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Forord

Denna uppsats ingdr i ett sorre forskningsprojekt — "Filosofera med barn och ungdom”, finansierat
av Vetenskapsradet. Projektet & ett samarbete mellan Pedagogiska och Filosofiska ingtitutionen vid
Stockholms universitet. Projektledare & professor Ragnar Ohlsson vid Filosofiska ingtitutionen.

Jg vill framfordlt tacka dla er — eever, filosofilérare och klassféresténdare som  har
medverka i denna studie och som har I&it mig vara med och ta dd av era intressanta och
inspirerande samta pa filosofilektionerna.

Ola Hdldén har varit min handledare och Liza Haglund har fungerat som bihandledare under
framvaxandet av denna uppsats. Ni har varit fantagtiskal Tack for ala inspirerande diskussioner och
kritiska synpunkter och for at ni under hela denna process har fétt mig att kénna mig delaktig i ett
sdrre sammanhang.

Stockholm den 20 mg

Charlotte Bagge
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A. Inledning

Denna dudie syftar till att beskriva olika typer av forklaingsmoddler och hur  dever
kontextualiserar' dessa, inom ramen for et pdgéende forskningsprojekt — Filosofera med barn och
ungdom, finanderat av Vetenskapsradet. Projektet & ett samarbete melan den Filosofiska
inditutionen och den Pedagogiska inditutionen vid Stockholms Universtet och en uppfdljning av
ett tidigare forskningsprojekt som genomfordes & 1989-1995 i Upplands Véasby (se vidare,
Mamhester & Ohlsson, 1998). D& anvandes Maithew Lipmans’® materid och metod, men i det
nuvarande projektet prévas en ny kursplan som till storadelar avviker fran Lipmans program.

We learn how to learn by learning, think by thinking, judge by judging, analyze by analyzing; not by
reading, hearing, and reproducing principles guiding these activities, but by using those principles.
Thereisno point in trying to think for our students. (Paul, 1990 s.376)

Ovangtdende citat harstammar fran Richad W Paul som & en av foregangana inom Critical
Thinking-rordsen i USA. Rordsen syftar till at skapa en didog melan skolans olika indtitutioner
och till at forse dessa med materid for at skgpa en 6kad medvetenhet om de kriterier som ligger
till grund for ett kritiskt tdnkande. Filosofi med barn-rérelsen som denna undersokning kan hérledas
till, & sdedes baraen av flerainriktningar som uppstéit de senaste 30-aren.

Denna studies fokus & forklaringsmodeller, en aspekt av de kriterier, vilka antas gar ait
paverka och utveckla genom olika typer av metoder som syftar till at simulera devernas intellekt.
Att (1) kunna andysera och beddma argument, tolkningar, uppfattningar och teorier. Att (2) notera
ggnifikanta skillnader och likheter och et (3) vara beredd at omvédera generdiseringar och
overforenklingar samt et (4) anvanda olika forklaringsmodeller i olika begreppdiga kontexter, &
ndgra grundigggande kriterier, fletdet foretrddare inom de olika rordserna, & Overens om
kongtituerar ett kritiskt ténkande (Paul, 2001; Lipman, 1991).

| pedagogisk forskning om begreppshildning, har man sedan 70-tdet intresserat g foér
relationen melan sA kalade dternaiva (vardagsforestdiningar) och vetenskapliga begrepp och i
vilket avseende de forra mgjligen forsvarar dler underlédtar en interndisering av de senare
(Schnotz, Vosniadou & Carratero, 1999; Driver & Eadey, 1978). Senare forskning har dock visat
at de svarigheter de larande har att 16sa skoluppgifter, snarare kan hérledas till problem med ait
hitta en relevant begreppsram dler kontext for tolkning av uppgifter (Caravita & Haldén, 1994).
Eleverna uppméksammar m a o inte dltid skillnaden mdlan t ex historiska, evolutionsbiologiska
och naurvetenskapliga forklaringar och vadagsforklaringar i sikalad common  sense-anda

! Men begreppet kontextualisering, avses har hur eleven anvander en viss forklaring inom ramen for ett begreppsligt
sammanhang som goér den begriplig for eleven d v s hur eleven skapar mening i larsituationen.
2 .

Sesid7.
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(Haldén, 1986). Ovastéende akitudiszras i denna studie om  forklaringsmodeler. Vad kan
barnfilosofin 1&ra oss om de laandes tankevéarld och hur begrepp struktureras och anvénds i olika
kontexter?

1. Matthew Lipman & filosofi med barn

Matthew Lipman & verksam vid Montcdlair State Collage och grundare till den nu 30-&iga —
filosofi med barn-rordsen i USA, som har spritts till stora ddar av véarlden, bl a Europa, Audtrdien
och Sydamerika. Lipman har i sin tur inspirerats av Sokrates, Plaion och Aristoteles, vilka sig
kunskapen som innefattat i individen och mdjligheterna att férlésa denna kunskap genom didogen
eller mer specifikt, genom spraket (Lipman, 1080; Selander, 1991).

Lipmans program syftar i dtora drag till |&ra deverna ait tdnka g8lva och at tdnka om
tankandet (Lipman 1980). Detta skal astadkommas genom ait motivera eleverna att forsta och ta
ddining till filosofiska begrepp som t ex: rdtvisa sanning, godhet, skonhet, vérden, identitet,
personlighet, tid, vanskap och gemenskap. "Philosophy dedls with the ways n which these concepts
regulate our undergtanding of the things we do in our lives’ (Lipman, 1980, s 25). Bans
forvarvande av sddana begrepp menar Lipman & essentidlt for deras forstaelse av socida, estetiska
och etiska aspekter av livet (aa). Han séger vidare som st6d for ovanstéende argument att:

What especially distinguishes civilization from barbarism is that civilized peoples are concerned about
difference between beautiful and ugly, good and bad, truth and falsity, justice and injustice. If hurman
beings did not think that the concept of beauty meant anything, it is hard to see why they would have
persisted, as they have, in struggling to build beautiful cities and beautiful works of art. (Lipman, 1980
s. 25).

Han menar vidare att barn & lika fascinerade som vuxna av vad begrepp som t ex vanskap och
réttvisa betyder och att bade barn och vuxna kan métas i och forga at vi annu inte kan svara exakt
pa vad dessa begrepp & for. Detta i sin tur, leder enligt Lipman till uppfriskande och utmanande
moajligheter for elever och l&rare att moétasi skolundervisningen (a.a).

Rent praktiskt gar barnfilosofi enligt Lipman kortfattat till pa foljande sitt:

1. Elevena dtter i ring och lédser en i taget hogt ur en text, dar de filosofiska
begreppen/problemen finnsinbyggda.i historier?. Ingen & tvingastill ait l4sa.

2. Elevernaformulerar frégor kring den aktuella texten.

3. Laaren skriver upp frégorna pa ett bladderblock.

4. Frdgorna diskuteras i tur och ordning gemensamt i en community of inquiry-anda (se
sd. 8 a community of inquiry).

Filosofi med barn har dock utvecklas i ett antd olika inriktningar med olika metoder, efter det att
Lipman formulerade dtt program i bdrjan av 80-taet. Dessa inrikiningar har i olika sor
utdreckning inspirerats av Lipmans program, men oftas bara anammat de ddar som kénts mest
angelagna (for en overblick se exempelvis Sdlander, 1991; Bagge, 2002). SA har dven skett i det
pégdende forskningsprojekt denna studie ingdr i, dar delvis annorlunda ansatser utvecklats och
provas.

2. Uppsatsens disposition

| uppsatsens forga del, ges en presentation av tva teoretiska perspektiv som & dominerande inom
pedagogisk forskning dar formella larprocesser studeras. Dessa perspektiv, ligger ocksa till grund
for den intentiondla andysmoddl som tillampas i denna uppsats. Dérefter introduceras tva metoder

3 Lipman har formulerat bade texter och omfattande |ararhandledningar. Texterna ar korta beréttelser som utgdr fran
barn somi olika situationer stéllsinfor olika problem.

«Tilrettelagt av Barne- og ungdomsfilosofene ANS — www.buf.no»



10-aringar resonerar om begreppen orsak och verkan Side 6 av 40

dler ladtilar, vilka attas paverka de samtadsmonster som utvecklas i klassummet. Sutligen
presenteras tre olika forklaringsmode ler som kunnat urskiljasi det empiriska materiaet.

| uppsatsens andra del redovisas resultaten frah den empiriska undersokningen. Forst i en
mindreomfaitande kvantitetiv ddd och sedan i en kvditativ dd under fem huvudrubriker: orssk —
verkan; funktiondla forklaringar, determinism, skepticism och kontextudisering; dump, dumpar &
intentioner samt tillfdliga samband. | uppsasens avdutande dd sammanfattas och  diskuteras
resultaten i relation till de teoretiska utgangspunkterna.

B. Teoretisk bakgrund

1. Olika perspektiv pa larande

a. Ett konstruktivistiskt perspektiv

Inom det kondruktivisiska perspektivet, aerfinns teorier om hur kunskap konstrueras inom
individen, i de mentda processerna. La&rande ses som en aktiv process och fokus ligger forst och
framst pa hur den larande utvecklar, organiserar och konstruerar nya tkegrepp. Det konstruktivistiska
perspektivets fundament st& framforalt pa Jean Piagets teoribyggen kring méansklig utveckling, dar
formagan att tanka abdtrakt i logisk-matematiska strukturer, ses som kulmen av den intelektuella
utvecklingen (Limén & Mason, 2002; Schnotz, Vosniadou & Carratero, 1999; Halldén, Scheja &
Ohrn, 2001).

Den begreppdiga foréndringsprocess, dar  intuitiva  "vardagsforest8liningar”  Overges och
ersits av mer relevanta vetenskapliga begrepp, har beskrivits av Posner m fl. som en process dar ett
antd villkor méste vara uppfyllda for att en forandring skall kunna ske (Posner, Strike, Hewson &
Gertzog, 1982).

Indiividen méste uppleva ett missntje med den befintliga foresta Iningen.

Den nya forestdIningen méaste upplevas som gripbar.

Den nya forestdlningen maste framsta som rimlig.

Den nya forestdlningen méste lova fruktbara utsikter for vidare forskning. (Posner,
Strik, Hewson & Gertzog, 1982)

Eal SN

Detta implicerar att det & mdjligt at manipulera de l&rande i undervisningsstuationen genom att
forsita dem i sikalade "kognitiva konflikter”, vilket man menar kan provocera fram en
begreppsforandring (Schnotz, Vosniadou & Carratero, 1999). Empiriska studier har dock visat att
dessa kognitiva konflikter oftast inte leder till den 6nskade forandringen. Detta innebédr et det kan
vara angdaget att ka efter dternativa st at beskriva och forklara de mekanismer som ligger till

grund for begreppsférandring (a.a).

b. Ett sociokulturellt perspektiv

Inom den andra dominerande inriktningen aefinns det  sociokulturela  perspektivet, med
teoribildningar som & darkt influerade at Leo Vygotsky. Roger Sdj6 menar att l&ande och
manskligt tankande/handlande utvecklas genom att individer och grupper tillignar sg och utnyttjar
fydska och kognitiva resurser (Sdj6, 2000). Har ligger fokus istélet pd samspelet mellan individ
och kollektiv i de socida gStuaioner man menar & nycken till kunskgpskongruktion. Det & nér
individer dler kollektiv tar med sg nagonting fran dessa socida Stuationer som man kan tda om
att ett 1&rande har kongtituerats (Salj6, 2000).
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SAj0 & dock Overens med konstruktivisterna, i det att han betonar barnets aktivitet i
forhdlande till omvalden som centrd for utvecklingen. Banet méste gav upptacka relationen
mdlan olika objekt genom att understka, kombinera och manipulera dessa "Kunskap & sdedes inte
ndgon inre kopia av yttervarlden som lagras i banet likt et fotografi, utan den konstrueras av
individen” (Sdj6, 2000, s. 65).

En premiss det sociokulturella perspektivet utgdr ifran, & sdedes att det & genom
kommunikation som "sociokulturdla resurser” skapas och fors vidare (S3j0, 2000, s 22).
Samhdlets samlade kunskaper och féardigheter har passerat grénsen for vad den ménskliga hj&rman
kan hdla ordning pa. Sdj0 menar sdledes att kunskaper och fardigheter inte enbart kan ses som
lokadiserade hjanans ”...invecklade skrymden och biokemiska processer”, utan at det aven finns
kulturellkunskap som existerar mellan individer innefattad i samhédlsstrukturen (S8j6, 2000, s. 21).

Dessa processer ar en viktig forutséttning for var formaga att analysera begrepp, 16sa ekvationer och
skriva poesi. Men begreppen, ekvationerna och de poetiska uttrycken finnsinte i hjarnan som sadan. De
har istéllet med innebérd och mening att géra, och innebdrd och mening & kommunikativa, och inte
biologiska, foreteel ser. (Salj6, 2000, s. 21)

Centrda begrepp inom det sociokulturella perspektivet & redskap dler verktyg med vilket menas,
"de resurser, svdl srdkliga (dler intellektudla) som fysska, som vi har tillgang till och som vi
anvander nar vi forstér var omvérld och agerar i den” (Sdj6, 2000, s. 20).

Ovanddende relaterar till Vygotskijs teorier om spréket och sprékets utveckling, dér tanken
finns, at olika kulturers $rék préglas av de fysiska verktyg som anvénds i vardagen inom dessa. M
a o speglar inte spréket enligt sociokulturella teorier, ndgon objektiv verklighet, utan det placerar
snaae vekligheten i ett visst perspektiv. Olika manniskor lever | olika begreppdiga véaldar
beroende av vilka spréksystem de anvander. Bondesamhdlet utvecklar delvis andra begrepp an IT-
samhdllet, pa grund av de olika redskap som anvands i de praktiska projekt méanniskor interagerar
inom. SAjo (2000) menar &ven at redskapen innehdller “tidigare generationers erfarenheter och
insikter, och vi utnyttjiar dessa erfarenheter nér vi anvander redskapen” (s. 22). Aspekter av bada
dessa perspektiv aerfinns i den intentionella andysmodellen som kort introduceras nedan och mer
ingdende pasid. 15 i uppsatsens metoddd.

c. Sammanfattning — ett intentionellt perspektiv pa larande

Motsittningen mellan det konstruktivistiska och det sociokulturella perspektivet g& at relatera till
den vetenkgpdeoretiska motsdtningen som  finns mdlan  metodologisk  individudism  och
metodologisk kollektivism, m a o till synen pd manniskan, antingen i fors¢a hand som autonom
vardse dler i fordga hand som social vardse. Detta f& konsekvenser for var uppfattning om hur
individers md, motiv och trosuppfatningar konstrueras. Motsdtningen mellan  perspektiven
derspeglas dven i synen pa spréket och i synen pa kunskap. Det sociokulturella perspektivet utga
fran at det finns et intimt samband melan kunskap, kulturdla vaden och etiska antaganden.
Spréket speglar sdedes inte en objektiv verklighet utan snarare i vilket perspektiv dler i vilken
kultur en vissindivid lever och verkar (Sd8j6, 2000).

Det kongruktivistiska perspektivet utgar till skillnad fran ovanstdende, fran att spréket speglar
négon dags objektiv verklighet vilket implicerar att det g& at forutsita att manniskor kan ha
gemensamma trosuppfatningar, onskningar och tankeprinciper och att dessa mentda tillsénd &
mdjliga at tolka och beskriva. Ovanstéende kan rdateras till Platons och senare Donad Davidson
agumentation mot antagandet att dla saningar & rediva Davidson menar att detta & en
gadvmotsigande standpunkt. Johansson (1999) siger, med utgangspunkt fran Davidsons teori,
foljande:

For att kunna havda tesen att andra manniskor lever i andra begreppsliga varldar, s méste vi med dessa
manniskor vara 6verens om ett ganska stort antal pastdenden, dvs. vara 6verens om ett antal satser som
sanna oavsett begreppssystem. (s. 24)
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Denna mot<ditning, melan det kongruktivistiska och det sociokulturella perspektivets premisser,
kapar givetvis ocksa en he dd kritik mot respektive inriktnings uppfattning om vad som skal
suderas och hur. Hdldén betonar att kongruktion & en individudl process, men at denna
individudla process dltid forsiggdr i ett socidt samspel och poangterar samtidigt att detta &
nagonting annat & at siga att konstruktion & en socid process (Haldén m fl, 2001). Ovanstéende
antagande & m a o i kontrast till den sociokulturdla synen pa larande, dar man utgd fran at
kunskap konstrueras mellan individer, i det sociala samspelet.

Det & majligt at den intentionella andysmoddlen kan Gvervinna ndgra av de invandningar,
respektive inrikining har gentemot den andra sidans metoder. Detta genom at den antas pegla tva
dimendoner. A ena ddan en kognitiv dimenson, som omfatar individens emotiondlla, kognitiva
och fysska fillsénd. A andra sden en diskursv dimension, vilken innefatar  individens
foretdlning om och tolkning av, den Studionedla dler kulturdla kontext en handling utfors i
(Halldén, Scheja & Ohrn-Jacobsson, 2000).

Utgangspunkten fran ett visst teoretiskt perspektiv f& ocksd konsekvenser for synen pa
|&rarens roll i larStuationen. Oavsett vilken betyddse man tillméter |&raren, gar det inte att bortse
fran at olika ladilar dler undervisningsmetoder skapar olika samtalskulturer och  utgangspunkter
for larandet. Nagot som i sn tur antagligen paverkar hur deverna uppfatar larstuationen och vad
som forvantas av dem. Nedan presenteras tva sadana larstilar dels a community of inquiry (Lipman,
1993), en metod som & dominerande inom barnfilosofi-rérelsen samt a shared line of reasoning
som & ett samtadsmonster som kunnat urskiljasi svenska skolor generellt (Halldén, 1994).

