PROSJEKTUNDERVISNING

Stein M. Wivestad

Huulke verdier vil vi fore videre

til vare barn?

SAMTALEGRUPPER FOR FORELDRE MED U'T-
GANGSPUNKT I KUNST, LITTERATUR OG FILM

Artikkelen beskriver voksnes forhold til den oppvoksende generasjon, be-
grunner hvorfor kunstverk av forskjellig art kan danne utgangspunkt for
samtaler om verdispersmal i sma grupper av foreldre, og skisserer noe som
kan gjores for a stimulere til dannelse av slike grupper.

OPPDRAGERNES ANSVAR

Oppdragelse er mer grunnleggende enn un-
dervisning, da oppdragelsen gir fundamentet
som all senere undervisning ma bygge pa.
Den som star med et nyfedt barn i armene,
vil gjennom sine handlinger «fortelle» barnet
hvorfor de ville at det skulle bli fedt. Oppdra-
gere ma altsa ta stilling til spersmal som har
med menneskets utgangspunkt og bestem-
melse & gjore. Slike spersmal bergrer religion
og filosofi, moral, politikk og arbeid. Det sper-
res etter de beerende verdiene i var kultur.

TAR VI ANSVARET?

Oppsplittingen av kulturen virker forvirren-
de, og det er vanskelig & velge ut hva vi ber
fere videre til neste generasjon. Det er en ten-
dens i dag til & betrakte og behandle barna
som om de var voksne. En vil gi hvert indi-
vid frihet til & velge, og unngar & sperre om
det som den enkelte ensker og feler behov
for, virkelig er til det gode for mennesket.
Samtidig apnes det for en sterkere pavirkning
fra kulturindustrien. En svekker eller f}erner
de «filtere» som har satt grenser for barnas
direkte kontakt med dekadente og forvirrede
livsformer hos de voksne. Dette bidrar til 4
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forme barnas behov og onsker. Barn far sterre
frihet til & velge, men premissene for valgene
blir mer tilfeldige og tvilsomme.

Det fins en genuin interesse for andre ver-
dier i tradisjonen enn behovstilivedsstillelse,
men i var pengefikserte kultur er det en fare
for at disse verdiene bare far prakliske kon-
sekvenser sa lenge de ikke kommer 1 konflikt
med det som er nyttig og lonnsomt. Ogsé
samtaler om verdisporsmil kan da fungere
som en form for flukt. «A snakke om i bevare
tradisjonen, tilbake til de virkelige verdier
osv., ndr man igrunnen mener hensiktsmes-
sighet — det er som & henge opp familie-
portretter i et hus som brenner» (Mehren,
1966, s. 85).

FEM GRUNNLEGGENDE
OPPDRAGELSESPROBILEMER
Oppdragere er forbilder for barna enten de
vil det eller ei. Alle som omgas barn, i alle
kulturer til alle tider, ma prescutere en bestenit
livsform for barna. Livsformen er vevd inn i
morsmalet og ised og skikk som det ikke stil-
les spersmal ved.

Nar slik presentasjon blir problematisk,
slik det skjedde i var kultur ved overgangen
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fra middelalderen til den nyere tid (moderni-
teten), er det behov for en bevisst utvelging
av det kulturelle innhold som barna bor fa
del i. Det er nadvendig & representere livsfor-
men for barna, velge ut det som oppdragerne
mener er det mest vesentlige i kulturen. En
del av dette skjer i institusjoner som for ek-
sempel barnehage og skole, men foreldrene
har det grunnleggende ansvaret.

Fokusering pa oppdragelse som presenta-
sjon og representasjon kan forlede oss til &
legge ensidig vekt pa oppdragernes forbilde
og intensjoner. Derfor har en rekke av de
«store pedagoger» i de siste par hundre drene
understreket hvor viktig det er a prove a ane
noe om barnets muligheter, a gjette rett bade om
det felles menneskelige og det spesielle, indi-
viduelle hos barnet.

Den reformpedagogiske tradisjon i vart
arhundre har lagt vekt pa at oppdragere ber
se hva barna gjer og here etter hva de er opp-
tatt av. Det er en forutsetning nar en skal opp-
fordre barn til selvvirksomhet, dvs. selvstendig
virksomhet innen ulike menneskelige aktivi-
teter, som for eksempel det a tale, & regne og
a male.

