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Anne-Marie Eggert Olsen

Danser eller dukke?
Nogle refleksioner over ynde og sport i forleengelse af Schiller og Kleist

Abstract

English title: Dancer or Doll? Some Thoughts on Grace and Sport in Continuation of Schiller and Kleist

The concept of grace (German: Anmut) has for better or worse disappeared from our daily experience and
aesthetic as well as educational vocabulary. This paper presents briefly Friedrich Schiller’s analysis in Uber
Anmut und Wiirde (On Grace and Dignity) of grace as an expression of an internal morality, i.e. the notion
of a beautiful soul found in classical bourgeois Bildung. We then turn to Heinrich von Kleist’s Uber das
Marionettentheater (On the Puppet/Marionette Theatre), which challenges Schiller’s humanism by a provoc-
ative presentation of grace as mechanical perfection. The second part of the paper examines the bearing and
actuality of Kleist’s text from examples pertaining to athletics/sports, drawing critically on Simon Critchley’s
What We Think about When We Think about Football. The aim is a consideration of where and how grace
manifests itself and seems to be something inexplicable and ‘extra’, a gift of the gods or of nature, as it still
exists even if it is not easily put into words.

Nogleord
Ynde, estetik, opdragelse, sport, Friedrich Schiller, Heinrich von Kleist

Ordene 'ynde’, 'yndefuld’ og 'yndig’ er gammeldags og pa vej ud af det levende sprog. Som
med andre ord, der kun overlever i det sproglige museum, kan vi dog stadig bruge dem
ironisk, ‘ja, det var yndigt!, nar vi mener det modsatte, og i faste vendinger som at zldes
med ynde’, der har faet en renzessance og er noget nzer den eneste aktuelle brug af ordet. Vi
'ynder’ heller ikke meget mere, om end vi har faet en uendelighed af 'yndlings*-ting sasom
yndlingsfilm, yndlingsretter og yndlingsbeskzeftigelser, hvor forbindelsen til ‘ynde’ er truk-
ket langt ud, selv om den stadig er der.

Der er altid gode grunde til, at ord glider ud af geengs sprogbrug. Ligesom ordet ‘dyd’
ikke overlevede dronning Victoria, har 'ynde’ ikke overlevet kvindernes frigarelse og indtog
pa arbejdsmarkedet. Jeg sigter her ikke til den nedladende omtale af (visse dele af) kvinders
krop som ‘ynder’ eller mangel pa samme. Det har fra starten veeret en sexistisk misbrug af
ordet. Nok har ynde en forbindelse til kropslig skanhed, men den angar praecis ikke lege-
mets konkrete form. Ynde betegner en made at bevaege sig pa. Det er endvidere karakte-
ristisk for ynde, at den er uforenelig med udtryk for fysisk anstrengelse og effektivitet og
folgelig med de fleste praktiske ggremal. Som sadan har den tidligere vaeret et ideal for — og
et krav til — navnlig kvinders hele made at gebaerde sig pa, uanset om deres statur isoleret
set opfyldte 'billedlige’ skenhedsidealer. Ynde viser sig derfor iseer ved nyttelose beveegel-
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ser som hilsner og gestus, udveksling af hofligheder, bordmanerer og konversation og ikke
mindst i aktiviteter som musikudevelse, skuespil og dans.

Som hevisk rudiment i den borgerlige opdragelse af navnlig piger overlevede idealet
om ynde trods alt langt ind i det 20. arhundrede. Jeg har selv lzert at neje, nar jeg hilste
pa fremmede voksne, gaet pa danseskole og til ballet, og opfordringerne ret ryggen’, 'ga
ordentligt pa fedderne’ og 'lad vaere med at sidde og hzenge’ blev i min barndom givet mere
af aestetiske grunde end af hensyn til sundheden. Det er slut med det, og godt det samme.
Ynde er endegyldigt forvist fra (pige)opdragelse, omgangsformer og dannelsesidealer, og
de yndefulde bevagelser synes alene at dyrkes i den sfeere af elaboreret kunstferdighed, de
gik under i historisk, nemlig klassisk ballet og pendanter i sportens verden sdsom rytmisk
gymnastik og isdans.

Anmut, gratie, ynde

Det ligeledes gammeldags tyske ord Anmut, der normalt gengives med ynde (yndefuld, gra-
cigs) pa dansk, har en bred vifte af betydningsnuancer, der til dels gar tabt ved oversaettelse.
En skikkelse, en gestus og en handling kan vaere yndefuld, et kunstvaerk, men ogsa et — for-
trinsvis kultiveret — landskab kan vaere yndefuldt, og sagar en menneskelig sammenkomst,
et kultiveret selskab kan vaere det.' For sa vidt er Anmut associeret med skenhed, and og
harmoni, men der klinger et seerligt betydningsaspekt med: Det yndefulde taler til san-
serne; det fornemmes som frydefuldt. Dette virksomme aspekt er tydeligere i det engelske
ord for ynde, grace (af latin gratia), der ogsa betyder nide(gave), gunst og yndest, altsa en
seerlig form for mildhed eller ligefrem barmhjertighed. Gratierne er det romerske navn for
chariterne, der i den graeske mytologi forst og fremmest associeredes med kzerlighedsgud-
inden Afrodite, men ogsa med lysets/forarets og kunstens gud Apollon. Gratierne havde til
opgave at bringe skenhed, fryd og glaede til guder og mennesker, og de afbildes traditionelt
som en treenighed af unge, yndefulde, mere eller mindre paklaedte kvindeskikkelser i dan-
sende positur: Aglaia (glans), Eufrosyne (gleede) og Thalia (blomstren).

Ynde er sdledes indskrevet i et starre forestillingskompleks, der ikke uden videre lader
sig sammenfatte til begreb eller definition endsige opskrift pa, hvordan den tilvejebringes.
Ynde er associeret med overflod, med det lette og blomstrende i bevaegelser og folelser og
med guddommelig gavmildhed. Det yndefulde er utvungent og star i modsaetning til alt,
hvad der er tungt og alvorligt, fremtvungent og anstrengt, men det er samtidig uforeneligt
med det tilfeeldige og kaotiske, med lidenskab og manglende kontrol. Ynde er apollinsk, et
udslag af orden, harmoni og ansteendighed.

1 Om Goethes brug af Anmut pa disse fire omrader se Benno von Wiese, 'Das verlorene und wieder zu findende
Paradies. Eine Studie Uber den Begriff der Anmut bei Goethe, Kleist und Schiller,' i Kleists Aufsatz iiber das Mario-
nettentheater, ed. Helmut Sembdner (Berlin: Erich Schmidt Verlag, 1967), 196-220, doi: 10.2307/3723615.



Baggrunden hos Schiller

| det lille skrift Uber Anmut und Wiirde fra 1793 forsager Schiller at bestemme ynde med
afseet i en fabel fra den graeske mytologi: Afrodite (romersk: Venus), gudinden for skenhed
og kaerlighed, har et bzelte, der forlener den, som bzerer det, med ynde og dermed evne
til at vaekke keerlighed; altsa bogstaveligt et afrodisiakum. Da Hera seetter sig for at forfore
Zeus, laner hun Afrodites bzelte, for, som Schiller forklarer historien, selv om overgudinden
Hera selvsagt ma antages at vaere fuldendt sken, kan hun ikke vaere sikker pa at have den
onskede tiltraekningskraft, hvis hun ikke ogsa har ynde. Al ynde er sken, men ikke al sken-
hed er yndefuld. Baltet og gratierne, Afrodites ledsagere, symboliserer saledes en sammen-
haeng mellem skonhed og ynde, men ogsa en forskel: | sig selv, uden ynde, er skanhed nok
beundringsveaerdig, men ikke automatisk tiltraekkende og vaekker ikke uden videre sanselig
glede eller kaerlighed. Ynde forlener pa magisk vis sagar den, der ikke af naturen ejer sken-
hed, med samme tiltreekningskraft som kaerlighedsgudinden. Det er vigtigt at understrege,
at baeltet er et symbol. Et bzelte kan tages af og pa. Ynde er ogsa foranderlig og kan komme
og ga i modszetning til den — med Schillers ord - 'fixe’ eller ‘arkitektoniske’ skanhed. Men
den er alligevel ikke noget pataget. Det er Hera selv, der med ynden bliver tiltraekkende og
elskvaerdig, og Zeus bliver ikke simpelt bedraget af en udvortes forklaedning. Sa hvad er det,
der kan komme til som noget ekstra uden at aendre pa det naturgivne udseende og allige-
vel stamme fra personens egen skikkelse?

Schillers svar er beveegelse: Ynde er skanheden i bevaegelsen. Det gaelder ganske vist ikke
al bevaegelse. Ikke-menneskelige bevaegelser (af traeets grene, havets belger) eller bevzegel-
ser, der alene udspringer af naturlige kilder som begzer og sanselighed, kan ikke besidde
ynde. De er enten vilkarlige og mekaniske eller tvungne af driften mod et mal. Ynde er
reserveret mennesket som et udslag af menneskets seedelige bestemmelse, altsa menne-
sket som andet end natur. Schiller kan derfor definere ynde siledes: "Ynde er en skenhed,
der ikke er givet af naturen, men frembringes af subjektet selv.”> Arkehumanisten Schiller
transponerer hermed kilden til ynde fra guderne til mennesket, naermere bestemt til den
menneskelige frihed. Ynde hidrerer godt nok fra noget oversanseligt, men er ikke et udslag
af gudernes gunst. Det, der kommer indirekte til udtryk i den yndefulde bevaegelse, er men-
neskets egenartede evne til at vaere causa sui, sin egen arsag, i kraft af frihed. Det yndefulde,
der hafter ved eller med Schillers ord "ledsager’ en handling, stammer fra den moralske
folelse og er altsa selvinitieret.*

Schillers beskaeftigelse med Anmut indskriver sig siledes i hans overordnede aestetiske,
moral-paedagogiske projekt, der i korthed gar ud pa at forbinde, hvad Kant har adskilt,
nemlig natur og frihed, sanselighed og fornuft i mennesket. For at friheden, moralens

2 Skriftet findes ikke pa dansk; oversattelserne i det folgende er mine egne. Der henvises til Friedrich Schiller, Uber
Anmut und Wiirde, i Sdmtliche Werke. Band V (Miinchen/Wien: Carl Hanser Verlag, 2004), 433-488. Engelsk on-
line-udgave: On Grace and Dignity, overs. George Gregory (Schiller Institute, Inc. 1992), acc. 06.01.2021 https://
archive.schillerinstitute.com/educ/aesthetics/Schiller_On_Grace_and_Dignity.pdf.

3 Ibid, 437.

4 Ibid., 447-48.



grundlag, kan virke opdragende, ma den gores bade anskuelig og tiltraekkende, dvs. appel-
lere til det hele menneske. Og det bliver yndens rolle.> Med frihed og moral folger imid-
lertid nedvendigvis ogsa pligt. Schiller er om nogen klar over, at det moralske vaesen, der
adskiller mennesket fra den @vrige natur, principielt indebaerer en rigoristisk fornaegtelse
af drift, begeer og lyst som handlingsbestemmende faktorer. Men dette gelder kun for
en isoleret og objektiv betragtning: | subjektiv betydning "har mennesket ikke blot lov til,
men skal forbinde lyst og pligt; det skal adlyde sin fornuft med glaede.” Schillers tanke er i
kort begreb, at hvis naturen har et formdl med mennesket som bade sanseligt og moralsk
vaesen, sa er det ikke at mennesket skal bruge sin frihed til konstant i hver enkelt moralsk
handling at kue sine sanselige tilbgjeligheder, men at det skal forsone de to principper i en
anden naturlighed, hvor den moralske tilbgjelighed erstatter den forste natur. Malet er et
menneske, der ikke handler af selvpalagt tvang, men hvis hele livsforelse falger tvangfrit af
dets moralske karakter, med Schillers ord en sken sjeel.

Det er dog et speargsmal, om ikke netop ynden ophzeves som aestetisk faenomen, i det
gjeblik den subjektivt bliver en pligt og objektivt sa at sige far et moralsk fortegn, og om
Schiller her ikke simpelthen lgser Kants modstilling af pligt og tilbgjelighed ved at rekur-
rere til den — i det vaesentlige aristoteliske — etik, som Kant gjorde op med. Schillers senere
tematisering af sammenhangen mellem frihed og skenhed i Menneskets cestetiske opdra-
gelse gennemfares uden eksplicit brug af forestillingen om ynde; her kommer ideen om
skonhed som en forening af form og bevzegelse direkte til udtryk i bestemmelsen af lege-
driftens genstand som "lebende Gestalt’, levende skikkelse.”

Kleist og marionetterne

Schillers refleksioner over ynde er pa en made tilbageskuende. Med deres antikke afsaet og
postulatet om en forening af indre moralitet og et yndefuldt ydre virker de i dag ikke spe-
cielt revolutionerende eller tankevaekkende i zestetisk kontekst.* Anderledes med Heinrich
von Kleists skrift Om marionetteatret.’ Det gav ikke megen genlyd i samtiden, men fik efter
genudgivelsen i forbindelse med Kleist-jubilaeet i 1911 en renaessance som — yderst omdis-

5 Saledes Rudiger Safranski: "Anmut ist ihm das Kennzeichen der Versohnung von Begehren und Freiheit, Natur und
(sittlicher) Vernunft". Schiller oder Die Erfindung des Deutschen Idealismus. (Miinchen/Wien: Carl Hanser Verlag,
2004), 368.

6  Schiller, Anmut, 464-65.

7 Friedrich Schiller, Menneskets cestetiske opdragelse, overs. Per @hrgaard (Kebenhavn: Gyldendal, 1996), 72.

8 Tvertimod; det er Schillers opfattelse, at Anmut ligger mere til kvinder, Wiirde mere til mend. Jf. Schiller, Anmut,
469. For yderligere om dette spergsmal, se Gail K. Hart, ’Anmut’s Gender: The "Marionettentheater” and Kleist’s
Revision of "Anmut und Wiirde”, Women in German Yearbook, Vol 10 (1994), 83-95, doi: 10.1353/wgy.1995.0021.

9  Heinrich von Kleist,'Om marionetteatret, i Samlede forteellinger, overs. Niels Brunse (Kebenhavn: Gyldendal, 2018),
299-307.



kuteret — aestetisk skrift. Vurderingerne spaender fra teoretisk ssmmenfatning af vaesen og
betydning af hans digtning™ til ikke specielt tilforladelig digterisk andrighed'".

Det sidste kan til ngd forsvares med henvisning til tekstens omfang og tilsyneladende
rapsodiske komposition. Der er tale om et lille essay pa ca. 8 sider, der i 1810 blev bragt som
firedelt foljeton i Berliner Abendbldtter, som Kleist selv udgav. Det slar (1) temaet Anmut
an gennem en samtale mellem jeg-fortaelleren og hr. C, forstedanser pa operaen; de mades
foran et marionetteater pa markedspladsen, hvor hr. C beundrer marionetdukkernes ynde-
fulde bevaegelser. Perfektionen beror iflg. hr. C pa fravaeret af selvbevidsthed hos dukkerne;
de gor sa at sige intet vaesen af sig — i modseetning til skuespillere og dansere, der gerne
forsirer deres optraeeden med overfladige gestus for at opna en yndefuld effekt, hvilket har
preecis den modsatte virkning, nemlig kunstighed. Hr. C forklarer séledes (2) det yndefulde
fysisk-mekanisk; fra opheaenget bevaeges marionetternes lemmer via leddene som penduler
i perfekte buer renset for enhver tilfeeldighed. Fortzelleren kvitterer (3) med en anekdote
om en ung mand, kendt for sin yndefuldhed, som pa et tidspunkt kommer til at indtage en
positur, der minder bade ham selv og hr. C om en klassisk statue, de netop har set."” Mens
han ser sig selv i spejlet, gor han pa stedet forseg pa at genskabe ynden, hvilket selvfolgelig
ikke lykkes, og i tiden efter gor den nu selvbevidste bestraebelse pa at virke yndefuld det
efterhanden helt af med den unge mands ynde. Til slut (4) fortaeller hr. C om en oplevelse
med en bjern i fangenskab, der er i stand til at parere ethvert faegtested, som hr. C. — i sti-
gende desperation og opildnet af tilskuerne — forsager at szette ind: “gje i je, som om den
kunne lzese min sjeel i mit, stod den med labben hzaevet til slag, og hvis mine sted ikke var
alvorligt ment, rerte den sig ikke.””

En kritisk indvendig til belaeg for, at der er tale om en digterisk bagatel, gar p3, at Kleists
fremstilling af marionetteknikken og af den faegtende bjorn er det rene opspind, der intet
har med virkeligheden at gere; marionetter og bjerne fungerer ganske enkelt ikke, som
Kleist postulerer. Dette har dog ikke afholdt fortolkningstraditionen fra at vende og dreje
hvert ord i den kortfattede tekst ud fra den betragtning, at den snarere er et mestervaerk
af kondenseret udtryk end en bagatel. Trods sin korthed er tekstens episoder nemlig vaevet
sammen af temaer og allusioner, der bevages sa stramt og perfekt, som den ideale dukke-
forer teenkes at fore sin marionetdukke. En bare tilnaermelsesvis fyldestgerende udleegning
fylder som regel mange gange mere end forleegget og rejser lige sa mange spgrgsmal, som
den besvarer. At der er mere pa spil end blot lidt zestetisk drilleri antydes i hr. C's konklusion:

"Vi ser, at i samme grad som refleksionen, i den organiske verden, bliver svagere og
dunklere, fremtraeder gratien i den stadig mere stralende og herskende. Saledes indfinder
gratien sig igen, nar erkendelsen er gaet igennem en uendelighed; sa at den, pa samme tid,

10 Paul Bockman, Kleists Aufsatz ,Uber das Marionettentheater”, i Sembdner, ed., Kleists Aufsatz, 32-53.

11 Walter Silz,'Die Mythe von den Marionetten’, i Sembdner, ed., Kleists Aufsatz, 99-111.

12 En ung mand, der traekker en splint ud af foden; der er sandsynligvis tale om den statue, der benaevnes Torneud-
treekkeren.

13 Kleist, 306.



optraeder renest i den menneskelige legemsbygning, der enten slet ingen bevidsthed har,
eller en uendelig bevidsthed, det vil sige i leddedukken eller i guden.”"

Dyr, menneske, dukke, gud

Kleist beveeger sig her ind i et mellemvaerende med Schiller, og der er momenter i teksten,
der godt kan ses som ren satire over den schillerske humanisme. At fuldendt ynde findes
i de mekaniske dukker, hvor ethvert element af menneskelig moralitet og frihed i bevae-
gelsen er ophaevet, kan leeses som en kras kommentar til Schillers artige ideal, der til dels
preeger fortaellerens indvendinger og betragtninger. Men hvad er hr. C’s kritiske pointe, og
hvad er grundtanken i skriftet som helhed? Navnlig to omfattende temaer melder sig i
forhold til det sidste spargsmal.

Det drejer sig i forste omgang om syndefaldet, der seerligt eksponeres i den afsluttende
ordveksling mellem jeg-fortaelleren og hr. C:

"Alts3, sagde jeg en smule tankeadspredt, matte vi atter spise af kundskabens tree for at
falde tilbage i uskyldigstilstanden?

Netop, svarede han; det er det sidste kapitel af verdens historie.”

Beretningen om syndefaldet er et centralt element i den vestlige kulturs antropologiske
grundmyte: Mennesket har af egen fri vilje ophzevet sin forening med naturen ved at efter-
straebe kundskab og er dermed demt til et liv i bestandig splittelse med sig selv, praeget af
kamp for overlevelse, intellektuel anstrengelse og fejlbarlighed. Hvor forvisningen fra Para-
disets Have oprindeligt handlede om synden og straffen for oprgret mod den gudfaderlige
autoritets bud, fik den i oplysningstiden en anden valgr som historien om mennesket, der
haever sig over naturen i kraft af fri vilje og fornuft. Det gode og lykken er ikke bag os, men
foran os — og op til os selv. Sdledes hos Rousseau og Kant, uagtet deres kritiske vurde-
ring af den reale civilisation. Ogsa Schiller fortolker filosofisk ulydigheden mod Gud som
udtryk for et keempeskridt i den rigtige retning og begyndelsen pa menneskets moralske
tilveerelse.” Men romantikken og navnlig de romantiske digtere ser anderledes pa det. Den
fundamentale splittelse overvindes ikke med videnskabelighed, teknologiske fremskridt
og en oplysningsfilosofisk, politisk vision, da den netop handler om skismaet mellem to
grundlaeggende bestrzabelser: Pa den ene side efter sikkerhed og samfundsmaessig velferd;
pa den anden side efter noget radikalt andet, der ikke kan indlgses i den menneskeskabte
og begreensede (borgerlige/politiske) tilverelse. Hvad dette andet og starre er, fornemmes
netop i denne tilveerelses mangel pa fuldendt, uindskraenket lykke og selvforglemmelse; det
anes blot gennem en drem eller en laengsel efter en anden tilstand, der kan finde udtryk i
religion, i naturerfaring og ikke mindst i kunsten. Ynde eller gratie bliver i hr. C’s forklaring

14 Ibid., 307.
15 Sedet lille historiske skrift Etwas iiber die erste Menschengesellschaft nach dem Leitfaden der mosaischen Urkunde.
Sdamtliche Werke, Band 1V, (Miinchen/Wien: Carl Hanser Verlag 2004).



vehikel for en sddan utopisk anelse; faenomenet ynde vidner om muligheden af en tilstand,
hvor refleksion og fejlbarlighed enten ikke findes eller ikke blokerer for umiddelbarhed og
perfektion.

Hvad der ville kunne annullere den splittelse, kundskaben har forarsaget, star imidlertid
kun kryptisk antydet i Kleists tekst. Noget kunne taenkes at ligge i omvendingen af episoder-
nes reekkefalge: Overgangen fra dyr til menneske til dukke/gud kan lzeses som en dialektisk
proces, en dobbelt negation, hvor syndefaldets negation af det umiddelbare og naturlige
til en reflekteret og fremmedgjort tilstand ophzeves gennem en forening af de splittede
momenter i en ny form for kundskab, en ny umiddelbarhed. Men fortallerens paradoksale
formulering af konklusionen modsiger samtidig ideen om en forening af de foreliggende
historiske momenter gennem et sadant skoledialektisk skridt, der gor splittelsen til et ned-
vendigt led i fremskridt og forsoning.'® Der synes i hr. C's perspektiv ikke at veere noget i
den menneskelige tilstand, der kan reparere pa skaden, dvs. sette refleksionen ud af spil,
hvad vi ogsa tidligere i teksten har faet et vink om. Hr. C har beskrevet marionettens fortrin
frem for den levende danser som primeert negativ. Marionetten vil aldrig skabe sig med fx
overfladige gestus: "Den slags misgreb, tilfajede han som en afbrydelse af tankerzekken, er
uundgaelige, efter at vi har spist af kundskabens trae. Men paradiset er last og keruben star
bag ved os; vi ma rejse jorden rundt og se, om det maske igen er abent bagfra et sted.””

| fortzellerens logik er inddragelsen af syndefaldet en afbrydelse. Men tekstens tidslige
logik er sfeerisk ligesom verden. Der ikke noget tilbage til uskyldstilstanden, men heller ikke
noget frem — hverken i plangeometrisk eller historisk forstand. Det sidste kapitel i verdens-
historien bestar i at finde bagindgangen til Paradis, sa vi pa en eller anden made kan rette
op pa miseren, ikke ved reparation eller forsoning, men ved at gare det hele om og spise af
kundskabens trae pa en made, der ikke far fatale folger. Det leder os til det andet grundlaeg-
gende tema i teksten.

Geometri og vaegtleshed

Som modpol til Schillers ide om den subjektive frihed som kilden til ynde saetter Kleist altsa
geometrisk lovmaessighed i bevaegelsen,”® men hertil ogsa ophaevelse af tyngdekraften.
Marionettens hele beveaegelsesmegnster udgar som naevnt fra ét lodret ophzng, der dels
bestemmer bevaegelsens centrum eller tyngdepunkt ('Schwerpunkt’) og dels modvirker
materiens treeghed: "Dukkerne har kun, ligesom alferne, brug for jorden for at strejfe den og

16 Som eksempel pa en sadan fortolkning se Hanna Hellmann, Heinrich von Kleist. Darstellung des Problems. (Heidel-
berg 1911), 13-30. Optrykt i og citeret efter Sembnder (1967), 17-31.

17 Kleist, 302-03. Den tyske tekst har her ‘die Reise um die Welt', altsa rejsen rundt om 'verden’ (mdske sagar univer-
set), ikke 'jorden’.

18 For en detaljeret gennemgang af de matematiske og geometriske principper, Kleist hentyder til, se Sarah Pourciau,
"PASSING THROUGH INFINITY: Kleist's "Marionettentheater”, Kantian Metaphor, and the Spherical Geometry
of Grace’ i Poetica, Vol. 47, No. 1/2 (2015), 51-82, doi: 10.1163/25890530-047-01-90000003. Pourciaus artikel er en
udfordring for den matematisk ukyndige laeser, men et ‘must read’ ikke mindst pga. den minutigse og overbevi-
sende afkodning af Kleists billeder ud fra hans symbolske brug af bl.a. forholdet mellem plan- og sfeerisk geometri.



give lemmernes sving nyt liv ved den kortvarige heemning; vi har brug for den for at hvile pa
den og komme os efter dansens anstrengelse...””

Denne sammenhzng analyseres sjeeldent indgaende i fortolkningslitteraturen. Det for-
hold, at dukkerne er 'antigrave’ og netop derved adskiller sig fra menneskene, findes udlagt
som symbolsk udtryk for uafhaengighed af materien, altsa for noget rent sjaeleligt®, eller
som karakteristik af en ideal ligevaegt mellem to modsatrettede krzefter, tyngde og lethed,
der angiveligt er det karakteristiske ved ynde,>’ men ingen af disse fortolkningsmuligheder
er helt tilfredsstillende, da det antigrave far enten for meget eller for lidt: | det forste tilfeelde
forstas det som udtryk for en kraft, der ikke har forbindelse til materiens principper; i det
andet tilfaelde er det, forstaet som en harmoni, ikke andet end hvad der allerede ligger i
den geometriske forstaelse af perfekt bevaegelse. Og under alle omstaendigheder er mario-
netterne praecis ikke fri af materien og de fysiske principper, men forudszetter dem. Ogsa
elverne har brug for jorden i deres feerd.

Kleists fortaeller anfeegter, at en mekanisk dukke skulle kunne vzere mere yndefuld end
et menneske, men viser ved sin efterfolgende anekdote om ynglingen, der far gje pa sig selv
i spejlet, at han forstar den negative pointe: At selvbevidstheden draeber ynden. Han har
bare ikke noget bud p3, hvor ynden sa kommer fra, hvis ikke fra en lovmaessighed, der er
uafhaengig af den menneskelige taekning og vilje. Det er her, at hr. C. fortzeller historien om
den faegtende bjarn, hvis naturlige sikkerhed i ethvert moment overgar feegterens bevid-
ste og fejlbarlige kunst. Man kan forsta det sadan, at kunsten ferst vil kunne sta mal med
naturen i henseende til sikkerhed og perfektion, nar den bliver til en slags anden natur uden
selvbevidsthed og narcissistisk fokus. Men der er langt fra bjernens lzenkede, passive og
delvis dresserede forsvar til marionetternes ynde; langt til den frie bevaegelighed og foragt
for tyngdekraften, der materialiserer sig i elverskikkelsen og dukken. Det synes for sa vidt
oplagt, at bjernen ikke er et billede pa en alternativ, ikke-menneskelig form for ynde. Sarah
Pourciau noterer, at det ganske rigtigt er faegteren/hr. C "who controls the animal’s entirely
predictable responses, and thus he who effectively ‘pulls the strings’” Hun mener derfor, at
Kleists pointe og hans reformulering af ynde finder udtryk i feegtescenen som helhed:

“The true representation of an alternative grace must therefore be seen to reside, not in
the bear itself, but in the hybrid constellation of the fencing match conceived as a whole,
which simultaneously reflects and deforms the more conventional dyadic interaction that
precedes it [en feegtekamp mellem hr. C og grevens sen), as though the entire scene were

19 Kleist, 303.

20 Bockmann, op. cit,, 43. Her udleegges ‘det antigrave’ forst og fremmest som en metafor for falelsens og sjelelivets
uafheengighed af det jordiske. Det findes iflg. Bockmann hos en lang raekke hovedpersoner i Kleists oeuvre (bl.a.
Penthesilea, Kdtchen, Homburg, Kohlhaas); de har alle "die antigrave Fliehkraft und sind unabhingig vom Gesetz
der Schwere und irdischen Gebundenheit.” En tolkning af ‘antigrav’ som metaforisk udtryk for, at marionetterne
ikke kan ‘falde’ i betydningen synde, findes i James A. Rushing, Jr, 'The Limitations of the Fencing Bear: Kleist’s
”"Uber das Marionettentheater” as Ironic Fiction,’ i The German Quarterly, Vol. 61, No.4 (Autumn, 1988), 528-39,
531, doi: 10.2307/406259.

21 Josef Kunz, 'Kleists Gesprich "Uber das Marionettentheater,” i Sembdner, ed., 1967, 77.



being played anew inside the curved geometry of the concave mirror.”> Denne fortolkning
legger op til en tankevaekkende jeevnfering med Kleists eget oeuvre, der ofte er praeget af
brudte, deforme og til tider voldelige fremstillinger. Men at det skulle repraesentere en ny
opfattelse af ynde virker ikke overbevisende. Pourciau forklarer ikke, hvordan man kommer
fra bjernen til dukken og fra faegterens forgaeves udfald til den guddommelige dukkefarers
umiddelbare forening med dukkens lemmer, men forst og fremmest ses der helt bort fra, at
et veesentligt element i marionetternes yndefuldhed kommer af, at de er ‘anti-grave’. Der er
ikke noget element af vaegtlashed hverken i de keempende eller i feegtescenen som helhed.
Bjornen er tung, og hr. C's bevaegelser hejst en frustreret dans pa stedet. Kombinationen
savner lethed og dermed den astetiske appel, det hele handler om.

Som nzavnt er der en bagvende, refleksiv logik i Kleists tekst som helhed, og refleksionen
er direkte tematiseret flere steder: i selvbevidstheden, i ynglingens spejlbillede, i bjgrnens
blik, og ikke mindst i omtalen af hulspejlet?, der projicerer det afspejlede et andet sted hen
via de rette linjer, der traditionelt repraesenterer bade uendelighed og umulig genforenelig-
hed, men som i et sferisk univers kan vende tilbage og krydses i endnu et punkt. Men der
er altsa ogsa den refleksive bevaegelse i teksten, der gor slutscenen til udgangspunkt for en
refleksion; maske det punke, hvor hr. C har set sig selv spejlet i bjernens gjne og i modsaet-
ning til den narcissistiske yngling forstar sig selv som afspaltet og indser, at der skal noget
‘ekstra’ til for at overskride den menneskelige fejlbarligheds sfaere. Hvis der i det hele taget
er en pointe i hr. C's betragtninger og i Kleists skrift som helhed, ma den omfatte tanken
om en perfektion i bevaegelsen, hvor lovmaessighed og intention er ssmmenfaldende som i
en guddommelig akt, og hvor jorden ikke er en hindring eller et endepunkt, men en hjzelp.
Noget andet er, hvad man sa skal forsta ved det, og hvor den tanke fgrer hen.*

Man kan med Dietrich Schwidder rejse spargsmalet, om Kleist i Om marionetteatret
overhovedet ser ynde som et aestetisk anliggende og ikke snarere som et eksklusivt antro-
pologisk, der i sidste ende handler om at forsta mennesket i en anti-idealistisk, metafysisk-
realistisk kausalsammenhaeng. | det perspektiv kan Kleist ses som fortaler for en antirationel
vitalisme, hvor modsatningen mellem bevidsthed og natur er ophzevet; ynde hos Kleist
skal da rettelig forstas som et ideal om naturlighed i legemlig bevaegelse, der indskriver sig
i en lang paedagogisk tradition af idealer for kultivering af kroppen.”® Det kan vaere sveert
at folge Schwidders omgang med begrebet vitalisme i tolkningen af marionetterne og den

22 Pourciau, op.cit,, 81.

23 Kleist, 306. For en detaljeret (og illustreret) gennemgang og fortolkning af Kleists brug af hulspejlet, se Pourciau,
59-63.

24 Pourciaus fortolkning kan ses som et forseg pa en negativ dialektisk laesning uden harmonisk udglattende 'Aufhe-
bung’, men det positive kommer sa at sige ind ad bagdaren, nar det utopiske forsvinder, og teksten samtidig tages
som udtryk for et nyt estetisk ideal.

25 Dietrich Schwidder, Bewusstsein und Natiirlichkeit in der menschlichen Bewegung. Gedanken zur modernen Leibes-
tibung unter besonderer Beriicksichtigung von Kleists Aufsatz “Uber das Marionettenteatheater” (Stuttgart, 1972),
7,23 & passim. Schwidder understatter sin udleegning af Kleist som ‘antirationalistisch und vitalistisch orientiert’
primzert biografisk med beleeg fra Kleists breve og leeser den ind i Om marionetteatret uden nzermere overvejelser
over forskellen pa geometri og biologi.
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grundlaeggende matematisk-geometriske naturforstaelse i Kleists tekst. | stedet for det
antropologiske aspekt vil vi fastholde det zestetiske aspekt af bevaegelseskulturen og begive
os ind i sportens verden.

Sport, spil og legende lethed

Ved VM i atletik i 1995 blev den britiske trespringer Jonathan Edwards den forste til at szette
verdensrekord med et spring over 18 meter; rekorden pa 18,29 m star stadig. Der findes en
video med Edwards’ egen analyse af, hvad der skulle til for at komme sa vidt.?¢ Her fremhae-
ver han navnlig to ting: En tilnermelsesvis lodret kropsholdning i tillebet, der giver et fast
tyngdepunkt og sterre frihed til benenes bevaegelser, og en lettere bergring med jorden i
hink og skridt, “som nar en smutsten bergrer vandet”. Parallellen til Kleists marionet med
det lodrette ophang og elverskridtet pa jorden er pafaldende, som man kan se i videoens
computeranimation af springet, der ogsa viser en sammenligning med en anden springers
bevaegelsesmonster. Forskellen er tydelig, og Edwards’ tilnavn The flying man velfortjent!

Det er nok ikke alle, der umiddelbart vil finde Edwards’ spring yndefuldt. Ynde asso-
cieres inden for bevaegelseskultur normalt snarere med dans eller gymnastik, hvor det
kraftpraegede og tekniske i lob og spring retoucheres zestetisk, eller med f.eks. kunstskajte-
lob, der tilforer ekstra fart og lethed til menneskets normale bevaegelsesmuligheder. Dog
er syndefaldet ofte meget synligt i disse discipliner i de bevaegelser, der er nedvendige af
hensyn til afseet og balance, men ofte virker forstyrrende pa det samlede aestetiske indtryk.
Fuldendt ynde kraever en bevaegelsesakonomi, de faerreste har teknisk overskud til, og som
almindeligvis er uforenelig med den ekstraordinzere kraftpraestation, der skal til for at vinde
eller sette en rekord i konkurrenceidraet.