2. Teorier om klassrumsinteraktion

a. A Community of Inquiry

En "community of inquiry” skdl enligt Lipman (1980) praglas av en Oomseddig respekt mdlan
eleverna och mdlan l&are och dever. Eleverna skal stédja och uppmuntra varandra och kunna fora
didoger, gdla fragor och reflektera Gver dessa, samt gora rimliga beddmningar (Sharp i Lipman,
1993). Samtalen skall ocksd utgd ifrén elevernas frgor och funderingar och l&rarert skal géma bli
en de av den reflekterande gemenskapen och idedt verka pd samma premisser som deverna
Lipman (1993) menar at i en community of inquiry skdl eeverna fdlja sina egna tankegangar, for
at kunna bli gavsandiga fragestdlare, soka efter samband och skillnader, dltid vara beredda att
resonera och analysera. Aven ait experimentera, observera, méta, testa och formulera hypoteser &
en viktig dd i gemenskapen (aa.).

Metoden uppmuntrar |Gsandet av problem i grupp, den trénar enligt Lipman dafor barn att bli
gavkorrigerande, d v s beredda at &andra uppfattningar och Overtygeser genom at bl
uppmarksamma pa svagheter i argument samt at eeverna uppmuntras at "hjdpa’ varandra at
komma fram till sarka och riktiga argument. Tanken & ait deverna skal bli mottagliga for sna
klasskamraters argument och invandningar, genom att lyssna och vérdera deras uttdanden och inte
bara acceptera argument som kommer fran auktoriteter (a.a).

George Herbert Mead (se vidare, Mind, self and society) och Leo Vygotsky (se vidare, Mind
in society) har enligt Lipman (1980) format de teorier som ligger till grund for a community of
inquiry. Lipman (1980) referar till Meads artikel i Science fran & 1910, dar Mead driver tesen att
barn inte blir socida av at lara, men att de daremot méste vara socida for att kunna l&a (Lipman,
1980). Individens personlighet formas i reation till de andra individer hon méter. Denna process
pagar standigt och bor ocksa tas hansyn till vid utformandet av en pedagogik som skl syfta till att
engagera och involveraeevernai gdvakunskapshildningsprocessen (Lipman, 1980; 1993).

Lipman menar ait bade Mead och Vygotsky ger filosofiskt och psykologiskt st6d till testen ait
tankandet utgors av interndiserad didog m a o att spréket foregdr tankandet (aa). "Like Mead,
Vygotsky sees the formation of a classoom community as indispensable for dimulaing students to

4 Lararen behover dock inte deltai samtalen utan kan ocksa ta rollen som en utomstaende observator.
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think and do a higher levds of peformance then they would display if acting individualy”
(Lipman, 1980 s. 23). A community of inquiry skal m a o utveckla den socida interaktionen i
skolan for att uppnd och ta tillvara pa ndgon dags melanmanskligt tankande, for att i linje med det
som uttrycks i citatet — ménniskor tillsammans kan ténka och agera pa en hogre niva én vad de
skulle forméa som enskilda individer.

b. A Shared Line of Reasoning

Ett mer traditiondllt st at undervisa pd, vilket & vanligt forekommande i svenska skolor, gar ut pa
at lararen for ett resonemang t ex om et visst higtoriskt héndelseforlopp och strévar efter att,
genom at med jamna mdlanrum gdla frégor till devernag, integrera deras svar i resonemanget.
Syftet & troligen att aktivera eleverna och forsdka skgpa en kanda ett Omsesidigt utbyte mellan
|&rare och elever och dven at hitta en vég bort fran den mer formella forel dsningsformen.

Hdldén har kdla detta kommunikationsmonster for a shared line of reasoning och papekar
ait det & en form av den sékallade klassrums- konversationen. Han siger:

It is shared in the sense that it is the result of a cooperation between the teacher and the student; it
becomes established by means of the teacher’s questions with those of the students” answers to these
questions which fit in with the line of reasoning the teacher is striving to establish (Halldén, 1994, s.
31).

Han poédngterar dock att det endast & de av elevernas svar som passx ini |ararens argumentation
och bild av handelseférloppet som inkorporeras i resonemanget. Det handlar sdledes inte om négot
gemensamt  formulerande dler resonerande. Det & hda tiden laaen som  syr
problemformuleringsprocessen och som vdjer ut vilka av devernas svar som passar in i
sammanhanget (a.a).

Ovangtdende implicerar att eevernas handlingsutrymme, med denna metod, bestams i hog
grad av laaen. Eleverna tillds vissaligen att "gissa’ vad laaren tanker pd4 men i och med at
dessa gissningar i Sn tur styrs av lararens resonerande, dgnderar det att normerna for samtalet
bestdms av ldraren. Om deverna uppfattar resonerandet som att lararen, for det forsta 1) har ett
bestamt md dit denne vill komma, fér det andra 2) att det & ndgot specifikt som skal formedlas
och dutligen 3) at det inte finns utrymme for ndgra dternativa synpunkter dler inldgg, kommer de
sannolikt hdler inte at komma med sddana. Frégorna fran lararen kan da igdlet bli et incitament
for devernaom de & inne pafd dler rét "sp&” (aa).

c. Sammanfattning

En undevisningskultur i linie med a shared line of reasoning skilier dg frah ovanndmnda
community of inquiry framfordlt i tva avseenden. For det forsta 1) i vem som skal ha problem-
ffrégeformuleringsprivilegiet p& lektionerna d v s vilken roll larare respektive dever skdl ha i gdva
undervisningsprocessen. FOr det andra 2) i vad som & mdet med undervisningen. | en community
of inquiry skdl l&raren snarast fungera som en dags moderator, dternativt vara en i gruppen som
understker pa samma villkor som devena Deta skulle kunna liknas vid en form av
improvisationsteater, dar dla (inklusive l&raren) & aktorer som agerar pa lika villkor och turas om
at spda huvudrollen. Med shared line of reasoning déaremot, styrs samtaen pa lektionen
framfordlt av lararens ma och ambition at formedla vissa fakta dler et visst handeseforlopp il
cdeverna Man skulle hér igédllet kunna uttrycka det som att l&aren fungerar som en regissor och
deverna som skadespelare dler atiger, vars uttdanden for historien framé, men at denna, hela
tiden bestams av regissirens vision av vilken historia som skal beréditas. Det & sdedes lararen som
formulerar frégorna och som bestammer vad som & en rdevant fraga. Community of inquiry och
shared line of reasoning liknar dock varandra i det avseendet ait det sker samtd dler didoger
mellan klasssummets olika aktorer, till skillnad frén den rena forel asningsformen,
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Aven den andra frigan: vad som & mdet med lektionen, aktudiserar andra skillnader mellan
community of inquiry och shared line of reasoning och det & —vad som & malet med interaktionen
mellan klassummets olika aktorer. Mdet med community of inquiry & snarast en meta-kognitiv
ansas, at deverna skdl lara dg at tanka gava och framforalt at tanka dver tankandet och forgta
hur de tanker (Lipman, 1980). Detta genom ait formulera fragor kring forhdlanden de undrar Gver
och genom att méta varandras argument och standpunkter och utveckla dessa tillsammans. Detta for
at man tror, i enighet med Mead, att undervisningen och den kunskgp som skal formedias bor
knytastill devernas erfarenhetsvérld.

Mdet for en lektion i linje med shared line of reasoning, & snarare at komma fram till vissa
pa forhand formulerade dutsatser, men ambitionen & ocksd at vagen dit skall vandras gemensamt.
Det & sdedes inte devenas gavaandiga tankande som efterstrévas, utan snarare at fa dem at
tanka som laaren dler i dla fadl pa det som lararen ténker pa. Det kan ténkas ait denna metod
grundas pa liknande principer som community of inquiry, d v s at den & ett forsok att knyta an till
elevernas efarenhetsvarld, for att de skal bli delaktiga i undervisningsprocessen. Skillnaden & at
det har & svaren och inte fragorna som fungerar som lanken till eleverna och till deras tidigare
kunskap.

3. En empirisk studie

Har presenteras denna studies uppldgg och empiriska materid. Det empiriska materidet bestar av
bandupptagningar och observationer som & insamlat fran totat &ta lektioner, tva fran varje klass.
Bandupptagningarna har sedan transkriberats och analyseras. Denna studie har genomfdrts i borjan
av forskningsprojektet, filosofilektionerna hade sdedes bara pdgéit et par veckor da dessa
ingoelningar gjordes.

Fyra klasser ingar i denna delundersokning, av totalt fem klasser i &rskurs fyra som ingé&r i det
storre forskningsprojektet. En larare ledde samtalen i tva pardldla fyror, men da det visade sig ait
inspelningama fran den ene klassen gav for lite materia att andysera, valdes den bort. Samtliga
l&rare (som ocksa ingdr i det storre forskningsprojektet som startade Ht 2002) har gétt en veckas
introduktionskurs i barnfilosofi pa Pedagogiska inditutionen i Stockholm, ledd av Liza Haglund,
Bo Mamhester och Ragnar Ohlsson. Tre av de totdt fyra laamna, har ingen formdl l&rarutbildning,
men har 1&¢ mingt 80 poang filosofi pa universitetsniva. Pa filosofernas lektioner, medverkar &ven
respektive klassforestandare. Den fjarde lararen, & en "vanlig” melagtadiddrare utan akademiska
poang i filosofi som leder samtdeni Sin egen klass.

Infor de lektioner som ingdr i forsoket, har l&rama instruerats att ta upp orsaksbegreppet i sina
respektive klasser vid tva olika tillfdlen med cirka en veckas melanrum. Samtliga l&are har varit
fria at gélva véja metod for lektionerna, d v s hur de vill introducera @mnet orsak — verkan och hur
de vill ga till vaga rent praktiskt under lektionerna. De har dock under introduktionskursen féit et
antd fordag pad mdjliga st att gora pa, som de kan vdja melan. De har ocksa fétt et forlag fran
Ohlsson pa ett majligt amne at relatera problemet till: dinosauriernas forsvinnande, men detta har
endast Den formellal&raren vat att anvanda

Eleverna fick inte ndgon saskild indruktion infor de aktuela lektionerna, mer an at de
informerades om att det skulle ske en inspening och at jag skulle vara né&varande. De
informerades ocksa i forvag om at de skulle vara anonyma i rapporten och at de kunde vdja at
inte delta om de foredrog det. Ett skriftligt medgivande till inspeningen fran devernas forddrar,
hede &ven samlatsin.

Min ambition har varit at stéra lektionerna sa lite som mdjligt, detta for at lektionerna skulle
bli A autentiska som méjligt. Givetvis hade min ndavaro ada en viss paverkan pa klimatet i
klassummet. Framfordlt vid det forsa lektiongillfdlet i vaje klass méktes en viss okad
nervostet, troligen berodde detta till stérsta delen pd gdva inspelningsproceduren.  Denna

®Tvaav lararnauppgav ocksa att de kant sig nervosainfor dettatillfalle.
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nervositet har méjligen &ven paverkat devernas aktivitet pa lektionerna, i form av  minskad
koncentration paamnet i vissafal och kanske et 6kat behov av uppmarksamhet i andra.

Vissa dever sdlde flera frégor efter forsa inspelningdtilifalet tillfdlet om de skulle sandas
pa radio och vem som skulle lyssna pa banden o s v vilket de férvisso informerats om tidigare, men
som flera av deverna verkade nyfikna pa och ville veta mer om. De var ocksa mérkbart intresserade
av at veta me om vafor de hade filosofi och av vad man egentligen |& dg? De andra
ingpelningdtilifdlena upplevdes béde av mig och av la&ama som mer avspanda och autentiska. Sa
har siger négra av deverna, i en av klassarna, i samband med en diskussion om varfér man skal ha
filosofi | Skolan:

Elev: Man kan ju lara sig att...alltsd nar man har filosofi s& kanske man kommer pa mer saker, kanske
i matten s& kanske man |Gser ett matteproblem enklare, d& kanske manforstar mer.

EL Vad har det har med saken att gora? Jag fattar inte vad han menar, alltsd man lar sig knappast
nanting pafilosofin.

E2 Jamen jag tycker det ar jattekul och man lar sig jéttemycket! Jag tycker att man blir lite sdhar
klokare och man ténker efter lite mer-

Lararen (L): Det & juingafaktani mastelaraer, ni har juingaforhor.

E3: varfor séger inte du det for, om du vet?

L: Varfor ni har det paschemat? Det & for att er 1arare och er rektor tror att de &r bra saker.

EL Tror?

L: Ja men det & som att ni har matte for att dom tror att det & bra och att ni l&r er saker, det &
samma sak med det hér.

ElL: Vahetere, tycker rektorn.. tror rektorn att det & bra for oss eller vet han? A varfér har inte 4b

filosofi med dej, 4a har ju det ju med sin froken? Ar vi experimentdjur! Men halld e inte det lite
sjukt! (citatet &r ndgot komp rimerat)

a. Lararnas kontextualisering av uppgiften

Filosoferna verkade samtliga, till skillnad frén Den formdla lararen, mer inriktade just p& orsak —
verkan-relationer och vad som utmérker dessa. De tog sdedes upp tidsordningen melan héndelser,
indirekta och direkta orsaker i orsakskedjor och skillnaden mellan samband och skensamband i linje
med Humes problem (se sd. 13). Detta & ocksa i linje med hur orssk — verkan presenteras i
vetenskapsteoretisk litteratur (Johansson, 1999; Rosing, 1999; Molander, 1998). Har fanns ocksa en
tendens att forsoka skiljamellan orsak och anledning.

Den formela lararen vade at ta upp orssk — verkan mer indirekt i en diskusson om
dinosaurier och fragade sedan igtdlet deverna om allting har en orsak? Detta indikerar snarare att
han eftersoker en diskusson om huruvida allt har en orsk, en dags deterministisk hdlning, dler
om det ocksa kan finnas handelser som sker av en dump. Begreppet orsak — verkan behandlades
sdedesrelaivt olikai de olika klasserna.

Filosof 1 (F1), vade att fora samtdet med utgangspunkt fran en bild och sedan ga vidare fill
en mer ingdende genomgang av hur olika handdser & reaterade till varandra Han presenterade
ocksA symbolen pilen (leder till) och |& eeverna formulera egna exemped med denna som
utgangspunkt. Eleverna satt med bankarnai en ring och lararen stod franme vid tavlan.

Filosof 2 (F2), borjar lektionen med &t introducerar en av Matthew Lipmans texter om Kio
och Guss. Berdtdsen handlar om en ridolycka som leder till at Kio hamnar pa gukhus. L&raren
och deverna laser hogt omvéxlandes och deverna far dven lasa berédttdsen tyst for sig gava Pa
detta foljer att de uppmanas att stdla frégor om saker som de upplevde som oklara dler kongtiga i
texten. Alla fick sedan vélja en friga som de ville ta upp till diskusson och dessa fragor
diskuterades i tur och ordning lite mer ingdende, gemensamt. Exempe pa frégor som tas upp &:
varfor kommer ambulansen innan olyckan? Hur lange var Kio pa gukhusst? Varfor skrev Kio st
namn med stora bokstéaver och Guss med sma? Varfor hade ambulansen srenerna pa fast det inte

var nagon i?
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Filosof 3 (F3), valde at ha en mer traditionell® lektionsgenomgéng avseende begreppen orsak
— verkan. Han gav olika exempel pa samband och &ven pd skensamband som eeverna sedan fick
kommentera. Eleverna fick dven formulera egna exempd pa orssk — verkan, som sedan skrevs upp
pa tavlan och diskuterades gemensamt. P4 dessa lektioner stod l&raren for de langa utléggningara
och eleverna var mer passiva @ i de dvriga klasserna. Bade F3's och F2's klasser satt som vanligt
med bankarnai sma grupper pafyratill fem bankar och laramahdll till framme vid svartatavian.

Den formdla lararen, vadde ait folja den idé, Ohlssons féredog i ingtruktionen infér lektionen:
at anvanda dinosauriernas forsvinnande som bakgrund till samtadet om orssk — verkan. Denna klass
var paagligt mer koncentrerad dn de 6vriga klasserna. Man satt i ring (utan béankar) och respekten
for taordningen var hog. Alla fick taa till punkt och ingen fick slledes avbryta for att kommentera
det som sagts. Cirka tio minuter &gnades & at skriva i de "logghdcker” som eleverna i de olika
klasserna féit. Dessa loggbocker anvands pa lite olika sitt av de olika larara och vid olika tillfalen.
Ibland fick eleverna skriva hemma och sedan ta med bockerna sa at lararna kunde l&sa, andra
génger skrev de pa lektionstid och laste upp det som de skrivit dler [amnade in bockerna till l&ramna
for kommentarer. PA dennalérares lektioner skrev eeverna och laste upp vad de skrivit hogt.

Det andra lektiondtillfdlet vade dla laamna at knyta an till foregdende lektionstema, men
denna gang valde béde F1, F2 och Den formela l&raren at fora et "friare’ samtd, utan at |ésa
nagon text dler titta pa bilder. F3 anvande samma metod som tidigare. Samtaen i de olika klasserna
kom ait skilja Sg & pa manga plan. Da dessa lektioner & relativt tidigt i projektet, SA man kan anta
at det finns en viss osskerhet (frén béde deverna och laarens sida) Gver vilka normer som gdler i
den aktudla Stuationen.

Négot bor dven sigas om hur de olika l&rama i projektet framgtdls i andysen. Detta knyter an
till Johan Asplunds beskrivning av aspektseende i Om undran infor samhéllet (1970). Att se ndgot
som nagot, innebédr att et visst urva gors. Det & sdedes inte hela bilden av handelseforloppet som
presenteras utan ett Sit att se och forsoka forsta vad som utspelar sig pa just dessa lektioner. Detta
medfor att det finns flera aspekter av det som larare och dever gor som inte behandlas i andysen.
Hur dessa l&are och dever agerar i andra sammanhang, hur vd t ex Den formdla laaren moter
elevernas behov paandra plan, faler sdedes utanfor denna studies ansprék.