Det nyeste problemet er at alt konsentreres
om individet og dets ensker og behov. Der-
med kan vi pa den ene side std i fare for a
glemme den historiske sammenheng som vi
er baret av, og pa den annen side bli ute av
stand til & tale fornuftig om hva som er var
oppgave som mennesker. Vi iar problemer med
vir identitet, og ma samtidig preve a hjelpe
den oppvoksende generasjon med deres iden-
titetsproblemer (Mollenhauer, 1996).

HVA KAN VARE TIL HJELP?

Enkelte fagpedagoger har arbeidet systema-
tisk med familiepedagogikk (Evenshaug og
Hallen, 1997). Ogsa psykologer og sosiologer
har engasjert seg i veiledning av foreldre. Psy-
kologi og sosiologi er imidlertid sterkt pre-
get av en distansert og «ngytral» holdning

som unngar drefting av virkelighetsforstaelse -

og menneskesyn. Det fins derfor eksempler
pa veiledning av foreldre hvor slike grunn-

leggende forutsetninger ikke blir klargjort og
diskutert (Wivestad, 1990). 50-arenes naive
slutninger fra deskriptiv psykologi til pedago-
gisk veiledning (Asheim, 1961) forekommer
kanskje fortsatt, men vanligere nd er en ukri-
tisk tilpasning til faktiske samfunnsendringer.

Under innflytelse fra naturvitenskapelig
forskningstradisjons krav om etterprovbar-
het, har forskere forsekt & objektivere erfarin-
gene, abstrahere dem fra deres sammenheng
med bestemt tid og sted. Erfaringen har der-
med mistet egenverdi, den har blitt redusert
til & vaere bare et middel til & etablere abstrakt
teori. I praksissituasjoner er det imidlertid
aldri nok & ha abstrakt teori, dels fordi en ma
kunne bedomme den konkrete situasjonen for
a kunne anvende abstrakt teori, og dels fordi
praksissituasjonen kan veere sa spesiell at in-
gen teorier er anvendbare. Det vi trenger er
altsd ikke minst & sve oss i 4 bedemme enkelt-
situasjoner. Vi trenger demmekraft. Erfarin-
ger fra spesielle situasjoner kan ha overfo-
ringsverdi. Ved & sammenligne en ny situasjon
med tidligere erfaringer fra lignende situa-
sjoner, kan vi fa evelse i a oppfatte det som er
unikt og annerledes i nye situasjoner. Det gjel-
der altsa a ta vare pa et rikt forrad av erfarin-
ger fra mange spesielle oppdragelsessituasjo-
ner. Liksom vinsmakeren ever seg i a skille
mellom den gode og den darlige vin, kan ogsa
oppdrageren leere & legge merke til og bedem-
me fine nyanser i oppdragelsessituasjonen,
uten nadvendigvis & kunne beskrive disse
nyansene med ord (Eisner, 1985, kap. 11). For-
sok pé & sette ord pa erfaringene i ettertid,
for eksempel i samtaler med andre oppdra-
gere, kan imidlertid bidra til at en blir mer
bevisst sine erfaringer, tar bedre vare pa dem
og at en blir mer oppmerksom i nye situasjo-
ner.

KUNSTERFARING

Kunst utnyttes ofte for & illustrere abstrakt
teori. Kunst kan dermed bli et middel til &
«sukre» slikt som ellers ville veere «uspise-
lig» for de fleste. Kunst kan imidlertid ogsa
mote oss pa en slik mate at kunsterfaringen
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tar egenverdi. Kunst fremstiller noe sant som
en kan erfare ved & komme i dialog med
kunstverket — delta i det spillet som det en-
kelte kunstverk trekker oss inn i. Slik delta-
kelse er en selvstendig kilde til erfaring
(Gadamer, 1965, forste del).

Kunst er en viktig del av var kultur. Den
avslerer, undergraver og bekrefter sider ved
var livsform. Den foregriper nye muligheter
og lar oss oppleve en «forsmak» pa dem. Den
fremstiller konkrete erfaringer og gir mulig-
het til erkjennelse og personlig danning. Vi
kjenner oss igjen i det som er individuelt og
konkret. Derfor kan vi solidarisere oss med
det.