Og dog er det netop i sportens verden, man kan finde markante eksempler pa den sken-
hed i bevaegelsen, der kalder pa betegnelsen ynde, selv om den som regel italeszettes med
andre ord. En jevnt forekommende bemarkning om tennisstjernen Roger Federer lyder:
Hvor er han elegant!™ Han bevzeger sig jo som en balletdanser! Den danske kommentator
er lidt i ned, medens den engelske kommentator stadig kan bruge ordet ‘gracious’ og gerne
gor det. Og sandt er det, at Federer bevaeger sig gennem spillet med en pafaldende lethed
og ynde. Selv servebevaegelsen, der hos mange spillere fremstar uharmonisk og brudt af
dens mange tekniske delmomenter, er hos ham flydende og upafaldende, hvilket givetvis
bidrager til, at serven er sveer at leese for modstanderen. Det hjeelper ogsa pa indtrykket af
naermest overjordisk perfektion, at han har en normal, harmonisk kropsbygning og sjel-
dent far sved pa panden uanset temperaturen og kampens laengde. En kvindelig pendant

26  https://www.facebook.com/EurosportBG/videos/719007324958708/2v=719007324958708
Acc. 09.01.2021.

27 ’Elegant’ bliver i nutidig sprogbrug ofte anvendt som synonym for yndefuld/yndig/gracigs, men har oprindelig en
anden betydning, 'udsegt’ (af lat. eligere, udvzelge), og dermed ogsd andre konnotationer (smagfuldt, fornemt, flot),
der saetter elegance i kontrast til ynde.



1

er den taiwanesiske badmintonspiller Tai Tzu-ying. Hun spiller med samme grad af teknisk
perfektion som Federer og en ubesvzerethed, der regelmzessigt giver anledning til samme
type kommentarer, hvis hovedbudskab er aestetisk: At det er en fryd og forngjelse at se pa. |
de fleste sports- og idraetsgrene findes eksempler pa udevere eller enkeltprzestationer, hvor
skenheden i bevaegelsen tydeligt viser sig, men de er sjeeldne og maske netop derfor fryde-
fulde. Eksempelvis har handbolden Anja Andersen, og fodbolden har Zinedine Zidane, som
vi vender tilbage til om lidt.

Sport og idrzet i det hele taget er egnet til at illustrere den opfattelse af ynde, som Kleist
legger i munden pa hr. C. | modszetning til kunstneriske bevaegelsesformer som ballet og
de sportsdiscipliner, hvor der gives en tvivisom aestetisk bedemmelse af det sakaldt ’kunst-
neriske indtryk’, har sporten som sadan ingen ambition om skenhed i udtrykket. Den er for
sa vidt uden subjektivt tilskud, som den alene sigter pa den bedst mulige realisering af sit
mal, hvad enten det er at overskride en kvantitativ graense, gennemfere fejlfrit eller vinde
et spil. Den har derfor heller ingen praktisk eller produktiv interesse og er fuldsteendig nyt-
telos.

Man kan her indvende, at sport er konkurrence, og at det alene handler om at vinde.
Men sport som kamp/konkurrence og sport som spil/leg ('Spiel’) er to forskellige ting. De
kan ikke adskilles, men man slar nu engang kun modstanderen eller konkurrenten ved at
vinde spillet inden for det regelsaet, der konstituerer sportsgrenen, hvad enten det er et
regulzert spil som tennis eller fodbold eller en individuel disciplin inden for konkurrence-
idreet. Den aestetiske perfektion i bevaegelsen er ikke afheengig af, om kampen vindes eller
rekorden slas. Den er afhaengig af den perfekte realisering af spillet. Vinderen er sjaeldent
yndefuld, men den yndefulde atlet er som oftest, muligvis altid, at finde blandt de bedste.
Faktisk kan selve kampmomentet eller -motivet odeleegge ynden, og ikke bare som hos
Kleist, hvor faegterens iver koster bade kampen og ynden. Som spil er sporten uden ydre
formal og som sddan blot en leg. | det gjeblik kampmotivet adskiller sig fra spillet og frem-
star isoleret og selvstaendigt i aggressive udtryk og gestus, forsvinder ynden som dug for
solen. Nar det er integreret i spillet og fremstar umiddelbart og spontant i form af teknisk
overlegenhed, siger vi, at udeveren ‘leger’ med modstanderen. | dette moment af legende
overlegenhed er Anja Andersen uden sidestykke inden for sin disciplin.

Den sportslige ynde forudseetter ophaevelsen af den ekstreme fysiske kraftpraestation i
en teknisk beherskelse, hvor alt partikulzert subjektivt, udvortes og tilfeeldigt sa at sige glim-
rer ved sit fravaer, og hvor refleksion er ophzvet til anden natur — eller simpelthen refleks.
Simon Critchley gor sig i sin bog om fodbold lystig over sportsjournalisten, der sparger
spilleren om, hvad der gik gennem hovedet pa ham, da han scorede. "If the player is playing
well, not very much is going on in their ‘'mind’ at all, and this is the entire point: play and
not the consciousness of play.”*®

28 Simon Critchley, What We Think About When We Think About Football (London, 2017), 44.
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| sporten fungerer spillet eller disciplinens regelszet som en specifikation af de almene
matematisk-fysiske love, der hos Kleist styrer marionetternes bevaegelser. Sportsudeveren
er for sa vist en leddedukke, som han eller hun pa ingen made kan beslutte sig for at vinde
spillet eller sla rekorden og slet ikke for at veere yndefuld. Selvbevidsthed, forstaet som
reflekteret distance i aktiviteten, er i bedste fald nyttelgs; i veerste fald bliver den direkte
kontraproduktiv. Det gzelder ene og alene om at gennemfare den objektivt rette bevaegelse
uden subjektivt tilskud. Bl.a. af den grund betragter mange sport som andlgs og kedelig og
ville nok tilslutte sig Kleists fortaeller, nar han stiller sig uforstaende over for hr. C's beundring
af marionetterne. Der mangler pa en eller anden made udtryk for noget humant. De fleste
sportsentusiaster vil omvendt nikke genkendende til hr. C's beundring som preecis den fryd,
der opstar i de gjeblikke, hvor springet, labet, slaget, kastet haever sig over det seedvanlige,
og spillet ligesom traeder frem i sin essens, enkelt, ubesvzeret og legende let, som om en
guddommelig hand har overtaget foringen og ophaevet ethvert moment af menneskelig
utilstraekkelighed og normal tyngde. Critchley sparger med henvisning til Kleists alterna-
tiv mellem ingen bevidsthed og uendelig bevidsthed, om den legendariske fodboldspiller
Zinedine Zidane (der ville sta i enhver Hall of Grace) sa er en marionet eller en gud, og
svarer:” | couldn’t possibly say. What he has is grace. Which means that he could be both.””

Bolden er rund

Med marionetterne lancerer Kleist som sagt en opfattelse af ynde, der er inkompatibel
med Schillers, hvor ynden tilskrives mennesket qua subjekt og principielt fraskrives andre
organismer som dyr og planter for slet ikke at tale om noget uorganisk. Man kan indvende,
at marionetten jo skal fares af en eller anden subjektiv agent, der styrer dukkens bevaegel-
ser, men det andrer ikke p3, at ynden hos Kleist overhovedet ikke handler om subjektiv
frihed. Marionetten er ikke yndefuld, fordi den er fort af et frit humant subjekt; den er det
i sig selv, og foreren ma sa at sige underkaste sig marionettens fysiske principper og blive ét
med dem, fuldstaendig som spilleren bliver ét med spillet.

Inden for spillet er spilleren derfor iflg. Critchley delvis objektiveret, af-subjektiveret til
et ‘quasi-subjekt’. Men tankegangen fordrer ogsa en modsat subjektivering af selve spillet
og dets remedier til quasi-objekter, som han forfalger i kapitlet "What is it like to be a ball?’
Spillet, der egentlig blot bestar i et szt regler, og bolden, der er en masseproduceret, oppu-
stet plastikkugle af defineret omfang, vaegt og tryk, saettes i gang og ‘animeres’. Ikke mindst
fodbolde synes at have deres eget liv i en sadan grad, at de ligesom bugtalerdukker virker
levende, ogsa nar de ikke er i spil. "Even when they lie un-kicked on the floor and tucked
away forgotten in a cupboard, they still have the potential for movement and life and it is
hard to resist the call they seem to make: ‘Come on, take me out, play with me!" The point
here is that we ventriloquize through the football. We animate the ball with our life and

29 Ibid, 116.
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in animating the ball, we animate ourselves, make ourselves feel alive with a particularly
intense sense of aliveness. But that aliveness is also shared by the ball, which is perhaps the
quintessential quasi-object.”°

Men hvorfor er det bolden, der er indbegrebet af et quasi-objekt, og ikke dukken? For en
umiddelbar betragtning fremstar netop dukken som potentielt levende; ligesom bamsen
kan dukken vaere et barns bedste ven og fortrolige, en person, og dukkens quasi-objektive
tvetydighed er sd steerk, at dukker kan vaere direkte uhyggelige. Dukken som quasi-objekt
er udnyttet i mange kunstneriske sammenhange,*’ medens bolden sjeldent optraeder
som person.>> Nu kan man sige, at dukken ligesom ikke rigtig geelder som quasi-objekt,
for sa vidt som det er dens veesen at vaere en efterligning af noget levende; det uhyggelige
kommer praecis af, at vi ved, at den er en ting, men ligner noget, der kunne abne gjnene,
tale og bevzege sig af sig selv. Der er imidlertid ingen, der finder bolden uhyggelig, selv nar
den opferer sig helt anderledes end forventet. Dens vaesen er bevzegelse, og i spil er den
en lunefuld og ofte uberegnelig med- eller modspiller, der tilfarer sin egenbevaegelse til
spillet. Critchleys sammenligning med bugtalerdukken synes forhastet og i strid med han
egen pointe. Dukken kan ikke noget, som vi ikke kan. Det kan bolden. Den kan maske forst
noget, nar vi seetter den i spil, men sa kan den ogsa noget andet, end vi kan. Farst og frem-
mest kan den trodse tyngdekraften og bevage sig med elverens lette skridt pa jorden pa
en made, som enhver danser eller sportsudever ma misunde den. Det kan godt veere, at
vi laner liv til bolden, men det er for at udvide vores eget med boldens. Forholdet mellem
dukke og bold er ikke lighed, men tvzertimod kontrast mellem tyngde og vaegtlashed og
dermed udtryk for den romantiske modsztning mellem det borgerlige og det utopiske.

En bedre sammenligning ville vaere med et musikinstrument, der ogsa kan noget, vi ikke
kan, og har samme dragende kraft som bolden: Selv den, der ikke kan spille, kan fole en
umotiveret, men uimodstaelig trang til at sla toner an pa klaveret eller lade en finger glide
over guitarens strenge. Instrumentet appellerer til os om at realisere mere end blot det, vi
selv umiddelbart har at byde p3, noget ekstra.

Om vi drages mest af kunst eller af sport er nok overvejende et spergsmal om opdragelse
og socialklasse,** men forestillingen om, at sport i modsaetning til kunst er andlas og uden
ynde, vidner om en zstetisk blind plet og manglende forstaelse af den dialektik mellem éand
og materie, der konstituerer begge. Afskeden med ynde som degenereret opdragelsesideal
til fordel for praktiske og etiske formal har givet ikke mindst kvinder frihed til selvrealisering
og deltagelse i kampen for et bedre samfund. Men vi har samtidig afbleendet endnu et

30 Ibid,, 54.

31 Mest kendt nok af ET.A. Hoffmann i Der Sandmann og Neddeknaekker og Musekonge, begge fra 1816 og begge
grundlag for beremte balletter, hhv. Coppelia og Neddekncekkeren. | nzerveerende sammenhaeng bor naevnes Carlo
Collodis bernefeljeton om marionetdukken Pinocchios Eventyr fra 1881-82, der siden blev animeret af Walt Disney.

32 Der findes dog tilfaelde. Ud over H.C. Andersens Kerestefolkene kan naevnes bolden Roma i Elsa Morantes Historien
fra 1974 og ballonen som Kristus-transfiguration i Albert Lamorisses (bgrne)filmklassiker Le ballon rouge fra 1956.

33 Critchley betegner fodbold som ‘working class ballet’, op cit., 106.
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vindue i den utopiske forestilling om, hvad der kunne gore det hele umagen veerd, der anes
gennem det szrlige zestetiske faanomen ynde: Ikke bare momenter af fryd og gleede, men
ogsa en let gang pa jorden.



Kirsten Hyldgaard
Den utidige kedsomhed

Et essay om et motiv hos Heidegger og i psykoanalysen

Abstract

[English title: lll-timed boredom. An essay on a theme in Heidegger and psychoanalysis]

Usually boredom is considered a problem, an obstacle to learning, and a waste of time; boredom urges you
to take flight and demands pedagogical initiatives. However, based on Heidegger’s lectures Die Grundbegriffe
der Metaphysik. Welt — Endlichkeit — Einsamkeit the article argues that boredom may give occasion for think-
ing through being the road to no less than the metaphysical question of being as a whole, to the question of
the foundation of existence. In other words, boredom is the fundamental mood of philosophy. In addition,
boredom is a defense against anxiety, a defense against existence losing meaning. Finally, the question will be
put into perspective by Freud’s and Lacan’s psychoanalysis.

Nogleord
Kedsombhed, tidsfordriv, Heidegger, stemninger, eksistentialer, psykoanalyse

Det er de ferreste, om overhovedet nogen, der ikke har kedet sig i skolen; de fleste ved,
hvad det vil sige. Som regel tematiseres kedsomhed som et problem, som en hindring for at
lzere eller som spildtid. Kedsomhed tilskynder forst og fremmest til flugt og afstedkommer
krav om paedagogiske tiltag.

Her skal der tales for, at faenomenet ikke blot er noget, vi seger at undgd, men at feeno-
menet selv er en deekmangvre, da kedsomhed ogsa er et forsvar mod angst, et forsvar
mod, at mening i og med tilvaerelsen nar som helst kan falde bort. Derfor kan kedsomhed
muligvis give anledning til taenkning, vaere vejen til intet mindre end selve det metafysiske
sporgsmal om det vaerende i sit hele, til tilvaerelsens grund, til det vzerende i sit hele som
mulighed snarere end nedvendighed. Kedsomhed er med andre ord filosofiens grund-
stemning,

Der findes ikke megen litteratur om kedsomhed. Den, der trods alt findes, og de spredte
bemaerkninger til problemstillingen hos iseer Kant, Schopenhauer og Kierkegaard vil imid-
lertid ikke blive bearbejdet her. Det folgende vil parafrasere Heideggers faanomenologiske
beskrivelser af kedsomhed udgivet i Die Grundbegriffe der Metaphysik. Welt — Endlichkeit -
Einsamkeit, der er forelaesninger fra 1929-30.' Og i forelaesningen Hvad er metafysik? ligele-

1 Martin Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik. Welt — Endlichkeit — Einsamkeit (Frankfurt am Main: Vittorio
Klostermann, 2004).
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des fra 1929 findes fremstillingen af erfaringen af kedsomhed bogstaveligt talt side om side
med spergsmalet om angst.” Problemstillingen vil i tilgift blive perspektiveret, det vil sige
ikke systematisk diskuteret, ved tankegange i den psykoanalyse, som Heidegger ingen sans
havde for. Det har imidlertid vaeret muligt at vise, at Heideggers made at taenke pa i savel
den tidlige fanomenologiske fase som i den senere vaerens- og begivenhedstaenkningsfase
er ganske kongenial med den freudo-lacanianske psykoanalyse pa vasentlige punkter.

Nar man taler om kedsomhed, og iseer nar man taler om at kede sig ved noget bestemt
— en film, en bog, et andet menneske, et selskab — kan der vaere en ubehagelig arrogant
klang i talen, fordi vi netop ofte antager og taler som om, kedsomheden kan begrundes
med objektet: det er filmen, bogen, bordherren eller middagsselskabet overhovedet, der
udpeges til at veere arsagen til kedsomhed. 'Det’ er kedeligt. Underforstaet: det er ikke ens
egen manglende sensibilitet for objektet, interesse for den anden eller manglende bidrag
til konversationen, der er drsag. Det er objektet, der giver anledning til kedsomhed, ikke én
selv. Det folgende skulle gerne klargare, hvorfor en sadan arrogance gar fejl af fenomenet,
at arrogance snarere er synonymt med manglende omtanke, ja, en flugt fra teenkning,

Kedsomhed som stemning

Hos Heidegger er kedsomhed en stemning. Stemning er et eksistentiale, en formel betin-
gelse for at veere i verden. Kedsomhed skal farst og fremmest ikke forstas psykologisk, det
vil sige som en indre folelse eller som en sekundzer sansekvalitet, som ”[...] flygtige ledsa-
gefeenomener eller forarsagende tilskyndelser til vor taenkende og villende feerd [...]", som
vi finder i psykologiens klassiske treenighed: erkendelse, vilje og folelse.* Stemninger er ikke
de folelser, der i psykologien bogstaveligt talt er tredjerangs i forhold til erkendelse og vilje,
nar sjaelelivet skal dissekeres. Det er noget foleri, siger vi, nar vi mener at vide, at de andre
ikke har taenkt sig om.

Hos Heidegger er stemninger en betingelse for, hvorledes verden i sit hele overhove-
det kan fremtraede for én. Man er altid stemt pa den ene eller den anden made: muntert
opstemt, melankolsk nedtrykt, eller man keder sig. Stemningen er hverken indre eller ydre,
hverken et spargsmal om et indre bevidstheds- og forestillingsliv eller et spargsmal om ydre
objekters kvaliteter. Kedsomhed skal snarere forstas metafysisk, som en made hvorpa det
veerende i sit hele viser sig. Intet mindre. Nar kedsomhed hverken vedrerer det indre eller
det ydre, afslorer det ikke blot det veerende i sit hele, men det vaerende i sit heles grund.
Kedsomhed har alt med taenkning at gore, fordi kedsomhed til syvende og sidst griber fat

2 Martin Heidegger, Hvad er metafysik? (Frederiksberg: Det lille forlag, 1994), 88-89.

3 Kirsten Hyldgaard, Fantasien til afmagten (Kebenhavn: Museum Tusculanums Forlag, 1998).
Kirsten Hyldgaard, Det utidige subjekt. Lacan, Freud, Heidegger, Sartre, Badiou, Zizek m fl. (Frederiksberg: Roskilde
Universitetsforlag, 2003).
Kirsten Hyldgaard, Eksistensens galskab. Freudo-lacanianske tilgange til videnskab, kunst og kultur (Kebenhavn:
Multivers, 2014).

4 Heidegger, Hvad er metafysik?, 88.



17

ved redderne af menneskets veerensmade ("Dasein”).> Men inden vi nar frem til den kon-
klusion, er der to mellemstationer.

Forste form for kedsomhed

'Det’ er kedeligt. Hvad er dette det’. Det kedelige forekommer som regel at udgere objek-
tets vaesen, men er samtidigt forbundet med subjektet, nar det sniger sig ind pa os, over-
veelder os og sagar forekommer at vaere dreebende. Kedsomhed betragtet som stemning
rejser spergsmalet, om det nu ogsa kun er objektet, der forarsager kedsomheden, nar den
rammer os hardt.®

At eksempelvis en film er darligt handveerk er noget andet end, at den er kedelig. Darligt
handvaerk kan gere én sur. Det kan give anledning til almindelig skaelden og smzelden pa vej
hjem fra biografen over at have spildt sin tid pa sidan et makveerk eller eventuelt alminde-
lig munterhed over billedernes og historiens talentlashed. Kedsomhed er ogsa noget andet
end ligegyldighed. Som Heidegger bemazerker, sa er det snarere, fordi nogen eller noget ikke
efterlader én ligegyldig, at det kan kede én.” Det er fordi, vi forventer noget af objektet eller
situationen, at den kan kede os. Noget naegtes os, der er tale om forsagelse, en "Versagen”,
noget vi ikke kan eller vil nyde.

Maske er det snarere subjektet, der er arsag til kedsomheden, subjektet der overfarer
sine forestillinger og vurderinger til objektet, bemaerker Heidegger retorisk, sammenlig-
neligt med psykoanalysens begreb om projektion, hvor man ifglge Freud udadprojicerer,
hvad der rettelig burde tilskrives egen ejendommelighed, for eksempel den arrogante, der
kan daekke over egen uformaenhed ved at nedvurdere den anden. Det kunne jo vaere min
manglende sensibilitet for den store kunst, nar Krig og fred forekommer kedsommelig, og
en Tarkovskij-film far min kaebe til at ga af led, altsa at kedsomheden skal begrundes med
min partikulzere, subjektive uformaenhed.

Sa skal kedsomheden begrundes med objektet eller subjektet? ‘Bade og’ er Heideggers
svar. Kedsomheden er som enhver stemning et mellemvaerende, et "Zwitterwesen”, et blan-
dingsvaesen, dels objektiv, dels subjektiv.® Og denne subjektive implikation er, hvad arro-
gancen er et forsvar mod, hvad den viger tilbage for at anerkende. Spergsmalet ma derfor
vaere, hvordan man selv er impliceret i, at noget forekommer at vaere kedeligt. "Det er
kedeligt”, hedder det som nzevnt, men hvad er det for et "det”. Det svarer til, at "det regner”,
eller at "det tordner”. P4 samme made sa keder "det”. "Det” er ordet for det ukendte, det
ubestemte.’

Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 144-145.
Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 124-126.
Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 130.
Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 132.
Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 202.
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Kedsomhed er kun mulig, fordi hver ting har sin tid, hver ting til sin tid." Kedsomhed
bringer tid i fokus pa mindst to grundlaeggende forskellige mader. Pa den ene side kan det
som sagt vere det andet og den anden, der forekommer kedelig: bogen, filmen, bordher-
ren. Eller hele situationen: det forsinkede tog, hvor man star frysende pa perronen og hvert
andet minut kigger pa tavlen over afgange. Tiden star stille.

Heideggers eksempel er netop banegarden. Det ideelle ville vaere, hvis toget korte ind
pa perronen umiddelbart efter, man havde taget opstilling pa perronen. Toget holder der
ikke allerede, sa man skal blive bekymret for at vaere kommet for sent og se derene glide i
for naesen af én, og det ankommer heller ikke for sent, sa man skal spilde tiden og sla den
ihjel for, at det ikke skal blive dedkedeligt. Der er drama pa spil, nar kedsomhed skal have
ord med pa vejen.

Tidsfordriv. Anden form for kedsomhed

Pa den anden side kan kedsomhed, “Langeweile”, ogsa erfares i forbindelse med faktisk
tidsfordriv, "Kurzweil”, i forbindelse med almindelig selskabelighed, hvor man har taget sig
tid til umiddelbart formalsles selskabelighed; man fordriver tiden i gemytligt selskab. Men
hvad vil det sige at tage sig tid og at have tid? Der er tale om en "modifikation” af fortid
og fremtid, siger Heidegger." Den struktur af fremtid og fortid, som er en betingelse for
maden, hvorpa vi kan veere i verden, det vil sige for maden, hvorpa vi kan fortolke og forsta
dette eller hint og verden i sit hele, er ikke fraveerende, men er midlertidigt suspenderet i
det blotte patreengende neerveer. Overgangen mellem endnu-ikke og ikke-leengere er stork-
net. Tilbage er kun dette stillestaende, langtrukne nu.

Man er taget til reception for at fejre en kollega; man sludrer med hvem, der matte vaere
i nerheden om forfaldende emner — hvordan har de det, hvordan gér det, jo tak det gar da
udmeerket. Man konverserer det bedste, man har laert. Man er naervarende. Det fortidige
er irrelevant, det fremtidige er sat pa standby. Ens planer og muligheder, ja, fremtiden i det
hele taget ligger brak. Med mindre man giver den som den receptionslove, der gor sig til
over for dem, der udger betingelsen for fremtidige muligheders realisering, og er i gang
med at netvaerke. Man har taget imod invitationen med glaede; der er intet formal med
samvaeret andet end fejringen af kollegaen og det gemytlige samvaer og samtale. Og her
ser vi altsa som naevnt bort fra receptionslevens kynisk, opportunistiske, instrumentelle
hensigt.

Men det er ikke blot sadan, at tiden — det grundlaeggende forhold til fremtidige mulig-
heder pa baggrund af fakticiteten, fortiden, traditionen, det givne — er midlertidigt suspen-
deret. Tiden "citerer” os ("Zitiert”) ligefrem. "At citere” betyder ogsa at afkraeve nogen at
stille et sted, fx til session eller for en domstol.”” Denne betydning findes ogsa i den geaengse,

10 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 159.
11 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 187-188.
12 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 189.
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altsa at traekke en formulering eller passage ud af dens sammenhaeng, dens relation til det
foregaende og det kommende i teksten, gore den naervaerende for fortolkning og diskus-
sion. Nar man citerer, er der altid et spaendingsforhold mellem citatets tid, dets sammen-
heeng til det foregdende og det efterfalgende, og sa citatet som et staende, udhzvet nu,
hvis mulige fortolkninger ikke kun er begraenset af sammenhangen med det foregdende
og det efterfolgende, men transcenderer denne umiddelbare, oprindelige sasmmenhaeng.
Derfor bliver studerende beleert om, at citater i akademiske afhandlinger aldrig kan sta
alene, aldrig taler for sig selv, aldrig kan erstatte argumentation, men kraever en udlaegning,
der bade respekterer den oprindelige sammenhang og ogsa raekker ud over denne.

Nar man er “citeret”, bestilt af kedsomheden, er man ikke bestilt af nogen til at udfere
noget bestemt, tvaertimod. Man er bare bestilt, udhzevet til beskuelse og undersegelse,
uden pa forhand givet formal. Med et citat: "Dette stdende og os stillende (citerende) nu
er det, der keder”/ (Dieses stehende und uns so stellende (Zitierende) Jetzt ist das Langwei-
lende”) kursiv i original. Det er ikke kant, stilistisk, sprogligt betragtet. Som det ofte ikke
er hos Heidegger. Det forkrampede skyldes den fortsatte omhu i forhold til at undga at
tale om et subjekt, der har en bevidsthed, der forestiller sig det ene eller det andet, der har
intentioner, der vil noget og kun i tilgift foler noget. Et niveau, der gar forud for og er en
betingelse for opdelingen i subjekter og objekter, beskrives. Stemningen er ikke leengere
tredjerangs i forhold til psykologiens erkendelse og vilje, hvor falelsen som nzevnt altid ind-
tager tredjepladsen. Stemningen er snarere for’ og en betingelse for, at vi kan bilde os ind at
'have’ en bevidsthed, en fornuft og en vilje.

| dette bestilte og bestaende er "vores eget selv” opgivet og tomt. Og sa keder vi os.

Hyggelig kedsomhed

For at kunne gebzerde sig til receptionens stadende indtag af mad og drikke ma man forst og
fremmest have lert ikke at falde i snak om noget alvorligt, der kunne koagulere cirkulatio-
nen, forhindre den velsmurte, somlgse flyden og umzerkelige opbrud i konversationen ved
inddragelse af forbipasserende tredje person. Man konverserer netop, man omgas, man
cirkulerer. Til receptionen kan man kun tale om det, som hvem som helst ville kunne tale
med om. Her kan man kun sludre, lade munden lgbe uden vel at mzerke at lade den Ilobe
over. Man er ren uforpligtende og upatraengende offentlighed. Man hygger sig. Indtil det er
upafaldende at tage afsked med receptionens vaert eller blot liste af i al ubemaerkethed. Og
lettelsen kan indfinde sig.

Hvorfor denne lettelse? Man har jo fordrevet tiden i godt selskab, fredsommelig sladder
er blevet udvekslet? Det har veeret hyggeligt, siger man til vaerten ved afskeden og mener
det. Alligevel er man lettet over at kunne komme hjem til den bog, man er i gang med at
lzese eller den tv-serie, der heldigvis udestar et uendeligt antal afsnit af.

Hygge kunne vaere et deekord for kedsomhed. Nogle gange kan kedsomheden overfalde
én allerede under selve den ellers sa hyggelige reception. Man herer sig selv lade munden
lobe, alle ens ord forekommer ogsa én selv banale, eller man star og kigger sig omkring og er
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ikke i stand til at fa et ord over sine leber. Der er ingen, det ville give mening at henvende sig
til og pabegynde en konversation, selvom alle er i godt humer og receptionens anledning
veerd at fejre. Der er intet bestemt, der er anledning, som i tilfeeldet med det forsinkede tog,
den kedelige bordherre, bogen eller filmen, der spilder ens tid, og som kan overstas, laegges
til side eller udvandres fra.

Man skal forlade receptionen pa et tidspunkt, hvor ens afsked ikke forekommer utidig
og ville kunne fortolkes som netop en fortolkning af situationen: at man keder sig, eller
at man ikke leengere har tid pa grund af den store travlhed og de vigtige mader. Denne
bekymring viser kampen mellem heflighedens hensyn til, hvad den Anden taenker, hvad
der er passende, og sa den stemning, der overvalder én. Man udvandrer ikke demonstra-
tivt, sa afskeden kan vaere en meddelelse til omgivelserne om, at noget bestemt eller hele
situationen er for meget. Her overvaldes man snarere af intet bestemt og en uimodstaelig
trang til at liste af i, forhabentlig, al ubemzerkethed. Man er utidig.

Denne ubestemte tomhed narmer os til den egentlige kedsomhed, naermer os, hvorfor
kedsomhed kan veere filosofiens grundstemning. Det kan den vaere, fordi vi her erfarer,
at den Anden er suspenderet, dén Anden der skulle etablere og opretholde rammen, ret-
ningen og meningen med tilvaerelsen. Tilbage er kun tomheden. At kedsomheden hver-
ken kommer indefra (subjektiviteten) eller udefra (objektiviteten, de andre), viser, at dette
ikke skal forstas som arrogance, den indstilling der holder sig oprejst ved at nedvurdere
den anden, da tomheden indbefatter én selv, ikke udsteder nogen dom, der ikke ogsa
rammer én selv. | kedsomheden er man snarere overvzeldet og hjalpelgs. Men af hvad?
Intet bestemt, netop Intet. Det har ikke noget med nogen ting at gore; det har snarere med
Intet at gore. "Intet selv intetger”, som Heidegger skriver i Hvad er metafysik?™

Den egentlige kedsomhed

Som banegarden har sin tid, har receptionen ogsa sin tid. Denne anden form for kedsom-
hed, som receptionen afslarer, er imidlertid afgerende forskellig fra den ferste, hvor noget
konkret og dettes tidslighed var anledning. Receptionens selskabelighed som et hele er
tidsfordriv, "Kurzweil”.

| den forste form forekommer kedsomheden som naevnt at komme udefra. De saed-
vanlige lege og spil forekommer trivielle, det er umuligt at holde koncentrationen under
laesningen af Krig og fred, banegardens traengsel og alarm forekommer ulidelig. En bestemt
situation planter os i og overlader os til kedsomheden. Men i den anden form — her altsa
anskueliggjort ved receptionen — synes kedsomheden hverken at komme udefra eller
indefra, men er ‘for’ denne opdeling i subjektivitet versus objektivitet. Dét er den egentlige
kedsomhed. Kedsomheden stiger op fra tilveerelsens grund ("[...] es steigt aus dem Dasein
selbst auf”, skriver Heidegger med vanlig patos.” Hvad, det vil sige, er vejen til den egentlige

13 Heidegger, Hvad er metafysik?, 92.
14 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 193.
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kedsomhed. Den er ikke bundet til den bestemte situation som sadan. Den anden form er
mere lpsrevet fra situationen end den farste. Vi er i hgjere grad overladt til os selv samtidigt
med, at "vores eget selv” henstar ubekendt. Hvad tid angar, sa er vi i den ferste form for
kedsomhed plaget af, at tiden tever og slaeber sig af sted. | den anden for har vi ‘taget’ os
tid, ‘givet’ os tid.”®

Beskrivelse af denne form for dybe kedsomhed viser netop, at den anden ikke skal tage
det sakaldt personligt, arsagen til kedsomheden findes ikke i receptionens vaert endsige i
de ovrige tilstedevaerende. Men selvom man er impliceret i kedsomheden, findes arsagen
heller ikke i én selv, som nar man siges at projicere. Det er snarere det vaerende i sit hele,
tilveerelsen overhovedet der viser sig, og ikke mindst at tilveerelsens mening er faldet bort.
Det er intet mindre end tiden som eksistentiale, der afslorer sig.

Utidigheden

Tiden slaeber sig af sted, nar man keder sig, ja, den star ligefrem stille, og den forekom-
mer sagar lang. “Langeweile” bringer tid i fokus. Tiden er utidig i den forstand, at den gor
opmaerksom pa sig selv — som man ger, nar man ikke passer ind og ikke passer sit. Maske
er det kedsomheden, der forer os til tiden, forer os til at forstd, hvorledes tiden udger til-
vaerelsens, "Daseins”, grund, sporger Heidegger retorisk. Fra kedsomhed til tid og fra tid til
kedsomhed.

| kedsomheden drejer det sig om en rum tid, "eine Weile”, en forbliven, "ein Verweilen”,
om en ejendommelig forbliven, "Bleiben”, og vedvaren, "Dauern”® Og deraf tidsfordrivet,
"Kurzweil”. Man er i tidsfordrivet i et forhold til tiden som om, man sad pa bukken af en
diligence og drev hestene frem pa flugt fra, ja, fra hvad? Der er ikke noget eller nogen efter
én. Det er tiden selv, man fordriver, ikke noget andet.

Tiden er patraeengende, man foler sig truffet, nar man keder sig. Tiden gar ikke bare.
Tiden tever, nar man keder sig. Derfor tidsfordriv, "Kurzweil”, sa tiden kan forekomme
kort, at flyve afsted. Det er tiden som sadan, som eksistentiale, som betingelse for at veere i
verden, der viser sig i kedsomheden. | og med kedsomheden kan man fa et indblik i tidens
vaesen. Intet mindre.

Hver ting til sin tid, hver ting har sin tid, ogsa tilvaerelsen overhovedet. Men det er som
om tiden ikke blot er noget ved tingene, noget man kan 'have’. Den stiller ogsa krav. Barnet
retter sit krav til den Anden: Mor, jeg keder mig! Hun kan forsage sig med forskellige forslag,
som plejer at optage barnet, forslag der alle prompte ma forkastes som bare veaerende for
kedelige. Indtil moderen er lgbet tor for forslag og ma overlade barnet til sig selv, til selv at
fordrive tiden og til, maske, at begynde at taenke. Der er i hvert fald ikke nogen Anden til at
give svar. Mor ved ikke bedst.

