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FORORD

Hovedfagsstudiet i forming ble opprettet 1976. Avdeing for edtetiske fag, folkekultur og lae
rerutdanning markerte at studiet var 25 & i forbindelse med Forskningsdagene den 27.9.2001.
Arrangementet bestod av utdtillinger, fordesninger og en festmiddag. Med dette skriftet fol-
ger vi opp markeringen.

Skriftet vil samtidig vage et festskrift og en takk til Ingvar Sundvor som ved utgangen av
2001 gikk av for pengon. Han fikk det faglige ansvaret for studiet da det startet og hadde den
daglige leddlsen til 1988. Fra 1978 hadde han det overordnede fagansvaret som undervis-
ningdeder/avddingdeder ved Formingdagerskolen, Teemark lagerhggskole og dekan for
Avdding for edetiske fag og folkekultur, Hagskolen i Tdemark fram til hesten 2000. Sund-
vor har med stor interesse, idérikdom, iver og kunnskap veat en padriver for faget forming
sden han ble tilsat ved Statens degyd- og tegndlagerskole i 1962. Bl.a. har dette kommet Fo-
vedfagsstudiet, studenter, kolleger og samarbeidspartnere til gode. Vi er ham sor takk skyl-
dg!

| skriftet publiseres forelesningene som ble holdt i september; artikkd 2 - 6. Disse rammesinn
av en atikkd som fortedler om bakgrunn for hovedfagsstudier ved pedagogiske hegskoler -
atikkd 1, og en atikkd om bakgrunn og enskemd for studiet; atikkd 7. Som redakter vil
jeg rette en takk til bidragsyterne.

Notodden, mars 2002

EllaMdbye
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1. FRAMVEKSTEN AV HOVEDFAGSSTU-
DIER VED PEDAGOGISKE HOGSKOLER
MED S/ZERLIG VEKT PA FAGET FORMING

Henrik Halvorsen

Vigonen om hovedfagsstudier ved pedagogiske hegskoler vokste fram pa midten av 1960
talet. Fra & bli betraktet som en utopisk tanke, skulle den i lgpet av en tidrsperiode utvikle seg
til en utdanningspolitisk nedvendighet. Ikke mingt i akademiske kretser, men ogsa pa depar-
tementshold, var det en utbredt oppfatning a lektorstatus ikke kunne oppnds pa annen méte
enn gjennom et universitetsstudium. A rydde vei for hovedfagsstudier ved pedagogiske hog-
skoler skulle derfor bli et langt og maysommeig arbeid. Henskten med denne atikkdlen er &
pavise noen avgjarende forhold som etter forfatterens mening, bidro til a det farste opptaket
til hovedfagsstudier ved pedagogisk hagskole kunne finne sted i 1976.

Det kan ikke vage tvil om a forsgksvirksomheten innenfor lagerutdanningen la et viktig
grunnlag for den videre faglige ekspengon. Sentrdt so opprettingen av en rekke tilbud om
asenheter innsktet mot undervisning i den nye obligatoriske skolen. Kampen om drsenhetene
som likeverdige med universtetenes grunnfag ble en tautrekking mdlom tradigondl akade-
misk tenking og laerskolenes vekt pa en profegondl innsikting. Striden om &senhetene som
kompetansegivende deler av en adjunktutdanning ble derfor en forlgper for den senere debatt
om det forsvarligei ala noen pedagogiske hagskoler faansvar for hovedfagsstudier.

Lagerutdanningsrédet (LR), depatementets sakkyndige organ for lagerutdanning, spilte ale-
rede fra 1965 en viktig rolle som padriver i arbeidet med a etablere nye utdanningsveier pa
hovedfagsnivad Et vendepunkt i dette arbeidet opplevde man i 1973 da Stortinget ga pedago-
giske hagskoler den rettdige hjemmelen for hovedfagsstudier.

Et oversyn over utviklingen fram til det ferste hovedfagsopptaket i 1976 ma ogsa gi plass for
det omfattende forberedende arbeidet som ble gjort ved flere pedagogiske hagskoler. Dette
abeidet var saalig konsentrert om utkast til rammeplaner for aktudle hovedfagsstudier og var
til stor hjelp for det sentrale arbeidet med disse planene.

Omfattende forsgksvirksomhet skaper nye studietilbud

innenfor leererutdanningen

Omkring 1960 var holdningen blant persondet ved lagerskolene / faglaaerskolene des preget
av utdmodighet og frustragon, dels av nytenking og et oppriktig enske om & gi en bedre ke
rerutdanning for den nye obligatoriske skolen. Utdmodigheten hadde sin bakgrunn i e stadig
uoppfylt krav om en ny lagerutdanningdov til erdatning av den forddede lagerskoldoven fra
1938. Nytenkingen pa sin sde fikk & gjennomdag ved to nye lover som fikk betydning for
lagrerutdanningen. Den ene var forsekdoven fra 1954 som Jpnet for forsgksarbeid i skolever-
ket, en lov som ogsd ble anvendt pa virksomheten ved laaerskolene /faglaaerskolene. Den
andre var loven om utdanningskrav for lagere, vedtat i 1961. Denne innferte en klar struktur i
oppbyggingen av lagerutdanningen som helhet. Med utgangspunkt i en todig dler firedrig
lagerutdanning ble nd det formelle lovgrunnlag lagt for & kunne utdanne seg videre til ad-
junktnivd med et tillegg av to godkjente arsenheter. Denne adjunktutdanningen ble na ikke



lenger avhengig av oppnddd cand.mag.grad. Lektorutdanningen ble fortsait knyttet til embets-
eksamen av hgyere grad, men med dpning for godkjenning av likeverdig utdanning fra inn-
eler utland. Med bakgrunn i disse lovene artet for alvor reformarbeidet i |agrerutdanningen.

Forsaksvirksomheten i lagerskolen fikk i lgpet av en 10-15-&speriode et imponerende om-
fang. Den var preget av et sterkt og oppriktig gnske om & gi en bedre lagrerutdanning. Motiva-
sonen og engagementet var i hay grad til stede, og det er utvilsomt riktig & § a perioden fra
1960 til 1975 var preget ikke bare av reformiver, men ogsa av ekte reformglede.

Forsgksvirksomheten omfattet etter hvert et dtort register av forsgk. Innenfor gjeldende tids-
ramme for utdanningens varighet ble det satt i gang forsak med nytt innhold i fagene, nye fag,
andre undervisningsformer og nye evaueringsformer. Videre ble sgknader om forsek med
utvidet utdanningstid fra todrig til trefig utdanning for studenter med examen atium som
opptaksgrunnlag, godkjent ved en rekke lagrerskoler. For a tilfredsstille 1961-lovens krav ble
det i dike tredrige forsgk lagt inn spesidstudier av et fag dler av & fagomréde med & omfang
av ming et sudiedr. Dette spesidstudiet kunne vage en integrert dd av studieopplegget ®m
srakte seg over dle tre utdanningsrene, dler spesiastudiet kunne konsentreres til det siste
et av utdanningen. En tredie form for forseksopplegg var de frittstdende arsenhetene som
det ble stor interesse for. Sike etarige studieenheter kunne etter loven inngd som brikker i
oppbyggingen av den nye adjunkistatus. Lagere med to dike enheter ble ofte kat "folkead-
junkter", angiveig fordi utdanningen ikke var akademisk nok! Pa universtetshold hevdet
mange a& en asenhet i adjunktutdanningen méte vege identisk med et grunnfag, mens det fra
larerskolehold ble hevdet at en arsenhet ogsa métte bety et &rsstudium med et skolerettet inn-
hold, og det ville lagerskolene med sn prakssnage utdanning og velkvdifiserte fagpersonde
kunne ha ansvaret for. Arsenheter i 1961-lovens forstand var dessuten etablert for lengst blant
annet giennom dudier i faget forming som lenge hadde vaat et tilbud med stor sgkning ved
faglagerskolene. Allerede fra 1938 ga den nyopprettede Statens dgyd- og tegnelagerskole,
Notodden, senere kat Statens lagerskole i forming, Notodden (SLFN), videreutdanning i
dayd og tegning, og i 1962 ble &sstudiene utvidet til ogsd & omfate forming med hovedvekt
pa tekstl dler metal. Ved skolen som senere fikk navnet Statens lagerskole i forming, Odo
(SLFO), ble det fra 1950 opprettet arskurs for lagere i handarbeid og fra 1962 en ny videreu-
danningdinje i tegning. Konkurransen om sokere til videreutdanning i forming ble betyddig
skjerpet pa dutten av 60-tdlet og begynndsen av 70-tdlet fordi flere lagrerskoler fikk god-
kjent seknader om arsenheter i forming. Denne konkurransen ble ytterligere skjerpet fra 1970
da en endring av 1961-loven 3pnet for bl.a havasenheter i forming som nye brikker i kom
petanseoppbyggingen.

| Lagerutdanningsradet var det uenighet om hvilken plass lagerskolens &senheter skulle ha i
oppbyggingen av videreutdanning. Striden i LR tidlig pa 60-tdlet dreidde seg ikke bare om
det forsvarlige i @ godkjenne lagerskolenes arsenheter som grunnlag for opprykk til adjunkt.
Det var ogsd strid om lagerskolens arsenheter skulle godkjennes for undervisning pa grunn-
skolens ungdomstrinn. Forsek med nidrig skole ble som kjent iverksat etter loven av 1959.
Det utviklet seg i departementskretser en sveat rigid kompetansetenking, bl.a med innfaring
av betegndsen spesiell adjunktkompetanse. Etter dette kunne man fa adjunktkompetanse av-
grenset til arbeid pa barnesteget, men denne kompetansen gjddt ikke for ungdomssteget av
den nidrige grunnskolen. Striden om kompetansereglene dilnet etter hvert av, og noen & se-
nere var det etablert arsenheter ved sa godt som dle lagerskolene. Tilbudene omfaitet de dler
fleste av fagene i grunnskolen.

Et vanskeligere sparsmd var knyttet til muligheten av a fa godkjent en arsenhet som likever-
dig med e grunnfag. En dik godkjenning var sdlvsagt universtetets eget faglige ansvar. En-
dd lagere ensket en dik godkjenning med tanke pa videreutdanning fram til lektorniva Uni-



verstetsutdanning var pa denne tiden eneste utvel for & skaffe seg lektorstatus. Lagerskolene
kunne ikke vente & fa béde i pose og sekk, dtsd bade & f& godkjenning av en skolerettet &rsen
het som brikke i adjunktutdanningen og samtidig godkjenning av denne arsenheten som inn-
passing i en universtetsutdanning. | denne saken vagte de fleste lagrerskolene & holde pa sine
skolerettede studieopplegg.

Forsgksvirksomheten dilte lagerskolens personade overfor dadig nye faglige og pedagogiske
utfordringer. Blant de mange dyktige lagerutdannere innenfor edtetiske og praktiske fag var
det naturlig a frustragonen over de manglende muligheter til & ta en rdevant lektorutdanning
pa disse omréder, bare gkte. Et godt stykke pa vei hadde den generelle aksept av lagrerskolens
arsenheter forberedt grunnen for oppretting av hovedfagsstudier, da i farste rekke pa fagom
réder uten akademisk tradigon og der universitetene ikke hadde relevante studier a tilby. Situ-
agonen avfadte de farste forsktige tanker om at lagerskolene selv méite opprette egne hoved-
fagsstudier i skolefag, farst og fremst pa fagomréder der det var utenkelig a dike studier ville
bli opprettet som universitetsstudier.

Leererutdanningsradet som sentral padriver for hoved-

fagsstudier ved de pedagogiske hggskolene

SA tidig som pa et radsmete 8. januar 1965 anbefdte Lagerutdanningsrédet at faget forming
ble lagt til rette som et mulig hovedomréde for lektorutdanning, og radet ba depatementet ta
dtilling til dette sparsmdlet. Saken fikk ingen avklaring pa dette tidspunkt.

Spersmdlet om lektorutdanning i praktiske og estetiske fag ble fulgt opp av radet tre & senere.
LR hadde lenge vaat sterkt opptatt av a fa den gamle lagerskoleloven av 1938 erdtattet av et
mer moderne lovwwerk for lagerutdanningen. Arbeidet med fortgang i lovrevigonen fant sed
da radet fikk departementets godkjenning til a ta hand om dette arbeidet. 19. desember 1968
la radet fram "Inngtilling om lov om lagrerutdanning”. Den gir en bred innfering i utviklingen
av dle former for lagerutdanning i Norge og har dessuten en nyttig overskt over lagerutdan
ningen i andre nordiske land.

I innledningskapitlet om formingdagerskolene blir det uttrykt fagende:

Formelt er det ikkje noko i vegen for & byggja vidare framtil lektorkompetansei forming der-
somstudiet er av eit omfang og kvalitet tilsvarande hovudfagsstudium. Kyrkje- og undervis-
ningsdepartementet ma eventuelt godkjenna eit slikt studium. (Innstilling omlov om lagrerut-
danning, s.19)

Dette er & oppfatte som et prindpiet utsagn som s3 blir naamere utdypet senere i inngtilling-
en.:

Lag erutdanningsradet meiner at i utdanninginnanfor praktiske og estetiskefag somhar kvalitet
og omfang svarandetil lektor utdanning, ma det vere med eit "hovudfag" eller fagleg fordjuping,
eit hovudfelt i utdanninga.

| alle praktisk-estetiske fag méa den turvande faglege for djupinga ga for seggiennomeigaverk-
semd i praktisk arbeid eller i skapande aktivitet. § gl vstendig hovudfagsutdanning pa det prak-
tiske og esteti sk-kunstnar|ege omradet ma skje ved mangearta planlagd verksemd pa det omr &
det det er tale om: Ein ma prgve materiale og framgangsmatar innanfor feltet, i arbeid medt.d.
treeller tekstil, med jarn og metall, i elektroteknikk, i finmekanikk, med & framstille reiskapar
eller apparatur. Ein ma vurderaresultatet av si eiga verksemd og preva seg opp att. Fordju-
pinga eller spesialstudiet nar det gjeld desse faga, gar ut pa at ein far trening i sjelvstendig,
skapande handling innanfor eit visst arbeidsfelt. ...Kvar somfordjupar segi eit fagomrade pa
ein slik mate at han gar tilbaketil kjeldene og finn framtil grunnlaget for radande synsméatar
innan faget, kan ein seia har eit hovudfag i disiplinen sin. Han vil ha ein fgresetnad for



s @l vstendig tenkjing og uavhengig kunnskap, og da til ein vissgrad feresetningar for vitskapleg
handsaming av faglege spgrsmal. (Ibid. s. 81-82)

Inndtillingen fra LR avduttes med e konkret framlegg til ny lov om lagerutdanning. | utkastet
(som i dt har 38 paragrafer) blir det foredait a al lagerutdanning ved laaerskolene (barnehe-
gelager, faglager og lager) blir tredrig. Adjunktutdanning for disse kategorier kan oppnas med
et &s videreutdanning fra laaerskole, faglagerskole dler universitet. Nar det gielder lektor-
status, opprettholdes sdvsagt veien via embetseksamen, men lovframlegget dpner ogsa for en
annen utdanningsvei:

Grunnutdanning som bar nehagelagar, lagrar €ller faglagrar og vidareutdanning somligg pa lek-

tornivai omfang og kvalitet og som etter vurdering av sakkunnig instans gjev undervisnings
kompetanse pa lektorniva. (Ibid. § 3, pkt. b)

Denne formulering ga grunnlag for en dissens fra to av rédsmedlemmene som representerte
universitetssektoren og Norsk Lektorlag (Reidar Djupedd og Marit Berge). Dette var ikke
ovaraskende. Men samtidig ble formuleringen stettet av radets nestleder, professor Magne
Skodvin. LRs fordag til lovparagraf donet dtsd for hovedfagsstudier for dle laaerkategorier
uten 4 gd veen om det tradigondle universtetsstudiet, men sdve utformingen av paragrafen
sa ingenting om ved hvilken inditugon en dik utdanning kunne tilbys. Pa s 82 i inndtillingen
blir dudier av dette dag som kan kvdifisere for lektorstatus, omtat som hegskolestudier.
Saalig for lagere i praktiske og estetiske fag méte rédets framlegg i dle fal bety en viktig
utviddse av den definigon av lektorbegrepet som tidligere hadde blitt benyttet ved behand-
lingen av seknader om opprykk til lektor. Men det skulle enda ga flere & far en lovpropo-
ggon om lagerutdanning ble oversendt Stortinget.

Sluttarbeidet med en ny lov om leererutdanning

Den lenge etterlengtede proposigonen til ny lov om lagerutdanning ble sendt fra departemen-
tet til Stortinget i mars 1972 (Ot.prp. nr 51. 1971-72), men pa grunn av hyppige regjerings-
sifter tidlig pa 70-tdlet, skulle den ddri bli behandlet politisk. Etter folkeavstemningen om
"EF' i september 1972 ble Arbelderpartiregjeringen med Trygve Bratdi som datsminister
aviest av en "Ne til EF-regering med KrF-politikeren Lars Korvald som ny satsminister.
Satsrad Bjatmar Gjerde, som hadde hait ansvaret for & legge fram proposigonen nevnt oven
for, métte overlevere neklene til Kirke- og undervisningsdepartementet til Senterpartimannen
Anton Skulberg. Som datssekretag hos Skulberg ble utnevnt hans partikollega, ndvesende
biskop Gunnar Stal sett.

