av ens handlinger. Refleksiv tenkning gjer det mulig a lere
av erfaringer ved a trekke en forbindelse bakover og fremover mellom det en foretar
seg med ting og det en nyter eller lider som konsekvens av dette. Derved kan man
opparbeide seg verdifull erfaring, og bedre bli i stand til & vurdere konsekvenser av
senere handlinger. Man kan handle mer aktivt. Dette innebarer for Dewey frihet, og
dermed ogsa ansvarlighet (Dewey 1996: 53). Pa denne maten gjares erfaringene
aktive gjennom refleksjon, og man far mulighet til & agere fremfor ensidig a reagere

pa andres handlinger.

La oss igjen sitere Arendt: "Tankevindens manifestasjon er ikke viden; det er evnen
til a skjelne godt fra ondt, smukt fra hasligt. Og dette kan i sandhed forhindre
katastrofer, i hvert fald for mig selv, i de sjeldne gjeblikke, hvor det virkelig geelder”
(Arendt 1998: 116).

Vi har sett at man gjennom metarefleksjon kan opparbeide selvbevissthet, og at man
kan bli i stand til & bevege seg utenfor egen tenkning. Forvirringen som oppstar i det
man blir konfrontert med sin egen eksistensielle usikkerhet, fgrer ikke bare til at man
erkjenner sin egen uvitenhet, men ansporer ogsa til a se en selv og egen tenkning
utenifra. Brenifier er opptatt av & fremprovosere dette ved a stille spgrsmal ved
elevenes forstaelse av ulike fenomener og forholdet mellom disse. Men nar denne
usikkerheten er fremprovosert ma elevene hjelpes til videre refleksjon, noe Lipman er
opptatt av. Gjennom refleksjon kan elevene se en sammenheng mellom det de gjer
eller tenker og konsekvensene av dette, og de kan derved ta ansvar for egen tenkning
og oppfarsel. A ta ansvar for egne handlinger innebarer & st& frem overfor

fellesskapet. Er dette heldig i en pedagogisk sammenheng?

4.3.4 A avslgre seg selv giennom handling

For Arendt er det essensielt at man gjennom handlingen avslgrer ens individualitet.
Da kan man ikke skjule seg bak vaner, konvensjoner, eller rasjonalitet (Arendt 1996).

Man avslgres, pa en mate kles man naken foran fellesskapet. Det kan argumenteres
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for at Brenifier ved sin praksis fremprovoserer nettopp dette, at deltagerne ma sta
frem som den de er, ved i sterkere grad enn hos Lipman a konfrontere dem med

konsekvensene av sine egne utsagn™’.

Men det kan innvendes mot en slik praksis at det er tilretteleggeren som tvinger
deltagerne til & sta frem, ikke ngdvendigvis deltagerne som gjer dette av egen fri
vilje. Derved kommer man i konflikt, ikke bare med forutsetningen for den
filosofiske samtale, at all deltagelse skal vere frivillig, men ogsa med Arendts

presisering av at den offentlige debatt skal veere fri for tvang.

Mot dette kan det imidlertid hevdes at det ikke er noen som tvinger deltagerne til a
delta. Det eneste tilretteleggeren gjer er a kreve at de skal ta ansvar for de utsagn de
frivillig har ytret. A ta hvert enkelt utsagn pa alvor innebarer, ifalge Schjelderup og
Olsholt, en anerkjennelse av ytringens betydning, og derved ogsa av tankene til det
enkelte individ som ytret det. Gjennom a oppleve at egne tanker og refleksjoner blir
tatt pa alvor og fulgt opp pa en serigs mate av leerer og medelever, far hver enkelt
elev mulighet til & bygge opp en fundamental tillit til sine egne evner og ferdigheter
(Schjelderup 1999: 75).

Brenifier ser pa leererens oppgave som farst og fremst a hjelpe elevene til 4 fa en
distanse til seg selv, til alle sine feil og mangler og stivnede holdninger. Han mener at
straks en slik distanse er opprettet, blir elevene mindre sarbare, og vil trolig fa stgrre
toleranse for a bli eksponert som individer (Brenifier 2004b). Dette forutsetter

imidlertid at tilretteleggeren klarer & skape, og a opprettholde, en slik distanse.

Det kan innvendes at en slik eksponering av enkeltindivider overfor fellesskapet og
avslgringer av egne mangler og stivnede holdninger er for stor pakjenning for
umodne barn. Det kan derved papekes at det krever en stor grad av dgmmekraft og

modenhet fra tilretteleggernes side for a kunne bedemme hvor langt han kan ga i a

40 Et sldende eksempel pd dette er filosof Morten Fastvolds gjengivelse av en filosofisk samtale ledet av Brenifier (Fastvold
2005).
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avslare enkeltpersoner i en gitt kontekst. Ikke minst krever dette en god kjennskap til
gruppen og til hvert enkelt individ. Hvorvidt en slik eksponering av enkeltindivider
kan veere skadelig for barn under deler av deres utvikling, slik at barn innen enkelte
aldersgrupper generelt bgr skjermes for dette, faller imidlertid utenfor rammene for

denne oppgaven.
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5. Utfordringer i forhold til gjennomfagring i praksis

Vi har gjennom var diskusjon sett at deltagelse i filosofiske samtaler kan bidra til at
elevene blir i stand til a handle politisk. Filosofiske samtaler kan derved vere

demokratisk dannende.

Men vi har ogsa sett at en rekke forutsetninger ma veere til stede for at man skal
kunne etablere en filosofisk praksis blant elevene, blant annet en bevisst og kvalifisert
ledelse av tilretteleggeren for samtalen. La oss undersgke var diskusjons praktiske
konsekvenser. Vi skal farst se neermere pa hvilke kvalifikasjoner tilretteleggere for
filosofiske samtaler bgr ha og hvordan disse eventuelt kan opparbeides. Deretter skal
vi se om var diskusjon er egnet til & kaste lys over hvordan filosofiske samtaler best

kan integreres i skolehverdagen i den norske grunnskole.

5.1 Leererprofesjonalitet,- ma laereren veere filosof?

Dersom filosofiske samtaler skal inn i skolen, er det narliggende a tenke seg at det vil
veere laerere, og ikke filosofer, som skal lede disse samtalene. Er det mulig &
kombinere rollen som tilrettelegger med rollen som kunnskapsformidler? Hva slags
kompetanse ma leerere som skal lede filosofiske samtaler ha? Hvordan kan de erverve

seg den ngdvendige kompetanse?