15 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 194.
16 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 145.”In der Langeweile handelt es sich um eine Weile, ein Verweilen,
um ein eigentiimliches Bleiben, Dauern.”
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Flugten

Reaktionerne pa kedsomhed minder om tilbgjeligheden til at flygte fra effekter af det ube-
vidste, det fortreengtes genkomst, benzegte dets effekter. Det har vi ogsa gode grunde til
at skynde os forbi. Der bliver "sagt” noget i og med kedsomheden, men som regel har vi
blot ikke gehor for det.” Tidsfordriv er netop en flugt fra at skulle hare, hvad der bliver
sagt i kedsomheden; det er sagar en "liberschreien”, en overdevning. Sa selvom vi flygter
fra kedsomheden - leegger bogen fra os, udvandrer fra biografen, fjerner os fra den anden,
skynder os hjem fra det kedelige selskab — sa er kedsomheden netop ogsa en flugt. Vi flyg-
ter fra kedsomheden, men — og det er pointen — vi flygter ogsa ind i kedsomheden. Men
hvad flygter vi fra? Hvad er det, vi ikke vil vide af, ikke vil hare, nar vi keder os? Hvad beskyt-
ter kedsomheden os imod?

Tidsfordriv og den store travlhed som forsvar mod kedsomhed kunne vare eksempler
pa det lacanianske "at vige for sit begaer”. Det betyder ikke, at man ikke gor, hvad man har
lyst til; snarere har man givet efter for fortraengningens fristelse. lkke at vige for sit begeer vil
sige at tillade tankeforbindelser, der ellers af netop fortraengningen er forment adgang til
cirkulation; det er at sige det, som man ellers forsager.

Heidegger sporger, om vi bare mangler modet til det, vi godt ved?®® Vi forseger hele
tiden at undga kedsomheden, "bevidst eller ubevidst” forseger vi at fordrive tiden eller
render rundt og er plaget af den store travlhed og vigtige meder. Vi "ved” med en maerkelig
form for viden.” Dén form for viden, som psykoanalysen vil kalde ubevidst viden. "lkke at
have tid” er i hojere grad at vaere fortabt end at "spilde” tiden. Ikke at have tid, som ellers
skal give indtryk af den starste alvor og betydningsfuldhed, er snarere at have overgivet sig
til tilvaerelsens banaliteter.” Den store travlhed er tidsfordriv.

Det ubevidste vedrarer en viden, som vi ikke vil vide af, og denne sag krzever sin metode:
analysandens frie associationer, analytikerens passivitet, den analytiske, metodiske uviden-
hed. Pa samme vis rejser fenomenet kedsomhed spgrgsmalet om, hvordan denne sag kan
undersgges, nar nu det er noget, der unddrager sig os i tidsfordrivet? Kedsomhed er ganske
vist noget, der traenger sig p3, svarende til de effekter af det ubevidste, der kommer bag pa
os i fejlhandlingerne og fortalelserne. Men nar vi keder os, gor vi, om ikke alt, sa rigtig meget
for at unddrage os faenomenet, som vi benaegter effekter af det ubevidste ved at kalde dem
tilfeeldige eller rationaliserer. Sa hvordan undersgge og beskrive faenomenet kedsomhed?
Det er som om, faenomenet kun kan undersages og beskrives, nar vi reagerer imod det,
altsa udger to faanomener pa én gang: kedsomheden og dertil svarende tidsfordriv, “Lan-
geweile” og "Kurzweil”, ikke én oplevelse, men to, to-i-én. Som det fortraengte kun kendes
ved sin genkomst, altsa som mislykket fortreengning.

17 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 205.
18 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 117-118.
19 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 118.
20 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 195.
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Det drejer sig ikke om at praeparere forskellige regioner af oplevelser som praeparater i
petriskale. Som psykoanalysen har sin "gleichschwebende Aufmerksamkeit” har Heidegger
sin "Gelassenheit”, at lade den hverdagslige "Dasein”, tilstedevzeren, vaere, dén "Gelassen-
heit” der er en betingelse for at kunne beskrive det hverdagslige fri af psykologiske teorier
om bevidsthed, oplevelsesstremme og intentionalitet. Heidegger gor overalt i sit forfat-
terskab meget for at undga begreber og tankegange hentet fra sakaldt subjektfilosofi og
psykologi. | lighed med psykoanalysen. Netop kedsomheden stiller spargsmalstegn ved
filosofiens traditionelle opfattelse af mennesket som subjekt i betydningen grund, men-
nesket som person defineret ved fornuft og bevidsthed, som det der skulle skabe sammen-
heaeng i oplevelser, altsa subjektet som transcendentalt subjekt.”’ Opfattelsen af mennesket
som bevidsthed, som subjekt, person, jeg, fornuftsvaesen ma der stilles spargsmalstegn ved
for at kunne beskrive kedsomheden og dermed tid.

Sa svaret pa, hvad der forarsager kedsomheden — subjektet eller objektet — burde
maske snarere end 'bade-og’ veere 'hverken eller’, for den ma, qua stemning, i en eller anden
forstand have veeret der i forvejen, altsa for forestillingen om opdelingen i subjekter og
objekter.

Den egentlige kedsomhed

Nar kedsomheden ikke vokser ud af dette eller hint emne eller denne eller hin bestemte
kedelige ting — bog, film, situation eller selskab — straler den snarere ud over alle andre ting,
ja, tilvaerelsen overhovedet.”? Kedsomheden gennemsyrer tilvaerelsen.”

Den egentlige kedsomhed kan vi ikke flygte fra med tidsfordriv, travlhed og almindelig
selskabelighed. Den overfalder os, og den tvinger os til at hare efter. Nar man keder sig for
alvor, er man underkastet en overmagt, som den enkelte ikke behersker eller kan undga.*

Det vaerende i sit hele er blevet ligegyldigt, heri indbefattet os selv. Det er ikke ét
veerende efter det andet, der forekommer kedeligt, det er det hele med ét slag. Vi star ikke
som subjekter uden for og over for det vaerende, men befinder os midt i det vaerende i sit
hele, det vil sige i dette heles ligegyldighed. Men det veerende i sit hele er ikke forsvundet,
det viser sig snarere som sadant i kraft af at veere ligegyldigt. Tomheden omfatter det hele,
én selv indbefattet.* Den arrogante er blevet sat pa plads.

Det vzerende i sit hele byder ikke leengere pa muligheder. Dette er den tredje, egentlige,
form for kedsomhed, altsa der hvor alt, det veerende i sit hele, ikke laengere byder pa mulig-
heder for ens garen og laden. Mulighederne ligger brak. | denne tredje og egentlige form for
kedsomhed tzller alt lige meget og lige lidt.*

21 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 201.
22 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 139.
23 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 144.
24 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 209.
25 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 208.
26 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 218.
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Den tredje form for kedsomhed er mulighedsbetingelsen for savel den anden som den
forste. Det er kun i kraft af, at der i tilveerelsens grund er en vedvarende mulighed for at
kede sig, at mennesket kan kede sig ved ting og andre mennesker og i tilgift kede andre.”
Det er tiden selv, der keder. Det er tiden selv, der efterlader én tom og holder én hen. Veeren
og tid som hovedvzerket jo hedder.

Det var fordi, vi forventede noget af objektet eller situationen, at den kunne kede os.
Noget blev os naegtet, der var tale om forsagelse, "Versagen”, noget vi ikke kunne eller ville
nyde. Men hvad er det, vi ikke vil here? "Dog netop nar stemningerne pa denne made forer
os hen foran det vaerende i dets helhed, skjuler de for os det Intet, vi soger.”?® Alle stem-
ninger siger os ganske vist noget, men de skjuler ogsa noget. Det, de skjuler, er “Intet”, at
tilveerelsens grund er et Intet. Der er ingen grund. Heller ikke hos Heidegger eksisterer der
nogen Anden. Kun grundstemningen angst kan bringe os i forhold til dette Intet. Ogsa hos
Heidegger har angst saerstatus blandt stemninger. Hos Lacan er angsten den eneste affekt,
der aldrig lyver — som had kan skjule eller forveksles med kaerlighed, og overstadig mun-
terhed kan skjule en dyb melankoli. Alle stemninger, ikke blot kedsomheden, skjuler altsa
noget. Stemninger skjuler dette Intet, som udger det vaerende i sit heles grund.

| denne forstand kan man overszaette til psykoanalytisk terminologi og have som tese,
at kedsomhed — ogsa nar der er tale om et konkret kedeligt vaerende — er et forsvar mod
angst, forsvar mod eksistentiel angst.

| den egentlige kedsomhed erfares tilvaerelsens udleverethed til det vaerende i sit hele i
den forstand, at alle fremtidige muligheder er blevet én naegtet eller svigter én, der er som
nzevnt tale om en "Versagen”. Vi er ladt i stikken af det vaerende i sit hele.” Men forsagelse,
"Versagen” er ogsa en sigen, en "Sagen”. Dette svigt siger os noget, altsa er en "Sagen”, der
gor noget abenbart; det siger os noget om denne "Versagen”, nemlig at alle muligheder
ligger brak.*

Er der grund til fortvivlelse? Denne forsagelse er ogsa et anrab, en appel i forhold til
egentlige muligheder, det egentligt muliggerende. Kedsomhed har med modstand mod
at taenke at skaffe. Nar man bruger begreber som modstand og forsvar i psykoanalysen,
refererer det som regel til neurotisk fortreengning og dermed til noget, der skal ophaeves.
Psykoanalysens formal som klinisk praksis er ophzvelse af fortraengning og intet andet,
strengt taget. Symptomer er noget, der rejser et spargsmal, hvis man altsa har erer, der kan
here. Og kedsomhed kan betragtes som et symptom, som noget, der rejser et spergsmal,
og som noget, der taler til os, en tale vi ganske vist helst ikke vil hgre. Men uden modstand,
ingen teenkning.

Man har gode grunde til at fortreenge og yde modstand mod at teenke, for koblingen
mellem kedsomhed og angst har med tilvzerelsens fundamentale meningsleshed at gore.

27 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 235.

28 Heidegger, Hvad er metafysik?, 88-89.

29 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 210.

30 Heidegger, Die Grundbegriffe der Metaphysik, 211-212.
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Men netop dette tab af mening, at veere spaerret inde i tomheden uden mulighed for
udgang, kan, om ikke tvinge, sa befordre tazenkning. P4 samme méade som fortraengning
kendes pa det fortraengtes genkomst, der er selve mulighedsbetingelsen for analyse.*' Det
indlysende, det selvfolgelige, det evidente, det fortrolige, det vigtige er tabt i tomheden.
Teenkning forudsaetter tab, savel tab af viden som tab af mening.

Denne ide om tab som en forudsatning for teenkning finder man ogsa i Heideggers
forelaesning Hvad vil teenkning sige?*

Tab og unddragelse

Snarere end at fa noget, opna noget — viden og kunnen, feerdigheder og kompetencer —
vedrorer teenkning tildragelse, "Ereignis”, og unddragelse, "Entzug”. Hvis man kan laere at
teenke, laerer man i hvert fald ikke noget nyttigt. Heidegger bruger ikke begrebet tab, men
unddragelse, at noget glider én af haende. Men det minder om tab. Nar man kan sperge til
noget, eftersparge noget, er dette noget gledet én af haende, gaet tabt. Dette kunne mulig-
vis veere begyndelsen til et svar p3, hvorfor der kan vaere modstand mod at taenke.

Hvis man arbejder pa baggrund af psykoanalysen, er man fortrolig med denne ide om
unddragelse, endog et fundamentalt tab som betingelse for det ubevidste subjekt. Objek-
tet bliver forst et eftertragtelsesveerdigt objekt, nar man har mistet det. Objektet er det, der
er ikke-mig. Man ma tabe noget for overhovedet at begynde at taenke. At taenke er ikke at
besidde noget — den anden, (tavs) viden, feerdigheder, kompetencer. Teenkning er at tabe,
tabe sikkerhed.

Det, der unddrager sig, kan vere enhver metafysisk overbevisning. Unddragelse er til-
dragelse.®® Tildragelse, "Ereignis”, er Heideggers begreb for forandringer i maden, hvorpa
vi teenker det vaerende i sit hele, det vil ogsa sige teenkningens historicitet. Tildragelse er
uden subjekt, har ingen grund, intet formal eller historiefilosofisk mal. Med andre ord er
det hverken logik eller fornuft, der far os til at miste overbevisninger. Det gode arguments
tvangfrie tvang er et smukt ideal, men netop et ideal. Det gode argument har sjeeldent om
overhovedet nogensinde i sig selv overbevist nogen, som Freud bemaerker i sin forelaesning
om overfering.>* Psykoanalysen har begreber for, hvorfor mennesker sjeldent alene lader
sig overbevise af argumenter, og det ubevidste refererer til en form for taenkning, der igno-
rerer logikkens regler for det modsigelsesfrie og, i @vrigt, tid. Teenkning kan ikke reduceres
til at bibringe argumenter konsistens, modsigelsesfrihed, taenkning er ikke logik.

31 Se fx Sigmund Freud, Hverdagslivets psykopatologi (Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag, 1993) og Sigmund Freud,
Vitsen og dens forhold til det ubevidste (Frederiksberg: Det lille forlag, 1994).

32 Martin Heidegger, Hvad vil tenkning sige? (Aarhus: Klim, 2012).

33 Heidegger, Hvad vil teenkning sige? 16.

34 Sigmund Freud, Psykoanalyse. Samlede foreleesninger (Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag, 1994), 344.
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At tenke kan snarere minde om et sorgarbejde, hvor det ikke kun er objektet som
sadant, der er gdet tabt, men, endnu vigtigere, dets betydning® En overbevisning har
mistet sin vaerdi. Den viser sig som intet andet end en trosszetning. Den er blevet darlig at
teenke med; den saetter ikke i arbejde; den er blot blevet endnu en grundantagelse blandt
sa mange andre, som man kan redeggre for og forsvare i forelaesningsauditoriet, nar man
underviser i videnskabsteori.

Man kan oversette unddragelse til tab af det selvindlysende, det selvfolgelige, det
evidente. Det er der ikke leengere til at saette en stopper for spergsmal og tankeraekker.
Kedsomhed minder ogsa om et sorgarbejde, fordi verden her har mistet sin veerdi. Besaet-
ningsenergien er trukket tilbage fra objekter, der er henfaldet til en grameleret tilstand af
ligegyldighed. Man er ikke laengere bundet til idiotiske ting, andre, ambitioner, for verden
som et hele er i en tilstand af meningsforfald. Som sorgarbejdet er en kamp i forhold til tab
af mening og genfinding af mening, saledes er kedsomhed ogsa en kamp.

Nar kedsomhed er en betingelse for at taenke, filosofiens grundstemning, som for-
treengning er en betingelse for analyse, sa er kedsomhed naturligvis ikke et efterstraebel-
sesveerdigt paedagogisk ideal. Kedsomhed peger jo netop pa fundamental magteslgshed.
Men, omvendt, er kedsomhed heller ikke noget, der kan eller skal fremkalde padagogisk
geskeeftighed, afbenyttelse af metodiske tricks, der mest af alt synes hentet i underhold-
ningsbranchen. Peedagogik som tidsfordriv. Maske skal man som laerer og paedagog kunne
veere som medre over for barn, der keder sig: Komme med forslag, gore sit bedste, og nar
disse forslag sa forkastes, og det bedste ikke er godt nok, bzere og derved anerkende ens
egen magteslashed som underviser og paedagog, lzere at bevaebne sig med "Gelassenheit”
og lade barnet, eleven, den studerende traekke sig ind i kedsomheden og ellers bare forblive
der, sa barnet, eleven, den studerende, nar tiden vel at maerke igen tillader det, har et sted
at henvende sig med de tanker, han eller hun i mellemtiden matte have arbejdet sig frem til.

35 Sigmund Freud, "Sorg og melankoli.” | Metapsykologi 1. (Kebenhavn: Hans Reitzel, 1975).
Kirsten Hyldgaard, “"Lykkens umulighed. Fra neurotisk elendighed til almindelig ulykke”. | Kampen om lykken: per-
spektiver, potentialer, problemer, redigeret af Alfred Bordado Skold & Svend Brinkmann (Aarhus: Klim, 2020).
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Hur for man samtal?
Om tilltal, gensvar och ansvar i lararstuderandes reflektioner om
ovningar i filosofi

Abstract

[English title: How to be in dialogue — Call, responsiveness, and responsibility in the reflections of students in
early childhood education on philosophical practices]

Interactions and conversations with children, caretakers and other pedagogues take central stage in early
childhood education. In this article, we investigate how future teachers in early childhood education reflect on
dialogues and their own participation in practical conversation training from Philosophy for Children. We dis-
cuss these in the light of the triad address-responsiveness-responsibility, which has been considered central ele-
ments of encountering others and existence in dialogical ethics. In our study, the students’ express discomfort
at the need to discuss matters in a manner that is new to them, but also think that this form of conversation
helps them to listen more actively to others. This insight about the difficulty of listening, and the possibility of
developing into better listeners, is of significance in the formation of their professional identity and practice.

Nyckelord
Dialogisk etik, filosofiska samtal, undersékande gemenskap, Martin Buber, tilltal, ansvar.

1 Inledning

Larare inom smabarnspedagogik har ett ansvar for hur de interagerar med barn. Detta
ansvar bade forutsatter och kraver ett gensvar pa barnens spontana initiativ till samtal,’
samt pa de tankar och idéer som kommer till uttryck i sddana samtal.? Dessa moten mellan
barn och vuxna anses centrala for att skapa ett majlighetsrum i vilket alla kan bli inklude-

1 Ingrid Pramling Samuelsson, Dion Sommer och Karsten Hundeide, Barnperspektiv och barnens perspektiv i teori
och praktik (Stockholm: Liber, 2011), 30-31.

2 Evajohansson, “Learning encounters in preschool: Interaction between atmosphere, view of children and of learn-
ing.” International Journal Early Childhood 36, no. 9 (2004), 11, https://doi.org/10.1007/BF03168197.
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rade och delaktiga® Det har forutsatter att lararna ar medvetna om barns spontana uttryck
och formar respondera pa dem.* Det har stller i sin tur krav pa utbildningar i smabarnspe-
dagogik, som ar satta att formulera vilken form av larande som ar nodvandigt for att larare
inom smabarnspedagogik ska kunna svara pa barns spontana nyfikenhet i dagliga situatio-
ner och bli mer trygga i att fora olika samtal med barn och vuxna i sin yrkesroll.

Den pedagogiska litteratur som lyfter fram hur pedagogens professionella kompetens
aven innefattar en relationell kompetens, en etisk formaga och beredskap att mota barnet
som en individ,’ ger har ett forsta svar pa vilka formagor hos larare i smabarnspedagogik
som behover starkas. Dessa pekar pa hur den attityd till barnen och larande som kommer
till uttryck i lararens och barnens interaktioner skapar olika atmosfarer for larande® och
uppmarksammar darmed hur viktigt det ar att utveckla en reflekterande och sjalvreflexiv
hallning till sin egen syn pa larande och pa barnen i det pedagogiska arbetet.” Denna peda-
gogiskt filosofiska litteratur formulerar varden som ar viktiga att efterstrava i den pedago-
giska praktiken, saisom 6ppen uppmarksamhet, mottagligt lyssnande,® och ger exempel pa
situationer dar larare lyckats skapa positiva relationer och interaktioner.’ Dessa reflektioner
ger dock inte konkret vagledning i hur ett reflexivt forhallningssatt i samtalet med andra
kan tranas i praktiken inom lararutbildningen, och inte heller hur man dar kan svara pa de
utmaningar som forskning visat att kan finnas i att skapa sadana meningsfulla interaktio-
ner.”

| ett projekt inriktat pa att finna verktyg for att stoda den reflexiva, interaktiva och relatio-
nella formagan hos blivande larare i smabarnspedagogik, introducerade vi darfor metoder

3 Klara Dolk, Bangstyriga barn. Makt, normer och delaktighet i forskolan (Stockholm: Ordfront forlag, 2013): 14-15,
226-229, 242-244. Birgitta Qvarsell, Demokrati som méjlighet i sma barns liv och verksamhet, Nordisk barnehage-
forskning, 4, no. 2 (2011), 69-71, https://doi.org/10.7577/nbf.307.

4 Jan-Erik Mansikka och Marina Lundkvist,”Barns perspektiv och delaktighet som ideologisk orientering for sma-
barnspedagogiken i Finland.” Nordisk tidsskrift for pedagogikk og kritikk 5 (2019): 113, https://doi.org/10.23865/
ntpk.v5.1367. Berit, Bae, “Children’s Right to Participate - Challenges in Everyday Interactions.” European Early
Childhood Education Research Journal, 17, no. 3 (2009): 394-395, https://doi.org/10.1080/13502930903101594. Berit
Bae, “Children and Teachers as Partners in Communication: Focus on Spacious and Narrow Interactional Patterns.”
International Journal of Early Childhood, 44, no. 1 (2012): 55, https://doi.org/10.1007/5s13158-012-0052-3.

5 Foren oversikt se Jonas Aspelin och Sven Persson, Om relationell pedagogik (Malmo: Gleerups, 2013). Charles Bing-
ham and Alexander M Sidorkin, No Education Without Relation (New York: Peter Lang, 2004). Ann-Christin Furu
och Marta Sandvik, "Att stoda pedagogers relationella professionalism genom forskningscirklar.” Nordisk Barneha-
geforskning 18, no. 1 (2019): 2. Rita Nordstrom-Lytz, "Relationell pedagogik som narvaro”, Pedagogisk forskning i
Sverige, 22, no. 3-4 (2017): 185-187.

6 Johansson, “Learning encounters,” 12-13.

7 Ingrid Pramling Samuelsson och Maj Asplund Carlsson, Det lekande Idrande barnet: i en utvecklingspedagogisk
teori (Lund: Studentlitteratur, 2014), 72-89.

8 Nel Noddings,” The caring relation in teaching”, Oxford Review of Education 38, no. 6 (2012): 772-774, https://doi.org
/10.1080/03054985.2012.745047.

9 Johansson, “Learning encounters,” 14. Anneli Frelin, Teacher's Relational Practices and Professionality. Doktorsav-
handling (Uppsala: Uppsala universitet, 2010), 95-114.

10 Marina Lundkvist, Vad innebdr det att bli demokratisk? Dimensioner av demokrati i métet mellan barn och pedago-
ger. Doktorsavhandling i pedagogik (Vasa: Abo Akademi, 2016), 181-183. Mansikka och Lundkvist,’Barns perspek-
tiv”.
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amnade for att filosofera med barn (Philosophy for Children, P4C), som ett delmoment
i en kurs i utbildningen i smabarnspedagogik. Bland metoderna ingick olika satt att lek-
fullt utforska begrepp med hjalp av litteratur, begrepps- och fragekort, samt den under-
sokande gemenskapen, en semi-strukturerad samtalsévning och -form som ar inriktad pa
att gemensamt arbeta sig fram till ett svar pa en fraga som sallas fram i gruppen. De olika
traditioner som engagerat sig i de har praktikerna, vid sidan av P4C talar man ocksa om
Philosophy with Children, PWC," har uppmarksammat att manga av de fragor barn och
unga staller ar filosofiska till sin karaktar,” m.a.o. ett slags 6ppna fragor om vad som ar vik-
tigt i var etik och existens, och lyft fram hur pedagogen lekfullt kan utforska dessa fragor i
barnens vardag.” De olika traditionerna erbjuder pa sa vis olika alternativ for att reflektera
over hur samtal om vart liv och var omgivning kan gestaltas i moétet med barn, men ocksa
med unga och universitetsstuderande.

Ur pedagogisk synpunkt, och som grund for vart val av dessa samtalsovningar, erbjuder
manga av 6vningarna ett metakognitivt element, som gor dem lampade for tillignande av
de reflexiva fardigheter och formagor som ar en central del av lararutbildningen och den
pedagogiska yrkesutovningen. Den undersokande gemenskapen, ursprungligen utveck-
lad av Matthew Lipman utifran C.S. Peirces filosofi, som utgjorde ett huvudmoment i vara
ovningar, avslutas t.ex. med ett metasamtal dar man tillsammans stéller sig fragor om hur
samtalet gick.” Guro Hansen Helskog foreslar ocksa att det filosofiska samtalet atfoljs av
reflekterande skrivuppgifter for att stoda sjalvreflektion och begreppsliggorande.’

Vi utgick fran att detta metasamtal, samt de pafoljande kursdagbdckerna som de stu-
derande skrev, kunde bidra till att utveckla den reflexiva forméaga och det praktiska omdo-
me,” i fraga om vad som utgor kriterier for ett gott samtal som efterfragas i det relationella
utdvandet av ldrarens professionella utveckling, samt belysa hur formagan att samtala kan
utvecklas i samarbete med andra. Manga av de varden som beskrivs i den pedagogiska

11 Joanna Haynes and Karin Murris, “The Provocation of an Epistemological Shift in Teacher Education through Phi-
losophy with Children.” Journal of Philosophy of Education 45, no. 2 (2011), 299-300.

12 Gareth Mattews, Philosophy and the Young Child. (Cambridge, Mass: Harvard University press, 1982), 36.

13 Viktor Johansson, Filosofi i tidig barndom. Omedelbarhetens pedagogik (Malmé: Gleerups, 2019), 62-66.

14 Jfr Fufy Demissie, “The Practice of P4C in Teachers Education”, in Philosophy for Children. Theories and Praxis in
Teacher Education, ed. Babs Anderson (Oxon and New York, NJ: Routledge, 2017), 63-65.

15 Beate Barresen och Bo Malmhester, Lat barnen filosofera. Det filosofiska samtalet i skolan (Solna: Liber, 2004):
55-56.
Ragnar Ohlsson och Kian Sigge, Den barnsliga relativismen. Intellektuell dygd eller littja? (Stockholm: Carlssons,
2013), 102.

16 Guro Hansen Helskog, Philosophising the Dialogos Way Towards Wisdom in Education. Between Critical Thinking
and Spiritual Contemplation. (London and New York: Routledge, 2019), 169-170.

17 Darren Garside, “Pedagogical Judgement”, in Philosophy for Children. Theories and Praxis in Teacher Education, ed.
Babs Anderson (Oxon and New York, NJ: Routledge, 2017), 38-42.
Joanna Haynes and Karin Murris, “The Provocation of an Epistemological Shift in Teacher Education through Phi-
losophy with Children.” Journal of Philosophy of Education 45, no. 2 (2011): 285-303, https://doi.org/10.1111/j.1467-
9752.2011.00799.x.
Birgit Schaffar och Camilla Krongvist. Educating Judgement. Learning from the Didactics of Philosophy and Sloyd.
Revista Espaiiola de Educacién Comparada 29 (2017): 118-121, https://doi.org/10.5944/reec.29.2017.17207.
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litteraturen kring lararens relationella formaga, saisom en lyssnande uppmarksamhet, kan
namligen jamforas med de intellektuella dygder som man inom filosofi med barn anser att
6vningarna framjar.'®

Inom det overgripande projektet var syftet med att genomfora samtal utifran den har
metoden att (1) lata studerandena stifta bekantskap med ett konkret verktyg som ger
utrymme for egna och gemensamma tankar saval i arbetet med barngrupper som i grup-
per av vuxna. (2) Ge studerandena en mojlighet att reflektera ver sina egna handlingssatt i
en konkret samtalssituation genom att sjalva lata dem praktisera denna metod och reflek-
tera kring den i sina kursdagbocker. Ytterligare var avsikten att i samtalen (3) kunna berora
olika vardefragor som studerandena kommer i kontakt med i sin yrkesroll.

| den har artikeln gor vi en systematisk analys av de blivande lararnas gensvar pa sam-
talsformen sasom det formulerades i de kursdagbocker de skrev under kursens gang.
Som utgangspunkt for var undersokning star foljande fragor; 1) Hur beskriver de blivande
lararna dels sitt eget deltagande i samtalen och hur bedémer de samtalets roll i utévandet
av sin yrkesroll? 2) Vilka kriterier for vad som utgor ett gott samtal kan utldsas ur kursdag-
bockerna? 3) Hur kan dess forhallningssatt tolkas i ljuset av den dialogiska etik, har framst
foretradd av Martin Buber, som ocksa utgjort en central utgangspunkt i utvecklandet av
relationell pedagogik?'® Tva aspekter av Bubers filosofi blir viktiga i var analys. Dels triaden
tilltal-gensvar-ansvar som Buber foreslar att karakterisera var tillvaro,® vi finns till i tilltalet.
Dels den skillnad som Buber markerar mellan att i samtalet forhalla sig till den andra som
ett "det” eller ett "du”.”'

2 Bakgrund

Lauvas och Handal lyfter fram den utmaning lararutbildare star infor i en reflektion Gver
handledningens roll i dessa utbildningar.”> De betonar att det inte ar tillrackligt att stu-
derande far teoretisk kunskap under sin pedagogiska utbildning. De behover engageras
i denna kunskap pa ett siatt som omfattar hela deras personlighet. "Mangen god teori
(pastaendekunskap) som presenteras for studenter som gar en hogre utbildning nar inte
fram till deras praktiska yrkesteori, eftersom den inte kopplas till deras egna erfarenheter
och fortrogenhetskunskaper. Teori med en stor potential for att kunna komma till praktisk
nytta forblir skolkunskap’, som ligger lagrad i isolerade 'rum’ i medvetandet.””* Lauvas och

18 Ohlsson och Sigge, Den barnsliga relativismen, 51-52. Haynes and Murris, “The Provocation”, 289.

19 Jfr Jonas Aspelin och Sven Persson, Om relationell pedagogik (Malma: Gleerups, 2013). Lotta Jons, Till-tal och an-
svar. En konstruktion av pedagogisk hdllning. Doktorsavhandling i pedagogik (Stockholm: Stockholms universitet,
2008). Noddings 2012, "The caring relation”. Nordstrom-Lytz, "Relationell pedagogik”.

20 Jons, Till-tal och an-svar, 13.

21 Martin Buber, Jag och Du (Ludvika: Dualis, 1990), 11.

22 Per Lauvas och Gunnar Handal, Handledning och praktisk yrkesteori (Lund: Studentlitteratur, 2015), 93-102.

23 Lauvas och Handal, Handledning och praktisk yrkesteori (Lund: Studentlitteratur, 2015), 28.
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Handal betonar darfor tydligt att man behdver “hjalpa den enskilde att koppla samman
varderingar, teoretiska kunskaper och egna erfarenheter med den praktiska vardagen.”*

| denna artikel narmar vi oss den diskrepans som kan finnas mellan teoretiska insikter
samt uttalade varderingar och praktisk handling i pedagogiskt arbete genom att diskutera
de svarigheter som blivande smabarnspedagoger inledningsvis erfor med att fora reflexiva
och lyssnande samtal i de samtalsévningar vi ordnade. Vi utgar fran att utvecklandet av
ett reflexivt forhallningssatt varken kan forstas som enbart en kognitiv uppgift, eller som
att lara sig att omsatta teoretisk kunskap och etiska principer i konkret handling. Snarare
kraver det ett engagemang av manniskan som helhet som ar saval forkroppsligat som rela-
tionellt,”® och som vacker viktiga etiska fragor om hur vi forhaller oss till vad andra sager
och gor och vart ansvar for dessa forhallningssatt.”

Dessa aspekter ar pa olika satt narvarande i de olika praktiker som utvecklats inom filo-
sofi med barn. Trots skillnader i uppfattning om vad det filosofiska samtalet syftar till, och
tyngdpunkter i vilka fardigheter och dygder som det anses tranas, sasom kritiskt tankande
av mer traditionellt slag eller kreativt, omsorgsfullt tankande,” praktisk eller moralisk vis-
dom,?® asketisk sjalvtransformation,” betonas det genomgaende att filosofi ar en verksam-
het, en praktik, eller erfarenhet,*® framom ett kunskapsinhamtande. Den undersokande
gemenskapen hamtade ursprungligen inspiration fran saval pragmatisk filosofi som peda-
gogisk filosofi, framfor allt Lev Vygotskijs sociokulturella larandeteori, men har under aren
ocksa forknippats med ett antal olika filosofiska riktningar, bland annat mer postmoder-
nistiska och posthumanistiska.®' | mer empiriskt inriktad forskning som utgatt fran dessa
samtalsovningar har unga deltagare, framst i skolaldern, uppfattat sig bli mer bekvama och
sakra i att uttrycka sina tankar i grupp efter att ha deltagit i dessa vningar. De har ocksa
blivit battre pa att ge och lyssna pa olika argument for olika synsatt.*

24 Lauvas och Handal, Handledning, 26

25 Camilla Krongyist, Birgit Schaffar and Marina Lundkvist,” The Difficulty of Thinking Listening to the Voices of Stu-
dents in Early Childhood Education. Journal of Philosophy in Schools 7, no. 1 (2020): 75-81, http://doi.org/10.46707/
jps.v7i100.

26 Johan Aspelin, Sociala relationer och pedagogiskt ansvar. (Malmé: Gleerups, 2010), 90.

Marina Lundkvist, Vad innebdir, 169.

27 Matthew Lipman, Thinking in Education. (Cambridge: Cambridge University Press, 2003), 253-254.

28 Helskog, Philosophising, 13-17.

29 Nancy Vansieleghem, “Philosophy with Children as an Exercise in Parrhesia: An Account of a Philosophical
Experiment with Children in Cambodia.” Journal of Philosophy of Education 45, no. 2 (2011): 328-331, https: doi.
org/10.1111/j.1467-9752.2011.00803.x.

30 Valter Kohan, Philosophy and Childhood: Critical Perspectives and Affirmative Practices (New York, NY: Palgrave,
2014), 40.

31 Se Maughn Gregory, “Philosophy for Children and its Critics: A Mendham Dialogue.” Journal of Philosophy of Edu-
cation, 45, no. 2 (2011): 199-219, https://doi.org/10.1111/j.1467-9752.2011.00795.%, fr en belysande dialog som lyfter
fram olika perspektiv pa den filosofiska praktiken

32 Inom en nordisk kontext se t.ex. Thor-André Skrefsrud, The Intercultural Dialogue. Preparing teachers for Diversity
(Mlinster, New York: Waxmann, 2016); Liza Haglund, "Undersokande gemenskap for kunskapsutbildning och kri-
tiskt tankande,” Hogre Utbildning 04, no. 1 (2014): 67-73; Isak Benyamine, Liza Haglund och Anders J Persson, Att
slippa tédnka sjélv: Filosofiska samtal som undersokande gemenskaper i skolan (M&klinta: Gidlunds forlag, 2014);
Ohlsson och Sigge, Den barnsliga; Berresen och Malmhester, Ldt barnen.
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For att synliggora de mer filosofisk-etiska aspekterna av dessa forkroppsligade forhall-
ningssatt till samtal som kom fram i vara 6vningar, och visa pa kopplingen till den rela-
tionella pedagogiken, sdllar vi oss har till Martin Bubers beskrivning av dialogen mellan
manniskor som en grundlaggande aspekt av var tillvaro.*® En liknande lank mellan filosofisk
praktik och Bubers dialogtinkande gors av Guro Hansen Helskog, som i sin utveckling av
att filosofera "Dialogosvagen” rekommenderar mycket langre dialogiska dvningar an de vi
gjorde.>

Det dialogiska draget i Bubers filosofi uppmarksammas inom den relationella peda-
gogiken ofta genom ordparen jag-det och jag-du som for Buber kannetecknar var grund-
laggande tvafaldiga hallning, till varlden och till andra som ett du.** Det ar i relationen
mellan jag och du som manniskor kan forhalla sig till varandra som medmanniskor och
vara narvarande for varandras existens, men Buber uppmarksammar ocksa hur dessa tva
hallningar befinner sig i ett dialektiskt forhallande till varandra. Jag star alltid i ett forhal-
lande, men det &r omojligt att enbart sta i forhallande till den andra som antingen ett det
eller som ett du.* Vi aterkommer till den har dialektiken i var diskussion, men inte i forsta
hand som en ontologisk beskrivning av de grundlaggande dragen i var tillvaro, utan som en
kvalitativ distinktion som uppmarksammar tva olika forhallningssatt till andra i samtalet,
och till sjdlva samtalet.

