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NAR ABNE
SPORGSMAL ABNER
KLASSERUMMET

Denne artikel tager afscet i et pilotprojekt om dialogisk filosofiundervisning i skolen, hvormed det
primcere formal har veeret 1) at understgtte en inkluderende dialog i klasserummet med scerligt
fokus pd at styrke de dialogiske deltagelsesmuligheder for alle og 2) at undersgge elevernes
dialogiske bidrag.

Artiklens fgrste del praesenterer, hvordan filosofisk dialog og cestetisk formsprog potentielt kan
understgtte flerstemmighed og deltagelsesmuligheder i klasserummet. Herunder er der fokus
pd, hvordan man kan &dbne, udvide og uddybe det dialogiske rum og styrke alle elevers adgang

til dialogen, blandt andet ved at arbejde med dbne spargsmal og tilbyde muligheden for at
udtrykke sig cestetisk.

| artiklens anden del gives der er et praksisncert blik pd tre fremtrecedende dialogtyper fra
klasserummet — den kumulative, disputerende og eksplorative. | projektet har vi didaktisk tilstraebt
undervisning bdret af eksplorative dialoger, da dette greb kan styrke deltagelsesmulighederne.
Dog viser den eksplorative dialogtype sig at vaeere den vanskeligste for eleverne at hdndtere -

scerligt i gruppearbejde, hvor Icereren ikke er til stede.

FORFATTERE

Henrik Madsen, lektor, lcereruddan-
nelsen, forskningscenter for in- og
eksklusion i pcedagogisk praksis, UCN
Lisa Rygaard Frost Kristensen, lektor,
ph.d., Icereruddannelsen, forsknings-
center for in- og eksklusion i pcedago-
gisk praksis, UCN

Stine Bylin Bundgaard, lektor, ph.d.,
act2learn Ledelse og Organisation,
forskningscenter for in- og eksklusion i
pcedagogisk praksis, UCN

INDLEDNING

Hvordan kan jeg inkludere alle
eleverne i undervisningen? Dette
sporgsmadl stiller mange lcerere sig
sely, inden de trceder ind i klassen.
Spgrgsmdlet om, hvordan man kan
skabe deltagelsesmuligheder for
alle, er vedkommende og afggren-
de i forhold til at understgtte
inklusionsprocesser i klasserum-
met. Svarene pd, hvordan man kan
understptte deltagelsesmuligheder,
er i sagens natur mangfoldige.
Klasserum er forskellige. Eleverne

og deres behov er forskellige.
Lcererne er forskellige. Fag er
forskellige, og mange vilkdr varierer
fra skole til skole. Der eksisterer
sd@ledes et komplekst spcend af
parametre, og der findes derfor
ikke et simpelt svar pd, hvad der
understgtter deltagelsesmulighe-
der for alle. P& baggrund af resul-
taterne fra vores undersggelse
onsker vi at bidrage med et muligt
svar pd, hvordan en undervisnings-
tilgang, der kombinerer dialog,
filosofi og cestetiske udtryk,



potentielt kan understgtte elevers
deltagelsesmuligheder.

Artiklen tager afscet i data fra et
pilotprojekt, hvor vi pd to nordjyske
skoler har underspgt bgrns delta-
gelsesmuligheder gennem filosofi-
ske, dialogiske og cestetiske under-
visningsformer. Malet med
interventionen var at skabe et
flerstemmigt, inkluderende klasse-
rum, hvor alle elever blev inddraget,
fik mulighed for at bidrage, havde
indflydelse og blev tildelt veerdig-
hed (Poulsen, 2021). Det indholds-
mcessige omdrejningspunkt om-
handlede det gode bgrne- og
ungeliv, der blev tematiseret gen-
nem forskellige typer af filosofisk
dialog. | tillceg hertil skulle eleverne
udarbejde individuelle cestetiske
produkter og preesentere disse
mundtligt som udgangspunkt for
videre dialog i st@rre grupper.

Med udgangspunkt i pilotprojek-
tets design og data proesenterer
artiklen, hvordan man ved at
kombinere filosofiske spgrgsmal og
cestetisk produktion potentielt kan
dbne, uddybe og udvide et dialo-
gisk rum med det bagvedliggende
formdl at skabe flere deltagelses-
muligheder for eleverne og styrke
relationen til klassefcellesskabet,
hvor de oplever, at deres stemme
hgres og vaerdscettes (Deci & Ryan,
2002; Klinge, 2017). Derncest proesen-
teres en teoretisk forst@elsesramme
i forhold til de typer af dialoger, der
udfoldede sig i klasserummet. Her
fremhcever vi tre tale- og dialogty-
per, der omfatter dialog, som er
udforskende (eksplorativ), dialog,
hvor man primcert spger enighed
(kumulativ), og dialog, hvor man
primeert sgger uenighed for uenig-
hedens skyld (disputerende). Det
dialogiske rum, som vi forsggte at
skabe i klasserne, var bdret af
idealet om en eksplorativ tilgang,
hvor man nysgerrigt skulle undersg-
ge filosofiske sporgsmdal i dialogiske
foellesskaber. Derudover var elever-
ne individuelt i en eksplorativ
proces, der udmgntede sig i et
cestetisk produkt med
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efterfglgende refleksiv dialog. Selv
om eleverne lykkedes med at vcere
aktivt deltagende i eksplorative
processer, iscer i plenum og indivi-
duelt, var der en tendens til, at de
havde svcerere ved det eksplorative
i gruppearbejdet, ndr Icereren ikke
var til stede. Her viste det sig, at
eleverne havde tendens til kumula-
tiv og disputerende tale.

Artiklen giver med andre ord et
indblik i, hvordan &bne spgrgsmal
potentielt kan dbne klasserummets
muligheder for deltagelse og tilhar,
samtidig med at vi vil synligggre
nogle af de udfordringer, der kan
opstd i det dialogisk &bne
klasserum.