Noen eksempler pd kunstverk som bade
kan hjelpe oss til a bli bevisst vare tidligere
erfaringer og gi oss nye erfaringer: Malerie-
ne Las Meninas av Velazquez, Kunstnerens for-
eldre av Philipp Otto Runge; bokene Den lille
prinsen av Antoine Saint-Exupéry, Lang dags
ferd mot natt av Eugene O’Neill, Bradrene
Karamasov av Fjodor Dostojevskij, Lagneren av
Martin A. Hansen; filmene Zappa av Bille Au-
gust, Min middag med André av Louis Malle,
Livets dans, en dokumentarfilm om Edvard
Munch av Sglvi A. Lindseth.

Wivestad og Andersen (1997) gir en rekke
andre eksempler og forteller hvordan de er
anvendt i grunnfagsundervisningen i pedago-
gikk ved Norsk Leererakademi. Tone Ander-
sen (1993), har i sin hovedoppgave beskrevet
hvordan en foreldregruppe samtalte om opp-
dragelse av barn, blant annet med utgangs-
punkt i Det store spelet av Tarjei Vesaas. Ved
siden av bildende kunst, romaner, selvbio-
grafier og spillefilmer, kan det veere aktuelt &
bruke bade eventyr, dikt, sanger og musikk
(Wivestad, 1989; 1996).

ORGANISERING AV SAMTALE-
GRUPPER

Samtalegrupper kan for eksempel veere orga-
nisert som foreldregrupper i lokalmiljeer, for-
eldregrupper ved helsestasjonene, grupper av
foreldre som har meldt barn til dap, grupper
av foreldre med barn i samme barnehage eller
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samme skoleklasse. Slike grupper kan star-
tes helt uavhengig av hverandre der hvor
noen er villige til & ta et initiativ. Lederen be-
hever ikke a veere spesielt kvalifisert. Det vik-
tigste er engasjement og vilje til & forberede
seg og ta ansvar for organiseringen.

KUNSTERFARING I SAMTALE-
GRUPPER

Begrunnelsen for a ta utgangspunkt i kunst-
verk er at kunstverket bade er konkret og all-
ment. Hvis utgangspunktet for en samtale-
gruppe er faglitteratur eller tradisjonell fore-
lesning, kan samtalen i gruppen lett bli uper-
sonlig og uforpliktende. Hvis samtalegruppen
tar direkte utgangspunkt i egne erfaringer,
kan den bli for personlig. Med et kunstverk
som felles referanse er det lettere for den en-
kelte deltaker a finne en riktig balanse her.
En kan sammen lete etter erfaringer i kunst-
verket og dessuten finne tilknytningspunkter
der til sine personlige erfaringer, uten a behe-
ve a utlevere mer av seg selv enn en ensker.

Det er likevel ikke uten videre enkelt a ta
utgangspunkt i kunst. Michael Polanyi sam-
menligner vitenskapelige verk, tekniske opp-
finnelser og kunstverk. Alle disse verkene
forutsetter fantasi (imagination) nar de ska-
pes, men & bruke et vitenskapelig resultat (for
eksempel Newtons lover) og a bruke en tek-
nisk oppfinnelse (for eksempel telefonen) kre-
ver lite av var fantasi. Et kunstverk derimot,
vil bare tale til oss og gi oss nye erfaringer
nar vi selv er medskapende (Polanyi &
Prosch, 1975, s. 85-86). Det ma derfor legges
mye arbeid i a tenke igjennom hvordan hvert
kunstverk ber introduseres for gruppen, med
sikte pa & bygge bro mellom deltakernes
erfaringer og forutsetninger og de utfordrin-
ger som kunstverket kan gi. Innlednings-
ordene nar en skal presentere et kunstverk
har en viktig funksjon. Velvalgte organiser-
ende begreper kan aktualisere det deltakerne
er kjent med fra far og hjelpe dem til & forme
antakelser om det de skal mate. Det gjelder &
gjore deltakerne innstilt pa a veere aktive og
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Forts. fras. 118
sporrende nar de tar imot inntrykk (Joyce,
Weil & Showers, 1992, kap. 9).

A bli kjent med et kunstverk likner pa det
a etablere et vennskap. Det er nedvendig med
en viss ytre orden (et ritual), slik at en grad-
vis kan nerme seg den andre og overvinne
frykten for den andre. En setter seg selv pa
spill (en temmes) ved & knytte band til en
annen, men det er bare ved a vage a se «med
hjertet» at en kan oppdage det vesentligste
hos den andre. «Det essensielle er usynlig for
gynene» (Saint-Exupéry, 1946, kap. XXI).