De andra kvalitativa distinktionerna vi anvander oss av i var analys av studerandes
reflektioner kring samtal utgdr fran en annan dialektik Buber uppmarksammar, namligen
den mellan tilltal, svar och ansvar (wort-antwort-verantwortung).”’ Buber anvander dessa
tre begrepp for att beskriva de grundlaggande dragen i var tillvaro och menar att de kon-
stitueras, i relation till varandra. Begreppet tilltal forstas har som det talade ordet som du
riktar till mig och som vacker genklang i mig (och vice versa).® Denna genklang far a ena
sidan form i min spontana, forkroppsligade reaktion pa ditt tilltal, vilken vi, i anslutning till
Goran Torrkullas lasning av Buber kallar for mitt gensvar, for att aven uppmarksamma det
icke-verbala svaret pa den andras tilltal?* A andra sidan medfér mitt gensvar en fraga om
hur jag bast ska svara pa ditt tilltal. Mitt gensvar frammanar med andra ord fragor om mitt
ansvar.

33 Se bl.a. Martin Buber, Det mellanmdnskliga (Ludvika: Dualis, 1995), Martin Buber, Distans och relation (Ludvika:
Dualis, 1996). For mer 6vergripande och djupgaende reflektioner kring Buber i ett pedagogiskt sammanhang se
Jons, Till-tal och an-svar. Samt Rita Nordstrom-Lytz, Att méta den andra. Det pedagogiska uppdraget i ljuset av
Martin Bubers dialogfilosofi. Doktorsavhandling i pedagogik. (Vasa: Abo Akademi, 2013).

34 Helskog, Philosophising.137-147.

35 Buber, Jag och du, 15-16.

36 Buber, Jag och du, 35-37.

37 Martin Buber, Om uppfostran (Ludvika: Dualis, 1993), 42.

38 LottaJons, Till-tal och an-svar. En konstruktion av pedagogisk hallning. Doktorsavhandling i pedagogik (Stockholm:
Stockholms universitet, 2008), 50.

39 Jfr. Mio Lindman, Salla Peltonen och Hugo Strandberg, Gensvar: Essder for Goran Torrkulla. (Abo: Filosofi vid Abo
Akademi, 2019).
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Vi ser har hur de tre begreppen for Buber far betydelse i anslutning till varandra. For att
talet ska vara ett tilltal kraver det nagon som horsammar det sagda, bade icke-verbalt och
verbalt, och for att svaret, saval det spontana gensvaret som det mer Gvervagda ansvaret,
ska vara ett svar, forutsatts ett tilltal som det svarar pa. Ansvaret i sin tur forutsatter det
spontana gensvaret, att talet uppfattas som ett tilltal som berdr mig. Ansvaret gar anda
utover gensvaret i att det utgor en mer reflekterande hallning till ditt tilltal; mitt ansvar for
dig staller mig infor en fraga om vilka aspekter av mitt gensvar jag kan sta for efter narmare
overvagande, vad som framstar for mig som goda reaktioner pa ditt tilltal.

| denna artikel analyserar vi lararstuderandes gensvar pa de samtal som fordes under
samtalsovningen. Vart fokus ligger pa fragan om hur de forholl sig till sitt gensvar, som i sin
tur aterverkade pa hur de uppfattade den andres tilltal, vad de 6verlag sag som ett tilltal,
och hur de forstod sitt ansvar som deltagare i samtalet. Med andra ord, undersoker vi hur
lararstuderande, nar de verbalt och/eller icke-verbalt blev tilltalade under samtalsévningen,
kom att lanka samman fragan om sitt ansvar bade med hur de spontant reagerade i situa-
tionen och med vad de sag som passande sdtt att reagera.

Malet med samtalsdvningen under lararutbildningen var pa sa vis inte enbart att fram-
kalla ett gensvar, utan det som Torrkulla karakteriserar som ett "uppmarksamt gensvar”.
En sadan "levande uppmarksamhet konstitueras av en rorligt disciplinerad 6ppenhet som
innefattar en stravan att forena sjalvbesinning med en besinning infor andra och en besin-
ning i sak.® For att klargdra huruvida samtalsdvningarna uppdvade ett sadant reflexivt
forhallningssatt hos de studerande, maste vi dirmed undersoka huruvida de blev med-
vetna om de krav som finns i en dialogisk situation, samt se huruvida de blev mottagliga
for att uppskatta sina egna utmaningar och svarigheter att leva upp till dessa krav. Vi utgar i
den meningen fran att det ar forst da studerandenas reflektionsniva far det etiska djup som
ar forbundet med att erkdnna sina egna utmaningar och svarigheter att svara pa andras
tilltal pa ett siatt som de anser tillborligt, som de kan fa beredskap att faktiskt andra pd sina
spontana handlingssatt i enlighet med de varden och insikter som lararutbildningen ger.

3 Metod och material

Det empiriska material som analyseras i denna artikel utgors av textmaterial som ingdr i atta
studerandes kursdagbocker. Kursdagbockerna skrevs i samband med samtalsdvningar i en
obligatorisk kurs i utbildningen inom smabarnspedagogik. | samtalsdvningarna introduce-
rades konkreta verktyg och samtalsmetoder fran Filosofi for barn (Philosophy for Children,
P4C) for en grupp studerande i smabarnspedagogik for att undersoka vilken inverkan dessa
hade pa deras satt att reflektera kring deras kommande interaktioner med barn, samt hur
de sjalva tankte kring den samtalsform som praktiserades under samtalsévningarna.

40 Goran Torrkulla, "Om uppmarksamhetens former.” | Stigloshet. 3 essder om uppmdrksamhetens former, red. Babis
Carabeidis, Kate Larson och Goran Torrkulla, (Stockholm: Bokforlaget Lejd, 2014): 78.



34

3.1. Beskrivning av samtalsévningarnas form

Under fem veckors tid genomforde forfattare 1 samtalsdvningar med metoder fran Filosofi
med barn under fem 6vningstillfallen om 90 minuter. Merparten av tiden anvandes for att
konkret praktisera en sa kallad undersékande gemenskap, en semi-strukturerad samtals-
form utvecklad inom Filosofi fér barn. Ovningstillfillena hade féljande gemensamma form,
som forutom introduktionen, foljde en beprovad struktur for den undersokande gemen-
skapen.”

Varje 6vningstimme inleddes med en kort introduktion (ca 20 min.) dar Kronqvist (har-
efter samtalsledaren), som har flera ars erfarenhet av att undervisa i filosofi pa universitets-
niva, tog upp olika teman kring hur filosofin lekfullt kan anvandas for att framja samtal
med barn, och hur leken kan vara en utgangspunkt for samtal. Introduktionen tog dels
sin utgangspunkt i litteraturen kring Filosofi for barn* och anknot dels till kurstemat. Efter
det tog den undersokande gemenskapen vid. Den inleddes med ett stimuli, som vid de
har tillfallena utgjordes av sma vinjetter sasom en kort text (tillfdlle 1 och 2), en berattelse
(tillfalle 3), en film (tillfalle 4) och en presentation av fragelekar (tillfalle 5). Efter att ha tagit
del av stimuli, bad samtalsledaren deltagarna att under en minut individuellt tanka ut en
utgangsfraga. Darefter samlade samtalsledaren in de individuella fragorna och gruppen
diskuterade hur fragorna bast skulle formuleras och om en del fragor kunde féras samman
till en. Darefter valde gruppen en fraga. Med tanke pa den tid som fanns till forfogande for
ovningarna valdes fragorna i forsta hand genom omrostning dar alla deltagare fick avge en
rost till varje fraga de var intresserade av. Det har var ocksa ett moment som samtalsleda-
ren uppfattade att deltagarna gdrna avklarade snabbt.

Vad som utmarker en filosofisk fraga, och hur man viljer en fraga inom den under-
sokande gemenskapen, vacker i sig ett antal fragor.® Samtalsledaren uppmarksammade
inledningsvis i introduktionen till filosofi med barn att filosofiska fragor ofta ar 6ppna och
begreppsliga, snarare an slutna och empiriska, till sin karaktar. Eftersom ett viktigt syfte
med samtalsdvningarna danda var att diskutera fragor som studerande sag som viktiga i sin
yrkesutdvning och i relation till kursens tema, sag vi det anda som viktigt att inte korrigera
deras fragor for att gora dem mer filosofiska, utan att lata fragorna komma fran dem.*
Istéllet fick den filosofiska, begreppsliga dimensionen utveckla sig under samtalets lopp.

Fragorna som deltagarna bestamde sig for att diskutera tillsammans med samtalsleda-
ren var:

41 Se Sara Stanley, Why Think? Philosophical Play from 3-11 (London & New York: Continuum, 2012). 156-161.
42 1 synnerhet uppgifter formulerade i Sara Stanleys Why Think?, 64-65, 80-83, 91, 96-97, 112-115.

43 Ohlsson och Sigge, Den barnsliga, 63f; Barresen och Malmhester, Lat barnen, 77.

44 )fr. Hansen Helskog, Philosophising, 169.
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1) Vad ar vuxnas relation till barns lek?

2) Vad var tanken bakom experimentet och vad larde man sig av experimentet? “Expe-
rimentet” syftar till ett uppskrivet samtal med barn dar de ombads “Rosta for en ny
ledare i barntradgarden”.*

3) Har var fantasi granser, kan man begransa fantasi?

4) Hur far man en stressig situation att kannas mindre okontrollerad?

5) Vad ar en skadlig diskussion att fora pa dagis [daghem]?

Fragorna ansluter pa manga satt direkt till den verksamhet och de relationer lararen i sma-
barnspedagogik arbetar i. Trots den synbarliga variationen i fragor, och i stimuli, utkristalli-
serades i samtliga diskussioner fragor om barnets frihet och den vuxnas kontroll, och i hur
hog grad de vuxna far styra barns aktiviteter, och ndr de snarare borde gora det.

Efter att fragan valts foljde en samtalsomgang (ca 20-25 minuter, sista gangen ca 35
minuter), dar samtalsledaren efter varje inlagg formulerade en ny fraga utifran det som
sagts. Samtalsturerna avgjordes genom lottning. Inledningsvis bestamdes turerna med
hjélp av tarning, senare med namnkort som drogs slumpvis. Endast den sista gangen gavs
deltagarna i nagon man mojlighet att sjalva avgora vem som skulle bli nasta talare. Avsik-
ten med att inte anvanda handupprackning, var i forsta hand att halla koncentrationen pa
samtalet som fordes, och att varna om allas delaktighet i samtalet.

Reglerna for det har samtalet var att forsoka svara pa samtalsledarens fragor sa konkret
och tydligt som mojligt, med fokus just pa den fraga som stalldes, och inte t.ex. pa vad den
tillfragade personen tankt pa tidigare da nagon annan talade. Samtalsledarens fragor tog
ofta formen av att frdga om nasta talare var enig med tidigare talare, om talaren kunde ge
skal till varfor den holl med eller inte, eller ssmmanfatta tidigare talares resonemang. Del-
tagarna ombads ibland ocksa sammanfatta sina egna tankar, och ju langre diskussionerna
pagick sammanfattade samtalsledaren ocksa det sagda.

Detta samtal atfoljdes av ett metasamtal dar deltagarna forst individuellt funderade
over huruvida det forda samtalet svarat pa den gemensamma utgangsfragan, och vidare
vad de lart sig av samtalet. Metasamtalet var mindre styrt an det forsta samtalet, och del-
tagarna fick markera om de hade nagot att saga. En ledande regel var att enbart tilligga
nagot om det gick utover det som tidigare sagts.

Efter varje kurstillfille hade studerande som uppgift att skriftligt fora en kursdagbok
om samtalsdvningarna. | instruktionerna till kursdagboken ombads de reflektera kring (1)
det som var givande (2) det som var utmanande och (3) vad de ville utveckla i samtalet.
Kursdagbockerna samlades in vid kursslutet, och kursdeltagarna gav sitt samtycke till oss
att anvanda dem i forskningssyfte. De gavs dven mojlighet att under kursens gang dra sig ur
studien. Var avsikt med fragorna var att fa studerande att individuellt fortsatta reflektionen
som inleddes i metasamtalet, genom att reflektera Gver sina reaktioner under samtalsov-

45 Se Stanley, Why think?, 113-116.
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ningarnas gang och vad de kunde lara sig av dem. Fragorna var darmed riktade mot vad
som skedde under samtalsdvningarna och den mer 6vergripande tanken att ett satt att
samtala med barn om vardefragor ar att fora dylika filosofiska samtal med dem. Pa sa vis
kunde vi ofta se direkta lankar till de teman och diskussioner som fordes under samtalsov-
ningarna i kursdagbdckerna. (Aven om vi var insatta i Bubers tankar om dialog och triaden
tilltal-gensvar-ansvar, utgjorde dessa ingen direkt grund for att vi valde dessa fragor.)

3.2 Analys av materialet

De atta kursdagbockerna utgor ett begransat material och lampar sig darfor inte for att dra
langtgdende slutsatser om hur studerande 6verlag forhaller sig till samtal och goda samtal.
Texterna ger anda prov pa mojliga satt for studerandena att begripliggora vad de varit med
om i de samtalsévningar som genomfordes och de fragor som dessa 6vningar stéllde dem
infor. Genom att kvalitativt studera vad studerandena faster uppmarksamhet vid, hur de
uttrycker sina funderingar, kartlagger vi har de olika satt de skapar mening i den situation
de ar med om, och stéller fragor om vad de uppfattar som krav och 6nskade forhallnings-
satt i samtalsovningarna.“® Eftersom vart intresse ar i mojliga satt att gora mening av de
forda samtalen i kursdagbockerna sedda som en helhet, redogor vi inte for vad de enskilda
deltagarna sade, utan citerar enbart delar av texterna. Det har dr ocksa ett satt att bevara
deltagarnas anonymitet.

Efter en forsta genomldsning av kursdagbockerna av Kronqvist och Lundkvist, valde vi
att lyfta fram det gensvar som samtalsdvningarna vackte i studerandes reflektioner och de
fragor om smabarnspedagogens ansvar som samtalspartner som studerande lyfte upp. En
kvalitativ innehallsanalys” av textmaterialet i dagbockerna gjordes darefter i tre steg, | det
forsta steget kartlade vi materialet utifran analysenheterna tilltal-gensvar-ansvar. Fokus lag
pa de satt studerande redogjorde for sitt gensvar och deras tankar kring vilket ansvar de
hade i relation till samtalsledarens och Gvriga samtalsdeltagares direkta tilltal, men ocksa
pa det mer indirekta tilltal som utgjordes av samtalsformen och de samtal som fordes. Med
gensvar avsag vi dirmed de beskrivningar studerande gav av sina mer spontana reaktioner
som samtalen och samtalsformen vackte. | relation till de fragor som studeranden ombads
utga fran i sina kursdagbocker berorde detta de svar de gav pa fragorna om vad de ansag
givande och utmanande. Deras gensvar kom darmed till uttryck i beskrivningar av hur stu-
derandena uppfattade samtalet, och hur det kandes, vad som var svart och vad som var
mer tilltalande. Med ansvar avsag vi studerandes mer reflekterande forhallningssatt till sitt
eget deltagande i samtalet, det vill saga vad de i relation till sina reflektionsfragor sade sig
vilja utveckla och bli battre pa i sin yrkesroll i ljuset av dessa 6vningar.

46 Aksel Tjora, Fran nyfikenhet till systematisk kunskap. Kvalitativ forskning i praktiken Lund: Studentlitteratur, 2012),
137-151.

47 Goran Bergstrom och Kristina Boréus, Textens mening och makt. Metodbok i samhdllsvetenskaplig textanalys
(Lund: Studentlitteratur, 2000), 47f. Klaus Krippendorff, Content Analysis: An Introduction to Its Methodology (CA:
Sage, 2019): 119-128.
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| det andra steget av analysen fokuserade vi pa kodningen av datamaterialet. Det blev
har tydligt for oss hur naraliggande fragor om vad som ar ett gensvar och ett ansvar ar.
Studerande rorde sig ofta fran en beskrivning av hur de uppfattade en situation, till en
beskrivning av hur de skulle 6nska att de kunde reagera och agera i situationen. | det tredje
steget urskiljde vi sedan monster och Overgripande teman.” Vi fokuserade har delvis pa
att lyfta fram ofta aterkommande reaktioner, och delvis pa att visa pa den relativa bredd
i reaktioner som fanns. Eftersom var betoning ligger pa att belysa monster snarare an att
pavisa forekomsten av enskilda reaktioner, anger vi i sammanfattningen av kursdagbock-
erna inte vem som sager vad, och inte heller hur ofta en viss beskrivning gors. Vi ger en viss
indikation pa hur vanlig en reaktion var genom att lyfta fram om det ar en studerande som
sager nagot eller om det var flera.

Vi sammanfattar materialet i avsnitt 4 och haller oss dar ndra de beskrivningar och
formuleringar som studerandena sjilva gav av samtalsévningarna. For att belysa ofta fore-
kommande beskrivningar presenterar vi dar exempel pa citat ur kursdagbockerna. For att
ge fler ordagranna exempel men undvika upprepningar lyfter vi daven in motsvarande och
kompletterande citat ur kursdagbockerna i avsnitt 5.1 och 5.2 fast vi inte skrivit ut dem i
avsnitt 4. Avsnitt 5 ar agnat en diskussion av de drag i samtalsévningarna som studerande
faste sig vid i kursdagbockerna. | avsnitt 5.1 och 5.2 ger vi en forsta analys av materialet
i form av tva teman som i var lasning framtrader som overgripande i kursdagbockerna.
Vi diskuterar dessa teman under rubrikerna “Vem och vad styr samtalet?” och “Vikten av
att lyssna”, och forbinder har studerandes reaktioner pa den med de motiveringar som
ges for undersokande gemenskapen inom P4C. | avsnitt 5.3 fordjupar vi den har analysen
ytterligare genom att ateranknyta till Bubers triad: gensvar-ansvar-tilltal. Vi lyfter dar fram
hur dessa tva teman speglar de tva olika forhallningssatt till vad som ar samtalets uppgift i
relationen till den andra uppfattad som ett det eller ett du.

Eftersom vara beskrivningar och ombeskrivningar av materialet i avsnitt 4 och 5 samt-
liga grundar sig i hur vi laser och analyserar materialet ar det omojligt att dra en skarp skil-
jelinje mellan resultatredovisning och resultatdiskussion. Vi foreslar darfor att bada dessa
avsnitt lases som en fordjupning av var forstaelse av studerandenas gensvar och ansvar till
de samtal som fordes. Den har fordjupningen blir ocksa synlig genom att vi i diskussionen
allt mer gar i dialog med studerandes reflektioner. Har utgor deras betraktelser i avsnitt
4 ett forsta tilltal till oss, medan avsnitt 5.1 och 5.2 alltmer formas av vart gensvar pa det
skrivna. | 5.3 ateranknyter vi till det ansvar i samtalet som tidigare betraktelser uppmark-
sammar. Pa sa vis blir vart eget gensvar pa tilltalet i texter och pa fragan om vilket ansvaret
for att fora goda samtal allt synligare under diskussionens gang. | det har avseendet kan
diskussionen i avsnitt 5 ocksa ses som ett fortsatt samtal med de blivande lararna i sma-
barnspedagogik, och som en inbjudan att som forskare och larare fortsatta de samtal som

48 Krippendorff, Content Analysis, 119-128.
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inleddes under samtalsévningarna med studerande for att utforska hur vi som manniskor
och pedagoger i var yrkesroll ansvarar infor varandra i vara samtal.

4 Sammanfattning av dagboksanalys

Temat filosofi med barn, och tanken att lekfullt locka till samtal, vackte intresse bland del-
tagarna. Rubriken for grupptimmarna och idén om att lek kunde vara en vag till samtal
och ett satt att tanka lat enligt vissa spannande. For de flesta var det ovant att jobba med
filosofi, medan andra anknot till tidigare erfarenheter av filosofi. En deltagare uttryckte
explicit att dvningarna fick hen att tanka “pa sokratisk dialog [...] fragor som far den andra
att tanka”, och att hen borde komma tillbaka till att diskutera filosofiska fragor saisom hon
gjort med sin pappa.

Dagboksanteckningar i borjan av interventionen visar att samtalsdvningarna inlednings-
vis stotte pa en viss skepsis, speciellt hos deltagare som inte kunnat delta vid det forsta till-
fallet. Det lyftes upp mer tveksamma fragor om hur meningsfullt det ar att fora filosofiska
samtal, eller “lummiga diskussioner” med barn eftersom de behdver tydlig vagledning. En
deltagare menade att “det kdandes helt hopplost att definiera” begrepp som rattvisa. "Ratt
och fel &r ett av de storsta begreppen i livet och for mig kanns det som att det ar nagot man
inte rakt ut kan lara ett barn”. Sjalva samtalsformen vackte dven den ett tydligt gensvar hos
samtalsdeltagarna. | synnerhet papekar nastan samtliga deltagare hur svart det var att hélla
sig till sak, och att inte hela tiden rora sig i tankarna till vad de sjilva tankte pa en fraga.
De menade att det var svart att uttrycka sina tankar i ord fast de kandes latta, och latt att
tappa traden. Det var svart att forsta inneborden i det en annan sade, samt halla koncen-
trationen och inte ge efter for impulser. Det var dven svart att svara pa samtalsledarens
fraga om man inte hade en asikt eller hade missat den tidigare talarens poang.

Eftersom samtalsturerna avgjordes slumpvis, fanns det inte en majlighet att tala da del-
tagarna sjalv ville. Det har vackte bade kanslor av frustration och forvirring, chock och
besvikelse. Nagon skrev att det kandes konstigt att inte markera och flera beskrev svarig-
heterna med att inte fa komma till tals da de 6nskade. Det var svart att begransa sig till en
viss tidpunkt och sin tilldelade tur att gora ett inlagg och att “fa ihop sina tankar just har
och nu”. Likasa var det utmanande att “lata bli att tala om det jag satt och tdankte pa men
jag klarade det”, att aktivt lyssna pa andra och att sedan vaxla till att formulera sina “svar
mer tydligt” da de inte haft tid att “formulera nagot kort och koncist fardigt i huvudet”. En
deltagare undrade ocksa om man kan “tanka och lyssna samtidigt”.

Studerande stallde ocksa fragor om hur andamalsenlig metoden var. En deltagare und-
rade om 6vningen lyckades eller om kravet att prestera under press, ledde till att delta-
garna laste sig. Hen stallde kritiska fragor om det alls gar ihop att “be nagon tanka filosofiskt
kring ett amne och samtidigt tvinga hen att diskutera enligt en samtalsteknik vars mest
grundlaggande funktion ar att hindra genomgaende personliga reflektioner till forman for
gruppens gemensamma reflektioner”.
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Det slumpmassiga avgorandet av vem som fick tala vackte dock ocksa ett positivt gens-
var. Flera studerande papekade att alla pa det har sattet fick komma till tals och att man
horde sadana som oftast inte uttalar sig i en studiegrupp. De betonade “hur givande det ar
att en mangd olika synsdtt och diskurser kommer till uttryck”. Da man “fick fram allas syn-
vinklar” fick man ocksa “ett battre djup pa fragan”. Flera studerande lyfte fram att sadana
som inte alltid uttalar sig nu fick komma till tals. Det har sags som positivt bade i de fall stu-
derande sag sig sjalv som nagon som talade mycket och uttryckte svarigheter med att veta
vad den skulle sdga. En studerande noterar att de som i vanliga fall inte talar kan ha asikter
som de valjer att halla for sig sjdlva och att de gor det for att de inte vill “framhava sig” sjalva.

Forutom att samtalsformen och sdttet att avgora talordningen inledningsvis kandes
obekvam kretsade storsta delen av de kritiska reflektionerna kring huruvida samtalsfor-
men styrde samtalet for mycket och huruvida detta ledde till att man inte lyckades svara
pa fragor. En studerande skriver, “Jag har inte fore denna kurs deltagit i dylika diskussioner
och irriterar mig Aver att de ar sa styrda och det kanns svart att komma till ndgot konkret
svar.” Detta upplevde en annan studerande som “lite frustrerande eftersom man har valt
en fraga som man ville fa svar pa och man forvantar och hoppas ju att man ska fa svar pa
det. Det ar svart att sedan fa tillbaka diskussionen pa ratt spar da man inte kan styra den.”
Har uppfattade studerande en risk for att “manga potentiella bra tankar hos alla deltagare
inte blev framlyfta” och att diskussionen darmed inte blev “lika djup och givande som den
kanske skulle ha blivit”".

Studerandena funderade dven pa samtalsledarens roll. A ena sidan konstaterade de att
“frageledaren har ganska stark makt att styra diskussionen”. De stallde ocksa fragor om
vem som “bestammer vad som ar relevant i ett samtal” och noterade att “ett filosofiskt
samtal stéller vissa krav”. Studerande beklagade att det ar lite svart att diskutera en viss
fraga med andra eftersom man har olika tankar om i vilken riktning fragan ska foras och
man “vill eventuellt styra frigan pa ett annat sitt in de andra personerna”. A andra sidan
onskades i andra situationer att “den som leder diskussionen borde halla battre koll och
styra diskussionen sa den halls pa ratt spar”.

Erfarenheten av den forsta diskussionen gav dock en storre forstaelse for samtalsfor-
men. Efter det andra tillfallet lyfte studerande fram en markbar utveckling i hur de lyssnade
pa varandra och svarade pa fragor som stalldes. Det var lattare att samtala for “konceptet
med diskussionen var bekant”. Darmed blev det ldttare att anpassa sig till samtalets regler.
De kande sig bekvamare att “utgaende fran undersokande gemenskap hitta begrepp och
formulera fragor kring ett givet tema”. Det har gjorde studeranden “battre pa att slappa
mina egna tankar och bara koncentrera mig pa andra”. Istéllet for att bara vanta pa sin tur
och sedan fa ut tankar och associationer, skriver en deltagare att hen kunde “asidosatta
sina egna asikter och synpunkter”. Genom att fokusera pa “vad som skedde i diskussionen
och hur den levde och forandrades -- var jag mera beredd nar det val blev min tur och jag
upplever att jag kunde ge mer relevanta svar.” Att de diskussioner som fordes pa det har
sattet ocksa kandes som meningsfulla syns ocksa i att det ansags bra att ha mer tid for att
diskutera den femte och sista gangen.
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| kontrast till kdnslan av att samtalsformen hindrade en fran att na svar framtrader i
reaktionerna en tanke om att det gemensamma samtalet bidrog till mer djupgaende svar.
En studerande skriver, “jag har alltid utgatt fran att ett samtal blir till endast genom att alla
inblandade deltar i det och framfor egna vinklingar och synpunkter” men “via 6vningen har
jag fatt en insikt i att det ocksa kan finnas ett varde i att bara lata ett samtal finnas till utan
att skapa sig en egen asikt om det”. En liknande tankegang finns hos studerande som vid
andra tillfallet papekar att de foljde diskussionen pa annat satt. Flera studerande betonar
ocksa sin vilja att i sin yrkesroll bli mer lyhorda infor och battre pa att lyssna pa andra. Ett
par studerande skriver att samtalsévningarna uppmarksammade dem pa det uppdraget i
deras yrkesroll och att de ocksa sjdlva blivit intresserade av att fora filosofiska samtal med
barn.

5 Resultatdiskussion

Studerandenas reflektioner kring samtalsformen och deras eget deltagande i samtalen
kretsar kring atminstone tva teman. A ena sidan vickte styrningen av samtalet manga
tankar, & andra sidan reflekterade studerande kring vikten av att lyssna pa varandra och
de svarigheter som ar forbundna med det. | relation till dessa teman ar det mgjligt att
teckna tva hallningar till samtalet som kommer till uttryck i studerandes reaktioner pa och
uppfattningar om samtalens syfte och mening. Avsikten med att teckna de har tva mojliga
hallningarna ar inte att pasta att nagon av de studerande hade en sadan har hallning i sin
helhet. Ingen av studerande representerar enbart en hallning, utan intar vid olika tillfallen
olika perspektiv pa samtalet med drag av bada hallningar. Deras perspektiv pa samtalet
vixlar ocksa under tiden. Det hir papekandet &r viktigt ur forskningsetisk synvinkel. Aven
om vi ar intresserade av vilka forhallningssatt till samtal, och vad som utgor ett gott samtal,
som kommer till uttryck i studerandes reflektioner, ar det inte var avsikt att kritisera deras
forhallningssatt.

Istallet vill vi belysa vilka olika utmaningar som tar form i det filosofiska samtalet bero-
ende av de olika perspektiv som deltagarna anlagger pa samtalen, och hur de forvantningar
de for med sig i samtalet avspeglar sig i deras kanslor av frustration, osakerhet och bris-
tande kontroll. Joanna Haynes och Karin Murris skriver om liknande "kritiska 6gonblick”
av osdkerhet som det pedagogiska upplagget i P4C ger upphov till hos samtalsledare som
inte har bakgrund i filosofi. De beskriver dessa erfarenheter som "aterkommande 6gon-
blick av obalans”, men lyfter fram det pedagogiska och filosofiska vardet av sadana avbrott
eftersom de synliggor de "epistemologiska och metafysiska antaganden som larare for in i
sin praktik”* Att lyfta fram sadana hdr oreflekterade antaganden om vad som ingdr i ett
samtal och reflektera 6ver vad dessa forhallningssatt innebar i relation till de samtal som

49 Haynes and Murris, “The Provocation,” 290-291.
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praktiseras i ens lararutbildning kan darmed i sig ses som en vasentlig del av att inom den
pedagogiska yrkesrollen ta ansvar for de samtal som man for med andra.

5.1 Vem och vad styr samtalet?
| sina kursdagbocker reflekterar studeranden pa olika satt 6ver huruvida samtalsformen
styrde samtalet i en positiv eller negativ riktning. Vi kan sammanfatta dessa roster i foljande
fyra punkter (1) Samtalsledaren hade en stor roll i att styra samtalet, den borde ha utnytt-
jats mer eller mindre. (2) Samtalsformen forsvarade for de enskilda deltagarna att komma
till tals. (3) Samtalsformen bidrog inte till att svara pa ursprungsfragan. (4) Samtalsformen
bidrog till att man kom in pa sidospar.

De studerande har rétt i att samtalsledaren har en viss makt i metoden, eftersom hen
i ndgon mening avgor hur gruppen ska ga vidare med en fraga. Samtidigt ar tanken med
samtalsledarens fragor i en undersokande gemenskap att de ska ha en dimpande roll i
samtalet snarare an en direkt styrande. De fragor samtalsledaren stallde tog formen av om
man holl med, om man kunde ange ytterligare skal for en viss syn, eller utgjorde en upp-
maning om att sammanfatta det som tidigare sagts. Avsikten med fragorna var pa sa vis
inte att styra diskussionen i en viss riktning utan att uppmarksamma de fragor som redan
tagits upp och forsoka fa deltagarna att forhalla sig till dem. Det hdr innebar dnda inte att
det enbart var samtalsledaren som avgjorde samtalets riktning. Varje deltagare var i tur och
ordning, om an slumpmadssigt, ombedd att ta stallning till vart samtalet ska ga, i den fraga
den besvarar.>®

Uppfattningen att diskussionen dels gick in pa sidospar, eller styrdes at fel hall av sam-
talsledaren, avspeglar i den meningen snarare den enskilda deltagarens uppfattning om vad
som skulle vara ratt vag att ga vidare med en fragestallning. Det hadr intrycket starks om
man betraktar invandningen i relation till de svarigheter att hitta vagar att sjalv komma till
tals i samtalsformen som flera ndmnde. Dels kom det har till uttryck i svarigheten att tanka
pa vad man sjalv ville siga eller tankte i en fraga och dels i att lyssna pa vad en annan sade.
Men kanslan fann ocksa utlopp i uppfattningar om att det inte fanns “majlighet att forma
och uttrycka varken spontana eller genomtankta personliga reflektioner kring amnet”, att
da “diskussionsformen ar sa styrd, sa far man inte mojlighet att komma fram med egna
asikter”, och att det var “svart att fa en direkt fraga att svara pa samtidigt som man forso-
ker fa inbakad sin egen synpunkt”. Ur dylika kommentarer kan man lasa en vilja att sjilv
fa bestamma vart samtalet skulle ga. Den har viljan visar sig ocksa i kanslan av att vara
nojd i de fall deltagaren lyckades prestera bra da hen tillfragades (“jag presterade som jag
onskat”), och da hen t.ex. i det sista samtalet nar deltagarna sjalv kunde valja vem som fick
gora nasta inlagg, kunde “med hjalp av 6gonkontakt forsoka dvertala nagon att ge nasta
tur at mig”.

50 Jfr. Stanley, Why think?, 159; Bo Malmhester och Ragnar Ohlsson, Filosofi med barn. Reflektioner dver ett forsok pa
lagstadiet (Stockholm: Carlssons, 1999), 48ff.
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De har punkterna kan lankas samman i foljande majliga tankekedja. Eftersom enskilda
deltagare inte fick mojlighet att komma till tals, kunde de inte styra samtalet i en riktning
som skulle ha hallit diskussionen fran sidospar. Det har bidrog till att de uppfattade att
gruppen som helhet inte lyckades svara pa ursprungsfragan. Det i sin tur togs som ett skal
att tanka att det antingen fanns problem i samtalsmetoden, eller pa ett misslyckande av
samtalsledaren att styra diskussionen i ratt riktning.

Det stammer forstas att filosofi till stor del syftar till att utveckla en enskilds individuella
tankande. Har ar det anda pa sin plats att anmarka att ett uttalat syfte med att prova pa
samtalsformen var att gemensamt komma fram till ett sitt att betrakta fragan och majliga
svar. Det har betyder inte att det inte ar viktigt att komma underfund med vad som ar cen-
tralt for att reda ut fragan, och vilka tankar som for till sidospar, men att detta ar svart, som
en studerande ocksa anmarker, da det bland deltagarna kan finnas olika uppfattningar om
vad som ska ligga i fokus. Utgangspunkten for den har samtalsformen ar anda att fragan
om vad som ar centralt och sidospar i sig ar nagot som maste visa sig i det gemensamma
samtalet.”’ Bedomningen att nagot ar ett sidospar ar alltsa nagot som gruppen som helhet
maste gora, genom att lyssna pa andra. Det ar pa sa vis varken upp till samtalsledaren, eller
en enskild deltagare att styra diskussionen i en viss riktning. Fragan om hur man ska ga
vidare, gors istéllet steg for steg tillsammans.