5.1.1 Tilstrekkelig filosofisk kompetanse

Filosofi er en krevende disiplin, og tilretteleggeren har en oppgave som pa mange
mater er vanskelig a forene med larerrollen. Som lerer har man ansvar a formidle
kunnskap til elevene. Tilretteleggeren tror i prinsippet ikke at han har kunnskap om
de spgrsmal som diskuteres, det er derfor han stiller elevene spgrsmal som kan hjelpe

bade ham og dem til & sgke kunnskap.
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Men selv om tilretteleggeren ikke skal gi inntrykk av a vite svar pa de spgrsmal man
gjennom samtalen skal undersgke, vil ikke dette si at han ikke har kompetanse.
Tilretteleggeren ma ha filosofisk kompetanse, han ma beherske de ulike analytiske
verktay, i tillegg til & ha pedagogisk kompetanse til for eksempel klasseromsledelse.
Gjennom samtalen ma han kunne lage hypoteser, utprgve pastander og gi
motargumenter, og ogsa kunne fange opp kontradiksjoner, analysere ideer, utvikle
konsepter, problematisere pastander og identifisere forskjellige tema (Brenifier
2004a).

Vi har sett at man oppfatter de inntrykk man far pa forskjellige mater, og at var evne
til oppfattelse og forstaelse alltid vil veare preget av den kunnskap og erfaring vi
allerede besitter. Vi har ogsa sett at man gjerne ikke selv er klar over egen mangel pa
kunnskap og kompetanse, far ytre omstendigheter fremprovoserer en forstaelse av
dette. Dersom lerere uten filosofisk kompetanse tilbys opplaering i ledelse av
filosofiske samtaler som metode, uten & ha blitt gitt ngdvendig filosofisk
grunnkompetanse, er det fare for at de ikke er i stand til & oppfange vesentlige
momenter med den filosofiske samtalepraksis og heller ikke selv er klar over faren
for dette. Man kan derved risikere a fa ukvalifiserte tilretteleggere, tilretteleggere som

kjenner samtalens grep, men ikke dens vesen og hensikt.

Et eksempel pa et grunnkonsept innen filosofisk tenkning som kan veere vanskelig a
forsta er som tidligere nevnt filosofiens forhold til sannhet. Som vi har veert inne pa
er ikke hensikten med filosofiske samtaler a lgse spgrsmal, men a avdekke dem.

Dette innebzrer imidlertid ikke at man ikke kan komme frem til intersubjektivitet og
enes om kritiske standarder. Brenifier papeker at dersom leaereren tror dette, vil han
vanskelig kunne etablere en kritisk dialog. Han vil derimot heller formidle et inntrykk
av at det innen filosofisk praksis ikke finnes rette eller gale svar, en form for
relativisme eller subjektivisme. Brenifier sier videre at dersom elevene tar en slik
holdning, vil de ikke vere i stand til a ga inn i en kritisk dialog og argumentere
overbevisende mot de standpunkt de matte vare uenige i. Av denne grunn er det

vesentlig at lzereren har en klar forstaelse av de kritiske standarder som er gjeldende
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innen filosofien, og at han har evne til & formidle disse til elevene ved selv a sparre
etter dem (Brenifier 2004a).

Det kan ogsa argumenteres for at leereren ma ha evnen til a oppdage relevante
filosofiske problemstillinger for & kunne fungere som tilrettelegger for filosofiske
samtaler. Dersom han ikke er i stand til dette, er det vanskelig a tenke seg at han pa
en fornuftig mate vil kunne stanse samtalens flyt for a reflektere rundt slike
problemstillinger nar de dukker opp. Det er mer sannsynlig at han vil la barna
fremme stadig nye mer eller mindre sammenhengende innspill uten & undersake
implikasjonen av hvert enkelt. Man risikerer da & ende opp med en samtale som ikke

er sveert ulik en idémyldring.

Lipman skiller skarpt mellom det a lede en filosofisk samtale og det a lede en
idémyldring. Ved en idémyldring vil lereren veere opptatt av a fa frem flest mulig
idéer ved for eksempel & sparre de forskjellige deltagere hva de mener. Ved en
filosofisk samtale vil leereren stille oppfalgingsspersmal til de idéer som allerede er
fremmet og sgke a undersgke dem i dybden. Hans mal er derved ikke a fa frem flest
mulig idéer, men a undersgke meningen og konsekvensene av noen fa idéer som har
blitt fremmet (Lipman 2003).

Brenifier presiserer dette naermere. Dersom man for eksempel unnlater a be elevene
begrunne sine utsagn, blir det vanskelig a skape en sammenheng mellom innleggene.
Da kan samtalen ende opp med a bli kun en samling spredte, ubegrunnede pastander.
Mot en slik praksis papeker han at dialektisk metode vil si at tenkningen reflekterer
over seg selv. Gjennom en slik prosess vil man identifisere forhandsantagelser til
utsagn som er fremmet, identifisere intensjonen til den som fremmet det, identifisere
de problemene innspillet implisitt stiller og konseptualisere innspillets innhold. For at
dette skal kunne skje ma diskusjonen stanses, man ma avbryte stremmen av stadig

nye hypoteser for slik & kunne heve diskusjonen til et meta-niva (Brenifier 2004a).
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Pa denne bakgrunn kan det hevdes at tilretteleggeren ma inneha en ngdvendig
filosofisk grunnkompetanse for a kunne etablere filosofisk relevans og fremdrift i

samtalen. Hvordan kan en slik filosofisk grunnkompetanse erverves?

5.1.2 Tilretteleggeren ma selv vaere del av et diskursivt fellesskap

Det vil veere naerliggende a anta at filosofiske studier, f.eks. en bachelorgrad i filosofi
fra universitet eller hayskole, vil vaere den beste mate a gi leerere en egnet filosofisk
grunnkompetanse for a kunne vere tilrettelegger. Men det kan argumenteres for at
det ogsa finnes andre, og muligens mer egnede, mater a kvalifisere larere til denne

rollen pa.

Lipman mener at den eneste mate larere kan forberedes pa a lede en filosofisk
samtale, er gjennom egen deltagelse i ledede filosofiske samtaler. Han presiserer at
filosofiske samtaler er kompliserte og sarbare prosesser som det krever takt og innsikt
for & kunne delta i. Dette er slik han ser det ikke noe som er medfadt, men noe en
lzerer gjennom en lang prosess av ledet deltagelse (Lipman 1980: 47). Dette kan
stattes av Brenifiers observasjoner av at elever, etter hvert som de blir vandt til & delta
I filosofiske samtaler, tar over rollen som tilrettelegger. Han mener dette er fordi de
venner seg til en filosofisk mate a tenke pa (Brenifier 2004b). Utifra denne
argumentasjonen kan det se ut til at deltagelse i filosofiske samtaler vil kunne gi

kompetanse som tilretteleggere for filosofiske samtaler.