4. Forklaringar

Samtalen om orssk — verkan utmérktes av at det i samtliga klasser forekom olika typer av
forklaringsmodeller. Detta & 1 99, kanske inte srskilt anmékningsvart. Det som déremot kan vara
intressant ait dudera nd&rmare & i vilken begreppdig-, Studiondl- och kulturdl kontext (se
intentionell andlys sd. 15) dessa forklaringar forekommer och i vilken man devena kan véxla
mellan olika typer av forklaringsmodd|ler i olika begreppdiga kontexter.

| denna understkning finns tecken pa at deverna inte tycks saskilia de olika
forklaringsmoddlerna utan att de iddlet anvander olika typer av forklaringar i et och samman
resonemang dternativt ndgon form av blandforklaringar. Men det finns & andra sidan, &ven tecken
pa det motsatta, att vissa dever faktiskt gor en &skillnad och verkar skilja melan olika forklaringar
I olika kontexter.

Man skiljer vanligtvis melan den vardagliga awandningen av forklaringar och vetenskgpliga
forklaingar. | formela utbildningsstuationer anvénds termen ofta i samband med at man t ex
forklarar  inneborden  av et  begrepp. De vetenskgpliga forklaringar som  avses i
vetenskapdilosofiska texter daremot, handlar mer om bringa klarhet i en undran infor ett visst
fenomen. De gor hdler inte ansordk pa at ha ndgon generdl tillampning, utan & avsedda at vara
anvandbara pa nagon specifik klass av fenomen (Johansson, 1999).

® Med traditionell menas har att lektionen i storadrag pdminde om en lektion i n&got annat skolamne p& dennaniva, d v
sen langre lektionsgenomgang av de olika begreppen, med flera exempel fran |araren som eleverna sedan uppmanas att
ge varianter pa
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De tankeverktyg som de olika forklaringsmodellerna utgor, & ocksd en aspekt av det som
man generdlt inom filosofi med bamnrordsen anser att det & mdjligt att utveckla med hjdp av
filosofiska samtal. Formagan at hantera och anvanda olika forklaringsmoddler i olika kontexter,
anses ocksd, vilket tidigare namnts, vara et kriterium for et kritiskt tankande (Lipman, 1991; Paul,
2000; Ohlsson & Mamhester, 1999).

a. Forklaringsmodeller

Nedan fdljer en grov inddning av tre olika typer av forklaingsmoddler som har  varit
utgangspunkten for anaysen av devernas forklaringar:

1. Orsksforklaiingar: ”...en orssksforklaring & en logisk hérledning av verkan fran orsaken,
grundad pa en orsakdag” (Johansson, 1999, s. 108).

2. HandlingSorklaringar:  Innefattar  &en &ndamds- dler intentiondla forklaingar och &
primat forklaingar av handlingar. Manniskan ses som en agent vas md, motiv och
trosuppfattningar styr henne.

3. Funktiondla forklaringa: De funktiondla forklaringamna forekommer bland annat  inom
evolutionshiologin  och samhdlsvetenskapen. Inom evolutionsbiologin  anvands de for ait
forklara forekomsten av ett visst beteende dler en egenskap hos en art, med att beteendet dler
egenskapen & funktiondlt darfor at det framjar Overlevnaden och reproduktionen. Inom
samhéllsvetenskapen forklarar de ett visst fenomen med ait detta fyller en oavsedd funktion i
samhdlet.

b. Humes problem

Négot som samtliga filosofer undersokte tillsammans med deverna, var problemet med att skilja
mellan faktiska samband och skensamband, vilket & en konsekvens av Humes problem. David
Hume utgar fran foljande definition av orsak — verkan:

@) Orsaken foregar verkan.

(i)  Orsak och verkan & nérliggande i rummet.

(i) Det finns et regelbundet samband, sA att varje gang vi iakttar orsaken s kan vi ocksa
Iaktta verkan.

Humes (1966) problem med orsaksbegreppet exemplifieras med at en hbiljardboll St6ter till en
annan hiljardboll. Det vi kan isktta & att handedlsen @) den forga kulan n& den andra, vilket leder
till b) den andra kulan far ivég. De forsta tva villkoren i definitionen & sdedes uppfyllda genom
denna empiriska observation. Det tredje villkoret & gdva karnan i problemet. Hume menar att det
inte finns nagon logisk forbinddse mellan orsak och verkan. Det gar inte hdler at varsebli ndgon
nodvandig forbindese mellan handdserna. Det enda vi kan iaktta & att den ena handelsen foljer pa
den andra, kraften bakom detta som gor att en viss handelse dltid intréffar, & daremot omgjlig for
oss att upptacka Sutsalsen av detta resonemang blir att v& idé om en nodvandig forbindese
mellan orsak och verkan & en rent psykologisk effekt eler en tankevana, som & ett resultat av att
vi obsaverat et fletd tillfalen dér en viss handdse fdljt pa en annan och darfor forvantar vi oss at
detta kommer att intréffaigen (Hume, 1966).

5. Sammanfattning
Andysen a det empiriska maeide, & gord med utgangspunkt fran den intentiondlla

andysmoddlen. Denna moddl syftar till at spegla tvd dimensoner: kognitiva samt stuationdla
dler kontextudla strukturer (se vidare, intentiondll analys).
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Tva olika samtdsmonster har framtréit i klasserna. Det ena & i linje med vad a community of
inquiry efterstravar och forekommer framfordlt i tva av klasserna. Har sdls, over lag, dppna frégor
av bade larare och dever. Eleverna verkar ocksd uppfatta dessa larares fragor som just Gppna och
mer reflekterande. Eleverna ger m a o inte intryck av at forsoka "svara rétt” pa lararens frégor, utan
de snarare bygger pa dem, med egna resonemang. Larama i dessa klasser verkar hler inte ha négot
bestamt ma med de frégor och resonemang de for, utan forhdler sig Oppna infor eevernas
undringar och frégor och l&ter dessa styra lektionen, snarare @n tvat om. Aven om de pa et
Overgripande plan forsoker att koppla de olika amnen som eeverna tar upp till orsak — verkan
relationen. Ovanstéende har sdedes tolkats som tecken pa att ett samtalsmonster i en community of
inquiry-anda, & pavag att etableras.

Det andra samtalsmongtret som & framtrédande i de tva Gvriga klassarna, & i dtort st i linje
med en mer traditiondl undervisningsmetod, vilken har kalats a shared line of reasoning (Haldén,
1994). | dessa klasser & lararma mer styrande och mer bendgna att dra dutsatser utifran barnens
uttalanden, ofta i linje med de resonemang de géva for. Det & <dlsynt att eeverna formulerar egna
oppna fragor. |1 den ena klassen med detta samtalsmonster uppmuntras de Heler inte at stéla frégor.
Medan deverna i den andra klassen med ett shared line of reasoning-monster, upprepade ganger f&
uppmaningar fran lararen att formulera fragor, men det ger ingen storre respons,

For at kunna tillémpa den intentiondla andysmodellen, krévs at de plikter, normer och
majligheter som a shared line of reasoning respektive a community of inquiry eventuellt skapar for
deverng, i mdjligaste man synliggorgbegripliggors. Detta for att undersbka om de forutsdtningar
som dessa "undervisningsmetoder” skapar & konganta och &en om de gdler i viss utstreckning,
oberoende av vem som undervisa. M a o finns det nagot i §ava metoden som gor at elevernas
handlings- och tankeutrymme paverkas dller majligen begransas?

Om denna tolkning & riktig, borde de olika undervisningsmetoderna rimligtvis kunna ségas
utgora eler sdta granser for vilka normer, plikter och mdjligheter dleverna har at samtaa inom. De
olika metoderna utgdr i A fal ramen for den intentiondla andysmodelens diskursorienterade
determinanter d v s som Jekobsson Ohrn & Petersson (2003) utrycker det: ”...individens
foretdlningar om och tolkning av den Stuaion dé& handlingen skdl utféras’ (s 5). Hur eeven
uttrycker dessa fragor, funderingar och forklaringar borde m a o kunna rdateras till hur individen
uppfattar  den aktuella dtuationen och den specifika undervisningskultur  hon  moter  pa
fil osofilektionerna

De kompetensorienterade determinanterna eller  kognitiva strukturerna’, i den intentionella
andysmoddlen, utgdrs av individens onskningar, trosforesdliningar och formagor. Vilka sides
finns pa individnivda d v s inom individen i de mentda strukturerna. De aspekter av elevernas
forklaringar som ga at héleda till dessa, borde sdedes vara kongtanta oavsett vilken
undervisningsmetod de olika laramma i projektet anvander, da de kan hérledas bl a till hur eeven
uppfattat och interndiserat tidigare utbildningserfarenheter och  utgorsbestdms sdedes av  den
tidigare kunskap dler brig pa kunskap individen har om ett visst fenomen (Haldén, 2001).
Ovanstdende vacker fragor om den tidigare kunskgp om et visst fenomen samt de Onskningar,
trosforestdiningar och formégor individen har, kan sigas manifesteras i de frégor och forklaringar
den samme uttrycker i samta med andra? | det h&r sammanhanget, pa lektionerna om orsak —
verkan.

C. Syfte och fragestallningar

Syftet med uppsatsen & att beskriva de olika typer av forklaingsmoddler som framkommer |
samtalen om orssk — verkan. Syftet & ocksa att belysa hur dessa forklaringar kontextudiseras givet

" De kognitiva strukturernainnehdler i enlighet med Piagets teori, summan av manniskans kunskap, erfarenhet och
tankesétt och andras allteftersom individen skaffar sig nya erfarenheter (Jerlang, 1999).
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den tidigare kunskap eeverna eventudlt har samt hur de uppfattar situationen och den rddande
undervisningskulturen.  Syftet & ocksa at rdaea forklaingsmoddlena till de olika
undervisningsmetoder dler samtasmongter som framkommer pa lektionerna, for att ge en bild av
om dessamdjligen har en paverkan pa de forklaringar eleverna ger.

a. Fragestallningar

1) Vilka forklaringsmodeler forekommer i de olika resonemang eleverna for och gar det at
urskilja ndgot mongter i anvandandet av dessa forklaringar?

2) Hur paverkas devernas tanke- och handlingsutrymme av a shared line of reasoning och
community of inquiry-samtasmongren?

3) Pa vilket it ytrar g | sA fdl detta tanke- och handlingsutrymme i de forklaringar
elevernager?

D. Metod

1. Tolkningsverktyg

a. En intentionell analysmodell

Denna andysmoddl har introducerats i pedagogisk forskning av Ola Haldén och bygger pa
filosofen Georg Henrik von Wrights intentiondla moddl for ménskligt handlande. von Wright
menar att for att kunna forsd beteenden som handlingar maste vi tillskriva dessa beteenden en
mening (Haldén, 2001). Den intentiondla handlingsmoddlens centrda premiss & sdedes att
manniskor har intentioner med sna handlingar. Det & dessa intentioner som gor beteendet
meningsfullt och mgjligt at tolka som en handling. Detta kan beskrivas genom en s k praktisk
syllogiam:

i.  Psviljalonskan/avskt & att astadkomma X
ii. Ptroratom hangor Y sdleder det till X
iii. Dé&forgorPY

Det andra premissen astadkommer den begreppdiga lanken melan den ftillskrivna intentionen och
handlingen och det & h& anledningen till en individs handling gar at finna Andysmodelen
fokuserar sdledes pa meningen med en observerad handelse (Halldén, 2001).

competence oriented:
embraced beliefs, wants, abilities
/ -
determinants
of action intention <———= action

\ DS
— —~

discourse oriented:
conceptions of duties, norms, opportunities
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Figur 1. Handlingens determinanter (Halldén kommande, baserad pa von Wright 1971, 1974, 1979 och 1980, cf. dven
Halldén, 1999).

Moddlen speglar tva dimensoner. A ena ddan, individens emotiondla, kognitiva och fysiska
tillsténd (competence oriented). A andra Sdan, individens férestdlning om och tolkning av
Situationen (discourse oriented) (Halldén, 2001; Petersson & Jakobsson Ohrn 2003). En andys med
utgangspunkt fran denna modell, vdideras inte genom at gora ansprak pa at dterge " agentens egen
syn pa stt agerande’ (Haldén, 2001 s 10). Den intention som uttolkaren/observatdren tillskriver
individen, blir trovardig dler rimlig genom den argumentering som fors i beskrivningen av en viss
handling och av graden av rationditet i denna beskrivning (a.a).

Intentiondl andys, utgar fran ett konstruktivistiskt perspektiv. Vilket & priméat fokuserat pa
hur individen assmilerar ny information i form av t ex nya begrepp, till den redan exiserande
kunskapsbasen. En viktig premiss for larande, & <dedes den larandes forforsdelse (Schnotz,
Vosniadou & Carretero 1999). Den intentionella analysmodellen tar dock &ven i besktande aspekter
fran det sociokulturella perspektivet, dd modelens diskursorienterade determinanter, avser att
belysa hur individen uppfattar den specifika Stuation en handling utforsi.

Tyngdpunkten i den intentiondla andysen kan laggas antingen pd de handlingar som en
individ utfor och pa hur dessa handlingar kan beskrivas i olika tidsperspektiv, dler pa de
"forestdiningar som tillskrivs individen, andysen ger da som resultat en beskrivning av ddar av
individens forestdlningsvarld” (Haldén, 2001, s. 16). Med emfas pa den senare inriktningen av
andysen ges, enligt Halldén (2001), information om gdva kunskapshil dningsprocessen.

Som andysredskap for at tolka och beskriva olika aspekter av individens téankande och
handlande i ett viss sammanhang, har Haldén foredagit en moddl som synliggér tre olika aspekter
av kontextudisering (Halldén, 1994; 1999):

1. Den kognitiva kontexten, vilket avser den forestdliningsvéarld individen har som ftill
vissdd kondtitueras av t ex tidigare kunskap om amnet.

2. Den dtuationdla kontexten, d v s individens uppfatning a den aktudla
|&rsituationen med de begrénsningar och méjligheter detta medfor.

3. Den kulturdla kontexten, som avser individens foresdliningar om en  specifik
amneskultur och &ven i viss man aven foresdining om vad som gdler i samhdlet i
stort.

Ovangtdende tre kontexter kan t ex anvandas i analysen for att belysa olika aspekter av devernas
tankande i de forklaringar de ger pa filosofilektionerna.

b. Transkription & formalia

Inspelningarna har transkriberats och skrivits ut. Transkribering bygger som Lindl (1990) pdpekar
nodvandigtvis pa tolkning och forstdelse: "Den forutsitter att ett akudtiskt flode tolkas i termer av
ord (meningsfulla sorékliga enheter) och fonologiska enheter  (ljudtyper, fonem, prosodiska
figurer)” (Lindl, 1990, s 2). Den transkription som utforts i denna sudie foljer grundprincipen:
"...at man foljer tdspréket betréffande syntax (rytm och gruppering) och skriftsoréket betraffande
ortografi (stavning)” och interpunktion (Lindl, 1990, s. 7).

| lektionscitaten anger tre punkter ... en paus i uttdandet. Ett bindestreck i dutet av en
mening markerar at den som tda blir avbruten. Undersrykningar anger sirskilda betoningar
eleven gjort, dar detta & relevant for analysen och (xx) markerar uttalanden som inte gétt ait hora pa
bandet. | materidet som presenteras & bade laare och devers namn fingerade. Filosoferna
benamns, F1 (filosof 1), F2 (filosof 2) och F3 (filosof 3) och Den formdla lararen bendmns Den
formella lararen. Filosoferna och skrivs med sor begynnelsebokstav n&r personens namn avses. |
den I6pande texten, na gdva lararfunktionen avses, kalas samtliga l&rare oavsett bakgrund. Né&r
samtliga laae med filosofibakgrund avses kdlas de filosoferna Samtliga l&are och dever
refereras ocksa till i maskulinum. Kongfordeningen i klasserna redovisss iddlet i diagramform, i
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uppsatsens resultat del. Den forsta éeven i varje citat forkortas E1, den andra E2 0 s v, det &
sdedesinte sammaELl i vaije citat.

| resultatdelen redovisas de olika citaten fran lektionerna inte i kronologisk ordning utan i
logisk ordning. Den fordta delen tar upp orsak — verkan, néstfdljande funktiondla forklaringar, den
tredie determinism, skepticism och kontextudisering, pa detta foljer et avenitt om Sumpen och
dutligen et om tillfdliga samband.

E. Resultat 1: Samtalsfordelningen mellan larare och elever

1. Symmetriska och asymmetriska samtal

| barnfilosofin generdlt, finns en amhbition at skapa en mer symmetrisk relation i klassummet
mellan |&ae och dever. Med symmetrisk avses | detta sammanhang ait |&aren och deverna kan
métas och diskutera pd samma niva, i begrundandet av filosofiska problem. Per Jespersen som har
skrivit om och praktiserat filosofi med barn i 6ver 30 &, menar att vuxna och barn kan matas i en
undran infor de filosofiska fragestallningarna, just for at de faktiskt vet lika lite om dessa sidor av
tillvaron. | detta avseende gar det enligt Jespersen, at uppnd en symetrisk relation i klassrummet
mellan dess olika aktorer, men det kréver en Oppenhet infor och en formaga, att d&ppa lite pa den
traditionellal&rarrollen (Jespersen, 1999; Bagge, 2002).