5.2 Vikten av att lyssna
Bland de mer positiva kommentarerna lyftes det gemensamma stegvisa samtalet upp som
nagot som samtalsmetoden majliggjorde. Den semistrukturerade samtalsmetoden vackte
har inte ett negativt gensvar, utan framstod som en vag att inforliva “tanken pa att fokusera
pa att lyssna till vad de andra sager istéllet for att koncentrera oss pa att formulera egna
asikter om varandras pastaenden”. De har sags som viktigt i foljande fyra avseenden. 1) Alla
far komma till tals. 2) Det gavs mojlighet att aktivt lyssna pa andra, 3) att fa fler synvinklar
pa fragan, och 4) att klargora sina egna standpunkter.

| dagbockerna kan man se ett skifte fran att uppfatta samtalet som en arena for att
“fora fram mina egna asikter och mitt eget satt att tanka” till att “ta in andras tankar dven
fast jag inte forstar dem for 6gonblicket”. De egna tankarna och impulserna att sdga nagot
framstar har som ett hinder fran att delta aktivt i samtalet och att lyssna pa andra. Samta-
let forbinds med krav som gick utdver att “bara vanta pa sin tur och sedan fa ut alla tankar
och associationer man fatt under de andras talturer”. Istallet blir samtalet har en plats att
fa inblick i andras tankar, vilket stods av tidigare forskning om den undersokande gemen-
skapen.®? Det konstateras att det finns ett “varde i sig att fa inblick i hur andra personer
resonerar och tanker”. Det betonades dels att det var “uppmuntrande och att erfara att
alla har sa intressanta men aven ganska olika argument och funderingar och att det var en
“bra 6vning i att ldra sig lyssna pa andra och inte avbryta andra bara for att man kanner att

51 Malmhester och Ohlsson, Filosofi, 48ff.
52 Se t.ex. Malmhester och Ohlsson, Filosofi. Benyamine, Haglund och Persson, Att slippa tdnka.
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man skulle ha ndgot relevant att sdaga”. Speciellt viktigt blir att ocksa lyssna pa sddana som
inte uttalar sig hela tiden, men som trots det kan ha viktiga synpunkter som i andra sam-
manhang inte blir synliga. Det har blir en betydande insikt ocksa for att vissa personer latt
styr samtal i andra sammanhang. Det som i det tidigare perspektivet framstar som viktigt,
dvs. att komma in och sédga sin asikt, ges har en annorlunda belysning. Vanliga samtal och
diskussioner styrs ofta pa ett satt som bidrar till att enbart vissa roster hors.

Har framtrader ocksa en annan syn pa vad majliga svar kunde vara i en diskussion. En
studerande skriver att den forsta spontana tanken var att vi inte lyckades svara pa fragan
men att hen sedan insag att “vi berérde fragan fran manga synvinklar”. En annan anmarker
att diskussionen inte var onddig fast man inte fick ett “ordentligt svar”, “eftersom man
nog fick svar och tips pa fragor som uppkommer i vardagen som pedagog”. Vid ett annat
tillfalle sags att det mest givande “var sjdlvaste diskussionen”. Att fragan fick ett battre
svar och mer djup forknippas har explicit med att alla hordes. De svar som naddes blev
till “genom samarbete” och var diarmed "intersubjektiva”. Det var “spannande” att knyta
samman “mangfalden och variationen i pastaendena” i en gemensam forstaelse. Det kon-
staterades dven att ibland “kan det kravas lite djupare tankearbete for att kunna dra en
slutsats, och formulera svar pa fragan”.

Att vilja soka ett svar pa en fraga framstar i ljuset av dessa insikter ocksa som mindre
lockande. Det ar trakigt “om det alltid bara finns ett ratt svar”. Likasa ses det som ett miss-
lyckande att vilja veta vad svaret dr. En studerande skriver “Jag ser mig sjdlv som en dalig
filosof och diskuterar helst fragor som har ratt eller fel svar eller atminstone att man kan
na en kompromiss”. | kontrast mot att soka entydiga svar, blev samtalet istallet en plats for
att “fa bekraftelse om att andra blivande pedagoger tycker lika om fragor som beror vart
yrke och som kanns valdigt viktiga”, vilket ansags gora “gott for motivationen. Det sags
som “vardefullt att lagga ord pa asikter” och att “fa klarhet i vad man sjalv anser och star
for”. Det konstaterades att “i vardagssamtal kan man ofta tillata sig sjalv att fastna i nagon
enskild sak som framfors” och att man da inte behdver ansvara for helheten, medan ett
fokus pa det gemensamma bidrog till en battre blick for helheten.

5.3 Tva olika forhallningssatt till meningen med samtalet
De beskrivna reaktionerna pa samtalsmetoden pekar pa tva olika hallningar till vad ett
samtal ar och vilket ens ansvar ar i samtalet. Med Bubers vokabuldr kunde vi har skilja
mellan ett forhallningssatt till samtalet och till samtalsdeltagarna som ett “det” och ett
forhallningssatt som lyfter fram vad det kunde vara att narma sig nagon, och de andra
deltagarna i samtalet, som ett “du”>?

| fokus for den forsta synen pa samtal star att man a) ska hitta svar pa fragor, b) att
svaren ska hittas pa snabbaste satt och c) att man ges mojlighet att uttrycka sina egna
asikter. Det ansvar som samtalsledaren och -deltagarna stalls infor da ar att finna svar pa

53 Buber, Jag och Du.
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fragor och att lata deltagarna komma till tals. Bade samtalsformen och de andra delta-
garnas bidrag blir da ett “det” som bedom:s i enlighet med hur val samtalet leder fram till
den onskade kunskapen eller informationen, eller fungerar som ett forum for att sjalv fa
komma till uttryck. Ur det har perspektivet framstar samtalsmetoden som ett hinder bade
for att finna svar och att uttrycka fragor.

Nar det tankta ansvaret for samtalet ligger i att hitta ett svar pa en fraga sa blir samtals-
ledarens roll central for hur val samtalet kan anses fylla sin uppgift. Hens ansvar ar i detta
synsatt att vara till hjdlp for att avgora vilka diskussionsspar man ska folja och vilka man
kan lamna. Forvantningen pa att na ett svar formar ocksa deltagarnas upplevelse av att
vara inne pa sidospar, och att det dirmed finns inldgg av medstuderande som ar mer eller
mindre relevanta. Samtalsledaren kan dven har ses som en mojlig auktoritet vars ansvar
innefattar avgéranden om vad som ar relevant och vad inte, samt nar samtalet ar slut, d.v.s.
som en auktoritet som avgor ndr ett svar ar tillrackligt uttbmmande. | det gensvar som
kommer till uttryck i studerandenas reflektioner ses denna syn pa samtalets mal bade nar
de positivt uttrycker detta och nar de kritiserar samtalsformen som ett hinder for samtalet
eller ledaren for att misskota sin uppgift. Det har ger ocksa mening at den frustration de
kianner ndr samtalet inte inledningsvis verkar leda till svar.

| betoningen pa att lyssna pa varandra kan man daremot spdra en 6ppning till att for-
halla sig till de andra deltagarna som ett “du”. Lyssnandet riktas mot den andre for dens
egen skull, istéllet for att till exempel lyssna pa den andres asikt for att i samma stund
soka efter 6vertygande argument mot det sagda eller efter passande anknytningspunkter
for den egna standpunkten. Har anses samtalsmetoden snarare a) skapa en mojlighet att
utveckla sig som en aktiv lyssnare, och b) det blir centralt for samtalet att man i det far ta
del av en mangfald roster och varierande uppfattningar. Likasa blir det i den har synen pa
vad som innefattas i ett samtal, betydelsefullt att ) alla far komma till tals, och att man far
lyssna pa sadana som i vanliga fall inte uttalar sig.

Den har forandrade synen pa vad ens eget ansvar i samtalet ar blir sarskilt framtra-
dande i studerandenas reflektioner kring det slumpmassiga utdelandet av samtalsturer.
Nar ansvaret uppfattas som att genom samtalet fordjupa sin forstaelse for en fragestallning
sa mojliggors en forstaelse for det slumpmassiga som en oppning till att fa lyssna pa flera
olika roster an vid en traditionell tilldelning av vem som far tala med handupprackning. Att
lyssna pa andra ses da som en inbjudan att betrakta en fraga fran flera olika hall, vilket moj-
liggor en fordjupning av forstaelsen av fragestallningen istallet for att soka efter ett (enda)
riktigt svar. Ett aktivt lyssnande pa andras inldgg kraver att man 6ppnar sig for det sagda pa
ett annorlunda satt an i de fall da man forvantar sig att ett samtal leder till ett svar. | basta
fall lyssnar man inte efter majligheter for att lyfta fram sig sjalv och for att prestera bra,
utan for att fordjupa den mening som man kan se i utgangsfragan.
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For Buber uppenbarar var formaga att narma oss varandra som ett “du” det dialogiska
draget i var tillvaro.>* Han understryker att dialogen med ett "du” inte kan reduceras till
eller forklaras som ett forhallningssatt till ett “det”. Relationen till ett "det” ar snarare mono-
logiskt. Det utgar fran de aspekter av den andra som vi faster oss vid for vissa andamal och
intressen. Samtidigt pekar han pa hur bada forhallningssatten aterfinns i vara samtal med
varandra i en stindig dialektik.>* Aven om vi hir inte vill, eller kan, ta stéllning till huruvida
de samtal som fordes inom ramen for den har undersokningen mojliggjorde moten dar
de studerande forholl sig till sina medstuderande som ett "du”, ar det intressant att vi kan
spara en liknande dialektik som den som Buber tar upp i studerandes olika uppfattningar
om vad som ar och kunde vara det centrala i ett samtal. Genom att uppmarksamma ett
samtal som en plats dar vi dels kan soka svar pa fragor och dels lyssna pa varandra, for-
mulerar studerande pa sitt eget satt olika krav som kan anses forbundna med att fora ett
gott samtal. De pekar pa hur de har tva sidorna kan ses som forbundna med varandra och
hur samverkan mellan att soka svar och att aktivt lyssna kan bidra till en forandrad syn pa
vad som kan vara ett svar pa en fraga. Har ersatts forvantningen pa ett entydigt svar med
en insikt om hur lyssnandet pa andra kan bidra till en fordjupad forstaelse av fragan, och
studerande inbjuds att reflektera kring sitt att ansvar i att forsta den mangfald tankar och
funderingar som varje enskild manniska for till ett samtal.

Var avsikt med att infora samtalsévningarna var varken att lara studerande vad Buber
menade med att tala om en dialog mellan "jag” och "du”, eller att lara dem en samtalsform
som skulle tillita dem att erfara en sadan dialog. Med tanke pa att motet med ett "du” for
Buber i var lasning framst framstar som en moralisk majlighet och ett etiskt krav, forefaller
det ocksa motsagelsefullt att tanka pa det hdar manniskomotet som ett tillstind som vi
kunde forsikra oss om att uppna med genom att folja en given metod. A andra sidan ute-
sluter inte den har karakteriseringen av vad det innebar att méta ndgon som ett du, att ett
sadant mote kan aga rum ocksa inom ramen for en @nda sa pass styrd samtalsévning som
denna, eller att vi just dar kan bli varse kravet att mota den andra som nagot annat an ett
"det”. Helskog, som i hogre grad an vi ar intresserad av att presentera en filosofisk praktik
som i anknytning till Buber 6ppnar for att kommunicera "hjarta till hjarta” drar samma
slutsats. Man kan, enligt henne, "forsoka ge utrymme dar ... djupgaende jag-du moten kan
ske” men "dessa moten kan inte planeras pa forhand pa ett rationellt satt”>¢

Det pedagogiska och forskningsmassiga syftet med samtalsmetoden var darfor snarare
att se vilka mojligheter det har sattet att fora samtal gav for studerande att reflektera over
vad som behovs for att ett gott samtal mellan manniskor ska kunna uppsta. Metoden var
passande for andamalet eftersom den avsiktligt gor samtal mycket [angsammare an vanliga
samtal, och for att den darigenom synliggor och later en erfara alla de sma steg som kravs
for ett gott samtal. Huruvida den i ett konkret utférande faktiskt mojliggor ett mote med

54 Buber, Jag och Du, 32-35.
55 Buber, Jag och Du, 15-18.
56 Helskog, Philosophising, 177 (var dversittning).
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andra som ett "du” kvarstar darfor som en 6ppen fraga. Vi kan anda konstatera att samtals-
formen och de fragor som samtalsledaren stallde for studerande blev en 6verraskande och
valkommen 6gondppnare for att fa syn pa vanliga satt som samtal kan utvecklas och pa
de forvantningar som man kan anldgga pa samtal. De metasamtal som utgor en vasentlig
del av samtalsformen mojliggjorde ocksa en borjan till att se problematiska drag i vanliga
samtal och pa sin egen roll i att skapa och uppratthalla sadana problematiska drag. Pa sa
vis bidrog samtalsformen med 6ppningar till en forandrad och fordjupad forstaelse for vad
som kannetecknar ett gott samtal.

En fraga som lett var diskussion ar pa vilka satt formen for samtalen befaste den har
forstaelsen pa ett mer genomgaende sétt an vad som skulle ha skett om studerande enbart
hade fatt ta del av t.ex. Bubers texter om dialogen. Helskog lyfter fram hur sjilva deltagan-
det i olika filosofiska praktiker ar en forutsattning for att forsta vad det ar att erfara dem
“fran insidan” istallet for att intellektuellt analysera dem "fran utsidan”>” | var diskussion
visar vi hur det i studerandes reflektioner finns ansatser till att formulera de dialogiska drag
som Buber uppmarksammar. Studerande gor visserligen inte samma kvalitativa distinktio-
ner som Buber, och for inte heller sin diskussion pa hans niva. Trots det utgor deras reflek-
tioner ett satt att forhalla sig till och vidareutveckla sina tankar kring sina egna erfarenheter.
| det avseendet kan deras reflektioner sigas ha en storre klangbotten an om de enbart
formatt upprepa vad Buber ser som karakteristiskt for relationen mellan "jag och du” och
"jag och det”.

Genom att reflektera vidare pa de kvalitativa distinktioner Buber uppmarksammar i
triaden tilltal, (gen)svar och ansvar har vi gett en ytterligare filosofisk fordjupning av hur
en sadan har samtalspraktik kan 6verbrygga de gap, mindre och storre, som kan finnas
mellan "varderingar, teoretiska kunskaper och egna erfarenheter” i det pedagogiska arbe-
tet.”® Triaden visar hur dessa aspekter av larande ar sammankopplade, och hur de behover
sammanforas i en reflexiv praktik om man inom lararutbildningen vill stoda de blivande
lararna i deras praktiska arbete.

Att anknyta till den egna erfarenheten blir har viktigt for att det, enligt Buber, ar i att
"vi upplever nagot” som vi ar tilltalade.>® Bade vart gensvar och vart ansvar &r responser pa
detta tilltal. FOr att tanka, tala, handla, frambringa nagot och utova inflytande maste vi bli
varse om detta tilltal och uppmarksamma hur vi svarar pa det.®® Att vara uppmarksamma
pa vart ansvar ar a viktigt for att vi i vart svar sa latt misslyckas med att hora detta tilltal,
fran tillvaron, fran den andra, inte minst genom att vi dverrostar det med vart eget tal, vara
egna tankar och forestallningar.®’ | dessa avseenden kan fragor om vart ansvar, som har

57 Helskog, Philosophising, 245.

58 Lauvas och Handal, Handledning, 26.
59 Buber, Om uppfostran, 42.

60 Buber, Om uppfostran, 42.

61 Buber, Om uppfostran, 42.
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alltsa ar intimt forknippat med vart gensvar till tilltalet, inte enbart forstas rent teoretiskt,
eller intellektuellt. Det maste omsattas i ett "uppmarksamt gensvar”® i vart liv.

Samtidigt har vi ocksa pekat pa hur vara underliggande teoretiska, intellektuella anta-
ganden blir synliga bade i vart gensvar och i det som vi tanker ar vart ansvar. Ett exempel pa
ett sadant underliggande teoretiskt antagande som kom att ifragasattas under samtalsov-
ningarna var just tanken om att det maste finnas ett svar pa varje fraga. Det har blev ocksa
synligt i de innehallsliga fragor som deltagarna valde att diskutera, och marks dven i deras
kursdagbdcker. Aven om flera studerande verkar ha uppfattat det som svért att dverblicka
hur allt som sades under samtalen bidrog till att svara pa den ursprungsfraga som stalldes,
rorde sig samtalen i samtalsledarens 6gon standigt kring en viss uppsattning teman. | en
vid bemarkelse berérde samtalen den vuxnas och pedagogens roll i relation till barnet. Mer
specifikt uppmarksammades fragor om hur mycket man far styra och kontrollera barns
lek, och ett utforskande av var det finns klara regler, hur man ska forhalla sig till grazoner
och pa vilka stéllen olika individer drar granser.

Dessa fragor uppmarksammar grundlaggande filosofiska fragor om frihet och kontroll;
vad det, som Immanuel Kant fragar, innebar att fostra till frihet och sjalvstandighet.®® Lik-
nande fragor aterspeglades i reflektionerna om hur fria eller styrda samtalen under 6vning-
arna borde vara. Ur dialogfilosofisk synvinkel ar det angelaget att papeka att dessa fragor
om hur mycket vi far begransa en annans frihet, nar yttre ramar blir ett hinder for en annans
kreativitet och nar de snarare dr en forutsattning, hur omsorg kan omvandlas i kontroll och
hur onskan att ge den andra utrymme istéllet kan 6verga i slapphanthet, tar formen av
etiska fragor. De utgor fragor som i vissa avgorande hanseenden ar 6ppna och inte kan ges
svar, och aktualiserar snarare fragan om vart eget ansvar for den andra. Darfor ar de ocksa
lampliga for det slag av utforskande samtal som majliggjordes i var form av underskande
gemenskap. | deltagarnas satt att formulera fragorna vi diskuterade i form av slutna fragor
och behandla dem som om de kunde fa ett svar fanns dnda en tendens att forhalla sig till
dem som teoretiska fragor. Just darigenom bortsag deltagarna fran inneborden i att de ar
ansvarsfragor, med andra ord fragor om hur just de som individer forhaller sig till andra
individer. Samtalsovningarna fyllde har en viktig uppgift i att de visade hur det teoretiska
sokandet efter svar kunde skifta till en etisk insikt om det egna forhallningssattet till andra.
Erfarenheten av andras tilltal och det aktiva lyssnandet pa deras erfarenheter bekraftade
hur alla stod infor samma pedagogiska ansvar for barnet och visade pa andra satt att tanka
kring hur detta ansvar kunde forverkligas i praktiken. Pa sa vis vackte erfarenheten till liv
den etiska fragan om vad en ansvarsfull hallning innebar i deras pedagogiska manniskomo-
ten.

62 Torrkulla, "Om uppmarksamhetens,” 78.
63 Jfr. Birgit Schaffar, “Changing the Definition of Education. On Kant’s Educational Paradox Between Freedom and
Restraint.” Studies in Philosophy and Education, 33, no.1 (2014): 6, https://doi.org/10.1007/s11217-013-9357-4.
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6 Sammanfattning

Utgangspunkten for foreliggande undersokning var hur utbildningar i smabarnspedago-
gik battre kunde studerandes responsiva och reflexiva, och vi introducerade darfor “den
undersokande gemenskapen” som en samtalsform tagen fran filosofi med barn for att se
om den kunde starka deras formaga att dels fora samtal och reflektera kring betydelsen av
samtal i sin yrkesutdvning.

| fokus for diskussionen i den har artikeln var hur studerande forholl sig till samtalets
form, och de forandringar i forhallningssatt som de filosofiska samtalen under samtalsov-
ningarna bidrog till. Trots det begransade materialet ser vi har ett visst aterkommande
monster. Studerande uttrycker i det forsta skedet en viss obekvamhet med att behova
samtala pa ett for dem nytt sitt. De uppfattar ocksa samtalsformen som nagot som
begransar dem i och med att de inte far uttrycka sig fritt. Efter denna inledande frustra-
tion uppfattar de anda att samtalsformen ger dem en magjlighet att mer aktivt lyssna pa
andra, och en insikt om hur svart det kan vara att lyssna och formulera sig tydligt. Med
tanke pa utvecklandet av en professionell yrkesroll, dar kontakten och samtalet med barn,
vardnadshavare och andra pedagoger intar en central roll, kan den har viljan att bli battre
pa att lyssna uppmarksamt som studerande uttrycker ses som en viktig insikt om vad som
krdvs av dem for att agera och interagera med andra. | studerandes egna reflektioner ser vi
en borjan att ansats till att reflektera 6ver vad som i bubersk anda ingar i att mota en annan
som ett du och hur de sjdlva ar involverade i den form av samtal de for.*
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Om den almene paedagogiks krise
Mellem ideologisk socialarbejde og psykologiseret laering

Abstract

[English Title: On the crisis of general education: Between ideological social work and psychologized learning]
The article contains a discussion of the contemporary crisis of general education (Allgemeine Péddagogik) with
special attention to how in the last 40 years cultural erosion and societal differentiation has downgraded the
concepts of upbringing and education (Erziehung, Bildung) in favour of an increased attention to concepts of
socialization and learning. Secondly, the question of the relation between general education and the empir-
ical-methodologically specified sub-disciplines is raised, as these sub-disciplines are currently in the process
of detaching themselves towards enhanced autonomy. Finally, the article looks into the difference between
the research-programs respectively of general education and the social-psychological paradigm of educa-
tional research (Bildungsforschung, uddannelsesvidenskab). The total argument of the article claims, that the
research program as well as educational program of general education is justified today by maintaining an
approximate unity of a field of knowlegde currently under pressure towards a diffuse or even non-pedagogical
nature. Therein lies the current inevitability of general education in our current po-mo societal formation.

Keywords
education, formation, upbringing

1. Peedagogikken uddifferentieres

| de vestlige velfeerdsstater ekspanderer behovet for paedagogisk ekspertise i betydeligt
omfang i sidste tredjedel af det 20. arh. Dette som konsekvens af en generel samfunds-
maessig uddifferentiering. Denne udvikling forarsager samtidig, at en samlet vidensbase
for paedagogisk handlen bliver stadig mere uklar. Peedagogikken far gradvis sveerere ved
at forpligte individer pa almene veerdier, livsformer og principper. | stedet vender interes-
sen sig mod mere individualiserede typer af paedagogisk indvirkning, bl.a. med former for
vejledningspaedagogik. Den i samfundet generelt eskalerende individualisering forer sam-
tidig med sig en oget paedagogisering af flere og flere livs- og fritidsomrader, hvor man ser
en fremvaekst af nye, skoleeksterne paedagogiske arenaer.' Dette vedrerer bl.a. en generelt
oget paedagogisering, der omfatter omrader som:

1 H.-H.Kriger & T. Rauschenbach (Hrsg.), Erziehungsiwssenschaft (Minchen: Juventa Verlag 1994), 11.
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museer, kultur, sport, biblioteker, opgangsfeellesskaber, veeresteder, gadeplans-initiativer, ung-
domsklubber, kulturhus-initiativer, biblioteksaftner, kommunale radgivningscentre, sikrede
institutioner, kommunale udbud af peed.-psyk. forlpb ift. specifikke brugere (eks. alkohol, spi-
seforstyrrelser eller socialfobi), integrationsinitiativer, bemandede kommunale legepladser,
politi-indsatser, byhave-initiativer, bo-tilbud for enlige madre; modtagecentre for voldsramte,
etc.

Denne mangfoldighed er udtryk for en politisk ambition om at rette specifikke paedagogi-
ske interventioner mod en sa praecis malgruppe som muligt og mod stadigt flere malgrup-
per. Dvs. stadig flere samfundsgrupper vurderes nu at vaere paedagogik nedige. Iflg. Uljens
har ‘aldrig tidligere s& mange mennesker vaeret engageret i former for paedagogisk virk-
somhed’? Paedagogikken vandrer ud i nye praksisfelter med tilhgrende professionelle roller
og funktioner. Og dermed ekspanderer den som praksis i den samfundsmaessige helhed.
Dette skaber samtidig en oget eftersporgsel pa paedagogiserede lasninger af samfunds-
maessige delproblemer. Med andre ord breder padagogikken sig udover sin traditionelt
definerede trifecta: dagtilbud, skole og videregaende uddannelse. Dette er et symptom pa
oget individualisering.

Paedagogikken infiltrerer dermed flere og flere regionale livssammenhzaenge. Dette inde-
beerer samtidig, at flere og flere typer aktgrer samtidig mener at kunne blande sig i debat-
ten med deres paedagogiske meninger.? Den forskningsmaessige ekspertise de-legitimeres
som folge heraf, eller udfordres konstant i sin formening om, at 'vide mere’ (end andre)
om sagen. Dette paedagogiske ‘meneri’ — forstaet som en principiel sideordning af tale-
retten — ses ogsa i den tendens, der er til, at brugersiden generelt i paedagogiske forlgb i
stigende grad ser sig selv som legitim deltager i vurderingen og anvendelsen af paedagogisk
viden. Eleven forstyrrer eks. vedvarende undervisningen og forklarer, ‘at det er fordi jeg ikke
er motiveret i dag’. Eller den graensesegende teenager beroliger den bekymrede paedagog
med forklaringen om, ‘at det er en fase i min udvikling’.

Disse tendenser kan for savidt ses som en de-institutionalisering af peedagogiske indsat-
ser. Der er tale om hverdagsliggerelse af paedagogik, hvor paedagogiske praktikker finan-
sieres og tildeles funktioner i lokale, sociale del-felter. Dermed udvikles der ogsa delvis
af-institionaliserede typer af paedagogisk viden. Paedagogiserings-strategier spreder sig ikke-
koordineret ud i samfundet og medvirker her til en distribution og udvikling af peedagogisk
praksisviden i lokale felter.

At forsta og vurdere perspektiver og muligheder tilknyttet denne tendens kalder imid-
lertid pa en almen pzedagogisk teenkning. Baggrunden for denne betragtning er, at den
underliggende basisvidenskab Erziehungswissenschaft de sidste 40 ar har mattet afgive dele
af sit indhold til nye mere specialiserede subdiscipliner. Den generelle samfundsmaessige
tendens til @get individualisering destabiliserer med andre ord forestillingen om det H.H

2 M. Uljens, Almen Pddagogik (Lund: Studenterlitteratur 1998), 19.
3 W. Helsper & H.-H. Kriiger, Einfiihrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft (Opladen:
Verlag Barbara Budrich 2010), 341-342. https://doi.org/10.1007/978-3-663-05653-9.
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Groothof henviser til som en "Allgemeine Pddagogik (Generelle Erziehungswissenschaft)”.*
Samtidig er den generelle individualisering i samfundet med til at ege efterspargslen pa
specialiseret paedagogisk viden i stadigt flere samfundsmaessige delomrader. Individuali-
seringen gger behovet for peedagogik i uddifferentierede felter, samtidig med at den altsa
svaekker forestillingen om én almen paedagogik. Dermed rykker det almene i peedagogik-
ken nu ud til afgerelse i regionale, peedagogiske felter. Dermed uddifferentieres paedagogik-
ken til mere lokale domaener med egne rationaler tilknyttet.

Man har her at gare med en uddifferentiering af specialiserede paedagogiske profes-
sioner, som den samfundsmaessige udvikling har fart med sig i form af nye behov for typer
af ekspertise. Disse nybrud udspringer af, at der ikke laengere er nogen faglig eller sam-
fundsmaessig konsensus om, hvordan det inter-generationelle forhold mellem den zldre og
den yngre generation ber bestemmes. Vi er i en samfundsmaessig opbrudssituation, hvor
der de sidste ca. 50 ar er sket et kolossalt traditionsopger. Samfundet er nu multikulturelt,
postmoderne, de-centreret (ift. bl.a. kensroller, familiestrukturer, foreeldreroller, sociale for-
ventninger, livsstil) med alt, hvad det indebzerer. Dette gor det intergenerationelle forhold i
de vestlige samfund meget sensibelt over for den kulturelle erosion, som er det uundgaelige
resultat af dybe sociale ombrydninger.® Nar grundlaeggende traditionsoverleverede, norma-
tive standarder oplases, er der ikke lzengere noget, der er givet med selvfolgelighed. Heller
ikke for foreldre. Alle med ansvar for afkom tvinges som en konsekvens af det kulturelle
selvfolgelighedstab, der rammer os, til en form for almenpaedagogisk refleksion. Det vedre-
rer hele det almenpzedagogiske felt:

(i) Foraeldre ogfamiliens erfaringsbaserede omsorgsviden fra deres intergenerationelle
livspraksis

(i) Professionelles professionsviden, der stammer fra handtering af paedagogisk ansvar
i en institutionaliseret paedagogisk praksis

(iii) Uddannelsesforskningens teoretisk-empirisk orienterede forskningsviden

Dybtgaende spaltninger i det sociale aflejrer sig dermed som et paedagogisk refleksionspres
for alle involverede. Det er denne dybereliggende kendsgerning, der ma iagttages nedenun-
der det forhold, at paedagogisk meneri og leegfolks paedagogiske meningsmageri i dag ger
den faglige ekspertise rangen stridig.

2. Fra opdragelse til socialisering

Ikke kun barnet og den unge, men alle er nu genstand for pzedagogisering. Peedagogik-
kens konstitutive intergenerationelle forhold mellem den zldre og den yngre generation
udviskes dermed tendentielt. Paedagogikken er ikke lzengere kodificeret af den grundlaeg-

4 H.H. Groothof (Hrsg.), Das Fischer Lexicon: Pddagogik (Frankfurt a. M Fischer Verlag 1973), 199.
5  Kriiger, Erziehungswissenschaft, 107.
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gende distinktion: ‘barn/ung versus voksen’. Dermed er den pzedagogiske ambition om
en aldersmazessigt styret, generel indvirkning ikke laengere funderet pa det haderkronede
intergenerationelle forhold (tilbage til Schleiermacher), hvor den zldre generation overle-
verer specifikke veerdier, standarder og viden til den yngre generation.®

Pzedagogikkens intergenerationelle karakter har traditionelt beroet pa en moderne
oplysningside, der sammenknytter tradering (opdragelse gennem traditionsoverlevering
og material dannelse) med transformativ udvikling (formal dannelse gennem kulturel til-
blivelse) af personlig myndighed. Dette genskabelsesperspektiv mellem generationerne -
som paedagogikken har reflekteret siden Schleiermacher — kan organiseres didaktisk ind i
en skole-institutionel ramme, eller det kan organiseres peedagogisk ind i en bredere ramme
af livsmader og samvaerstyper i livet som sadan. Men pointen er, at dette intergenerati-
onelle genskabelses-perspektiv nu i disse artier er ved at svaekkes. En af de umiddelbare
padagogiske effekter af dette er, at opdragelse glider i baggrunden til fordel for socialise-
ring. Domzenet for opdragelse presses altsa gradvis tilbage til fordel for den unges sociali-
seringsprocesser.

Opdragelsesbegrebet har traditionelt udgjort en af de centrale krumtapper i den
almene paedagogik. Det er dette begreb, der nu er under pres bl.a. af begreber som adul-
tism: Hvis voksne gor deres livserfaring, indsigt og personlighed gaeldende over for barn og
unge, de har ansvar for, er det et potentielt udtryk for voksen-chauvinisme, dvs. en form
for overgreb. Forzeldre har i dette perspektiv ikke lzengere ret til at opdrage deres bern,
fordi de dermed diskriminerer mod bernene i kraft af deres aldersforskel. Dermed bliver
selve opdragelsesprojektets asymmetriske natur gjort til et udtryk for chauvinisme. Men
forestillinger om opdragelse har traditionelt veeret knyttet til idealet om en relativt koordi-
neret voksenstyring, i form af skole og forzeldre, der samlet har trukket pa samme hammel
ift. opdragelsen af den yngre generation.” Meget taler imidlertid for, at denne forestilling
er under anfaegtelse. Den padagogiske vaegtleegning af det intergenerationelle forhold 13
tidligere ved den ldre generations besiddelse af en bestemt anerkendt viden, modenhed
og erfaring, som kunne overleveres til den opvoksende generation. Men den paedagogiske
vekselvirkning pa tveers af generationerne er i stigende grad blevet suppleret eller maske
erstattet af barn og unges forbrug af sociale medier samt abne og lgst koblede sociale og
digitale netvaerk. Disse nye domaener er kendetegnet ved et fravaer af den institutionalise-
rede voksenstyring i den traditionelle form (foraeldre/familie; laerer/skole). Hele feltet for
opdragelse i form af paedagogisk indvirkning er dermed under fragmentering,

Opdragelsen er mere og mere blevet erstattet af abne socialiseringsprocesser i mange-
facetterede sociale og digitale rum. Deri ligger nye muligheder, men ogsa risici i form af en
gradvis udhuling eller omdefinering af den ansvarsudevelse, der traditionelt har udgjort
paedagogikkens centrale opgave. Dette risikomoment ligger ved, at det ikke laengere synes
muligt at effektuere den ide om samordnet voksenstyring af den opvoksende generation

6 H.Giesecke, Opdragelsens endeligt (Kebenhavn: Gyldendal 2000), 19.
7  Giesecke, Opdragelsen, 9-10, 23.
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pa basis af en overleveret traditions-overlevering, der er deponeret i opdragelses-begrebet.
Paedagogik og opdragelse filtreres nu gennem det generaliserede, samfundsmaessige tilbli-
velsespres, vi kalder socialisering. Hvor opdragelsen iflg. Luhmann kommunikativt seger at
tematisere, hvad den seger at opnd, formidles socialisering mere via imitation og spejling
af sociale handlinger.? | socialiseringen er der tale om mere fragmenterede, anonyme og
uoverskuelige indvirknings- og vekselvirknings-processer’ Dermed kommer ogsa forzel-
drenes autoritet indirekte under pres. Familiens rolle nednormeres saledes til en form for
blindtarm eller til det Luhmann kalder for en sekundzer "Begleitfunktion”®

Man ma imidlertid se, at et barn efter al sandsynlighed gennem livet vil have mange

venner af varierende naerhed. Men det vil dog kun have precis to foraeldre. Et barns far
og mor kan dermed ikke bare blive en del af barnets netveerk. Foraldrene har en helt unik
betydning for barnet, og de vil have betydning resten af dets liv. Dermed har foraeldrene en
autoritet, som de ikke ber spille sig af haende. Mange forzeldre synes dog mere, som om de
muligvis uafvidende er blevet til deres barns ven eller veninde. Og ikke fa undgar dermed i
visse situationer at optraede som forzeldre, dvs. som disciplinerende autoriteter. Hvis deres
barn bliver vred pa en af sine forzldre, tror den pagaeldende af forzeldrene, at han/hun
dermed er ond. Men effekten af denne undvigelse er, at barnet dermed mister respekten
for sin far eller mor. Dette er ikke godt for samfundet. Enten disciplinerer forzeldrene deres
barn, eller ogsa vil den ydre sociale verden for eller siden gore det. Det sidste er ikke at
foretraekke, da den ydre sociale verden grundlaeggende er indifferent over for barnet. Hvis
barnet har vaeret pakket helt ind i overdrevet omsorg med mor og far som bedste venner
(og ikke som foreeldre), kan madet med den ydre verden blive et hardt slag for barnet. Det
er kun et spargsmal om tid, hvornar barnet vil mede mennesker, der ikke n@dvendigvis vil
det noget godt. Og nar det mader flendskab ude i verden uden at have et beredskab til at
sige "skrid” (eller andre handterings-strategier), sa vil det ga det ringe. Inden det kommer
sa vidt, bar forzeldrene i omsorgsfulde rammer have sarget for at have disciplineret barnet.

