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1. Sammanfattning

Tidigare forskning kring filosofisamtal med barn sdsom Malmhester & Ohlssons Filosofi med
barn och Bartels, Onstenk & Veugelers Philosophy for Democracy-projekt har visat pa
bestaende positiva effekter som exempelvis diskussionsdjup respektive vikten av att lararen
staller sokratiska fragor.

Den har uppsatsen har undersokt i vilken man filosofiska samtal med sjuaringar utvecklar
deras kritiska tdnkande efter bara fyra tillfdllen. Forbehallet ar att underlaget endast utgors
av en handfull elever som dessutom inte ar utvalda med avseende pa tvarsnitt av
befolkningen. Med det sagt visar det sig att den héar elevgruppen med den hér
samtalsledaren utvecklar det som Matthew Lipman kallar ett community of inquiry, en slags
undersokande gemenskap, redan efter ett par lektioner med filosofisamtal. Elevunderlaget
ar givetvis ytterst begransat men den kvalitativa bedomningen av hur elevernas diskuterande
utvecklas pekar pa att eleverna faktiskt verkar utveckla sitt kritiska tdnkande och inta mer
nyanserade standpunkter. En nyckel for att na dit kan mycket vél vara att eleverna forstatt
att fragorna vi diskuterade utgjordes av det som Tvarana kallar omtvistade begrepp — att det
inte finns ett enda ratt svar, inget facit.

Det kanske mest 6verraskande var att eleverna blev mer nyanserade i sina standpunkter
rérande andra moraliska sporsmal an dem som diskuterades under filosofisamtalen; att
diskutera réattvisa, att vrida och vanda pa vad som utgor en cirkel och vad som konstituerar
en manniska verkar ha paverkat elevernas tankar kring huruvida det ar ratt att stjdla och om
man far slass eller inte.

Abstract:

Previous research showing that Philosophy for Children, P4C, can positively effect children’s
ability to think critically, this study was aimed at exploring whether what Lipman calls a
community of inquiry could be achieved in the span of only four lessons. The findings,
although based on only a handful of seven-year-old students, definitely seems to point in that
direction: Both the qualitative and quantitative analyses indicate that the students were
more nuanced in their answers during the fourth lesson than the first, which is interpreted as
their critical thinking having evolved.
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3. Inledning

”a democratic society must educate its citizens to reasonableness”

Jag alskar barn och jag alskar att tdnka. Det basta som finns ar nar man far barn att tanka. Min ansats
med den har uppsatsen ar att jag tror att man kan hjélpa barn att trdna pa att tanka redan i tidig
alder. Om barn far lara sig att vrida och vanda pa situationer, och far redskap for att kunna gora det,
tror jag att barnens tankande utvecklas.

Nar jag for snart 20 ar sedan skrev min c-uppsats i praktisk filosofi stallde jag fragan hur mycket
kunskap man behdver ha for att fatta ett moraliskt beslut. Det filosofiska svaret ar tillrdickligt mycket,
men hur mycket det ar i praktiken beror pa situationen. Ddremot menar jag att mangden kunskap
som behdvs ar stérre 4n manga verkar tro. Pa det foljer att jag tror att filosofi med barn kan bidra till
mer tankande barn, vilket i sin tur férhoppningsvis leder dem till att vilja samla information for att
kunna fatta sa bra moraliska beslut som majligt.

Na&r jag laser i forslaget till nya laroplanen? att det ska vara mer fokus pé fakta i de yngre aldrarna blir
jag bade férvanad och bekymrad. Fakta utan sammanhang ar som fart utan riktning — det later sig
inte goras. | ett exempel i Hartman och Torstenson-Eds bok Barns tankar om livet raknar en pojke i
femte klass upp alla orattvisor han kan komma pa i varlden, exempelvis mobbning, att man
bestammer éver kvinnor i vissa ldnder och att vissa svilter nir andra slinger mat.® Men jag kan inte
urskilja att han har reflekterat, eller tankt pa hur man skulle 16sa problemet. For mig ar det dit vi
behover komma och da maste vi na djupare an att rdkna upp orattvisor — vi maste dissekera dem
genom att diskutera dem for att fa en djupare forstaelse.

Darfor vill jag forsoka visa att grunden snarare an mer fakta ar mer tankande. Ett tinkande som kan
dverféras dver dmnesgranserna,* och — vilket férhoppningsvis indikeras av denna studie — kan 6évas
upp av sjuaringar pa bara ett par lektioner. Den moderna grundaren till filosofi med barn, Matthew
Lipman, formulerar en av nycklarna till varfor filosofi ar sa viktigt: ”“Det &r mindre viktigt att barn lar

sig data an att de lar sig tanka effektivt”®.

Filosofi med barn ar inte till for att lara sig begrepp som argument och premiss eller att lara sig skilja
Immanuel Kant fran David Hume — det handlar om att skaffa sig ett forhallningssatt som praglas av
intellektuell nyfikenhet®. Fakta glémmer vi mdnniskor latt bort, men férhaliningssattet kommer
barnen forhoppningsvis att ha med sig genom hela livet.

”Att filosofera &r att tdnka noga”’. S& inleder Liza Haglund sin bok Att tdnka noga. Det &r en
filosofibok som vander sig till barn och sammanfattar vad filosofi handlar om. Enligt min mening

! Lipman (1991), i Bartels, Onstenk & Veugelers 4 Malmhester & Ohlsson.

(2018), s. 29. 5 Lipman, Sharp & Oscanyan, s. 103.
2 Skolverket (2019). 6 Pihlgren, s. 91f.

3 Hartman & Torstensson-Ed, s. 123. 7 Haglund.



sammanfattar citatet ocksa vad ldroplanen uttrycker nar den uppmanar oss att argumentera® och
resonera’, vilket utrycks inom de flesta &mnen i laroplanen, och dessutom tydligt understryks i de
inledande tva kapitlen Skolans véirdegrund och uppdrag och Overgripande mél och riktlinjer. Har
finns exempelvis formuleringar som ”[undervisningen] ska utveckla deras [elevernas] férmaga att ta
personligt ansvar”, ”[d]et dr ocksa nodvandigt att eleverna utvecklar sin férmaga att kritiskt granska
fakta och férhallanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ” och ”[s]kolans mal ar att varje
elev kan leva sig in i och férsta andra manniskors situation och utvecklar en vilja att handla ocksa
med deras basta for dgonen”.?°

Jag vill utmana uppfattningen att yngre barn inte kan tdnka mer avancerat, att man forst maste lara
sig enklare former av tdnkande for att forst senare — och vissa inte alls — kunna ga vidare till hogre
former av tankande.'! Jag séllar mig darmed till tidigare forskning pa samma tema med liknande
fragestéallning. Malmhester & Ohlsson bedrev i bérjan av 90-talet studien Filosofi med barn dar elever
fick filosofiundervisning tva ganger i veckan under tre ars tid. Det satte spar som sedan fanns kvar
flera &r senare.'? Ericsson, Krampe & Tesch-Romers artikel The Role of Deliberate Practice in the
Acquisition of Expert Performance visar att dvning — deliberate practice'® — ar det som ger fardighet;
om man ska bli riktigt bra pa nagot ar det bast att borja nar man ar ung. Jag vill testa om redan fyra
lektionstillfallen kan goéra skillnad. Pa fyra tillfallen kommer vi sannolikt inte uppna klokhet i den
bemarkelsen som Ragnar Ohlsson menar (att ha en prévande, nyfiken, 6ppen, kritisk och 6dmjuk
hallning'*) men jag hoppas att eleverna redan efter dessa tillfillen blivit lite mer nyanserade i sina
utlatanden.

8 Argument/argumentera aterfinns 87 ganger | 11 Case.

LGR11. 12 Malmhester & Ohlsson.

9 Resonera aterfinns bara 13 gédnger men 13 Ericsson, Krampe & Tesch-Romer.
resonemang aterfinns 467 ganger i LGR11. 1 Malmhester & Ohlsson, s. 408.

10 Skolverket (2016), ss. 8, 9 respektive 12.



4. Bakgrund och tidigare forskning

“Det har visat sig att dven mer reserverade och tillbakadragna elever vagar delta i

diskussionerna om klassrumsklimatet upplevs som tillgtande”*

4.1 Filosofi med barn — en kort historik

For snart hundra ar sedan tog Leonard Nelson ater upp Sokrates idé med det sokratiska samtalet, att
malet med filosofiundervisning inte var att lara sig om gamla filosofer utan att istéllet sjalv
filosofera.l® Matthew Lipman utvecklade detta i USA p& 60-talet da han gick fran att undervisa filosofi
pa universitetet till att utveckla P4C, Philosophy for Children. Lipmans mal var ett community of
inquiry, ett gemensamt demokratiskt rum dar allas rost vager lika tungt och dar man tillsammans
strdvar mot en férstdelse av var omvérld.!” P& 80- och 90-talet spreds férsok med filosofi med barn
runt om i Europa, fortfarande med fokus pa barns filosoferande och (ddarmed) fokus pa kritiskt
tankande. Idag ar filosofi med barn mer diversifierat, sedan millennieskiftet har filosofi med barn pa
ett makroplan snarare strivat efter (ut)bildningen av den demokratiska medborgaren.®

4.2 Filosofi med barn i Sverige

Malmhester och Ohlsson drev ett projekt med filosofi for barn i Sverige pa 90-talet. Det grundade sig
pa Lipmans pedagogik och innebar undervisning i filosofi — filosofisamtal — tva ganger i veckan under
hela lagstadiet. Undervisningen foljdes sedan upp under mellanstadiet dar eleverna i klassen som
fatt undervisning i filosofi jamférdes med elever i klasser som inte fatt undervisning i filosofi for att
undersoka om effekterna av filosofiundervisningen sitter kvar dven over tid.

Enligt Malmhester & Ohlsson ser man langsiktiga resultat av att elever fatt filosofiundervisning
grundat pa Lipmans pedagogik. Resultaten géller filosofiska problem men dven matematikproblem
och ett guidat besdk pa nationalmuseum. Jamfért med en kontrollgrupp var mellanstadieeleverna
som fatt filosofiundervisning under lagstadiet battre pa att inta olika perspektiv, argumentera och
fora sjalvstandiga resonemang. Dessutom var de battre pa att diskutera sig fram till I6sningar i grupp.
Det matematiska problem som deltagarna stalldes infor i studien handlade om att en planka ska
delas i tre lika stora delar, och eleverna ska i grupp komma fram till ett svar i decimalform. Férutom
att eleverna som haft filosofisamtal férdelade talutrymmet jamnare?®® s& hade de ett stérre
intentionsdjup i sina diskussioner jamfort med kontrollklassen; de hittade inte bara lokala eller
tillfalliga I6sningar (33,33 ar ju ett bra svar om man ska dela upp en 100 centimeters-planka pa tre
men ger ingen vagledning i hur man ska hantera oandliga decimaltal) utan de resonerade ocksa kring

5 Lipman et al, s. 103. 18 |bid.
16 Bgrresen & Persson, s. 250. 1% Malmhester & Ohlsson, s. 196.
17 Bartels et al (2015), s. 682.



mer generella I6sningar.?° De stillde ocksd mer ovantade fragor, och frdgor med stérre djup pa
nationalmuseum, och eleverna var ocksa 6ppnare och mer fantasifulla, och dessutom mindre
begransade av att séka “ratt svar” nar guiden stéllde fragor.2!