Proposgonen fra Arbeiderpartiregjeringen hadde etter fordag blant annet fra Norsk Lager-
skolelag og Landdaget for Norske Lagerstudenter, innfart betegnelsen pedagogiske hagskoler
pa de tidligere lagerskolene og faglagerskolene. Det ble foredétt obligatorisk tredrig utdan
ning for dle laaerkategorier, og det ble donet for a hovedfagsstudier ikke bare skulle vage et
universitettilbud, men ogsa tilbud ved pedagogiske hegskoler. Den nye politiske leddsen
duttet seg til dette, men var ikke forngyd med andre Sder av den framlagte lovproposigonen.
Ikke mingt gjddt dette styringsordningen der det ble gitt mulighet for a pedagogiske hagsko-
ler og didriktshagskoler kunne ha feles styre. Den nye regjeringen ansket ikke en dik sam+
ordning. Videre ble departementet gitt fullmakt til a fastsette fagkrets og studieplaner for de
ulike dudietilbud som kunne gis ved de pedagogiske hagskolene. Denne fullmakt burde ikke
gis til depatementet. Utdanningsveien fra lagrer- og adjunktniva fram til lektorniva var ogsa
uklart formulert i den farste proposigonen.

Den nye regjeringen satte i gang et raskt revigonsarbeid med tanke pa a trekke tilbake Ot.
prp. nr. 51 og sendte Stortinget en ny proposigon. Vinteren 1972-73 utferte statssekretaaen
godt assgtert av blant annet personlig rédgiver Svein Egil Vestre samt representanter for LR
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et intenst arbeid med en ny lovproposigon. Ot. prp. nr. 36 (1972-73) passarte statsrad 9. feb-
ruar 1973. For vart tema - hovedfag ved pedagogiske hagskoler, var denne proposigonen en
klar forbedring i forhold til den farse. Stortinget behandlet den nye lovproposigonen i ma —
juni 1973, og nar det gjadt lektorutdanning ved pedagogiske hegskoler, ble loven formulert
dik :
2. Utdanning som adjunkt og hovudfagsstudiumeller godkjend vidar eutdanning fra universitet
og/eller pedagogisk hagskol e pa hovudfagsniva. Hovudfagsstudiet ma vere paminst to ar bygd
pa ei eining i adjunktutdanninga.
3. Utdanning somlaarar og godkjend vidareutdanning pa hovudfagsniva som na ma svaretil
minst 3 ars vanleg studium (Ot. Prp. Nr. 36 (1972-73) § 8)

Den nye loven fikk ogsi en paragraf (8§ 21) som fagtsate retningdinjer for fagkrets og faglig
innhold innenfor de nye tredrige lagrerutdanningene. Stortinget som vart everse demokratiske
syringsorgan og ikke bare departementet, fikk giennom denne paragrafen avgjarende innfly-
tedlse pa lagerutdanningens struktur og innhold. N& det gjddt styringsordning, foredo Kor-
vad-regjeringen a en pedagogisk hagskole skulle ha e styre pa ni medlenmer og a dette
eventudt kunne vege fdles med andre pedagogiske hegskoler. Hertdlet i kirke- og undervis-
ningskomiteen foretrakk likevel fordaget fra Bratteliregjeringen om a en pedagogisk hagsko-
le dene dler sammen med andre hegskoler skulle ha et styre pa ni medlenmer. "Andre hag-
skoler" betydde i denne sammenheng farst og fremat distriktshagskoler. Dette ble sa vedtatt
av Stortinget.

Loven om lagerutdanning av 8juni 1973 (L 73) som ble iverksatt fra laugust 1975, var en
desidert tillitserklaging til de tidligere lagerskolene / faglagerskolene. For det fargte fikk de
satus som hggskoler, noe som betydde mye etter hvert som distriktshegskolene ekspanderte
0g pa mange mater satte lagerskolene i skyggen. For det andre var det av historisk betydning
a det formdt og i klare formuleringer ble dpnet for nye utdanningsveier fram til lektorstatus. |
prinsippet betydde dette a det ikke lenger var nedvendig a fage den akademiske veien via
grunnfag, mellomfag evt. bifag og hovedfag ved universitet for & fa lektorutdanning. Utdan
ning som lektor kunne en nd skaffe seg f. eks. med en tredrig utdanning som laaer, ett &rs V-
dereutdanning supplert med e hovedfagsstudium ved pedagogisk hegskole. Eller sagt med
andre ord: seks &s sammenhengende studier ved pedagogisk hegskole var namulig!

Sdvsagt hadde den nye lovbestemmesen om hovedfag ved pedagogisk hegskole sine klare
begrensninger. Det var ikke mange fag dler fagomréder der det var redistisk & tro at det kun-
ne opprettes hovedfagsstudier. N&r det pa 1960-tdlet var sterk motstand fra universitetshold
mot & opprette &rsenheter i skolefag ved lagerskolene, métte en regne med enda sterre mot-
sand mot oppretting av hovedfagsstudier ved pedagogiske hagskoler, ssalig dersom dette
giadt skate akademiske fag. Lovformuleringen var i farste rekke en seier for de praktiske og
estetiske fagene. Disse var riktignok i ferd med & bli anerkjent som likeverdige med boklige
fag i den nidrige skolen, og de samme fagene hadde en bred plass i lagerutdanningen. Likevel
ble de av mange betraktet som lagerskolens "stebarn”. Til disse fagene var det knyttet hayere
leseplikt, fagene ble ikke betraktet som byrdefulle fag med rett til redukgon i leseplikten. M-
terst fa av lagerne i praktiske og estetiske fag hadde fétt innvilget sine sgknader om opprykk
til lektordtilling selv om flere kunne ha en samlet utdanning pa bade seks @y syv &. Og salig
frustrerende for disse lagerne var a det ikke fordd noe dudietilbud pd hovedfagsniva som
kunne vazre relevant for dem.

Det kan med tyngde hevdes a det nd var en utdanningspolitisk nedvendighet & endre lovver-
ket for lagerutdanningen dik a en dor lagergruppe som var en viktig og uunnvaalig dd av
persondet ved laaerskolene, kunne fa anledning til & ta et skolerettet hovedfagsstudium. L 73
ordnet juridisk opp i dette forhold. Men a iverksette studietilbud som loven dpnet for, betydde
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en ny, krevende utfordring. Problemet var ikke bare & utarbeide rammeplaner for en utdanning
som lagerskolens lagere hadde liten efaring fra Her krevdes betyddig faglig kompetanse.
Det var ogsd sparsmd om fagpersonaet i praktiske og estetiske fag \ed lagrerutdanningen var
kvdifisert for a ta ansvar for en s3 ambisigs oppgave som dette. Formelt hadde de fleste lage-
re innenfor dette fagfeltet tilsetting som lager, sdv om den redle kompetanse hos mange 1a
atskillig heyere. Det skulle kreve et betydelig utredningsarbeid far det kunne gis grent lys for
opptak til hovedfagsstudier ved pedagogisk heggskole. Ogsa i dette utredningsarbeidet spilte
LR en sentrd rolle i fruktbart samarbeid med aktudle hagskoler og ressurspersoner fra uni-
verstetsmiljgene. | det fdgende vil vi fdge arbeidet med & planlegge hovedfagsstudier i for-
ming fram til det ferste opptaket av sudenter.

Viktig utredningsarbeid fram til det farste opptaket til
hovedfag

P4 sentrat hold ensket man pa dutten av 1960-talet & fa utredet behovet for formingdagere
og hvordan utdanningsplassene skulle fordeles pa faglegerskoler og leaerskoler. Forseksvirk-
somheten hadde fart til oppretting av flere nye studieplasser | forming ved larerskolene. Sam
tidig var en i depatementet i ferd med a fastsette romprogrammet for et nybygg for SLFN og
Notodden lagerskole. Sprikende prognoser om behovet farte til at departementet | 1971 redu-
serte studentplantallet ved SLFN fra det opprinnelige 320 studieplasser til 250. Dette tdlet ble
varen 1975 ved en bruksendring ytterligere redusert til 160 studieplasser. Og studieplasser il
forming hovedfag métte inkluderesi dette plantallet.

Etter & ha avgitt sin inndtilling i 1968 om ny lagerutdanningdov fortsatte LR & vaae en spyd-
spiss i arbeidet med & state hovedfagsstudier ved pedagogisk heggskole. | det fagende omta
les tre sentrae utredninger laget av utvalg oppnevnt av LR og som skulle fa betydning for
rediseringen av en dik utdanning.

Strukturkomiteen

Allerede i 1970 far det fordld noen proposigon til ny beerutdanningsov, oppnevnte LR etter
anske fra departementet, en komité til & "drefte negmere prindppene for og utbyggingen av
formingdagrerutdanningen og legge fram fordag til sdve giennomfaringen av den foredéte
utbygging." Komiteen som LR oppnevnte, fikk seks medlemmer med davexende dosent
Asmund Lenning Stramnes som formann. Faglegerskolene ble representert ved overleger
Bjerg Midtgard, SLFO og lager Ingvar Sundvor, SLFN. Komiteen fant det med utgangspunkt
i mandatet nedvendig & andysere strukturen til formingdagrerutdanningen, og komiteen ble da
ogsa kat "Strukturkomiteen”. Den foredo e samlet omfang av hovedfagsstudiet pa fire &,
mens bade inndtillingen fra LR fra 1968 og lovproposigonen fra 1971 -72 regnet med en sam
let studietid pa tre &. Komiteen foredo ogsa etablering av en ny hagskole for estetiske fag
plassert i Odo-omradet.

Etter 15 komitémeter ble utredningen overlevert LR i 1972. Komiteen hadde da vagt & av-
grense mandatet til & gidde utdanning av formingdaaere til barnehager, grunnskole, videre-
gdende dlmenndannende skoler og lagerskoler, og gikk ikke inn pa utdanning av lagere i
formingspregede displiner til husflidskoler og andre lignende skoler.

Utredningen fra Strukturkomiteen er et omfattende og grundig dokument som tar opp sentrae
sarsmd vedrarende formingdagerutdanningen. Den legger stor vekt pd og har sin styrke i
sne faglige og pedagogiske andyser og vurderinger, mens kvantitative behovsandyser ikke
blir tat opp. Som en logisk fadge av strukturandysen fremmet komiteen ogsa framlegg om
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utdanning av formingdagere pa lektorniva | det fadgende refereres hva komiteen foredo om
oppbyggingen av formingdagerutdanningen i tre ulike nivaer:

- 1 nivad Grunnutdanning (todig faglagrerutdanning med styrket opptaksgrunnlag i for-
hold til gjeldende ordning).

- 2.niva Mellomutdanning (videreutdanning av ett dler to &rs varighet)

- 3nivd Hovedutdanning (topputdanning pa to & som svarer til hovedfag, bygger pa
todrig mellomutdanning og inneholder et starre selvstendig hovedarbeid)

N& det gielder mellomutdanningen, gikk Strukturkomiteen inn for a en métte forlate den
eksgerende inndding av faget etter materidgrupper, for eksempe forming med hovedvekt
pa tegning, forming med hovedvekt pad tekstil osv. | sedet burde en i formingdege-
utdanningen for grunnskolen ga over til en opplaging der dle studentene fikk kjennskap til
hele fagomradet uten hovedvekt pa ett materidomrade. Hovedutdanningen skulle vaae & D-
&g sudium som bygde pa mellomutdanningen, atsa pato arsenheter i forming.

Strukturkomiteen gikk videre inn for & legge hovedutdanningen til en (ny) inditugon i dler
neg hovedstaden. Etter komiteens mening ville det vage uforsvarlig & spre hovedutdanningen
pa flere formingdaaerskoler, fordi kvdifisate lagere da lett ville bli mangdvare. Komiteen
tenkte seg at det ble etablert en hagskole for estetiske fag med avdeling ikke bare for forming,
men ogsa for andre estetiske fag.

Strukturkomiteens utredning var et sterkt innspill i debaten om a etablere hovedfagsstudier i
estetiske fag. Men flere av fordagene var ikke pa linje med lovfordaget fra LR fra 1968 som
komiteen Kkjente til, og heller ikke med lovproposigonen fra 1972 som komiteen neppe kjente
til far deres utredningsarbeid pd det neemeste var avduttet. | begge disse nevnte dokumenter
ble det samlede omfang av hovedfagsstudiet sat til tre &, mens Strukturkomiteen foredo fire
&. Fordaget om etablering av en ny haggskole for estetiske fag lokdisart til Odo-omradet ble
ikke fert videre i offentlige utredninger. Fordaget om a forlate fagets inndding etter material-
grupper, fikk heller ikke gjennomdag.

Hovedfagsutvalget

Et nytt viktig utredningsarbeid ble lagt fram i 1974. LR oppnevnte i juli samme & et ad hoc-
utvdg som besto av rektor Erling Dde, rektor Ivar Benum og dosent Eva Nordland med
farstnevnte som formann. Utvagets mandat var a drefte mdsetting, modeller, hovedoppga
venghovedarbeidets karakter, evauering og opptak. Inndillingen fikk tittelen Hovedfagsstu-
dier i de pedagogiske hggskolene og ble avievert i oktober 1974. Den fikk avgjerende betyd-
ning for det videre arbeid med rammeplaner for hovedfag i lagerutdanningen.

Dette utvalget ble oppnevnt etter a den nye lagerutdanningdoven var vedtatt. Det hadde av
den grunn klare prindpiele feringer for Stt arbeid. Av loven frangikk & et hovedfagsstudium
ved pedagogisk hegskole skulle ha en samlet ramme pa tre &, hvorav to & skulle ga til sdve
hovedfagsstudiet, jf. § 8 referert ovenfor. Som nevnt i lovens premisser pekte utvaget pa at
det i farste rekke var spesidpedagogikk og praktiske og estetiske fag, men ogsa yrkesfag som
trengte utdanningstilbud p& hovedfagsnivd. Det var jo nettopp pd disse omrédene det ikke
fordd noen mulighet til & ta hovedfag ved universitet. Utvaget gikk inn for & som hovedmo-
dell méite den tredrige hovedfagsutdanningen bestd av en basisenhet pa ett & som det todrige
hovedfagsstudiet kunne bygge pd Men det ma ogsa nevnes a utvalget dpnet for "friere tol-
kinger" av denne modelen, for eksempe ved a tillate at hovedfaget bygde pa en dler to halv-
arsenheter fra omrader beslektet med selve hovedfaget.

LR gai 1994 ut temaheftet Hovedfag i laaerutdanningen i regional sektor. | en artikkd gir
her Asmund L. Stramnes uttrykk for stor skepsis til Hovedfagsutvalgets "frie tolking" av opp-
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takskravet til hovedfag. | ettertid kan det kondtateres at dike muligheter fikk spille svaat liten
rolle for opptak til hovedfagsstudiet, og desidert ikke til forming hovedfag. N& det gjddt ho-
vedoppgaven, la utvaget fram en lang Iste over ulike typer arbeidsoppgaver som kunne god-
kiennes som dokumentagon pa en sdvstendig fordyping innenfor et hovedfagsstudium. Ogsa
dette avsnittet er Asmund L. Stramnes i samme artikkel svaat kritisk til. Dette er nok det sva-
kese punktet i inndtillingen. Sdv om utvaget giennom forarbeidet til loven hadde hjemmd
for & hevde a hovedfagsstudiet ved pedagogisk hagskole skulle vaae en skolerettet utdanning
pa heyt niva, burde utvalget i starre grad vektlagt den forskningsmessige siden ved studiet. Pa
denne bakgrunn var den framlagte eksempellisten dtfor utflytende. Bade det skolerettede og
det forskningsmessge hensyn burde ha blitt ivaretatt. Dette forhold ble likeve rettet opp
giennom det senere rammeplanarbeid som LR utferte i samarbeid med de aktuele hagskole-
ne. Vi merker oss a utvaget i likhet med Strukturkomiteen vagte betegnelsen hovedarbeid
og ikke hovedoppgave pa det selvstendige arbeidet som skulleinngdi hovedfaget.

Kompetanseutvalget

Nok et utredningsutvalg ble oppnevnt av LR i 1974. Norsk Lagerskoldlag hadde i februar
sendt brev til depatementet med oppfordring om a gi hey prioritet til arbeidet med retnings-
linjer for tilsetting av fagpersonde ved pedagogiske hagskoler. Oppfordringen ble videresendt
Lagerutdanningsrédet som i april 1974 oppnevnte et utvag til & definere kompetansekrav for
tilsetting i pedagogisk hegskole. Utvalget besto av rektor Henrik Halvorsen, rektor Ivar Be-
num og overleger Elsa Lilledd Andersen med farstnevnte som formann og Ragnfrid Stokke
som sekretag. Hun hadde ogsd funkgonen som sekretag for Hovedfagsutvaget. Utvalget
hadde seks mater og arbeidet en tid pardlelt med utvalget som ble ledet av Erling Dde. U-
redningen ble avlevert i januar 1975 og sendt pa hering. Utvaget gikk inn for a opprykks-
seknader kunne behandles etter to forskjellige paragrafer i lagerutdanningdoven, enten som
utdanning likeverdig med formel hovedfagsutdanning eler ved a dispensere fra de vanlige
utdanningskrav (jf. 8 8, pkt. 4 og § 12, pkt 1d ). Dette innebar i begge tilfeller a det ville vage
mulig atilsette i lektordtilling paannet kvaifikagonsgrunnlag enn formell lektorutdanning.