Schjelderup og Olsholt gir ytterligere begrunnelser for dette. Vi har ogsa sett at
deltagelse i filosofiske samtaler kan gi deltagerne mulighet for selvrefleksjon og
derved ogsa selverkjennelse. Slik Schjelderup og Olsholt ser det er dette en
ngdvendig grunnbetingelse for a lede en filosofisk samtale. ”Uten en hgy grad av
selvinnsikt og selvrefleksjon hos leereren star ethvert tillgp til filosofisk samtale med
barn allerede fra starten av i fare for a reduseres til ren «prosedyre» og «pedagogisk»
metodikk™ (Schjelderup 2000).
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Gjennom selv & ha mattet sgke selvinnsikt, vil man ogsa selv kjenne prosessen for a
na denne. Dette kan hevdes a vare en ngdvendig forutsetning for & kunne lede andre i
en slik prosess. Jeg vil igjen sitere Schjelderup og Olsholt: ”Nar elevene pa sine hgyst
forskjellige mater arbeider seg gjennom sin individuelle selverkjennelsesprosess, kan
de i virkeligheten bare mgtes av en voksen som selv kjenner prosessen og som er i
stand til og villig til & tre inn i den pa like vilkar med eleven. Er denne
voksenpersonen ikke tilgjengelig for eleven, taler sannsynligheten for at ingen

kommer eleven i mgate i disse spgrsmalene” (Schjelderup 2000).

For at leerere skal kunne fa en klar formening om hva som kreves av dem som
tilretteleggere for filosofiske samtaler er det imidlertid ngdvendig a klart definere de
oppgaver en samtaleleder har, og gi leererne opplering i aktuelle virkemidler. Utifra
var diskusjon kan det ogsa argumenteres for at tilretteleggeren bgr ha fatt en

grunnleggende innfaring i filosofisk metode og filosofiske tankesystemer.

Men dette er ikke tilstrekkelig, Brenifier argumenterer for at som tilrettelegger ma
lzereren kontinuerlig kunne utvikle sin kompetanse. Derfor oppmuntrer han
tilretteleggerne til a se sin undervisningspraksis som et permanent verkstedsarbeid,
der han selv skal utvikle egen pedagogisk teori. For a kunne gjere dette ma han stadig
finne pa nye pedagogiske "triks”, og han ma ikke vere redd for a teoretisere over

egne erfaringer (Brenifier 2004b: 32).

Utifra Stacy Smith kan det argumenteres for at leereren ma ha mulighet til & diskutere
slike erfaringer med andre. Hun papeker at for a kunne demme i en sak ma man
kunne ta et overordnet kritisk perspektiv ogsa pa ens egne standpunkt. For a kunne
gjere dette ma disse underlegges kritiske standarder. Dette kan man ikke lzere a gjare
I ensomhet, dette lzerer en ved at ens standpunkt blir testet gjennom konfrontasjon
med andre menneskers tenkning (Smith 2001). Pa samme bakgrunn argumenterer
Erling Lars Dale for at lzerere, for & kunne utvikle egen praksis, er ngdt til & vaere del
av et miljg der praksis diskuteres og videreutvikles, et kritsk undersgkende fellesskap.
De standarder han mener ma ligge til grunn for et slikt fellesskap er ikke veldig ulike

de standarder vi har sett at ma ligge til grunn for den filosofiske samtaler (Dale 1993).
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Pa denne bakgrunn kan det hevdes at for a sikre kvalitet i ledelsen av filosofiske
samtaler, ma det etableres et kritisk fellesskap blant tilretteleggere, et sted der kritikk

er velkomment og tas pa alvor.

Utifra var analyse kan det argumenteres for at et slikt fellesskap vil matte baseres pa
handling, noe som ogsa inneberer at alle ma veere villige til & avslare seg selv
(Arendt 1996). Dette impliserer @rlighet og oppriktighet, at man vager a sta frem
ogsa med det som kan virke provoserende og bryte fellesskapets harmoni. Brenifier
kritiserer PAC-bevegelsen for & vaere mer opptatt av fellesskapets harmoni enn av a
utvikle et kritisk fellesskap, noe som etter hans mening farer til at alt som kan
forstyrre denne harmonien, slik som kritiske sparsmal, ikke er velkomment. Han
opplever at denne redsel for motsetninger, innen diskusjonen blant tilretteleggere,
farer til at kritiske innspill blir oversett, at man ikke stopper for a undersgke slike
naermere, men raskt lar en ny person komme til orde med et nytt innspill, slik at det
farste drukner i det neste. Praksis blir ikke sammenlignet, diskutert og bedgmt,
enhver teoretisk diskusjon om praksis blir saledes gjort umulig. Han sper seg hvordan
tilretteleggere som saledes ikke er villige til & skape en kritisk diskusjon seg imellom

skal kunne inspirere elevene til a fare en kritisk diskusjon (Brenifier 2004a).

For det farste indikerer dette et behov for bedre kompetanse i etablering og
opprettholdelse av kritiske standarder innen den filosofiske samtale. For det andre
indikerer det et behov for at tilretteleggere for filosofiske samtaler ma ha en vilje til,
og en bevissthet om, a la de samme kritiske standarder vere gjeldene for samarbeidet
dem imellom som de som ideelt sett ma ligge til grunn for den filosofiske samtale

blant elevene.

Vi har sett sterke argumenter for at den beste mate a forberede leerere pa a veere
tilretteleggere for filosofiske samtaler, er a la dem selv vaere del av et filosofisk
samtalefellesskap. Men vi har ogsa sett klare indikasjoner pa at bade ledelse av, og
deltagelse i, filosofiske samtaler forutsetter en oppriktig interesse for a sgke svar pa

de sparsmal som reises. La oss undersgke dette nermere.
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5.1.3 Utgangspunkt i oppriktig sgken etter sannhet

Lererens autoritet som formidler av kunnskap bygger pa en forestilling om at han har
kunnskap, han vet. Tilretteleggeren har ikke kunnskap, det er derfor han sa aktivt kan
sgke den gjennom sine spgrsmal til deltagerne. Vi har argumentert for at dersom
leereren oppfatter dette som et pedagogisk grep, dersom han tror at han har kunnskap
men at han ma late som om han ikke har det av pedagogiske hensyn, kan han risikere
a utgve en uekte praksis som barna raskt vil avslgre. Han kan ikke bare fa problemer
med a lede en sgken etter en sannhet han ikke virkelig er interessert i a finne. Vi har
sett at Dale argumenterer for at laereren ma vaere oppriktig overfor elevene, for ikke a

std i fare for & miste sin troverdighet (Dale 1992: Kap 1).

Slik Olsholt ser det ma en leerer som gnsker a bli tilrettelegger for filosofiske samtaler
derimot selv anerkjenne at han i fundamental forstand ikke vet noen ting. Han ma
stille seg apen og undrende for derved a kunne veere tilstede med barna som med-
uvitende og medmennesker (Olsholt 2001). For Arendt er det saledes et poeng at
Sokrates poengterer at han selv ikke vet svaret nar han bringer sine samtalepartnere i
villrede. Han sier: nei er det noen som er i villrede nar han bringer andre i villrede,
sa er det meg” (Arendt 1998: 102).