METODISKE OVERVEJELSER
Artiklens datagrundlag er genereret
fra afprgvningen af undervisning pd
to skoleri hhv. en 5.- og en 8.-klasse.
Undervisningen strakte sig over seks
lektioner p& hver skole.
Datamaterialet bestdr aof trans-
skriberede lydoptagelser af klasse-,
gruppe- og pardialoger samt af
transskriberede videooptagelser af
elevernes fremlceggelser. Herudover
indgdr vores egne observationsno-
ter samt summativt evaluerende
interviews med de respektive
klasselcerere om deres oplevelser af
undervisningsformernes inkluderen-
de effekt. Den kvalitative databe-
handling er bygget op omkring
Kvale og Brinkmanns (2009) me-
ningsfokuserede samtaleanalyse,
der bestdr af kategorisering,
kodning, kondensering og menings-
fortolkning. | databehandlingen har
vi kodet det empiriske materiale og
derncest meningskondenseret dette
i mere generelle beskrivelser.
Slutteligt har vi foretaget en herme-
neutisk meningsfor-
tolkning, hvor vi
analytisk "gdr ud over
det, der direkte bliver
sagt, og finder frem til
meningsstrukturer og
betydningsrelationer,
der ikke fremtroeder
umiddelbart” (Kvale &

Brinkmann, 2009, s. 230). Metodernes
primcere formal har i dette tilfoelde
veeret at udlede formmaessigt
inkluderende kvaliteter ved dialo-
gisk undervisning og understgtten-
de cestetiske processer. | dataud-
veelgelsen til denne artikel har vi
haft mindre fokus p& undervisnin-
gens indhold til fordel for den
dialogiske og cestetiske form i et
inkluderende deltagelsesperspektiv.
Dog giver dialogens indhold klare
indikationer pd&, om dialogens form
fx er eksplorativ, disputerende eller
kumulativ (Dawes et al., 1992), samt
pd, om det dialogiske rum reelt
d&bnes, udvides og uddybes (Wege-
rif, 2020).

For at minimere det indbyggede
meningstab i transformationen fra
talesprog til skriftsprog har vi selv
udfert den fortolkende transskripti-
onsopgave. Hensigten har veeret at
skabe meningsfuldhed i elevernes
udsagn, hvilket betyder, at lcesbar-
heden er prioriteret hgjt for netop at
tydeliggere de forskellige typer af
dialog, der udviklede sig i proces-
sen. De praesenterede dialogse-
kvenser i analysen har sdledes til
hensigt at dokumentere, hvordan
det dialogiske rum i klassen kan
antage forskellige former samt
veere mere eller mindre &bent,
udvidende og uddybende. | forhold
til data er der indhentet samtykke
fra elevernes forceldre sdvel som de
deltagende Icerere. Elever (elev 1,
elev 2 etc.) og Icerere (Icerer 1, lcerer
2 etc.) er anonymiserede, s& navne,
steder og positioner ikke vil kunne
fore til genkendelse, idet dialogerne
og de cestetiske produkter relaterer
sig til scerligt personfglsomme
omrdader som familie, venner, gnsker
og dremme.
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AT ABNE KLASSERUMMET GENNEM
FILOSOFISK DIALOG OG ASTETISK
FORMSPROG

| det felgende beskrives det teoreti-
ske fundament for den filosofiske
dialog og den cestetiske proces og
produktion. Derncest operationali-
seres begreberne til den didaktiske
ramme for undervisningen.

P& vej mod en flerstemmig filosofi
og nye deltagelsesmuligheder
Pilotprojektet baserer sig p& under-
visning, hvor det centrale omdrej-
ningspunkt er filosofisk dialog og
cestetisk produktion inden for
temaet det gode liv. Netop filosofisk
dialog, som udgegr en gren inden for
forsknings- og praksisfeltet dialo-
gisk undervisning, synes at vcere
velegnet til at understgtte deltagel-
sesmuligheder i klasserummet
(Kristensen & Madsen, 2023). Dette
skyldes, at filosofiske dialoger
baserer sig pd dbne spprgsmal af
foellesmenneskelig karakter, hvor-
med der i hgj grad er plads til, at
alle kan tcenke og tale med. Sdle-
des er der med filosofiske dialoger
"plads til, at flere stemmer inddra-
ges og inkluderes, at flere bidrag
optages og veerdscettes og at flere
elever derved far indflydelse pd
samtalens retning” (Kristensen &
Madsen, 2023). Det er dog ikke kun
det filosofiske, fcellesmenneskelige
indhold, der er med til at dbne nye
muligheder for deltagelse. Det er
ogsa i kraft af den filosofiske
dialogs form, hvilket vi vil fokusere
pd i det fglgende.

| den filosofiske dialogform, som vi
lcener os opad, undersgger man i
feellesskab et autentisk (filosofisk)
spargsmal, der typisk ikke findes et
enkelt eller feerdigt svar pd (Kristen-
sen & Madsen, 2022). Den dialog, der
opstdr pd baggrund af autentiske,
filosofiske spgrgsmal er vaesensfor-
skellig fra den type dialog, der
felger IRE-m@nstret, hvor lcereren
initierer et lukket spgrgsmal, som
eleverne responderer pd, og som til
slut evalueres af Icereren (Gibbons,
2015; Laursen, 2020). Hermed forstds,
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at Icereren i IRE-mgnstret pd for-
h&nd har en klar forventning til
samtalens retning. Denne klasse-
rumspraksis kan ncermere betegnes
som pseudo-dialog, da den fglger
en p& forhAnd bestemt progression
med et kendt lceringsindhold og
med gnsket om et bestemt udbytte
(Laursen, 2020). Bevaegelsen inden
for det, der kaldes dialogisk under-
visning, sigter mod noget andet.
Lcereren stiller sig dben for at fglge
med samtalens retning, som den
spontant folder sig ud. Derved far
dialogen karakter af cegthed og
d&benhed frem for at veere for-
hé&ndsstyret af én af samtalepart-
nerne eller en bestemt dagsorden.