Det var i 1975 om lag 860 tilsate i undervisningsstilling ved de pedagogiske hagskolene. Av
dise var ca 50 % i lektordilling og resten var i lagerdilling eler var fagpersoner med tilset-
ting pd samme vilk&r som lager. Denne store lagergruppen var i det vesentlige sait sammen av
lagere som underviste | edtetiske dler praktiske fag! Etter heringsrunden fulgte departementet
raskt opp forslagene fra utredningen. Det ble nd dpnet for at lagere — ogsa de som tidligere
hadde fétt sin seknad om opprykk til lektorstatus avdait, pa ny kunne sgke om a fa sin utdan
ning vurdert i relagon til opprykk. Etter tilrddinger fra den enkedte hggskole behandlet depar-
tementet i 1975 og 1976 mer enn 320 seknader om opprykk. Mer enn 130 lagere fikk innvil-
get seknad om opprykk til lektordtilling, vel 90 sokere fikk sine sgknader avdét og 20-30
seknader ble gjenstand for ny vurdering. For 66 lagere ble resultatet av vurderingen at lektor-
satus kunne oppnds ved et as tilleggsutdanning pd hovedfagsniva Blant formingdagrerne
ved de to lagerskolene pa Notodden fikk &te lagrere innvilget sine opprykksseknader, mens
fire kunne fa lektorstatus ved a ta ett ars tilleggsutdanning pa hovedfagsniva

Vurderingen av opprykksseknadene viste dtsa at det pa dette tidspunkt var 150-160 lagere
som fikk sine seknader avdéat dler bare devis innvilget. Videre hadde utvaget vig til at det i
fagene forming og hemkunnskep overhodet ikke eksisterte noe hovedfagstilbud. | kropps
gving var dtuagonen noe bedre etter at det Sden 1970 hadde vaat et hovedfegstilbud ved
Norges idrettshagskole, mens en i muskk kunne ta hovedfag ved Universtet i Odo dler
gennomfare e nytt likeverdig studium ved Norges muskkheggskole. Utvalget konkluderte
med a det ville vage tvingende ngdvendig & opprette tilbud om ettdrig tilleggsutdanning og
om tod&rige hovedfagdtilbud i fag der dike muligheter ikke forda Ikke mingt for faget forming
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ville det vagre aktuelt & bygge opp dike utdanningstilbud. Bade for alerede tilsate laaere ved
pedagogiske hagskoler og for den framtidige rekruttering til lektordtillinger var en rask iverk-
seiting av dike utdanningsmuligheter helt nedvendig.

Planarbeid ved ulike pedagogiske hggskoler

Kort tid etter at L 73 var vedtatt, Sartet for dvor arbeidet med rammeplaner for hovedfags-
studier. Vi nevner a Statens spesidlagerskole som pa dette tidspunkt kom inn under kategori-
en pedagogiske hegskoler, sa tidlig som pa nyaret 1976 kunne lyse ut en todrig hovedfagsut-
danning som bygget pad et ars videreutdanning i faget. | utlysingen ble brukt betegndsene
hovedfag og hovedoppgave. Arbeidet med hovedfagsplaner kom tidlig i gang ogsa ved Ber-
gen lagerskole som med utgangspunkt i et sterkt musikkmiljg ensket & gi hovedfagsutdanning
i musikkdidaktikk. Ogsa ved formingdagerskolene i Odo og pa Notodden kom planarbeidet
tidig i gang, og fra begge skolene ble det sendt inn planframlegg til Legerutdanningsrédet. |
framlegget fra SLFN, utarbeidet av et utvalg ledet av Olav Hédle, datert mars 1974, gikk en
som Strukturkomiteen inn for a opptaksgrunnlaget skulle veae to arsenheter i forming. Ho-
vedfagsstudiet pa to & skulle bade romme en yrkesrettet komponent med vekt pa didaktikk og
samtidig utgjare en forberedende forskeropplaging. Studentens skapende virksomhet sto sent-
rat. R&det pétok seg & koordinere det videre arbeidet med rammeplaner, og det ble opprettet
en abeidsgruppe under ledelse av nestleder i Lagerutdanningsradets sekretariat Hans-Otto
Mark og medlemmene Bjarg Midtgérd og Sivert Gunnes.

Resultatet av koordineringsarbeidet var en plan som fikk navnet Rammeplan for hovedstudi-
um i forming som ble sendt ut varen 1976. Kortfattet kan en s a rammeplanen bygger oppta-
ket pa en godkjent arsenhet i forming. Det todrige hovedstudiet som det blir kat, skulle inne-
holde ulike komponenter som fagandyser, verkstedarbeid, fagdidaktiske emner, estetikk og
innfering i vitenskapelig metode. Det selvdtendige arbeidet av teoretisk og praktisk art fikk
navnet hovedarbeid. Rammeplanen inneholdt en plan for en tod&ig utdanning i forming som i
farste rekke var forbeholdt laarere i pedagogisk hegskole som etter opprykksseknad hadde fétt
melding om at lektorstatus kunne oppnds ved et todrig studium. Men den inneholdt ogsa en
plan for et ettdrig studium pa hovedfagsniva for tilsatte som kunne fa lektorstatus etter et ars
tilleggsutdanning. Rammeplanen tok klat skte pa & syrke den yrkesprofegondle kvaifika
gon hos formingdektorer.

| depatementet var det likevd uskkerhet om fra hvilket tidspunkt de nye <tudietilbudene
kunne iverksettes. Det var opp til ekspedigonsgef Enevad Skadsem a gi grent lys for opp-
gart. Bade Hans-Otto Mark og Henrik Halvorsen hadde meter med Skadsem forsommeren
1976. Overfor Mark reiste Skadsem spersmdet om a utsette opptaket av de farste hovedfags-
studenter i forming til 1977. Han ble av Mark imgetegétt med de store forventninger som a-
beidet med rammeplaner for hovedfag hadde skapt blant personaet i pedagogiske hagskoler
om muligheten dlerede fra 1976 til & ta en tilleggsutdanning. Overfor Havorsen ble det fra
ekspedigonsgefens side gitt uttrykk for betenkeligheter med a sette i gang hovedfagsstudier
ved en inditugon uten erfaring med utdanning pa dette niva. Skadsem ble imetegéit med at en
kunne hente inn ressurspersoner med faglig kompetanse i aktuelle disipliner béde fra univers-
tet og fra den andre pedagogiske hagskolen pa Notodden. Ekspedisonsgefens spokefulle
duttreplikk var: "Dafé& du ogsataansvaret!"

Det fgrste opptaket til hovedfag i forming

Ved de to formingdagerskolene ble sa det etdrige utdanningsopplegget igangsait fra hesten
1976 for lagere tilsatt ved pedagogiske hagskoler. Dette var en milepad i utviklingen av de
pedagogiske hagskolene som fra 1975 kom inn under den nye lagerutdanningdoven. Pa
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SLFN ble det tait opp syv studenter. Ingvar Sundvor ble den farste leder av hovedfagsstudiet.
Av sor betydning var det a LR oppnevnte en fdles radgivningsgruppe for hovedfagsstudiet i
Odo og Notodden. Gruppen fikk Asmund Lenning Stremnes som formann.! SLFO ble repre-
sentert i radgivningsgruppa av sin nye rektor Hans-Otto Mark og SLFN av Ingvar Sundvor.
En feles radgivningsgruppe skret en nedvendig koordinering av de to studieoppleggene og
en fruktbar kontakt med universtetsmiljg. Studiet fikk i samsvar med loven navnet hovedfeg,
mens det selvstendige arbeidet farst fra 1980 ble kat hovedoppgave.

Fra 1977 ble det igangsatt et todrig hovedfagsstudium, dette ogsa reservert tilsate ved peda-
gogisk hagskole. Denne gang samlet studiet pa Notodden 13 studenter. Rekruttering til ho-
vedfagsstudiet ble i en kort periode noe mindre fordi potensaet til opptak blant tilsaite i pe-
dagogisk hegskole etter hvert ble redusert. Og etter 23 & ble sudiet derfor tilgjengelig ogsa
for andre sakere som oppfylte opptakskravet.

Avsluttende merknad

Fra hovedfagsutdanningen i forming Startet i 1976 og fram til 2001 har nesten 200 kandidater
mottait sine hovedfagsvitnemd fra hggskolen pad Notodden. Studiet har giennomgdende hait
god sakning til de studieplassene som har blitt reservert denne utdanningen. | fagpersonaet er
det opparbeidet en betyddig faglig kompetanse n& det gjelder forskningsbasart undervisning
og kvdifisart veledning av dudentene. Dette kyldes a det er opprettet flere illinger for
personer med vitenskepelig kompetanse bl.a. to dosentdtillinger. Det er videre avsat lanns
midler til forskningsstipendiater for et tidsom pa fire &. | jubileumsskriftet fra 1988 utgitt av
Telemark lagerhggskole har Ella Mebye en artikkel med tittedlen Hovedfagsstudium og forsk-
ning i forming. Her gir hun en innfaring i den solide faglige bredde som representeres bade av
hovedfagets innhold og det vide spekter av hovedfagsoppgaver som har blitt utfert fram til
1987.

Det som bar vage et ambisest, men likeve redisisk progekt i neste planleggingsperiode, er
afa opprettet et doktorgradsprogram i forming i hagskolens egen regi. Hovedargumentet for
et dikt program e a ingen universteter eler vitenskapdige hayskoler har faglig kompetanse
béde innenfor de teoretiske disipliner og samtidig kvdifikasoner innenfor det estetisk ut-
avende fdt. Det er her hovedfagsutdanningen i forming har funnet Sn nige som det er viktig
a viderefgre. Mange as arbeid med hovedfag i forming har gradvis ekt persondets kvdifika-
goner for saerre faglige utfordringer. Et doktorgradsprogram i egen regi, men i samarbeid
med personer fra andre vitenskapelige ingtitugoner vil vaae a foretrekke. Sdvsagt vil et dikt
fordag bli mett med motvilje - dik planene om arsenheter pd 1960-talet og tanken om hoved-
fag midt pad 1970-tdlet ble mett med skepsis. Innenfor et langtidsprogram for doktor-
gradsutdanning vil fortsait kompetanseheving av  persondet, omdisponering av  persond-
ressurser til flere dillinger pa professorniva og sasing pa flere forskningsprogekter utfart av
hagskolens eget fagpersonde i samarbeid med andre forskningsmiljg métte sta sentrdt. Det er
ikke mer ambisigst & planlegge et eget doktorgradsprogram i dag enn det var & arbeide for
hovedfag i forming for 25-30 & siden.

! Detidligere SSTL-elevene A. L. Stremnes og Anders Lysne ble som mangedrige sensorer sentrale stettespillere i arbeidet med & bygge
opp hovedfagsstudiet i forming pa Notodden og i Oslo
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2. FORMINGSFAGET SOM HOVUDFAGS-
STUDIUM - ATTERSYN

Ingvar Sundvor

Kjeere vener

| 1976 var det her i huset samla Ju hovudfagsstudentar og ein helltidtilsett |ektor som hadde
ansvaret for & byggje opp og ut det nye studiet.

Bindsterke verk ifra 25 & e na samlai Store Galleri, negare 200 i dt. N& eg no har st pa
denne kompetansen som her er samla, og samstundes registrerer dei mange aktive formings-
lektorane, forskarane og utevande kunstnarane som har hatt s studietid her, ja, da ma en trygt
kunne seie at "progektet" har vore vellukka Eg er audmjuk og stolt over & ha vore med pa &
byggje ut dette.

Formingsfaget som hovudfagsstudium er, og var, e dor utfordring. Den godkjende ramme-
planen for studiet er av september 1976. Med andre ord fekk vi rammeplanen for hovud-
fagsstudiet etter at studiet hadde starta opp.

Ein kunne gadvsagt ikkje ha starta opp et helt nytt hovudfag utan at vi hadde arbeidd med
sudiet og feresstnadene for dette over lang tid. Eg ska kome atende til noko av det mest
avgjerande faglege abeidet. Her vil eg nemne et helt grunnleggiande arbeld som vat lagt
fram i 1972. Asmund L. Stramnes var leiar for et utval der Odd Sande, Bjerg Midtgérd, Olav
Henden og underteikna var med. Dette utvdet kom med e utgreiing som fekk det lange nam-
net: "Formingdegarutdanning for grunnskolen, vidaregdande dlmenndannande skolar og lae
raskolar. Utgreiinga var gjeven ut av Lagarutdanningsradet i 1972, og arbeidet gjekk under
namnet "Strukturkomiteens inndilling.” Dette er nok det sterste og grundigeste arbeidet som
e gjort, knytt til eit einskild fag i skoleverket. Arbeidet femner faget fra barneskole til hag-
skole og hovudfag.

Krav til hovudfaget
Vi hadde sore krav til hovudfaget. Det skulle vere med og lgyse de mange faglege sparsmd
faget hadde. Far eg gar vidare, vil eg halde opp dei generdlle kravavi tilte.

- Hovudfaget skal vere forskarretta og ha forskaropplaging som del i studiet.

Ein bygde opp studiet med to hovudddar:

- Genedl dd som skd femne om mer dlmenn kunnskap innom faget
- det grunnlag, dler minimum av kompetanse, dle lektorar i forming ber ha
- dt grunnlag for — og Stette til gjennomferinga av hovudfagsoppgava
- Individuel dd, hovudarbeid, dik vi kala hovudfagsoppgdva farste aret.
Denne dd av dudiet ska vere @t gavdendig abeid som skd ge ny kunnskap dler
erkjenning dler kaste nytt lys over kjende fenomen.

Oppgdva skal vere:

- fagleg interessant
- problemretta, som spersmd dler hypotesar
- avgrensa og hierarkisk bunde opp mot emnet.
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Né&r eg trekkjer fram desse krava, er det av di eg enskjer a vi skal ha dei i tankane n& vi nd
ser pa det faglege landskapet hovudfaget skulle tene og veksei fra.

Tradisjonar i fagmiljga
Tradigonane i fagmiljga var mangearta pa denne tida. Fagtradigonar er seige saker. Dei lever

ofte lenge etter & grunngjevinga for de er borte De lever vidare som den "usynlege lage-
plan". Eg peikar pafem av dei mest markerte tradig onane som var serke i fagmiljeet.

1. Seyd, knytt til handverk og husflid. Pa Blaker, tidlegare Statens husflidsskole pa Blaker,
dominerte tre og metall.

2. Tekdilt arbed, knytt til klede og prydtekstil. Odo, tidegare Statens kvinndige indudri-
skole, var det naturlege sentrum for denne tradigonen.

3. Tekning og forming, som femner fri forming og sklig forming, hadde stt fese og opphav
pa Notodden, tidlegare Statens dayd- og tegnelaarerskole.

4. "Bauhaus-skolen” der andyse av einskilddement i form og farge var eit ssamerkje.

5. Maxidisk samfunnddiologi, med hovudfeste ved teckningdagarutbildningen ved Konst-
fackskolan i Stockholm.

Sarleg da fire farstnemnde tradigonane var viktige og verdfulle i 9 tid. Problemet var, og
delviser, a desse skulle sameinast i it fagfelt med felles masgtjing.

For & peike pa kor mektige og mest "fundamentaistiske" desse tradigonane var, vil eg trekkje
fram minne fra eit starre mete i Lektorenes hus i Odo midt pd 60-taet. Eg trur det var Kvin-
nelig indudtriskoles Venner som var hovudarrangar. Rektor Helen Engdstad hadde et hovud-
innlegg der ho argumenterte for & lage unge jenter a strikke. Rett nok var det lite aktudlt for
jentene & strikke stramper til seg §dv, sa ho, men ein tammerhoggar ville vite & sttje pris pa
kvditet.

For & kjane e dik tenking, ma ein vere kl& over at fram til 1960 var det bere en liten pro-
sent av kvinnene som var ute i lena arbeid. Kvinna gtt arbeid var ikkje lite verd av den grunn,
men dette var i endring, og yrkedivet endra seg sterkt i denne tida.

Eit ana minne er frA Notodden varen 1961. Eg kom da hit for a §a pa den &lege utstillinga
av formingsarbeid. Stor var mi undring da eg fann direkte kopi av eigne arbeid som hadde
vore utstilt pd Brukskungt s kunsmengtring i Odo, og som var avhildai fleire tidsskrift.

Gert Z. Nordstrom var gjestefardlesar ved hovudfaget i 1977. Han peika pa den samfunnskri-
tiske pedagogikken. Nordstrom provoserte vare studentar med asdie a mdet for teikninga var
"det klasd0sa samhdlet”. Djevelskgpen i samfunnet, mente han, skulle avdarast med en
"polariserande metodik” ved m.a "bild" og "motbild". USAs presdent, Robert Nixon, vart

"avdert" ved "mothild" der han vart framdtilt som ei bikkje som |etta pa beinet og tissa

Kunnskapskart

Korles skulle en tekne et kunnskgpskart av dette faget? Endringane i samfunnet og i ut-
danningsstrukturane gjorde a fagtradigonane var problematiske, i dle fal métte aktudisering
0g opprydding til.

Professorane Anders Lysne og Asmund L. Stremnes hadde ved fleire hgve prevd & rydde i

denne felles "kunnskapskassa'. Stramnes hadde ein sterk artikkd i "lde og Form™ 1971 som
han kala "Forming — idé og innhad". Artikkden var et viktig spadetak for generdt innsyn i

faget.
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Samling av faga teikning, handarbeid og deyd til Forming s3g ey som et Sorata framsteg.
Det vi mangla, etter mi mening, var et kunnskgpskart som var direkte brukeleg i arbeidet
med elevane i barneskolen og med studentane i hagskolen.