Vi sammenfatter:

(i) De paedagogiske pavirkningsprocesser bliver mere anonyme, improviserede og
socialt emergente.

(i) Den pzedagogiske indvirkning diffunderer ud i en fragmenteret spredning, der
overskrider traditionelle institutionelle forankringer.

(ii) De sociale praegninger frakobler sig i stigende grad det opdragelsesmaessige gene-
rationsforhold ml. foreeldre/barn; lzerer/elev.

(iv) Den paedagogiske indvirkning ift. barn og unge omfunktionaliseres til mere gene-
relle socialiseringsprocesser, der er livslange (og ikke forankret specifikt i opdragel-
sens barndom/ungdom fase). Dvs. hele livslabet bliver nu graenselgst paedagogiseret
med livslang lzering og med bl.a. universalisering af voksenpaedagogikken til folge.

8 N.Luhmann, Das Erziehungssystem der Gesellschaft (Frankfurt a.M.: Suhrkamp 2002), 53.
9 Giesecke, Opdragelsen, 37.
10 Luhmann, Erziehungssystem, 111.
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(v) Eftersporgsel pa paedagogiske interventioner spreder sig ud i nye samfundsmaes-
sige delomrader.

Spergsmalet er, pa hvilke betingelser en almen paedagogik fortsat kan opretholdes og i
hvilken form. Den idehistoriske lasning ligger lige for, med den kronologiske fremstilling af
paedagogikkens teori- og institutionshistorie. En systematisk udarbejdet paedagogik bliver
straks vanskeligere at argumentere for. Dette spergsmal om hvorvidt og i hvilken forstand
en almen pzedagogik kan opretholdes, er knyttet til hele det identitetspolitiske opbrud i
den samfundsmaessige formation, og er tillige knyttet til et generelt sammenbrud i over-
leverede normative orienteringer. Samfundet er blevet sa komplekst, at dets forankring i
almengyldige principper er blevet genstand for drastisk reduktion:

(@) Grundstruktureringer af livslabet er nu dbne for genforhandling pa alle parametre
med nye eksistentielle risici til folge.

(b) Traditionelle familiekonstellationer og kensidentiteter bliver udfordret og reforma-
teret.

() Multikulturelle forstielser skaber pa tvaers en kompleksitet, der kalder pa eget
refleksion, kommunikation og dialog.

(d) Traditionsbaserede livsforhold eroderes, med det til folge, at mellemmenneskelige
sammenhaenge, der tidligere var selvfalgelige eller underforstaet, nu bliver afhzen-
gige af iscenesaettelse, stilladsering og dermed af pedagogisering. Paedagogikken
befinder sig i en fortlobende udvidelse af sit funktionsomrade i takt med det sam-
fundsmaessige selvfolgelighedstab. Dette vedrgrer ogsa feenomener som faelles-
skab, solidaritet og diverse sociale behov, der muligger brugeres og ansattes trivsel
i moderne organisationer. Dermed nzeres nye behov for sociale teknologier (som
gruppedannelse, reform af paedagogiske institutioners fysiske rammebetingelser,
de-briefing, inklusion, sociale kontrakter, forventningsafstemninger). Alt sammen
paedagogiserende tiltag, der skal kompensere for fraveeret af en underforstaet kul-
turel konsensus, der ikke laengere kan tages for givet.

(e) Den digitale revolution omkalfatrer ikke bare arbejdslivet, men hele livslgbet i alle
aspekter.”

For indevzerende gor en generel sociokulturel dagsorden sig geeldende, der synes at veerd-
saette personlig individualisering og socio-kulturel fragmentering og pluralisering. Dermed
sker der ogsa en opsplitning i synet pa paedagogik. | takt hermed bliver ogsa paedagogik-
kens status som havende en almen egenart mere prekzer. Der er med andre ord tale om
en historisk udvikling, der nedbryder peedagogik som almen kulturopgave. Dvs. moderne
paedagogisk professionelle er grundleeggende et produkt af en modernitet praeget af social

11 Luhmann, Erziehungssystem, 143.
12 Kriiger, Erziehungswissenschaft, 124.
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og kulturel fragmentering og forandring. Paedagogik har som moderne faanomen mistet sin
basis i sikkerhed og ubetvivlelighed. Professionalitet bliver nu knyttet til at kunne handtere
sin viden savel som sin ikke-viden. Dvs. at kunne handtere fraveeret af afgerlighed og sik-
kerhed.” Og denne abenhed og uafgerlighed skaber uvished og tvivl. Det Luhmann kalder
for en "selvfrembragt ubestemthed”* Paedagogisk praksis efterlader dermed en med en
mangeloplevelse eller tabserfaring. For hvornar har man gjort det godt nok? Aldrig. Man
kan aldrig gere det decideret godt. Men man kan gere det godt nok i betydningen ‘sa godt
som muligt’.

Der er opbrud i verdensopfattelser og selvforstaelser. Intet er leengere afsluttet. Livsfaser
afsluttes ikke laengere. Mange opfatter sig stadig som unge, nar de er 55. Ungdommen er
endelos. Laerere og deres elever er unge sammen. Laringen er for leengst defineret som
livslang — dvs. som endeles. Er man ikke under udvikling, sa er man som bekendt under
afvikling. Man skal vaere omstillingsparat og fleksibel. Alt er endelast. Foraeldelsen af viden
accelererer ogsa, og ny viden udkonkurrerer stadig hurtigere gammel viden. Vi springer fra
'det kompetente barn’ til at "tage ansvar for egen laering’ til synlig leering’. Og hvad bliver
det i morgen? Ingen ved det. Livsformer og livsvaerdier (og dermed vores samlede formal)
er flydende og uklare. Lyotard kaldte dette for den postmoderne tilstand, hvor alle de store
fortaellinger er vaek. Dannelse og begreber om det pzedagogisk almene bliver uklare eller
politisk upopulaere. Og de erstattes af mere dynamiske begreber om lzering og evidens.”

Hvis ovenstaende udviking blot skzerper sig, vil vi ultimtivt sta med en paedagogik, som
er uden nogen retning. Og som folgelig ikke disponerer over nogle almene begreber om
kvalitet og relevans. Og som dermed ikke laengere er en egentlig ‘paedagogik’.

3. Den almene pzedagogik som uddannelsesindhold og som forsknings-
program

Den almene paedagogiks svaghed (men samtidig dens styrke) er, at den ikke henviser til
nogen egentlig profession. Saledes var Joh. Fr. Herbarts farste bog om almen paedagogik
(1806) en huslerermanual. Den refererer til en funktion, der ikke leengere findes. Men den
almene paedagogik kan til gengeeld i dag henvise til et uddannelsesprogram og dels til et
forskningsfelt, der forskningsbaserer undervisningen pa en sadan uddannelse.

Den almene padagogik er imidlertid — i sin forskningsorientering savel som i sit uddan-
nelsesindhold - forblevet en primaert skoleorienteret og opdragelses- og dannelsesteoret-
isk storrelse og har ikke orienteret sig ud over dette perspektiv.® Det kan veere sveert at
forsta, da mange almenpzedagogiske begreber ikke er snaevert skolecentrerede, men som

13 A.von Oettingen, Almen pedagogik (Kebenhavn: Gyldendal 2010), 187.
14 Luhmann, Erziehungssystem, 183, 197.

15 Helsper, Grundbegriffe, 23.

16 Ibid., Grundbegriffe, 333.
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almene har en relevans langt ud over skolen (eks. Bildung, Bildsamkeit og ‘opfordring til
selvvirksomhed’).

De nye specialiserede subdiscipliner (dagtilbud, specialpaedagogik, voksenuddannelse,
etc.) har pa den anden side heller ikke refereret til den almene paedagogik, men har veeret
mere optaget af at etablere egne positioner. De nye subdiscipliner og den almene padago-
gik er dermed gledet fra hinanden. Men subdisciplinerne har ikke rent teoretisk uddifferen-
tieret sig. De har specialiseret sig. Men de er teoretisk set ikke specialiserede nok. Dvs. de har
ikke udviklet egne teoridannelser, men traekker pa almenpaedagogiske begreber anvendt
ind i en specifik sammenhang.” Denne sammenhang er dog ikke altid klart deklareret.
Subdisciplinerne gar ikke i dialog med almenpaedagogiske perspektiver, men ignorerer dem.
Den almene paedagogik fungerer dermed ikke laengere som legitimationsinstans for disci-
pliner som specialpaedagogik, dagtilbud og voksenuddannelse. Alligevel laner disse discipli-
ner elementer fra den almene paedagogiks teorier til at udvikle deres eget felt med.” Dette
scenaries ulgstheder synes at indikere, at der fortsat er en rolle at spille for den almene
paedagogik, selvom det almenpaedagogiske perspektiv i nogle artier (siden 1990) har veeret i
defensiven som perspektiv pa teenkning i paedagogisk forskning og uddannelse.””

Uddifferentieringen af subdiscipliner (som eks. dagtilbudspaedagogik eller specialpaeda-
gogik) er ikke et resultat af teoretisk eller empirisk analyse eller paedagogikkens egen kritiske
selvrefleksion. Disse subdiscipliners fremvaekst er snarere det praktiske resultat af, at for-
ventninger og politiske prioriteringer i forskningssektorens omverden har zendret sig.”° Da
disse prioriteringsaendringer er eksterne ift. uddannelses- og forskningsmaessige anliggender,
ligger der dermed ikke i farste raekke en egentlig kritik af den almene pzedagogik indbagt i
disse subdiscipliners fremvaekst. Det er i stedet samfundet og samfundsbeskrivelsen, der har
endret sig, ikke strukturen i den paedagogiske forskning som sadan. Dvs. uddiferentieringen
af den almene paedagogik kommer ikke inde fra disciplinen selv, men fra ydre samfunds-
mzessige behov. Dermed ligger der ikke i denne udvikling et videnskabeligt argument imod,
at en samlende padagogisk grundtanke skulle vaere mulig. Det er ikke professionerne, men
den almene pzedagogik som forskningsprogram, der ma begrunde og gennemtzenke den
paedagogiske opgave og herudfra kvalificere gestaltningen af en given praksis.

Subdisciplinernes fremvaekst er en reaktion pa et hgjspecialiseret arbejdsmarked. Men
specialisering i sig selv er ikke udelukkende noglen til succes pa et sadan arbejdsmarked.
Specialisering ma samtidig henvise til mere sammenhangende og dermed fundamentale
padagogiske forhold. Ellers vil man ikke blive i stand til at udvikle sig gennem et langt
arbejdsliv pa et arbejdsmarked, der afkraever den paedagogisk professionelle fleksibilitet
og omistillingsparathed. Meget tyder p3, at en kompetenceprofil, der skal honorere disse

17 Kriiger, Erziehungswissenschaft, 121.

18 M. Uljens, “The Idea of a Universal Theory of Education — an Impossible but Necessary Project?,” Journal of Philo-
sophy of Education, 36, no. 3 (2002): 353-375; Fuhr, Th., "Was is Allgemeine Padagogik?,” Pddagogische Rundschau
53 (1999): 59-82.

19 Helsper, Grundbegriffe, 333-334.

20 M. Uljens, “On General Education as a Discipline,” Studies in Philosophy and Education, 20 (2001): 297.
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krav, ber kombinere specialisering med almenpcedagogisk kundskab.”' Et ultradifferentieret
samfund vil for eller siden erkende sit behov for at adressere samlende, almene sagforhold.
Dette geelder ogsa for paedagogikken. Den almene pzedagogik kan dermed understotte
udvikling af en professionel livsduelighed.

Det er ogsa et argument for, at subdisciplinerne ma sege deres videnskabelige referen-
cepunkt i den almene pzedagogik og ikke i en intern og hajspecialiseret isolation udeluk-
kende.?? Specialdisciplinerne ma bestemmes som specifikke forskningsfelter med udstrakt
autonomi, men samtidig som hjemmehorende under den almene pzedagogik.

Dermed kan den risiko imedegas, at subdisciplinerne (som eks. professions-didaktik,
socialpaedagogik, voksen-paedagogik, specialpaedagogik, dagtilbuds-padagogik) udlejres til
professionshgjskolerne. Hvis de fortszetter deres uddifferentiering mod autonomi (i hense-
ende til begreber, funding, state of the art), kan de institutionelt ende der som selvsteendige
og praksisnaere (master-)uddannelsesprogrammer. Dermed kan den almene paedagogik
reduceres til en indholdstemt restkategori. Denne risiko kan ses ved, at droftelser af det
almene i paedagogikken til dels er vandret ind i subdiscipliner som socialpaedagogik og vok-
senuddanelse.”? Sa spergsmalet er, om den egede disciplinzere pluralitet overfladigger en
almen pzedagogik, eller om den tvertimod ngdvendigger almen paedagogik som kultu-
rel metarefleksion. Benner er i sin almene paedagogik (1991) tilhaenger af den sidstnaevnte
mulighed. Han argumenterer for, at denne disciplin i dag er nedvendig som en form for
kulturel metarefleksion. Dermed kan det ogsa hindres, at paedagogikken atomiseres i sin
enhed og splittes institutionelt.* Dvs. tendensen til opsplitning af paedagogik-begrebet i
separate toninger (uddannelsesprogrammer, specialiserede forskningsfelter) forudseetter
en metarefleksion over, hvad det er for et alment peedagogikbegreb, der gores til genstand
for specialisering.

Den almene paedagogik udger dermed en sikring af, at paedagogikkens ikke helt mister
sin identitet som disciplin og sin professionsbevidsthed. Som almenpzedagog ma man ud
og keempe for paedagogikken som et selvberoende felt. Dette indebzerer, at man insisterer
pa opdragelses- og dannelsesprocessers fortsatte betydning i et samfund, der pt. har staerkt
fokus pa:

(i) psykologi (diagnoser, 1Q, individuelle behov, lzering)

(i) politik (output, arbejdsmarkedsparathed)

(iii) socialisering (barnets selvdannelse, online socialisering)

Den almene pzedagogik er ikke traekaesel for hverken Finansministeriet, Kommunernes
Landsforening, psykiatrien eller psykologien. Paedagogikken samarbejder respektfuldt med
disse parter, men den udger sit eget selvstzendige felt.

21 Ibid,, 298.

22 Helsper, Grundbegriffe, 334.

23 Kriiger, Erziehungswissenschaft, 121.
24 Helsper, Grundbegriffe, 334.
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4. Human kapital og de social-psykologiske paedagogikvidenskaber

Man ber imidlertid vere agtpagivende, nar et grundbegreb pa et tidspunkt gar ind og
erstatter et andet grundbegreb. Nar opdragelse viger for socialisering, vil en sadan forskyd-
ning ogsa pavirke paedagogikkens handlingsperspektiv og den paedagogiske ansvarlighed.”®
Den intims-sfeere som foraeldreskabet tidligere dominerede, ekspanderer nu og rykker ud
i nye sociale og mere offentlige rum. Dette understottes af den transnationale, humanka-
pitale logik, der siger, at den veerdisatte ressource i dag er den menneskelige tilstand i sin
totalitet: individets formelle og offentlige, savel som personlige ressourcer.” | den humane
kapitals epoke sker der dermed en intimisering i den offentlige sfeere. Den humane kapitals
altomfattende karakter gor skellet mellem privat og offentlig utydeligt. Dette ses ved:
(i) Psykologiske personlighedstest ifm. jobsamtaler, hvor hele ansegerens menneske-
lige spektrum skal gennemlyses
(i) Uddannelsesvejledere pa skoler, der vil vide mere om elevens personlige motivatio-
ner og oplevelse af egen trivsel eller mangel pa samme
(ii) Videregaende uddannelser, der indarbejder terapeutisk hjaelp som institutionalise-
rede tilbud i form af studenterradgivning
(iv) Universiteter, der tackler de studerendes psyko-sociale livsudfordringer i studievej-
ledninger

Humankapital-diskursen respekterer ikke paedagogikkens kritiske opmaerksomhed omkring
vedligeholdelse af en peedagogisk relation, siledes at relationen ikke intimiseres. Paedagogi-
ske institutioner er som offentlige foranstaltninger i stigende grad blevet ansvarlige for deres
konkrete bruger-gruppes private, intra-mentale tilstande. Behov og tilstande, der tidligere
var privat-psykologiske forhold, bliver nu halv-offentlige ansvarsomrader. De gores til insti-
tutionaliserede anliggender, der er paedagogisering nodige. Dermed bliver de paedagogiske
indsatser praeget af en potentiel intimisering, samtidig med at paedagogisering finder vej
ind i flere og flere sammenhaenge. Dette skyldes, at distinktionen mellem privat og offent-
lig kollapser i den humane kapitals zera. Der opstar dermed nye former for intimisering af
det offentlige rum,” idet der indtreeffer en generel psykologisering, der forer til en generel
samfundsmaessig paedagogisering i samfundet. Vi mener saledes alle, at vi ift. vor opvaekst,
barndom og opdragelse er blevet snydt for noget. Den moderne diskursive italesaettelse af
rettigheder, traumer, identitet og kraenkelser gor os alle til ofre for omstaendighederne. Og
det tabte vi er blevet snydt for - tilbage i en mytisk ungdom af uskyld - skal i dag godtgeres
af en allestedsnzrveaerende paedagogisering i det moderne samfund.?®

25 Giesecke, 2000, 40.

26 OECD (2002). Education Policy Analysis, 119-125.

27 Se hertil Sennets analyse af hvorledes forholdet mellem sferen for det private/ intime over for sfeeren for det
offentlige bryder sammen; Sennet, R., The Fall of Public Man (New York: Norton 2017).

28 Giesecke, Opdragelsen, 38-39.
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| takt med, at opdragelsesbegrebet overskygges af socialiseringsbegrebet, sker der
samtidig en symmetrisk psykologisering af relationsniveauerne. | takt med, at institutio-
nerne overtager disse psykologiserende faciliteringsopgaver, bliver det paedagogisering, der
dominerer den faglige fordybelse.” Det bliver kommunikation med brugeren (om dennes
privat-psykologiske tilstand, lyst, motivation, trivsel, folelser, velbefindende eller mangel
pa samme), der bliver et mal i sig selv. Peedagogik bliver (i den intimiserende toning) til
psyko-paedagogik: dvs. til den psykologiserende grundkode for den samfundsmaessige
kommunikation som sadan. Den socio-kulturelle normaltilstand hviler dermed nu i en
social-psykologisk paedagogisering. Dette for at kompensere for det menneskelige slid
vi pafgrer hinanden. Den intimiserede, gennemsnitlige samfundsborger er blevet homo-
paedagogicus. Vi peedagogiserer andre og paedagogiseres selv. Det vigtige bliver kommuni-
kativt at seette ord pa (sine folelser, behov, etc.). Psykologisering og socialisering gar dermed
hand i hand.*® Uddannelse og dannelse bliver til lzering, og opdragelse bliver til socialisering.
Psykologisering og socialisering bliver til sammenhgrende modsaetninger i den nye sam-
fundsformations logik. At socialiseringen i en ny samfundsmaessig kontekst kan erstatte
opdragelsen, er dermed knyttet til den samtidig installation af et psykologiserende per-
spektiv.

Det social-psykologiske paradigme er dermed knyttet til en redefinition af peedagogik, der

tematiserer det almen-pcedagogiske sporgsmal om grenserne for henholdsvis intimisering og
desertering fra den peedagogiske opgave - jf. nedenfor.

Med opdragelsesbegrebets svaekkelse bliver paedagogikkens etiske normproblem og dens
didaktiske handlingsproblem overskygget af mere funktionelt orienterede beskrivelser af
kollektive socialiseringsprocesser af samfundsmaessig art. Paedagogikken bliver i denne
proces til socialvidenskab. Men paradokset bliver som sagt, at paedagogisk socialvidenskab
(sociologi) neppe helt kan frigore sig fra mistanken om, at den har et af-pedagogiseret per-
spektiv. Den meder aldrig ‘barnet’ men altid ‘bgrnene’. Som oftest er det dem fra de laveste
sociale lag — ‘de udsatte’ — der skal analyseres. Sociologiens blik meader kun social-klasser
og misser dermed det etiske forhold til individet. Sociologien taenker i grupper, segmenter,
kollektiver. Og dermed afskaerer den sig fra det paedagogisk-primaere omsorgsperspektiv,
der altid forst lever i relationen til hin enkelte — det individuelle barn. Det padagogiske
sporgsmal om et etisk ansvar i denne relation kan ikke stilles i et sddan sociologisk perspek-
tiv. Sociologien har ikke nogen forankring tilbage i et begreb om omsorg. Den paedagogiske
erkendelsesinteresse som socialvidenskab retter sig i stedet mod, hvor mange bern der
kan socialiseres ud fra en given ideologisk norm. Ansvaret for det enkelte, konkrete barns
udvikling kan dermed ikke komme til orde. Peedagogik som socialvidenskab ender dermed
i et politisk projekt (og ikke i et paedagogisk) omkring en bestemt type socialisering eller en
bestemt socialvidenskabelig effektivisering af Iering. Det paedagogiske anliggende omkring

29 Ibid, 41.
30 Ibid, 20.
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paedagogiske (ikke tekniske) handlingsmuligheder og spergsmalet om paedagogisk ansvar
risikerer dermed at fortone sig i retning af noget, der ultimativt evt. kunne ende som en
desertering fra den paedagogiske opgave til fordel for andre samfundsmaessige logikker.
Bade den paedagogiske psykologi og paedagogiske sociologi er metodisk-empiriske disci-
pliner og spiller dermed veerdifriheds-kortet i distingveringen af deres forskningstilgange.
Dermed risikerer de at overse paedagogikkens grundlaeggende, normative problemstillin-
ger, som eks:
(i) Hvordan skal menneskets iboende evne til tilblivelse forvaltes i spaendingen mellem
dets fortid og fremtid (norm-problemet)?
(i) Hvordan kan en pzedagogisk professionel ethos begrundes (institutions-proble-
met)?
(iii) Hvordan skal forholdet mellem den zldre og den yngre generation bestemmes
(handlings-problemet)?
(iv) Hvilke paedagogiske idealer skal stilles op for samfundets kommende udvikling
(videns-problemet)?*"

Sadanne spergsmal kan ikke besvares empirisk gennem akkumulering af data. Ikke desto
mindre er de stadig grundspergsmal for paedagogikken. Den almene paedagogik har tradi-
tionelt vaeret forankret i filosofisk-normative grundprincipper for menneskesyn og men-
neskelig handlen (humanitet, etik, ansvarlighed, myndighed, dannelse). | forhold til denne
position har den paedagogiske sociologi som empirisk socialvidenskab staet relativt frem-
medgjort. Sa nar man med en padagogisk sociologi indferer sociologiens empiriske og
socialvidenskabelige modus operandi i den almene paedagogik, er det lidt som at ville
blande olivenolie og postevand.

Sociologiens erkendelsesinteresse er empirisk analyse af uddannelsessektoren og de
paedagogiske institutioners samfundsmaessige realitet. Peedagogikkens erkendelsesinteresse
er (til forskel herfra): sin egen selvbeskrivelse og afgraensning (videns-problemet); begrun-
delsen af paedagogiske handlemuligheder (didaktik, metode) samt filosofisk refleksion af
veerdimaessige grundlagsproblemer for paedagogisk praksis (etik, dannelse).

Det bliver dermed uklart, hvorledes et uddannelsesprogram i paedagogisk sociologi skal
integrere en almen paedagogik. Et symptom pa dette er, at den socialpaedagogiske diskurs
truer med helt at afskalle fra paedagogikken i form af en nybestemmelse af sig selv under
en bred definition som 'socialarbejde’ eller 'velfeerdsarbejde’?? Den paedagogiske psykologi
pa den anden side opfattes ofte som grundlagsdisciplin for pzedagogikken i den forstand,
at psykologien er storleverander af begreber til den almene paedagogiks vokabular. Eks.
lzering, motivation, teenkning, udvikling, identitet. Men paedagogik og psykologi er, nar alt
kommer til alt, dog forskellige videnskaber, og dette ma man tage hejde for, nar man vur-

31 D.Benner, Allgemeine Péddagogik (Weinheim: Juventa Verlag 2001), 132f,; 150f,; 181f,; 207f)); Oettingen, Almen, 19ff;
61fF; 113fF; 147f%.
32 Helsper, Grundbegriffe, 315, 333.
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derer muligheder og begraensninger omkring sammenlagningen af disse to discipliner i en
samlet paedagogisk psykologi. Det identitetsmaessige spargsmal er derfor, om den paedago-
giske psykologi er at forsta som en deldisciplin af den almene paedagogik (med fordybelses-
omrader inden for eks. IQ-test, talent-forskning, udviklingspsykologi, motivation, mv.). Eller
om den snarere udger det empiriske grundlag for hele paedagogikken som sddan? Dvs. at al
paedagogik ma tage udgangspunkt i psykologiske data for det enkelte individ.

Paedagogikken har pa den ene side undladt at udvikle egne forskningsmetoder. Dette
har sat sig som et empirisk deficit i almenpaedagogisk forskning.>* P4 den anden side har
psykologien pa sin side undladt at udvikle normativt orienterede perspektiver.

De sociale og psykologiske peedagogik-videnskaber danner samlet set grundlaget for
den totalisering af paedagogikkens raekkevidde, der i dag gor alle livsomrader, livsfaser og
alle mennesker til potentiel genstand for endelas paedagogisering. Det er dette treek, der er
med til at veksle ‘opdragelse’ til 'socialisering, og dannelse’ til ’lering’. Det paedagogiserede,
social-psykologiske paradigme er dermed med til, at transformere mennesket som civilisa-
tionsbaret humanitas-vaesen (baseret pa opdragelse og dannelse) til globaliseret "human
kapital’ (leering og socialisering). Det 'humane’ vidensproduceres psykologisk, og dimensio-
nen af ’kapital’ vidensproduceres sociologisk ift. borgeren.>

Dermed er den almene padagogik givet en opgave med at holde sammen pa et paeda-
gogik-begreb, der i den ene ekstrem ender i terapi og identitetsarbejde som en psykologisk
pol, og i den anden ekstrem graviterer mod forvaltning, socialarbejde og velfaerdsteknolo-
gier som sociologisk pol.

Hvis totalpaedagogiseringen laber labsk ud af disse to poler, sa oplases paedagogikkens
egenart i en sky af social-psykologiserede individualiteter, der skal faciliteres med specialvi-
den. Dermed er mennesket som et autonomt vasen selv taget ud af ligningen, og dermed
er det almene oplest.

5. Visionen for en almen padagogik

Jeg skelner mellem den indsatte (elev, klient, barn, bruger) og den ansatte (den ansvarlige
for gennemforelse af en paedagogisk opgave med professionel kvalitet). | forholdet mellem
disse kan den ansatte jf. det ovenstdende svigte i to dimensioner kaldet a) intimisering og
b) desertering.* Begge er udtryk for typer af suspension af det paedagogiske forholds vek-
selvirkende karakter.

Intimisering a) handler om, at den ansatte i forbindelse med den paedagogiske opgave
potentielt kan positionere den indsatte i retning af noget, der potentielt kan antage karak-
ter af et ikke-paedagogisk forhold. Dette sker, hvis det paedagogiske forhold eks. antager

33 Helsper, Grundbegriffe, 297, 300-301.

34 Giesecke, Opdragelsen, 40, 20.

35 Se hertil C. Hjorth Pedersen, "Hvor normativ ma skolen vaere?”, i Gyldendals Peedagogikhdndbog, red. H.-). Kristen-
sen & P. Fibaek Laursen, (Kebenhavn: Gyldendal 2012), 333-353.
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terapeutisk karakter; eller hvis den ansatte tilskriver den indsatte seerlige motiver eller
overskrider det padagogiske forhold pa anden vis i retning af typer af manipulation eller
magtudovelse eller tilbud om en szerlig privatpersonlig relation. Legstrup taler her om
menneskets urerlighedszone.® Eks. hvis den professionelle (ansatte) fatter szerlig sympati
for et eller to bern i en given klasse eller gruppe og lader forst3, ‘at jeg kan szerlig godt lide
netop dig’. Det professionelle forhold far dermed en venskabslignende karakter, medens
andre brugere ekskluderes fra denne szrlige opmaerksomhed. Dermed overskrides det
professionelle forhold.

Den anden type svigt, b) desertering, handler om den modsatte situation, hvor den
ansatte traekker sig fra de udfordringer og muligheder, der kan ligge i et paedagogisk for-
holds vekselvirkende karakter, og dermed svigter sit professionelle ansvar. Det kan veere
knyttet til en indflydelse fra tekniske eller rent teknologiske lgsninger eller forvaltnings-
maessige perspektiver, der fierner sig fra forstaelsen af det konkrete paedagogiske forhold.
Hvis sadanne logikker far overvaegt ift. den ansattes handtering af paedagogiske spargsmal,
kan man tale om, at den paedagogiske opgave og det paedagogiske ansvar fortoner sig. En
sadan desertering kan vaere knyttet til den ansattes angst for at 'rore ved’ de uundgaeligt
almenmenneskelige dimensioner, der knytter sig til peedagogisk praksis, der dermed forbi-
gas. Disse livsfundamentale og normative omrader af livet presser sig ofte pa i forskellige
typer paedagogisk praksis. Og der ligger her en risiko for, at den professionelle af misforstaet
godhed svigter dette; evt. gennem en misforstaet overbevisning om, at det er professionelt
at veere neutral, sa man dermed installerer et ideal om at skulle rense sin praksis for veerdier.
Dette bliver en bjornetjeneste, fordi barnet eller eleven dermed svigtes padagogisk. Og
den ansatte kommer uafvidende til at de-professionalisere sig selv i sin angst for at omgas
de uundgaelige vaerdispergsmal. Professionaliteten ligger netop i den refleksive konfronte-
ring med sadanne konkrete vaerdispergsmal. Ikke i undgaelsen af disse.

Vi kan ikke fa veerdierne til at ga vaek, for der er altid verdier pa spil i paedagogik. Men
man kan tilegne sig et sagligt-teoretisk grundlag, hvorpa praktikere lobende kan reflektere
deres konkrete handtering af normspergsmalet. Barn og unge har brug for at mede voksne,
ansvarlige professionelle, som baerere af tydelige vaerdier, for at de selv kan udvikle sig til
veerdi-bevidste, myndige personer.

Overgangen til a) intimisering som professionsrisiko er markeret af en person-graense.
Denne person-granse adskiller intimiseringen fra den dimension af naerhed, der paedago-
gisk set er obligatorisk. Person-graensen markerer dermed den graense, der bor iagttages
mhp. at handtere risikoen for, at den paedagogisk nedvendige dimension af nzerhed og
involvering glider over i en af-paedagogiseret intimisering.

Nzerheden handler om det nedvendige paedagogiske opdrag at opsege, made, opfordre,
udfordre den indsatte. Her bliver det vigtigt at vaere tilstede personligt og veere paedagogisk
tydelig og autentisk involveret i relationen til den indsatte. Dimensionen af naerhed leven-

36 K.E.Legstrup, System og symbol (Kebenhavn: Gyldendal 1982), 174fT.



Figur 1. Den almene padagogiks antinomiske handlingsrum
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Figur 1 afgreenser to yderpoler i det peedagogiske felt, hvor desertering’ (markeret af en fag-greense) og 'inti-
misering’ (markeret af en person-grense) markerer overgangen til relationer eller forholdemdder, hvor det
peedagogiske mellemveerende er ophgrt og erstattet af andre typer rationaler.

degores eks. i den professionelles opfordring til, at man sammen identificerer det naeste
mulige skridt i en paedagogisk proces. Denne dimension har at gere med de malsaetninger
af paedagogisk art, der kommer ud at ga i den nzere relation, dvs. i form af det ‘paedagogiske
mede’ (Bollnow?”) mellem den ansatte og den indsatte. Den paedagogiske intervention er
m.a.o. retledt af nogle malsaetninger for det paedagogiske arbejde. Nzerheden betoner ogsa
en almenmenneskelig dimension af autenticitet. Dette har at ggre med den ansattes men-
neskelige involvering i det fagligt-peedagogiske anliggende. De paedagogiske malsaetninger
bliver uundgaeligt vurderet af den indsatte i lyset af den ansattes dbenhjertighed og tilste-
devaer eller mangel pa samme.

Overgangen til desertering som den modsatte professionsrisiko er markeret af en fag-
graense. Denne fag-graense adskiller deserteringen fra den dimension af distance, som ogsa
er obligatorisk i paedagogisk professionalitet.*® Distancen herer symmetrisk sammen med
nzrheden. Det pzedagogiske opdrag om involveret nzerhed handlede jo om at mede,
udfordre og opfordre eleven og om at kommunikere muligheder og levendeggre perspek-
tiver i dette mgde. Men denne naerhed ma udeves i sasmmenhzeng med en dertil hgrende

37 0. Bollnow, Eksistensfilosofi og pedagogikk (Oslo: Fabritius & Senner 1969).
38 Hjorth Pedersen, "Hvor normativ”, 333-353.
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obligatorisk distancering, hvor eleven opfordres til selvvirksomhed, og hvor den indsatte
(eks. eleven) bekreeftes som et autonomt perspektivtagende og selvstaendigt vurderende
vaesen. Dette rum af selvsteendiggerelse dbnes ved, at man som paedagogisk ansvarlig
udever distance, hvor man traekker sig og giver plads til den indsattes egen selvstaendige
stillingtagen. Dvs. hvor den indsattes egne vurderinger og selvvirksomme perspektiver
meder accept og lydhgrhed. Denne distance folger med naerheden som en etisk forpligti-
gelse til at iagttage den indsattes ejerskab og selvstaendige deltagelse.

Dimensionen af distance har en faglig dimension, der handler om professionalitet.
Denne faglige dimension har at gere med den nedvendige distance der udeves som del
af en professionel demmekraft. Det professionelle blik rummer her en distancering (som
modveegt til det naere og involverede) i kraft af den professionelle vidensbase, der er kende-
tegnet af saglig objektivering og generisk forskningsbaseret kundskab. Altsa en teoribaseret
og af-individualiserende type viden, der teoribrugende distancerer sig fra de konkrete, indi-
viduelle barn eller elever.

Figuren ovenfor kan bruges til at synliggere, hvorledes den almene paedagogik er under
stigende pres bl.a. i lyset af, at paedagogikken i dag uddifferentieres institutionelt i en raekke
specialiserede toninger.

Dette problem har videre at gore med, at den almene pzaedagogik er under pres som
folge af den retning, der er blevet udstukket for vidensfelternes modernisering op gennem
(det 19. og i saerlig grad) det 20. arhundrede. Der er nogle generelle traek her, der handler
om de moderne vidensfelters (i) specialisering, (ii) metodologisering samt (iii) empiriske
specificering. Dette har i dag resulteret ikke mindst i paedagogikkens sociologisering og psy-
kologisering. Peedagogik-begrebet spaendes dermed ud blandt divergerende rationaler som
flg.:

1)  Antropologisk paed.-toning (tema: multikulturel skole, interkulturel paedagogik, to-

sprogede born).
Erkendelsesinteresse: etnografisk. Ledebegreb: globalisering.
2) Sociologisk paed.-toning (tema: social arv, uddannelsessystem, organisation/profes-
sion, social justice).
Erkendelsesinteresse: samfundsmaessig. Ledebegreb: magt.