Men har ikke leereren kunnskap? Hvordan kan han da undervise elevene? La 0ss
huske at den sannhet man sgker gjennom filosofiske samtaler ikke er den form for

viten man kan fa gjennom empiriske undersgkelser.

Vi husker at Platon skiller mellom det & beherske begreper, eller teknisk a kunne
forklare et fenomen, og det a ha innsikt i ideer. Det a ikke vite impliserer ikke
ngdvendigvis at man ikke har en fortrolighet med de ulike ideer, som for eksempel
rettferdighet, skjgnnhet og godhet. Dersom ikke Sokrates hadde hatt dette, men rett
og slett bare var forvirret, ville han neppe ha kunnet fare dialoger slik han gjorde. Nar
Sokrates hevdet & ikke vite noe, utfordret han derved folks forestilling om hva viten
er. Utifra var tidligere diskusjon kan det argumenteres for at den type innsikt han

sgkte var en form for innsikt som er avhengig av at man skiller seg fra egen forstaelse
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av viten, at man kan legge det man er laert opp til & forstd med begrepene til side og

undersgke dem pa nytt.

A begynne en undersgkelse fra bunnen innebzerer & legge den kunnskap og erfaring
man sitter inne med til side, noe som gjar elever og leerer i en filosofisk samtale
likestilt. Derved kan elevene oppleve a bli verdsatt som likeverdige individer som kan

bidra konstruktivt gjennom samtalen, noe vi allerede har vert inne pa.

Det er elevenes undring som gir mening og kvalitet til undersgkelsen. Bo Malmhester
papeker at bade barn som enten ikke sier noe i de andre timene og barn som ellers har
en tendens til & sabotere den gvrige undervisning gjerne er de som bidrar mye og
konstruktivt i den filosofiske samtale. Han mener dette gjerne er oppriktig nysgjerrige
barn som savner respons pa sin nysgjerrighet i den gvrige undervisningen. Noen av
disse barna gir opp og trekker seg tilbake, de blir uengasjerte i den gvrige

undervisningen. Andre krever kommunikasjon ved a provosere (Bagge 2002).

Dersom dette er tilfelle, impliserer det at filosofiske samtaler evner & engasjere
elevene etter en oppriktig sgken etter svar pa de spegrsmal elevene utifra sin
nysgjerrighet stiller seg. Men impliserer dette at elevene i utgangspunktet har et sa
sterkt engasjement at tilretteleggeren ikke selv oppriktig ma sgke sannheten for a

engasjere barna i dette?

Som tilrettelegger er man imidlertid et forbilde for barna, likesom Sokrates var et
forbilde for sine samtalepartnere nar det gjaldt sgken etter sannheten. Arendt hevder
at det kun er mennesker som er fylt med kjerlighet til visdom som er i stand til a
tenke (Arendt 1998: 108). Det kan stilles spgrsmal ved om en laerer som ikke selv er
fylt av en slik kjeerlighet, og derved i falge Arendt ikke er i stand til & reflektere

selvstendig, han lede elevene inn i refleksjon.

Brenifier skriver at en forutsetning for at lzereren skal kunne hjelpe elevene til a fa et
metaperspektiv pa seg selv er at han er i stand til & ha et metaperspektiv pa seg selv,

at han er villig til 2 mate seg selv (Brenifier 2004b: 25). Det er derved nerliggende a
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konkludere med at en forutsetning for a veere tilrettelegger for filosofiske samtaler er

at man oppriktig gnsker a sgke sannheten.

Men innfaring av filosofiske samtaler byr pa flere utfordringer for skolen enn
kvalifisering av lerere til filosofiske samtaleledere, og man ma ta stilling til en rekke

praktiske sparsmal. La oss undersgke noen av disse litt neermere.

5.2 Organisering av filosofiske samtaler i skolen

Vi har sett at filosofiske samtaler i skolen er en pedagogisk praksis der elevene kan
virkeliggjere sitt potensial for begrunnet tale og handling samt utvikle moralsk
integritet og autonomi. Vi har indikert at filosofiske samtaler lar seg integrere med
skolens kunnskapsformidling etter Skoletorgets modell. Men vi har ogsa sett at bade
Lipman og Brenifier har alternative forslag til hvordan filosofiske samtaler kan

integreres i skolehverdagen.

Rent praktisk er det hovedsaklig tre mater filosofiske samtaler kan innfares i skolen
pa; ved a integrere slike samtaler i skolens generelle undervisning slik Skoletorget
skisserer, ved a la dem oppsta spontant nar anledningen byr seg slik Brenifier
foreslar, eller ved a innfare egne filosofitimer. Egne filosofitimer kan baseres pa
Lipmans opplegg med spesialskrevne tekster eller pa samtaler pa bakgrunn av
filosofiske originalverk, men man kan ogsa i slike timer la samtalene ta utgangspunkt
i kunnskapsstoff eller i situasjoner og spgrsmal som har dukket opp i forkant av
samtalene. Hva som skal danne utgangspunkt for samtalene kan derved sees
uavhengig av hvorvidt man skal innfgre filosofi som eget fag eller ikke. La oss derfor

begynne a vurdere ulike tilnerminger til dette.

5.2.1 Filosofiske samtaler pa bakgrunn av kunnskapsformidling

Vi har identifisert to hovedomrader for filosofisk samtale: metarefleksjon over egen
tenkning og handlingsmgnstre og felles tankeutvikling over grunnleggende

filosofiske problemstillinger. Vi har sett at den siste gjerne kan knyttes direkte til
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kunnskapsformidlingen i skolen, slik at man kan oppna en synergieffekt mellom
kunnskapsformidling og filosofisk refleksjon. La oss farst vurdere dette siste, a knytte

filosofiske samtaler direkte til formidling av fagkunnskap.

| Stortingsmelding 30 foreslas det a innfare filosofihistorie som kunnskapsfag i
skolen. Det kan veere narliggende a ville inspirere elevene til filosofisk tenkning
gjennom a bli presentert for filosofiske tekster. En slik lgsning kan sies a stattes av
Arendt. Hun papeker at elevenes tenkning utvikles gjennom a bli presentert for
glimrende tenkning, analysere den og kritisk vurdere dens kilder. Hun fremhever
seerlig betydningen av a la dem bli presentert for gode filosofiske tekster (Smith
2001).

Det kan imidlertid veere flere haker ved dette. For det farste er det ikke alle
filosofiske tekster som er egnet til & presenteres for barn. For det andre kan det vere
vanskelig a forsta dem dersom man ikke kjenner til de filosofiske systemer de er en
del av. Og disse kan, slik Schjelderup papeker, vare vanskelig a fremstille pa en
lettfattelig og samtidig noenlunde fullstendig mate. Hun presiserer at disse som regel
er ubehagelig komplekse, ogsa ved at de har den uvane a motsi hverandre
(Schjelderup 1998).