Ovangtdende st& i stark kontrast till den asymmetriska relation, som annars i dlméanhet réder i
klassummet, da lararen och deverna kunskapsmassigt star pa olika nivéer. En forutsditning for en
symmetrisk relation, borde vara att forhdlandet melan |&arens och devernas samtdsutrymme &
at deverna star for mer an 50 procent av uttalandena. D& man annars kan forutsitta att i princip dla
kommunikation sker mellan larare och dever eftersom vartannat uttdande gors av l&raren. | tabel 1
nedan, har darfor antdet tillfallen réknats nar dev dler l&rare har ordet. Ett kort fréga dler et
bekréftande, blir med denna méametod likvardigt med en lang och ordrik utldggning. Dafor kan en
l&rare som hdler en forhdlandevis 1&g profil pa dessa lektioner, till synes verka ta lika mycket
samtasutrymme i angordk som en l&are som tdar betydligt mer, men vid lika manga tillfdlen.
Dé&emat ger tabdlen en bild av hur turtagningen melan l1&are och dever & forddad d v s man kan
forutsitta att om lararen st& for 50 procent av uttadandena, sA indikerar detta at interaktionen i
klassummet & framst mellan l&rare och dever. Sté&r deverna for mer an 50 procent av uttalandena,
kan man anta at viss interaktion &ven forekommer mellan eeverna Vilket skdle kunna vara en
indikator pa att en mer symmetrisk relation mellan larare och dever réder, da lararen inte dominerar
scenen genom att vara den enda i klasssummet som ger respons pa eevernas uttalanden. | tabell 2
redovisas det genomsnittliga antalet uttalanden per pojkefflicka i de olika klasserna. Lektionerna var
mellan 35 och 80 minuter langa.

Elever Léarare/Filosofer

F1.1 50 50
F1.2 64 36
F2:1 63 37
F2:2 67 33
F3:1 56 44
F3:2 Uppgiften saknas

Laaenll 56 44
Laarenl:2 57 43

Tabell 1. Fordelningen av antalet yttranden mellan larare och elever. (Alla siffror redovisasi procent. 1:1 star for
exempelvis F1'sforsta lektion och 1:2 for F1'sandra lektion.)
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Hickor Pojkar
FL.1 (9053 (9) 5
F1.2 (9) 8,6 9 7,3
F2:1 (6) 1,5 (12) 1,8
F2:2 (5)3 (12) 4,7
F31 (7) 0,7 (9) 8,2
F3.2 Uppgiften saknas
Laarenl:1 (10) 3,1 (8) 4,8
L&rarenl:2 (10) 5,1 (11) 5,1

Tabell 2. Fordelningen av det genomsnittliga antalet yttranden per flicka/pojke. (Inom parentes redovisas det totala
antalet flickor och pojkar i respektive klass. 1:1 star for exempelvis F1'sforsta lektion och 1:2 fér F1'sandra lektion.)

F. Sammanfattning och analys av resultaten

| tabell 1 ovan redovisas turtagningen melan l&rare och dever d v s hur hog interaktionen mellan
|&rare och dever &. Tabdlen siger som tidigare namnts, ingenting om hur 1anga de olika inlaggen
a. Inga dora sillnader framtréder melan filosoferna och Den formdla l&raren, i avseendet hur
manga procent av antdet uttaanden som larare respektive dever st& for. PA F1's (dock g pa
lektion 1, da antdet uttdanden & jamt fordedat melan larare och eever) och F2's lektioner &
elevernas andd av uttdlandena nagot storre @n hos F3 och Den formela lararen. Detta indikerar att
interaktionen mellan deverna & hogre i F1 och F2's klasser. Detta bekréftas ocksd i uppsatsens
andys med kvditativ metod.

| tabell 2 redovisas det genomsnittliga antalet uttalanden per pojkefflicka Da lektionerna &
olika lahga kan dessa dffror inte siges askadliggbra hur mycket deverna tdar pa de olika
lektionerna, daremot visar resultaten fordeningen inom klassen. Det mest  anmérkningsvéarda
resultatet framtréder | F3's klass dér fordelningen mellan flickor och pojkar & 0.7 uttalanden per
flicka mot 8.2 uttdanden per pojke. Denna klass uppvisade ocksa ett samtasmonster mer i linje
med det som forekom i Den formella lararens klass, som kalats a shared line of reasoning (se sid.
9). Detta skiljde sig markant fran de tva Gvriga klasserna ledda av filosofer, vars samtalsmongter var
i line med a community of inquiry. Detta kan ténkas ha haft en inverkan pa fordelningen av antalet
uttalanden mellan flickor/pojkar i F3's klass. Det & mdjligt at det samtasmonser som de tva
ovriga filosofiklasserna  uppvisade, mer  tillmétesgar  flickornas  behov. Den formela  laaren
daremot, vars klass ocksd uppvisar ett shared line of reasoning-monger samtidigt som fordelningen
av antdet uttadanden per flickalpojke & rdaivt jamnt, har en annan forkunskap om eeverna i
klassen och kan troligen komma forbi detta hinder létare an filosofen som & ny i sammanhanget.
Ytterligare en forklaring & troligen att Den formella l&rarens lektion skiljer sig fran de dvriga ocksa
till formen, har g& ordet under storre delen av lektionen varvet runt, vilket troligen ocksa bidrar
sarkt till @t ordet fordelas reativt jamt mellan pojkar och flickor.

G. Resultat 2: Analys av samtalen om orsak — verkan

| andysen som foljer, kommer de olika tolkningana illustreras med citat fran det empiriska
materidet. Olika exempd pa devernas orssks, handlings- och funktiondla forklaringar, samt hur
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de resonerar kring och anvander dumpen i dessa forklaringar kommer att behandlas. Aven
skensamband kommer att berdrasi det avdutande stycket i dennadel av uppsatsen.

1. Orsak — verkan

a. Vad hande egentligen med dinosaurierna?

Den formella lararens lektion borjar med en kort presentation av problemet — vad var det som hénde
nar dinosaurierna forsvann? Laaren presenterar i det hér falet inte gav nagra forklaringar, utan
overldter dettatill eeverna.

Lararen (L): Ni kommer ihag att vi pratade om det att, nar jag hade min skdldpadda med mig, vi prata om de
dar hur lange sen det var och s3, att dom levde for 200 miljoner & sedan och sen var det sa att
dom levde i ungeféar 100 miljoner & och sen héande de nagonting. Det tankte ja att vi skulle prata
om nu, fundera.

De férklaringar som deverna ger i samband med denna diskusson & framfordlt orsaksforklaringar,
vilka verkar hérsamma frén den tidigare kunskap om @mnet deverna har. Kunskap som de troligen
inhamtat fran litteratur och framforallt tv-program och filmer om dinosavrier.

EL Ah, det var vaxterai mark...i en film som handlade om dinosaurier s ser man att de ligger as pa
varma marker och sant och s &r det giftig gas som angar upp frdn marken och si...ifall dom
kommer for 1&ngt ner typ ifall dom ska ata ett dott djur som har dott utav den dar gasen sa kan
dom sjdlvado.

E2 Né&r kometen slog ner dér dom bodde da...

L: var bodde domd&?

E2 Dom bodde val har?

L: Pajorden?

E2 Sadablev de typ en explosion och da sa typ gjorde det att dom dog av det.

E3: Jag tror att de var ett vulkanutbrott och sa var det lava ungefar i fleramiljoner &r och sen sd sluta
lavan...saforsvann lavan och dadkom...

B4 Vet du jag tror, jag & inte s3ker pa det hér, men ja tror att det var sdhér att dom inte klara av
kylan.

L: Att dom inte klarade kylan?

E4: Att deblev kallt och sen...att dominte klaraav kylan.

=3 Jag tror ocksa att det var lite mer sant...att dom dog av tryckvagen, att det var lite konstigt att
den gick over helajorden?

Dessa forklaingar & i1 line med hur man brukar forklara liknande fenomen inom andra

amnesdiscipliner d v s man utgar fran et amne och kommer sedan "gemensamt” fram till svaren pa
de frégor laaren formulerar (se a shared line of reasoning). Denna lektion liknar i stort en So-
lektion” d& amnet dinosaurier behandlas och dever och l&are agerar enligt konventionen. Den
kanske framsta anledningen till denna ordning & troligen &t de forklaringar deverna refererar till
kommer just frén olika Tv-program och filmer om dinosaurier®. Eleverna har m a o en viss kunskap
om amnet och ger intryck av at ha trosuppfattningar om hur hdndelseforloppet  gétt till.
Anledningen till denna samtasordning, skulle @en kunna reateras till at formerna for filosofin
anu inte & riktigt etablerade hos klasssummets olika aktorer. Det finns sdedes en viss osskerhet
om vilka normer gdler, vad man skdl prata om och vafér. Eleverna likstdler défoér sannolikt
dessa lektioners procedur med den uthbildningskultur de vanligtvis moter i skolan och agerar
dérefter. Nedan fdljer ett exempel pa hur Den formellalararen beméter devernas forklaringar:

8 S0 stér for samhall sorienterade &mnen.
% Jurassicpark av Steven Spielberg ar bara ett exempel, men &ven en programserie pa fleraavsnitt med datoranimerade
sekvenser som visar téankbara handel sef6rlopp har visats pASVT det senaste aret.
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Men kometen &r ju vad manga tror, men vad hande efter kometen?

Det foll en san har massa damm och sant pa grund av den i atmosfaren, det va darfor det blev
den dér istiden i fleramiljoner &r.

Hur kunde det bli istider eftersom det blev damm?

Jomen dammet fl6g ju upp i atmosféren och-

Ja?

Och spred sig 6ver helajorden p& nét konstigt sétt och sen blev det den dar istiden.

Och vad hindrade dammolnen?

Att solen skulle tréngaigenom, sen vet jag inte vad som hande sen med...nér det forsvann.
Ahum dom tror att dom har hittat kratern.

S& det kan va darfor vi vet det. Det & ju en jattehdndelse &r det, och det finns ju en orsak till att
det hér har hént, och den har man alltid...alltid funderat 6ver och man tror olika saker, for Peter
sa ndt helt annat, kylan sa Peter, man har olika idéer om vad som & orsaken till den har
héndel sen.

!E!_.

'_m[ﬂ'_[ﬂ'_[ﬂ'_

Lararen tycks h&r agera i linje med den i skolan rédande utbildningskulturen. For det forsda sa
pdpekar han att "manga tror” pa forklaingen om kometen. For det andra, s stdler han flera
foljdfragor till deven, vilket mdjligen sgndera at deven & inne pa réatt spar da frégorna & av
typen — vad hande sen? Snarare an hur vet du det dler varfor tror du at det var s8? Sutligen véijer
l&raren at sammanfata diskussionen, vilket mdjligen ger sken av at det finns et klat syfte dler
md med denna, ndgonting man forvantades komma fram till. Syftet med denna filosofilektion var
dock inte att komma fram till hur dinosaurierna dog ut, utan snarare att resonera kring sambandet
mellan orssk och verkan. Att l&raren sammanfaitar och drar dutsatser med utgangspunkt fran
elevernas forklaringar, & ocksd i linje med a shared line of reasoning. Nagot som antagligen ocksa
bidrer till att deverna, i det hér léget, av dlt at doma tycks uppfatta filosofin som i linje med Ovrig
amneskultur, med samma begrénsningar och mdjligheter och &t de dafor ger de forklaringar som
de tror forvantas av dem.

Bade Den formdla l&raren och dever ger intryck av at framfordlt uppfatta de yttre formerna
for samtalet som @ntrda for filosofin, att man Stter i ring, at ordet gar varvet runt och at dla som
vill f& siga ndgonting. Aven skrivandet i loggbockerna verkar centrdt. Den formdla l&aren &
ocksA mycket noga med at ingen f& avbryta n& ndgon tdar. Eleverna f& hdler inte kommentera
varandras inlagg i sarskilt hog utdreckning, da ordningen, at fors ga hda vavet runt, hindrar
sidana inldgg. Detta & méarkbart frustrerande for flera av dleverna efter en stunds samtal. Nedan
foljer ett exempel pa detta (exemplet derkommer senarei texten for en mer ingaende andys).

Jal jakanske tappar det, de har ju ingen orsak!

Jo! Att du har ingen kontroll éver det...

Véntalite hér nu, tycker du att det har ingen orsak, du menar att det bara hénder?

Men jag kan ju ha en vaska, och det &r hal i, jag har en vaska och den vet jag inte att det &r hal i,
da &r det juingen orsak att jag inte vet att det & hadl i den?

Jo, du har juintetittat...

Vanta lite nu! Tyst, en i taget pratar annars s gar det inte! Men om du har, om du ha hdl i
vaskan va hander da?

Datappar jag ju pengarnal

Och vad &r or-...varfor tappar du pengarna?

For jag har hal i vaskan.

Ar inte de orsaken da!

Nej! Detycker intejag.

-8 BTRE

LR

b. Sammanfattning

| framgdlningen ovan ges exempe pa de orssksforklaringar eleverna gjorde i samband med
diskussonen om dinosauriemnas forsvinnande samt exempe pa det samtalsmonster som framtrédde
I denna klass. Dessa orsakdforklaringar, kan troligen hérledas till den tidigare kunskap eleverna har
om amnet. Flera av dem uppger att de sett Tv-program dler |&st om dinosaurier och ger ocksa
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intryck av att ha en rdativt klar uppfaitning om orssksférloppet. | exemplen ovan framkommer
ocksa att samtalsmonstret pa denna lektion & i linje med a shared line of reasoning, d v s at den en
formdla lararen & ganska drivande och ger intryck av att ha et md med de fragor hon stéler.
Samtalsordningen & hog, ordet gar varvet runt och de som taar far tda till punkt. Spontana inlégg
uppMmuntras inte.

Filosofi med barn & rdativt nytt for bade dessa dever och deras larare, vilket kommer till
uttryck i en viss osskerhet over innehdlet i samtden, vad man skdl prata om. Daemot verkar de
yitre formerna vl etablerade, hur man skal gtta och i vilken ordning man skl taa Eleverna har
déremot sannolikt, efarenhet av hur andra lektioner med denna larare brukar ga till, vilka troligen
har skapat den uthildningskultur de nu tycks agera i enighet med. Detta forstarks méjligen ocksa av
at de har sin ordinarie l&are pa dessa lektioner (till skillnad fran de klasser som undervisas av
filosofer) och av at l&aren i stort ocksa agerar i enighet med a shared line of reasoning. Detta
skulle kunna vara en forklaing till at devena generdit vdjer at hdla sg till de rddivt
konventiondlla orssksforklaringar de ger om dinosauriernas forsvinnande. Detta i kombination med
att, vilket némnts ovan, dessa forklaringar tycks va etablerade hos eleverna.

c. Filosof 3 — Hur vet man att det blir ett streck?

F3 har en annan drategi eler metod @n de oOvriga laana (F1, F2 och Den formela l&aren) i
projektet. Han vdjer at ga direkt pad problemet (Humes problem, se inledningen), och har
foljaktligen lite langre lektionsgenomgdngar dar han ger flea exempd pa samband och
skensamband.

F3: Det som jag &r ute efter & just en fréga som fortfarande inte blir 16st, om jag sager: hur kan jag
veta just att om jag drar med pennan att det kommer att bli ett streck? Sa sager du, aha men de
finnsfarg i pennan, precis, hade det inte funnits farg i pennan sd hade deinte blivit ett streck och
sa & man inne pa en orsak till, d& har vi orsaken att det finns farg i pennan och sa drar jag med
pennan och s blir konsekvensen att det blir ett streck. Men om...da frégar jag igen hur kan jag
veta att nér de finnsfarg hur kan jag veta att konsekvensen blir att det blir ett streck?

E3: For att man kanske har képt en ny penna som funkar.

F3: Ja, men da har vi ytterligare...da sager jag bara en gang till, ja drar med pennan, de finns farg i
pennan och det & en ny penna som vi vet fungerar och safrégar jag igen, hur vet vi att det blir
ett streck?

F3 veaka fdljaktligen primat fokuserad pa at synliggtra svarigheten at hitta lanken dler
sambandet mellan tvad handdser. PA F3's lektioner ger deverna framforalt exempd p& samband.
Nagra exempel som eleverna ta upp & — om man kagtar in ed i huset sa brinner det upp, dler —om
man inte har nagra fortbollsskydd sa blir man sparkad pa benen. Bada dessa exempd & i viss man i
line med lararens resonemang. | det senare exemplet forsoker lararen tydliggora for eeven at man
inte nodvandigtvis behdver bli sparkad pa benen for at man inte har fotbollsskydd. Eleven stér dock
fagt vid sn standpunkt. H& kan det dock tinkas att deven menar, att en forutsdtning for at
overhuvudtaget bli sparkad pa benen & at man saknar skydd, da man annars skulle bli sparkad pa
skydden. Detta utreds dock inte mer ingdende.

| exemplet med pennan nedan, forsoker F3 fa deverna at formulera en fréga kring problemet,
men de ger iddlet dlika (ganska fantasfulld) forklaringar till varfor pennan inte fungerar bl a att en
expedit kanske har anvant upp dla pennor med flit vilket kan tolkas som en handlingsforklaring. Sa
hér resonerar nagra andra eever:

EL Du saju nyss att pennan var ny? Och da borde den vara full av farg och det & darfor du borde
kunnadraflerastreck.

F3: Hur skulle du formulera frégan som ger svaret?

EL Det &r klart att det finnsfarg i den om den &r ny...varfor skulle det inte finnasfargi den?

F3: Om...oke...sa varfor skulle de inte finnas farg i den om den & ny. Det som jag tankte...jag

skulle garna fa négon fraga som ocksa...for nu & vi inne pa det har med pennor, men pennan &
ett bra exempel for det & satydligt, men om man byter till de har med att trycka pa knappen och
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att det tdnds? Fortfarande samma, det ena &r en orsak och de andra en konsekvens. Vad ar det for
fragai det har vetandet, hur skulle ni stélla den fragan? Att det ena har samband med de andra.

E2 Alltsd jag har svar pa den dar évrigafragan, jag har ju en penna hér och den & genomskinlig och
forut nér den var ny da sag man att den var full sdkan man veta att den fungerar.