Vi hadde fét et fag med fagleg innhdd som ikkje var bunde til niva dler utviklingssteg, e
hdler til yrkesuteving ute i samfunnet, men som pa en mde var et oppsedings- og utdan
ningsfag for mange faremd. Faget spenner frabarn til vaksen og fra amater til profegonell.

VO (ELDRE)

FORMINGSOPPLERING
oG
FORMINGSAXTIVITET

DR B

Kunstpedagogen fra USA, Elliot W. Eisner, misunna oss dette unike omgrepet. | USA hadde
dei ikkje et dikt omgrep for generdl opplaging innom fagfeltet. Forming er vel et av de fa
sterre bidrag Noreg har gjeve til det internagonde opplagingamilja.

Formingsopplaginga pa 60-talet enda opp med "hovudveki-tenkingd'. Det var forming med
hovudvekt pa arbeid i - tre, - metdl, - tekning og - tekstil. Mdet var pa ein méte ikkje a kome
fram, men a arbeide med.

Struktur i faget

Mitt store sparsmd pa 60-taet var korleis lage ein fagstruktur som var dynamisk og open, og
som samgtundes ikkje var ekskluderande i heve til de tidlegare faga handarbeid, dayd og
teikning. Strukturen burde vere dik a ein kunne hente kompetanse fra hele samfunndivet
dik det tekna seg i "morgondrima’. Fagdtrukturen laut vere dik a forsking og utviklingsar-
beid kunne vekse i og fra den.

| 1970-71 fekk eg i oppdrag & lage €t bidrag i legeverket "Form og Forming". Artikkelen
skulle handsame edetiske formproblem. Formstudiet var bygd opp etter et tilnegma "bar
hausk-pringpp med oppdela komponentar. | dette arbeidet do det meg at oppsplitting | fare-
mastenlege komponentar var viktig og naudturvande for del-kunnskapar, men ein laut og §a
pa fet der desse komponentane er funkgonelle i den raynlege hellskapen. Dette farte til ei
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giennomtenking av formingsfaget sne faglege kontaktpunkt, og til ulike faktorar som stod |
forhold til kvarandre, dt etter faremd og produksjon.

Dette faglege tankegodset vart fart vidare i flare planar, melom anna til planar for SSTL, til
den tidegare nemnde drukturkomiteen dtt arbeid av 1972 og til Inndilling om Sudieretning
ved Teemark Digtrikishggskole i Bg (08.12.72) der Havor Landsverk var lear for utvalet.
Dette tankegodset kom og til & merkje fagplanane for grunnskolen.

Eg syner her @ pringppskisse for denne fagdidaktiske tenkinga dik den kjem til utforming i
fordag til 2. vidareutdanningsdr ved Statens lagarskole i forming Notodden i 1973.

Grafisk skisse av undervisningsstrukturen for 2. vidare-
utdanningsar

| tillegg til denne undervisningsstrukturen ensker ein og a& studentane ska fa inngkt i dei uli-
ke etetiske (kunstneriske) kulturytringar som formingsspekiret er en naturleg del av.
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Eksemplifisering av ein arbeidsperiode

INTENSION:
Gi erfaring i & arbeide
etter den s'yntotlske
materialforbmk Msterisivalg
Matetialstyrke
Lekemaskin v KOMMENTARER
Barmets 1cksbehov sett { L

sanunenheng med
forskjellige bomilja. FELLING TAPPING SURRING
Modeme konstruksjoner  En fiuner groppearbeid naturlig
i denne sammenheng

Arbeidsmé&ar/teknikkar, maeride, referansestoff av ulikt dag og emne var dt saman tenlege
faktorar for a finne fram til sterre kunnskap innom dei ulike kjernefdta. Tanken er & sdtje dle
faktorane inn i @t forhold som til saman e hellskgpen. | @ dik fagdidaktisk tenking kan opp-
laginga ta feste i den dler dei faktorane/emna som er havelege for interesse og niva Men der
dei ulike defaktorane er med i & syntese. Denne méen a tenkje fagleg struktur, var ny for
mange. Det profegonele miljeget innom kungsten hadde ingen vitskapeleg tradigon. Opplee-
ringa var for det meste festa i lagingsprinsippet "meister - lagesvein”. Pa den andre side hadde
vi pedagogane representerte ved professorane Asmund L. Siremnes og Anders Lysne. Dei gav
faget ein kompetanse og autoritet pa det lagingspsykologiske plan. Men gdve kjernen, identi-
teten i faget, dik de tidlegare faga hadde tekkna hele breidda fram til materiditet, estetikk og
produkt, var lite handsama. Mange s3g pa struktur i fagstoffet som "Fy-ord", ja, for einskilde
det som enda verre var. Problemet for faget, dik eg tolka det, var at fagmiljea hadde arbeidd
svaat lite med kva- og kvifor-spersmda i det fagdidaktiske arbeidet. | dette nye fagdidaktiske
arbeidet vonaein pa a hovudfaget fekk ein grunn aveksei og opp fra

"Blatkaka' som struktur for felt og faremd, skulle ogsd femne det sentrde og verdfulle i dei
tidlegare faga handarbeid, dayd og teikning.

- Handarbed dne verdiar e serkast representert | fdta "kongrukgon®, "funkgon" og
"dekor". Ved studium av korleis ein ved kongruktiv handling lagar tréd, strikkar og
vev nye doff og materide, vidare klede i heve til det funkgondle, og endeeg korleis
dekor lever i dler pa det tekstile materiae.

- |1 deyd 1&g tyngda i dei same fdta og med skulpturfeltet i randa av fagtradigonen. For
deyd var det §advsagt materiale som tre, metall og leire som hadde hovudvekt.

- Tekningl&gi biletfdtet, i det grafiske feltet og dekor.

Ved a lage feta som sektorar i ein srkd, var dle like i verdi og hierarki. Rundt desse fdta l&g
emne og historie, ulikt referansestoff, materide, arbeidsmétar og teknikkar.

Eg vedkjenner meg farskapet til dette tankegodset. For neg var dette arbeidet turvande for &
ha eit fag-fagleg fundament & byggje kompetanseutviklinga pa.
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Dei fgrste ara

Det var godt vaksne kandidatar vi fekk til sudiet dei farste &a Dei farste kulla var kandidatar
som hadde s lagarverksemd i del pedagogiske hegskolane. Einskilde fekk, etter vurdering,
tilbod om hovudfag pa et &. Hovudoppgava métte dle giennomfara.

Grunngjevinga, fra vare styresmakter, var a farst skulle ein ruste opp kompetansen i dei &
dagogiske hagskolane og sa skulle ein opne for andre. | 1979 vart studiet opna for sekjarar
utanom dei pedagogiske hagskolane.

Hovudfagsstudiet starta samstundes i Odo og pa Notodden. Blaker, som var den 3. formings-
lagarskolen, ville av ein dler annan grunn ikkje vere med i dette laget.

Til hidp i abeidet med det nye hovudfaget nemnde departementet opp & rédgjevingsgruppe.
Av ensilde vart denne gruppa kdla "styringsgruppd’. | denne gruppa vart studieopplegg og
rettleiing drefta. Desse var med i gruppa Anne-Lise Hestmark Tarrou fra Universitetet i Odo,
Asmund L. Stramnes frA Lagarutdanningsrédet, Hans-Otto Mark fra Hegskolen i Oso og
underteikna fra hagskolen pa Notodden. Dette var e radgjevingsgruppe. Det var sdeis hag
skolane som sat med det formelle ansvaret. Gruppa var til stor hjelp i arbeidet med studiet.
Den som god i leinga av dudiet, fekk fagleg ryggdekking. Vidare fekk ein turvande avstand
og pregtigei rettleling av kandidatane og i arbeidet med studiet.

Ikkje dle i fagmiljga var like glade for utvikling av et hovudfag i forming. Nokre meinte at
dette var eit ped.-hovudfag som universteta kunne ta seg av. Andre meinte a kunstakedemi
og kunsthandverkskolane skulle sta for kompetanseutviklinga i forming. Einskilde var redde
for a forminga skulle "teoretiserast”, og andre var redde at studiet ikkje skulle verte teoretisk
nok. Det vart med vanvyrdnad snakkaom a"hoppe" - dler &"srikke' sag til et hovudfag.

Hovudfag i forming laut finne sSn eigenart og plass i det akademiske miljg, og ved det doku-
mentere Sin livrett.

Eg minnes ein episode der eg hadde gjeve studentane & arkitekturoppgave. Oppgava var knytt
til studentmiljeet ved var hagskole, og skulle handle om bumiljg for studentar. For & konkreti-
sere oppgdva vart det tenkte progektet lagt til omrédet ved Grotbekk like ovafor hegskolen.
Kandidatane fekk tildelt kart over staden. | oppgavelgysinga skulle eén vurdere korleis eit dikt
miljg burde vere og kome med framlegg. Ein trong ikkje tenkje gkonomi eler byggetekniske
detaljar. Oppgava verka si provoserande pa einskilde brarar ved skolen at ho vart klaga inn
for rektor. Eg vat kala inn til rektor, men Henrik Halvorsen amilte av det helle og meinte a
vart bumiljg ogsa métte engagere formingdagarar.

Faglege kjernepunkt
Forming er et skolefag med dlmenndannande karakter, og faget ber i seg et verdifilosofisk
system dler grunn (tankar og kjender, det opplevingsmessige menneskelege).
Forming handlar om:
- det estetiske
- det formande (handlande, skapande)
- deat materidle
- forming ovrar sg i e@n psykologisk samanheng, der integragon melom ulike kunn-
skapar og emne farer til handling og form (produkt)

Forming pa ulike niva handlar om det en kan kale for "innsde-kunnskap" og om kultur-
kunnskap. Kompetanseniva i forming er sdeis knytt til det einskilde individ sine ibuande
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krefter og feresetnader som ligg ferdig til bruk i unge &, og til "ferdighets og ytre-" kunn-
skapar knytt til vart kulturstoff. Alle desse fagfaktorane ma engagere og rettast skarpljoset pa
nar éin enskjer abyggje ut & forskarretta utdanning.

Vi har vat a lae hovudfagsoppgdva spegla gdve kjernepunkta i faget. Difor ska oppgava
femne om bade kunnskap i og kunnskap om. Men dette ma finne stt funkgondle samspd At
efter problemdtillinga. Mange ha hevda a vi burde utarbeide framlegg til hovudfags-
oppgavene; & vi burde styre sterkare. Men, etter mitt syn, ska styringa liggie i den fag
didaktiske andyse og vurdering av det resultat som en har kome fram til. E hovudfags-
oppgave kan vere like god og nyttig om ho kjem med positive dler med negative vurderingar
i heve til faget. Det e sdeis like viktig & kome fram til a eit materide er uskikka som at det
er tenleg i opplaging innom faget. For & kunne foreta @ dik andyse og vurdering ma faget
sine to hovudsparsmd klarast av; nemleg spersmalet om kva og om kvifor.

Breidde og integrering

Studiet har helle tida hatt to rettleiarar for den einskilde kandidat. Det same gjeld ogsa senso-
rar utanfrd som er dd i eksamenskommigonen. Grunngjevinga for dette er a en skd ge
tryggleik for breidde og god kvditet i det emne som vert handsamai hovudfagsoppgava.

Forskingsteori og forskingsmetodar er §alvsagt viktig kompetanse i eit sudium pa dette niva
e. Som nytt forskingsfelt laut eén "gsjee’ og "kombinere' fra andre fagfelt. Metoden dler
metodane ma veljast og tilpassast dt etter kva funkgonar dei skal stette. Lagarar har i S sko-
le- og dudietid hatt liten omgang med forskartenking. Dette gjer at basde krav til FoU-
verksemd métte trenast | form av t.d. gruppeprogekt. Formingsfaget har trekk ved seg som
gier a bade kvalitative og kvantitative metodar er interessante.

Som lear for hovudfaget fdgde eg | dei farste &a dle fardesingane ved sudiet. Dette ogsa
for & kunne integrere kunnskapar fra dei ulike fagmiljga inn til vart fagfdt. | den formings-
forskinga som etter kvart vaks fram, var det integrering av ulike kunnskapstypar og metodar
som var noko av ssamerket.

Sluttord og perspektiv

Vat fagmilijg har og laga et nytt steg pd forskar- og kompetansestigen. Samarbeidet med
forskarlearen ved Arkitekthggskolen i Odo, Haina Dunin-Woyseth, har vore svaat viktig.
Dette samarbeidet set eg stor pris pA Eg vil her nemne a dette arbeidet har opna for at vare
hovudfagsstudentar kan ga vidare i e enda hegare og djupare kunnskapsborring ved doktor-
gradsstudium knytt til den vitskaplege hegskolen i Odo. Pa denne méen e Hovudfaget i
forming nekkd til forskarutdanning pad toppniva Formingsfaget som hovudfagsstudium har
gieve verdfull kunnskapdtilfang bade til fagfeltet og til opplaging innom faget og ut fra faget.

Menneske sin finaste og viktigaste eigenskap e & kunne produsere; - produsere musikk, V-
rikk, mat, hus, klede - ja, kort og godt produsere. Produkgon og produkt er galve konkretiser-
inga av den menneskel ege andskraft.

S lenge forming held fast i at produkgon og produkt er dei viktigaste faktorane i faget, sa
lenge har forming & viktig og avgjerande oppgave i vart utdanningsvesen, og sa lenge har
hovudfaget i forming € stor samfunnsoppgdve. Dette e ein verdifaktor som vil vere til stor
olede og syring i ulike tidbdgier anten de heter, informagons-, kommunikagons- dler un
derhddnings- og draumesamfunnet. Det vakre som dimengon, e avgierande kriterium 1 vur-
dering av dle kultiverte milja.
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3. GRENSELANDET MELLOM NATURVI-
TENSKAP OG KUNSTFAG

Sverre Kruger

| et naturvitenskapdig tidsskrift leste jeg her om dagen at amerikanske forskere hadde klat &
scane en fix idé - & g e visudt bilde av de eektromagnetiske stramninger i hjernen i det
ayeblikk en dik idé uanmeldt dar ned i hodet. Et ganske artig bilde - jeg kjenner det igien fra
Petter Smarts tegneserieverden. Blétt, gult, redt avtegnet seg i Sjernegformagon pa PC-
skjermen.

| en annen vitenskapelig publikagon ble det begeistret détt fast at forskere var pa sporet etter
en fysiologisk forklaring pa hva den skdte magefddse var - intuigonen - en av de mest
dulgte mentde prosesser i mennesket. Utgangspunktet var synssansen - og hvordan denne
under en spontan fordskese stimulerte hormonprodukgonen i mageregionens kjertler - som
igen farte til & molekyler oppe i hjernen "klikket" inn i andre molekyler. Med en fddses
messig Stemning av velvagre og oppstemthet som svar pa denne kjemiske reaksion.

Kjemi er et fagfdt innunder naturvitenskapen - som fyskk. Sven Oluf Sgrensen, tidligere
professor i dette fag ved universitetet i Odo, ble for noen & siden spurt av en sekende ge
hvorfor himmelen var bla Hvorpa Serensen gir seg inn pa & forklare hva som skjer n& solly-
st beveger seg giennom amosfagen. Om lys i svingninger og om reflekser. En forklaring
som ender opp i noen konsise formler. "Jeg ser ikke noe blét i formlene dine" kommenterer
den sekende e, og spar "hvorfor opplever jeg bldtt som blét?' Serensen blir svar skyldig,
og ma erkjenne a bevissthetsopplevelsen av farge ligger utenfor den moderne fysikks natur-
beskrivelse.

Naturvitenskapen har ord pa seg for & invitere til akademiske avelser ned strenge krav til pre-
sgon og etarettdighet. Men det samme vitenskapdlige fetet doner i dag ogsa for inndg av
andre former for erkjennedse og inngkt. Med regnbuens farger undersoker astrofysikerne,
giennom spektrdandyse, amosfager pa fjene planeter. Det samme spekter dpner for de
samme forskere en portal av undring og poes. To verdener - to kulturer - ordnet kontra-
punktisk, men likevel med kodede signder som sendes ut mot bade naturvitenskap og kunst-
fag.

Lenge har vi levd med disse strengt atskilte kategoriene; pa den ene side; naturvitenskapen -
pa den andre side; kunsten. PA den ene side det ragondlle - pa den andre side: fdesene. De
gamle grekere hadde egne guder for disse polage kreftene; Apollon og Dionysos. Men gre-
kerne forstod ogsa a seens helige hamonitilstand - deres "sofrosyne’ - bare kunne ndes nar
disse to kreftene var i baanse. | denne tilstand kunne den siede kriger pa Aegina-tempelets
tympanon trekke ut pila fra kroppen, og dg med Stt feirede smil om munnen.

Tidsskriftet "Nature' anses i dag for & vege & av verdens mest autoritative tidsskrift innenfor
"hard facts'- og naturvitenskep. Men sdlve tittelen til dette tidsskriftet er ikke hentet fra natur-
vitenskgpen - derimot fra en av den engelske romantikkens fremste fanebagere, dikteren Wil-
liam Wordsworth.! | naturen fant Wordsworth b&de et morask, 8ndelig og estetisk neavaa
som gav naging til hans poetiske kraft. Da farste nummer av "Nature’ kom ut i 1869, tok det
stt navn etter dikterens "Miscellaneous Sonnets' (Blandede sonetter); "To the solid ground of
Nature trusts the Mind that builds for aye’, og den farste redektaren, T. H. Huxley, vagte &

1 Opplysnhingene er hentet fra kapitelet “The Poet within the Scientist” s 53-54 i boken Sheldrake: ” The Rebirth of Nature”
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done det nye tidsskriftet med en samling av Goethes poetiske aforismer om den begedede ra
turen.