Det kan imidlertid innvendes at Lipman har utviklet tekster for barn der filosofiens
grunnleggende problemstillinger fremstilles pa en lettfattelig og oversiktlig mate. Til
tross for at disse ikke far frem filosofiens grunnleggende sparsmal i hele sin
kompleksitet og bredde, vil elevene gjennom lesning av disse fa tilgang til de

tankestrukturer som ligger til grunn for filosofisk og vitenskapelig tenkning.

Brenifier er imidlertid en av flere som hevder at Lipmans tekster ikke er av serlig
hay litteraer kvalitet, noe som gjgr dem mindre egnet til tekstanalyse som jo er det
Arendt legger vekt pa. Dette mener han er grunnen til at man innen P4C-bevegelsen
farst og fremst benytter disse tekstene som springbrett for elevenes tanker fremfor a
dvele ved teksten i seg selv. Derved mener han elevene oppmuntres til a fa en

overfladisk og userigs holdning til tekst. Han mener at poenget med bade a filosofere
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0g a lese en tekst er a fa del i andres tanker. Da ma man samtidig gve seg pa a ikke
projisere egne tanker inn i andres utsagn. De tekster elevene presenteres for ma
derved dveles ved og analyseres. Brukes tekst bare som springbrett for elevenes egne
spgrsmal, gar de glipp av en mulig erkjennelse i konfrontasjonen mellom sin egen og

forfatterens livsverden (Brenifier 2004a, Bagge 2002).

Utifra Brenifiers argumentasjon kan vi imidlertid si at tekster som skal danne
utgangspunkt for filosofiske samtaler bar vaere av sa hay littereer kvalitet at de er
verdt & bruke mye tid pa. Det kan ogsa se ut til at man kan fa en fruktbar kombinasjon
av tekstanalyse, som innebzrer a forsikre seg om at teksten er forstatt pa egne

premisser, og filosofisk refleksjon.

Til tross for at Brenifier og Bagge hevder at Lipmans tekster ikke er av spesielt hgy
littereer kvalitet, vil mange mene de er av hgy faglig kvalitet. Ved a la elevene lese
Lipmans tekster pa begynnertrinnene, kan de siden fa utbytte av a presenteres for
gode, men vanskelig tilgjengelige filosofiske og litteraere tekster pa hgyere

klassetrinn. Men tekstene kan ogsa ha en verdi i seg selv.

Lipmans tekster kan ha en faglig verdi, de kan presentere elevene for alternative
forstaelser av fenomener og nye mater a se verden pa. Det er ikke gitt at gode faglige
tekster ikke er egnet til tekstanalyse. Alle tekster, ogsa faglige, formidler ett eller flere
perspektiver, og har derved potensial for & konfrontere elevene med noe nytt. Dette
kan tilretteleggeren hjelpe elevene til & identifisere og analysere gjennom samtalen.
Ogsa faglige tekster er varierende kvalitet og tilgjengelighetsgrad. Man kan like
gjerne finne gode fagtekster som representerer glimrende tenkning, som man kan
finne gode filosofiske eller littereere tekster som gjar det samme. Derved kan man
ikke si at gode litteraere eller filosofiske tekster er de eneste tekster som er egnet a

bruke tid pa.

Vi har sett at Lipman og Brenifier argumenterer for a la elevene reflektere over den
kunnskap som formidles i skolen, og selv fa utvikle teori. Men de foreslar ikke a la

fagkunnskap danne utgangspunkt for filosofiske samtaler. Dersom elevene
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utelukkende drgfter filosofisk de tanker som presenteres for dem fra filosofihistorien
eller fra Lipmans fortellinger kan det imidlertid stilles sparsmal ved hvordan man kan
sikre seg at elevene ser sammenhengen mellom disse ideene og den fagkunnskap de

ellers blir presentert for pa skolen.

Det kan i denne forbindelse se ut til at Skoletorgets tilneerming kan vare mer adekvat.
Det er nzrliggende a anta at elevene gjennom filosofisk refleksjon rundt konkrete
eksempler i form av fagkunnskap, kan abstrahere ideene til et mer generelt niva.
Generelle ideer kan belyses av konkret fagkunnskap eller erfaringer for igjen a bringe
lys over det abstrakte. Slik kan man fa en direkte forbindelse mellom fagkunnskap og

filosofisk refleksjon.

Det kan innvendes at for Sokrates er refleksjonens oppgave a sgke mening, ved a
undersgke begreper som rettferdighet, glede, matehold, nytelse osv., eller mer presist,
"tankeobjekter som er verdt a elske” (Arendt 1998: 106-107). Noen vil mene at slike
begreper sjelden kan knyttes direkte til den kunnskap som formidles i skolen. Det kan
stilles spgrsmal ved om det ikke er en fare for at refleksjon rundt slike begreper kan
bli forsgmt dersom det forst og fremst er kunnskapsstoffet som skal gjares til

gjenstand for filosofisk refleksjon.

Poenget med filosofiske samtaler om vitenskapelige problemstillinger er imidlertid
ikke a reflektere rundt kunnskapen i seg selv. Da hadde det blitt en vitenskapelig og
ikke en filosofisk samtale. Slik bade Lipman og Brenifier papeker, er det et poeng at
elevene gjennom filosofiske samtaler skal fa mulighet til & reflektere rundt
kunnskapens grunnlagsproblemer (Brenifier 2004b, Lipman 2003). De begreper som
er sentrale for Sokrates inngar i disse, spesielt dersom man reflekterer rundt
grunnleggende problemer innen de humanistiske fag. Dette synliggjeres gjennom
Skoletorgets samtaleopplegg ved at slike begreper presenteres i samtaleopplegget der
dette er naturlig. For eksempel er rettferdighet, matehold og nytelse trukket frem som
sentrale emner for diskusjon i forbindelse med presentasjon av den franske

revolusjon.
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Gjennom Skoletorgets samtaleopplegg er filosofiske sparsmal pa bakgrunn av
fagtekster allerede formulert. Selv om det presiseres at disse er ment som inspirasjon
til & formulere nye spgrsmal og fa samtalen i gang, ikke som ferdigformulerte
spgrsmal, kan dette fare til at elevene frargves muligheten til & formulere egne
spgrsmal. | Lipmans leerermanualer er det dessuten ogsa formulert spgrsmal som er

ment som utgangspunkt for samtale uten at denne reservasjonen er formulert.

Som Brenifier papeker er det a formulere spgrsmal en viktig tankeprosess som eleven
ikke bar bergves fra. Sparsmalet har for ham en verdi i seg selv idet det apner opp for
et nytt perspektiv pa verden. Slik han ser det har det allerede ved sin unnfangelse
produsert en ny idé, et nytt konsept, pa en negativ, men likefullt, naervaerende mate.
Det er derfor vesentlig for Brenifier at deltagerne selv far formulere spgrsmalene som
skal danne utgangspunkt for samtalen, utifra de problemstillinger som opptar dem
(Brenifier 2003).