Dessa resultat uppnaddes trots att det inte alltid var strikt filosofiska sporsmal som diskuterades pa
filosofilektionerna??, daremot verkar lektionerna ha préglats av ansatsen att féra sokratiska samtal.

Tvarana har i sin undersokning Theories of justice among eight-year-olds tittat pa vad hos lararen
som skulle f& attadringar som far diskutera réttvisa att utveckla sitt kritiska tinkande.?® Hon visar att
om eleverna val forstar att rattvisa ar ett omtvistat begrepp sa kan de om de guidas ratt av lararen —
exempelvis genom att hen visar pa skillnader mellan olika asikter och pa sa vis blottlagger
argumenten bakom asikterna — utveckla en hogre niva av kritiskt tinkande.?* Tvirana indikerar att
man bor dvervaga att infor kritiskt tdinkande kring begreppet rattvisa tidigt i
samhillskunskapsundervisningen.?®

Min undersdkning bygger vidare pa Tvaranas undersékning och underséker om sjuaringar utvecklar
sitt kritiska tdnkande genom filosofiska samtal om bland annat — men inte endast — réattvisa.

4.3 Filosofi med barn i varlden

| borjan av 2000-talet inforde Buranda State School i norra Australien filosofi pa schemat fér samtliga
elever. Resultaten forbattrades pa ett anmarkningsvart satt, bade de akademiska och de sociala, och
de vann utmirkelsen Outstanding National Improvement by a School.?® Om detta enbart kommer
fran filosofistudier eller engagerade larare som vill géra skillnad kanske inte gar att fora i bevis men
det gav mig an mer inspiration att genomfora detta projekt.

I Nederldnderna drevs 2006—08 ett forskningsprojekt som hette Philosophy for Democracy.?’ Dar
granskades 16 lektioner i form av filosofiska samtal fran aldern fyra (skolstartsaldern i
Nederlanderna) till tolv ar, dar samtliga barn haft filosofiska samtal genom hela skolaldern. Barnen
som deltog i samtalen hade alla haft filosofi pa schemat i minst ett par manader. Bartels, Onstenk &
Veugelers undersokte hur barnen diskuterade. Barnens argument delades in i nivaer som
exempelvis: utgar enbart fran sig sjalv/argumenten ar generaliserbara/deltagarna lyssnar pa
varandras argument (interdependence). Sedan kvantifierades elevernas svar i kategorier utifran
kvalitén i svaren. Det visade sig att elevernas utsagor blev mer komplexa ju hogre upp i arskurserna
de befann sig. Aven hur ldrarna ledde samtalen analyserades. Dels framkom det féga 6verraskande
utfallet att larare for yngre arskurser ledde samtalen i storre utstrackning &@n larare i de aldre
arskurserna, dels visade det sig att huruvida lararen ledde samtalet med hjalp av sokratiska fragor
som varfér och hur vet du det hade med lararens stil, eller lararen som person, att géra snarare an i
vilken arskurs de undervisade. Med reservation for studiens begransade storlek drar Bartels et al
anda den forsiktiga slutsatsen att det verkar som att de klassrum som hade en ldrare som

20 Malmhester & Ohlsson, s. 196ff. 24 |bid, s. 54ff.

21 1bid, bland annat ss. 171, 251f, 267f, 345. 2 |bid, s. 59.

22 |bid, s. 349ff. 26 UNESCO (2007).

23 Tvirdna (2018). 27 Bartels et al (2015), Bartels et al (2018).



summerade det som sagts i kombination med att stélla sokratiska fragor hade hogre kvalité pa
barnens diskussioner.?®

Det kan vara svart att mata de framsteg eleverna gor genom filosofiska samtal, i synnerhet genom
kvantitativa metoder?, men Bartels et al lyfter fram ett par undersdkningar som lyckats pavisa att
filosofiundervisning fér barn leder till framsteg®. En skotsk studie av Cassidy och Christie visade att
elever som fatt filosofiundervisning blev mer medvetna bade om sin omvarld och om
konsekvenserna av sina egna beslut. Di Masi och Santis undersdkning i Italien visade att
filosofiundervisning hade en positiv paverkan pa barnens formaga att resonera kring moral. De forra
anvande loggbocker, intervjuer med elever, fokusgrupper med larare och diskussioner om dilemman
fore och efter undervisningen som matmetod, medan de senare anvande standardiserade test for
moral respektive resonemangsférmaga.

4.4 Filosofi med barn och kritiskt tdnkande

Sammantaget verkar forskningen visa att filosofi med barn paverkar dem till att bli mer demokratiska
medborgare. Utan ratt vagledning fran lararen riskerar det dock att enbart bli de demokratiska
aspekterna dialog och deltagande, samt en tillatande attityd som hamnar i fokus och inte det kritiska

tankandet och analyserandet av bakomliggande argument.3!

Karabulut har gjort en genomgang av forskning gjord mellan 1977 och 2006 och funnit tre centrala
element for undervisning av kritiskt tdnkande: diskussioner, anvandandet av skrivande i
undervisningen samt stillandet av fragor, i synnerhet fragor pa en hégre niva som varfér och hur.
Kritiskt tdnkande uppstar inte av en slump utan forst efter medveten och noggrann planering, och
det kraver anstrangning och engagemang av lararen.>

Kritiskt tdnkande har inte alltid varit centralt i skolan eller larts ut dver huvud taget.3* En intressant
fraga ar varfor det efter att ha lyfts fram pa 80-talet, av bland andra Lipman, sedan far en mindre
framtradande roll.

Hittills har forskningen visat att just det kritiska tdnkandet inte utvecklats sa mycket som man skulle
kunna tro av filosofiska samtal, med tanke pa hur manga av de andra delarna av det demokratiska
medborgarskapet som utvecklas av just filosofiska samtal med barn.

4.5 Kritiskt tankande och nyanserade asikter

Tidigare i uppsatsen berorde jag hur filosofi med barn kan paverka det kritiska tdnkandet, samtidigt
som jag amnar undersdka om eleverna blir mer nyanserade. Jag gor antagandet att kritiskt tdnkande

28 Bartels et al (2015), s. 696. 32 Karabulut, U.S. (2012).
29 UNESCO (2007), s. 26. 33 |bid, s. 207.
30 Bartels et al (2018), s. 26f. 34 Karabulut, U.S. (2012).

31 Tvirana (2019b), Bartels et al (2018).



genererar nyanserade asikter, varfor de tva begreppen kritiskt tdnkande och nyanserade asikter pa
ett satt ar att jamstalla i denna uppsats; jag stipulerar att det ena féljer av det andra.

4.6 Filosofiska samtal och laroplanen

I LGR11 namns kritiskt tdnkande en gang i kapitel 2.2 Kunskaper om vilka mal eleven ska ha uppfyllt
efter genomgdngen skolgdng. Totalt ndmns ordet “kritiskt” 13 ganger i laroplanen.®® Ordet
"resonemang” aterfinns nastan 500 ganger i laroplanen, vilket far en att undra vilka tankar som finns
kring att fora ett kritiskt resonemang. Kanske tanker sig de som formulerat laroplanen att kritiskt
tinkande ingar i resonemang.

Laroplanens eventuella avsaknad av fokus pa kritiskt tankande lar atminstone inte ha att géra med
att barn inte ar intresserade av moraliska fragor. Hartman & Torstenson-Ed har sammanstallt studier
med sammanlagt 6ver 1000 intervjuade barn och de sammanfattar sina intryck sa har: ”Sa mycket
star klart att fragor om ratt och orétt engagerar manga barn. Det finns ett genuint intresse for etiska

fragor oberoende av den styrning som kan finnas fran hemmet, skolan och kamratkretsen.”%®

4.7 Filosofi med barn och kraven pa lararen

Lipman anger fyra punkter som en ldrare behéver uppfylla fér att kunna leda filosofi med barn.3” Alla
fyra korrelerar for mig pa olika satt med hur en larare bor verka. Att uppfylla nedanstaende punkter
ar alltid efterstravansvart, men i synnerhet nar man ska leda filosofisamtal.

A Att inta en filosofisk hallning och att tro att det gor skillnad

Detta innebar bland annat att uppmuntra barn att formulera sina asikter och argument, att diskutera
och syna argument. Att malet &r att man tillsammans ska skaffa sig en undersékande, utforskande
utblick pa varlden. Men ocksa att sjalv vara konsekvent med vad man sdger och hur man agerar.

A Undvika indoktrinering
Detta géller givetvis lararens asikter, dven om det i viss man ar omajligt. Pastaendet att filosofi i sig ar
indoktrinering som Lipman bemoter i sin bok fran 1980 tror jag inte langre &r sa spritt.

A Respekt for barns asikter

Har handlar det bade om att lararen behdver ha insikten att hen inte sjalv sitter inne med alla svar,
men dven om sattet man bemoter barn som man vet har fel pa; malet med lararens bemotande ska
vara att barnet ska véxa, inte att sitta det pa plats.

A Vinna barnens fortroende

Detta handlar om att barnen behdver kanna fértroende for att ldraren inte ska satta dem pa plats,
men ocksa for att de som personer, deras asikter och funderingar ska tas pa allvar. Fér att kunna
uppna detta behover lararen enligt Lipman vara saker pa sig sjalv och trygg med sina varderingar.

35 Skolverket (2016). 3 Lipman et al, s. 84ff.
36 Hartman & Torstensson-Ed, s. 121.
10



4.8 Om filosofi med barn och relativism

Framijar filosofi med barn en relativism, att barnen till slut anser att om allting beror pa far ju alla
tycka vad de vill, man vet ju énda inte vad som dr sant? Enligt Malmhester & Ohlsson ar det inte
filosofin som &r skyldig om méanniskan utvecklas i denna riktning utan snarare samhallet; Malmhester
& Ohlsson markte lika stor relativism i kontrollklassen som i klassen som haft filosofiundervisning sa
dar gick relativismen i alla fall inte att harleda till just filosofiundervisningen.®®

Daremot handlar det filosofiska samtalet i stor utstrdackning om att tillsammans utvardera vilka
argument som fungerar bast, och till vilken standpunkt det kanske helt saknas goda argument. Det &r
lararens roll att styra samtalet mot detta, liksom att bemota elever som kommer med relativistiska
argument som vi kan ju éndd inte veta ndgonting.>®

38 Malmhester & Ohlsson, s. 357ff. 39 Bgrresen & Persson, s. 255f.

11



5. Syfte

”Att féra filosofiska samtal dr att 'vara oense utan att vara osams’”#°

Huvudsyftet med min studie &r att uppna det Lipman kallar ett community of inquiry**. Det handlar
om att uppmuntra barnen att tanka filosofiskt; att vara beredda att resonera, att ha 6msesidig
respekt for varandra och att istallet for att ha indoktrinering som slutmal ha utforskande. Elever
ifrdgasatter garna andras asikter men det &r sillan som argumenten verkligen underséks.* | ett
community of inquiry ar dock detta en central del. Ett community of inquiry innefattar ocksa att alla
ses som jamlika deltagare; det viktiga ar inte vems asikten ar utan huruvida den asikten stdds av bra
argument.®® Studien syftar till att underséka om ett community of inquiry kan uppnas — eller viagen
dit atminstone paborjas — pa bara fyra traffar.