| en cegte dialog mé& man fgrst og
fremmest vcere &ben for, at den
anden kunne have ret. | en sddan
dialog indgdr man i et ligevcerdigt
og undersggende fcellesskab, der er
bd&de uforudsigeligt, risikofyldt og
lceringsorienteret, men hvor ingen
af deltagerne forsgger at vinde.
Alexander - en af de fgrende
internationale forskere inden for
dialogisk undervisning - argumen-
terer netop for, at der bgr vcere
kvalitativt bedre dialoger i klasse-
rummet, da dialoger i scerlig grad
udvikler elevers “thinking, learning
and understanding, and enable
them to discuss, reason and argue.
It unites the oral, cognitive, social,
epistemic and cultural, and therefo-
re manifests frames of mind and
value as well as ways of speaking
and listening” (Alexander, 2020q, s.
128). Alexander peger pd, at gode
dialoger skaber veerdi, og beskriver
dialogisk undervisning som “plural
and inclusive” (2020b, s. 672). | trédd
med dette fremhcever klasserums-
forsker Olga Dysthe idealet om et
flerstemmigt klasserum. Dysthe
betoner, hvordan cegte dialog,
baseret pd autentiske spgrgsmal, er
et greb til at understatte det
flerstemmige klasserum, da det
sigter mod, at alle stemmer hgres,
veerdscettes og optages i klasse-
samtalen (Dysthe, 2004). At bestroe-
be sig pd at facilitere

flerstemmighed i klasserummet,
hvor alle holdninger og argumenter
veerdscettes, er samtidig foreneligt
med en inkluderende undervis-
ningspraksis. Det kan givetvis kroeve
fantasifuldhed at differentiere,
stilladsere og facilitere en klasse-
rumsproces, hvor man sikrer, at alle
hores. Ikke desto mindre er flerstem-
migheden vcerdifuld, fordi den
netop fortceller en historie om en
bred, aktiv og engageret deltagelse
i klasserummet. Det var med dette
ideal for gje, at vi gennemfgrte
pilotprojektet, der ligger til grund for
denne artikel. Fglgende spgrgsmal
stod centralt: Kunne vi gennem en
undervisning drevet af autentiske,
Abne filosofiske spgrgsmal kombi-
neret med en individuel cestetisk
opgave understgtte en sddan
flerstemmighed - en slags flerstem-
mig filosofi? Ville alle taenke med,
tale med og producere noget i
undervisningen — og hvad ville der
ske undervejs i processen?

Nye deltagelsesmuligheder gennem
cestetiske udtryksformer

N&r der skabes rum for filosofisk
dialog og refleksion i klasserummet,
gives der anledning til, at eleverne
viser deres deltagelse og refleksion
gennem dialog. Der kan dog vcere
elever, der ikke er villige til eller ikke
har mulighed for at deltage i de
dialogiske aktiviteter og bliver
passive i undervisningen. Her kan
cestetiske udtryksformer tiloyde en
alternativ mdade at udtrykke sig pé.
Hos Kant knyttes cestetiske oplevel-
ser og sansning til universelle
principper, og med denne fortolk-
ning af cestetik rettes blikket mod
sansning som supplement til
dialogen og som pdvirkende for
dialogen. Udsagnet "at tcenke med
hoenderne” (Drotner, 1999, s. 60)
betegner, at fx formgivning er en
scerlig méde at begribe verden pa.
Formgivning kan blandt andet dbne
op for en sansning af komplekse
fcenomener, der tager udgangs-
punkt i sammenhcengen mellem
tanke og handling (Austring &



Sgrensen, 2006). Astetisk produktion
kan sd@ledes give eleverne mulighed
for at teenke, forstd og udtrykke sig
pd& mdder, der raekker ud over det
verbale. Gennem den cestetiske
produktion f&r sanserne frit Igb,
hvilket giver mulighed for at inklu-
dere de elever, der ikke med det
samme melder sig til den reflekte-
rende dialog.

| vores intervention fik eleverne
gennem kreativ formgivning mulig-
hed for at udtrykke sig i et cestetisk
formsprog, hvor filosofiske indtryk
blev forvandlet til personlige udtryk.
Dette udggr en alternativ méde at
give den filosofiske refleksion form
pd, som i kraft af sit udtryk ogsé
scetter dialogisk aftryk i klasserum-
met. P& den mdade forsggte vi at
skabe et dialogisk rum, der kunne
d&bne for nye udtryksformer, refleksi-
oner og deltagelsesmuligheder i
undervisningen.

At &bne, udvide og uddybe det
dialogiske rum gennem filosofiske
dialoger og cestetisk formsprog
Inspireret af den engelske uddan-
nelsesprofessor Rupert Wegerifs

Figur1: At dbne, udvide og uddybe dialog gennem filosofiske og cestetiske processer
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(2020) tanker om at skabe et under-
spgende dialogic space har vi haft
til hensigt at dbne, udvide og
uddybe klasserummet gennem
filosofiske dialoger samt cestetiske
processer og formsprog (Austring &
Sgrensen, 2006). | den sammen-
haeng har vi fgrst arbejdet med at
dbne det dialogiske rum gennem
cestetiske stimuli (fx historier, musik,
fortcellinger, dilemmaer) og autenti-
ske filosofiske spgrgsmal inden for
emnet det gode liv. Derncest har vi
forspgt at udvide det dialogiske
rum ved nysgerrigt at spgrge ind til
elevernes holdninger til og perspek-
tiver p&d emnet samt ved at optage
og veerdscette disse input som
grundlag for den fortsatte dialog.
Desuden har vi udvidet det dialogi-
ske rum ved at lade eleverne
arbejde i forskellige konstellationer.
De har arbejdet i par, i grupper og i
plenum, men ogsd individuelt med
deres eget cestetiske produkt, der
fungerede som afscet for en efter-
felgende dialogisk proces. | forhold
til udvidelsen af rummet har dette
obligatoriske cestetiske produkt
spillet en scerlig rolle, idet
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kombinationen af proces og pro-
dukt sikrede, at alle elever fik
udtrykt sig og dermed fik en stem-
me i dialogen. SAledes blev alle set,
hort og anerkendt for deres bidrag.
Endelig blev det scerlige potentiale i
de undrende og kritiske filosofiske
dialogformer anvendt til at uddybe
rummet ved at problematisere
elevernes almindelige antagelser
om viden, veerdier og virkelighed
(Pahuus, 2013). Det er iscer denne
evne til at ggre op med den naturli-
ge indstillings (Husserl, 2019) umid-
delbare, ureflekterede og derfor
naive antagelser om verdens
beskaffenhed, der udmcerker de
filosofiske dialoger. Det cestetiske
greb skulle ogsd& her medbvirke til at
uddybe den filosofiske dialog, hvor
sansning og fordybelse kan danne
afscet for videre dialog.

| det fglgende fremhceves farst,
hvordan den filosofiske dimension
specifikt kan &bne, udvide og
uddybe det dialogiske rum, der-
ncest den cestetiske. Dette tager
afscet i nedenstdende model, der
viser, hvad der mere specifikt kan
veere i spil inden for det cestetiske

Abne

dialogen

* Bruge aestetisk stimulus
» Stille autentiske filosofiske spargsmal

Udvide

dialogen

* Fordybe sig i aestetiske processer og produktion
» Afsgge mulige svar pa filosofiske spargsmal

Uddybe

dialogen

* Bruge aestetisk produkt som dialogform og afseet for dialog
* Forholde sig kritisk og efterprave argumenter
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og filosofiske i forhold til at dbne,
udvide og uddybe dialog.