Dette er en av flere grunner til at han foreslar at man skal bruke de situasjoner som
oppstar pa skolen som utgangspunkt for filosofiske samtaler. En annen grunn er, som
tidligere nevnt, muligheten dette gir til metarefleksjon over egne handlingsmanstre.
Nar det oppstar en situasjon egnet til filosofisk refleksjon, foreslar han derfor a legge
til side den ordinzre undervisningen og ha en samtale om det som har oppstatt
(Brenifier 2004b).

Det kan imidlertid innvendes at dette kan innebare en risiko for at det blir for liten
avstand mellom begivenhetene og refleksjonen over disse. Da kan det ogsa bli
problematisk a opprettholde den ngdvendige avstand til seg selv. Brenifier ser
imidlertid ut til 2 mene at man kan etablere en slik avstand ved a insistere pa a
etablere et metaperspektiv til begivenhetene. Det kan imidlertid stilles spgrsmal ved

om dette alltid vil veere mulig og tilstrekkelig.

Det er ogsa mulig a gi elevene anledning til metarefleksjon over egen tenkning
gjennom samtaler pa bakgrunn av fagkunnskap, ved at man dreier samtalens fokus fra

temaet for samtalen og over p& samtalen i seg selv. A bruke situasjoner som oppstar i
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skolehverdagen som utgangspunkt for samtale er derved ikke en forutsetning for a

kunne skape metarefleksjon.

Det er utviklet flere former for faste pedagogiske opplegg for igangsetting og ledelse
av filosofiske samtaler med barn, blant annet en fast struktur for samtaler utviklet av
Beate Barresen (Barresen 2004). Slike opplegg har den fordel at de kan hjelpe
uerfarne larere i gang som tilretteleggere for filosofiske samtaler. I lys av var
tidligere diskusjon om kvalifisering av tilretteleggere kan dette imidlertid veere
problematisk. Det er liten grunn til & tro at kvalifiserte tilretteleggere vil ha behov for
a falge slike faste opplegg. Man risikerer heller & formidle et inntrykk av at
tilretteleggere trenger mindre grad av kvalifisering, de kan bare fglge en fast struktur

for & kunne lede en samtale.

Likevel kan man ikke se bort fra at utvikling av slike opplegg kan vare konstruktivt.
Gjennom slike verktay presenteres forslag til pedagogiske grep som kan tjene til
inspirasjon for tilretteleggere og ogsa gjares til gjenstand for diskusjon. Dette
forutsetter at hvert enkelt opplegg betraktes som ett av mange verktay tilretteleggere

kan benytte seg av i sin praksis dersom de selv skulle gnske det.

Det er ogsa utviklet en rekke leker og aktiviteter som kan danne utgangspunkt for
filosofiske samtaler. Slike presenteres for eksempel av Lipman, av Bgrresen og pa
Skoletorgets hjemmesider. Skoletorgets opplegg er faglig rettet, det er aktiviteter som
er ment a innga i den faglige formidlingen for & bringe variasjon i denne. Aktivitetene
som foreslas av Lipman og Barresen er i stgrre grad rettet mot a hjelpe elever og

leerere til & komme i gang med filosofiske samtaler.

Vart materiale gir farst og fremst statte til filosofiske samtaler i seg selv, og ikke til
utvikling av pedagogiske aktiviteter som kan ta tid og fokus vekk fra disse. Det kan
veere en fare for at mye bruk av pedagogiske gvelser i forbindelse med igangsetting
av filosofiske samtaler kan trekke oppmerksomheten bort fra den tankeutvikling og
den samhandling som ligger til grunn for den filosofiske samtale. Ved a gi

tilretteleggere mange ulike gvelser til disposisjon risikerer man at han tyr til slike
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hver gang samtalen stanser opp, og at man derved forhindrer den tankeutvikling som
slike situasjoner kan avstedkomme. Man kan da risikere en overfladisk filosofisk

praksis.

Mot dette kan det imidlertid innvendes at en filosofisk kompetent tilrettelegger ikke
vil bruke pedagogiske aktiviteter pa en slik mate. Men det kan stilles spgrsmal ved
hvorvidt kompetente tilrettelegger i det hele tatt vil ha behov for aktiviteter for a

inspirere til filosofisk refleksjon.

Dersom slike aktiviteter har til hensikt a bringe deltagerne sammen for a fjerne
avstanden mellom dem, kan dette vaere problematisk i den grad det etableres en form
for intimitet deltagerne imellom. Da kan det i tilfelle muligens bli vanskelig a etablere
den avstand mellom deltagerne som er ngdvendig for at de skal kunne tre frem for

hverandre som handlende.

Likevel kan slike aktiviteter tjene til a variere undervisningen, dersom de brukes
fornuftig og med mate. Man kan heller ikke se bort fra at det kan veere ngdvendig
med slike aktiviteter utifra utviklingspsykologiske perspektiver, som jo ikke har veert

trukket inn i denne oppgaven.

Var diskusjon kan sies a statte Skoletorgets konsept om a knytte filosofiske samtaler
til skolens generelle kunnskapsformidling. Umiddelbart ser dette ut til & implisere at
filosofiske samtaler ma integreres i skolens generelle undervisningspraksis. Er dette

gjennomfarbart i praksis?

5.2.2 Separate timer, klasserom og leerere?

Det har blitt papekt at filosofisk refleksjon er sveert tidkrevende. Dersom man skal
innfare filosofi i skolen vil dette beslaglegge mye tid og ressurser som kunne ha veert
brukt til ren kunnskapsformidling. Hvordan kan man i praksis integrere filosofiske
samtaler i skolens undervisningspraksis og samtidig fa tilstrekkelig med tid til

undervisning i de gvrige kunnskapsemner?



90

Dersom man innfarer filosofi som eget fag, vil dette ta timer fra undervisning i andre
fag. Men det blir lett & beregne ngyaktig hvor mye tid det vil ta, og hvor mye tid man
da har igjen til & arbeide konkret med andre fag. Det er selvsagt en mulighet for at
elevene, dersom filosofisk metode benyttes i filosofitimene, vil stille seg kritisk til
momenter i den gvrige undervisning, noe som kan ta tid fra den gvrige undervisning.
Men det er uansett lettere a planlegge tidsbruk ved en slik ordning enn dersom

filosofisk metode integreres som del av undervisningen som helhet.

Men om filosofering ikke integreres i den gvrige kunnskapsformidling, gis det ikke i
samme grad rom for kritisk refleksjon rundt den kunnskap som formidles i skolen,
konstruksjon av kunnskap gjennom den filosofiske samtale og kombinering av
tekstanalyse og filosofiske samtaler. Da blir det heller ikke tilrettelagt for at ulike
kunnskapsbrokker gjennom filosofisk refleksjon kan sees i sammenheng slik at de

kan analyseres utifra en stgrre helhet og fa mening i lys av denne.