Larare som varit med i det nederldandska forskningsprojektet Philosophy for Democracy ansag att
filosofiska samtal bidragit till battre socialt klimat, hogre kvalitet pa konversationerna och béttre
konfliktlésning.** Daremot visar Bartels, Onstenk & Veugelers undersdkning att det &r just de
demokratiska kvaliteterna som utvecklas, inte nodvandigtvis det kritiska tdnkandet eller den faktiska
kvaliteten p& argumentationerna.* Om ett community of inquiry kan uppnds i denna studie tror jag
dven att det visar att filosofiska samtal bidrar till en 6kad nyansering hos eleverna, och att de darmed
kan sdgas ha uppnatt en hogre grad av kritiskt tdnkande.

5.1 Vad ar kritiskt tankande?

Vad kritiskt tankande bestar av ar givetvis en tolkningsfraga och det finns inte en enda sanning.
Daremot innefattar de flesta definitioner att man ska tolka, analysera, bedéma och dra slutsatser,
men dven att man ska ta stéllning.*® | debatten kring kritiskt tinkande ar det en ofta férfaktad asikt
att det kritiska tdnkandet dr &mnesspecifikt och inte gér att transferera mellan olika &mnen.?
Forhoppningsvis kan denna studie visa att kritiskt tainkande ger mer nyanserade standpunkter.

5.2 Mitt bidrag till Filosofi med barn

Bade exemplet med Buranda State School i Australien och den nederldandskastudien Philosophy for
Democracy har visat att filosofiska samtal med barn kan bidra till ett battre socialt klimat men det
finns inte lika tydliga tecken pa att filosofiska samtal leder till ett mer nyanserat tdnkande. Den
svenska studien Filosofi med barn visade att filosofiska samtal leder till ett djupare tdnkande och

40 Ett av barnen som var med i Philosophy for 4 |bid, s. 34.
Democracy-studien. Bartels et al (2018), s. 33. 45 1bid, s. 34, 36.

4 Lipman et al, s. 45f. 46 Tvirdna (2019a), s. 22.
42 1bid, s. 31. 47 Tvardna (2019a), s. 24.

43 Bartels et al (2018), s. 25.
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funderande och Tvaranas studie om filosofiska samtal om rattvisa med attaaringar belyser att
attaaringar mycket val kan borja resonera kring begreppet rattvisa nar de inser att det ar ett
omtvistat begrepp. Jag vill underséka om filosofiska samtal med barn redan efter sa lite som fyra
tillfallen gor eleverna mer nyanserande i deras vardeutsagor.

5.3 Syftesformulering och fragestallningar

For att underséka om och i sa fall hur barn paverkas av redan ett fatal tillfallen med filosofisamtal
stalls i den har uppsatsen tre fragor:

A Visar enkéatsvaren att eleverna har blivit mer nyanserade efter fyra tillfallen med filosofisamtal, och

i saddana fall hur?

A Hur utvecklades samtalen 6ver tid med avseende pa monster i hur de pratar och hur de beter sig?

Al vilken man kan ett community of inquiry uppnas — eller vagen dit atminstone pabdrjas — pa bara

fyra traffar?
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6. Teor]

Aktiva ldrare gér att eleverna utvecklas mer*

6.1 Tva 6vergripande amnespraktiker i
samhallskunskapsundervisningen

| sin studie Tycka eller tdnka om rdttvisa identifierar Tvarana tva olika amnespraktiker for
undervisning i samhéllskunskap.*® Den férsta handlar om aktiva elever dar mélet fér undervisningen
ar deltagande och identifiering; lararen ar i princip nojd om alla har svarat pa fragan vad tycker du?
Den andra handlar om deliberation och kritiskt omdéme som drivkraft for undervisningen, och dar
staller lararen fragor som varfér det? Att undervisningen ar deliberativ avser att den utgar fran att
diskuterande ses som ett samtal mellan jambordiga, dar malet ar att komma fram till den basta
I6sningen, inte att vinna diskussionen. Figuren nedan illustrerar schematiskt de tva
dmnespraktikerna.*®

Elev- Vad Jag Jag Stammer
initierade tycker tycker tycker dessa
handlingar du? inte sa att... antaganden?

Motiv Deltagande |dentifikation Deliberation Kritiskt omdome
Larar- . ) Vad ar
V. V. Vilk ara
initierade ?d ar od Visste ni Ut- : . e? Har ar ett antagandet Hé.IIer
handil din/er tycker att. 2 vecklal logik ar annat for logikens
andlingar | |56nine? du? ' det? i ?
sning u e perspektiv logiken? antaganden?
Over-
gripande Aktiva elever med "en egen rost” Genomlysta samhallsfragor
objekt

Figur 1. Deltagande och identifikation avgrdnsat fran deliberation och kritiskt omdéme. Tagen fran
Tvédrdna (2019b).

8 Bartels et al (2018). 50 |bid, Figur 1, s. 147.
4 Tvaréna (2019b), s. 147ff.



Tvaranas undersokning visar att sjdlva férekomsten av diskussioner och stallningstaganden i ett
klassrum inte behoéver betyda att dar ocksa utvecklas kritiskt tankande. For att detta ska uppsta
maste ldrarens amnespraktik vara deliberativ och syfta till att uppna kritiskt omdéme.>?

Jag menar att Tvaranas tva 6vergripande damnespraktiker géller dven i annan undervisning an just
samhallskunskap; det kritiska tdnkande boér rimligen aterfinnas i all undervisning och jag tycker att
Tvaranas indelning ar generaliserbar 6éver amnesgranserna.

Jag ansluter mig till Lipmans syn pa hur barn lar sig, det vill sdga ett avstandstagande av
behaviorismens syn att inldrning primart handlar om betingning, stimuli och respons. Istdllet uppstar
kunskap i interaktion med andra, och kunskap kan inte sdgas vara barnets forrdn de kan anvanda
kunskapen; memoreringskunskap ar ointressant.” Vidare anser jag liksom Matthews att Piagets
utvecklingssteg handlar om ett annat slags abstrakt tdankande an det som kravs for att kunna
filosofera. Piagets abstraktionsnivaer handlar om att férsta komplexa vetenskapliga teorier — nér det
géller att filosofera vrider och viander barn pa samma slags fragestallningar som professionella
filosofer.>?

6.2 Den aktive lararen vs knapphandiga instruktioner

Kirshner, Sweller & Clark visar att knapphadndiga instruktioner med argumentet att eleverna sjdlva
ska konstruera sin kunskap inte fungerar nér eleverna dr nybérjare pa ett omrade>* eftersom
arbetsminnet d& blir éverbelastat.>> Eleverna behdver istillet tydliga instruktioner och mycket
vagledning for att kunna utvecklas. Nar de uppnar en hogre niva av kunskap inom ett omrade kan
knapphandigare instruktioner fér att nd ett mer konstruktivistiskt larande fungera.>®

6.3 Begreppsdefinitioner

Community of inquiry ser jag som ett slags intellektuellt torg dar alla asikter far saluforas bara
argument kan styrka dem. Det handlar inte om att vinna diskussioner utan ar istallet ett slags
gemensamt utforskande dar man tillsammans forsoker besvara fragorna varfér och pa vilka grunder.

Artefakter | det hdr sammanhanget kommer artefakterna besta av de bilder pa barn och frukter som
jag har med till diskussionerna kring rattvisa (se bild 1 nedan), samt tandstickorna som anvands for
att utforska vad som konstituerar en cirkel (se bild 2 nedan).

51 Tviréna (2019b), s. 153ff. 55 NSW Government. Cognitive load theory:
52 Lipman, s. 83. Research that teachers really need to understand.
53 Matthews (1980, 1996), i Pihlgren, s. 33f. 56 Kirshner, Sweller & Clark.

54 Kirshner, Sweller & Clark.
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6.4 Etik och moral

Det ar svart att hitta nagon distinkt grans mellan moral och etik dven om orden ibland tolkas som att
moralen har att géra med vara handlingar och etiken med vart normsystem; alltsa gér eller bér. | den
har uppsatsen anvander jag orden som synonymer for vart tankande kring vart handlande.
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7. Metod

“Kritiskt ténkande uppstdr inte av en slump, utan férst efter medveten och

noggrann planering — och det kréver anstringning och engagemang av léraren.”>”

Det galler att fa eleverna att rora sig fran att bara tala till att samtala. Samtal ar dialog, och handlar
inte om att alla ska fa sdga sin mening, det handlar om att man ska lyssna, forsoka forsta och sedan
med hjélp av lraren tillsammans vrida och vinda p& argumenten.®®

Darfor har jag valt sokratiska samtal som metod, for att forsoka komma fram till mer kritiskt
tankande hos eleverna genom att uppna ett community of inquiry.

7.1 Undervisningsmetod

Case har karnfullt och elegant formulerat vad kritiskt tdnkande egentligen handlar om: “To think
critically is essentially to engage in deliberations with the intention of making a judgement based on
appropriate criteria”®® (min kursivering). Malet med undervisning i allmanhet, och med det filosofiska
samtalet i synnerhet, ar att forsta att ett beslut bor grundas pa utvardering av fakta utifran icke-
personliga kriterier. Till detta behéver man kritiskt tankande.

Daremot vander jag mig emot en del av det Case menar, namligen att kritiskt tankande alltid 6vas
ihop med ett stoff-innehall (frén laroplanen).®’ Jag menar att man om man évar kritiskt tinkande
genom filosofi sa ar det inte direkt ett anvandande av laroplanens stoffinnehall, utan ett satt att
tillskansa sig kritiskt tinkande som kan anvandas for inlarning av stoffinnehallet i Iaroplanen.
Daremot finns podngen att kritiskt tdnkande utan bakgrundskunskap ar svar, for att inte saga
oméijlig, att tanka sig.®! Vidare behdvs kritiskt tinkande fér att férsta innehallet i laroplanen.

Cognitive load maste beaktas nér lektionstillfdllena planeras. Da bade arbetsminnet och
langtidsminnet kan belastas alltfér hart samtidigt behdver man forklara bade metod och innehall
grundligt; exempelvis forklara att rattvisa ar ett omtvistat begrepp, som ett slags worked example®
pa hur man ska angripa filosofiska samtal. Cognitive load galler i synnerhet matematik och de
naturorienterande dmnena,®® men jag menar att de dven har baring i humanamnena.

Bartels et al (2016) menar att deras studie Philosophy for Democracy visar att elever utvecklar ett
mer komplext satt att resonera fran fyra ars alder upp till tolv ar. Det finns ett mer utvecklat
resonemang i aldern 6-9 ar an tidigare, men daremot saknas aven i aldern upp till tolv ar den
kategori som definierats som den mest utvecklade formen av filosoferande ("D”, dvs det

57 Karabulut, s. 207. 61 1bid, s. 4.

8 Bgrresen & Persson, s. 249. 62 NSW Government, Ericsson, Krampe & Tesch-
59 Case (2015), s. 3. Romer, s. 80.

60 1bid, s. 2. 63 NSW Government, s. 8.
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gemensamma konstruerandet av mening®). Jag tror inte att jag kommer hinna utveckla det
tillsammans med eleverna pa bara fyra traffar men kanske kommer jag kommer att kunna skénja en
progression i komplexiteten som eleverna argumenterar pa, likt den dar Tvarana byggt vidare pa
Simpsons progressionssteg.®®

7.2 Genomforandet

7.2.1 Det filosofiska samtalet

Det filosofiska samtalet, ocksa kallat det sokratiska samtalet, ar det som &r grunden — sjalva metoden
— for filosofi med barn och dirmed dven fér denna studie. Aven om ldraren ar den som leder
samtalen sa dr malet en jamn spelplan mellan larare och elever. Lararen ska daremot tillse att
eleverna uttrycker sina &sikter, synar argument och respekterar varandra.®® Liararen ska inte komma
med fardiga moraliska principer (fér eleverna att anamma) utan istallet visa hur man kan komma
fram till moraliska principer.®” Dessutom maste lararen se till att det inte bara blir &sikter som
uttrycks rakt ut utan att dessa och deras argument varsamt synas i sémmarna.®®

Pihlgren menar att det sokratiska samtalet kan forandra hela sattet som kommunikationen sker pa i
klassrummet, och att elevers kritiska tinkande gynnas av det.®® Den stora skillnaden mot den
traditionella klassrumsundervisningen ar att lararen inte sitter inne med svaret; lararen blir mer en
samtalsguide och det dr elevernas utvecklande av tinkandet som star i fokus.”