Lederen og gruppen ma velge ut hvilke
kunstverk de vil ta utgangspunkt i. Dette vil
ogsa gi muligheter for tilpasning til deltaker-
nes spesielle forutsetninger.

UTARBEIDING AV EN LARE-
PLAN FOR SAMTALEGRUPPER
Verdikommisjonen skal stimulere til en bred
debatt om verdier blant folk flest. Hvis det er
onskelig & bidra systematisk til dannelse av
samtalegrupper for oppdragere, bgr det utar-
beides en idégivende lareplan for samtale om
oppdragelse, en plan som kan gi impulser og
hjelp til dem som vil gé i gang. Begrepet laere-
plan brukes her i vid betydning og omfatter
overveielser av mal, innhold, materiale og
metode.

Huvis en enkelt forsgker & si at en «laere-
plan» er en «plan for lering», merker en at
det ligger en spenning i selve begrepet. En
plan er noe vi lager pa forhind. Laring er
deltakernes virksomhet, som de styrer selv
og som derfor ikke kan planlegges pa for-
hand. Tilsvarende kan det latinske ordet «cur-
riculum» bade bety «banen» (arenaen som en
leper pd, og som er der pa forhand) og selve
«lopet» (hvor det alltid kan skje overraskel-
ser). En definisjon av begrepet ber ha med
begge aspekter —bade at det er et fast utgangs-
punkt (en planlagt mulighet, et stoff) og at
det er apenhet for avvik ved gjennomferin-
gen (virkeliggjerelsen, utformingen). Med det
norske ordet leereplan unngéar vi heldigvis den
assosiasjon til konkurranse som hefter ved

«curriculum». Det norske ordet gir dermed
storre apenhet for positiv vurdering av de
avvik som skjer i praksis. Den vanlige «Lepe-
for-a-vinne-tenkningen» kan underordnes en
«Se-og-stanse-for-a-hjelpe-tenkning».

Eisners definisjon av leereplan (1985, s. 45)
kan i denne sammenheng omformes slik: En
lzereplan er en rekke planlagte hendelser, som
forventes a ha positive konsekvenser for del-
takernes danning som mennesker. Ser vi dette
i sammenheng med Gadamers erfaringsbe-
grep (1965, s. 329-344), er det de rystende er-
faringene, de som tvinger oss til & revurdere
oss selv og det vi gjer, som vil ha sterst betyd-
ning for var danning.

Mye av pedagogikken i vart &rhundre har
hatt som forutsetning at pedagogisk teori
skulle styre praksis. Forholdet mellom laere-
planteoretikere og praktikere kan da sammen-
lignes med forholdet mellom en sentralt plas-
sert generalstab og de menige i felten. Gene-
ralstaben mister lett kontakten med de me-
niges situasjon, og utsteder ordrer som er
«ugjennomferbare, motsetningsfylte og ufor-
staelige», noe som kan fere til slesing med
energi og skape farlige situasjoner (Wegener,
1986, s. 218). En bedring av forholdet forut-
setter at teoretikerne leerer & oppfatte seg som
radgivere i felten, og at de blir akseptert som
sadanne av praktikerne. Oppgaven er ikke &
kommandere, men a tjene. Ifslge Schwabs
modell for laereplanarbeid (1983) blir tenknin-
gen mest relevant og fornuftig nar den inn-
rettes mot en konkret avgrenset, praktisk si-
tuasjon, og nar teoretikere og praktikere
sammen overveier hva-, hvordan- og hvorfor-
spersmalene.

Nar den praktisk-pedagogiske situasjonen
er en samtalegruppe, er det seerlig aktuelt a
overveie spersmal som angar lederens situa-
sjon, deltakerens situasjon, innholdet (lecrestof-
fet) og leeringsmiljpet. Disse fire begrepene til-
svarer det som Schwab (1983) kaller «under-
visningens fire selvfelgeligheter». En leereplan-
gruppe, dvs. en gruppe som skal utarbeide en
leereplan, ma ha med personer som kan leve
seg inn i alle disse fire aspektene. I dette
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generasjon. Leereplan for samtale om oppdragelse
med utgangspunkt i kunst, litteratur og film. Pla-
nen kan ogsa gjeres tilgjengelig via Internett.
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