3) Psykologisk paed.-toning (identitet, motivation, udvikling, intelligens).
Erkendelsesinteresse: terapeutisk. Ledebegreb: identitet.

4) Didaktisk paed.-toning (fag, evaluering, planlaegning).
Erkendelsesinteresse: laering. Ledebegreb: fag.

Den sociologiske toning finder sin udfordring omkring fag-graensen i figur 1. Hvis den socio-
logiske toning bliver overdetermineret af et tydeligt politisk, ideologisk fokus pa samfund,
uddannelsessystem, segmenter og organisationer (i et sociologisk magtperspektiv), da kan
det specifikt paedagogiske anliggende blive svaekket (i retning af desertering). Risikoen er
her, at der glides ud i typer af grazoner ift. en potentiel af-paedagogisering. Det sociolo-
gisk tonede styringsperspektiv i det nye lovgrundlag for folkeskolen i Danmark, Forenklede
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Feelles Mal 2013* (leeringsmalstyrings-reformen), har eksempelvis medt kritik — med hen-
visning til bl.a. Klafki — for at udmente en sadan desertering fra det paedagogiske til fordel
for administrativt-organisatoriske styringsrationaler ift. malbarhed som ideal.*°

Den psykologiserede toning findes omvendt i en orientering, der maske er nzermere
person-graensen i figur 1 end fag-greensen. Dermed risikerer ogsa her det specifikt paeda-
gogiske perspektiv at svaekkes til fordel for rationaler, der ikke er direkte pzedagogiske.
Dette kan potentielt nazerme sig en type af intimisering, hvis den psykologiske toning bliver
primzert orienteret af en empatisk indlevelse i individet, dvs. hvor den terapeutiske sub-
jektivering af ‘den anden’ (klienten, borgeren, barnet) i det padagogiske forhold bliver
dominerende. Et sadan blik vil erstatte det paedagogiske rationale med mere terapeutisk
orienterede typer af rationaler.

Det, der samlet set risikerer at traede i baggrunden under presset fra disse logikker,
er den specifikt pedagogiske erkendelsesinteresse, orienteret af opdragelse, dannelse og
undervisning. Den almene paedagogik er folgelig placeret i centrum af figur 1 ovenfor som
den instans, der reflekterer sammenhcengen mellem de konkurrerende logikker ved at for-
pligte dem pa et felles anliggende som udgangspunkt.

Den almene paedagogiks opgave bliver dermed at forpligte de sociologiske og psykolo-
giske uddannelsestoninger pa deres felles peedagogiske anliggende.

Almen padagogik er et forskningsperspektiv. Det er ikke en konkret paedagogisk tilgang
(som eks. konsekvenspzaedagogik eller intuitiv peedagogik). Den almenpaedagogiske forsk-
ningstilgang underseger m.a.o. det, som de forskellige toninger (psykologiske, sociologiske)
heevder er felles for dem. Altsa det invariant peedagogiske indhold, der pa tvaers konstituerer
de forskellige toningers felles anliggende. Den almene paedagogik er imidlertid under pres
i sin bestraebelse pa, at holde sammen pa noget alment. Hvis ikke denne opgave bliver
loftet, risikerer den almene paedagogik at blive spraengt eller oplast af det underliggende
samfundsmaessige specialiseringspres, som de specialiserede toninger er udtryk for.

Den almene paedagogik er folgelig placeret i centrum af modellen. Den almene pzeda-
gogik kortleegger speendet mellem person-graensen (nzrhed) og fag-graensen (distance).
Dette speend er overordnet kendetegnet ved, at det faglige og menneskelige — formidlet af
en almenpzedagogisk refleksion — gér i forbindelse med hinanden.

Professionalitet i den neere involvering modvirker intimisering. Og autenticitet i den objek-
tiverende distance modvirker desertering. En sadan almenpaedagogisk tzenkning er af anti-
nomisk karakter, fordi den insisterer pa en nedvendig enhed af modsatrettede logikker.*
Det er en sadan begrundelse af den almene padagogik, der sages illustreret i figur 1.

39 https://www.uvm.dk/folkeskolen/fag-timetal-og-overgange/faelles-maal/om-faelles-maal; se hertil https://www.
retsinformation.dk/eli/lta/2018/185 (BEK nr. 185 af 05/03/2018).

40 W.KIafki, Dannelsesteori og didaktik — nye studier (Aarhus: Klim 2001), 251-293 (syvende studie).

41 A.von Oettingen, Peedagogisk filosofi som reflekteret omgang med pedagogiske antinomier (Aarhus: Klim 2006).
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6. Konklusion

a)

De uddifferentierede paedagogiske sub-discipliner er endt i isolerede, metodisk-empirisk
specificerede special-tilgange eller diagnose-drevne typer af individualisering. Og samfun-
det er pa sin side drejet i retning af en generaliseret total-paedagogisering, hvor dominansen
af social-psykologiske perspektiver konstant truer med at glide ud i typer af af-pzedagogise-
rede (intimiserende, deserterende) tilgange. Begge tendenser szetter indirekte den almene
paedagogik under pres.

Sub-disciplinerne har historisk overtaget teorier og metoder fra den almene padagogik,
men har brugt dem til at effektuere en intern specialisering uden at forholde sig til paedago-
gikkens almene dimension (hvorfra de importerede teorier hidrgrer). Med denne form for
kannibalisering er der skabt en modstilling mellem den almene paedagogik (som det gamle
og nyttelpse) pa den ene side og sub-disciplinerne (som det nye, effektive og relevante) pa
den anden.

Denne form for adskillelse af sub-disciplinerne fra den almene paedagogik har i vid
udstraekning veeret samfundsmaessigt, uddannelsespolitisk orkestreret udefra (via kanali-
sering af bevillinger, reformer, mv.). Dette som konsekvens af, at den almene paedagogik
ikke har kendt sin besagelsestid, og den er dermed kommet til, at overlade inititivet til det
politiske niveau. Den har undladt at udvikle sine kernebegreber (som eks. opdragelse, dan-
nelse, undervisning) udover skole-omradet. Og sub-disciplinerne har pa den anden side
blot pragmatisk forfulgt de politisk skabte muligheder for aget autonomi uden refleksion
over det almene grundlag, man dermed skiller sig af med i specialiseringens hellige navn.
Begge lejre har dermed fejlet.

Forholdet mellem den almene paedagogik og de spirende special-discipliner burde have
veeret udviklet pa basis af en teori-intern uddifferentiering. Og ikke som en ekstern, sam-
fundsmaessig styring af det paedagogisk felts struktur. Opgaven bliver nu et arbejde med at
nedbryde den modstilling, der er kommet i stand mellem almenpaedagogik og specialpze-
dagogikkerne.

b)

Som konsekvens af de ovennzevnte undladelsessynder er den almene paedagogiks antino-
miske forseg pa at holde sammen pa de social-psykologiske toninger ikke lykkedes. Det er
forelobig de metodisk-empirisk uddifferentierede paedagogik-specialiseringer, der domine-
rer, ikke mindst via det samfundsmaessigt markerede behov for specialisering (pa bekost-
ning af en besindelse pa det paedagogisk fundamentale og almene). Det hedder her hos
Uljens i 1998 at:
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” ... det finns et voksende behov for pany at problematisere det almene og det fzlles i paeda-

gogikken efter flere artiers kontinuerlig specialisering”.*

Den af Uljens her efterspurgte revitalisering af den almene paedagogik er dog ikke rigtig
indtruffet de sidste 25 ar.®* Med institutionaliseringen af en ‘'uddannelsesvidenskab’ er det i
dag ogsa en mere uddifferentieret paedagogik-forstaelse, der har vundet momentum (frem
for almene eller antinomiske paedagogikforstaelser). Op gennem 00erne har man saledes
set fremkomsten af et nyt konkurrerende forskningsfelt, netop: uddannelsesvidenskab:

"The problem of creating new fields is obviously not conceived of as an intellectual or ratio-

nal one — rather it is an issue of power distribution, of control of economical resources and

of directing research funding”.%4

En fornyet formulering af en almen paedagogik vil kompetitivt skulle imgdekomme for-
ventninger, der er skruet hgjt op. Sa opgaven for en almen pzedagogik er ikke nem.

En almen padagogik ma saledes (a) skulle bero pa en padagogisk grundtanke, der kan
artikulere sin relevans for de specialiserede del-discipliner, der ger sig geeldende i dag. Og
tillige ma den kunne (b) tilbyde forstaelser, der er relevante for savel teoretikere som prak-
tikere. Seerligt for en abstrakt, akademisk teori er chancerne ikke store for, at praktikere i
dag vil eller kan tage en sadan til sig. En almen paedagogiks teoretiske begreber kan godt til
dels na ud i virkeligheden. Det er en vigtig ambition at fastholde. Paedagogiske teorier ber
ikke bare bekaeempe hinanden internt i akademia. De skal sege at na ud i den paedagogiske
virkelighed. Det er deres reelle succeskriterium.

Imidlertid er vurderingen, at den almene paedagogik — stillet over for disse hgje krav —
desvaerre er i feerd med (relativt forventeligt) at miste betydning for professionel praksis.*
Dette beror ogsa til dels pa, at den almene padagogik i dag iflg. Benner (1991) beror pa et
dybt dilemma. Det paedagogiske felt er splittet. Denne splittelse skaber pa én gang et behov
for en almen paedagogik, der kan samle feltet af pedagogiske discipliner eller etablere en
dialog om paedagogisk relevans og kvalitet pa tveers af specialiseringer, men umuligger
samtidig etableringen af en sadan almen pzedagogisk grundtanke. Hvis det paedagogiske
felt var mere enhedsligt, ville en almen paedagogik vaere mulig at etablere, men ikke leengere
veere ngdvendig.

Den tyske paedagogikforskning synes da ogsa endegyldigt at have opgivet tankerne om
en ‘enhedsteori’. Der eksisterer i dag ikke én entydig 'almen paedagogik’. Der gives i dag
ikke nogen alment accepteret, systematisk begrebsliggarelse af dette feenomen.” Og der
eksisterer ej heller nogen almengyldig teoretisk specificering af en sadan almen paedago-

42 Uljens, Almen, 19.

43 Siljander, P. "Hvad blev der af opdragelsen?” i Udfordringer i filosofisk peedagogik, (red.) ). Bengtsson (Kebenhavn:
DPUs Forlag 2005), 207-221; A. von Oettingen (red.), Empirisk dannelsesforskning (Kebenhavn: Hans Reitzel 2018).

44 M. Uljens, “On General Education as a Discipline,” Studies in Philosophy and Education, 20 (2001): 297.

45 Uljens, Almen, 57.

46 Kruger, Erziehungswissenschaft, 115ff; Uljens, Almen, 58.

47 Uljens, Almen, 49, 66.
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giks opgaver eller karakter. Man stiller sig i stedet tilfreds med en teoretisk pluralisme. Bl.a.
har den teoretiske udvikling hos ikonet Klafki illustreret denne konklusions nedvendighed.
Klafki forsegte som bekendt — med sin senere kritisk-konstruktive didaktik — at bygge en
syntese mellem en dannelsesteoretisk position og en samfundsvidenskabelig-kritisk posi-
tion. Den generelle vurdering er, at det ikke lykkedes Klafki pa en overbevisende made at
forene disse inkommensurable videnskabelige paradigmer.

Man star altsa i dag pa den ene side med en teoretisk forestilling om en normativ, almen
paedagogik. Denne er dog i kraft af samfundsbeskrivelsens accelererende divergens blevet
vanskeliggjort; og som konsekvens star man sa tilbage med den anden mulighed: en meto-
disk-empirisk specificeret uddannelsesforskning (som 'velfeerdsarbejde’, 'human-didaktik’
eller 'adfeerdsdesign’). Denne virker ligesa umulig. For hvordan lave kvalitativ og relevant
paedagogik uden samlende vaerdier pa tvaers. Denne ulgselighed skaber et tomrum, vi fort-
sat lever med.

Litteratur

Benner, D., Allgemeine Pédagogik. Weinheim: Juventa Verlag, 1991.

Bollnow, O., Eksistensfilosofi og pedagogikk. Oslo: Fabritius & Senner 1969.

Fuhr, Th,, "Was ist Allgemeine Padagogik?” Pddagogische Rundschau 53 (1999): 59-82.

Giesecke, H., Opdragelsens endeligt. Kebenhavn: Gyldendal, 2000.

Groothof, H.H. (Hrsg.), Das Fischer Lexicon: Pddagogik (Frankfurt a. M: Fischer Verlag 1973).

Helsper, W. & Kriiger, H.-H., Einfiihrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft. Opla-
den: Verlag Barbara Budrich, 2010.

Hjorth Pedersen, C., "Hvor normativ ma skolen vaere?” | Gyldendals peedagogikhdndbog, red, Kristensen, H.-).
& P. Fibaek Laursen, 333-353. Kgbenhavn: Gyldendal, 2012.

Klafki, W., Dannelsesteori og didaktik — nye studier. Aarhus: Klim, 2001, 251-293 (syvende studie).

Kriger, H.-H. & T. Rauschenbach (Hrsg.), Erziehungswssenschaft. Miinchen: Juventa Verlag, 1994.

Luhmann, N., Das Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 2002.

Lagstrup, K.E., System og symbol. Kebenhavn: Gyldendal, 1982.

OECD (2002). Education Policy Analysis, 119-125.

Oettingen, A. von, Pedagogisk filosofi som reflekteret omgang med peedagogiske antinomier. Aarhus: Klim,
2006.

Oettingen, A. von, Almen paedagogik. Kebenhavn: Gyldendal 2010.

Oettingen, A. von (red.), Empirisk dannelsesforskning. Kebenhavn: Hans Reitzel, 2018.

Sennet, R., The Fall of Public Man. New York: Norton, 2017.

Siljander, P, "Hvad blev der af opdragelsen?” | Udfordringer i filosofisk peedagogik, red. ). Bengtsson, 207-221.
Kgbenhavn: DPUs Forlag, 2005).

Uljens, M., Almen Péddagogik. Lund: Studenterlitteratur, 1998.

Uljens, M., “On General Education as a Discipline.” Studies in Philosophy and Education, 20 (2001): 291-301.

Uljens, M., “The Idea of a Universal Theory of Education — an Impossible but Necessary Project?” Journal of
Philosophy of Education 36, no. 3 (2002): 353-375.



Caroline Schaffalitzky & Czcilie Ketil Hejl
Idealer og virkelighed i Filosofi med born

Abstract

[English Title: Ideals and Reality in Philosophy with Children]

Philosophy with Children has been known in Denmark for decades as a highly dialogic form of pedagogy with
afocus on children’s collaborative inquiry and critical thinking. However, the ideals of the field can be difficult
to realize in practice. The case study presented in this article examines a report in which the dialogical ideals
of Philosophy with Children are described along with examples from practice, and it shows that the actual
teaching does not live up to the ideals. We argue that the case illustrates challenges of moving away from a
classic teacher-centered form of teaching, and that didactic reflections and strategies are needed in order to
succeed with the dialogic approach in Philosophy with Children.
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Indledning

Denne artikel er en case-analyse med fokus pa forholdet mellem idealer og virkelighed inden
for det steerkt dialogiske felt Filosofi med barn. Genstanden for analysen er en rapport, som
rummer en beskrivelse af best practice inden for omradet i form af ekspliciterede idealer
for Filosofi med barn side om side med eksempler pa transskriberede filosofiske samtaler.
Vores mal var at undersgge forholdet mellem idealer og virkelighed, som det kommer til
udtryk i rapporten, og hovedkonklusionen i analysen er, at den faktiske undervisning ikke
lever op til de dialogiske idealer, som formuleres i rapporten. Vi mener, at dette er et tegn
pa, at de konkrete vejledninger og dialogiske idealer for praksis ikke i sig selv sikrer samtaler
af hoj kvalitet, og at det er nedvendigt at introducere didaktiske veerktejer og evaluerings-
redskaber for at realisere de dialogiske idealer. Denne artikel identificerer udfordringerne,
diskuterer hvad de skyldes, og peger pa konkrete anbefalinger.

Artiklen indledes med en kort redegarelse for de mest centrale kendetegn ved Filosofi
med bern, og forklarer hvordan feltet er et eksempel pa en dialogisk undervisningstilgang.
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Pa baggrund af dette praesenterer vi casen, de dialogiske idealer den rummer og analyse-
rer de transskriberede samtaler. Analysens konklusioner giver os anledning til at formulere
anbefalinger til opmaerksomhedspunkter i forbindelse med gennemferelse af Filosofi med
bern i praksis i lyset af forskning i dialogisk didaktik.

Dialogisk kvalitet og Filosofi med born

Filosofi med bern har udviklet sig som en undervisningspraksis uden egentlige forbindelser
til nyere didaktisk teori og empirisk forskning indenfor dialogisk undervisning, men det er
pafaldende, i hvor hej grad feltet deler idealer med forskning inden for netop dette felt.’
Det gor det muligt at traekke pa teorier og beskrivelser fra denne forskning til analyse af
vores case, og nedenfor opridser vi derfor disse teorier og de centrale faellestraek ved feltet
Filosofi med bern, inden vi gar videre til at analysere casen.

Hvornar er der tale om (god) dialog?

Da en undervisningssituation bestar af mange elementer, kan det vzere vanskeligt at identi-
ficere de traek, der er afggrende for tilstedeveerelsen og kvaliteten af dialog i klasseveerelset.
Der er dog ingen tvivl om, at dialogens indhold og den proces som lererens didaktiske
tilgang medferer, har stor betydning, og det er disse dele, som er i fokus i denne artikel.

Der er mange tilgange til dialogisk undervisning, men en indflydelsesrig beskrivelse
identificerer dialogisk undervisning af hgj kvalitet, som en praksis, der er kendetegnet ved
fokus pa feellesskab, samspil mellem deltagerne, tryghed, progression og med et didaktisk
formal.? Beskrivelsen rummer séledes bade krav til lzeringsmiljoet (at det er trygt og ind-
dragende), til indholdet (at der er retning og progression, idet deltagerne kumulativt bygger
videre pa hinandens ideer) og at der er nogle bestemte laeringsmal, som lzereren gnsker at
indfri pa en bestemt made.

Progression i samtalen bor veere et sarligt opmeerksomhedspunkt, da det ofte kraever
et naermere eftersyn at fa gje pa, om dette er tilfaeldet i en undervisningssituation. Nar der
er progression i en samtale betyder det, at samtalens deltagere taler om det samme tema,
dveeler ved det over en lzengere periode og samtidig bevaeger sig fremad i tzenkningen. Det
giver deltagerne mulighed for i feellesskab at undersege et tema i dybden ved pa skift at
introducere nye tanker og knytte an til det, der tidligere er blevet sagt — uden dette er der
ikke tale om det, vi her kalder en reel dialog.’ Tilsvarende ma man analysere samtalens ind-
hold, for at kunne vurdere om den er kumulativ, eller om klassesamtalen snarere ma siges
at kere i ring eller besta af lesrevne udsagn.

1 Se fx Martin Nystrand & Adam Gamoran, “Student Engagement: When Recitation Becomes Conversation,” in
Contemporary Research on Teaching: Current Research, ed. H.C. Waxman & H.J. Walberg (California: McCuthan,
1991); Olga Dysthe, Det flerstemmige klasserum. Skrivning og samtale for at leere (Arhus: Klim, 1997).

2 Robin Alexander, Towards Dialogic Teaching, 5th ed. (Cambridge: Dialogos, 2018), 28.

3 Ibid, 26.
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Ved siden af denne beskrivelse har den didaktiske forskning foreslaet, at man kan se
efter bestemte konkrete menstre i undervisningen, som understotter den dialogiske kva-
litet. Her har man szerlig fokus pa leererens adferd og indstilling, og en undervisning vur-
deres at veere mere dialogisk, hvis laereren benytter sig af autentiske spergsmal (modsat
tjek-spergsmal) og af optag af elevernes bidrag i den videre dialog og dermed anerkender
eleven, som én der har noget at bidrage med.*

| praksis vil undervisningen forega i et kontinuum mellem dialog og monolog, og skifte
imellem at veere laererstyret og elevstyret> Gennem analyse kan man imidlertid skelne
mellem intervaller af dialogiske samtaledele og ikke-dialogiske samtaledele, som har den
sakaldte IRE-struketur (Initiation, Response, Evaluation). IRE-strukturen er et gentaget inter-
aktionsmenster, hvor leereren tager initiativet ved at stille et (tjek)spargsmal og forventer
et bestemt svar, dette besvarer eleven (mere eller mindre rigtigt eller forkert), og til sidst
svarer leereren eleven evaluerende tilbage og signalerer, om svaret var det enskede eller
ej. | de fleste undervisningssituationer vil samtaleformen skifte naturligt imellem at vaere
laerercentreret og elevcentreret, men studier fra andre lande viser, at det dialogiske ofte
treenges i baggrunden, idet lzereren har mest taletid, og at undervisningen far den klassiske
IRE-strukeur.®

Som vi skal se i det folgende, straeber Filosofi med bern mod at vaere en undervisnings-
form, som er dialogisk og elevstyret, og kvaliteten afhaenger derfor blandt andet af, om det
lykkes for lzereren at lade eleverne tage ejerskab over dialogen, undga autoritetsrollen og i
stedet selv forblive i baggrunden for at styre dialogens form frem for dens indhold.

Filosofi med born som felt

Det forste store program inden for Filosofi med bern blev etableret i USA i 1970%erne og
1980'erne af Matthew Lipmann, og feltet er siden blevet pavirket og tonet i forskellige ret-
ninger af bl.a. amerikaneren Gareth Matthews, tyskeren Ekkehard Martens og briterne

4 Sefx Martin Nystrand & Adam Gamoran, “Instructional Discourse, Student Engagement, and Literature Achieve-
ment,” Research in the Teaching of English 25, no. 3 (1991), 265; Boyd & Markarian 2011, 514; Alexander, Towards
Dialogic Teaching, 30.

5 Phil Scott, Eduardo Mortimer & Orlando Aguiar, “The tension between Authoritative and Dialogic Discourse: A
fundamental Characteristic of Meaning Making Interactions in High School Science Lessons,” Science Education 90,
no. 4 (2006), https://doi.org/10.1002/sce.20131.

6 SefxSverjer Lindblad & Fritjof Sandstrom, "Klasserumsforskning: En oversigt med fokus pa interaktion og elever,” i
Peedagogik: En grundbog til et fag, ed. Jens Berg (Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag, 2000); Sue Lyle, “Dialogic Teach-
ing: Discussing Theoretical Contexts and Reviewing Evidence from Classroom Practice,” Language and Education
22,n0. 3 (2008), https://doi.org/10.2167/1e778.0; Hanife Esen Aygun, “Dialogic teaching in Turkish courses: What the
teachers say and what they do?,” Cypriot Journal of Educational Sciences 14, no. 1 (2019), https://doi.org/10.18844/
cjes.v14i1.3554.
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Karin Murris og Joanna Haynes.” | Danmark blev Filosofi med bern introduceret i 1980%erne,
hvor szerligt Per Jespersen var kendt som en del af det internationale felt.?

Der er forskellige varianter af Filosofi med bern, men de deler alle idealerne om at veaere
centreret om eleverne (fx at give dem taletid og lov til at bestemme indholdet), om feel-
lesskabet (fx i form af peer-interaktion) og om abstrakt taenkning (fx det, at give argumen-
ter og begrundelser for ideer). For at opna disse idealer, anbefales det typisk, at laereren
optraeder som en facilitator, hvis opgave det er at holde elevernes gruppesamtale filosofisk
relevant og respektfuld. Typisk indledes en filosofisk dialog med, at eleverne bliver praesen-
teret for en stimulus i form af en historie, et billede eller nogle genstande. Dette giver sa
anledning til en samtale om et filosofisk spergsmal, som underviseren har forberedt, eller
som eleverne formulerer. Det er vigtigt, at eleverne bidrager med ideer og argumenter, taler
med hinanden, afseger spargsmal og sammen kvalificerer deres svar.’

Filosofi med bern adskiller sig fra akademisk filosofi ved, at barnene gver sig i selv at
filosofere, og som oftest ikke undervises i filosofiske taenkere eller teorier. Der er saledes
fokus pa filosofiske feerdigheder som fx at definere, argumentere og at se ting fra forskellige
perspektiver. Indholdsmzessigt kan Filosofi med bern spaende vidt pa tveers af filosofiske
temaer og beskzeftige sig med en kombination af abstrakte begreber (som fx retfaerdighed,
tid eller natur) og konkrete filosofiske dilemmaer og spargsmal om fx etik eller erkendelse.

Formalet med den filosofiske samtale er ikke at na et bestemt vidensmal, der er define-
ret pa forhand, men at reflektere i feellesskab, og som oftest vil samtalen da heller ikke ende
med enighed. Det mest typiske er faktisk at samtalen slet ikke slutter, men at tiden blot er
gaet. Man kan sa veelge at fortsaette naeste gang eller blot ga videre til et nyt tema. Formalet
med Filosofi med bern er nemlig at have kvalitet i selve processen — ikke at komme hen til
et bestemt svar eller en enighed.

Ovenstaende mal understottes typisk ved at leereren forholder sig neutral, sgrger for
at eleverne er de mest aktive, samt stiller reelt abne filosofiske spargsmal, som hverken er
ladede, ledende eller har et uomtvisteligt svar. Konkrete eksempler pd indledningssporgs-
mal kunne vaere: Kan man vaere fri, ndr man er i faengsel? Hvad er tal? Er der situationer,
hvor man ber lyve? eller Hvad er smerte? | begyndelsen giver eleverne maske kun meget
korte svar, men ved at bede dem om at forklare, hvad de taenker og lade dem svare hinan-
den, kan man efterhanden opleve at de bl.a. begynder at begrunde deres svar, far nye ideer
og bliver bevidste om, at de skifter mening.

7 Se fx Matthew Lipman, Ann Margaret Sharp & Frederick S. Oscanyan, Philosophy in the Classroom (Philadelphia:
Temple University Press, 1980); Gareth B. Matthews, Philosophy and the Young Child (Cambridge, Massachusetts:
Harvard University Press, 1980); Henrik Vestergaard Jergensen, “Filosofi med bern - teoretisk grundlag og religion-
sdidaktisk potentiale” (Aarhus University, 2010).; Ekkehard Martens, Dialogisch-Pragmatische Philosophiedidaktik
(Hanover: Herman Schroedel Verlag KG, 1979); UNESCO, Philosophy - a School of Freedom: Teaching Philosophy
and Learning to Philosophize: Status and Prospects, UNESCO (Miollis, 2007).

8 Sefx Per Jespersen, Filosofi med barn (Vejle: Kroghs Forlag, 1988) og Helle Hinge, "Filosofi med bern,” i Religionsdi-
daktik, ed. M. Buchardt (Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag, 2016).

9 Se fx Maughn Rollins Gregory, Joanna Haynes & Karin Murris, eds., The Routledge International Handbook of Phi-
losophy for Children (New York: Routledge, 2017).



75

Feltet Filosofi med bern har udviklet sig som en praksis baseret pa filosofisk paedago-
gisk teori (fx Dewey, Peirce og Vygotsky). Senere er empiriske undersagelser af de kognitive
effekter af de filosofiske dialoger kommet til,'® mens den empiriske forskning inden for dia-
logisk didaktik™ endnu ikke er integreret i feltet.”” Tvaertimod er det bemzerkelsesvaerdigt,
at der ikke henvises til didaktisk teori inden for dialogisk undervisning i en bred vifte af
centrale artikelsamlinger og oversigtsvaerker inden for feltet filosofi med barn.” Dette er en
skam, fordi der er oplagte muligheder for synergi mellem indholdsfokus, praksis-erfaringer
og denne del af uddannelsesforskningen. Som det vil fremga i det falgende, kan det vaere
vanskeligt at vurdere, hvor vellykket en filosofisk aktivitet er, og det vil derfor gavne feltet at
traekke pa den didaktiske forskning til at vurdere kvalitet gennem empiriske undersogelser
af praksis og til at udvikle konkrete didaktiske redskaber og strategier.

Case-analyse: Rapport med idealer og eksempler

Metoden for vores undersggelse er en analyse af intern konsistens i en rapport om et ni
ar langt forsegsprojekt om filosofiundervisning pa en skole i Odense. Pa baggrund af rap-
porten har vi artikuleret de dialogiske vejledninger og undervisningsidealer, som den inde-
holder, og derefter analyseret eksempler pa de filosofiske dialoger, der indgar som bilag i
rapporten.

Rapporten, vi har analyseret, hedder Undervisning med filosofi pd mellemtrinnet og er
udarbejdet af Danmarks Leererhgjskole (afdelingen i Odense) og Abildgardskolen i Oden-
se.'* Rapporten indgar som den sidste i en samling af fem rapporter, der beskriver de ni ars

10 Sefx K.]. Topping &S. Trickey, “Collaborative philosophical enquiry for school children: Cognitive effects at 10-12
years,” British Journal of Educational Psychology 77 (2007), https://doi.org/10.1348/000709906x105328; Egle Sare,
Piret Luik & Robert Fisher, “Supporting educational researchers and practitioners in their work in education: Asses-
sing the verbal reasoning skills of five- to six-year-old children,” European Early Childhood Education 24, no.5 (2016),
https://doi.org/10.1080/1350293x.2016.1213564; Frank Fair et al., “Socrates in the schools from Scotland to Texas:
Replicating a study on the effects of a Philosophy for Children program,” Journal of Philosophy in Schools 2, no. 1
(2015), https://doi.org/10.21913/jps.v2i1.1100.

11 Fx standardveerker som Robin Alexander, Essays on Pedagogy (London: Routledge, 2008); Martin Nystrand, ed.,
Opening Dialogue: Understanding the dynamics of language and learning in the English schoolroom (New York:
Teachers College Press, 1997) eller (i en nordisk kontekst) Dysthe, Det flerstemmige klasserum. Skrivning og samtale
for at lcere.

12 Se dog Alina Reznitskaya & Monica Glina, “Comparing Student Experiences with Story Discussions in Dialogic
Versus Traditional Settings,” The Journal of Educational Research 106, no. 1 (2013), https://doi.org/10.1080/002206
71.2012.658458 for en undtagelse.

13 Dette manglende fokus ses fx i at den dialogiske didaktiks basale fokuspunkter (som spergsmalsdesign, optag og
feedback) er helt fravaerende i de 13 artikler i seernummeret af Journal of Philosophy of Education om Filosofi med
born (Nancy Vansieleghem & David Kennedy, eds., Special Issue: Philosophy for Children in Transition: Problems
and Prospects (Journal of Philosophy of Education 45(2): 2011)). Noget tilsvarende gor sig gaeldende for oversigts-
vaerker som Michael Hand & Carrie Winstanley, eds., Philosophy in Schools (London: Continuum, 2009) og Gregory,
Haynes & Murris, The Routledge International Handbook of Philosophy for Children som indeholder kapitler om
paedagogiske diskussioner, men ikke om didaktiske overvejelser og markerer som det kendes fra den empiriske
forskning i dialogisk undervisning.

14 Sanne Nielsen, Anne Kiithn & Ebbe Vestergaard, Undervisning med filosofi pa mellemtrinnet (Danmarks Leererhgj-
skole Afdelingen i Odense & Abildgardskolen Odense, 1997).
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arbejde med Filosofi med bern i flere klasser pa en kommuneskole i Odense. Vi har valgt
netop denne rapport, fordi den afslutter det langvarige projekt, og fordi den er enestaende,
idet den indeholder dels fire transskriptioner fra sessioner og dels en udferlig beskrivelse af
idealer for Filosofi med bern og vejledninger til, hvordan det ber praktiseres. Casen er inte-
ressant, fordi den meget tydeligt illustrerer, hvor vanskeligt det er at indfri ambitionerne
om reel dialogisk undervisning. Som beskrevet ovenfor er dialog nemlig et centralt omdrej-
ningspunkt for Filosofi med bern, og hvis det ikke lykkes at realisere dialogisk undervisning
inden for disse rammer, tyder meget pa, at den dialogiske udfordring generelt er anseelig.
Det fremgar desveerre ikke klart af rapporten, hvor leenge eleverne i sessionerne har
arbejdet med filosofisk samtale i klassen. Der er heller ingen omtale af, hvorvidt leererne har
modtaget traening som en del af projektet, men det beskrives, at "det er let at ga i gang med
filosofiundervisningen” “alene eller i mindre grupper”, om end den "kraever gvelse”® Det
fremgar ogsa af rapporten, at projektet er inspireret af peedagogiske principper fra Reggio
Emilia og af Gareth Matthews tilgang.® Den laerer, der faciliterer dialogen (og som ogsa er
blandt rapportens forfattere), har vaeret involveret i alle de ni ar projektet har varet.

Rapportens beskrivelse af dialogiske idealer for Filosofi med born
Rapportens kapitel 6 handler om den filosofiske samtale og understreger forskellen mellem
fakta-spergsmal og filosofiske spargsmal.” Derudover rummer kapitlet praktiske anvisnin-
ger som fx at serge for ro og at skabe et rum for samtale ved hjzlp af en rundkreds. Kapitlet
ekspliciterer ogsa en raekke dialogiske idealer kaldet 'samtaleregler”'®
1. Bernene ma ikke tvinges til at folge en bestemt hovedidé.
Bornenes egen samtale skal danne basis for forstaelsen.
Pas pa ikke at fa for langtrukne diskussioner.
Opmuntre bernene til at bygge videre pa egne ideer.
Prov at fa barnene til at se de logiske folger af det, de siger.
Fa bernene til at klarggre egne formodninger.
Fa bernene til at begrunde deres formodninger.
Lyt til barnene og fa bernene til at lytte til hinanden.
Bliv ikke utalmodig uanset barnenes svar.
10. Undga at manipulere med samtalen.

© PNV A W

Hertil kommer en supplerende beskrivelse af en anbefalet spargeteknik, der omfatter 10
forskellige formuleringer af opfelgende spergsmal som fx: "Hvorfor?”, "Hvad mener du med
det ord?”, "Hvad felger deraf?” og "Hvordan kan man ellers se pa dette?”.”

15 Ibid,, 5 og 6.
16 Ibid., 5.

17 Ibid,, 41-2.
18 Ibid,, 41-2.
19 Ibid, 42.
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De nzevnte regler og anbefalinger er alle geengse inden for Filosofi med barn. Nogle af
de elementer, der praesenteres som centrale for Filosofi med bern i rapporten, er der imid-
lertid ikke enighed om i feltet. Det drejer sig fx om, hvorvidt der skal vaere enighed blandt
eleverne om en definition,” at det kan veere en god idé at lade svage elever svare forst, at
det er vigtigt at rose eleverne og at samtalen ikke ber vare mere end 20 minutter.”' Der kan
veere forskellige grunde til, at dette ikke er typiske idealer i Filosofi med bern, og vi har valgt
ikke at lade disse elementer indga i analysen af praksiseksemplerne.