En intressant (om an pa grund av det begrdansade statistiska underlaget forsiktig) slutsats som Bartels
med flera kom fram till &r att larare som var aktiva, och stallde sokratiska fragor, fick mer komplexa
resonemang och argumentation i sina klassrum.”?

Riktlinjer for filosofiska samtal

For att fa till ett filosofiskt samtal behdver vi arbeta med éppna fragor,”? for att férstd att vi arbetar
med omtvistade begrepp’® — det finns inget ratt svar (men méhinda ett antal felaktiga). Nar det
géller hur man ska diskutera for att det ska kunna bli ett filosofiskt samtal listar Tvarana fyra nycklar
som eleverna maste forsta, vilka citeras nedan (eleverna i Tvaranas studie diskuterar rattvisa varfor
punkterna nedan utgar fran begreppet rittvisa):’*

e rattvisebegreppets omtvistade natur,

e hur de olika tolkningarna av begreppet skiljer sig at,

¢ vilka antaganden som de olika tolkningarna grundar sig pa, samt

» att syftet med analysen ar att granska dessa antagandens hallbarhet.

Nar det géller min studie, som inte specifikt avhandlar rattvisa, kan Tvaranas fyra nycklar formuleras
generellare som:

64 Bartels et al (2016), s. 695f. 70 |bid, s. 45ff.

85 Simpson 1972, i Tvdrdna (2019a), s. 114. 71 Bartels et al (2016), s. 696.

% Lipman et al, s. 45. 72 Tvardna (2018), s. 59f.

57 Ibid, s. 66. 73 Ibid, s. 54ff.

68 | 6fstedt, s. 117f. 74 Tvardna (2014), i Tvdrana (2019a), s. 95.

8 pihlgren, s. 45.
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e Det ar inte sdkert att det finns nagot ratt svar.

¢ Vad finns det for olika (mojliga) svar pa fragan/temat?

¢ Vad grundar sig de hér olika svaren pa for argument?

e Vi ar ute efter att kritiskt granska de olika argumenten, och férséka se om nagra av dem &r starkare
an de andra.

Pihlgren listar fyra punkter fér att ett samtal ska bli sokratiskt med fokus pa just yngre barn:”®
¢ Vi ska hjdlpa varandra att tdnka noga.

¢ Lyssna noga pa vad andra sager.

¢ Det finns manga svar.

¢ Var beredd att andra dig om du upptacker en battre idé.

Jag har vid inledningen av varje tillfalle tillsammans med eleverna tittat pa och pamint oss om dessa
principer. Det har ocksa varit bra att kunna hénvisa till dessa principer om de exempelvis inte lyssnar
noga pa varandra.

7.2.2 Samtalsstruktur

Mina samtal kommer utga fran en kortad variant av Bgrresen & Perssons sex punkter for struktur i
undervisningsforloppet av ett filosofiskt samtal,”® som i sin tur bygger pa Lipmans tankar kring filosofi
med barn. Jag har tagit bort forsta punkten (att koppla till liroplanen/larandemal och att skriva upp
pa tavlan da eleverna knappt kan ldsa) och den sista punkten (att aterkoppla till
laroplan/larandemalen) och da aterstar fyra punkter som jag anser vara en bra mall att utga ifran
infor dessa filosofisamtal:

1. Lararen presenterar en uppgift, ett diskussionsunderlag, for eleverna. Nar eleverna sett och hoért
uppgiften far de en tankepaus for att alla ska ténka sjdlva forst. Om eleverna skulle varit dldre skulle
de skrivit ner sina tankar/stodpunkter.

2. En elev presenterar sin l6sning eller sina tankar och ldraren hjilper i den man den behovs till att
fortydliga.

3. De andra eleverna reagerar pa det forsta svaret, men inte enbart genom att halla med eller inte
utan genom att argumentera mot eller till stéd for det forsta svaret.

4. Samtalet avslutas med en runda dar var och en far sdga nagot om vad de lart sig eller tyckt varit
intressant idag, utan att upprepa vad nagon sagt tidigare.

Nar det géller knapphandig eller aktiv larare (se kapitel 5.2 ovan) kommer jag att vara sa involverad
som mojligt. Da eleverna jag traffar aldrig tidigare sysslat med de saker vi ska halla pa med kommer
jag som larare att vara mycket aktiv i att guida och leda, for att eleverna ska ha sa stor mojlighet som
moijligt att lara sig.

> Pihlgren, s. 72. 76 Bgrresen & Persson, s. 253.
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7.2.3 Tarningen ar kastad

FoOr att vdlja vem som ska boérja med att framfora sina tankar kastar jag en tarning. Detta for att
ytterligare understryka att det ar egalt vem som boérjar, det ar argumenten vi ska syna och i vilken
dnde vi borjar spelare ingen roll.””

7.3 Vad ska man prata om?

Det ar centralt att hitta teman som vacker engagemang hos eleverna. For att uppna detta ar det att
féredra ett dilemma eller en frdga som i ndgon man kan l6sas, inte bara dissekeras.”® Att hitta fragor
som &r bade 6ppna och i viss mening saknar ett svar samtidigt som det &r ett problem som ska kunna
I6sas ar onekligen en balansgang.

Manga forskare menar att just att ta sig an kontroversiella amnen ar ett bra satt att fordjupa sin
forstaelse; eleverna behover utforska olika perspektiv och utgangspunkter, vara medvetna om och
diskutera varderingar. Detta leder dem till diskussion, reflektion och utvecklandet av det kritiska
tankandet.”

Tvarana understryker att undervisningen maste planeras och vara specifikt inriktad mot de kritiska
aspekterna samt stédjas under lektionerna, exempelvis genom framhallandet av olika perspektiv, for
att den ska leda till kritiskt tankande;° ”[s]tudiens resultat pekar mot att enbart det att elever deltar
aktivt och engagerat i muntlig diskussion kring samhallsfragor inte sdkert leder till resonemang av

deliberativ och kritiskt granskande karaktar.”%!

Som inspiration fér vad som skulle diskuteras anvande jag blanda annat Liza Haglund Att tdnka noga,
Folke Termsans Fem filosofiska frGgor och Ragnar Ohlssons Meningen med livet. Dessutom fick jag
hjalp att stéta och bl6ta fragestéllningar och lektionsupplagg av bade handledare, handledargrupp
och familj.

Jag lade upp samtalen enligt féljande.

Tillfalle 1 Enkéaten fylldes i och diskuterades, vi diskuterade ett moraliskt dilemma fran ett nationellt
prov och vi borjade prata om rattvisa.

Tillfalle 2 Vi fortsatte att prata om rattvisa och fler parametrar som fortjanst och behov fors in.
Tillfalle 3 Vi diskuterade vad en cirkel har fér egenskaper och vad som utgér en manniska.

Tillfalle 4 Enkaten fylls i igen och vi diskuterar svaren. Sedan diskuteras ett nytt moraliskt dilemma
fran ett nationellt prov.

7 Bgrresen & Persson, s. 254. 80 Tyirana (2019a), s. 107ff.
78 Tvirdna (2019a), s. 96. 81 bid, s. 108.

79 Karabulut (2015).
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Nér det géller fragestallningarna till diskussionerna har jag utgatt fran elevnara situationer som
rattvisa men ocksa forsokt att fa mer komplexa fragor och dven kontroversiella @mnen, for att pa sa
satt utmana eleverna att utveckla sitt kritiska tankande.

Réattvisa kdnns elevnadra och ar dessutom ett omtvistat begrepp, vilket torde borga for diskussioner
som bade latt kommer igdng och dessutom inte tar slut i forsta taget. For diskussionen kring rattvisa
hade jag med inplastade bilder pa tre barn, tre bananer, tva dpplen och ett paron. Sedan fick
eleverna i uppgift att dela upp frukterna rattvist mellan barnen. Forst utan andra instruktioner, sedan
i foljande varianter:

A Ett barn &r jattehungrigt, ett &r mellanhungrigt och ett har just atit.

A Pa en 6 har tre kompisar sex frukter: ett barn har latat sig, ett har samlat in ndgra frukter och ett
har jobbat jattehart och samlat ihop manga frukter.

A Om de hér tre barnen jobbar lika hart, men en &r jattestark och samlar ihop tre frukter, en ar

mellanstark och samlar ihop tva frukter och en ar svagare och samlar bara en frukt, hur ska man dela

upp frukterna da?

Bild 1. Tre barn, tre bananer, tvd dpplen och ett pdron.

Sedan ville jag utmana eleverna kring det mer abstrakta tankandet, sjdlva vridandet och vandandet.
Vi utgick fran en cirkel mitt pa bordet formad av cirka 20 tandstickor. Vi pratade om vad som
behovdes for att tandstickorna skulle bilda en cirkel. Om man tar bort en i taget, nar slutar cirkeln att
vara en cirkel? Det var svart att svara pa bara genom teoretiskt diskuterande. Nar jag daremot tog
bort nagra tandstickor sa tog diskussionen fart.

21



Bild 2. Hur mdnga tdndstickor krévs det for att kunna bygga en cirkel?

Fran diskussionen av vad som definierar en cirkel tog vi oss vidare till fradgan vad som dr en méanniska.
Eleverna fick tanka efter och den som svarade férst raknade upp de saker hen tyckte ingick varpa vi
utgick fran det svaret i vart diskuterande for att forséka komma fram till vad som utgér en manniska
—och om det kanske rent av finns fler svar pa den fragan.

7.4 Forskningsmetod

Jag valde att forsoka mata utvecklingen av elevernas kritiska tankande pa ett kvalitativt satt. Dels
genom att |ata eleverna fylla i en enkat innan respektive efter vara samtal, och dels genom att
kvalitativt analysera diskussionerna vid alla fyra tillfallen. Jag spelade darfor in vara samtal och
lyssnade igenom dem flera ganger. Jag skrev ner samtalen men transkriberade inte alla delar. De
delar som aterges i uppsatsen ar dock transkriberingar av samtal.

Fragorna i enkaten (se bilaga 1) var fragor dar eleverna skulle svara pa en skala om de exempelvis
tycker det ar okej, inte okej eller nagonstans daremellan att stjila. Jag ville underséka om eleverna
efter de filosofiska samtalen kom att vara mer nyanserade och alltsa hamnade mer i mitten av
enkatsvaren jamfort med innan samtalen. Eleverna fick dven motivera muntligt varfér de svarat som
de gjort, och pa sa vis kom jag dven at en kvalitativ bedomning av huruvida elevernas svar berodde
pa exempelvis osakerhet eller nyansering.

Jag valde att inte ha med bilder pa enkaten jag delade ut for att dels inte ta bort elevernas fokus fran
fragan, och dels inte leda dem i nagon riktning; jag gissar att eleverna riskerar att paverkas olika om
en tjuv som ska illustrera “far man stjala?” ser elak ut eller ar en bild av (de egentligen ganska snélla
Pippi-skurkarna) Dunder-Karlsson och Blom.