Vi sr har hur F3 verkar vilja fora upp diskussionen pa en hogre niva och fa eleverna tanka lite mer
abstrakt om problemet, samt att han uppmanar dem at formulera fragor. Han ger intryck av att vilja
fa dem att reflektera Gver och forstka se sambanden mellan de olika exemplen. Detta kan sdedes
uppfaitas som et led i en ambition fran F3's sda at skapa en mer "filosofisk” diskusson. En av
forutsdttningarna for Filosofi med barn, & just att barnen skal kunna laborera med tankeexperiment
(Haglund 2003). E2 i citatet verkar dock ga pa en egen linje och presenterar igtdlet en forklaring
som for tillbaka resonemanget till en rent konkret nivd, med exemple med de genomskinliga
pennorna. H&r gar E2 en i det narmagte en funktionel forklaring: at genomskinliga pennor [6ser
problemet med ait inte veta om det finns black i dem.

d. Sammanfattning

| ovanstdende redogorese framg& att &ven denna klass tycks agera i enlighet med et shared line
reasoning-monster. F3 ger intryck av att ha et klat md med de frigor han sédler och av ait
forvanta sig vissa svar/exempd fran deverna, at bygga vidare sina resoremang pad Han tycks
sdedes vilja formedla négonting specifikt till deverna och fa dem at reflektera dver sambandet
mdllan olika handd <.

Aven deverna verkar agera i enighet med denna konvention, genom ait de forsbka svara ratt
pa F3's frgor. Aven i de fal dar F3 uttryckligen uppmanar eeverna at formulera egna frégor,
tycks de gora om detta till den form de & vana vid, och svarar i sélet pa F3's fragor. Eleverna ger
sdedes intryck av at vara ovana vid at formulera fragor §ava, men detta skulle ocksa vara en
konsekvens av att de upplever gava amnet: orsak — verkan, som svargripbart.

e. Filosof 2 — Varfor blir hastar radda?

PA F2's lektion laste deverna en berédttelse av Lipman om barnen Kio och Guss och deras hast (se
inledningen). E1, nedan ger en orssksforklaring till varfor hésten i berédttelsen blev radd for
ambulansen och déangde av Kio s att han skadade sig och hamnade pa& gukhus. Orsakdagen skulle
i s fdl kunna vara ndgot i linje med: dla djur & radda for bilar, hasten & et djur, darfor blev den
radd. Detta tyder pa at han har en trosforestdllning om att djur & rédda for bilar samt om
orssksforklaingar dar man generdiserar frén et fdl till at gdla dla fal. Han ressrverar Sg dock
med ett "inte dladjur & rédda’, men utvecklar inte det resonemanget vidare.

F2: Varfor blev hasten radd for ambulansen d&?

EL Dérfor hastar &r raddafor bilar. Darfor att djuren & réddafor bilar, eller inte alla.
F2: Jakanske det, kanske sarskilt om dom har sirenerna pa.

EL Tank om allabilar hade sirener? Da skulle de handa manga ol yckor

Denna forklaring skulle & ena sidan, kunna hérledas till devens kognitiva formaga, d v s till den
tidigare kunskap deven har om: for det forsta 1) hur man forklarar ssker och drar dutsatser fran ett
fal till et anat och for det andra 2) om djur generdlt. Han utgdr ifrdn att han §av kan tanka ut
svaret till skillned frén et hitta det i texten. A andra sidan, kan den forklaing eeven ger &ven
rdaeras till hur han uppfatar Stuationen i dlmédnhet och de normer som gdler pa filosofin i
synnerhet. Det verkar som om han har uppfattat och interndiserat §ava proceduren pa dessa
lektioner med ait |&sa texter och formulera frégor och &ven at svaren pa fragorna inte finns i texten,
utan snarare & av reflekterande karaktér.

Detta forhdiningssit forstarks majligen av at F2 inte heler beter sg som om deven hade
svara rét pa frigan varfor hagten blev radd och hdler inte som om han gélv visste svaret. Han
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varken dementerar dler bekréftar elevens forklaring utan levererar en egen reflektion om att réddan
mdjligen hanger ihop med de srener ambulanser har. Detta nappar E1 genast pa och kommer med
ett uttalande som ocksa tyder ocksa pa ett kausalitetstankande, att fler bilar med sirener skulle leda
till fler olyckor.

Nedan foljer ytterligare et exempe pa hur denna dev resonerar och &en hur deverna
resonerar med varandra utan lararens inblandning:

Och sdvar det de har tvasistafrégorna. Varfor hette hasten Tchaikovsky?

Alla djur och manniskor blir dopta till ndgonting. D& skulle men kunna siga, varfor heter katt
just katt?

Eller varfor heter Olle, Olle éller varfor heter manniska, ménniska?

Till exempel om du va ett djur sa skulle du inte vara ndgot daggdjur. Om du skulle heta djur sa
skulle det inte vara nagot fel med de men eftersom vi inte heter djur sd blir de jattekonstigt om
man séger att man heter djur.

Alla manniskor tycker att det & normalt att vi & sahéar fast om alla manniskor skulle krypa da
skulle man ocksa borja krypa for att det & normalt. Fast om alla manniskor skulle krypa och inte
du kanske sa skulle du kanske tycka att det & normalt s& skulle du ocksa borja krypa. Man gor
det normalt.

B0 ES

F

Har kommer deverna in pa en soraklig diskussion som verkar utmynna i at namn pa ménniskor och
ater & just bara bendmningar som man kommit Gverens om. Det viktiga & just innebdrden i
begreppen, tycks E3 och E1 mena, orden i dg & utbytbara. Eftersom vi kommit Gverens om att det
finns en atskillnad mdlan djur och ménniska blir det "j&tekonstigt om man sager att man heter
diur pdpekar E3. E1 ger darefter en handlingsforklaring till varfor ménniskor gar och inte kryper.
Han verkar mena att manniskan dravar efter att anpassa Sg till normen. "Man gor det normat”
siger han, m a o om tillrackligt manga gor pa ett sit sA kommer det tids nog att uppfatas som
normdt. E1's forklaing & sdedes i linje med uppfatningar om ménniskan som socid vardse,
vilket $& i kontrast till négon dags biologisk orsaks- dler funktiondl forklaring av beteenden.

Klassforestandaren, som ocksd & ocksa narvarande pa lektionerna, avbryter flera gangen nér
han upplever at stamningen blir for gimmig dler at deverna inte koncentrerar sig tillrackligt pa
det F2 séger.

f. Sammanfattning

| citaten ovan framtrader ett samtalsmonster som till skillnad frén i foregdende tva klasser, & i linje
med a community of inquiry. Har utgdr ssmtdet fran devernas frégor och funderingar. Eleverna kan
gemensamt, utan F2's inblandning, resonera sg fram till olika dutsatser t ex i diskussonen om
olika begrepp och vad dessa st&r for. De formulerar &ven fragor som kan tolkas som en form av
tankeexperiment —Tank om dla bilar hade srener? Da skulle det hdnda manga olyckor, dler —
varfor heter katt, katt? Inom a community of inquiry, uppmuntras och efterstirévas just denna typ av
gavsandigt resonerande frén devernas sida och framforalt det gemensamma reflekterandet Gver
olikafrégor.

Den utbildningskultur, med de normer och riktlinjer som réder pd denna lektion, ligger
troligen ganska langt ifran det som eéeverna & vana vid pa andra amnesrelaterade lektioner. Detta
gor at man kan anta at det som deverna gor pa filosofilektionerna, mdjligen kolliderar med de
majligheter och begrénsningar som annars finns for dem &t utrycka sna tankar och funderingar
inom.

Vissa uttdlanden tyder pa at deverna i viss man redan interndiserat den undervisningskultur
som gdler pa dessa lektioner, vilket da mdjligen kan siges ha influerat de forklaringar de ger.
Franfordlt i de fragor deverna stdler kan man ana dessa influensar. Frégorna ger intryck av ait
harsamma frén en genuin undran hos eeverna, vilket i s fal kan tyda pa att eleverna har ett storre
handlingsutrymme, jamfort med lektioner i mer shared ine of reasoning-anda, da lararens fragor
och resonemang & dyrande Givetvis skulle detta &en kunna forklaas utifran et
individperspektiv, at det i just denna klass skulle finnas ovanligt nyfikna och intresserade dever.
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En mer plausbd forklaring & dock, att det snarare & en kombination av inre och ytire faktorer som
gor att denna nyfikenhet kommer till uttryck.

2. Funktionella forklaringar

Nedan foljer exempd pa hur deverna anvander funktionella forklaringar. Det har ibland vait svart
at avgora om devena gea funktiondla forklaringar, dler om det snarae handlar om
orsaksforklaringar. Molander (1998) menar att det & troligt at funktiondla forklaringar i princip
dltid kan hanforas till komplexa orssksforlopp och till olika laghypotesar, men att de ada har et
varde som sammanfattande forklaingar och at de f& dtt forklaingsvérde just genom
evolutionshiologin. Detta gor at jag har varit lite forsktig med at dra tolkningarna langre 8n s hér,
men jag anser anda att det kunde varaintressant at ta med dessa exempel.

a. Filosof 1 — Hur kan kotten bli [6s?

P4 en av F1's lektioner vacks denna knepiga fraga av en dev — hur kan kotten bli 16s, den Stter ju
stenhart i borjan? Denna fraga resulterar i at flera olika forklaringar presenteras av deverna. E2 ger
en orssksforklaring och hévdar att det & &dtidsvaxlingen som orskar att kotten fdler frén trédet.
F1 ger dérefter en mer renodlat funktiondl forklaring, att tréd dépper kottar for att detta fyller en
funktion i naturen, et det leder till att det bildas nya trad. E3 déremot, accepterar inte riktigt denna
forklaring, utan ser hellre dler fragar g snarare, om det inte kan vara et rent orsakssamband? Att
kotten vaxer och vaxer och helt enkdt blir for tung for trédet.

F1: Det kanske, i kotten sitter det ju fron, som gor att det véxer nya trad, s den maste ju sldppa
kotten sd att det blir nyatran. Det & nog sinnrikt av naturen att tran sl&pper kottar.

E3: Men det kan inte vara sa att den vaxer och vaxer? Den blir ju for tung for at kunna halla sdhar
bara?

Denna invandning mot laarens uttalande skulle & ena sdan, kunna vara ett utryck for at eleven
interndliserat de normer som gdler pa dessa filosofilektioner och att dessa normer skiljer sg fran
vad som gédler annars i skolan Har handlar det om ett reflekterande Gver fenomen och det forutsatts
inte finnas négot givet svar. F1 stter hdler inte inne med svaren, utan funderar och reflekterar, i det
narmaste pa samma villkor som eeverna. En mer symmetrisk relation verkar sdedes rada pa dessa
lektioner. Men den kan & andra sidan, ocksa vara et uttryck for en genuin undran hos éeven, et
intresse som kommer till uttryck har. F1 gor liksom F2 (i foregdende stycke), hdller inte ansprék pa
at kunna komma med ndgot givet svar pa devens undran och sammanfatar inte hdler
resonemanget, utan gar helt enkelt Gver till ait tala om skillnaden mellan orsak och anledning.

Aven E4 kommenterar ocksa frgan om kotten, men anvander et [6v som exempd. Han ger
liksom l&raren en renodla funktiondl forklaring — at [6ven fdls for at trédet inte har tillrackligt
med néring.

E4: Om ett 16v faller, d& betyder det att tradet har...tradet kan inte hakvar [6vet for att det har...

EL Men vi pratar om en kotte!

F1: Jamen en kotte eller ett 16v det spelar egentligen inte s stor roll.

E4: Lovet! Nar de ramlar, det &r for att 16vet, det kan inte f& naring av tradet, for nar de borjar bli

kallare sd behover tradet mer néring och det &r svérare att fa tag pa det, d& maste |6ven falla for
dom tar sd mycket naring.

Detta resonemang borde kunna hérledas till eevens kognitiva struktur d v s tidigare kunskap om
amnet. Han har en till synes etablerad troforestdining om varfor |6ven faler pd hosten som han
refererar till. Denna paverkas formodiigen inte sarskilt mycket av vilken metod lararen anvéander
med de mgjligheter och begransningar metoden eventuellt skgpar for eeverna. Daemot kan det
tankas att den Gppenhet som tycks rada pa dessa lektioner bidrar till att deverna vdjer att utrycka
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sna funderingar och forestdiningar, som dever pa mer lararorienterade lektioner kanske vdjer at
behdlafor sg gava

b. Sammanfattning

| ovanstdende stycke uppvisr F1 betydande skillnader mot et resonemang i a shared line of
reasoning-anda. F1 verkar inte strava efter at forsoka fa eleverna att vara med pa ndgot specifikt
resonemang, utan forhdler sg relativt Gppen och undrande infor eevernas fragor och pastdenden
mer i linje med a community of inquiry-mondret. Lararen kommer dock med en "egen” funktiondl
forklaring, men ger inte intryck av at denna forklaring & den enda mdjliga, vilket troligen skepar
en Oppning for den orsaksforklaring E3 gor. Detta skulle kunna vara ett uttryck for att eleven dels
har en genuin undran Over detta fenomen, men aven att det finns just en Oppenhet infor olika typer
av forklaringar, ndgot som eleven & medveten om. Ovanstdende skulle sledes kunna relateras till
devens interndisering av den gpedifika utbildningskultur (community of inquiry) som verkar vara
rédande har. Ha uppmuntras egna forklaingar och reflektioner och det & framfordlt eevernas
frégor som & i fokus.

E4’s funktiondla forklaring kan mdjligen ocksa relateras till detta samtasmongter, &en om
den veka me eablerat | devens kognitiva druktur m a o at deven har en eablerad
trosforestdining om varfor [6ven faler pa hosen. Men at denna kommer till uttryck, ait eleven ger
intryck av at vardera sn egen forklaring och se den som et tillskott i diskussonen, skulle kunna
ses som ett utryck for cen anda som rader pa dessa lektioner. Det kan dock tankas att just denna
forklaring @ven skulle ha uttryckts pa en lektion med shared line of reasoning samtasmonger.
Forklaringen om kotten som blev for tung, ger intryck av at vara mer gavsandigt formulerad,
majligen for att den strider mot rédande funktionella forklaringer.

c. Manniskor ar vi for att det finns djur som vi kan ata...

De funktiondla forklaringarma forekommer i reativt liten utstreckning i Den formdla |&rarens
klass, det skulle mdjligen hérledas till at deverna vet s3 pass mycket om det amnet som framforallt
diskuteras. dinosauriernas forsvinnande och att de forklaringar som presenteras snarare harstammar
frén Tv-program och liknande.

En dev ger fdljande funktiondla férklaring att "magen kurrar for at den & hungrig’. En
annan elev ger ocksa ett prov pa denna forklaringsmodell i ett dags kretd oppstankande.

Elev: De & liksom...manniskor & vi for att de finns djur som vi kan &a och s, och liksom djuren
lever ju for att det finns...eller dom &ter ju liksom vaxter, men vaxterna maste ju ocksa leva d,
annars blir det ju ingen mat och da dor ju alla

L: Du menar att de finns en orsak till att allting lever, sdtanker du va?

H& sammanfattar Den formdla |&aren devens resonemang, genom att kondtatera att det finns en
orsk till at dlting lever. Deta gors formodligen for at lararen vill knyta an resonemanget till
huvudfragan: har dlt en orsak?

d. Sammanfattning

| ovanddende stycke anvander Den formella lararen forfarandet, att sammanfatta och dra dutsatser
utifran barnens resonerande i linje med a shared line of reasoning. Detta kan &ven var ett uttryck for
at Den formdla l&aren vill koppla devens uttdande till et mer filosofiskt resonemang vilket
framtrader i den avdutande repliken ” du menar att det finns en orsak till &t dlting lever...?".
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3. Determinism, skepticism och kontextualisering

Den formdla l&aren presenterar frégan: Har dlt en orsak? Detta Sitter igang en diskussion om
huruvida dlting som sker kan forklaras dler om det mdjligen finns dumpméssga samband. En
magoritet av eleverna uttdade at allting har en orsak, men det fanns &en en de som inte d6t g till
denna uppfattning. Det & svart att uttaa Sg om huruvida de olika uppfattningarna berodde pa att
l&raren gdv dgnderade en viss skepsis da han presenterade frégan: har dlt en ors&k? Det kan
tankas at eleverna uppfatar det som at gadva formulerandet av en sadan frdga skulle kunna
innebéra att det inte & 3, varfor skulle han annars stdlla fragan?

Det tycks, med vissa undantag som om de dever som uttrycker at de & skeptiska till at
dlting har en ors&k, ha det gemensamt, at de presenterar handlingsforklaringar 1 St0Orre
utstreckning an orsks- dler funktiondlla forklaringar i sSina resonemang. Négot som & ena sidan,
kunna tolkas som att dessa eever inte riktigt har en etablerad en uppfattning om orsaksforhdlanden
annu. A andra sidan, kan de ocksd vara ett uttryck for en svérighet at hitta en rdevant kontext till
de forklaingar de ger dler att vaxla mdlan olika forklaingsmoddler i olika kontexter. Ett anna
problem som tas upp nedan & att ldraren och deverna ibland, mdjligen som en konsekvens av
samtalsmongret i klassen (shared line of reasoning), till synes verkar befinna s9g 1 olika
begreppdiga kontexter. M a o verkar deibland tala om olika saker.

| citatet som fdljer vdjer eleven at belysa Stt resonemang om ait dlting inte har en orsak,
med exemplet om man har et hd i en viaska Eleven ger intryck av at gora ndgon dags
sammanblandning av en orsaks- och handlingsforklaring och tycks & ena sidan mena at om du inte
vet at du har hdl i vaskan, kan du heler inte ha orsakat at pengarna trillar ur. Men han har & andra
Sdan forgt uttdat att dlt inte har en orsak.

Jal jakanske tappar det, de har ju ingen orsak!

Jo! Att du har ingen kontroll éver det...

Véantalite hér nu, tycker de att det har ingen orsak, du menar att det bara héander?

Men jag kan ju ha en vaska, och det & hdl i, jag har en véaska och den vet jag inte att det & hal i,
da &r det juingen orsak att jag inte vet att det & hal i den?