Man kan imidlertid sperre seg om all kunnskap er egnet a reflektere over. Brenifier er
klar pa dette punktet. Han mener at det som ikke inneholder en kritisk dimensjon,
ikke er verdt a kalles kunnskap. Virkelig kunnskap impliserer for ham kritikk, som
igjen ma baseres pa kunnskap. Derfor mener han all kunnskap ma formidles sammen
med evnen til  analysere. Dette impliserer at leereren ikke ma analysere for elevene,

men ma la elevene selv fa analysere (Brenifier 2004b: 39).

Dersom filosofiske samtaler skal integreres i den gvrige undervisningen ma imidlertid
alle leerere kvalifiseres til & lede filosofiske samtaler. Som vi har veert inne pa er det
sveert krevende, om ikke umulig, a sikre alle lerere tilstrekkelig filosofisk

grunnkompetanse for a kunne fungere som tilretteleggere.

Det er ogsa flere utfordringer knyttet til dette. Dersom de laerere som har elevene i de
gvrige fag skal lede filosofiske samtaler kan det veaere vanskelig a skille mellom rollen
som tilrettelegger og rollen som kunnskapsformidler. Filosofisk praksis innebzrer a
stanse opp og stille spgrsmal ved de grunnoppfatninger som gjerne ellers tas for gitt.

Dette krever en oppmerksomhet fra tilretteleggerens side pa det tvetydige og pa det
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filosofiske potensial i det som ytres. Laererens oppgave er a formidle kunnskap pa en
klar og oversiktlig mate. Da vil det kunne oppleves som kompliserende og
forvirrende dersom han tillater bade seg selv og elevene a kontinuerlig stille spgrsmal

ved kunnskapens tvetydighet.

Det kan fremheves at det kan veare en fordel a la de leerere som har elevene til vanlig
lede filosofiske samtaler fordi tilretteleggeren da kjenner bade klassen og elevene
godt. Dette kan gi et godt grunnlag for a vurdere klassens og enkeltelevers modenhet
i forhold til & eksponeres fremfor fellesskapet og til a takle den usikkerhet erkjennelse

av egen uvitenhet ngdvendigvis medfarer.

Pa den annen side vil en lerer som ikke kjenner elevene fra far, heller ikke har
fordommer med hensyn til deres evner og psyke. Derved fristilles elevene med
hensyn til roller og forventninger og kan fa mulighet til & handle. Som nevnt er det
for Arendt ngdvendig med tilstrekkelig avstand mellom individene for at det skal
vaere mulig a handle. Dette kan vaere en stor utfordring med barn, som nettopp gjerne
sgker intimitet. Det kan stilles sparsmal ved om en lzrer, som barna kjenner sveert
godt og er fortrolige med, vil kunne veere i stand til  etablere og opprettholde en slik

avstand bade mellom seg selv og elevene, og elevene imellom.

Om man velger a la elevene ha egne filosofitimer er det derimot mulig a la noen
spesielt interesserte laerere spesialisere seg innen filosofi i skolen. Disse kan ha som
sin primaere oppgave a vere tilrettelegger for filosofiske samtaler pa en skole,
likesom enkelte leerere for eksempel er spesialisert som gymlerere. Genuint
interesserte laerere vil ogsa lettere engasjere seg i en pagaende filosofisk debatt blant

tilretteleggere, noe vi har argumentert for betydningen av.

Men om filosofi ikke er integrert i skolens undervisning som helhet, kan de gvrige
leerere imidlertid bli frustrert over alle sparsmalene elevene stiller og oppleve at de
kaster bort tid pa a diskutere ting de uansett ikke kan finne et endelig svar pa. Blant
annet pa denne bakgrunn argumenterer Bagge for at det "reflekterende fellesskap” ma

innfares i hele skolen for a kunne fungere. David Kennedy papeker ogsa at det kan
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bli forvirrende for barna a skulle kunne delta i kritisk refleksjon i forhold til noen

emner og i noen timer og ikke i andre (Bagge 2002).

Det er imidlertid vanskelig a se for seg at et slikt reflekterende fellesskap skal kunne
etableres over natten pa bakgrunn av politiske vedtak. La oss heller undersgke
muligheten av a sette i gang en prosess i skolen som pa sikt kan lede frem mot et slikt

fellesskap.

5.2.3 Noen forslag til praktiske lgsninger

La oss tenke oss at bare én leerer eller filosof ved hver skole er kvalifisert som
tilrettelegger. Denne tar del i et nettverk av tilretteleggere der det stadig pagar
diskusjoner som er apne for alle, ogsa leerere som ikke er kvalifiserte samtaleledere.
Et slikt nettverk kan veaere knyttet til universiteter og hgyskoler der metoden utvikles
teoretisk. Diskusjonen kan forega gjennom tidsskrift, over internett, i seminarer og

konferanser og gjennom mer uformelle samtaler.

Dersom det kun forutsettes én tilrettelegger ved hver skole, har man mulighet til &
tilby vedkommende en grundig teoretisk og praktisk utdannelse innen feltet fra
universitet eller hgyskole. Dersom de pa eget initiativ har tatt en slik utdannelse kan
man anta at de har en genuin interesse for, og trang til, filosofisk undring. Derved er
det gode muligheter for at tilretteleggeren vil kunne vare tilstrekkelig kvalifisert for

en slik oppgave.

Man kan se for seg innfaring av egne filosofitimer der elevene samtaler pa bakgrunn
av filosofiske tekster eller spesielt tilrettelagte tekster som de Lipman har skrevet.
Men utifra var diskusjon er det nzrliggende a farst og fremst la samtalene ta
utgangspunkt i fagstoff elevene jobber med i de gvrige skolefag. Dersom man skal
kombinere filosofiske samtaler med tekstanalyse vil det vaere naturlig a presentere

elevene for gode faglige og littereere tekster i disse timene.

En slik tilnserming forutsetter et tett samarbeid mellom filosofilaereren og skolens

gvrige laerere. Derved skapes en arena for samarbeid der skolens gvrige laerere far
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mulighet til gradvis & opparbeide seg en forstaelse av, og interesse for, filosofiske
samtaler i skolen. Skolens tilrettelegger kan sa gjennom formelle og uformelle fora
sakte men sikkert hjelpe skolens laererstab til & utvikle kompetanse i ledelse av
filosofiske samtaler. Formelle fora kan vere seminarer, arrangering av filosofiske
samtaler blant laerere og invitasjon til deltagelse i pagaende debatter. Uformelle fora
kan veere samtaler pa leerervearelset, formidling av litteratur og samarbeid om

undervisningspraksis.