Alternativ 3 ar inte utskrivet som “jag vet inte” for att eleverna ska vara tvungna att ta stallning och
inte kunna hanvisa till just att de inte vet.

7.5 Metodproblem

Det finns sa manga metodproblem att nedanstaende avsnitt aldrig kan bli uttémmande. Jag tar har

upp de problem jag upplevt som mest centrala.
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7.5.1 De dubbla stolarnas dilemma

Det ar jag som ar samtalsledare samtidigt som jag forskar pa hur eleverna utvecklas med mig som
samtalsledare. Jag upplever inte att forskaren Davids intressen och samtalsledaren Davids intressen
krockar sarskilt ofta. Men en situation dér rollernas intressen skiljde sig at var nar enkéaten skulle
fyllas i. Da ville forskaren David att enkaten skulle fyllas i utan att eleverna paverkade varandra,
medan samtalsledaren David egentligen hade velat att eleverna skulle kunnat prata lite kring de olika
fragorna. Under arbetet med att analysera det insamlade materialet, i vilken min egen insats ar en
del, har jag anstrdangt mig for att férhalla mig sa objektiv som moijligt.

7.5.2 Principiella metodologiska problem

Det finns ett djupare problem nér det géller enkaten och det dr att om man vill mata skillnaden
mellan fére och efter behéver man vara saker pa vad det &r man mater. Om man ger eleverna
samma fragor fore och efter sa bor det kontrollera samma sak, men da ar problemet att eleverna
redan sett fragorna, redan tankt kring dem och dessutom fatt kamraternas synpunkter pa just de
fragorna fran nar vi diskuterade dem vid det forsta tillfdllet. Om man for att undvika detta istéllet
staller andra fragor sa vet man inte langre om man méater samma sak.

Vidare kan det innebéra vissa svarigheter att ha filosofiska samtal med eleverna nar man inte kdnner
dem; det ar svart att vara genuin och helt 6ppen for att man kan ha fel med nagon man inte kanner.

Urval av elever

Eleverna kommer fran en socioekonomiskt stark bakgrund och gar i en innerstadsskola. Elevernas
klasslarare fragade om det var okej att hen valde ut elever som hen bedémde kunde jobba ikapp det
de missade pa de vanliga lektionerna for att istallet vara med i de filosofiska samtalen. Dessutom
foreslog lararen att hen kunde vilja ut elever som nog skulle kunna ha en férmaga att uttala sig om
saker i omvarlden, och som hen trodde skulle tycka att sddana har diskussioner kunde vara roliga.
Min anledning till att svara jakande pa hens fragor var i huvudsak att detta ar mer av en pilotstudie.
Om studien utfaller som forfattaren hoppas kan en vidare studie undersoka paverkan pa en mer
diversifierad elevgrupp. Gruppen bestod av tre flickor och tva pojkar.

Bortfall

Nar utgangsmaterialet dr fem elever ar det givetvis kansligt for bortfall. En elev var bara med vid
forsta tillfallet och tio minuter in pa andra tillfdllet sa hen raknas inte med i enkéaten, vilket betyder
ett bortfall pa 20%.

Enkadtsvaren
Hér finns ett antal svarigheter.

Tittar eleverna pa varandras svar nar de fyller i? Jag tycker att jag lyckas halla dem fran det men det ar
svart att garantera. Eleverna forsoker ibland &ndra sina ifyllda resultat pa enkadten nar de hor sina
kompisar prata. Fran och med fraga tre far de néar jag raknat till “tre” halla fram antal fingrar for sitt
svarsalternativ for att undvika — eller i alla fall minimera — paverkan pa varandra.

Forstar de fragorna? Jag far forklara begreppen majoritet och hastighetsbegrdnsningarna. Daremot
verkade de, som forvantat, vara bekanta med innebdrden av orden, dven om de inte kunde bendamna
begreppen. Jag laste upp varje fraga och fragade darefter eleverna om de hade forstatt fragan.
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Forstar de hur de ska svara? Vad ar exempelvis skillnaden mellan de fem stegen i skalan? Om 1
betyder ja, 3 betyder kanske och 5 betyder nej — vad betyder da 2 och 4?

Svarar eleverna det de tror att jag vill hora? Detta maste man som larare givetvis vara medveten om,
men nar eleverna nu ska gora nagonting nytt sa ar det kanske en &n storre risk att de letar efter
svaren de tror att jag vill ha.

Kvalitativ bedomning

Det ar jag som bedémer enkatsvaren och det ar jag som leder samtalet, och jag vill ocksa gérna
pavisa att filosofiska samtal med barn ar givande. Jag har trots detta forsokt att géra en sa objektiv
beddmning som mojligt.

Fel eller bristande metod

Risken finns att det &r enbart med larare som har erfarenhet®? — eller dtminstone intresse — som det
kritiska tankandet utvecklas genom filosofi med barn. Lipman menar att annat an undantagsmassigt
kan inte ldrare hantera ansvaret att utbilda elever via filosofiska samtal.®® Det behévs noga évervigt
undervisande i filosofi med barn for att den ska bli sa bra som méijligt. Liksom for dvrigt all annan
undervisning.

Etiska dvervdaganden

Samtycke Fordldrarna har gett sitt skriftliga tillstand till klasslararen, och eleverna har upplysts om att
de kan aterga till klassens vanliga undervisning nar de vill. Resten av klassen befann sig vagg i vagg
med en dorr emellan sa det var bara att ga dit. Dessutom avvek en elev under Tillfdlle 2 pa grund av
huvudvark, sa 6vriga bor varit medvetna om att det i alla fall var magjligt att Iamna filosofisamtalen.

Val av diskussionsamnen Jag valde att inte ha med fragor som exempelvis dodsstraff eller abort. Dels
darfor att jag inte kdnde eleverna innan, och dels darfor att det knappast ar nédvandigt for att kunna
diskutera filosofiska sporsmal. Kanske ar de fragorna inte heller battre dn andra; for starkt
engagemang i en fraga kan ju riskera att paverka urskiljandet av vad som &r bra respektive daliga
argument (jamfoér med diskussionerna kring godisférdelning langre fram i uppsatsen).

7.5.3 Specifika metodologiska problem

Samtalsledarens paverkan
Jag har dnnu inte hunnit skapa nagot fértroende for mig, varken som person, larare eller ledare av
filosofisamtal .®* Detta bidrar sikerligen till att de tidigare tillfillena &r stimmigare &n de senare.

Ett annat problem &r att man lar ut metoden samtidigt som man genomfor den — det géller att
paminna eleverna om att de ska lyssna, att det inte finns nagot réatt svar och sa vidare, samtidigt som
diskussionerna genomférs. Samtalsledaren ska paminna om vilka premisser som galler och samtidigt
lara ut hur en premiss fungerar. Eleverna behéver ocksa lara sig att tvartemot i den vanliga
undervisningen inte rdacka upp handen, ivrigt viftandes, signalerande ”jag kan” utan istéllet lyssna pa

82 Bartels et al (2016), s. 697. 84 Jamfor Lipmans fjarde krav pa larare av filosofi

8 Lipman et al, s. 46f. med barn i kapitel 4.7 ovan (Lipman et al s. 88f.).
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vad andra sager och i forsta hand bemota det. Eleverna blir 1att otaliga och vill bara sdga sin asikt till
samtalsledaren.

Mitt samtalsledande kan leda in eleverna pa fel spar, eller bara pa “mina” vagar; mitt samtalsledande
kommer oavsett att paverka eleverna.

Forsvarande moment

Jag borde ha haft tydligare forutsattningar, premisser, for att motverka skoj eller ”han ar
jattehungrig”, “hon hatar banan” och sa vidare. Samtidigt visade det sig ocksa att det ur elevernas
skoj och knasigheter uppstod intressanta diskussioner, sa kanske finns det en vinst i att ha material

som kan skojas lite med.

Eleverna har eventuellt inte arbetat med en cirkel forut och vet da av naturliga skal inte vad som
konstituerar en cirkel — kanske gor det ingenting, kanske ar det rent av en fordel? Risken finns dock
att eleverna blir mindre engagerade i nagot de inte kanner till, och kanske uppfattar som svart.

Logistiska forutsattningar

Fredag eftermiddag (tillfdlle tva och fyra) ar det nog extra svart att vara fokuserad och tdnka smarta
tankar. Till kommande ganger kan man med férdel forsdka planera in tillfallena sa att de ar bade
tidigare i veckan och forlagda till férmiddagen.

Det var musiklektion i klassrummet bredvid och bara en tunn vagg emellan. Det var dessutom
elevernas klass som hade musik med bekanta latar som nagra gérna ville sjunga med i. Detta storde
givetvis koncentrationen.

Rummet hade med férdel kunnat vara “trakigare”; ett kalt grupprum vore nog att foredra framfor att
som denna gang sitta i ett fritidsrum. Ett antal ganger brots koncentrationen pa grund av saker i
omgivningen.
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8. Resultat & Analys

“Kjernepunktet i en filosofisk samtale er at forstdelse er noe man ma tilegne seg

gjennom egen tenkning.”®

Jag har valt att dela in resultatet tva delar dar den forsta utgors av elevernas enkéatsvar och den
andra av en kvalitativ analys av samtalen. | enkaten stalls samma fragor fére och efter de fyra
traffarna med filosofiska samtal. Samtalsanalysen utgdrs av min bedémning av de samtal som pagick
under samtliga tillfdllen, avseende bade elevernas satt att prata och hur de formulerar sig.

Nar det géller excerpten fran diskussionerna har jag inte atergett mina fragor annat an nar de varit
nodvandiga for att forsta elevernas svar. De ganger de dtergetts star de i kursiv stil. Notera alltsa att
nar tva elevsvar kommer efter varandra nedan betyder inte det nédvandigtvis att en diskussion
mellan elever har uppstatt. For att 6ka anonymitet har jag |atit eleverna numreras olika varje gang,
det vill sdga Elev 1 i en excerpt ar inte ndédvandigtvis samma som Elev 1 i en annan excerpt.

8.1 Resultat av enkaten

Elev A

1. Ar det ratt att stjala?

2. Ar det rattvist att majoriteten bestimmer?

4. Far man slass?

N VR (WS

5
3
3. Ska syskon fa lika mycket I16rdagsgodis, &ven om de &r olika gamla? 3
4
3

5. Ska man alltid halla hastighetsbestimmelserna?

Ytterlighetssvar, dvs antal podng fran svaret 3. TH 6

Tabell 1. Resultat av enkdten vid tillfille 1 respektive 4.

T1 =Tillfdlle 1. T4 = Tillfdlle 4. Gront falt betyder att eleven intagit en mer nyanserad dsikt. Rétt falt betyder att
eleven intagit en mindre nyanserad dsikt.

Berdkningen av ytterlighetssvar har skett enligt féljande:

1=2podng, 2 =1 podng, 3 =0 podng, 4 =1 podng, 5 =2 podng.

Har blir min forsiktiga slutsats att de tre elever med starkast asikter infér samtalen har blivit lite mer
nyanserade efter vara samtal.