At &bne, udvide og uddybe det
dialogiske rum med afscet i filosofi-
ske spgrgsmdl

Ser vi ncermere pd det filosofiske
perspektiv, peger Worley (2019, s.
39-54) pd& nogle konkrete undervis-
ningsstrategier og spgrgeteknikker,
som lcereren kan anvende i bestrce-
belserne pd at dbne det dialogiske
rum proeget af eksplorativ tale. Et af
disse redskaber er den sdkaldte
question X-teknik, hvor lcereren fx
benytter grammatisk lukkede, men
begrebsligt dbne spprgsmal. |
stedet for at stille et dbent, men alt
for stort og komplekst spgrgsmal
som Hvad er det gode liv? kan
lcereren fx spgrge: Er rigdom vigtigt
for at f& et godt liv? Sidstncevnte er
et grammatisk lukket ja/nej-sporgs-
mal, men det er begrebsligt dbent,
idet Icereren efterfglgende kan
spgrge udvidende og uddybende
ind med hvorfor/hvorfor ikke?

Ud over question X-teknikken peger
Worley (2019) desuden p& en raekke
spgrgestrategier som fx anker-
sp@rgsmdal, hvis/hvis ikke, n@dven-
digt/tilstraekkeligt og modeksem-
pler. Ankerspgrgsmadlet er dialogens
omdrejningspunkt og afgrcenser
undersggelsesfeltet ved at definere
et domcene af legitime svar. Hvis/
hvis ikke ... understgtter bgrns
hypotetiske tcenkning, som eren
filosofisk faerdighed, der effektivt
kan hjcelpe dialogen videre fra
faktuelle blindgyder, der flytter
fokus fra ankerspgrgsmalet. Det kan
ligeledes veere effektivt at treene
berns opmecerksomhed pd& essenser
ved at spgrge ind til et givent
begrebs ngdvendige og tilstroekke-
lige betingelser, ligesom gyldige
modeksempler kan tvinge elever til
enten at skaerpe deres argumenta-
tion eller helt at skifte standpunkt.
P& den md&de kan dbne filosofiske
spgrgsmdal og de ferncevnte spgr-
geteknikker siges at tilbyde en
rcekke muligheder for at dbne det
filosofiske og dialogiske rumi
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klassen. De opfplgende strukturer,
hvor eleverne opfordres til at afsgge
og begrunde mulige svar, inviterer
til, at eleverne i dialog med Icereren
og hinanden udvider dialogen.
Endelig er der god grobund for at
uddybe den filosofiske dialog, nér
forskellige perspektiver, holdninger
0g argumenter preesenteres i den
videre samtale.

For at give et eksempel kan vi se
ncermere pd en undervisningsse-
kvens fra 5. klasse, hvor eleverne
skulle preve gvelsen take off/touch
down. @velsen gik ud pd, at eleverne
skulle rejse sig op og stille sig bag
deres stol, hvis de var enige i det
udsagn, Icereren proesenterede. Et af
spgrgsmdlene i 5. klasse lgd: “Er det
ngdvendigt at have penge for at
veere lykkelig?” Dette spgrgsmdl
felger Worleys question x-teknik,
hvor man netop stiller et grammatisk
lukket, men begrebsligt dbent
spgrgsmal. Kun én dreng valgte at
rejse sig og viste dermed stort mod
ved at std fast ved sit synspunkt
foran klassen, selvom han var den
eneste. At den pdgceldende dreng
rejste sig op, gav sdledes lcereren
mulighed for at anerkende syns-
punktet og derncest—jcevnfar
question x-teknikken—dabne dialo-
gen med et undersggende hvorfor?

Leerer 1: Modigt at stille sig op som
den eneste ... Hvorfor er det ngd-
vendigt at have penge for at vcere
lykkelig?

Elev 1: S& kan du tage pd ferie. Det
kan du ikke uden penge. Og du kan
kobe tgj for penge. Og hvis du godt
kan lide sport, s@ kan du kgbe ting
til at dyrke sport med. Du skal have
penge til et hus. S& du skal nok
bruge lidt penge for at kunne vcere
lykkelig.

Leerer 1: Ja, du peger pd nogle
interessante ting. Penge giver nogle
muligheder. Aristoteles var inde p&
noget af det samme, ndr han
mente, at hvis man skulle veelge
mellem at have penge og ikke have

penge, sd ville de fleste nok vaelge
at have penge. Men jeg forstar
ogsd godt, at | andre bliver sidden-
de, for er det virkelig ngdvendigt?
Eller kan man mdske sige, at det er
ngdvendigt at have lidt penge for
at veere lykkelig, men at det ikke er
tilstroekkeligt?

Den korte dialogsekvens fremhce-
ver, hvordan selve undervisningsfor-
men, hvor elevernes fysiske handlin-
ger viser deres individuelle
stillingtagen, potentielt dbner et
dialogisk rum. Som Neergaard (2021,
s.170) anferer, er kunsten “ikke at
d&bne rummet, men at holde det
Abent”’, og her bliver den p&dgcelden-
de elevs bidrag helt essentielt. Med
sit input holder han ikke alene det
dialogiske rum &bent, men udvider
det ogsd med perspektiver, som md&
formodes at vcere nye for de andre
elever. Samtidig giver denne udvidel-
se lcereren mulighed for at uddybe
det dialogiske rum ved fx at inddra-
ge Aristoteles’ tanker om problema-
tikken samt endnu engang betvivle,
om det virkelig er ngdvendigt at
have penge for at blive lykkelig, eller
om det snarere er ngdvendigt, men
ikke tilstroekkeligt. Hermed fremkom-
mer der b&de en begyndende
bredde og en begyndende dybde i
dialogen, som efterfglgende invite-
rer de resterende elever ind i dialo-
gen. Det sidste er vigtigt, for det
krcever netop relationelle koblinger
mellem deltagerne for at holde
dialogen d&ben, og ndr den proces
lykkes, s& bliver dialogen en skikke-
lig, konstruktiv og dermed inklude-
rende mdade at udveksle meninger
og argumenter pa.