Analyse af rapportens filosofiske samtaler
Umiddelbart efter rapportens beskrivelse af idealerne er der gengivet fire transskriberede
filosofiske dialoger (i alt ca. 9 sider, ogsa i kapitel 6) faciliteret af en lzerer. Det fremgar ikke
eksplicit, at der er tale om eksempler pa best practice inden for feltet (de omtales blot som
"eksempler pa samtaler”??), men flere forhold gor, at det er nzerliggende at opfatte dem
som sadan. Fx gor rapportens generelle karakter af at fremvise noget veerdifuldt, at man
ville forvente, at det var naevnt, hvis der var betaenkeligheder ved de konkrete sessioner.
Saledes star der i indledningen, at rapporten giver en fyldig beskrivelse af det praktiske
arbejde, som forhabentlig kan veere til inspiration,” og at den beskrevne filosofiundervis-
ning, som skolen har praktiseret, er et godt bud pa "to-vejs-kommunikation”.**

| det folgende bliver dialogerne preaesenteret i tal for at give et overblik over fordelingen
af taletid, frekvensen af filosofiske spergsmal og forekomsten af nye temaer. Kategorien
"sporgsmal” omfatter i denne sammenhang kun de spergsmal, som vi mener har filosofisk
karakter, hvilket vil sige, at der ikke er ét bestemt svar pa det, og at det knytter an til et filo-
sofisk tema som fx “Findes der mange sandheder?”.”> Uddybende spergsmal og spergsmal
som har ét bestemt svar, er saledes ikke talt med i Tabel 1. Kategorien temaer omfatter
ligeledes kun filosofisk interessante temaer som fx ondskab, forandring eller naturlighed.

| Tabel 1 fremgar det, at leereren i bilag 1 og 4 tager ordet omtrent hver anden gang, hvil-
ket indikerer, at samtalen gar gennem lereren. | bilag 2 og 3 er leereren mere fravaerende i
samtalen og byder kun ind ganske fa gange men til gengeeld med et nyt filosofisk spergsmal
hver gang. Der er sdledes tale om to forskellige mader at facilitere pa: den ene er karakte-
riseret ved at veere stram, idet leereren taler meget, og der kommer relativt fa temaer og
sporgsmal fra eleverne. Den anden er karakteriseret ved at veere ufokuseret og minder om
en brainstorm, da leereren kun bidrager med nye filosofiske spergsmal, og eleverne byder
ind med mange nye temaer og spargsmal.

20 Ibid, 43.
21 Ibid, 41.
22 Ibid, 44.
23 Ibid, 3.

24 Ibid, 10.
25 Ibid, 51.
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Bilag 1 Bilag 2
100% 100%
5% 5%
50% M eeviasy M Eewiag
M Lmceviarag B Lmertidrag
5% 5%
. L .
MNye spergsmal Mye temaer Samlede bidrag MNye spergsmal Mye temaer Samlede bidrag
Bilag 3 Bilag 4
0%
100%
75%
40%
50% . Elevbidrag . Elevbidrag
B Lerersiaray B Lmcersideag
20%
25%
0% 0%
Mye spergsmdal MNye temaer Samlede bidrag Mye spergsmal MNye temaer Samlede bidrag

Bilag 1 Bilag 2 Bilag 3 Bilag 4

Laerer Elever Leaerer Elever Laerer Elever Laerer Elever
Bidrag fra hver 59 63 5 22 4 26 13 1
gruppe

Bidrag der 4 10 2 12 1 10 2 5
introducerer nye
temaer

Bidrag der 21 1 5 0 4 9 5 1
indeholder nye

sporgsmal

Bidragi alt 122 27 30 31
Tabel 1. Fordelingen af taletid i antal bidrag samt fordelingen af nye temaer og spergsmal som bliver intro-
duceret af henholdsvis leereren og eleverne.

Skin-dialog og styring

Et gennemgadende traek ved sessionerne er, at de strider imod de dialogiske idealer, der er
udtrykt i samtalereglerne 1, 2, 8, 9 og 10. Disse punkter skal understrege vigtigheden af, at
leereren ikke styrer dialogens retning, men derimod lytter til eleverne og fremmer deres
egen samtale med hinanden. Det overordnede indtryk af transskriptionerne er imidlertid,
at de fordeler sig mellem at veere karakteriseret ved enten et fraveer af facilitering (seer-
ligt i bilag 2 og 3) eller ved en stram lzererstyring, hvor elevernes selvstaendige samtale far
begreanset plads (serligt i bilag 1 og 4). Felles for begge typer facilitering er, at der er tale
om samtaler, der umiddelbart giver indtryk af, at der er en dialog, men hvor virkeligheden
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nok er, at der primaert er tale om en skin-dialog, idet det ikke er tydeligt, at eleverne lytter
til hinanden eller bygger videre pa hinandens ideer, og at lzereren kun i begraenset omfang
lader eleverne dykke ned i de temaer, som optager dem.

Denne passage er et eksempel pa fraveer af facilitering, idet leereren laegger ud med et
sporgsmal, herer ideer fra fem elever og dernaest stiller et nyt spergsmal, som ikke ind-
holdsmazessigt er i forlaengelse af det oprindelige spargsmal eller elevernes bidrag.?®

Lzerer: Hvorfor tror vi pa noget? Hvorfor tror vi pa Gud/Allah eller méaske en anden gud??

Elev 1: For at vi skal folge reglerne

Laerer: Hvilke regler skal vi folge?

Elev 1: De regler som Gud har lavet

Elev 2: For at vi ikke skal vaere onde

Elev 3: Man tror fordi man ikke ved det helt sikkert. Man kan ikke vaere helt sikker p3, at det
er rigtigt ikke at tror [sic]

Elev 4: Fordi det er vigtigt — osse for end [sic] familie

Elev 5: Fordi man er religios

Laerer: Hvorfor er det vigtigt at veere religios?

| ovenstaende passage kunne det godt se ud som om, at elev 4 og 5 mener, at det er vigtigt
at veere religios, men hvis man kigger naermere efter, er det ikke tydeligt, at det faktisk er
det, de mener. Det er noget lzereren antager i et forseg pa at samle op pa elevernes bidrag.
Den folgende passage er til gengeeld et tydeligt eksempel pa at en meget staerk dagsorden
skinner igennem laererens facilitering af en dialog om Jomfru Maria.”’

Laerer: Gor det nogen forskel om Maria blev gravid pa denne eller anden made?

Kenny: Ja, for hvis hun blev gravid ved vi at hun bollede med Josef, sa er det jo lagn, hvad der
star i bibelen

Leerer: Kan man finde ud af sandheden om det? Janez?

Janez: Nej — man finder jo nok ikke lige pludselig i en gammel ruin et interview med jomfru

Maria, hvor hun siger, at det alligevel ikke er rigtigt det der star i bibelen —

Kenny: Og hvis man fandt det, sa kunne det jo ogsa vaere lagn

Leerer: Har | muslimer ogsa historien om Maria i Koranen?

Omar: Nej, det tror jeg ikke, jeg har ikke hort den.

Osgir: Nej — det tror jeg ikke

Leerer: Hvad er det joder og muslimer og kristne har til faelles?

Mark: Det gamle testamente med Abraham og Adan [sic] og Eva og det...

Leerer: Hvad har vi ikke feelles? (lang pause — lzereren redeggr for Koranens og Ny Testamentes
placering konfessionelt [...])

| denne passage har leereren meget tydeligt nogle bestemte temaer som pejlemzrke for
sin styring af dialogen, og temaet om, hvorvidt man kan stole pa noget, man laeser (som
tilsyneladende optager eleverne steerkt), bliver ignoreret. Passagen far dermed karakter af
‘geet-hvad-leereren-teenker’ undervisning i stedet for filosofisk dialog.

26 Ibid,, bilag 2, 50.
27 Ibid,, bilag 4, 53.
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Det er sdledes karakteristisk for samtalerne i bilag 1 og 4, at laereren styrer samtalerne
meget stramt, hvilket kan ses illustreret i Tabel 1. | begge sessioner star leereren for omtrent
halvdelen af bidragene i samtalen og introducerer henholdsvis 21 og 11 nye spergsmal i
lobet af sessionerne. Det bliver sveert for eleverne at opleve ejerskab over samtalen ogindga
i en reel dialog om spergsmalene, nar de ikke far taletiden oftere, og spergsmalene hele
tiden skifter.

Mangel pa sammenhzng og progression

Et andet gennemgaende traek ved sessionerne er, at de ikke lever op til de idealer, der for-
muleres i samtalereglerne 4, 5, 6 og 7. Disse punkter beskriver maden, eleverne skal tale
sammen pa, herunder at de skal begrunde og forklare deres formodninger og bygge videre
pa deres ideer. Men det er pafaldende, at der stort set ikke er eksempler i transskriptio-
nerne p3, at eleverne bliver bedt om at forklare, uddybe, endsige udvikle deres idé. Vi har
kun fundet ganske fa tilfeelde i de fire sessioner, hvor disse regler bliver aktualiseret. Et af de
klareste eksempler er denne passage, hvor leereren giver en elev mulighed for at uddybe sit
meget kortfattede svar, inden hun gér videre til nzeste elev:*®

Leerer: Dvs. der er ingen forskel pa om vi sar noget og noget naturen selv sar? Der er ingen
forskel? Det er lige meget natur?

Elev: Nej, det kan man ikke sige.

Leerer: Vil du forklare det?

Elev: Det er forskelligt.

Leerer: Er det ene mere naturligt end det andet?

Elev: Det kan man godet sige for det ene er noget du har lavet.

Elevens rationale bliver ikke helt tydeligt i citatet ovenfor, men lzereren gor dog et forseg
pa at fa en uddybning. Tabel 1 viser, at leereren er mere fraveerende i samtalen i bilag 2 og 3,
men ogsa at alle lzererens bidrag er nye spergsmal. Der er saledes ingen anmodninger om
uddybning, argumentation eller forklaring fra leererens side i disse to sessioner. Ganske vist
haenger omkring halvdelen af spargsmalene sammen med noget, som en elev lige har sagt
(sa der er en form for optag), men der bliver ikke spurgt direkte ind til, hvad eleverne mener
med det de siger, eller hvordan de vil begrunde deres formodninger, og det samlede indtryk
er derfor, at samtalen bliver usammenhaengende.

Laereren skifter desuden til et nyt spergsmal, i gennemsnit hver tredje gang hun siger
noget, hvilket gar det umuligt at dvaele ved et emne. Dermed bremses muligheden for
progression i den feelles samtale. En overfladisk lzesning kan give indtryk af, at eleverne i en
reekke andre passager opfordres til at forklare deres tanker, selvom det ikke er tilfaeldet. Det
geelder fx her:*

28 Ibid,, bilag 1, 48.
29 Ibid.,, bilag 1, 45.
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Leerer: Nu er vi ved at fa defineret hvad natur og naturlig egentlig er. [...] Hvad siger du Tina?
Tina: At naturen er naturlig — det er den jo ikke rigtigt pd en made, for der er da mange
snavsede ting rundt omkring.

Leerer: Dvs. naturen er altsa ikke altid naturlig. Hvad er det der ikke er naturlig?

Tina: Der er veje og grimme ting og affald og sadan.

Laerer: Hvad siger du Yang, er naturen naturlig?

Yang: Nej, ikke helt.

Lzerer: Kan du forklare det?

Yang: Man bruger ogsa naturen til at vaere i.

Leerer: Ja, hvad siger du Kaj, er naturen naturlig eller almindelig?

Her ignorerer leereren Tinas introduktion af ideen om, at snavsede og grimme ting ikke er
natur. | stedet for at bede om en uddybning af denne tanke, konkluderer hun pa elevens
vegne og giver derefter det oprindelige spergsmal til en anden elev, Yang. Denne elev bidra-
ger sa med en lidt kryptisk idé om, at naturen ikke er helt naturlig, fordi man ogsa bruger
den til at veere i. Leereren giver herefter det oprindelige spargsmal videre til en tredje elev,
selv om det pa ingen made kan siges, at Tinas eller Yangs ideer er blevet klargjort, begrun-
det eller uddybet. Dette er karakteristisk for alle de transskriberede sessioner i rapporten.

Ganske fa steder i de transskriberede sessioner er der tilfaelde, hvor eleverne kommen-
terer hinandens bidrag direkte. Her ville det (jf. samtalereglerne) veere oplagt, at leereren
faciliterede dialogen mellem eleverne og hjalp dem med at lytte, uddybe og argumentere.
Folgende uddrag er et eksempel p3, at muligheden for en interessant dialogisk passage gar
tabt*

Laerer: Dvs. husene er ikke den rigtige natur. Adam?

Adam: Det som man selv bygger op eller laver, det er ikke naturligt for det har naturen ikke
selv lavet.

Laerer: Adam siger at det naturen ikke selv har lavet er ikke rigtig natur og husene har naturen
ikke selv lavet, det har vi gjort sa det er ikke naturligt.

Kenny: Sa vil jeg lige sige noget til Adam. Menneskene er jo ogsa naturlige — de kommer jo
ogsa fra naturen sa det de laver er ogsa naturligt.

Adam: Jeg siger bare at det jo ikke er naturen der selv har lavet det.

Kenny: Jamen mennesker er jo ogsa naturlige, vi kommer jo osse fra naturen

Lzerer: Kenny kerer videre med sin definition. Dvs. at alt hvad vi har lavet vil vaere naturligt
for os.

Kenny: Ja for det som mennesker laver vil vaere naturligt for mennesket. Det er jo ikke sikkert
det vil vaere det for dyrene ... lissadan.

Leerer: Hvordan synes du naturen skal se ud for at vaere rigtig natur Sofia? Jeg skal nok komme
tilbage til dig Kenny — Undskyld. Herte du hvad jeg sagde Sofia?

Laereren standser her Adam og Kennys dialog og giver samtidig indtryk af, at Kennys defi-
nition er den mest interessante, idet hun laver optag pa den, og dermed inviterer ham (og
ikke Adam) til at tale videre. | stedet for at bede de to drenge om at uddybe, forklare sig

30 Ibid, bilag 1, 46-47.
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og begrunde over for hinanden, bgjer hun dialogen af, og giver ordet til en ny elev med et
sporgsmal, som ikke er i forleengelse af drengenes lille dialog. Det kunne for eksempel have
veeret interessant at se, hvad Adam teenker om, at menneskene er naturlige. | den sidste
linje siger laereren undskyld, men vi kan ikke vide, om det er henvendt til Kenny eller Sofia.
Laereren vender ikke tilbage til Kenny (eller Adam) og hans definition senere, selvom begge
drenge far ordet igen i forbindelse med andre spargsmal.

Af Tabel 1 fremgar det, hvor mange nye temaer eleverne introducerer i deres bidrag.
Disse tal viser, at mellem hvert andet og hvert sjette elevbidrag indeholder et nyt tema, som
i princippet kunne danne grundlag for en hel filosofisk dialog (fx retfeerdighed, tro/viden,
ondskab eller det gode menneske). Efter at have lzest samtalerne til ende bliver det saledes
tydeligt, at der er tale om "popcorn-dialog”, hvor det popper op med rigtig mange filosofisk
interessante tanker fra elevernes side, men da de ikke bliver fastholdt og undersegt, gar et
stort potentiale for filosofisk dialog tabt.

Diskussion: Idealer og virkelighed

Vivurderer, at rapportens samtaleregler i store traek er i trad med de mest udbredte former
for Filosofi med bern og de centrale idealer i dialogisk undervisning. Da det er en af rappor-
tens forfattere, der faciliterer de transskriberede sessioner, ma man formode, at disse sessio-
ner er teenkt som illustrationer af, hvordan idealerne kan udfoldes i praksis. Analysen viser
imidlertid, at den faktiske undervisning ikke lever op til de dialogiske idealer. Vi konstaterer,
at iseer to udfordringer er tydelige: 1) at leereren enten styrer samtalen meget handfast eller
meget lost, og 2) at samtalen ikke lever op til idealet om at have retning og sasmmenhaeng.
Begge dele underminerer muligheden for en reel dialog.

Diskrepansen mellem idealer og virkelighed kan ikke forklares ved, at praksis ikke er
egnet til aldersgruppen. Tvzertimod bliver mellemtrinnet ofte valgt som det ideelle i inter-
ventionsforskning inden for Filosofi med bern og dialogisk undervisning' | stedet mener
vi, at vores case tyder p3, at dialogisk undervisning er vanskeligere at udfere, end udeverne
selv er klar over — selv nar det dialogiske er ekspliciteret som centralt fokuspunkt, kan man
ende med en skin-dialog uden at veere opmaerksom pa det.*? Vi mener derfor, at vores ana-
lyse viser at rapportens idealer og faciliteringsvejledninger ikke i sig selv er tilstraekkelige til
at sikre kvalitet, men ma folges af yderligere didaktiske vaerktgjer til refleksion og evaluering
for at idealerne kan realiseres. | det folgende diskuterer vi arsagerne til, at Filosofi med bgrn

31 Se fx Reznitskaya & Glina, "Comparing Student Experiences with Story Discussions in Dialogic Versus Traditional
Settings,”; Emma Worley & Peter Worley, "Teaching critical thinking and metacognitive skills through philosophi-
cal enquiry: a practitioner’s report on experiments in the classroom,” Childhood & Philosophy (2019), https://doi.
org/10.12957/childphilo.2019.46229.

32 Se ogsa fx Klara Sedova, Zuzana Salamounova & Roman Svaricek, “Troubles with dialogic teaching,” Learning,
Culture and Social Interaction 3, no. 4 (2014), https://doi.org/10.1016/.Icsi.2014.04.001; Caroline Schaffalitzky, “Lear-
ning to facilitate dialogue: on challenges and teachers’ assessments of their own performance,” Educational Studies
(2021), https://doi.org/10.1080/03055698.2021.2007854.
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Filosofi med born Klassisk IRE-undervisning

Faglige mal:
Fokus pa processen og ikke det faglige Fokus pa indleering af faglig viden
indhold
Fokus pa begrundelser og argumenta- Fokus pa, om eleverne kender de rigtige
tion svar

Didaktisk tilgang:
Laererens rolle er at facilitere elevernes Laereren har svaret og styrer undervis-

dialog, hvor de producerer viden og ningens indhold og form
styrer dialogens retning

Der er szrlige regler for turtagning, fxen Laereren vaelger, hvem der taler, og ele-
talebold, og eleverne sidder i en cirkel, s3  verne har ofte front mod lzereren
de kan se hinanden

Fokus ligger pa feellesskabet, idet ele- Undervisningen vil ofte have form af
verne skal indgd i en feelles undersegelse  en 'spargsmal-svar struktur’ og ikke en
af det filosofiske spergsmal, hvor de feelles undersegelse. Fokus er pa den
bygger videre pa hinandens tanker enkelte elevs evne til at svare

Tabel 2: Forskelle mellem de faglige mal og den didaktiske tilgang for undervisningsformerne Filosofi med
bern og IRE (Initiation, Response, Evaluation).

kan vaere vanskeligt at praktisere i en dansk skolekontekst og hvilke didaktiske anbefalinger,
man kunne give til feltet.

Skolekultur som udfordring for dialog

En grundlaeggende arsag til, at det er svaert at arbejde med Filosofi med bern, er formentlig,
at det er en undervisningsform, der pa en raekke centrale omrader adskiller sig fra klassisk
undervisning. Det har vaeret en gennemgaende pointe i megen empirisk forskning, at den
traditionelle sakaldte IRE-struktur generelt dominerer undervisning.® Analyser af dialog i
undervisning har siledes peget pa, at leererne primeert giver beskeder og eftersparger
bestemte svar, ndr de taler, og kun i mindre grad undersoger eller lader eleverne undersoge
klassens ideer.** Derudover har analyser af elevsamtaler vist, at de ofte er uproduktive og dis-
kuterende snarere end dialogiske og undersggende.** Begge disse forhold er i modstrid med
idealerne for Filosofi med bern og de forestillinger, som feltet har om formal og kvalitet.

33 Se fx Christine Howe & Manzoorul Abedin, “Classroom dialogue: a systematic review across four decades of
research,” Cambridge Journal of Education 43, no. 3 (2013), https://doi.org/10.1080/0305764x.2013.786024 for en
oversigt.

34 KirstyBrown&HilaryKennedy,“Learningthrough conversation: Exploringand extendingteacherandchildren’sinvol-
vement in classroom talk,” School Psychology International 32,2 (2011), https://doi.org/10.1177/0143034311406813.

35 Neil Mercer, “The Seeds of Time: Why Classroom Dialogue Needs a Temporal Analysis,” The Journal of the Learning
Sciences 17 (2008), https://doi.org/10.1080/10508400701793182, 51.
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Der er siden 1980°erne udviklet mange forskellige tilgange til Filosofi med bern i praksis,*®
hvilket gor det vanskeligt at beskrive dem under ét. Men i tabel 2 opstiller vi vores bud pa
en rekonstruktion af de centrale forskelle mellem Filosofi med bern og klassisk IRE-under-
visning, hvad angar faglige mal og didaktisk tilgang:

Ud over de kendetegn ved Filosofi med bern som vi har naevnt i Tabel 2, er undervis-
ningstilgangen typisk kendetegnet ved et staerkt fokus pa klassefeellesskabet. Filosofi med
bern har potentiale til at pavirke feellesskabet positivt, da eleverne i de filosofiske dialoger
over sig i at lytte og forholde sig til andres argumenter og holdninger, oplever at det er i
orden at skifte mening og laerer, at de er ngdt til at behandle hinanden med respekt, sa alle
foler sig trygge nok til at dele ideer og tanker.*” Det er altsa en forudsaetning for den feelles
dialog, at eleverne lytter til hinanden. Men da det ikke er muligt med sikkerhed at vurdere,
om eleverne lytter til hinanden ved blot at observere dem, er den bedste marker for dette,
at de svarer pa hinandens bidrag og saledes bygger ovenpa hinandens ideer i samtalen.
Dette er netop, hvad der menes med, at dialogen er kumulativ, hvilket er afgerende for, at
eleverne deltager i det, vi har kaldt en reel dialog.*®

Hvis der i undervisningen primeert er fokus pa, hvad den enkelte elev far ud af
klassesamtalerne, kan det medfere, at det, der skulle have vaeret en felles klassedialog, i
stedet bliver centreret om laererens relation til individuelle elever og far den klassiske IRE-
struketur. | rapporten, som danner grundlag for vores case-analyse, er der generelt et staerkt
fokus pa den enkelte elev i beskrivelserne af, hvad Filosofi med bern er, og hvorfor det skal
praktiseres. Hermed oges risikoen for, at der opstar en IRE-lignende samtalestruktur, og
muligheden for at skabe et undersagende feellesskab, hvor eleverne deltager i en reel dialog
med hinanden, undermineres. Dette ses i formuleringer som: “Filosofien gor sig ikke klog pa
dine forhold, men forseger at gore dig klog pa dine egne forhold” og “Jo bedre vi bliver til
at veelge i situationer — jo bedre bliver vores liv — jo hgjere livskvalitet — jo bedre livsmod”.*
Samme fokus kendetegner formuleringer som: “Derved bringer vi eleven i centrum”, "Med
udgangspunkt i respekt for eleven udvikles selvforstaelsen” og “Den dybere forstaelse forer
til erkendelse, sa de livsbegreber, der arbejdes med, kan forbindes til elevernes eget liv og
dermed fore til oget identitet og selvveerd”* Derudover bliver det naevnt, at elevernes
opmzrksomhed pa sproget udvikles gennem fx argumentation og definition, og at dette
kan bruges i al undervisning.

Tilsvarende tyder analysen af de fire dialoger pa, at lzereren (trods sine intentioner om
noget andet), faciliterer pa en made, som er praeget af den klassiske autoritetsrolle og det

36 For oversigter over "skoler” inden for feltet og deres udviklinger se fx Nancy Vansieleghem & David Kennedy, “What
is Philosophy for Children, What is Philosophy with Children—After Matthew Lipman?,” Journal of Philosophy of
Education 45, no. 2 (2011), https://doi.org/10.1111/j.1467-9752.2011.00801.x og Riku Vilitalo, Hannu Juuso & Ari
Sutinen, “Philosophy for Children as an Educational Practice,” Studies in Philosophy and Education 35, no. 1 (2016),
https://doi.org/10.1007/s11217-015-9471-6.

37 Alexander, Towards Dialogic Teaching, 28.

38 Ibid, 28.

39 Nielsen, Kithn & Vestergaard, Undervisning med filosofi pa mellemtrinnet, 39.

40 Ibid,, 40.
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traditionelle magthierarki fra IRE-strukturen. Dette ses ved, at hun i to af dialogerne har en
uforholdsmzessig stor del af taletiden, hun har det primaere initiativ i forhold til at introdu-
cere temaer og spergsmal og hun undlader at sporge til elevernes begrundelser for deres
ideer og holdninger. Alt dette gar imod et af de baerende idealer for bade dialogisk under-
visning og Filosofi med bern, nemlig at samtalen skal faciliteres med respekt for eleverne
som selvsteendige vidensproducenter.”

Forskellene mellem Filosofi med bern og den klassiske IRE-struktur betyder altsa, at
bade lzerer og elever skal omstille deres mindset fra et fokus pa rigtige svar og leerercentre-
ring til et fokus pa dbent at undersege spergsmal i en elevcentreret dialog, nar de skal til
at starte en filosofisk dialog. Jo mere forankret den almindelige undervisning er i den tra-
ditionelle IRE-struktur, des sverere bliver denne omstilling. Denne omstilling lykkes i store
traek ikke for laereren i den case, vi har analyseret, og en af arsagerne til dette kan vaere
det steerke fokus pa den enkelte elev i rapporten i stedet for klassefellesskabet kombine-
ret med manglen pa didaktiske veerktgjer til at lette overgangen mellem de to forskellige
undervisningsformer. Vi mener derfor, at der er behov for en sterre grad af didaktisering,
end der lzegges op til i rapporten, sa skiftet bliver italesat og bevidstgjort, og leererne far
nogle redskaber til at gennemfare det i praksis.

Betydningen af konkrete didaktiske valg i faciliteringen
Indflydelsen fra den klassiske IRE-struktur ger det sdledes vigtigt, at de dialogiske idealer
ikke star alene, men understottes af konkrete redskaber og strategier. | arbejdet med at
skabe de bedste rammer for at reel dialog kan opsta blandt eleverne, ville vores gennemga-
ende anbefalinger ud fra kendskab til forskning inden for dialogisk didaktik veere folgende:
1) at serge for at sperge til elevernes begrundelser, 2) at holde fokus pa ét tema ad gangen,
3) at lave optag, der forfalger elevernes ideer, 4) bevidst at understotte peer-interaktion
og 5) en oget opmaerksomhed hos leereren pa den anderledes rolle vedkommende tager
pa sig, idet undervisningen gar fra at veere traditionel til dialogisk. | det folgende giver vi
eksempler pa, hvordan man gennem en facilitering med ovenstaende punkter for gje kan
undga en raekke af de faldgruber, vi har peget pa i analysen.

| rapportens beskrivelse af, hvordan dialogerne skal organiseres, star der: “Enhver formu-
lering er vaesentlig, og den skal sendes videre til de avrige elever fx med folgende udsagn:
"Hvad betyder det der blev sagt? Kan det siges pa en anden made? Hvad mere kan der siges
om det? Osv. hvilket tyder p3, at der fra begyndelsen har vaeret et ideal om, at eleverne
skulle undersage de filosofiske spargsmal sammen. Men da de 10 samtaleregler ikke laegger
op til, at eleverne skal bygge videre pa hinandens ideer, far de filosofiske sessioner i rappor-

41 Se Nystrand, Opening Dialogue: Understanding the dynamics of language and learning in the English schoolroom;
Alexander, Essays on Pedagogy, 15; Karin Murris, “The Epistemic Challenge of Hearing Child’s Voice,” Studies in
Philosophy and Education 32 (2013), https://doi.org/10.1007/511217-012-9349-9.

42 Nielsen, Kiihn & Vestergaard, Undervisning med filosofi pa mellemtrinnet, 41.
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tens transskriptioner karakter af skin-dialoger, hvor forskellige temaer og spergsmal popper
op og forsvinder, uden at de bliver undersogt i dybden.

For at undga dette problem, kan lzereren fx vaere bevidst om tre grundlaeggende strate-
gier. For det forste er det vigtigt at serge for, at dialogen bliver ved det samme spargsmal,
indtil alle elever har faet delt deres tanker, og emnet synes uddebatteret. | stedet for at
bringe en raekke spergsmal pa banen kort tid efter hinanden (i et forseg pa at fremskynde
progression), kan man med fordel stille det samme spergsmal igen og igen for at bevare
sammenhaengen og sikre dybde i dialogen. For det andet ber man huske at sperge ind til
elevernes bidrag, fx ved at sperge om de kan give eksempler, begrunde eller uddybe. Hvis
man udelukkende er opmzrksom pa at fa mange elever pa banen, kan det betyde, at den
enkelte elevs tanker ikke bliver udfoldet, og at dialogen mister sammenhaeng, fordi den
bestar af isolerede holdningsudsagn. Her er talmodighed neglen, da det kan tage tid for
de filosofiske ideer at komme frem. Derudover kan det veere effektivt at holde sig fra at
parafrasere over elevernes bidrag og i stedet gentage, hvad de siger ordret, da man dermed
undgar at leegge ord i munden pa eleverne og fortolke deres udsagn. For det tredje er det
afgerende for sammenhaengen, at elevernes bidrag bliver keedet sammen, fx ved at man
understatter deres indbyrdes dialog ved at bede dem om at forholde sig til hinandens
udsagn og tale direkte med hinanden. Helt konkret kan man som facilitator leegge maerke
til, hvilke elever der er uenige om svaret pa et filosofisk spergsmal og invitere dem til at
svare hinanden.”

Udover at medbvirke til at afhjeelpe dialogers mangel pa sammenhzng, kan de naevnte
anbefalinger ogsd modvirke problemet med, at leereren dominerer dialogen. Hvis eleverne
far mulighed for at uddybe og svare hinanden, giver det dem automatisk mere taletid, og i
takt med at de bliver bedre understettet i at lytte til og svare hinanden, bliver dialogen ogsa
mindre praeget af leererens rolle som autoritet. Et yderligere didaktisk redskab kan vaere, at
laereren laegger maerke til, nar eleverne introducerer nye temaer i dialogen eller ligefrem stil-
ler et spargsmal. Hvis lereren laver et tydeligt optag pa dette — fx ved at give elevens tema
eller spargsmal videre til gruppen nar det aktuelle tema virker uddebatteret — viser det
eleverne, at det er deres dialog, som lereren faciliteter og ikke en undervisningsaktivitet,
som fx skal tjekke, at de har tilegnet sig en bestemt viden. Dette er netop en af de centrale
forskelle mellem dialogisk og traditionel leererstyret undervisning.*

De ovenfor naevnte strategier og opmaerksomhedspunkter er naturligvis blot vores for-
slag til konkrete mader, hvorpa leerere kan undga de felder, som facilitatoren fra casen
falder i, og der er forskellige bud pa, hvordan dette kan gores inden for feltet Filosofi med
bern. Vores pointe er imidlertid, at feltet generelt vil have gavn af at se til didaktisk forsk-
ning indenfor dialogisk undervisning og i langt hejere grad inkorporere en raekke af de
centrale metoder, fund og strategier herfra. Didaktikken kan bidrage med et rum for meta-

43 Se fx Peter Worley, TANK H@JT med dine elever. 25 sessioner der far hele klassen med (Akademisk forlag: Keben-
havn, 2019), 21-38 for mere om de spargeteknikker der har inspireret dette afsnit.
44 Alexander, Towards Dialogic Teaching, 30.
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refleksion,” hvor lzereren kan traede et skridt tilbage og evaluere om de anvendte teknik-
ker giver de onskede resultater. Feltet Filosofi med bern blev etableret, for den didaktiske
forskning i dialogisk undervisning for alvor voksede frem. Men de to omrader vil kunne
integreres naturligt, hvilket vil kunne give et verdifuldt bidrag til arbejdet med at sikre
overensstemmelse mellem idealerne og kvaliteten af de faktiske aktiviteter inden for Filo-
sofi med barn.

Konklusion

Filosofi med bern ber vaere en aben, felles dialog, som understeatter elevernes samtale og
har progression. Nar man vurderer kvaliteten af aktiviteter, er det derfor vigtigt ikke kun
at fokusere pa overfladiske traek, som at mange elever siger noget, eller at lzereren stiller
filosofiske spargsmal. Eleverne kan veere meget aktive uden, at der er tale om reel dialog
med lzereren eller andre elever, og det afgorende er ikke, at lzereren stiller spargsmal, men
om disse abner dialogen ved at gd ind i elevernes ideer, eller om de er ledende spargsmal
og tjek-spargsmal, der lukker dialogen ned. Hvis dialogen udvikler sig til "fisketure” styret af
lzerens ledende sporgsmal og dagsorden eller til losrevne holdninger, der popper op uden
sammenhaeng, er der grund til at veere pa vagt. Ikke alene vil det vaere en praksis, der strider
imod de ekspliciterede idealer, det vil ogsa betyde, at et potentiale er gaet tabt.

Sammenfattende mener vi, at vores analyse og diskussion viser, at idealer, intentioner
og sporgeteknikker ikke i sig selv er tilstraekkeligt for at lykkes med en steerkt dialogisk
undervisningsform som Filosofi med barn. Man ber ogsa vaere meget opmaerksom pa, at
den traditionelle lererrolle og IRE-klasserumskultur kan blive haengende og forhindre en
dialogisk tilgang i praksis. Derfor bliver det afgarende at benytte sig af konkrete didaktiske
refleksioner og strategier, som kan sikre, at idealer om fx faelles undersegelse, peer-inter-
aktion og sammenhzeng bliver realiseret. Valget af spargeteknikker star helt centralt her,
da de er afggrende for bl.a. fordeling af taletid og autoritet, interaktion, optag af emner og
sammenhaeng i dialogen, men de kan ikke sta alene og ma felges af en skeaerpet opmaerk-
somhed pa egen rolle hos lzereren samt en konstant refleksion over, hvornar de respektive
teknikker bedst kan sikre kvalitet i dialogen. Feltet vil derfor kunne drage nytte af at se til
didaktisk forskning i dialogisk undervisning,

Pa trods af den mangelfulde facilitering i rapportens dialogeksempler bidrager eleverne
faktisk med mange gode filosofiske ideer, spergsmal og argumenter. Vi mener derfor, at
eksemplerne i vores analyse ogsa viser, at elevernes deltagelse giver en solid grobund for at
videreudvikle praksis inden for feltet. Gennem bevidste valg af didaktiske veerktgjer og en
oget opmaerksomhed pa, hvad der kendetegner reel dialog, kan kvaliteten af de filosofiske

45 For mere om didaktik som meta-refleksion se Ellen Krogh & Ane Qvortrup, “Towards laboratories for meta-reflec
tive didactics: on dialogues between general and disciplinary didactics,” in Didaktik and Curriculum in Ongoing
Dialogue, ed. Ellen Krogh, Ane Qvortrup, & Stephan Ting Graf (London: Routledge, 2021), 122-136; Ellen Krogh, Ane
Qvortrup & Torben Spanget Christensen, Almendidaktik og fagdidaktik (Frederiksberg: Frydenlund, 2016), 32-37.
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dialoger og dialogisk tilgang i bredere forstand hgjnes, saledes at det potentiale, som klas-
sesamtalerne rummer, kan forlases.
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