8 Bgrresen & Persson, s. 249.
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8.2 Analys av enkaten

Tre av fyra elever blir alltsa mer nyanserade av fyra tillfdllen med filosofiska samtal? Forutom det
minst sagt begransade statistiska underlaget ar det mest uppenbara forbehallet och invandningen
fragan om svarsalternativ 3 "det beror pa" dr det mest nyanserade. Kanske uppfattade eleverna att
jag som samtalsledare ofta sjalv sa att det beror pa, och uppfattade darmed att det nog var det jag
ville att de skulle svara. Kanske ar det mer nyanserat att ha en asikt, men en som inte &r kategoriskt
ja eller nej, det vill sdga svarsalternativ 2 eller 4; alternativ 3 skulle ju kunna bero pa att man inte ar
sa engagerad. Daremot tror jag inte att eleverna uppfattade alternativ 3 som “vet inte”, i alla fall sa
eleverna ingen gang att de svarat alternativ 3 for att de inte visste.

En sak som kanske talar emot att svarsalternativ 3 ar det mest nyanserade &r att i sa fall har den elev
som var mest nyanserad fore blivit lite mindre nyanserad efter. Det skulle i sa fall méjligen kunna
forklaras med att nar vi under vara samtal talat mycket om kluriga fragor om kunskap och moral sa
har hen fatt ett tydligare grepp om sina asikter.

8.3 Tolkning av enkatsamtalen

Med utgdngspunkt i Tviranas sitt att kategorisera resonemang om rittvisa®® och Bartels et als
bedémning av kvalitetsaspekten i elevresponser®” har jag valt att dela in elevernas resonemang om
varfor de svarat som de gjort pa enkatfragorna enligt nedanstaende.

5 A "
InfGr . . Beskriver snarare rgfjm.ent Haller med Bemdater annan Motiverar Generaliserbara Andrar
repektive | Vet ej A " utifran .
sakfoérhallandet . annan elev elevs argument | med argument argument standpunkt
efter sig sjalv
Fraga 1 3 1
Fraga 1 I I
Fraga 2 1 1 2
Fraga 2 1 1 2
Fraga 3 4
Fraga 3 4
Fraga 4 2 1
Fraga 4 1
Fraga 5 1 1 1
Fraga 5 2 1 1

Tabell 2. Kvalitativ kategorisering av elevernas argument for sina enkdétsvar. Gréna félt indikerar ett mer kritiskt
férhdlliningssditt.

Fréga 1: Ar det riitt att stjéla?

Fréga 2: Ar det réittvist att majoriteten bestimmer?

Frdga 3: Ska syskon fa lika mycket I6rdagsgodis, Gven om de dr olika gamla?

Frdga 4: Far man sldss?

Frdga 5: Ska man alltid hélla hastighetsbestémmelserna?

*Till exempel: det dr férbjudet i lagen [men folk stjil Gnda ibland], folk sldss ibland, min pappa kér fér fort).

86 Tvirana (2019b), s. 146. 87 Bartels et al (2015), s. 689f.
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Min tolkning av siffrorna i tabell 2 ar att nar det géller de tva mest abstrakta fragestéllningarna (fraga
1 och 4) sa kan man se en klar utveckling i kvaliteten pa argumentationen. Exempel pa beskrivningar
av sakforhallanden fran tillfalle 1:

Elev 1: 4. Ibland far man ta legobitar fran andra, pa fredagar. Det ar oftast fel att ta legobitar,
men inte alltid.
Elev 3: 4. En del stjal fast man far inte.

Dessa typer av utsagor forsvinner helt till tillfalle 4, da ocksa andelen generaliserbara argument okar,
i kombination med att tva elever bemoéter andra elevers argument (fér exempel se nedan i avsnitt
8.5.5 Eleverna synar varandras argument).

Trots att vi inte diskuterat just om det ar ratt att stjdla eller ratt att slass verkar det som att
argumenten kring dessa fragor fordjupats av att diskutera rattvisa, vad som utgor en cirkel och vad
som utgor en manniska. Nar det géller ovriga fragor (fraga 2, 3, 5) sa foérandras i stort satt ingenting
mellan tillfalle 1 och tillfalle 4. En maijlig orsak kan vara att eleverna inte har tolkat dessa fragor som
att de handlar om moraliska utsagor.

8.4 Analys av diskussionerna kring enkaten

Fragan som var klart svarast att ha en diskussion med generaliserbara argument kring var fragan om
syskon skulle fa lika mycket godis. Har klarade eleverna varken fére eller efter vara samtal att se
bortom sin egen godistilldelning. Det verkar som att nér det géller fragorna om godis och kora for
fort var det svart for eleverna att se utanfor sig sjalva (och sina foraldrar). Det var daremot lattare att
fa diskussioner och mer generella asikter pa de fragor dar eleverna inte sag sig sjdlva som direkt
inblandade, daribland fragan om huruvida det ar ratt att slass.

Det ar givetvis svart att exakt avgora hur ett argument ska tolkas men jag har forsokt att som
samtalsledare stalla fragor som fick eleverna att fortydliga sina standpunkter. En anledning till mer
utvecklade argument skulle kunna vara att jag stéller fler fragor under tillfdlle 4, men det beror ju
ocksa pa att eleverna da blivit pratsammare, varmare i kladerna. Liksom kanske aven jag, i alla fall
kdnner jag och eleverna varandra battre vid tillfalle 4. Om eleverna berattar mer for att jag fragar
mer eller om jag fragar mer for att de berattar mer ar en fragestéllning som i svarighetsgrad knappast
understiger den om hénan och agget.

8.5 Analys av filosofisamtalen

8.5.1 Tillfdlle 1 — tal men inte samtal

Vid forsta tillfallet pratar eleverna mycket i munnen pa varandra, men en bra diskussion ar inte
liktydigt med att prata i munnen pa varandra. Har hamnar man nastan enbart i den &mnespraktik
som Tvarana kallar deltagande och inlevelse.
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8.5.2 Tillfalle 2 — plotsligt hander det

Aven andra tillfillet borjar flamsigt, jag far saga at dem ordentligt att férséka koncentrera sig. Sedan
— plotsligt — hander det. Cirka 20 minuter in pa andra tillfillet, alltsa efter ungefar en timmes
sammanlagd filosofisamtal, infinner sig ett patagligt lugn. Eleverna verkar mycket mer koncentrerade
och skojandet som dndé varit ganska framtradande hittills férsvinner nastan helt. Aven om det
fortfarande ar svart for sjuaringarna att ta in de andra elevernas argument sa verkar det som om de
har forstatt vad det sokratiska samtalet gar ut pa. Eleverna kommer ocksa under detta andra tillfalle
med mycket bra, kluriga och kloka tankar kring rattvisa. Forutom att ett lugn sanker sig och fnisset
minskar markant sa gar det snabbare att komma tillbaka till diskussionen dven de ganger ett litet
fnissande uppstar. Eleverna borjar ocksa svara mer eftertdnksamt, man befinner sig oftare i den
amnespraktik som Tvdrana kallar deliberation. Dessutom skrattar eleverna oftast inte langre néar
nagon annan elev sager knasiga saker som “den far alla frukter fast den inte gillar frukt” utan
koncentrationen bestar.

8.5.3 Tillfdlle 3 — eleverna utforskar mer

Eleverna behoéver fortfarande ledas i diskussionen men det ar eleverna sjadlva som for diskussionen
framat med sina tankar. Exempelvis hade jag sjalv inte tidigare tankt pa att det beh6vs minst nio
tandstickor for att det ska se ut som en cirkel; som samtalsledare upplever jag att mitt enda bidrag ar
att fortydliga vad eleverna sager, samt ta bort tandstickor.

Elev 4: Nu ar det ingen cirkel for det ar massa mellanrum har.

Sa for att det ska vara en cirkel far det inte vara ndgra mellanrum, hdller ni andra med om
det?

Elev 2: Jag tycker det ar en cirkel 4nda.

Elev 4: Men jag tycker inte det, for det ar streckigare.

Jag ldgger ut fyra tdndstickor som varsin sida i en (tdnkt) cirkel. —
Ar det hir ocksé en cirkel?

Elev 1: Stora mellanrum ar ingen cirkel.

Hur stora mellanrum kan det vara da?

- eleverna haller upp olika stora avstand mellan tummen och pekfingret —

Varfér tycker ni sG?

Elev 1: Om det &r sa hér stort [dvs jattestort] mellanrum sa ser man inte att det ar en cirkel.
Jag flyttar isér tdndstickorna for att frdga om det fortfarande dr en cirkel men cirkeln rékar
dndra form till en elips (oval) och eleverna gadr igang.

Elev 4: Det dar ar absolut inte en cirkel!

Varfér det?

Elev 3: For det finns en annan form som heter det.

Flyttar tillbaka tdndstickorna till cirkelform. Hur dr det nu da?

Alla elever: Nu ar det en cirkel!

Hur vet man det dad, var grénsen gar mellan en oval och en cirkel?

Elev 3: Om den &r lite spetsig pa en sida, sa ar det en annan form [an cirkel].
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Elev 4: Och det har ar ingen cirkel for det ar for stora mellanrum.

Da har vi tva egenskaper fér att tdndstickorna ska bilda en cirkel: den far inte vara spetsig
och det far inte vara fér stora mellanrum.

Elev 1: Jo, det kan visst vara mellanrum!

Okej, sa det far vara mellanrum men bara inte fér stort.

- Jag tar bort ett par tdndstickor till ur cirkeln (cirka 12 kvar) -

Ar det fortfarande en cirkel?

-]

Elev 4: Det ar inte en cirkel for det blir for spetsigt. Det ser mer ut som ett ansikte och det har
[den tandsticka som &r langst ner i cirkeln] ser ut som hakan i ett ansikte, och ansikten ar ju
inte runda.

Men det var ju en lika lang, rak téindsticka i den stora cirkeln?

Elev 4: Men da sag den inte platt ut.

Elev 2: Jag tycker inte heller att det dar ar en cirkel for det blir sddana dar kanter dar.

Sa en cirkel behéver se rund ut, och inte vara spetsig och inte ha fér stora mellanrum?
Elev 1: Men jag tycker fortfarande att det ser ut som en cirkel.

Men om vi tar bort dnnu fler téndstickor, var gdr grénsen fér ndr det dr en cirkel?

- Jag tar bort tdndstickor sa det bara dr dtta stycken som ska bilda en cirkel. -

Elev 1: Nu ar det ingen cirkel. Kolla, den har ar jattespetsig.

Elev 4: Ja, nu ar de nastan raka.

- Jag ldgger till en tdndsticka vilket gér att det blir mer cirkelformat -

Sa det mdste vara minst nio tdndstickor fér att det ska vara en cirkel?

Eleverna: Ja.

Elev 4: Men det far inte vara stort mellanrum.

Sa nio tdndstickor och inte for stort mellanrum, dven om ni tycker olika om precis hur stort
mellanrummet fdr vara.

8.5.4 Undersokning av premisser (Tillfalle 2 & 3)

Jag uppfattar att eleverna undersoker premisserna mer och mer. Nedanstaende tre exempel ar fran
tillfalle 2 och tillfalle 3. Forst ett exempel pa hur eleverna undersdker vilka premisser andra elevers
argument grundar sig pa:

Elev 4: Jag tycker inte elev 2:s uppdelning var bra, fér den som jobbat mest fick inga bananer
och det ar ju de storsta frukterna.
Elev 2: Jag tycker inte frukterna ar olika stora utan bara hur manga man far ar viktigt.

Eleverna marker alltsa att deras argument vilar pa olika premisser. Ytterligare ett exempel pa det
visar sig under diskussionen om vad som utgdér en manniska, dar vi dven kommer in pa vad som utgor
en skola.