Jo, du har juintetittat...

Vanta lite nu! Tyst, en i taget pratar annars sd gar det inte! Men om du har, om du har hal i
vaskan vad hander da?

Datappar jag ju pengarnal

Ochvad &r or...varfor tappar du pengarna?

For jag har hal i vaskan.

Ar inte de orsaken da!

Nej! Detycker intejag.

Nej, man ser det olika.

-8 BTRE

CREERTR

Ett it att forstd ovanstdende resonemang & att utga fran att eleven faktiskt talar om handlingar och
menar att for att en individ skal kunna goras ansvarig (ha orsska) att pengarna tappas, s mase
personen ha varit medveten om att det fanns ett hd och anhda lagt pengarna i véaskan. | annat fal kan
inte personen ha orsakat att pengarna tappas. Aven E3 som siger: ”jo, du har ju inte tittat”, verkar
vara inne pa devens linje, men menar at han borde ha tittat i vaskan och kontrollerat att det inte
fanns nagot hd i. Vilket ocksd pekar pa at han s individens handlande som anledningen fill,
snaae an hde som orsk till at pengana ramlar ur, tva forklaringsmodeller som strider mot
varandra.

Detta skulle kunna uttryckas som att deven har en svaighet at hitta ett begreppdigt
sammanhang/kontext till sn forklaring, forutsat at han vill ge en orsaksférklaring. Om det daremot
& en handlingsforklaring han vill ge & det snarare ett sprékligt problem, at termen orsak forvaxlats
med termen anledning. Att anvanda forklaringsmodeler | en adekvat begreppdig kontext, har
tidigare forskning visat, kan vara problematiskt for eever aven betydligt hogre upp i arskursarna (se
exempelvis Halldén, 1999; Wistedt, 1994).
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Denna kontextproblematik forsérks mdjligen av Den formella lararen som verkar utga fran
at samtadet handlar om orssksforklaringar och ger intryck av at vilja fa eleven at se halet som
orsak till konsekvensen att pengarna trillar ur. Den formela l&aren siger sdedes om du har hdl i
vaskan och vafor tappar du pengana Vilket deven, som troligen snarare & inne pa en
hendlingSorklaring, tycks tolka i betyddsen ait individen ses som ansvarig for forlusen av
pengarna och det hdler deven inte med om. Detta eftersom han (vilket han ocksa pdpekat négra
ganger) inte visste at det var et hd i och dafor heler inte kan siges ha orsakat forlusten. Har
verkar sdedes larare och eever rora sg i delvis olika begreppdiga kontexter. Eleven och dven E3
ger en handlingsférklaring och Den formelaléraren en orsaksférklaring.

SA har resonerar en annan dev ocksa med utgangspunkt fran frdgan — har alt en orsak. |
citatet nedan har jag utgét fran att eleven inte avser vetenskapsmannen "Leonardo da Vind” utan
at detta & namnet pa kometen, detta vekar mest logiskt i sammanhanget. Har siger eleven att
kometen inte hade en intention att tréffa jorden "han ville bara ut och flyga’'. Detta pekar mot att
eeven g en dag handlingsforklaring, da han tillskriver kometen en intention, han ville ut i luften.
Detta & inte helt ovanligt att barn gor enligt Piaget (1973), ait de &ven tillskriver ting intentioner.

Elev: Det finns en orsak till att Leonardo da Vinci ville ut i luften. Jafor det kan ju inte vara bara sa att
kometen &ker forbi och bara: har skajag sla ner och dodajorden-

L: Men, tanker du att en orsak maste vara ndgon som tanker ut ndgonting?

Elev: Ng.

L: Vad &r en orsak d&? Du séger att det finns...vad va det forsta du saom Leonardo?

Elev: Hanville uti luften.

L: Det fanns en orsak till det?

Elev: Nej. Han ville bara ut och flyga.

L: Men hur menade du d&?

Elev: Att de finns ingen orsak liksom till att, nu kastar jag upp nét, de finns ingen orsak att det &r det.
Jag tycker att eftervarlden skaforskaom det.

L: Om de som hande né&r dom dér stora (dinosaurierna) forsvann menar du?

Elev: Ja.

L: De gor vi redan tror jag...ar duklar? Vad har XX tankt d&?

Eleven pdpekar ocksa at det inte finns nagon orsak till att man kastar upp nagonting i luften, vilket
majligen, liksom i forra exemplet, skulle kunna kopplas till den handlingsforklaring eeven ger och
att orsak i SAfal snarare syftar paanledning i uttalandet.

Eleven i exemplet som foljer, antyder en funktiond| forklaring i uttdandet om att dla djur har
en orsk till at de lever, att maskar och sniglar gor nytta d v s har en funktion i det ekologiska
sysemet. Det som fdljer darefter, om orsskerna till krig déremot, "att de blir arga’, verkar snarare
vara en handlingsforklaring. Att ilskan de olika parterna kdnner mot varandra kan vara en forklaring
till varfor de valjer &t kriga

Elev: (l8ser) Har allt som hander en orsak? Ja vet inte, alla djur och s3 har ju en orsak till att de lever, till
exempel humlor lever for att gora sa att blommorna sprider sig och &ckliga maskar och sniglar
gor nytta. Men om de till exempel blir krig? Krig har ju ingen orsak? Eller jo, de blir arga, de &r
en orsak, men inte ndgon vidare bra orsak tycker jag. Det hér med att dinosaurierna dog har
ingen orsak tror jag, alltsdvet man inte, fast det var rétt bratycket jag.

L: Devar rétt bratyckte du, att dom inte finns nu?

| dutet av citaet, aerfinns uttalandet att det inte finns ndgon orsak till att dinosauriena dog ut,
vilket skulle kunna vara et uttryck for en svarighet att vaxla melan olika typer av forklaringar. Att
gleven nu ror sig inom en kontext av handlingsforklaringar och sdedes inte kan forestdla sig nagon
viljeakt bakom dinosauriernas forsvinnande och darfor drar dutsatsen att det inte finns ndgon orsak
till forsvinnandet. Uttdandet om humlor och maskars funktion kanske snarare & inlarda fakta,
forklaiingar som inte & riktigt etablerade hos eleven, men som han @nda ter till for att han tror att
det & vad som forvantas av honom. Detta forklarar i A fdl varfor deven inte drar nagra dutsatser
fran dessaforklaringar till andraliknande fenomen i naturen som t ex dinosauriernas forsvinnande.
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Foljande dev utrycker till skillnad fran ovanstdende exempe at dlting har en orsak och
menar att man &ver snatankar fran forddrarna.

E: (I&ser) Ja, jag tror allting har en orsak, att du och jag finns har ju en orsak. Kanske att vara forfader fodde
véra gammelforaldrars, mors, mors, fars, gammelfars och véra fordldrar, men vem vet, Olles
forfader kanske var kung eller drottning eller kanske en av Peters forfader var Hitler ingen vet,
men jag kan nastan sl vad om att alla har en orsak till allt. Jag vill ha historia eller idrott men det
beror ju pa att min mamma gillar historia och pappa gillar idrott och bada gillar filosofi, det vill
sdgajag arver minaforadldrarstankar och andra saker.

L: Sadefinns en orsak till att du har dom tankarna?

E Ja.

Hér tycks deven betona det kausda i tillvaron, han menar att barn a&ver sna fordldrars tankar och
intressen. Orsaken till att vi finns, gar att spdra till det biologiska forloppet, att tidigare generationer
vade att reproducera dg. Resonemanget om Hitler och kungar och drottningar skulle kunna
indikera att eleven menar att det vi kan veta med sikerhet & att ett biologiskt férlopp har &gt rum, d
v s man & fodd av ndgon, daremot kan vi inte veta med sskerhet av vem dler vilka vi & dakt med.
Ovangtéende tyder pd en orssksforklaringsmodell som forklarar varfor vi finns och varfor vi har
vissatankar och intressen.

| uttalandet forekommer dock dven pastdendet at "dla har en orsak till alt”, vilket antyder en
handlingsforklaring dér ménniskors tillskrivs intentioner for sina handlingar dler s3 menar eleven
at dessa orscker snarare bestéams av biologiska determinanter och baseras pa ndgon form av
orsakdag. | citatet uttryckte eleven att manniskors tankar och onskningar i viss man formas av deras
forddrar, m a o skulle detta uttdande mojligen ses som et komplement till foregdende
orsaksforklaringsmodell.

Sutligen foljer ett exempe pa hur Den formdla l&raren och eleven resonerar i vad som tycks
vara tva olika kontexter, eleven tdar om vad som finns i krukorna kort och gott, l&aren tdar om
kunskapsteori och att empiriska iskttagelser & ett it att veta Resonemanget om bonorna nedan,
ger intryck av at forvirra deven. Han har suttit tyst och har inte ngppa pa nagra av ce amnen som
samtaet hittills kretsats kring. Nu tycks eleven se en Gppning, han vet svaret pa frigan, det kan inte
vara fel, han var med né& bonorna planterades och det stér till och med pa krukorna att det & bonor.
Nar foljdfragan kommer blir dleven daremot ossker, han pekar pa krukorna i fonstret och fragar:
"menar du dom?’ som om han kanske har et eler hort fel. | den avdutande repliken ger léraren
intryck av at de tillsammans har kommit fram till dutsatsen at empiriska iakttagelser & ett it att
veta

r

Jag tror jag ska spérain pa nat helt annat ett tag. Den dér gronskan i fonstret dar, va & det for

nanting? Ni far garnarécka upp handen. Vad &r det for nét.

Bonor.

Ar de, dom dér bladen, &r de bonor? Varfor sager du att de & bonor?

Menar du dom?

Jamenar de som déar tre.

Darfor att de star att de &r bonor.

Dérfor att de star en lite lapp pd, annars skulle du inte ha vetat det?
Jo, jag kommer ih&g att vi hade gjort de pa vahetere NO.

Javad vade vi gjorde d&?

Vi planterade bonor.

Saqg du att jag gjorde de. Vet du att de e bénor.

Ja

Det &r ett sétt att veta saker, menar du sa?

Tprprpopope

Eleven varken dementerar dler bemoter |&rarens sigta fraga som &ven & en form av dutsas dler
sammanfatning av resonemanget. Vilket gor att en samstammighet knappast kan sigas ha uppnétts.
Har avdutas samtalet och ordet g& Gver till nasta dev.

En dtenativ tolkning & att devens och l&arens resonemang Overensstammer, at eeven
faktiskt forstar och uttrycker, att empiriska iskttagelser & ett it att veta. Men det & tveksamt om
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det g& at dra en sadan dutsats av flera skdl. For det forsta 1), for att detta & enda gangen under
dessa tva lektioner som eeven uttdar Sg Overhuvudtaget, det gar darfor hdller inte at dra nagra
dutsatser utifrén hur eleven resonerar i andra fal. Eleven har sdedes inte nappat pa négra av de mer
uttaat filosofiska fragorna under diskussonen om dinosauriena dd,  orsskssammanband  och
kunskapsteoretiska fragor togs upp, vilket man kan tycka at han borde ha gjort om han hade forstét
och varit inne pa dessa tankegangar §av, men det kanske & att dra tolkningen for langt. For det
andra 2), for att resonemanget sker pa lararens initiativ och foljer pa det at han uttaat at han skall
"spdra in pa ndgot helt annat”. Vilket i viss man ocksa stodjer hypotesen ait eleven faktiskt tror at
de befinner sig i en annan mer traditiondll skolkontext, dér fragor som stéls, har et konkret svar,
till skillnad frén manga filosofiska fragor.

a. Sammanfattning

| ovanstéende citat ges fyra olika exempel pa hur deverna ibland verkar anvénda sig av ndgon dags
sammansatt  forklaringsmoddl. Detta har @ven tolkats som en kontextudiseringsproblematik (se
vidare Halldén, 1998). M a o att eevena ibland uppvisr vissa svarigheter at hitta relevanta
begreppdiga sammanhang till de forklaringar de ger. De dever som & uttdat tveksamma till att
dlting har en orsk, ger enligt denna tolkning, snarare handlingsforklaringar. De har troligen en
etablerad foresdlning om handlingsforklaingar men ger intrycka av att ha svarigheter med att
anvanda dessa i en adekvat begreppdiga kontext. Detta kan mdjligen vara en konsekvens av att
gdva fragesdiningen — har dlt en orsak, kanske & lite Br omfattande for at deverna skal kunna
resonera om den utan att vissa sprakliga oklarheter uppstér.

| det dgta exemplet (om bonorng), forekommer en tolkning d& l&aren och eeven tycks
befinna sg i olika begreppdiga kontexter, vilket &ven diskuterats i samband med tidigare exempd.
Ett annat Sitt at uttrycka det pa & ait lararen 1agger orden i munnen pa eeven och sedan drar egna,
pa forhand bestamda, dutsatser.

Det samtdsmongter som & radande pd Den formdla lararens lektion — a shared line of
reasoning, har mdjligen haft en inverkan pa de forklaingar eleverna ger. Detta da |&raren ibland
drivit en linje dler fort ett resonemang som tycks utga fran delvis andra premisser @n deverna. Dels
i fdlet med hdet i vaskan, da deven ger intryck av at presentera en handlingsforklaring medan
l&raren tycks utga fran en orssksforklaringsmodell. Men &ven i exemplet med bonorna, da lararen |
ddlet tycks tillskriva devens uttdande, en kunskapsteoretisk innebord. | bada dessa fal kan
lararens metod siges begransa devernas handlingsutrymme, da inneborden i deras forklaringar
tycks 6verskuggas av |&rarens resonemang.

4. Slump, slumpar och intentioner

| de forklaringar eleverna ger, namns ibland dumpen. Sumpen tycks i vissa fdl anvandas i
samband med orsaksforklaringar, i betydelsen en orsk som inte riktigt kan forklaras pa grund av
brist pd kunskap, eler majligen en urorsak, det som satte igang hela orsakskedjan.

a. Varfor svangde kometen?

De dever som uttryckte att det kan finnas dumpméssiga samband, kunde ofta argumentera for sna
standpunkter och stod fast vid dessa, trots lararens invandningar (se texten nedan). Detta indikerar
at det finns en trosforestdining hos dessa dever och en formdga ait tanka och resonera om dessa
fenomen. Elevernas ovilja att revidera dler att anpassa de forklaringar de ger efter l&rarens
resonemang, tyder ocksd pa at dessa foresdiningar troligen & vd eablerade. Nedan foljer ett
utdrag fran lektionen om dinosaurierna, dér |araren och even resonerar om Sumpen.

L: Vanta lite nu far jag fréga en sak, du sa s& hér: det har med kometen bérjade du med, det har
ingen orsak? Men kometen var kanske en orsak?
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EL Nej, den liksom bara 8kte omkring dar och helt plétsligt bara svangde den séhira, den kom

liksom sahar: har ejorden, nu skajag svangallite.

Men att kometen hamnade dér den hamnadetill slut, orsakade det nanting?

Jadet gjorde det, men det var ingen orsak att den-

Det fannsingen orsak till att kometen gav sig ivag?

Nej, det kan ju inte vara nadgra rymdvarelser som va sura pa oss for att dom kanske skulle
kontakta oss och sen inte fick ndgon kontakt-

M &ste det vara ndgon varel se som orsakar saker menar du?

Nej, men allts3, det jag menar & att, om det har liksom & kometen och det har &r jorden, s bara
&r den ute och &ker och sd bara, sd bara svanger den helt plotsligt.

Men, om det inte finns en orsak till att kometen gav sig ivag?

Jamen definnsju slumpar ocksa. Det dar maste ha varit en slump.

For ar det inte en orsak sa ar det en slump?

Ja, for liksom kometen kom ju barainte, barafor att man vadum mot nénting sé liksom:

e RERE

LU

Héar forsoker [&aren fora in tanken att kometen skulle kunna vara en orsak, méjligen att kometen
sdte igang orsskskedjan. Defta dementeras av deven, som istdlet presenterar forklaringen at
kometen svangde av en slump och rékade krocka med jorden. | orssksforklaringar kan man ibland
tda om ndgon dags urorsk, som har sat igang dlting. Sumpen skulle mdjligen i detta
sammanhang, kunna tolkas som en urorsk. Det & eventudlt nagonting i linje med detta deven
avser ndr han sager, "en orsak fast utan orsak”.

En anan tolkning & at dumpen anvands som bendmning pa det som deven inte kan
forklara. Att forklara varfor kometer fardas i en viss bana kéver troligen tillgang till mer komplexa,
naturvetenskapliga forklaringsmoddller och dessa stracker sig ocksa utanfor de forklaingar som
vanligtvis férekommer i Tv-program for barn och ungdomar. Vilka i kombination med forklaringar
de métt i undervisningssammanhang, ligger till grund for de trosuppfattningar dessa eever har
kring dinosauriernas forsvinnande.

Eleven i exemplet verkar dock helt pd det klara med att kometen i sig har st igahg en
orsakskedja och derkommer till denna kedja av orssker under nastfoljande lektion da han pdpekar
at man har hittat en krater och at denna "tio kilometer stora krater” maste ha dsamkat vadigt
mycket, vilket & en form av bevis dler kd for dutsatsen att kometen skulle kunna vara orsaken till
dinosauriernas  forsvinnande. Ovangtdende resonerande tyder ocksa pa at uppfattningen om
haéndelseforloppet & v etablerad hos denna elev.