Man kan ogsa se for seg at skolens tilrettelegger i mindre grad blir bundet til
undervisning i egne filosofitimer. Da kan skolens gvrige leerere fa mulighet til &
avtale med tilretteleggerne at de kan ha filosofiske samtaler om bestemte temaer i
deres egne timer slik at tilretteleggeren gar pa rundgang mellom de forskjellige
fagene og klassetrinnene. Gjennom slikt samarbeid kan alle leerere ved en skole

opparbeide seg verdifull erfaring med filosofiske samtaler som pedagogisk praksis.

Gjennom filosofiske samtaler pa bakgrunn av fagstoff har elever og leerere mulighet
til & etablere en ydmyk og sperrende holdning til kunnskap. Dette kan inspirere
elevene til a ville fare filosofiske samtaler ogsa i forbindelse med den gvrige
undervisning. Etter hvert vil kanskje enkelte leerere gnske a prgve seg som
tilretteleggere for samtaler. Da kan tilretteleggeren i tilfelle bista faglaererne med a
finne egnede temaer, identifisere filosofisk relevante problemstillinger osv. Men blir
ikke dette vanskelig dersom de gvrige leerere ikke er kvalifiserte tilretteleggere for

filosofiske samtaler?

Som allerede papekt har elevene i begynnelsen behov for en klar ledelse fra
tilretteleggers side. Men dersom det er slik som Brenifier hevder, at elevene etter
hvert som de lerer seg spillereglene for samtalen selv vil overta rollen som
tilretteleggere, vil de etter hvert fa mindre behov for profesjonell ledelse av
samtalene. Da kan man se for seg at de kan fare slike samtaler ogsa i forbindelse med
den gvrige undervisning, under ledelse av fagleerer som da farst og fremst fungerer
som ordstyrer. Slike samtaler kan inspirere de gvrige larere til filosofisk undring over

kunnskap og egen undervisningspraksis.
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Man kan derved se for seg en situasjon der man utdanner spesielt interesserte lerere
og filosofer til & veere tilretteleggere for filosofiske samtaler i egne filosofitimer og
etablerer fora for a etablere samtalefellesskap mellom disse og gvrige leerere i
grunnskolen. Dette kan fare til at den filosofiske grunnholdning gradvis smitter over
pa skolens generelle undervisningspraksis. Gjennom den pagaende diskusjon kan
man finne gode mater a integrere filosofiske samtaler i skolens undervisning pa uten
at det blir en konflikt mellom lzerernes rolle som kunnskapsformidlere og

tilretteleggere.

5.2.4 Avsluttende refleksjoner

Vi har sett at innfering av filosofi i skolen kan representere en historisk mulighet for
demokratiet. Dette kan veere en banebrytende praksis, ikke bare innen pedagogikken,
men innen samfunnet som helhet; for demokratiet som styreform, for individenes
selvforstaelse og for individenes forhold til hverandre. Det spesielle med Arendt som
politisk tenker er at hun ser en mulighet for et konstruktivt samspill mellom individ
og samfunn. Dette mener hun kan realiseres gjennom den offentlige debatt. Vi har

sett at dette ogsa kan virkeliggjeres gjennom den filosofiske samtalen.

Gjennom den filosofiske samtale kan man etablere et fellesskap som ikke er basert pa
konformitet, men pa at hvert enkelt individ utvikler og utviser egenart. Det er
fellesskapet som muliggjer samtalen, samtidig som det er deltagernes individualitet
som bidrar med de ulike perspektiver som driver samtalen fremover. Derved knyttes

individualitet til fellesskapet og virkeliggjares gjennom dette.

Et viktig perspektiv for Arendt er at individet gjennom refleksjon selv har mulighet til
a velge hvem det vil vare. Dette impliserer at elevene, ved a systematisk utvikle sine
evner til refleksjon gjennom deltagelse i filosofiske samtaler, inngis mulighet til &
utvikle autonomi. Innen et deltagerdemokratisk perspektiv er dette en grunnleggende

forutsetning for demokratisk deltagelse.
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Rent konkret er det grunn til a tro at elevene vil bringe den filosofiske samtale ut i det
offentlige rom nar de senere far mulighet til a delta i dette. Derved kan man fa sterre
fokus pa a diskutere grunnlagsproblemer for samfunn og samfunnsforvaltning
gjennom den offentlige debatt. Dersom flere er i stand til a etterlyse begrunnelser,
papeke inkonsistens og etterlyse grunnlagskonsepter for meninger som ytres, i det
hele tatt stille sentrale og relevante grunnlagsspersmal til deltagerne innen den
offentlige debatt, er det grunnlag for en revolusjonerende utvikling av denne. Hvis et
flertall av befolkningen gjennom sin skolegang har kompetanse til deltagelse i
filosofiske samtaler er det dessuten grunn til a tro at langt flere vil delta i den
offentlige debatt og at et videre spekter av tema vil tas opp til diskusjon. Derved
etableres et behov for flere og mer egnede fora for offentlig debatt. Innfgring av
filosofiske samtaler i skolen kan derved revitalisere det demokratiske samfunn, og

bringe det mer i retning av Arendts idealer.

Et interessant poeng innen Arendts tenkning, og med filosofiske samtaler som
praksis, er et perspektiv pa livet som meningsfullt her og na. Det er gjennom
samhandling man virkeliggjer sin menneskelighet, og samhandlingen har derved
mening i seg selv, utover eventuelle praktiske resultater av slik samhandling. Et slikt
perspektiv kan pa mange mater sies a bryte med den radende effektiviserings- og
resultatorientering som gjar seg gjeldende bade innen samfunn og pedagogikk. Jeg
ser derved mulighet for en grunnleggende og gjennomgripende holdningsendring i

skolen og i samfunnet gjennom innfaringen av filosofi i skolen.

Var diskusjon tilsier at Stortingets vedtak om innfgring av filosofiske i skolen
innebaerer en historisk mulighet til banebrytende forandringer innen pedagogikken,
forandringer som kan ha dyptgripende konsekvenser for samfunnet som helhet. Dette
forutsettes imidlertid av at filosofi innfares pa en skikkelig og grundig gjennomtenkt
mate. Prgver man a forsere utviklingen, med a gi halvveis motiverte lerere en
overfladisk oppleaering som tilretteleggere for filosofiske samtaler, risikerer man a
innfgre en praksis som i liten grad kan karakteriseres som filosofisk, og som heller

ikke bryter med gjeldende pedagogisk praksis. Det er lite sannsynlig at slike samtaler
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vil kunne inspirere leerere for ytterligere kvalifisering, og man risikerer at det hele
renner ut i sanden som nok et velmenende politisk tiltak som viser seg a ikke fungere
i praksis. Det er derfor vesentlig at det settes tilstrekkelig med midler til disposisjon
for en forsvarlig gjennomfering av et slikt vedtak. Det er ogsa vesentlig at det
etableres nettverk mellom relevante fagmiljger, og at den kompetanse som finnes
innen feltet i starst mulig grad trekkes inn i planleggingen av innfgring av filosofi i

skolen og den praktiske gjennomfgringen av dette.
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