Om en vdgg i skolan gick sénder och man lagade den med helt andra tegelstenar, skulle det
da vara samma skola?

Elev1, 3 &4: Ja!

Elev 2: Nej, for det maste vara sammal!

30



Varfér?

Elev 2: Annars ar nagot annorlunda.

Men om hela skolan brinner ner och man bygger upp den sa den ser precis likadan ut, ér det
fortfarande samma skola?

Elev 1: Jag tycker att det ar samma skola for om ingen marker att den har varit trasig och
man bygger exakt likadan, och den ser likadan ut inne.

Sa den mdste vara prick likadan?

Elev 1: Nej inte prick, den kanske kan vara lite fel.

Elev 4: Inte samma skola! Om den brinner ner och man bygger upp den ar det inte samma
hus.

Elev 1: Men jag tycker att det ar samma skola.

Sa det dr samma skola, men inte samma hus? Kan det vara ett annat hus men samma skola?
Elev1 & 4: Ja!

Dessutom hanvisar elever ganska ofta till de premisser jag stallt upp, som hur de tre kompisarna som
ar olika starka ska dela upp frukterna.

Elev 3: Ja, men de var ju kompisar sa den far faktiskt dela med sig.
Men om de inte ér kompisar?
Elev 3: Da blir det brak. Men du sa ju att de var kompisar.

8.5.5 Tillfdlle 4 - eleverna underséker varandras argument

Vid forsta tillfallets diskussion kring fragorna radar eleverna bara upp egna argument. Vid fjarde
tillfallet undersoker eleverna varandras argument nar de ska prata om huruvida man far slass.

Elev 4: Fyra —jag tycker ibland far man det. Om man ar i ett [teve-]program far man det men
inte annars [dvs om man latsas far man det, men inte pa riktigt].

Elev 2: Fem — man ska aldrig slass. Och om man skadespelar sa slass man ju inte pa riktigt.
Man ska aldrig slass pa riktigt.

Elev 3: Tre — man far slass om nagon annan gor nagot valdigt, valdigt elakt. Annars far man
inte slass.

Elev 2: Nej, [man ska inte slass] for da ger man ju igen. Man ska |6sa problemet istéllet.

Elev 3: Man kan sla skurkar.

Sa man fdr sldss men bara om det dr skurkar?

Elev 1: Tre — Om det blir tredje varldskriget da far man slass men om det &r en vanlig dag da
far man absolut inte sl3ss.

Eleverna synar en del av de andra elevernas premisser. De forklarar och argumenterar for sina egna
asikter och dven om de inte alltid lyssnar pa de andras argument sa forsoker de ibland att besvara
dem. Dessutom andrar elev 3 asikt fran att man far sla nagon som gjort ndgot dumt till att man bara
fa sla skurkar efter elev 2:s argument att &ven om nagon gjort nagot dumt sa ska man l6sa problemet
(genom att diskutera). Att en elev dndrar asikt efter att ha “forlorat” en diskussion skulle kunna ses
som en stor sak, en prestigeforlust till och med, men inom ramen for var diskussion var det ingenting
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som upplevdes som mérkvardigt. Kanske var det en ovanligt tillatande elevgrupp, kanske ar det inte
en lika stor sak for sjuaringar att byta asikt som fér en vuxen, men kanske kan en forklaring vara att
de var medvetna om att de befann sig i ett community of inquiry.

8.6 Community of inquiry uppnatt?

Det blev alltsa markant tystare efter 1,5 tillfalle, eller cirka 60 minuter; mahanda hade vi uppnatt
atminstone en del av ett community of inquiry. Kanske hade eleverna forstatt att fragorna vi
diskuterade utgjordes av det som Tvarana kallar omtvistade begrepp? Det kan givetvis dven helt eller
delvis bero pa andra faktorer. Nagra tankbara anledningar till att det ar stimmigt de forsta 1,5
tillfallena men inte darefter:

A Eleverna kan inledningsvis ha uppfattat att filosofi ar att man ska sdga precis vad som helst.
A Eleverna vet inte vad som forvantas vid sokratiska samtal och den osdkerheten bidrar till fnissande.

A Eleverna testar mig som kommer in som ny. Aven om jag dr “sanktionerad” av elevernas larare ar

stokighet och plojande en erfarenhet manga vikarier har.

8.7 Konkreta eller abstrakta fragestallningar?

Nar det géller sjdlva fragestéallningarna verkar det nastan som att det var lattare for eleverna att
diskutera fragor pa en hogre abstraktionsniva dar fragorna inte var sa elevnara. Jag blev férvanad
Over att det verkade lattare for eleverna att generalisera kring vad som konstituerar en cirkel an
vilket syskon i skaran som ska fa mest godis (déar svaret alltid kan harledas till att det &r eleven sjalv
som ska fa mest godis). Kanske tvingades de inte tillrdckligt att motivera sina svar, exempelvis kunde
man bett dem diskutera om de tyckt att det varit en bra regel dven om de sjalva haft en annan plats i
syskonskaran. Eller vilken princip som skulle galla om de inte visste vilken plats i ordningen de sjalva
hade.®® Kanske &r det svarare for elever att se utanfor sig sjdlva nér det géller ndgot sa konkret (och
efterstravansvart) som hur mycket godis de ska fa.

8.8 Samtalsledarens roll

Samtalsledaren férdelar ordet och fér samtalet framat, eleverna svarar dnnu inte alltid pa varandras
argument utan samtalsledaren behover verkligen leda diskussionerna for att de ska uppsta/fortsatta.
Det ar nar jag som samtalsledare staller fragor om hur och varfér som det bli intressant. En
forutsattning for att jag ska kunna fraga och be eleverna fortydliga ar att de inte kanner sig
ifragasatta, varfor det &r svart att kasta sig in i ett sokratiskt samtal med manniskor man inte kdnner.

8 )amfor Rawls Sl6ja av okunnighet.
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Nar samtalsledaren goér elevernas utsagor explicita blir det tydligare for eleverna vilka olika asikter
som forfaktas. Ett exempel &r fragan hur sex frukter ska fordelas om en bara latar sig (plockar noll
frukter), en annan jobbar (plockar tva frukter) och den tredje jobbar jattehart (plockar fyra frukter).

Elev 3: Jag tycker att man ska dela upp dem sa har [lagger dem 3-2-1]. Den som jobbat mest
far ocksa de storsta frukterna [bananernal. De vill ju inte att den hér [latmasken] ska do6 sa
den far en frukt. Den som jobbat mest far mest frukt.

Elev 4: 4-1-1. Alla far en var men den som jobbat mest far manga. Den som jobbat mest
fortidnar mer.

Vad tror ni hénder om latmasken fdr en frukt fast den inte jobbar, kommer den ndgonsin att
hjélpa till dG?

Samtliga elever: Naaa.

Da har vi ju ett problem. Om vi ger latmasken frukt sa hjdlper den inte till, ger vi den inte
frukt sG kommer den att svdélta ihjél. Hur ska vi géra?

Elev 3: Den kommer nog att borja jobba nar den blir jattehungrig.

Elev 2: Om den inte far frukt s kommer den ta frukt. Det far den inte sager de andra da.

SaG om man inte delar upp frukten sG kommer det bli lite slagsmal.

Elev 2: Ja.

Det ar forst nar samtalsledaren visar pa konsekvenserna av deras standpunkter som de far syn pa vad
asikterna innebér och hur vissa kan sta i motsats till varandra. Nar jag som samtalsledare beskriver
vad deras uppdelning betyder (”alla far lika manga frukter fast en jobbat mycket och en inte alls”)
dndrar de sig alltsa (ibland). Det betyder rimligen att hur samtalsledaren pratar kan paverka
elevernas uppfattningar i viss man, men framfor allt paverkar det deras majligheter att skapa sig en
uppfattning.

8.9 Sammanfattning av resultaten

| syftesdelen formulerades tre fragor att besvara. En sammanfattning av resultaten ovan med
avseende pa dessa fragor foljer har:

A Visar enkdtsvaren att eleverna har blivit mer nyanserade efter fyra tillfdllen med filosofisamtal,

och i sadana fall hur?
Ja, i den man det gar att méata visar bade enkatsvaren och den kvalitativa bedémningen att eleverna
har blivit mer nyanserade.

A Hur utvecklades samtalen over tid med avseende pa monster i hur de pratar och hur de beter
sig?

Enligt den kvalitativa bedomningen av samtalen, bade kring enkatfragorna och 6vriga delar, ar det ett
storre djup i diskussionerna under de senare tillfallena, i synnerhet jamfort med tillfalle 1.

A1 vilken man kan ett community of inquiry uppnas — eller vigen dit tminstone pabérjas — pa
bara fyra traffar?

Med férbehallen ovan om varfér verkar det faktiskt som ett slags community of inquiry med den hér
elevgruppen uppnaddes pa bara 1,5 tillfalle, det vill sdga efter cirka 60 minuters filosofisamtal.
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Sammanfattningsvis har jag alltsa med hjalp av det sokratiska samtalet atminstone delvis lyckats
uppna det som Lipman kallar ett community of inquiry genom att fokusera pa @mnespraktiken
Tvarana kallar deliberation och kritiskt omdéme.
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9. Diskussion

“There is no study that can more effectively prepare the child to combat

indoctrination than philosophy.”®

Jag kommer i det hér kapitlet att ta upp relativt skilda delar till diskussion. Jag har darfor valt att
anvanda rikligt med rubriker for att hjalpa lasaren.

9.1 Koppling till de teoretiska utgangspunkterna

Jag har i min roll som samtalsledare forsokt anvdanda det som Tvarana kallar &mnespraktiken
deliberation och kritiskt omddme. Min uppfattning ar att eleverna lyckades réra sig mot ett
community of inquiry tack vare det angreppssattet, i kombination med att som Kirschner, Sweller &
Clark uppmanar oss, vara aktiv i att vagleda eleverna nar de ar nyborjare inom ett omrade.

Resultaten visar ocksa att eleverna i denna utvecklade sitt kritiska tankande till skillnad fran de
resultat Bartels, Onstenk och Veugelers fick under sitt Philosophy for Democracy-projekt, dar det
framst var de demokratiska kvaliteterna som utvecklades. En tanke ar att fokus dar kanske lag mer pa
amnespraktiken deltagande snarare an deliberation.

Jag utgick fran Bgrresen & Perssons stodstruktur (se kapitel 7.2.2). De tva forsta uppgifterna, att
lararen presenterar ett underlag och en elev far sdga sin synpunkt, var inte svara att folja. Daremot
var det svarare an jag trodde att fa eleverna att folja punkt 3, att de andra eleverna ska reagera pa
det forsta svaret istallet for att svara sjdlva, och inte genom att halla med eller inte utan genom att
argumentera mot eller till stéd for det forsta svaret. Aven den fjarde punkten, uppféljande
sammanfattning av diskussionen, var svar att fa till. Sannolikt berodde detta pa att det var forsta
gangen jag ledde denna typ av samtal och mitt huvud redan var fullt av att lyssna pa vad eleverna sa,
och av néasta punkt pa programmet. Min gissning ar att uppfyllandet av den fjarde punkten till stor
del handlar om erfarenhet.

Precis som Tvarana skriver blir argumenten for asikterna tydliga forst nar nagon kommer med en
annan asikt; haller alla med varandra synas inte argumenten.*® D3 det var en liten grupp om fem
elever uppstod inte alltid andra asikter &n den forsta, varpa jag som samtalsledare ibland fick spela
djavulens advokat i den mening att jag pavisade andra majliga asikter och bevekelsegrunder for att
pa sa vis fa eleverna att motivera och fortydliga sina argument.