At dbne, udvide og uddybe dialo-
gen med cestetisk formsprog
Refleksive processer kan gennem
cestetiske virkemidler (fx poesi,
billeder og musik) sammen med
filosofiske spgrgsmal dbne erken-
delsen ved at igangscette tanker,
ideer, spgrgsmdl og felelser. |
praksisafprevningen i skolen gjorde
vi brug af en musikvideo som
stimulus, der skulle igangscette



tanker om livet og livets menings-
fuldhed. Efterfglgende fik eleverne
mulighed for at materialisere deres
egne tanker om det gode liv gen-
nem cestetisk formsprog, og denne
formgivende proces skulle vcere
med til at udvide deres erkendelser.
| det pjeblik eleverne blev spurgt til
deres egen forstdelse af det gode
liv og hvordan de ville udforme og
udtrykke denne forstdelse, igang-
satte vi en individuel refleksiv
proces, hvor ideerne skulle modnes
og tankerne udvides. N&r den
cestetiske og refleksive proces
suppleres med et cestetisk forms-
prog og udtryk—som det er tilfceldet
her—kan det netop medvirke til at
udvide den filosofiske refleksion.
Her tages der udgangspunkt i
Austring og Sgrensens (2006)
definition af cestetisk formsprog,
som er: "En sanselig symbolsk form,
der rummer en fortolkning af os selv
og verden, og som kan kommunike-
re fra, til og om fglelser” (Austring &
Sgrensen, 2006, s. 68). Man kan
sdledes sige, at elevernes cestetiske
produkt her udggr en sanselig,
symbolsk form, der reproesenterer
en filosofisk fortolkning. Det cesteti-
ske formsprog, der altsd kommer til
udtryk gennem produktet, kan b&de
anses som en nonverbal "stemme”,
fordi produktet siger noget i sig sely,
men det kan ogsd fungere som
supplement til og kvalificering af
elevernes mundtlige output. Fx i
forbindelse med elevernes efterfgl-
gende praesentation af deres
produkter og filosofiske refleksioner.
Det cestetiske formsprog kan netop
understptte det eksplorative og
hjcelpe eleverne med at scette ord
pd& deres tanker og fglelser samt
bidrage med en deltagelsesmulig-
hed for dem, der er mere taktilt
funderede i deres lcereproces. Nar
de individuelle stemmer i form af de
cestetiske produkter slutteligt
scettes i spil, fungerer disse som
afscet for en uddybende dialogisk
proces, hvor eleverne argumenterer
for deres forskellige stasteder og
der spgrges nysgerrigt og kritisk ind
til de forskellige udsagn.
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DIALOGTYPER | KLASSERUMMET
“All you can do is tickle the system
and see how it jumps.” Ordene, der
stammer fra den engelske system-
teoretiker Peter Lang (Moltke &
Molly, 2009, s. 42), understreger
cegte dialogers fundamentale
dbenhed og uforudsigelighed. At
facilitere filosofiske dialoger i
skolen er derfor et didaktisk vove-
stykke for Icereren, ligesom det ofte
er en helt ny oplevelse for eleverne,
der mestendels er underlagt en
didaktisk kontrakt, der handler om
at gaette, hvad Icereren tcenker
(Neergaard, 2021). Idealet for
filosofiske dialoger er snarere at
tcenke selv og at teenke og tale
sammen med andre og pd& den
mdde udforske og afspge mulige
svar pd dbne spgrgsmal. Men hvad
sker der rent faktisk, ndr dette
afprgves i klasserummet?

| det felgende praesenteres tre
tale-/dialogtyper, der opstod i
klasserummets gruppedialoger, og
som anses som tegn pd, at den
filosofiske og cestetiske rammescet-
ning fik eleverne til at deltage trods
forskellige forudscetninger. Der
gives forst et eksempel pd dispute-
rende tale, derncest

M

kumulativ tale og til sidst en se-
kvens, hvori det samtcenkende og
eksplorative analyseres.

Disputerende tale i klasserummet
Disputerende tale opstdr, ndr
eleverne er grundlceggende uenige,
ikke lytter til hinanden og kun
argumenterer for at vinde tilslutning
til deres egen sag. | et gruppearbej-
de preeget af disputerende tale
|cerer eleverne ikke meget, fordi de
forst og fremmest gnsker at lukke
modstandere ned ved at kritisere
og til tider direkte latterliggore
alternative synspunkter. Denne type
dialog kan let fgre til, at nogle
elever traekker sig fra dialogen, og
eriveerste fald b&de fysisk, socialt
og fagligt ekskluderende. Dispute-
rende tale kan vecere sveer at
opdage, fordi den ofte foregdr, ndr
Icereren er fravcerende.
Disputerende tale adskiller sig fra
den cegte dialogs kriterier om
d&benhed ved at fokusere pd at
overbevise uden at lytte til andre
og mdske bedre argumenter.
Fglgende udsnit af en gruppedia-
log, der begynder in medias res,
illustrerer, hvordan denne taletype
kan f& tingene til at Igbe af sporet
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og i dette tilfcelde veere direkte
ekskluderende:

Elev 1: Ja, men hvis der er krig og alt
muligt rundt om jer, s& er det jo ikke
sd vigtigt at f& et godt job. For s er
der jo krig alle mulige steder ...

Elev 2: Det giver jo ikke nogen
mening.

Elev 3: At blive kendt og bergmt,
hvor skal den vcere?

Elev 1: Hvorfor giver det ikke nogen
mening, at leve i fred kommer
hgjere op pa listen?

Elev 2: Den kan jo ligge pd &eren. S&
vigtigt er det heller ikke.

Elev 1: Hvis der er krig i verden? Hvad
hvis du kom herop pd& skolen og blev
sldet ned hver morgen? Hvis du bare
griner af det, s@ gider jeg jo ikke ..

Elev 2: Nej, vi har sagt ..