Ved den tid var det dett ikke fremmed & trekke forbindelsedinjer mellom naturvitenskap og
poes dler edtetikk. Selveste Charles Darwin var inspirert av naturens kunstneriske uttrykk. |
sn sdvbiografi skriver han etter en ridetur langs grensen til Wdes, a den var en av de dter-
keste estetiske opplevel sene han hadde hatt.

| dag ser vi ogsa en sterk vilje fra naturvitenskapens folk til & trekke fram kunsten og estetik-
ken som béde inspiragon til egne arbeider, observagoner og konklusioner. Vi kan ogsd i dag
ane a det menneskelige uttrykk innrgmmes starre kraft - enten det nd gir seg til kjenne i m-
sikk, poes dler i bilde og skulptur. | det anerkjente "New Scientist”, som for fa & siden var
dominert av astrofysikk, teknologi og kraftige computerer, kan vi na finne forsider med ho-
vedtitler som "How to Taste, Smdl and Touch the World' og "The Magic of Colours'. Tids
skriftet "Science”, utgitt av New York Academy of Science, benytter bare kunstbilder fra var
egen tid som illustragoner til de vitenskepelige artiklene, og gjar det — som tidsskriftet selv
hevder — for autvide inngkten i fagstoffet.

Kungt som reflekgon av vitenskapelige erobringer har vi st til dle tider, Leonardo og Goe-
the - impregoniser og postimpregonister - Kandinsky, Klee, futurisene - Alexander Calder
med sine mobiler inspirert av planetenes bevegelser i kosmos. Sdv Edvard Munch, som pa
mange mater oppfattes som en anti-vitenskapelig kunstner, studerer ivrig de siste vitenskape-

lige oppdagel ==

| dag synes kablingen mellom disse to tilsyndaende polagre felter tettere enn noen gang. Ut
der utdillingen "Screens' i Trondheim for fa & dSden traff jeg engelske Jane Prophet, en eng-
elske kunstner som hadde ingtalert elektroniske sensorer pa et golv. En bisverm, projisert opp
pa et lerret, ble styrt av vordan publikum beveget seg pa dette golvet. Jeg spurte Prophet om
hun hadde samarbeidet med dataingeniarer. Hun sa forlegent pA meg og sa a hun sdv hadde
doktorgrad i matematikk. ik er det na for tiden - demarkasondinjene er brutt - fagene kon
vergerer og dik det var far, er det dettes ikke nd Ved Harvard University, USA og ved Lin
koping Universtet i Sverige inneholder nd medisinerutdanningen ogsd arbeid | estetiske fag.
Erfaringer derfra er bl.a fanget opp av NTNU i Trondheim, hvor blivende skipsingenigrer
maer akvareler, musserer og former skulpturde uttrykk. Ved dette universitetet ble det des.
2001 arangert et debatmete melom fem tidligere nobeprisvinnere i kjemi, fyskk og medi-
sn? Alle poengterte sterkt matet med kunst og kultur som noe av det vesentligste i oppveks,
utdanning og i deres vitenskapdige ingpiragonsfdt fram mot nobelprisen. Naturvitenskagpens
fremste fanebagere som agitatorer for kunst og kultur fordi skjerpet sansning, assosativ terk-
ning og krediv fdsomhet er nag bedektet med de forutsetninger som ligger til grunn for den
originde og kregtive forskning. Sdv fablene ble trukket fram av nobeprisvinnerne - legende-
ne og mytene. Paradoksat kanskje, fordi de i naturvitenskepelig forstand ofte er direkte usan
ne. Verken reven dler kréka kan snakke. Likevel er deres budskap ganske s sant - pa et annet
plan. Ikaros klarte nok ddri a fly med sine vinger av voks, og kom dermed heller ikke si neat
sola a vingene smeltet og han styrtet i havet. Men myten fortdler noe gunnleggende rett om
menneskets forhold til seg sdv, til sne ambigoner og overmodige handlinger. lkarosmyten,
som dle andre myter, viser ogsa hvor viktig det er, for bade innhold i mytene og fortolkning
av dem, & forsd det kulturdt betingede feltet undt mytedannelsen. Vi opererer dle - og med
uansett hva vi foretar oss - i dike avgrensede fdt. Samhandling, nedlesing og forstadse skjer
dltid innenfor dike rom.

2 Dette matet ble arrangert 5. des.d.& ved NTNU i Trondheim. Forfatteren var mateleder, og de fem nobelprisvinnerne var: Daniel  Gg-
dusek, Christine Nuisslein-Volhard, Heinrich Rohrer, Gerardus t’' Thooft og Morten Rostrup.
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Et hovedfagsarbeid vil som dle andre forskningsprogekt ta form innenfor et dikt kuturdt
rom dler fdt. De to franske teoretikerne og forskerne Pierre Bourdieu og Michd Foucault
opererer begge med béde romtermer og felttermer i deres argumentagon omkring dette for-
hold. Og de spar farst og fremst hvorfor og hvordan praksis blir som den blir, og de er slig
opptatt av de relagonelle posgonenetil aktarene innenfor dette kulturelle rommet/feltet.

Det er relasjonen mellom posisjonenei feltet som er avgjerende for hva som kan kommetil &
skje: mellomen laarer og andre laarergrupper, mellomen type virksomhet og andre virksomhe-
ter, mellomlaaerpraksis og for skningspraksis, mellom grunnskolen og institusjoner i den aka-
demiske verden etc.

| feltet, sier Bourdieu, uteves en feltvirkning, en kraft, somformer det somkan forega. Utford-
ringer og diskusjonstemaer, for eksempel knyttet til forskning somtema innenfor skolepraksis,
somblir brakt inni feltet, blir oppfattet, tolket, forstatt, vektlagt og behandlet i samsvar med
detsindre struktur. Forskning som fenomen og virksomhet kan derfor bareforstasut fradenef-
fekt som feltet utgver pa fenomenet.’

Hovedfagsarbeidet vil dtsd, etter dette, forstaes ut fra den effekt, det patrykk som feltet utever
pa dette arbeidet. Og hva foregr i dette feltet? Jo - ulike koder etableres for kommunikasgon
og samtder, hvor bl.a forskningsarbeid innenfor skole- og utdanningsfetet belannes, kritise-
res, kommenteres. | dette feltet etableres lover og regler, forskrifter og instrukser for det indre
liv i skolen, og her sammenfattes meningsdannelsen omkring forskningens redevans og ned-
vendighet for skole og utdanning. | dette curriculaae rommet fester det seg naturlig nok g
holdninger om den konvengonelt aksepterte motsats melom naturvitenskgp og humaniora
Om den kjdige og ragondle tenkning i naturvitenskapene og den fenomenologiske betrakt-
ningsméte og hermeneutiske fortolkning vi ofte finner i humaniora Denne dtadig pdkdte mot-
sas e, eter min mening, en kongrukgon og en illugon, sett med den idedle forskningens

ayne.

Musikken og de fysiske forutsstninger for dens egentlighet klangen, akustikken er en déende
metafor til Bourdieus feltbeskrivelse. Samtidig som muskken e en av de mest ubegripelige
og usynlige andsvitenskaper, er den ogsa noe av det mest kvantifiserbare og handfaste innen
naturvitenskapen. Vi er pd mange maer som en enkdtstreng pa et instrument - pa en gitar
dler fiolin. Om vi, av oss §d dler andre, settes | svingninger, sa klinger vi farst tyddig og
hagt n& resonanskassen forstarrer tonen. Fra akustikken vet vi & om en tone ska klinge
serkt og klat, sA ma der vege e postivt sammenfadl mellom de sdkdte overtonekon
dellagoner i tonen som blir frambrakt, og egenfrekvensen i det materidet som utgier klang-
bunn for tonen. En bra metafor. Altsd - vi klinger godt som enkeltforskere, som hovedfags-
dudenter - dersom skolestua, lagerrommet, undervisningssystemet - samfunnet rundt oss gir
oss den klangbunn vi trenger for & heres.

Lyden fra en gitarsdreng kan leses som matematikk. En oktav opp gis ved dobling av svinge-
tallet for strengen. 440 Herz gir endtrgken a 880 Herz gir oktaven over. Og Leonardo sa la
ingen som ikke e matematiker tolke mine verker. En spissformulering selvsagt, men Leonar-
do ville finne ut hvordan ting virket — og mente a& denne viten kunne uttrykkes pa matematisk
vis. Et progekt maite for ham vage ragondt forsvarlig. Men Leonardo hadde ogsa en mektig
og sormende fantas. Side om side ved hans forsgk pa a finne orden ved hjelp av matematik-
ken, ser vi ogsa de voldsomste utdag av uorden som det menneskeige Sinn kan foredtille sag;
dagscener, oversvgmmeser, vulkenutorudd. | sin avhandling om maerkungen gir han rad
om hvordan man skd utvikle denne sden ved det kunstneriske talent, og i e neamest surrea
ligisk manifest skriver han:

% Sitatet er hentet fraKriiger,T. (2001), s.70. | dette essayet draftes sentrale elementer i bade Bourdieus og Foucaults bruk av felt-ogrom-
termer.
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... du bar betrakte visse vegger somer flekket av fuktighet, eller stener med ujevneflater. Her vil
duvagrei standtil & sebilder av guddommelige landskaper prydet med fjell, ruiner, klipper ...
og du vil se merkelige skikkelser i voldsom bevegel se, ansiktsuttrykk og drakter ... paslikeveg-
ger skjer det samme somved klangen av klokker, i hvisslag du kan finne hvert vanlige ord du
kan tenke deg.’

Kenneth Clark, tidligere direkter ved Nagondgaleriet i London, hekter seg pa disse motsatte
sder hos Leonardo og kaler det de representerer for "klatten og diagrammet”. | dette polaae
sysem finner Clark et fruktbart kontrapunkt - skapt av klatten; - det uordentlige, tilfedige
som ikke har til henskt & meddde det vi normdt forbinder med opplysning, kognitiv kunn-
skap, og diagrammet: - et uttrykk, styrt av ragondlitet, og med et bestemt formé for gye>

Clark viser i dette essayet til den engeske universtetdager Walter Pater som i 1877 formuler-
te p&tanden "All art constantly aspires towards the condition of musc'.® Det som i farste
rekke bringer Pater til denne erkjenndse, er forstéelsen av at den estetiske fornemmelses uni-
ke verdi knytter seg til opplevdsen av enhet melom form og innhold. Musikkens innhold er
densform og vice versa.

"Itistheart of music which completely realisesthisartisticideal, this perfect identification of
matter and form. In its consummate moments, the end is not distinct from the means, the form
from the matter, the subject from the expression..."”

Inne i Paters estetiske reflekgoner mater en ogsa begrepet "imaginative reason”,® en fomufts-
basert tanke avledet og kondituert av en kreativ, skapende foredtilling. Dette begrepet ligger
tett opp "I'imagination” som vi meter hos Charles Bauddaire, men hos ham poengteres det
spirituelle, det suggestive i den forestilling som skapes®

Hos Pater og Bauddaire ser vi nedlagt to grunnleggende estetiske tankebaner - som begge har
retning mot det kunstneriske objekt og uttrykk. Den ene aksen falger den ragonelle kurs, ikke
i 9n ingoiragon, men i sn konstrukgon. Den andre aksen skyter ut fra den eruptive og emo-
gonelle kraft, hvor kunsten i sin yiterlighet ender opp i ekspangon mot det utenomsanselige,
det grenseoverskridende. Slike kontrgpunktiske bevegelser og holdninger som konsentragon
og ekgpangon, finnes innen ale vitenskegpelige felter, og det som ligger samlet i dette be-
grepsparet, samlet mange draegiske og forskningsmetodiske utfordringer. Innenfor naturvi-
tenskapen benyttes ofte en terminologi fra humaniora n&r de harde fakta og de nye forsknings-
resultater ska gjares kjent. Romfartsorganissgonene NASA og ESA (European Space
Agency) har vagt navn fra den greske mytologi pa sine raketter og romsonder - Ariadne og
Ulysses. Skriftlig materide som sendes ut, er ofte formulert i blomsrende vendinger som om
det e kunstfag og edtetikk det dreler seg om. Selve kosmos e som en verden av fabler og
eventyr. Dypest st tror jeg dette dreier seg om erkjennelsen og forstdelsen av a de kategori-
er vi diller opp for vére tanker og reflekgoner, er i strid med det vi stadig hevder som md -
det hele mennesket.

Men béde klasse- og legerrommet, forskningsmiljeet rundt oss - og det samfunnet vi opererer
i som gorfelt, kan g interferenser mot de tanker og vibragoner vi sender ut: forstyrre dem,
giere dem uklare dik radiobglger kan forstyrre hverandre dersom bglgelengdene ligger for

4 Clark: s. 8
® Op.cit.: s. 8-9

| avhandlingen Musikk og Maleri har forfatteren, med utgangspunkt | Paters essay, dreftet hva som er nedlagt av betydningsinnhold i
Paters kjente tese. (s 50-53)

" Op.cit.: s. 52
8 Ppater: s. 132
® Kriiger, S.: 51-52
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naat. Det er ikke gitt a en forsker som arbeider innenfor feltet av et tradigondt lagermiljg,
vil oppna den samme respons pa stt abeid som om vedkommende arbeidet innenfor en
forskningsingitugon. Mye energi kan ga tapt ved a kodene som sendes ut i kommunikaso-
nen forstées pé forskjelig méte.*°

| 1959 kom C. P. Snows legendariske kampskrift "De to kulturer" hvor han pdpeker en av var
tids dvorligde samfunngproblemer, klgften mdlom den naurvitenskapdige inndilling 1 teori
og praksis og den kunstnerisk-litterage livsholdning. 50 & etter vil nok mange s a klgften
har gkt - datateknologi, genandyse, romfart - er var tids vitenskap, hevdes det. Men signdene
andre velen & ogsa svaat tyddige; naturvitenskapen vender seg mot humaniora som om den
seker ditt dibi. For et par & siden klarte forskere ved Sanger-senteret i Cambridge & dekode
det farste av menneskets kromosomer. Det genetiske apparat ble laget dpent pa nettet. Na er
dle kromosomer kartlagt, og den store Livets bok er skrevet. | kjdvannet av dette skjellset-
tende gjennombrudd i vitenskapen og | menneskehetens historie fulgte interessante observa:
goner. Filosofene kom pa banen, kunstnerne, dikterne - og i deres krets; naturvitenskapens
egne folk, og de virkdig store spearsmd kom opp. Eksigendele problemdillinger ble reis;
Hvor kommer vi fra - hvem er vi - hvor gar vi? Jeg besekte Sanger-senteret like etter det J-
tenskapelige gjennombruddet, og underlig var det, ved en av de kraftigte datamaskinene, a
finne Gauguins sore bilde med nettopp denne titden: "D’Ou Venons Nous, Que Sommes
Nous, Ou Allons Nous'.

Det e kanskje pa tide a grave fram igjen de gamle hemmeigheter omkring livets store spars-
md. "Buried Secrets' var tittdlen pd den amerikanske videokunstneren Bill Violas ingtdlagon
ved Venezia-biennden i 1995. Med avansart data og annen digital teknologi skeper Viola et
teknovirtudt ritude i en videografisk sonate. En syntese av teater, muskk og levende bilder
der han trekker inn béde billedhistoriske alugoner og v& egen tids motivelementer. Et nakent
mete med selve sansningen og den psykologiske prosess som skjer i oss. "Buried Secrets' blir
et ddende og kraftig kontrgpunkt til det hektiske og oppjagede Venezia utenfor Biennde-
omrédet. Til den verden og det tenkesett som pa mange maer har skapt problemene til den
gamle byen som synker i havet. Bill Violas budskap avdarer et "compasson with lifé" som
sté&r sentrdt i buddhistisk tankegang - med medfdende og forpliktende deltagelse i det som
kjer. Men fortdt stillferdig og med blikket vendt innover.

Kungtnerne er "samfunnets ngdvendige sanseorganer” som André Bjerke skriver - og som i en
ragondt tenkende verden legger dpent for oss innsikten i det som skjuler seg bak forhenget.
For i dette konfliktfeltet og samtidig fruktbare kontrapunkt er det vi ser pa oss selv og pa ver-
den omkring oss.
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4. ESTETISK FORSKNING

Paula Fure

Innledning
Det e 25 & siden en spesidl nyskaping innen akademia sa dagens lys Hovedfaget i forming.
Kritiske rester hevet seg: Forming, er det et serigst fag? Harer ikke dette faget med til de fag
myndighetene hadde tenkt kunne betjenes ute i skolen av almennlaarere med korte, fagdidak-
tiske kurs? Hvis en ska opprette et hovedfagsstudium, dreier det seg om forskning, og hvor-
dan ser vi for oss forskning innenfor et fag som mange ville mene mangler serigsitet? Sa jeg
forresten innen akademia? Ja, for sdve hovedfags- og forskningstermen harer jo hjemme der.
S3 ma det ha vaat e problem at dette faget forming som det skulle etableres et hovedfag i
forhold til, for det farste s ut til & mangle serigsitet, og for det andre, og som en fadge av det
fargte, dett ikke harte til akedemia

N& kunne det enda gd an & teoretisre rundt dette faget, men a knytte det utevende og
skapende tett inn mot denne teorien, SA tett inn at en ikke bare skulle vaae forskende i teorien,
men ogsa i det praktiske og skapende, og a forskningen innen disse to ulike omrédene skulle
bli integrert til en helhet, det méite da veae hasardiest?