Ytterligare en dev anvander sg av dumpen som forklaring. Han léser: "Har dlt en orssk? Ja
de & det som startar det, det sker liksom en dump”. Eleven verkar hér inte se ndgon motsitning
melan dump och orsak, utan Sump anvands mer i beméarkelsen igangsittare.

b. Sammanfattning

| ovanstéende resonemang diskuteras hur deverna anvander dumpen i sina orsaksforklaringar. Vi
ser aven hur Den formdla lararen verkar driva en spedifik linje med sina frégor, han vill veta vad
som orskade at kometen for ivég. Denna awikdse fran devens sda, fran lararens linje, vilken
grider mot de plikter, normer och mgjligheter som verkar gdla pa dessa lektioner, at lararen styr
resonemangen med sina frégor, skulle kunna forklaras med vilket namnts tidigare, at eleven har en
sapassvd eablerad troforestdlning om amnet som diskuteras.

c. Filosof 3 — Man kanske rakar klippa sonder byxorna...

| F3's klass forekommer ocksa en typ av kontextudiseringsproblematik (se sid. 26). Efter en ganska
utforlig inledning uppmanas deverna at gava hitta pa exempd pa orssk — verkan. Det gors inga
riktiga ansatser till resonemang dler langre utldggningar frén elevernas sida, utan de ger snarare
intryck av att forsoka gissa 99 till vad l&raren & ute efter. M a o tycks det finnas en osdkerhet om
vad som forvantas av dem i denna situation. En dev forsker koppla uppgiften till ndgot som verkar
vara ett vardagsproblem for honom.
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EL Det & en orsak om jag tar en sax och klipper sdénder byxorna, €ller det &r ingen orsak men...

F3: Hur skulle de kunnabli det? Alltsd om du delar upp dei tva handelser?

EL Omjatycker...omjatycker att minabyxor & fula, jag vill inte hadom men mamma-

F3: Ja?

EL Om jag intevill hadom, jamaste hadom, s klipper jag sonder dom.

F3: S4 & det en anledning att klippa sonder dom. Men man skulle ocksa kunna dela upp det, &r det
nagon som har nagot forslag? Man skulle ocksd kunna dela upp dei tva handelser?

EL Jaha?

E2 Sa hér, att man, man kanske man, man rékar-? K lippa sonder byxorna?

F3: Ja, det & ocksd, de &r ocksa en anledning till varfér man gor de, jag & ute efter att dela upp det
sdatt...sd att man far tvd handel ser, s att det enaféljer pa det andra.

E3: Eh, man klipper sonder den sd gér de hdl i den.

F3: Precis! Det ena &r att man klipper det & en handelse, och sen sd gér det hél i byxan det & en

annan handelse. S& da ar det en orsak till att det blir ett hdl i byxan, det & att man klipper.
Klippandet & orsaken och halet det & konsekvensen. Nagot mer exempel ?

Har ser vi hur F3 och eleven resonerar som klippandet. F3 driver en linje dar mdet tycks vara at fa
eleven at ge ett exempd pa orsak — verkan, medan eeven forsoker klura ut vad lararen & ute efter.
H& kommer iddlet en anan dev (E3) in med et uttdande som stammer Gverens med det F3
soker, i linje med shared line of reasoning-monstret.

d. Sammanfattning

El s forklaring ger intryck av att vara en handlingsférklaring.

i.  Evill inte bdrabyxorna
ii. Etanker att om han klipper hd i dem kan han inte béra dem.
iii. Darfor klipper E hdl i byxorna

F3 & i enlighet med a shared line of reasoning-mongret, ingdld pa at na mdet med det
resonemang han for: at deverna skal forsd och kunna ge egna exempe pa orsakssamband.
Exempel som han sedan kan anvanda for att derkoppla till det han sagt och for att driva sitt eget
resonemang vidare. Aven forfarandet med att "plocka’ de svar frén olika dever som passar in i
l&rarens linje, & exempd pa detta samtasmonster. Detta & &ven et exempe pa hur l&raren och
eleven resonerar i delvis olika kontexter.

e. Filosof 1 — Varfor brakar man?

Pa en av F1's lektioner, kommer samtdet ganska snart in pa orsaker till att man brakar, ett dmne
som engagerar de fleta av deverna. Det kan tankas att det forekommit négon dags brék dler
dagsmd paragten innan.

El levererar pastdendet att brak leder till mer brék (vilken han &erkommer till senare under
lektionen). Denna forklaing implicerar at ndgon utan avsikt kan sitta igang et handeseforlopp
eler en orsakskedja, vilket i sin tur leder till at andra dras in i bréket. Detta forklarar egentligen inte
varfor man brékar, vilket en handlingsforklaring skulle gora, genom att héanvisa till individens md,
motiv och trosuppfattning, utan just at brak i sig leder till mer brak.

EL Om négon till exempel vahetere, sager sdhdra nat ord precis sa att ndgon bara borjar sl& en, da
blir den andraarg och slér tillbaka och sen slér man annu hardare sa blir de brak.
F1: Mm, sd kan de va. Det kan ju vara langa...n&gonting kan ju leda till ndt annat och s&, de kan ju

vara till exempel att man brékar mer och mer da blir de som en lang kedja med séna hér pilar,
mer och mer brék. (skriver patavlan)

E2 Men till exempel, Karl, ngj, Magnus och Pelle & pa fotbollsplan, dom spelar inte i lag, dom
spelar sdhar med sig sjalva, och bada har varsin boll, ja och sen sa rékar Magnus skjutai Pelles
ansikte s& han ramlar omkull och sen s& ser han bara, inser han bara Magnus- d& gé&r han och
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sméller till Magnus (fnissar) och sen s& borjar dom bréka, men de blir ju anda shéra, de & ju en
orsak, man kan ju inte bréka utan orsak.

EL Till exempel om ndgon kanske borjar sl& ndgon annan sa borjar ndgon annan €1, det ar orsaken
till ett brak.

F1: Jajust det.

E3: Men den som borjar sld har ingen orsak till att bréka.

E2 tycks anvanda bade orsaks- och handlingsforklaringar i samma resonemang. Dar anledningen ftill
bréket forklaras som et mistag, m a o haendlingen styrs inte av agentens md, motiv och
trosforestdliningar. Pelles agerande, i exemplet, daremot tycks vara en handlingsforklaring. Pelle &
bollen i angktet, ser bara Magnus och tror att han gjorde det med flit och smdler till honom, med
avsikten att geigen. Dettaleder i sin tur till att braket sétter igang.

E3 verkar resonera i linje med de Gvriga, n&r han siger att den som borjar da inte har nagon
orsk till att bréka Det kan tankas att han syftar pa anledning héar. Diskussionen dterkommer lite
Senare under |ektionen.

FL Haller ni inte med om det att man brékar med nagon och sa borjar man bréka mer och mer? Det
var du som skrev det hér, kan du forklaravad du menade?
EL Nar brék...forst borjar man att bréka och sen typ och jag rékar putta Hedvig ja, jag kanske

snubblar pa Hedvig och da blir han arg och slér till mig, och sen blir jag &nnu argare och slar till
annu hérdare och sa borjar liksom braket och sa tar det liksom aldrig slut och sa nasta dag s&
borjar man brékaigen och sa & man sur pavarandra och sen &r de...

F1: Vad siger du om de?

E4: Jamen det forstar jag, men det |8ter konstigt nar man séger det.
EL Menar du det dar: brak till att...leder till att mer brék?

E4: Jadel&ter ju konstigt.

Héar ser vi hur E1 utvecklar sin orssksforklaring. Han rakar snubbla och putta till "Hedvig” som blir
ag och "da till mig’, m a o g han en handlingsforklaing till Hedvigs agerande genom at
tillskriva henne et motiv for handlingen. Dé&remot s han dg gdv mer som et offer for
omgandigheterna och ger en ren orssksforklaring till dtt eget agerande. Detta skulle dock kunna
vaa et uttryck for en ovilja att gav ta ansvar for en handling som strider mot normen som galer i
skolan, at man inte skal bréka och dass, vilket han undviker genom at fora in "mistaget” i
handlingen. Denna norm drider, mgjligen mot en annan mer informdl rétvisenorm som ban i
dlmanhet verkar anamma, namligen att man har rét at da tillbaka om ndgon annan borjade bréket,
da avsiger man sig pa st och vis ansvaret for sna handlingar. Denna norm tycks vara roten till
manga av de anditsa diskussoner syskon och barn i dlménhet, inlder sg i om vem som gjorde vad
forst.

f. Sammanfattning

| ovanstéende text ges olika exempe pa hur deverna i F1's klass resonerar kring brak. E1 ger en
orsaksforklaring och menar at brék ledet till mer brdk, genom denna forklaring befrias eleverna i
viss man fran ansvar. Den enda som kan avkréavas detta ansvar skulle i sa fdl vara den som satte
igdhg bréket, men deven loser detta genom at detta forta handiande var ett mistag. Denna
forklaring har tolkats som ett uttryck for en viss inre konflikt melan kognitiva strukturer
troforestdIningar och Onskningar och de diskursva plikter, normer och mdjligheter som eeven
uppfattar gdler i skolan som inte tilldter att man brékar. M a o kan deven mdjligen vara medveten
om att de olika individer som & inblandade i braket kan paverka handelseforloppet. Men att han pa
et ganska lidigt st kommer undan detta genom sin orsaksforklaring. Det & mdjligt at denna
ganska kontroversdla forklaring som kommer till utryck hér, just for at de normer som majligen, i
linfe med a community of inquiry som tycks gdla har, skapar ett ganska tillétande och Gppet klimat
infor elevernas uppfattningar och oOvertygeser. F1 forsoker inte passa in devernas forklaringar i
négot eget resonemang utan later dem sta for sig gava En annan tolkning & att deven faktiskt har
en strukturorienterad syn pa detta och sdledes ser individer som offer for omsténdigheterna.
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5. Tillfalliga samband

Flosoferna vdjer samtliga, i enlighet med Humes problem, at ta upp problemet med at silja
mellan faktiska samband och skensamband. Hume (1966) menade att den presumtiva forbindelsen
mellan orsak och verkan, inte gar att iaktta. Anledningen till at vi tror at denna forbindelse finns,
& et resultat av en tankevana. F3, fokuserar kanske mest av de tre pa denna problematik och
bygger i princip upp helasin lektion kring detta.

Metoden filosoferna Overlag verkar anvanda i samband med detta, & ait forsoka forsétta
elevena i sakdlad kognitiv konflikt d v s genom att ge dem exempe pa uppenbara skensamband,
forsoka sporra dem ait tanka efter och ge egna exempe pa samband (Vosniadou, 1999). Denna
presumtiva metod har varierad framgang i de olika klasserna, déremot tycks eleverna inspireras av
skensambanden och svévar ut i fantagfulla forklaringar till hur skensambandet faktiskt skulle kunna
vara "riktiga? samband. | samband med detta framst& eeverna som utpraglade empiriker som
garna laborerar med tankeexperiment. Har foljer tre exempel pd skensamband, fran samtliga klasser
ledda av filosofer.

a. Filosof 1 — Gar solen upp for att en kotte faller?

Eleverna i den har klassen verkar soka en forklaring pa ett sprékligt plan, n&r de introduceras for
skensambandet — att trédet tgppar ett 10v, vilket ledde till att grinden Gppnade sg. F1 skriver
meningen pa tavlan och fragar eevernavad de tycker om den.

EL Vilket leddetill att grinden 6ppnade sig?

FL Ar det en braforklaring? Alltsd det &r ju en délig forklaring det tycker ni allihopa-

E2 Vemsvade?

FL Det & min. Frégan & vad det &r for fel pa den? Varfor kan man inte sdga sa dar? Ar det sant att

tradet tappade sitt 16v? Det vet man inte egentligen, det syns ju inte det & s sma |6v att
de...men att grinden 6ppnades da?

EL Inte av l6ven! (laser fran tavian) Tradet tappar ett |6v vilket ledde till att grinden dppnas vilket
ledde till att bilen kor forbi. Det & ju liksom lite konstigt. De & ju battre om man séger sa har:
tradet tappar ett 16v och grinden 6ppnas och bilen kér forbi

F1 Javisst-

EL Det &r ju liksom mycket béttre &n de andra.

E3: Ett 16v faller vilket leddetill att barnen kommer ut fran tomten.

F1 Det vore béttre? umm.

El Barnen dppnar grinden, dom kommer ut.

F1 Hur vet man vad som hanger ihop egentligen? Om man ser nanting som hander och si tycker
man, det dar hander for att det hander och sa... hur vet man det egentligen?

| ovanstéende exempd verkar deven (E1) soka en losning pa problemet med skensambandet @ ett
rent sorékligt plan, genom att stoppa in et "och” i meningana i Sdlet for "ledde till”. Att han
tolkar uppgiften pa det sitet kan bero pa sammanhanget, att F1 skriver meningar pa tavlan och
fragar eleverna vad som & fel. Det kan ténkas at de associerar detta forfarande till lektioner i amnet
Svenska, da lararen kanske skriver meningar pa tavlan som eeverna sedan far korrigera, och at de
dafor antar att det & en liknande procedur som genomférs hér. Detta monster upprepar Sg vaje
gang lararen forsoker introducera problemet med skensamband pa det har séttet.

E3 ger et eget exempe majligen pa ett skensamband, med det gar inte riktigt att avgdra om
han uppfattat problemet. Ingen nappar pa den sista frégan fran F1 och de Gvergdr till at leka en lek
igdlet.

b. Filosof 2 — Gar tallriken sonder for att telefonen ringer?

Har tycks everna uppfatta skensambandet — ait talriken g&r sonder for att telefonen ringer, som et
problem som kan losas, det gdler bara at komma pa hur de olika handelserna hanger ihop, tycks
elevernaresonera. Har presenterar F2 problemet muntligen.

«Tilrettelagt av Barne- og ungdomsfilosofene ANS — www.buf.no»



10-aringar resonerar om begreppen orsak och verkan Side 34 av 40

Men om tallriken gér sonder samtidigt som telefonen ringer da?

Daorsakar du tallrik...tallriken och sen sd hander det att telefonen ringer.

Men har att telefonen ringer med tallriken att géra da?

Ne.

Jaman kan sdga att om du &ter och pratar i telefon samtidigt.

Kanske du |agger tallriken paen sladd sa...s den gér ocksa sonder, s& borjar den brinna.
Det &r kanske grannarna som ringer som att de hor att stenen (xx)-

Eller dom blir inte rédda dom blir kanske stérda.

Du kanske har en mobiltelefon och s kanske du ringer hem och sd kastar du tallriken.
Dom kanske ringer shara— nu far du skarpa dej!

UG BLEE S LA

E1 och E2 verkar forst acceptera att det handlar om et skensamband, men sedan bdrjar négra andra
elever komma men forklaringar och associerar till grannar, stenar och mobiltelefoner. Diskussionen
a liviig och deverna verkar védigt engagerade i problemet, som fungerar mer som et dags
tankeexperiment dar eleverna provar olika tankbara forklaringar pa varandra.

c. Filosof 3 — Du, dom &r genomskinliga, hur latt &r det att se dom da?

Aven i detta exempd frén F3's klass, kommer diskussionen igéng ordentligt. H& har F3 gett olika
exempe pa vidskepdse (for att exemplifiera skensamband), ndgot som verkar engagera eeverna
Foljande diskusson sker i dutet av en lektion som till S6rre delen utgjorts av langre utldggningar
fran lararens sda och véddigt lite interaktion mellan deverna. Eleverna tycks uppfatta problemet
med spoket som ait det handlar om att hitta ett sammanhang dler en situation, dar det gar at bevisa
om spoket "Graadamen” existerar, ett exemped som kommer fran en dev. Gréadamen antas doda
dlasom sover i enviss sang.

EL Alltsa det &r inte de...men istéllet kan man ju ta ndgon som redan &r dod och l4gga den i sdngen
ochsdse...

E2 Men da kommer ju inte” Graadamen” ...

EL Men hur kan hon veta? Och s sétter man en liten minikamera i orat pa den doda, och sé later

man den vara dér, och s ser det ut som om den sover och sd kommer Grdadamen och sager, var
& minakarleksbrev? Da ser man Grdadamen och s&

E2 Du dom &r genomskinliga, hur 14t &r det att se dom da?

E? Man hor!

EL Men da kan man se, d& kan man se dagen darpa stry pmarken.
E2 Strypmarken?

EL Handavtryck!

| resonemanget ovan forekommer flera olika idéer om hur man kan avddja spoket. En idé som
presenteras, & at man skulle kunna avd6ja spoket genom att [&gga en dod person i sangen, med en
lite kamera i Grat och filma spoket nér det kommer. Man skulle ocksa kunna se strypmérken dagen
efter pd den doda, menar en anan dev. Det & lite oklat vilken kontext (fantasi/verklighet)
eleverna ror g inom. Vet de at detta & ett tankeexperiment dler tror de att gpoken finns pa riktigt?
E2 verkar & ena sidan, lite osker, han pdpekar ait Gréadamen inte kommer om man lagger en dod
person i sangen och att spoken faktiskt & genomskinliga. Vilket majligen skulle kunna antyda et
han faktiskt tror lite i dla fal, pA spoken. Men det skulle & andra sidan, ocksa kunna betyda att han
& helt pa det klara med at det ror sig om ett tankeexperiment och i ett sidant kan man ténka sig
olika utgangspunkter t ex at spoken & genomskinliga och kan lasa tankar. E1 verkar mer utga fran
en redl Stuation och utgdr fran at spoket har ungefar samma forutsdttningar som en méanniska och
gaatt luramed en kamera och dylikt.

F3: Men hur manga personer behdver komma ut och inte ha strypmarken for att vi skall veta att de
inte e ett spoke dar?

El: En, en som redan &r dod.

F3: Okg.

E2 Man kan séttain en horapparat dar.
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E3: Allamaste komma ut for att man skaveta att deinte finns ett spoke dar, levande.

F3: Okgj. S3 ala maste ga in dar plotsigt? D& ger jag ett nytt exempel. D& séger vi att min farmor
som & 93&r gammal, s kommer hon in dar och sd rékar det vara precis den dagen da hon skulle
dott i allafall, s& hon kommer inte ut, ar det da ett spoke darinne, for att det & en person som
inte kommer ut levande?

E4: Ifall doktorerna hade sagt att hon skulle d6 den dagen, da-(xx) d& kanske bara dom visste att hon
skulle d6 den dagen, sa kanske dom inte behovde ta besvaret & doda henne.