Elev 1: Nej, | sidder bare og griner af
mig (eleven gar).

| denne dialog ender det med fysisk,
faglig og social eksklusion af elev 1,
der, selv om hun i allerhgjeste grad
er inddraget og bidrager i stor stil til
dialogen, hverken oplever sig
veerdsat eller har indflydelse pd det
feelles resultat (Poulsen, 2021). Elev 1
bliver frustreret over gruppens
manglende lydhgrhed. Mcerkesa-
gen om at leve i fred degraderes
sdledes til 6. position uden videre
begrundelser end "Det giver jo ikke
nogen mening” og "sd vigtigt er det
heller ikke”. Den disputerende tale
holder sdledes kommunikationen
d&ben, men lukker det dialogiske rum
og virker derfor hverken Icerings-
fremmende eller inkluderende, selv
om alle deltager aktivt. Det kan
naturligvis anfgres, at elev 1 heller
ikke virker &ben for kompromisser,
men til forskel fra de andre elever,
der blot affejer hende, forsgger hun
sig dog med rationelle argumenter.
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Essensen af det disputerende
kommer her til udtryk ved, at selv
gode argumenter ikke undersgges,
men i stedet blot afvises uden
begrundelse.

Kumulativ tale i klasserummet

Na&r dialogen er kumulativ, er elever-
ne generelt positive, stgttende og
bekrceftende, mens de ukritisk lader
ét bestemt perspektivdominere,
fordi ingen gnsker at stgde nogen.
Gruppeidentifikationen er stor, og
formen er inkluderende, selv om der
faktisk ikke er krav om, at alle
deltager. | den kumulative dialog
kommer eleverne typisk ikke sé& langt
med diskussionen og med emnet.
Dialogen udvides ikke, s& der
kommer ikke alternative perspektiver
i spil. Til gengceld er denne dialog
den mindst anstrengende at deltage
i, fordi den hurtigt er overstdet og
sjceldent truer elevernes sociale
positioner i gruppen. | den kumulati-
ve dialog kan lcereren derfor med
fordel udncevne en djaevelens
advokat, som stiller kritiske spgrgs-
mal med henblik pd at tilfgje nye
perspektiver.

Den kumulative dialog er vaesens-
forskellig fra den disputerende.
Stemningen her er ncesten jovial,
positiv og bekrceftende. Det er
ncesten risikofrit at deltage, fordi
det kritiske element stort set er
fravcerende. Selv om den kumulati-
ve dialog er inkluderende, fordi alle
principielt fgler sig velkomne, s&
bliver den samtcenkning, der faktisk
forekommer, let overfladisk i en
kumulation af et enkelt domineren-
de perspektiv. Felgende dialog, der
gengives i sin helhed, viser, hvordan
eleverne alt for hurtigt og uproble-
matisk bliver enige uden at udvide
og uddybe dialogen om spgrgsma-
let: Kan man vaere venner med en
person, man aldrig har mgdt?

Elev 1: Det kan man.
Elev 2: Det kommer an pd Fortnite,

gaming, internet .. Det kan man
faktisk godt.

Elev 3: Ja, det kan man faktisk godt.

Elev 2: Ja, men jeg synes lige, man
skal have mgdt personen.

Elev 4: Ja, men jeg vil ogsd sige ja.

Dialogen viser, at ingen af deltager-
ne for alvor har lyst til at udfordre
det forstgivne udsagn eller scette
sin position pd spil ved at agere
djcevelens advokat. Der er et spagt
forspg pd at udvide det dialogiske
rum fra elev 2, men ingen tager
tréden op, og gruppen afslutter
derfor processen i fred og fordrage-
lighed og med det, den russiske
semiotiker Mikhail Bakhtin (1981, s.
343) kalder ubetinget tilslutning til
det aqutoritative ord.

Samtcenkende og eksplorativ tale i
klasserummet

| den eksplorative tale undersgger
eleverne emnerne kritisk og kon-
struktivt ved at veere &bne for
hinandens ideer og perspektiver.
Der er en hgj grad af Icering og
inklusion i den eksplorative dialog,
fordi alles mening er efterspurgt og
veerdscettes i processen frem mod
et ideal om konsensus. Generelt
dominerer den disputerende og
kumulative tale i skolen, mens
eksplorativ tale oftest fremkommer,
hvis eleverne er blevet undervist
eksplicit i dialogformen, processen
er effektivt stilladseret og der er
udviklet en dialogisk kulturi klasse-
rummet (Wegerif, 2018). Den eksplo-
rative tale er udfordrende og
kraever bdade stilladsering og
treening. Dette laegger pd sin vis op
til, at Icereren - i hvert fald indled-
ningsvist - indtager en fremtrceden-
de rolle og faciliterer samt stilladse-
rer eksplorativ tale som
klassedialog. Udfordringen er dog,
at eleverne gennem klassedialogen
ikke ngdvendigvis udvikler evnen til
at opretholde en dben dialog, ndr
de arbejder selvstaendigt og i mere
symmetriske og selvstyrende
grupper. Idealet om inkluderende
og lceringsorienteret samtaenkning



og eksplorativ tale viste sig da
heller ikke overraskende at rumme
bd&de muligheder og udfordringer,
ndr eleverne selv skulle bedrive
interthinking og eksplorativ tale i
filosofiske gruppedialoger (Littleton
& Mercer, 2013). Vores intervention
bekraefter, at der, i den hyppigt
anvendte gruppearbejdsform,
findes en del disputerende og
kumulativ tale, og at den dialogiske
proces derfor mé stgttes og treenes,
hvis mdlet om samtaenkning og
eksplorativ tale skal realiseres.

For Bakhtin (1981) st&r det indre
overbevisende ord i modscetning til
det ydre qutoritative ord og er
kendetegnet ved at vcere integreret
og tilpasset i overensstemmelse
med personens egen forstdelse. Det
indre overbevisende ord er derfor
dels vores eget, dels andres, hvilket
betyder, at elever md& Icere at
navigere, lytte og samtcenke i
polyfoniske uenighedsfcellesskaber,
hvis de skal Icere og udvikle sig i
skolen. Polyfoni hentyder her til en
mangfoldighed af stemmer og
bevidstheder, der tillige rummer den
potentielle udviklingszone, som
ligger mellem den enkelte elevs
forforst&else og den dybere fcelles
forstdelse, der kan dannes igennem
dialoger med Icereren eller andre
elever. Det er stort set de samme
karakteristika, der kendetegner den
eksplorative tale, hvor hovedmalet
er kritisk og konstruktivt at undersg-
ge et feelles tredje med henblik p&
at opnd en ny og bedre forstdelse. |
fglgende dialogudsnit far eleverne
hjcelp af lcereren til at undersgge,
hvad det vil sige at leve i fred, og
dette eksempel viser, hvordan en ny
forstéelse etableres:

Lcerer 1: Kender | nogen steder, der
er krig lige nu?