Men kanskje har dette miljeet hatt sansen for det hasardigse, sansen for a det hele tiden,
som gjennom arbeidet med kungten, kunne ga begge veier. Det en gjar kan bli til noge, men
like ofte ser kunstneren for seg det midykkede, det som ikke vil anta en akseptabel form, Sa
fdger nye forsek sdv om en midyktes, dler kanskje nettopp pa grunn av det midykkede.
Men hvis vi nd aksepterer at vi trives i det hasardigse, i det & fa risiko, hva er spesielt hasardi-
g, dler drigtig, sett fra utsiden, ved den forskningssituagonen vi & i? Og hva e det dtsa
vaekritikere har sterst problemer med?

Kombineringen av det begrepslige og det tingli-

ge/materiale - en anstgtsten?

Egentlig dreier dette seg om en and/materiekonflikt som har ligget dypt i hele tenkningens
historie, forsokt lgst béde av Descartes, Bergson og Popper, for & nevne noen viktige navn.!
Men hvis en skulle finne et dikt utsagn pompest, er det mulig i ferste omgang & se pa det sa
konkret som det fremstar: det gjelder ordenes mete med tingeng/materidene, og vice versa
Og det er tde om gjeldende holdninger til disse to verdener, at de er uforenbare. Men e de
virkdig det?

Her ma vi tilbake til and/materiebegrepene - enten vi vil det dler e - for & se etter |gsninger
pa det plan vi kan finne dike lgsninger: i filosofien. Dette betyr ikke a filosofien har lest
problemet. Det betyr mer at filosofien har kjent pa dilemmaet, sett de negative konsekvensene
av a det ikke var lgst og kommet frem til interessante forsek pa lgsning. For det er det dyp-
ede og vanskeigse problem i filosofien, og det er det sentrde problem i moderne metafy-

! Forholdet mellom stoff og materie har vaat et problem i tenkningens historie. Men som Henri Bergson uttaler i forord til syvende utgave
av Matiére et Mémoire (stoff og hukommelse) av 1896, har problemet altid veat «patale» i filosofiens historie, men det har likevel vaat
studert svaat lite (Oeuvres, s. 163). Dette sier han tidligere i forordet, skriver seg fradet snart realistiske, snart idealistiske begrep som en
har gjort seg om stoffet. Han mener at begge disse retninger representerer ytterliggéende péstander om stoffet der idealismens standpunkt
er at stoffet er den forestilling vi har om det, og der realismen hevder at det er noe som fremkaller forestillinger i ossogsomskulevese
av en helt annen natur enn disse forestillingene. | dette verket ansker Bergson &bidratil en sterk forminskelse, for ikke &si en opphevelse,
av disse teoretiske problemene. (Oeuvres, s. 161, for dansk overs. se De store tamkere. Bergson, noe forkortet utgave med innledning,
oversettel se og noter ved Peter Kemp, Tano, Oslo 1991).
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skk. Samtidig er det av den ytterste betydning for oss som menneskelige vesener da det dan-
ner basis for det eksgtensdistene kdte «den menneskedige Stuagon». For mennesket e et
&ndelig vesen, et jeg, en &nd, tett forbundet med en kropp som er underlagt fysiske lover.?

Na&r vi begynner med & henvende oss til Karl Popper, vil nok mange mene a vi burde ga til
andre enn en kritisk ragondist for & finne svar pa vé&t sparsmd.® Popper kjenner vi som en
som nekter for at det finnes en vitenskapelig metode der en kan oppstille og bevise teorier pa
grunnlag av empiriske ytringer. Dels er det ikke mulig & dutte fra enkeltobservasioner til det
generelle, hevder Popper, og dels er det fordi vi ikke kan foruts det kreative i prosessen som
dermed ikke kan fastsettes metodisk. Vi ma derimot velge en rekke metodologiske regler som
kan skre utvelgelsen av den beste teori. Og den beste teori er den som er mest opplysende og
neamest sannheten. Det er her vi ma fdge «fdsfikagonens logikk». Det e denne som utgjer
det ragonelle i Poppers system. Det er en levende og dynamisk prosess Popper ger rede for
her, der det handler om dristige gjetninger og nédelgse gjendrivelser som for evrig i dette i
gondle kan ligne pad Sokrates tenkning, filosofen som gjendrev sin motpart, som vi vet, pa
hans egne premisser. N& er selvfdgelig ikke dette noen tilfddighet da han var dypt interessart
i det klassisk greske. | en fordesning i Japan der han som 90-&ing mottok den store Kyoto-
prisen i filosofi, berettet han om sn dore interesse for farsokraterne Heraklit, Xenofanes og
Parmenides, og han fortalte om sn kjaglighet til, og sn beundring for, Sokrates. Han hevdet
a Sokrates forsvarstale, gjenfortalt av Platon, var det vakreste filosofiske verk han kjente til.*
Popper tenker en metodologisk monisme i Sin teori, da han regner med a det kan bli univer-
sdmetoden for dle omréder av vitenskagpene. | sin Kyoto-fordesning d& han fast & det kan
finnes gtore lesninger pa e problem, men den enddige lgsning finnes ikke. De samme tanker
star Xenofanes for, idet han hevder a sdlv om en tror pa en endelig sannhet, kan en ddri finne
den og vite a en har funnet den. Dette kan ha blitt forvekdet med relativisme, men det er det
motsate av redivisme. Vi sgker sannhet, men enhver lesning av et problem dpner for e enda
dypere problem. Og dle vére lgsninger kan vage feilbare® Dermed m& en, som John Worrall
sier om Poppers tenkning, sta beredt til a gjere feil, spesidt vaae klar for a lage av feilene og
ikke vage engstdig for den forandring og bevegelse feilene innebagrer® Som vi s over, har
Popper medregnet det kreative i prosessen, og at dette kreative er sa overskridende at det ikke
kan fastsettes metodisk. Sa kan det vage en trad her over til neste fase i Poppers tenkning som
er av interesse for oss.

Det var i 1969, Popper var da 67 & gamme, a han ved Emory Universty holdt en fordes-
ningsrekke om body-mind-problemet  (stoff/and), andre emner og om «verden 3»-proble-
matikken. Han hadde arbeidet med dette over noen &, men som han ser: sa lenge jeg ikke
hadde noen teori om hvordan «verden 3» forholdt seg til «verden 2», syntes jeg det hartes ut
som en filosofs fantas. Og & vaae en fantast var nok det siste Popper kunne tenke seg a bl

2 Karl Popper: All Life is Problem Solving, Routledge, London, New Y ork, 1999, s. 23-24

Karl Popper (1902-1994) var gsterrikskfadt engelsk filosof. Han studerte matematikk, musikk, psykologi, fysikk og filosofi ved Univers-
tetet i Wien, tok sin doktorgrad i 1928 ved det pedagogiske ingtitutt, tilknyttet Universitetet i Wien pden avhandling om metodeproblemer
i tenkningens psykologi, dessuten pé filosofi- og musikkhistorie. | @sterrike oppholdt han seg til 1937 da de nazigtiske trusler (han var av
jadisk avstamming) rykket neamere. Han reiste til New Zealand der han arbeidet ved Canterbury University College, Christchurch. | 1945
dro han til England der han foreleste i logikk og vitenskapsmetoder ved London School of Economics der hani 1949 ble forfremmet til
professor. Popper ble adlet i 1964 og mottok forevrig en rekke saresbevisninger. Men tiden far Poppers profegjonelle akademiske karriere
kan vagre av viktighet her. Som ung deltok han i mange & i sosialt arbeid for nadstedte barn under ledelse av Alfred Adler, og han tok u-
dannelse som folkeskolelaaer og laaer i gymnas for senere & utdanne seg til mabelsnekker. Popper var fra en musikalsk familie.

3

Karl Popper: All Lifeis Problem Solving, s. 153
Ibid, s. 161 (Dette danner slutten pa Poppers Kyoto-forelesning.)

John Worrall: Revoluition in Permanence. Popper on Theory-Change in Science, artikkel i Anthony O’ Hear: Karl Popper: Philosophy
and Problems, Cambridge University Press, Cambridge, 1995, s. 75. Poppers metode vendt mot feileliminering kommer tydelig fremii
dette «enkle skjema» som han i sine seneste verk brukte & oppstille slik: Hvis ‘P'=*problem’, ‘' TT’ = tentativ teori og ‘EE’ = error-
elimination, fér vi oppstillingen P1>TT>EE>P2
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beskyldt for. Forelesningene fra 1969 ble bearbeidet over mange & og resulterte i boken
«Knowledge and the Body-Mind Problem. In defence of interaction».” Som vi si over tok
Popper opp mange problemer, som for eksempel det subjektive og det objektive, argument og
fantad, sdvet og friheten, ved sden av hans hovedproblemdtilling: kunnskap og stoff-and-
problematikken.

Popper begynner med & presentere sin «verden»-idé. Vi lever i en fysisk verden, og vi er
sdv fysiske kropper i denne verden. Men n& jeg henvender meg til dere, Ser Popper, hen
vender jeg meg ikke bare til deres kropper, men til deres and. Den farste verden, «verden 1»
bestdr av dette fysiske. Men n& dtsa Popper oppkaller oss giennom en forelesning, oppkaller
han oss ikke bare giennom dette fysske som om han skulle stete bort i oss i en folkemengde.
Han henvender seg til oss giennom det anddige/mentae. Da har Popper beveget seg inn i
«eden 2». Men da e vi samtidig, i hvet fdl i den vedlige verdenshigories dilemma i
stoff/and- problemet.

Hvis vi na tenker pa fordleseren Popper, hva gjer han? Han lager «some noises» ved & snak-
ke. Han setter i gang fysiske hendeser, fysske lyder. Denne say er fydsk i den fordand at
den er redskep dler ingrument for harsd. Men tilharerne dtter ikke bare og harer eler nyter
lydene som om det skulle ha vaat pd en konsart, kanskje med veldig moderne musikk der ly-
der av forskjdlig dag er komponert til e musikkstykke. Visst herer de Popper heve dler sen
ke semmen, de merker undring, sparrende holdning, kongtatering. Men tilharerne neyer seg
ikke bare med det. De setter i gang med & dekode lydene. Lydere blir begrer av mening.2 Og
vi kan tolke det dik a selv om disse «verden 1» og «verden 2» e forkjelige, er de i interak-
gon med hverandre til dames dik som Popper forklarer det her.

Her, ser Popper, vil han minne om Descartes som ville ha hevdet a min and begynner a
virke pA min kropp som produserer fysiske lyder. Disse pa sin mate virker pa kroppen, pa
arene, og dik virker kroppen pa anden og f& den til & tenke. Dette kate Descartes og carte-
sanerne en interakgon mellom kropp og &nd, siterer Popper.’ Vi, sier Popper, kan kalle det
interakgon mellom det fysiske og det adelige dler det mentde. Og fordi Popper har utviklet
verden begrepet, hevder han at det er interakgon melom «verden 1» og «verden 2». Hvis vi
bare stanser her, ville vi bli stdende i dudismen, men jeg gar lenger enn Descartes. Jeg e plu-
ralist, hevder han, for jeg opererer med «verden 3».

SA & det igien & fa fatt i hva Popper egentlig mener med «verden 3». Han ser a& «verden
3» e produkter av den menneskelige and. Det ma bety at det er produkter av «verden 2». Men
fordi, som vi SA over, «verden 1» og «verden 2» interagerer, kan ikke «verden 3» bare veae &
produkt av «verden 2», men ogsa av «verden 1». Imidiertid er det heler ikke dik at «verden
3» bare bestér av fysiske produkt som en skulptur, et bilde, en bygning. Popper sier a i denne
verden kan for eksempel et skuespill av Shakespeare dler et stykke av Mozart hare hjemme.
Men hva e sA Poppers hypotese? Han understreker at han hele veien vil legge dpent bade
problemdtilling og sitt forsek pa a finne lgsninger sdv om de skulle vage tentative. Dette gjar
han for a fa detakerne (og senere leserne) med i prosessen. Han gir denne beskrivelse av sin
hovedtese: «Vi kan ikke forsd «verden 2», dtsa den verden ®m er oppfylt med vére mentde

” Karl Popper: Knowledge and the Body-Mind Problem. In defence of Interaction. Routledge, London 1994. (Paperbacks 1996 og 2000.)
Boken er bearbeidet for utgivelse, ferst av George Soros og senere av M.A. Notturno, Chicago, som la siste hand pa verket. (Jeg gjer
oppmerksom pé at der er noen sméforandringer fra den farste boken jeg hadde i hendetil den jeg har brukt nd, enda de to bgkene skulle
vage identiske. Det g&r pa noen sma formuleringer som er dempet noe ned i den siste boken, i retning av et mer akseptabelt vitenskapelig
sprék! Med andre ord: Popper har ikke vaat akademisk nok i ordbruken for forlaget!) Som vi har sett stammer stoffet i denne boken fra
forelesninger i 1969. Dadet endelig var ferdig for utgivelsei 1994, hadde det géit 25 &. Vi kan selvfelgdlig stille sparsmd om Popper var
usikker pa sine teorier, og muligens engstelig for & publisere de. Men i hans Kyoto-forelesning i 1992 ser vi at det ofte gikk lang tid fra
han begynte & arbeide med en problematikk og til arbeidet ble publisert. | 1919 pabegynte Popper sin kritikk av Marx, men boken The
Open Society and Its Enemies, som ble resultat av denne kritikken, bleikke publisert far 25 & etter, i 1945. Poppers "body -mincproblem”
blir ogsd omtalt i Hilde Aga Ulvestads doktorgradsavhandling (Ulvestad 2001), men blir der behandlet i en annen kontekst.

8 Ibid, s. 4-5
° Ibid,s. 5
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tilstander, uten a forsa at dens viktigste oppgave e & produsere «verden 3»-objekter, og & bli
tilbakevirket pa av «verden 3» objekter. For «verden 2» interagerer ikke bare med «verden
1», som Descartes tenkte, men ogsa med «verden 3», og «verden 3»-objekter kan virke pa
«erden 1» bare gennom «verden 2» som fungerer som e binddedd dler formidlings-
ingtans».1°

Popper mener vi ddri kan komme neamere en lgsning av stoff/and-problemet hvis vi ikke
regner med «verden 3», denne «verden» som bestdr av produkt innenfor arkitektur, kung,
litteratur, musikk, lsadom, og som han der, det viktiggte av dt, problemer, teorier og kritiske
diskugoner om vitenskgp. For som vi har sett var stoff/and-problemet knyttet til forholdet
mellom «verden 1» og «verden 2». Men, sier Popper, hvis det er det vi satser pa her a «ver-
den 2» har denne formidlings- eler melomleddrollen, da ser vi fortsat for oss et skille mel-
lom de to verdener. Da har vi fortsat dette stoff/and-problemet som ger a var verden ikke
riktig henger sammen. (Og vi kan tilfeye sa har kritikerne av vat hovedfagsstudium stadig
rett, vat studium henger ikke sammen!) Men Popper fortsetter: En ma se det dik a dle tre
verdener interagerer med hverandre. Da er vi kommet et stykke lenger.

Men hva e egentlig disse Popper-verdener for noe, spar en av deltakerne pa seminaret, er
det som en metafor & regne? Ja, sSier Popper, men korrigerer senere seg salv: Jeg sa at det var
en metafor, men jeg sa ikke dt om det da, «for it is a bit more than a metgphor». Han har tid-
ligere uttat a vi ser pa ting som interagerer med hverandre som virkdlige. Det var da tae om
«verden 1» og «verden 2». Men da ma det tilfgyes a er disse to verdener virkdige, sA ma
ogsa «verden 3» vage virkdig, for noe virkdig kan ve ikke tenkes a interagere med noe wvir-
keig?

Denne virkelighet utleser seg for Popper gjennom det han benevner som et gi og et ta Vi
kan fa mer ut av «verden 3» enn det vi sdv investerte | den. Der er e gi og & ta melom oss
salv og «verden 3» der vi kan fa ut mer enn vi noen gang gir. Og dette gielder like mye for
kunsten som for vitenskapene. For, sier Popper, det er fundamentalt akkurat det samme nar en
maer legger maing pa sitt leret, tar et skritt tilbake for & se pa virkningen med den hensikt a
vurdere den. Kanskje er effekten tilsktet dler ikke tilsiktet. Hvis det skulle vage utilsiktet, ma
han muligens fjerne mdingen, dler han kan se a& den donet for noe hdt nytt, for eksempe en
ny bdanse i fargene, mer daende enn det han hadde tenkt. Det kunne avdekke nye problem:
gillinger, dler gjare bildet friskere, nyere!’ Popper knytter sine tanker om virkelighet til det
kravet a det som kdles virkdig ma ha en effekt, enten direkte eler indirekte, pa objektenei
«erden 1». Dette kan virke som et vanskelig punkt i hans tenkning. Er det dik ment a en
skulptur tilherende «verden 3» bare er virkdig hvis den virker tilbake pa «verden 1» som atsa
har med de fysiske ting & gjare? Og hva mener Popper med & ha en effekt, direkte dler indi-
rekte? Popper Ser a en vitenskgpelig teori som tilharer «verden 3» kan ha en direkte dler
indirekte effekt pa objekt i «verden 1». Han bruker et eksempel for & forklare dette. En sky-
skraper harer fyssk til «verden 1», men dn er tenkt ut og bygget ut fra teorier og tanker om
kongtrukgoner der disse harer til «verden 3». Men planer, teorier og problemer som spiller en
rolle i arbeidet med skyskraperen har en effekt pa bevisstheten for eksempel nar det gjelder
arkitekter - atsa «verden 2», og videre virker dette inn pa fysiske handlinger, konstruksjoner
0g ogsa pa bygningsmaterider («verden 2»). Sik Popper ser det har vanligvis «verden 3» en
indirekte virkning pa «verden 1», nemlig giennom «verden 2». Og han legger til a kanskje er
ikke dette vanligvis, men snarere dltid. Hvis en skyskraper kollgpser, fortsetter han, kan dette
vage pa grunn av «verden 2»fel (tankemessig), men det kan ogsd vage pa grunn av uriktige
teorier og er atsd en «verden 3»feil.!? Vi kan tilfoye a det ogsd kan tenkes en feil i materia-

% Ibid, s. 6-7
" Ibid, s. 21
12 popper: All Lifeis..., s. 26
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let, dtsd i «verden 1». Men hvis det e et bearbeidet materide, ville jo likeve feilen kunne
plasseresi «verden 2» dler «verden 3».