Har ser vi hur E2 verkar ha acoepterat att man kan undersika frégan empiriskt och foredar en
horapparat. F3 verkar forsoka fa eleverna att inse problemet i testningsprojektet men eleverna ger
intryck av att uppfatta problemet som |6sbart bara man hittar rétt metod.

d. Sammanfattning

| ovanstdende exempd fran de tre klasserna ledda av filosofer, gavs forst fran F1's klass et
exempel pa hur eleverna tycktes tolka problemet med skensamband som en spréklig fréga som g&
at 16sa genom at byta ut termen “leder till”, till ett "och”. | det andra exemplet fran F2's klass
tycktes eleverna fors acoceptera att det handlade om just et skensamband. De Gvergar dérefter till
att undersoka premisserna for skensambandet och provar olika forklaringar mot varandra. Slutligen
gavs et exempd fran F3's klass dar olika exempel pa vidskeplighet presenterats. Har resonerar
elevena i sdlet om hur man skal kunna avddja om spoket finns pa riktigt. F3 har tidigare gett
flera exempe pavidskepelsei betydelsen skensamband.

| exemplen fran F2 och F3's klassr sA verkar deverna framforalt undersoka premisserna for
skensambandet vilket i sa fdl kan tyda pa at metoden med kognitiv konflikt i viss mén vait
fruktbar. Daremot kan det tankas at filosoferna snarare var ute efter att synliggora det svéra med ait
skilja mellan skensamband och samband och hur man avgér om orsak och verkan egentligen hanger
ihop. | F1's klass tycks metoden at skriva pa tavlan komma ivagen for gadv amnet da deverna
snarast verkar tolka problemet som en skrivuppgift.

H. Sammanfattande diskussion

Syftet med den studie som presenterats ovan har varit at beskriva och foérsoka urskilja mongter i de
forklaringar deverna ger, i samband med lektionerna om orssk — verken, utifran et intentiondllt
perspektiv pd larande. Elevernas forklaingar har sdedes andyserats bade fran et kognitivt
perspektiv d v s med avseende pa av individens tidigare kunskap, erfarenheter och tankesitt samt
utifran et diskursperspektiv dér individens forestdining om och uppfatning av den aktuela
situationen andlyserats. Detta for att belysa hur eleven skapar mening i larsituationen da de tar Sig
an en gven uppgift. Den diskursiva aspekten av forklaringarna, har kopplats till de olika
samtalsmongter som  utkrigtalliserats | det empiriska materidet under arbetet med andysen, vilka
har tolkats som mer eler mindre i linje med a shared line of reasoning och a community of inquiry.
Syftet var ocksa att undersbka hur eevernas tanke- och handlingsutrymme mdjligen paverkades av
dessa olika samtdsmonster och i sA fdl, hur detta manifeterades i de forklaingar eeverna
presenterade.

a. Forklaringar & samtalskontext

| uppsatsens resultaidel framkommer att deverna i samtliga klasser tycks laborera med dla tre
forklaringsmoddlerna. Sdledes  urskiljdes handlings-, orsaks- och funktiondla forklaingar i dla
klasser. Déremot skiljide sig klasserna & i hur pass homogena dler koncigenta eevernas
forklaringar var, d v s om deverna hdll 9g till en forklaringgmodd| dler om de anvénde flera olika
moddler pardldit och t ex blandade orsakss och handlingsforklaringar, | ett visst resonemang.
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Detta & dock ingenting unikt for skollever, da bl a Johansson (1999) har visat at t ex journdister
ofta anvander sammankopplade forklaringar, d v s att de forklarar ett visst handeseférlopp med
béde orsaks- och andamddforklaiingar (handlingsforklaring). Men Johansson pdpekar att ingen av
forklaringarna 1 99 & fullsdndiga och att den kanske ddrda anledningen till detta, & det
pragmatiskaind aget.

Varje beréttande ar ett urval: vi véljer ut ett antal aspekter av en mangfacetterad verklighet och tar med
dessa i beréttelsen medan annat 1&mnas outsagt. Urvalet styrs som alltid i kommunikationssituationer
bland annat av vad vi tror om mottagarens perspektiv. (Johansson, 1999:124)

Att blanda dler anvanda flera olika forklaringsmodeler behdver sdledes inte inngbéra at individen
inte kan skilja mellan olika typer av forklaringar.

En intressant aspekt av ovangtdende resonemang, som kan kopplas till denna studie, & vem
eleven sr som mottagare av forklaringen? Riktar de 9g i forga hand till |araren dler till gruppen?
F1 och F2 tycks ha en mer elevorienterad ansats d v s de utgdr fran elevernas forklaringar och
frégor. Detta borde kunna innebdra att deverna i sorre utstréckning riktar sina forklaringar till
varandra, da det & elevernas och inte lararens forklaringar som & i fokus. | dessa klasser var ocksa
interaktionen mellan deverna hdgre @ i F3 och Den formela l&rarens klass (se tabel 1). | Den
formella lararens och i F3's klasser verkade snarare en lararorienterad ansats rada. F3 och Den
formela lararen utgdr fran vad de vill formedla till eleverna och vad de vill at deverna skall
samtala om. Har borde deverna sdedes uppfatta lararen som mottagare av forklaringen snarare @n
gruppen. F3 och den formella lararen stod ocksa for ca 44 procent av uttalandena, vilket indikerar
att kommunikationen framféralt skedde mellan |&rare och dev (setabdl 1).

Att deven uppfaitar framfordlt l|&raren som mottagare for sina forklaringar, borde mgjligen
kulle leda till at de i SOrre utdréckning drévar efter at anpassa dg efter de normer och
konventioner som réder i skolan och pa lektionerna. Ett sitt att gora detta & troligen att hanvisa ftill,
vad deven uppfaitar som tillforlitliga k&lor, i de forklaringar de ger. Ytterligare en implikation av
vem deven ser som mottagare, borde enligt Johanssons resonemang ovan, vara at eeven
antagligen forutditer att 1&raren vet mer an klasskamraterna om olika fenomen och att de darfor kan
utdamna mer i de forklaringar de ger, & om de skulle se klaskamraterna som mottagare
(Johansson, 1999). M a o borde dessa forklaringar bli ndgot mer fragmentariska.

Resultaten pekar mot at de forklaringar som edeverna sjdlva formulerar utifran egenhéndigt
vada amnen, & ndgot mer homogenakoncistenta som t ex i samtaden om brdk, i forklaringen ftill
vafor hastar blir radda eler varfor kottar faler fran tradet. Dessa exempe som & hamtade fran F1
och F2's klasser da samtalsmondret, i enlighet med ovanstdende tolkning, borde inneb&a att
eeverna i dorre utdrackning riktar sna forklaringar till klasskamraterna. Dessa forklaringar ges
ocksd i samband med frdgor som deverna §dva vackt och som troligen knyter an till deras
erfarenhetsvarld pa ett annat sitt an frégor som initierats av laramna, t ex om dlt har en asak dler —
varfor det blir et streck n&r man drar med pennan. | de senare fdlen fran F3 och Den formela
l&rarens klass uppstar ibland problem béde for deverna at hitta en fungerande kontext il
forklaringarna och for lararen att forstd vad det & som deven vill forklara, vilket @ sA fdl skulle
kunna relateras till eevens mer fragmenterade beskrivningar i de forklaringar som ges. | dessa
Klasser forekommer ocksa fler forklaingar med héanvisning till kallor. N&r deverna forsoker vara
spontana och "tanka gava’ genom at presentera egna forklaringar (och inte hénvisa till kdlor) s3
uppmuntras inte detta, utan det & snarare de forklaringar som tycks harstamma frén inlarda fakta
som ger positiv respons. A andra sidan kan detta ocksd vara et utryck for hur dessa |&rare uppfattat
syftet med lektionerna, och hur de uppfattar "filosofi med barn” generdlt, vad de tror skdl hénda pa
lektionerna. Oavsett vilket, sa tycks l&ramas resonemang vara styrande och eéevernas gavstandiga
tankande blir troligen i viss man lidande av detta Skillnaden melan klasserna, kan sdledes ocksa
delvis rdateras till hur laamna vat att kontextudisera uppgiften, vilket manifesteras i de metoder de
vt for att introducera orsak — verkan.

Ovangtdende bidrar till att det & svart at uttala sig om hur pass etablerade elevernas
forklaringsmoddler & d v s i vilken mén de & et resulta av edevernas kognitiva strukturer av
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summan av individens kunskep, efarenhet och tankestit eller om de snarare konstrueras i det
sammanhang dé forklaringen kontextudiseras av deven givet den dStuationdla och kulturdla
kontexten och t ex vilket &mne som diskuteras.

b. Forutsattningar for tanke- och handlingsutrymme

Genom a shared line of reasoning efterliknas didogformen, vilket kan ge ntryck av att det sker ett
omsesidigt utbyte mellan l&are och dever. Ett annat St ait se det pa & att det snarare handlar om
en gissningdek, dar eleverna forsoker gissa dg till vad l&aren tanker pa och vart denne vill komma
med dtt resonemang. Under dessa filosofilektioner tycks Den formdla laaren och &en F3 i viss
man anvénda Sg av en modifierad form av a shared line of reasoning. Har for visserligen lararen ett
eget resonemang pardlelt med devens, vilket & i linje med hur a shared line of reasoning brukar
S ut, men han tillskriver samtidigt elevens uttdlanden en djupare innebdrd dler intention (se t ex
bonorna sd. 28-29), snarare an att plocka bitar av elevernas uttalanden och passar in dessa i det
egna resonemanget, &ven om detta ocksa forekommer (se t ex byxorna sid. 31). Man kan uttrycka
det att lararna hér skapar ett filosofiskt resonemang delvis med hjdp av barnens uttalanden.

Vad denna metod gor for eleven & svart at uttdla Sg om. Det skulle dock kunna tankas att
den Startar en slags adaptionsprocesst® hos deven, i linje med Piagets utvecklingsteori. Ovanstéende
skulle sdledes kunna liknas vid hur man taar med sma ban, dar den vuxne svarar pa banets joller
som om det gick at forgd Barnet i sin tur tycks stimuleras av dessa 6vningar och 1& g tids nog at
gav anvanda spraket. Det kan m a o ténkes att lararens "filosoferande” med hjdp av elevernas
uttalanden, majligen skulle kunna fungera som en igdngsitare for deverna ait gadva borja tanka |
liknande banor. Om detta & lararens avsikt med sitt agerande & svart att uttala Sig om, daremot kan
det téankas att det kan vaa et uttryck for en ambition ait fa deverna at franstd som mer
"filosofiska’ infor mig som observatdr (och som representant for forskningsprojektet). Att de vill
leva upp till forvantningarma och visa ait han kan fa barnen at filosofera (se exempelvis Asplund,
1987).

| F1 och F2's klasser uppvisades till skillnad frénh ovenstdende beskrivning, et
samtasmonster mer i linje med a community of inquiry. Det bor dock betonas att det var langt ifran
négon fullt utvecklad community of inquiry, snarare et fro till en sadan. Det & framforalt |ararnas
forhallningssétt och vad det skepar for forutsdtningar for deverna att samtala inom, som har
andyserats. | F1 och F2's klasser utgick resonemangen fran elevernas frgor och funderingar.
Dessa lektioner préglade ocksa av fare "misforgand” i kommunikationen mellan l&rare och
elever, d v s l&are och eever tycktes i hogre grad, & i de andra klasserna, befinna 9g i ssamma
begreppdiga kontext. Det férekom aen en hogre grad av interaktion melan eleverna i dessa
Klasser vilket aven framgdr i tabell 1 (se sid. 18). F1's forsta lektion & dock et undantag fran detta,
da fordeningen av antdet uttdanden hé& var jamt fordea mellan larare och dever. Detta kan dock
till viss dd forklaras av en hogre grad av samtasordning pa den forga lektionen da ordet, precis
som i Den formdla l&rarens klass gick varvet runt, medan den andra lektionen var friare i det
avseendet.

Hur paverkar ovanddende samtasmonster elevernas tanke- och handlingsutrymme? | F3 och
Den formella lararens klass verkar devernas tanke- och handlingsutrymme négot begransat, da det
& lararens resonemang och frégor som styr lektionen. Eleverna \ender sig hela tiden mot l&raren for
bekréftande och respons pa sina uttalanden och de tycks stréva efter att svara rétt pa lararens fragor
ofta genom att hanvisatill kdlor som Tv och bocker som stod for sina pastéenden.

| F1 och F2's klasser utgar resonemangen fran eevernas fragor och funderingar, vare sig de
taar om en bild dler laser en beréitelse och sedan formulerar fragor, s3 & det elevernas tankar och
inte l&rarens som & i fokus. Det enda som hindrar eevernas tanke- och handlingsutrymme & det
yttre formerna, att det maste vara nagon dags samtasordning dér dla inte kan prata pa en gang.
Anda uppst& vid flera tillfdlen, saskilt i F2's klass, flera spontana samta samtidigt mellan

10 A daptionsprocessen sker genom en vaxelverkan dar individen dels en anpassar omgivningen till sig sjalv
(assimilation) och dels anpassar sig till omgivningen (ackommodation).
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eleverng, samtas som tycks utgd fran det som diskuteras gemensamt. Dessa samtd, tystas dock ner
av filosofilararna och klassforestandarna i respektive klass. Ovangtdende premisser tycks bidra till
att det skapas ett klimat i klassen dér eleverna @ven borjar rikta Sg mot varandra i sina forklaringar
och detta skulle i s3 fdl kumna vaa en forklaing till at dessa forklaingar & mer
homogenalkoncistenta. Eleverna forutsiiter m a o inte att mottagaren vet s3 mycket mer an de §dva
och anpassar Sig sAledes efter detta, (se exempelvis samtal om brak).

c. Forklaringar & samtalsmonster

De forklaringar eleverna ger i F3's och Den formella lararens klasser ger a ena Sidan intryck av at
vara sprungna ur deras tidigare kunskgp om dmnet som i bl a diskussonen om dinosaurierna i Den
formella lararens klass dar forklaingamna tycks komma frén kdlor som Tv-program, filmer och
bocker. Dessa forklaringar ammer sannolikt &ven ganska val Overens med |&aens forvantningar
pd deverna m a o & det inga kontroversidla forklaingar som presenteras. A andra sidan
forekommer aven forklaringar som inte passy in i lararens (Den formela laaren och F3)
resonemang och forvantningar pd eeverna. | dessa fal tycks larare och dev befinna sig i olika
begreppdiga kontexter d v s deven rér 9g 1 en kontext av handlingsforklaringar medan |araren
tycks forvanta sg orssksforklaringar. Foljden blir att elevens resonemang inte tillmétesgés som i
exemplet med hdlet i vaskan i Den formedla lararens klass och exemplet med pojken som ville
klippa sonder byxorna i F3's klass dar denna problematik askédliggors. | dessa exempd far
elevernainte direkt ndgon respons av lararen utan de mer eler mindre missfor stas.

Eleverna i F1 och F2's klasser daremot ger intryck av att stdla mer genuina frégor, fragor
som sdledes tycks utgd fran en undran dler ett intresse for ett fenomen (t ex kotten, brék). De gjorde
ocksa mer gavsandiga forklaingar @n i F3 och Den formella l&rarens klass, d v s forklaingar som
inte stodjer sg lika tydligt pa kdlor. De forklaringar deverna gav tycktes ocksa tillerkannas et eget
varde av F1 och F2 d v s de forsokte inte passa in forklaringarna i ndgon annan kontext an den
deven avsag, utan de fick sa for dg gava Eleverna gav hdler inte intryck av at uppfata sina
l&rares forklaringar som béttre eler sdmre @n de, de egna. M a o fanns en Oppenhet infér olika st
att forklara fenomen p4, vilket borde kunna vara en konsekvens av den radande samtal skulturen.

2. Avslutande reflektioner

Det Gvergripande syftet med denna uppsats har vait at med utgngspunkt frén empiriska exempe
synliggbra hur samspeet mdlan kognitiva och diskurdva determinanter skapar olika forutséttningar
for tankandet i formella larsituationer. Jag har forsokt att visa hur olika samtalsmonger kan paverka
hur eleven tolkar dtuation och gér den meningsfull, i rdation till vem de uppfattar som mottagare
av sna resonemang och vad de tror forvantas av dem i den @&mneskultur de rér 9g inom och
dutligen hur de ténker nér de inte tanker som det &r tankt.

For at i ndgon man dra nagra normativa dutsatser frén ovanstdende resonemang vill jag
derkoppla till det inledande citatet: Vi 1& hur vi 1& genom at lara oss, tanka genom at tanka,
bedoma genom ait beddma, andysera genom at andysera inte genom at 1&sa om, héra om och
reproducera principerna for dessa aktiviteter” (Paul, 1990 dd. 376, min Oversditning). En
forutsdtning for ovanstdende borde vara att dever stimuleras at utveckla ndgon Sags metakognitivt
tankande i skolan. Ett steg i denna riktning, att f4 elever att borja reflektera mer Gver det egna
tankandet, kan vara att skapa utrymme for et galvstandiga tankande dér eleven upplever att de skd
eler argument, forklaringar och kriterier de uttrycker har ett eget vérde i dg och ait l&raren inte
dltid har dla svar. Detta forutsitter en dppenhet infor olika uppfatningar och majliga forklaringar.
Ett steg i rétt rikining verkar vara att skapa en mer elevorienterad skola dér eleverna kan prova sina
standpunkter och argument inte bara mot |&raren utan &ven mot varandra genom ait ta vara paden
mangfald av synpunkter och erfarenheter som sannalikt finnsinom klassrtummets vaggar.

Deta skulle &en i fdorlangningen mgjligen kunna minska gepet melan de olika
referensvérldar: den l&andes och doktrinens dler @mneskulturen, som ibland tycks réda i skolan
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idag, genom att lararen f& en inblick i hur eleverna som individer faktiskt ténker och resonerar nér
de tanker galvstandigt.
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