Elev 1: Ja. Ukraine, Rusland, Israel og
Palcestina.

Leerer 1: Ja, men det er ikke vigtigt
forjer? | ville sagtens kunne bo i
Ukraine lige nu?
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Elev 2: Nej, men ...

Leerer 1: S& det er ikke vigtigt at
veere et sted, hvor man lever i fred?

Elev 2: Jo, det var ikke pd den mdade,
vi teenkte det. Vi tcenkte det, som
om man levede gde et eller andet
sted, hvor der ncesten ikke var
nogen.

Leerer 1: N&h ja, okay, men hvis det
nu var fred i modscetning til krig,
hvor ville | s& lcegge den?

Elev 1: Jeg troede ikke, det var
s&dan at leve i fred.

Elev 3: Nej, jeg troede, at det var
s&dan, at s& levede man, hvor der
naesten ikke var nogen. S& der ikke
var larm og s&ddan noget, men ndr
det er krig, s& er det s& anderledes.

Ifglge Gadamer (2007) har personer
med en begrcenset horisont en
tendens til at tilloegge det ncere
overdrevet stor betydning.
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Ovenncevnte viser netop, at elever-
ne i dette tilfcelde har en, i forhold til
konteksten, utilstraekkelig forforstd-
else af, at at leve i fred betyder at
leve isoleret i fred og ro fra andre
mennesker. Dette forsgger Icereren
at rdde bod pd ved at stille spprgs-
mal, der udvider det dialogiske rum
og skaber en ny forstdelse, der
efterfplgende far afgprende betyd-
ning for, hvordan kategorien at leve
i fred skal rangeres i forhold til
andre kategorier vedrgrende det
gode liv. Dialogudsnittet viser netop,
hvordan nye spgrgsmdl leverer et
nyt domcene af legitime svar og
derfor udvider elevernes perspekti-
ver samt gger chancen for, at alle
relevante informationer indgdri
dialogprocessen, fer man tager en
fcelles beslutning. | dette tilfcelde
affedte den eksplorative tale faktisk
et mere oplyst grundlag at tage
beslutninger pd for gruppen, hvilket
i sidste ende kvalificerede deres
proces og produkt til gavn for
elevernes faglige og sociale
inklusion.




L4

Det cestetiske formsprog

og dialogen

De foregdende eksempler har vaeret
rettet mod de dialogskabende
aktiviteter med udgangspunkt i
samtalen. Den nceste del omhand-
ler eksplorativ tale som en anled-
ning til at inkludere elevernes
refleksion gennem cestetisk forms-
prog. Metoden giver elever, for
hvem mundtlighed kan vcere
udfordrende, mulighed for at
deltage. £stetikkens berettigelse er
i dette tilfcelde at fungere som en
anledning til at koble dialogernes
kompleksitet med materielle udtryk.
Som adgang til det cestetiske
formsprog fik eleverne valget
mellem at bruge tusch og farve-
kridt, papir til digtning eller historie-
skrivning eller modellervoks til
modellering af emnet det gode
bgrneliv. Materialerne var udvalgt
for at give eleverne en ramme af
kendte materialer. Specielt valget af
modellervoks gav anledning til
evaluerende ytringer som "Jeg
synes, at det er sjovt at lege med
modellervoks. Man kommer til at
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tcenke..” (Elevudsagn, 2024). Kombi-
nationen af kendte materialer og
komplekse fcenomener gav elever-
ne anledning til at udforske kom-
pleksiteten gennem en mere
legende tilgang. Ved at genbesgge
tillcerte evner fra barndommen blev
kompleksiteten reduceret og
refleksionen forstcerket ved at blive
hé&ndgribeliggjort af materialerne.
En observation fra undervisningen
i 5. klasse involverede en elev, der
ikke havde meldt sig p& banen
under de andre dialogformer.
Eleven var tydeligvis ikke en del af
klassens fcelles optagethed i
plenum og i grupperne, men iagttog
stille undervisningen fra et hjgrne-
bord. Da opgaven med at forme det
gode liv gennem et materiale blev
proesenteret, valgte eleven hurtigt
et stykke papir og nogle tuscher og
gik i gang med at tegne de elemen-
ter, som han sd@ var en del af det
gode bgrneliv. Da eleven blev
spurgt ind til tegningen, var det
tydeligt, at formiddagens dialog
have bidraget til stor refleksion over
bdde folelser og elementer, der for

Billede 1: £stetisk produktion (foto: Lisa R.F. Kristensen, 2024).

ham udgjorde det gode bgrneliv.
Eleven har med Drotners (1999) ord
vist, hvordan man kan toenke med
hcenderne. Med formgivningen har
eleven endvidere oparbejdet en
sikkerhed til at lade sin stemme
blive hgrt i det store fcellesskab.

Slutteligt er det relevant at
eksemplificere, hvordan arbejdet
med cestetisk formsprog gav en
elev anledning til en udforskende
leg med ord og stemninger gennem
digtning. Fglgende er et eksempel
fra en elevi 8. klasse:

Jeg griner s& det hviner

Jeg elsker de mennesker
Jeg gor som jeg tor

Livet har cerlighed og
kcerlighed

Jeg harintet panser, nar jeg
danser

Livet er ligesom vinger, intet
der tynger

\'vner



Eleven udtrykkeri digtet stemninger,
der beskriver det at veere fri, at
have det sjovt, at turde at ggre
noget og at veere cerlig og keerlig.
Her understreges stemninger, der
sanseligt udtrykker elevernes
individuelle arbejde med det gode
liv.

Det cestetiske formsprog supple-
rer muligheden for, at eleverne
individuelt kan udtrykke deres
felelsesmaessige og kognitive
erkendelser fra den dialogiske
undervisning, og det gger ikke kun
deltagelsesmulighederne, men
forstcerker ogs& dagens samlede
aftryk og dermed ogsd lcering.