Det Popper viser til her er interakgonen mellom de tre verdener, og ut fra dette skjanner vi
hans tanker om virkelighet og kravet om a «verden 3» ma direkte dler indirekte virke pa
«verden 1» for & kunne karakteriseres som virkdlig.

Det Popper egentlig gjar her, dik kan det i det mingte tolkes, er & da et dag for toffet. Blir
«verden 1» borte, blir virkeligheten borte. For & vise dette, muligens pa en enklere méate, viser
Popper til Eingteins uttddse «My pendil is deverer than | am».'® Eingen ga uttrykk for a
han hadde dle disse tankene, meningene, formene i sag. Men det var farst gjennom blyanten,
giennom skissering, kakulering, skriving, a ting utviklet seg. Da s3 han a gjennom blyanten
fikk han mer ut enn det han hadde investert. Ved a bruke blyanten, sier Popper, koblet han seg
til «verden 3». Popper tenker sdvfagelig i motsetningsparet subjektivt/objektivt, og d& fast
a i og med a Eingein via blyanten kobler seg til «verden 3», farer han sine subjektive ideer
ut i det objektive. Og idet hans ideer blir objektivisart, dtsa blir til noe konkret, kan de bindes
sammen med andre ideer som er blitt objektivisart, atsa til andre forekomster i denne «verden
3».

| vat tilfdle utgier dette, ved sden av hele teoritilfanget, hele kunstverdenen i fortid og
samtid, at av hdndverk og kunsthandverk, design, kunst og arkitektur. Og dik vi korrigerer
vare fellkjogr, noterer oss tilfeldige, men interessante funn, blir pdminngt om kunstverdenen
som har lgst problemet pd en annen méte, dler en medstudents arbeid som ogsd harer il
«verden 3», dik arbeider i prindppet vitenskapsmannen pa samme mae. Det e som en lee
rnngs- og forskningsspird som lgfter seg til stadig nye hayder. Vi overskrider oss sdv, forme-
ne og meteridene. Vi lever i en pulserende «Popper-verdensammenheng» der vi med den
starste naturlighet transcenderer de tre verdener frem mot nye resultater. Og samtidig kan vi
kondatere, i det mingte ut fra denne tenkning, a vi er ute av dudismens tvangsrgye, stoff sat
opp mot materie, med en verden ddt i to, en verden som faler frahverandre.
Dermed fdler ogsa vére kritikeres argumenter om verdener som forskningsmessig e umulig a
kombinere, kritikken som gar pa at det i forming hovedfag opereres med et teoretisk uhandter-
lig dilemma
Da er vi beredt til & ga tettere inn i det landskapet som er var forskningsverden sammen med
en annen stor tenker som ogs3, og i like stor grad som Popper, har pendiet uanstrengt mellom

naturvitenskap og humaniora. den franske vitenskapsfilosofen Michd Sares, for a finne an
tydninger p& svar p& hvordan disse verdener kan kobles forskningsmessig.**

'3 Popper: Knowledge and..., s. 31

4 Michel Serres, f. 1930, har Ecole naval fra 1949 og Ecole normale Supérieure de larue d' Ulm fra 1952. Han ble opptatt ved filosofiske
studier i 1955. Fra 1956 til 1958 tjente han som offiser i marinen. Han tok tre licentiatgrader henholdsvisi matematikk, filosofi og klasisk
filologi, og er slik en «tiersinstruit» - en «tredje laad, hvilket ligger til grunn for hans encykologiske progekt. Sik er han godt kjent med
béde natur- og humanvitenskapene. Han tok doktorgraden pé en studie om Leibniz (Le Systéme de Leibnizet sssmoddesmathématioues)
i 1968, og har heretter skrevet ca. en bok pr. &r. En kan skille mellom to faser i hans produksjon: en tidlig vitenskapelig og analyserende
fase og en senere fritt filosoferende poetisk fase (Lyngsg). Serres filosofi er som nevnt encyklopedisk i denforstand at hen ikke begrenser
seg til fagfilosofi. Han arbeider innen en mengde fagomrader, men det er filosofiske sparsmdl han hele tiden konsentrerer seg om. Hans
spréklige stil har sakte forandret seg i retning av det poetiske. Her danner boken Genese et veiskille. Hanstil ndsiste bok, Hominesoance,
Editions Le Pommier, Paris 2000, tar opp store emner som deden, kroppen, verden og freden. Hvert hovedavsnitt begynner med et lite
Serres-dikt. Serres er professor ved Stanford University og er medlem av Det Franske Akademi.
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Men kan likevel sa forskjellige forskningsomrader kobles?
Og hva med striden mellom det naturvitenskapelige og

det humanistiske?

Vi har hatt fdge med en kritisk ragondist s3 langt. | det minste er Poppers tenkning kategori-
sat dit hen. Men i tenkningen over, ser vi en filosof med et langt bredere perspektiv enn det
en vanligvis blir presentert for n& det gjdder giennomganger av Poppers tenkning. Den
franske vitenskapsfilosofen Miche Sarres har ingen viget & sette i den basen, hvis en tenker
en snever vitenskapdig ragondist. Hvordan skulle en vel det n& han tar avstand fra dle revo-
lugoner, dle «turning points» fra Copernicus, Descartes, Comte og Bachelard? Hvordan sku-
le han ha fat en dik plassaring han som hdller sgker selskap med poesien og naturvitenskapen
i De Rerum Natura forfatet av Lukretius (Lukrets) fra det siste &hundre f. Kr., han som bolt-
rer seg intdlektudt i romanforfatteren Zola, i La Fontains Fables og i det meste av Jules Ver-
nes forfatterskap?® At han heler saker dikt selskap enn & dra p& konferanser med samtidens
naturviterel Na kan jo hvem som helst seke det bisarre, grave frem det gamle og finne skatter
der, men & pasta a en finner noe interessant i e dikt maeride med relevans for vitenskapen,
og videre greie & opprettholde sin posigon som en av de ledende franske filosofer og viten
skapdfilosofer i dag, ja, det er oppsiktsvekkende. Noen vil nok ogsd mene det er oppsiktsvek-
kende at han likevel karakteriserer seg som ragondist. For det giar han, men en ragondist
som ogsa er det utenom vitenskapen, som han salv ser.

Mens Popper er kategorisert som kritisk ragondist og dermed harer med i «den kritiske
filosofiske bevegdse» (Sarres), kan vi med skkerhet 9 a dette ikke er landskap som Serres
finner sag til rette i. Han legger avstand til foredtillingen om filosofien som - kritikk. Han hev-
der ganske enkdt a kritikken er forbundet med volden, hatet og utdukkelsen (Stjernefelt).!®
Han vil la vaae & spille det kritiske maktspill, og heller veae forberedt pd muligheten av at
han kan ta feil. Som Bruno Latour ironisk uttrykker det er vi knektene av kritikken asketiske
og lite storforlangende. Vi er fornayde n& vi kan lene oss til cogitoet, klassestriden, sprékana:
lysen og diskursen. Kritikken, sier Latour, er & dele verden i to. Det finnes en sikker liten dd,
og en veldig sor dd som ikke er funnet verdig til utforskning fordi det er for komplekst. Hvis
«denﬂkritiske bevegelse» kommer ut i reff §@, ser de seg dltid om etter en livbd, ser La
tour.

Men for & ga fra metaforen til rediteten (og senere tilbake til metaforen!), s3 er Serres §o-
mann (jfr. note 14 om utdanning og arbeid). | begynndsen av 50-drene supplerte Sarres sin
utdanning ved gemannsskolen med en matematisk grad, far han gikk inn i humaniora, noe
som ble avgjarende for hans karriere. S3 studerte han videre hos noen av de sterste dgebrai-

!5 Gaston Bachelard er kanskje den minst kjente i et norsk miljg nér det gjelde de farst nevnte. Bachelard (1884-1962) er enav destarste

franske vitenskapsfilosofer i nyeretid. Han var fra 1903-1913 ansatt i postvesenet, var selvlaat og ble gymnadazer i fysikk og kjemi i
1919. Videre var han professor ved Dijon i 1930 og ved Sorbonne i Paris fra 1940 til 1954. Bachelard er regnet som den som omformet
den vitenskapsteoretiske tradisjon, med feste i nykantianismen, i Frankrike. Som Michel Serres hadde han to hovedinteresser: det vi-
tenskapelige og det poetiske.
Carus Lukretius (197-55 f. Kr.), romersk dikter og naturfilosof. De Rerum Natura bestér av seks baker om den epikureiske filosofi. Emile
Zola (1840-1902) fransk forfatter. Viktig representant for den naturalistiske roman i Frankrike. Jean La Fontaine (1621-1695) er enav de
store (sammen med Racine og Moliére) i det klassiske &hundre i Frankrike. Hans beremmelse er knyttet til Fables(12 beker). Denbesté
av korte, verifiserte dyrehistorier som det ligger en menneskelig livsvisdom i, og som er fylt med underfundig humor. Fableser blitt
Frankrikes mest siterte litteraare verk. Jules Verne (1828-1905), fransk forfatter. Han er mest kjent for eventyrromaner skrevet panaurvi-
tenskapelig bakgrunn, og for sine fantasifulle reisebeskrivelser. | norsk oversettelse kjenner vi best Kaptein Grantsbarn, Enverdensom-
seilig under havet og Jorden rundt p& 80 dager. Mange av hans baker er blitt filmatiserte.

'® Fredrik Stjernefelt: Fortiden er ikke forbi, artikkel i Weekend-avisen, K gbenhavn 18.07.92. Artikkelen er en omtale av samtaleboken
Bruno Latour/Michel Serres: Eclaircissements, Flanmarion, Paris 1990 der Latour gér i dialog med Serres for & avklare viktige sider ved
hans tenkning. Oversatt til engelsk av Roxianne Lapidus: Conversations on Science, Culture, and Time TheUniversty of Michigan Press
USA 1996), spalte 2 i artikkelen.

7 Bruno Latour: The Enlightenment Without Crtitique: A Word on Michel Serres’ Philosophy. artikkel i boken A. Phillips Griffiths: Gon-
temporary French Philosophy, Cambridge University Press, Cambridge and New Y ork. Supplement to Philosophy 1987, s. 85
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kere dik a han kan karakterisere sin egen filosofiske il som matematikken viderefart med
andre midler (Sjernefdt).’® Men han stopper heller ikke her. Han studerer termodynamikkens
videreutvikling til informagongeori. Med denne nyere naturvitenskapelige kunnen, kan han
ga rett inn i den franske tradigonen for episemologi og vitenskapsfilosofi. Da har han, som
Sjernefdt uttrykker det, «en helt r?/ empiri pa gaflen i forhold til de tradigonele diskussioner
om mere klassiske fysiske teorier»° Og det er her vi kan ga tilbake til livb&-metaforen. Ser-
res trenger ingen livbé. Latour Ser at Serres e en av de fa som ser pa havet som den eneste
«firma terra». Sa pa det ville havet, ser han ikke etter redningen i form av livbden, men hol-
der steady kurs som en vaghitt rormann.

Har jeg da fat frem noe om hans sans for kaos, turbulens, flow, satt inn i en krysning av
kunnen om ge@mannskap, matematikk, klasssk filologi, termodynamikk, informagongteori og
kjennskap til ikke bare gamle Lukretius, men hele filosofiens og vitenskapens historie? Og for
var videre forstéelse, greier vi, som Serres, & vage i det vi benevner som det virkelige og i det
metaforiske samtidig? Na skulle vi dlerede ha blitt brakt pa sporet med Popper som ikke het
har bestemt seg for om «verden 3» er en metafor dler ikke. Som vi husker, mente han farst at
det var tde om metafor, men etter & ha hatt sitt avvisende svar i hodet en stund, kom han igjen
og uttdte at det dreier seg om litt mer enn en metafor samtidig som han gjer krav pa at «ver-
den 3» (som de to andre verdener) er av virkelighet. For Serres vil ta oss med, ikke bare ut i
hardt vaa som «den kitiske bevegese» har awvist, og der det ikke er en trygg livbat a borde
dik som det er innenfor den sdkate sikre vitenskapen, men han tar oss med til Nordvestpassa-
gen!®® Det har géit e hundreir siden Roadd Amundsen navigerte som den farste gjennom
denmne passagen, en govel mealom Europa og Ada, en §evel som binder sammen Atlanterhe-
vet og Stillehavet. Men hvorfor er den interessant for Serres?

Nordvestpassagen er et kaos av gyer og land, av pakkis og §@. Om en har reist der en gang,
kan en ikke reise etter samme rute den annen gang. Med denne metaforen ensker nok Serres
ogsa & gi e spark til prindppet om «etterprevbarheten», nedfelt som et prinsipp det er umulig
a komme utenom hvis en ska bedrive «srigs» vitenskap. Tilbake til det geografiske, kan vi s
a ingen for visst kan avgjare a der begynner Canada, eller der begynner Nordpolen. Serres
bruker den som en metafor for de to vitenskgpskulturer. Det er ingen definert «kyststripe»
som avtegner grensene mellom de sdkate eksakte naturvitenskaper og heller ikke et klart u-
sagn om n& dler hvor de humanigtiske vitenskaper begynner. Men hva eksisterer da? Som i
Nordvestpassagen eksiderer dette kaos av passager, av muligheter og ma. Sparsmdet som
Latour diller Serres er da Men hva blir det sa av de sikre vitenskaper (det er jo disse vi-
tenskaper som har vaat béde va& trussd og var inspiragon i humaniora ), er var oppfaining av
dette med det skre for dltid tapt? Nel, mener Latour at Serres svarer, de er ikke tapt. De er
der i dette kaos. De er der i gjennomfarten, i det transitoriske 2

Men Serres har ikke bare vaat opptatt av dette «geografiske» ved vitenskapene. Han har pa
samme mée hatt et spesidt forhold til personer og figurer i tid. Det er dlerede nevnt a han
har pleiet et neat forhold til Lukretius. Men dik er det ogsa med hans yndlingsfigur Hermes
fra det greske som vi vet var senn til guden Zevs. N& Latour i samtaleboken Eclaircissements
hasstarig diller spgrsmd til Serres hvor han st&, svarer han neamest irritert: S&? En &
ikke, en er i bevegdse. Spar Hermes! For sA nag er fortidens figurer og personer at en kan
dille sparsmd til de som til en tilsedevagende der og da. En som ligger neamere i tid er 0-

18 Stjernefelt, ibid, spalte 3
9 1bid, spalte 4-5 og 3

2 Michel Serres: Hermés V. Le Passage du Nord-Ouest, Les Editions de Minuit, Paris, 1980, s. 15. Som vi ser er dette den femte boken om
Hermes. De gvrige er: Hermes |, La communication, 1969, Hermeés I, L' interférence, 1972, Hermés 11, La traduction, 1977, Hermes 1V,
La distribution, 1977.