8 Lipmanetal, s. 85 %0 |bid, s. 55ff.
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9.2 Reflektioner kring genomférandet

9.2.1 Artefakter

Artefakter ar troligen en bra utgangspunkt for att gora saker konkret. Det var inga problem for
eleverna att féra abstrakta resonemang om konkreta artefakter. Daremot inbjod artefakterna till en
del lek, som a andra sidan ibland blev utgangspunkt fér en mer animerad diskussion om nagot som i
ursprungslaget sags som ett skimt men med nya premisser kanske visst kunde stimma.

9.2.2 Liten grupp vs helklass

En fordel med helklass kan vara att asiktsvariationen ar stérre (om eleverna bara kadnner sig trygga
nog att uttrycka dem i helklass). Nar eleverna satts i en grupp med elever som inte delar deras
uppfattning ar det storre chans att de kommer fram till de bakomliggande antaganden som leder
fram till asikterna.®® A andra sidan kommer alla till tals i en mindre grupp, alla tvingas komma till tals
och tvingas darmed ténka (vilket ju &r meningen med hela tilltaget).

9.2.3 Abstrakta fragor ibland de konkretaste?

"Elevnara” fragor ar inte nddvandigtvis battre ndr man ska prata om generaliserbara, normativa
utsagor. For att fa eleverna att se utanfor sig sjalva behover diskussionerna kanske handla om
nagonting utanfor dem; precis som de flesta manniskor har svart att vara rationella nar de diskuterar
saker de brinner for.

9.3 Reflektioner kring fyra tillfallen med filosofi med barn

9.3.1 Entimmes-gransen

60 minuter filosofisamtal, racker det for att uppna ett community of inquiry? Det ar sjalvklart inte
bevisat i och med den har undersékningen men jag tycker i alla fall att det ihop med tidigare
forsknings pavisade positiva effekter av filosofi pa schemat i alla fall pekar i den riktningen. En
markant skillnad uppstod efter en timmes diskuterande som delvis kan bero pa att eleverna da
verkar forstatt att nar jag fragar varfér ar det inte ett ifragasattande av dem eller ens deras asikt utan
en genuin undran over de bakomliggande argumenten. Jag upplever dven att tiden innan de svarar
efter att de fatt ordet blir langre efter den forsta timmen, det ar som att de kanner sig sdkra pa att fa
prata till punkt. De vet ocksa att det inte dr en debatt som ska vinnas utan ett gemensamt
understkande.

9.3.2 Klokheten i galenskapen

En elev foreslog att det rattvisaste vore om den som var allergisk mot paron tvingades ata paronet.
Faktum ar att det skamtet gjorde mig som diskussionsledare en tjanst — eleven introducerade nya
premisser att utga ifran. Eleverna gjorde forslag som jag aldrig skulle kommit pa. Ett exempel &r
foljande situation som jag beréattar for eleverna varpa en elev direkt har en kreativ 16sning.

91 Tvirdna (2018), s. 55f.
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Om tre personer jobbar lika hdrt, men en dr jittestark och samlar ihop tre frukter, en dr mellanstark
och samlar ihop tva frukter och en dr svagare och samlar bara en frukt, hur ska man dela upp
frukterna da?

Elev: Alla ska fa tva frukter sa att de som &r svagare blir starkare. [Andrar sig]. Den som &r
svagast far mest férsta gangen for da blir den starkare sa nasta gang kan alla fa lika manga
frukter [for d& &r de lika starka och har samlat ihop lika manga frukter]. [Andrar sig igen] Den
svagare far alla frukter sa den blir stark, nasta gang far den mellanstarka alla frukter sa den
blir stark.

Det &r en svar balansgang mellan att tillata for mycket skoj och att hitta klokheten i allt skojande. Om
samtalsledarens utgangspunkt verkligen ar att forsoka forsta vad eleverna menar, och inte bara
lyssna pa precis vad de sdger da de ibland saknar ord for den har typen av diskussioner, tror jag det
finns goda mojligheter att utvecklas tillsammans.

9.3.3 Den som lyssnar noga hor mer

Vid genomlyssning visar det sig att den bild av eleverna jag hade under samtalet inte stamde till fullo.
Till exempel var min kénsla efter tillfdlle 1 att en viss elev hade valdigt mycket intressanta tankar men
nar jag lyssnade igenom inspelningen visar det sig att flera andra hade minst lika goda tankar, dven

om de inte var lika verbala. | fortsdttningen anstrangde jag mig an mer for att verkligen lyssna pa alla.

Min egen utveckling som samtalsledare, bade diskussionsledarmassigt, samt metodologiskt
(tankepauser, fortydligande, hanvisandet till argument for/mot) kan ocksa vara nagot som paverkar
att det ar battre samtal under de senare tillfallena jamfért med framfor allt det forsta.

9.3.4 Undersokandet av premisser

Under de fyra tillfllen ser jag en utveckling nar det géller elevernas forhallande till premisser. | ett
langre perspektiv tror jag att det ar viktigt att visa just pa att olika premisser leder till olika
standpunkter. Jag uppfattar att ndr man har svart att forsta eller acceptera andras standpunkter
handlar det ofta om att man egentligen inte gillar, godtar eller ibland ens forstar deras premisser. Jag
tror att detta ar en viktig insikt, som sdkert vore bra dven for oss vuxna att beakta allt som oftast.

9.3.5 Varfor filosofi med barn?

Det verkar som de flesta som dgnar sig at filosofi med barn har samma mal som jag; kraftfullt
sammanfattat av Malmhester och Ohlsson: "Malet med filosofiundervisningen ar anda till sist att
eleverna skall fa storre forutsattningar att leva livet lite noggrannare: mer genomtéankt, avsiktligt och

med stérre uppmarksamhet”9?,

%2 Malmhester & Ohlsson, s. 410.
37



9.4 Vidare forskning

For att vidare understka om filosofi med barn vid endast en handfull tillfallen dr generaliserbart som
metod for att uppna kritiskt tankande i ett community of inquiry skulle man bland annat kunna
variera foljande parametrar: socioekonomisk bakgrund pa eleverna, tvarsnitt av en elevgrupp istallet
for utvalda elever, gruppstorlek och samtalsledaren.

9.5 Svarigheter med tillampningen

Det ar ett problem att filosofiska samtal krdver ganska mycket av lararen. Det kravs kunskap, mod att
leda diskussionen ut pa okant vatten och en viss fortrogenhet med etiska diskussioner och dilemman.
Men som Bartels et al skriver i P4C Democracy in Classroom: Aktiva larare gor att eleverna utvecklas
mer.%® Dessutom behdver ldrarna ta sig férbi den konflikt de ofta kdnner mellan de invanda
konsensusuppnaende diskussionerna och de icke-konklusiva diskussioner déar olika standpunkter far
finnas samtidigt®, for att landa i de senare. Trots att det alltsa visat sig, bade i denna studie och
tidigare, att filosofiska samtal gor skillnad i en positiv riktning, kommer spridningen anda troligen
begransas av (atminstone) nedanstaende faktorer:

a) larare behover tycka om att filosofera for att det ska bli bra,*

b) det &r svart att vara samtalsledare®® och kvalitén pa samtalen dr det som styr elevernas
utveckling,®”

c) inte alla larare tycker att sokratiska samtal och kritiskt tinkande &r sarskilt viktigt,®®

d) det kan till och med argumenteras for att hela det psykologiska paradigmet ar ett hinder for
filosofi med barn,* och

e) filosofiska samtal kanske inte lampar sig for grupper om 25 elever — och var ska man finna tid och
utrymme for samtal med nagra fa elever i taget?

% Bartels et al (2018), s 32. %7 1bid, s. 30, 32.

9 Byford, Lennon & Russel (2009) i Tvdréna (2018), %8 |bid, s. 35.

s. 47. 9 Haynes & Murris (2012), i Bartels et al (2018), s.
% Bartels et al (2018), s. 29. 36.

% |bid, s. 36.
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10. Slutsats

“teaching not philosophy but philosophizing,
...making philosophers of the students”'®

Jag har i denna uppsats testat premissen att filosofi med barn leder till mer nyanserade elever. Det
verkar utifran mina analyser av bade enkat och samtal som att eleverna faktiskt blir lite mer
nyanserade av sa pass lite som fyra tillfallen med sokratiska samtal. Kanske rent av efter redan 60
minuter med filosofi med barn. Det &r en valdigt liten undersékning och ett oerhort litet statistiskt
underlag men jag tycker att om man lagger ihop det med vad tidigare forskning visat sa starker det i
alla fall tesen att filosofi med barn dr nagot bra och nagot som vi borde géra mera.

Givetvis behovs mer forskning: med fler barn, andra barn, andra samtalsledare, andra och fler &mnen
och storre grupper. Dessutom kan man da undvika en del av de metodproblem som denna studie
tampats med. Jag tycker dnda att denna studie pekar pa att det kan vara sa att det bara behovs sa
pass lite som en timmes filosofisamtal for att en grupp elever ska borja bli mer kritiskt tankande.

Barn dar kloka

Den som tror att barn inte klarar av att féra logiska resonemang har majligen tillbringat for lite tid
med barn. Eller kanske inte lyssnat pa ratt satt. Oavsett om man haller med de har eleverna eller inte
ar det har i mina 6gon en fantastisk diskussion om hur tre tankta barn — en stark, en medelstark och
en svagare — ska dela upp frukten de samlat in; den starke har samlat in fler frukter an den
medelstarka och den svagare har samlat in farst frukter.

Elev 4: Jag tycker att den svaga far tre, den mellanstarka far tva och den starka en. Den starka
ater en frukt och da blir den lite starkare. Den som ar mellanstark blir mer starkare av tva
frukter, lika som den andra var forut, och nar den har [den svagaste] ater tre sa blir den
starkast av de alla.

Elev 1: Da blir de lika starka allihopa!

Blir den som dr stark ledsen ndr de andra far mer?

Elev 3: N&, for nasta gang ar de ju lika starka sa da far de ju lika mycket nasta gang!

Sammanfattning

For att sammanfatta det som jag menar att denna studie tillsammans med annan forskning pekar
mot har jag stallt upp det som ett logiskt argument. Vand sida sa far du se om du haller med.

100 Nelson, L., i Bgrresen & Persson, s. 250.
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Det ar bra att inte vara kategorisk
Att vara nyanserad ar att inte vara kategorisk

Filosofi med barn leder till mer nyanserade elever

Filosofi med barn ar bra
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12. Bilagor

Bilaga 1: Enkaten eleverna fyllde i innan och efter

NAMN:
1. Ar det ritt att stjala?
1 2 3 4 5
JA KANSKE / IBLAND NEJ
DET BEROR PA
2. Ar det rattvist att majoriteten bestimmer?

1 2 3 4 5
JA KANSKE / IBLAND NEJ
DET BEROR PA

3. Ska syskon fa lika mycket l6rdagsgodis, aven om de ar olika gamla?
1 2 3 4 5
JA KANSKE / IBLAND NEJ
DET BEROR PA
4. Far man slass?

1 2 3 4 5
JA KANSKE / IBLAND NEJ
DET BEROR PA

5. Ska man alltid halla hastighetsbestammelserna?

1 2 3 4 5

JA KANSKE / IBLAND NEJ
DET BEROR PA
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