DISKUSSION

| vores dialogiske interventioneri
folkeskolens praksis finder vi en
raekke interessante lighedspunkter
med tidligere forskningsresultater
(Kristensen & Madsen, 2022). Vi ser fx
i klassedialogen, hvordan Icererens
d&bning af et lidt mystisk dialogisk
og filosofisk rum engagerer elever-
ne, og hvordan lcereren gennem
autentiske spgrgsmal holder
rummet dbent samt gennem optag
og hgj veerdscetning af elevsvar, i
kombination med egne forklaringer,
udvider og uddyber det dialogiske
rum. Vores analyser og erfaringer
fra dette og lignende projekter viser
dog, at dialogernes kvalitet har en
hgj grad af proportionalitet med
Icererens eksplicitte facilitering. Til
trods for det ganske udbredte
idealtypiske gnske om, at lcereren
forlader rollen som sage on the
stage til fordel for guide on the side,
ser det ud til, at Icererens rolle og
position spiller en afggrende rolle i
forhold til de scerlige aspekter af
dialogen, der ggr den eksplorativ og
inkluderende. Selv om det almene
filosofiske indholdsaspekt i kombi-
nation med de flerfoldige dialogiske
undervisningsformer har potentiale
til at dbne, udvide og uddybe og
skabe samtaenkning, opstdr de
eksplorative dialoger sjceldent
spontant. Dette underbygges af Hejl
og Qvortrups (2024) videobaserede
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undersggelse af overbygningsele-
vers evne til at indgd i dialoger om
bceredygtighedsspargsmal uden
en tilstedevcerende lcerer til at
facilitere samtalerne. Her
konkluderes det blandt
andet, at “eleverne deler
relevante ideer, men
mangler evner til at
etablere fcelles
forstéelser af centrale
begreber” (Hejl & Qvortrup,
2024, s.1567), samt at de ikke
begrunder deres holdninger eller
engagerer sig i en uddybende
undersggelse af de synspunkter,
der fremscettes i gruppen.

| praksis er det svecert for eleverne
at udvide og uddybe dialogen, nér
Ilcereren ikke er til stede. | overens-
stemmelse med den generelle
fordeling af de tre taletyper i
britiske skoler (Littleton & Mercer,
2013) peger vores undersggelse p4,
at iscer den kumulative, men ogsd
den disputerende tale er domine-
rende, ndr der arbejdes i grupper i
klasserummet. Det betyder, at selv
om eleverne ganske vist er delta-
gende og inkluderet i gruppearbej-
det, s er der ikke ngdvendigvis tale
om, at eleverne kommer scerligt
langt i den udforskende dialog og
dermed det mere indholdsmcaessige
i filosofien. Et eksempel kunne vcere,
hvis eleverne bare stiller sig i
opposition til hinanden for legens
skyld uden saglige argumenter,
eller hvis de omvendt blot erklcerer
sig enige med hinanden, fordi det
er nemt og bekvemt. Her kan der
ganske vist veere tale om deltagel-
se og inklusion i dialogen, men ikke
udforskning. Dette synligg@r den
udfordring, der er mellem ikke alene
at sikre lige deltagelse, men ogsd
kvalitet i elevernes bidrag, og
understreger ogsd, at eksplorativ
tale krcever stilladsering og traening
med henblik pd& at opbygge og
udvikle et cegte dialogisk rumi
folkeskolens undervisning. Elever-
nes arbejde med cestetisk produkti-
on viste sig at kunne stotte arbejdet
med det eksplorative. Her

bearbejdede eleverne deres indtryk
i en nonverbal eksplorativ proces,
hvor deres produkt kom til at
reproesentere en stemme i
dialogen.

KONKLUSION
Kan man med d&bne spgrgsmal
d&bne klasserummet for dialog og
deltagelsesmuligheder? Det svar,
som denne artikel giver pd& spgrgs-
mdlet, er at dbne, autentiske
filosofiske spgrgsmal afgjort har
potentiale til at understptte me-
ningsfuld dialog og aktiv, bred og
flerstemmig deltagelse i klasserum-
met - i scerdeleshed ndr dette
kombineres med muligheden for at
udtrykke sig gennem cestetisk
formsprog.

| vores pilotprojekt har vi under-
s@gt, hvordan en undervisningstil-
gang, der kombinerer filosofiske
dialoger og cestetiske udtryk, kan
understptte elevers deltagelsesmu-
ligheder i skolen. De filosofiske
dialoger havde til formdl at inklude-
re alle elever i abstrakt tcenkning
om det gode bgrneliv. Det inklude-
rende greb bestod i, at alle elever
fik indflydelse og valgmulighed i
forhold til at udforme et udtryk
samt opleve, at deres individuelle
bidrag blev optaget og vcerdsat.
Det cestetiske formsprog (udtryk)
fungerede her som en
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materialisering af elevernes erken-
delse (indtryk), der satte aftryk i
klassefcellesskabet. P& begge
skoler, hvor projektet forlgb, kom
alle eleverne til orde gennem et
selvvalgt personligt, cestetisk
produkt. Den enkelte elevs produkt
kan her siges at reprcesentere og
materialisere en veerdifuld stemme,
der udger et unikt bidrag til skabel-
sen af det flerstemmige klasserum.
Det er afggrende for inklusion, at
eleverne far adgang til det dialogi-
ske rum, og det er denne deltagel-
sesmulighed, vi har forsggt at
udvide gennem projektet.
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De dbne filosofiske sp@rgsmail
inviterer netop alle elever ind i det
dialogiske rum, fordi spgrgsmadlene
er fcellesmenneskelige og vedkom-
mende for alle. Deltagelsesmulighe-
derne i dialogen gges yderligere,
ndr der gives mulighed for at
arbejde individuelt med selvvalgte
cestetiske udtryksformer. Herved
kan man deltage i dialogen med
cestetisk formsprog frem for kun at
give adgang gennem verbale
output. | den forbindelse har vi i
artiklen fremhcevet, hvordan det
dialogiske rum ikke alene kan
dbnes, men ogsd uddybes og

udvides gennem filosofiske sp@rgs-
mals- og dialogtyper i kombination
med cestetiske processer og
cestetisk produktion. Dog har vi
peget pd, at det er en udfordring for
eleverne at uddybe og udvide
dialogen - og herved forholde sig
eksplorativt — i elevcentreret
gruppearbejde, om end det er
idealet. Dette fremhcever vigtighe-
den af, at Icereren ikke blot er en
faciliterende guide on the side, men
ogsd en dbnende, udvidende og
uddybende sage on the stage, hvis
dialogen skal opnd eksplorativ
karakter.
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