2L |_atour: Contemporary French..., s. 90
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manforfatteren Zola som fulgte tidens naturvitenskapelige pringpper, en giennomfart materia-
ligisk determinisme, i utviklingen av sine romaner. | et nyere lekskon st&r det a Zolas teorier
i dag er foreldet. Men her kommer Serres i selskap med sn Hermes og leser Zola som en ter-
modynamisk forfatter. Latour begynner sin artikkel om Serres i boken Contemporary French
Philosphy med spekefullt & § a noe av det verse med Sares er a han ikke greier & velge
mellom fortid og nétid! | samtaeboken med Sares utfordrer Latour som intervjuer han pa
begrepet samtidighet. Hva legger han i det? Det betyr, i dette tilfellet som de snakket om L
kretius, a han dlerede i sin egen tid tenkte i termer av flux, turbulens og kaos. For det andre,
og giennom dette, er Lukretius ddl av vé&r tid som retenker lignende problem.?? Serres illustre-
rer dette med en beretning om et debattmete der Lukretius var emne ved Centre Nationd de la
Recherche Scientifique i Paris der bade lagde som latinere, filosofer og atomvitenskapsmenn
var samlet. Det ble en opphetet debat der de lidenskapelig doss for & plassere Lukretius i+
nenfor hver sn tolkning og forskning. Serres overvar det hele og kommenterte at hver person
var 1&g inne i sin egen tid. Men det sier seg sAlv a det ikke blir s enkelt med perspektivet nar
en er innelast. Sarres mener a den méen han leser Lukretius pd, gir Lukretius tilbake bade
hans latinske kvditet og denne dobbelte samtidigheten. Latour omtder han som den Char-
ming Prince som besgker den Sleeping Beauty's paass® Lukretius hadde imidlertid sovet |
langt mer enn hundre & da han ble vekket til live igien av Sarrest Sik er Sarres ikke den som
mange mener han e, Stuert pa utsden av tiden i en formidabel, kanskje egenskapt, samtidig-
het. Han er heler den som reetablerer en ny mening bade i fortidens og i ndtidens vitenskap.
Sares forflytninger er s uvanlige, mener Latour i Eclaircissements at mange undres pa om
han betjener en tidsmaskin. Og dessuten, de kan ikke se hva som knytter disse store avstander
sammen. Men nd har Serres dn filosofi- og vitenskapshistorie under huden, sa han gjer Latour
oppmerksom pa a andre tidligere ogsa har forflyttet seg. Har du ilt det samme sparsmd il
Georges Dumézil, til Aritoteles, Leibniz, Comte og enda Kant? lekser Serres opp. Det bero-
liger imidiertid ikke helt Laour, og dett ikke andre Serres-kritikere som indsterer pa Serres
tidsmaskin, og & de mangler bindeleddet mellom neddagene for tidsmaskinen. Dette ska vi
komme tilbake til.?*

Men ogsa pa et tredje punkt knytter Serres store avstander sammen, og Vi har ogsa tidligere
vaat innom det omrédet. Han knytter det strengt naturvitenskapelige og det poetiske sammen.
Vi har st a han har gjort dette gjennom sin De Rerum Natura. Vi har ogsa sett hans interes-
se for La Fontains Fables noe som skulle tils a der er en wik poetisk interesse, og det sam+
me med Zolas romaner, en novelle av Bazac, en retenkning i en ny sammenheng av den Sde
nattverden og av La PentecOte, pinsen, skrevet veksdvis, ikke avanitt for avanitt, ikke setning
for setning, men ved en totd sammenblanding av latin, fransk, gresk, engelsk og andre sprék,
for & understreke dette at budskapet ble oppfattet p& hver enkelts sprék.?®
Som vi har sdtt, leser ikke Serres denne litteraturen som avkobling. Det ville hvem som hdgt
kunne gjere. Hos han er det dtsa integrert som en av polene der det strengt analytiske utgjeres
av den andre polen, dler som en enhet dik det har blitt etter hvert som Sarres tenkning mer
og mer har sprengt grenser béde innholdss og formmessg. Dette er sdvfdgdig ikke vanlig
kost i det akademiske miljg, og problemet i samtaleboken Eclaircissements var nettopp at
Latour métte spille rollen som den vanlige akademiker i meate med Sarres og hans tenkning,
metoder og sprék. Dette ma ha veat en stor utfordring for Latour, men sagt med Stjernefdts
ord, gar Latour til «biddet» og forfdger sine innvendinger og sparsmd med en «otweilers

22| atour/Serres: Eclaircissements, s. 74 (eng. utg. se over- s. 47)
2 A. Phillips Griffiths (red.) Contemporary French..., (se over) s. 88

24 |_atour/Serres: Eclaircissements, s. 70 (eng. utg. s. 43-44) Minst kjent av disse er muligens Georges Dumexil, f. 1898, fransk sprékforsker
og religionsforsker, professor ved Collége de France 1949-68. Han er best kjent for sine avhandlinger om kaukasiske sprak.

25 Michel Serres: Le Parasite, Editions Grasset et Fasquelle, Paris 1980, Pluriel Hachette Littératures pour cette édition, s. 79 ff
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konsskvens». Han vil a Sarres skal fa anledning til & svare pd en for han skaddig beskyldning
som han ogsa vet har terget Serres. Kritikken har géit pa Serres overstadige interesse for den
gamle og ssxe litteraturen fra hoyst forskjelige tider og genrer. Ikke bare blir det hevdet at
Sares tolker denne litteraturen hinsides det den e ment som. Det farer ogsa til en skaddlig
poetisering av vitenskapsmannen Serres sprék! Men Sarres s ikke ut til & vise takknemligr
het overfor sin tilsyndaende sdvbestdtede redningsmann Latour, s3 han bjeffer bare tilbake,
for & bli i Sjernefdts terminologi: For et tegn i tiden, om en vil dakte en bok, & gjare det pa
grunnlag av a den er bare poesi! Poes kommer fra gresk og betyr oppfinnelse, skapelse, «sa
at er vel, takk», avdutter Serres kort.?®

OK kan vi 9, men Heraklit, Pytagoras og Platon var tross dt ikke som avorstyngede viten-
skapsfilosofer & regne, dik de oppfattes i moderne tid. Tynger det overhodet ikke vitenskaps-
filosofen Serres a kolleger og andre som leser han blir forvirret over hva de leser: Er dette
vitenskapsfilosofi dler er det prosadikt? Sarres vil svare at dette viser begrensningene av kon-
vengondle intellektuelle kategorier. Sgken etter sannhet krever at en transcenderer béde vi-
tenskapsteori og kunstneriske disipliner. Han mener a omréder som konvengonet er betrak-
tet som uvitenskepelige, dik som kungt og litteratur, deler strukturer med vitenskapdige di-
sipliner og ma betraktes som vitenskapens likemenn. Og a Sarres arbeider med strukturer gér
tyddlig frem av hans bgker. Nidls Lyngsg understreker dette idet han peker pad at Serres ikke
sa mye arbeider med begreper som med figurer og strukturer béde i geometrisk og i metafo-
risk forsand. Men Serres ma ikke forvekdes med strukturdistene. Han gar, som vi har st,
langt tilbake og henter strukturbegrepet i matematikken der det hadde en veldefinert betyd-
ning far det kom i bruk i andre humanvitenskaper enn lingvistikken.?’

Men sammen med dette fungerer Hermes! Som vi har sett (i note 20), har Sarres en stor
produkgon innenfor hermeneutikk. Latour har uttat a Serres e farst av dt «a reader, a
marvellous reader». Han bruker ale triks og insrument som eksegesen har brukt over
ahundrer. Og si kobler han dtsa til figurer og strukturer. Carsten Pdlesen har brukt
betegnelsen «systemteoretisk hermeneutikk» pa Serres filosofi og metode, og mener at det
han har gjort representerer et paradigmeskifte i den europeiske ragonditet.?®

Serres beretter om en kaotisk vitenskapelig geografi, om en hasardies omgang med tid og om
en sammenkobling av disipliner som vi inn til nd har betraktet som <A forskjellige som dag og
natt. Men hva er det sA som foregdr, og hvor er bindeleddet i at det kaotiske som tidligere ble
etterlyst gjennom Latour? Og hvordan blir det forskning av dette?

Er det en overaskende forklaring a det e bevegesen melom ale disse motsetningsfulle og
kaotiske omréder som avstedkommer forskning? Det skjer nemlig noe n& disse motsetnings-
fulle omrader metes. Det springer gnister mellom de, som Sjernefdlt uttrykker det. Noe som
vibrerer som noe nytt. Na er det kanskje likevel ikke sa overraskende for den som lar seg dra
med inn i Serres tankebaner, for hans yndlingsfigur er jo nettopp, Hermes, budbringeren. Og
hvilket bud er det som bringes mellom to dler flere tekster dler objekter? Na kan budet dler
funnet selvfdgelig variere dt etter hva en sgker, men det som muliggier forskning gjennom
denne bevegdsen er ifdge Sares en liten bit struktur, en liten bit algebra (som her betyr
gientagne menstre), et stykke formlikhet. Dette tillater to dler flere omréder & bli knyttet
sammen og a bli st pd som en forskjdligatet helhet, der dette forskjelligartede utgjer
orengstoffet i Stuagonen (jfr. Lyngse og Pallesen).

26 | atour/Serres: Eclaircissements, 71 (eng. utg. s. 44)

27 Niels Lyngse: En eksakt rapsodi om Michel Serres’ filosofi, Borgen Forlag, Kgbenhavn, 1994, s. 4 og 21- 22 Srukiurdismen kdllesden
betraktningsmate innenfor lingvistikken som ble utviklet i Frankrike med Ferdinand de Saussure (1857-1913) i spissen. Densrukturelle
lingvistikk ser pa spraket som et system av tegn. Generelt betydde strukturalisme en teori eller meode som bestemmer sttemnesomen
struktur.

28 Carsten Pallesen: Djaavelen og det dybe hav. Et teologisk essay om Michel Serres, Forlaget ANIS, Fredriksberg C. 1994, s. 52
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Sik kan det virke som Serres g& dypt inn i materien i de enkelte omréder. Etterpa kommer
turen til bindeleddene. For Serres e interessert | det som ligger i mellom, relagonene, pre-
posigonene. Det e blitt tenkt for mye rundt substantiver, verb og adverb. Na er det pre-
posigonenestid!

«Jeg ensker A avdutte dette navigagonskartet, denne oppdagelsens fluktuagon og mohbilitet,
for jeg dar», Ser Sarres. Og han fortsetter: «Nar dette arbeidet er gjort, vil en klart kunne se at
i dle rapportene (bakene), dtaket jeg ut, dler fulgte, dler oppdaget en mulig ve tvers over
helheten, fra plass til plass Merk a dette maritime kart, e hav av mulige ruter, fluktuerer og
vil ikke vagre statisk som et kart. Hver rute oppdager seg selv.»#°

For mange Vil dette oppleves som det det er: upress. Vi er vant til vitenskapens strenghet i
begreper, i giennomfering og dokumentering. Men Serres mener dtsa at det Statiske i denne
sammenheng er ikke-ekssterende. «Hver rute oppdager seg selv» er kanskje en betegnelse for
hvordan mange har opplevd arbeidet i forming hovedfag, uten a dette skal lede en ut i det
tilfldige og planigse. Det handler heller om a vagre i det dypeste intdlektuele; det som ligger
under og bak og ofte er usynlig dler ubevisst. N&r jeg sSer a Sares formuleringer er upres-
s, er dette ut fra tenkningen i andre paradigmer. Vi ma med Sarres finne frem til en ny form
for det presise.

Videre med transdisiplinaritet

Vi har hat fdge med to store tenkere som begge pa forskjellige méer legger grunnen for
tenkning og forskning ut fra kategorien transdisiplinaritet.

Utover pa 1990-tdlet og inn i de farste 2000 & er det kommet mye litteratur om disiplinene:
monodigplinaritet, interdigplinaritet og transdigplinaritet. Tenkningen rundt displinaritet er
imidler3tgd av noe edre dato, men det s ut som tiden na har vaat moden for e gjennom:
brudd.

Av de tre kategoriene er det monodigplinaritet vi kjenner best. Her er det tale om vitenskap
innenfor en teoretisk displin dler e fagomréde. Ved interdisiplinaritet dreier det segy om teo-
riomréder fra to dler flere fag dler disipliner. (Nar Latour tiller spgrsmd om Serres under-
sekelser av tid, samtidig belyser sparsmd om vitenskap, svarer Sarres at det nettopp er et
sparsmd om interdisiplinaritett ) N& det gjelder transdisiplinaritet, er det b&de praktiske og
teoretiske disipliner som belyses ved hjelp av hverandre.

Michadl Gibbon forklarer forskjeller pa mono- og transdisiplinaritet ved & organisere disse i
to modus. modus 1 og modus 2. Innenfor modus 1 Igses problemene innenfor en starre aka
demisk interesse. Den er monodisiplinag. Det er tale om en radende form, en akseptert forsk-
ning. Den seker & bevare formen, og argumenterer ofte for den som den riktigge. Den er hie-
rarkisk med en serkt utviklet rangordning. Modus 2 er transdisplineg. Det handler i grunn-
trekket om to disipliner der den ene er praktisk og den andre teoretisk. Disse forskjdlige d-
spliner behandles i ett og samme progekt der den ene displinen belyser den andre og vice
versa. Den e heterarkisk. Mens modus 1 har en sterkt utviklet rangordning, er pyramidesktig,
er modus 2 mer flat. | sedet for & bevare Sin form (jfr. Sarres. S&r? Jeg er i bevegese) saker
den etter form, eler vei (jfr. «Nordvestpassagen).2

29 |_atour/Serres: Eclaircissements, s. 156 (eng. utg. s. 105)

%0 Noen av titlene: Michael Gibbon m/fl.: The New Production of Knowledge, SAGE Publications, London, Thousand Oaks, New Dehli,
1994-2000, Julie Thompson Klein m/fl.: Trancdisciplinarity: Joint Problem Solving Among Science, Technol ogy, and Society, Birkhéuser
Verlag, Basel, Boston, Berlin, 200, Ellen Messer-Davidow m/fl.: Knowledges: Historical and Crtitical Sudiesin Disciplinarity, Univer-
sity Press of Virginia, State University Press, Detroit, 1990.

31 | atour/Serres: Eclaircissements. s. 88 (eng. utg. s. 57)
%2 Michael Gibbon: The New Production of Knowledge, s. 1-3
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Gibbon taer om nye kunnskapsproduksoner. Hovedfaget i forming har vaat i gang i 25 &
og har styrt etter de forskningsidéer som farst nd er begrepsbelagt, kjent og anerkjent. Det er
blitt laget «ny produkgon av kunnskap», grenser er blitt krysset (Crossing boundaries, som er
en amnen tittel.>%), og det teoretiske er blitt koblet med det praktisk utevende. | det hele hand-
ler det om grep som det dlerede er skapt en tradigon pd Faren kan imidlertid vage a en fly-
ter pa en tradigon der det videre Igp kunne ha blitt justert og der teorigrunnlaget kunne ha
vaat utdypet, uten at dette nevneverdig er blitt gjort. Derfor kommer denne litteraturen og
denne forskningen pa transdisiplinex forskning nd belelig. Samtidig er den til oppmuntring
fordi den gir aksept pa denne var mée & drive forskning pa innenfor estetiske fag, og det er
interessant a denne type forskning har vaat i gang i vart miljg mens andre har utviklet det
teoretiske grunnlaget for den.

| forming er det bestemte typer kunnskapsblokker (teori og praktisk/skapende arbeid) som
ska utgjere en hovedfagsoppgave. Men som Julie Thompson Klein Ser, er det ikke den al-
derte kunnskap fra disse blokkene som gir ny kunnskep. Det er matet mellom disse blokkene,
med Sarres Hermes flyvende melom, som gir uttelling p& den nye kunnskapsproduksonen.
Og det gir dtsd mer uttdling enn det enkdtdisplinene kan fremskaffe. | tillegg, sSer Thonp-
son Klein, vil i denne prosessen skjevheten i hvert enkelt perspektiv bli korrigert.3*
Et eksempel som kan forklare dette er hovedfagsstudenten som problematiserte ingtallagons-
kungt. Hun hadde géit dypt inn i postmodernistisk tenkning om kunst, og var opptatt av a
skjennheten var pa ve ut. Dette snakket hun engagert om med feste i teorien, og om viktighe-
ten av & vage i denne tiden ogsa med eget uttrykk. Men i hennes arbeid med et vanskelig rom
der hun skulle ha en av sine ingtdlagoner, gikk det opp for henne a hun var i ferd med a for-
skjenne dette rommet med en sa iherdig innsats a hun ble forsinket med sdlve ingtalagonen.
Hennes teori ble forandret etter som arbeidet med rommet og ingtallagonen skred frem, da det
av det prektiske arbeidet ble tydelig a en dler annen form for skjennhet likevel trengte seg
pa Den var bare annerledes enn den klassiske skjannhet.

Vi husker & Serres melom stoffbrokkene sa etter en liten hit struktur, en bit dgebra (gjen
tagende mangre) og en liten bit formlikhet. Jeg tror a det intuitivt er blitt sekt etter det sam-
me i vare progekt. Som vi har sett, ma to dler flere omréder som ska kobles ha noe med
hverandre & gjere pa tross av a de tilherer disipliner som tilsyndlaende & svaat langt fra
hverandre.

| teoristoffet som er frembrakt her sier Serres det pd sin méte, Popper litt annerledes, men
begge er opptatt av at denne forutsetningen er til stede.

A veaere underveis - a transcendere

For at vare progekter ska kunne regnes som serigse, ma de bygge pa en dypt forankret rago-
nditet. Som Pdlesen uttder om Sares, har hans arbeid dpnet for e paradigmeskifte i den
europeiske ragonditet. Tenkningen rundt ragonditet har for Sarres dyp sammenheng med det
som skjedde i Hiroshima og Nagasaki. Krigen, volden, lidelsen og meningdesheten som fal-
ger i dens spor, har for Serres sammenheng med en fel ragonditet. Som Latour uttaler er
dette det eneste tideskifte som er medregnet | Serres’ tenkning. Etter det som skjedde har det
med forferdelse blitt d&t fast «at vi far vor egen forsvinden i vor magt».>® For Serres er dette
destruktive, som vi har sett, neat knyttet til det han benevner som «den kritiske bevegelse».
Han ser a den gamle ragonditet ma berikes med Le Début d’ une autre Humanité (den andre

33 Julie Thompson Klein: Crossing Boundaries. Knowledge, Disciplinarities, and Interdisciplinarities, Universsty Pressof Virginia, Char-
lottesville, London, 1996

34 Julie Thompson Klein m/fl.: Transdisciplinarity..., s. 7
% Michel Serres: Naturpagten, Rhodos, Kgbenhavn,1992, s. 203 (Le Contrat naturel, Bourin, Paris 1990)
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humanitets debut) som det heter i lanseringen av hans siste bok Hominescence.*® Som Ador-
no, som hevder a erkjennelsesteorien ma bli til estetikk, ser Serres a ragonditeten ma huma-
niseres. Men dette gjar han til forskjell for Adorno ikke bare ved (sev)reflekgon. Han lar
matematikken vage utgangspunkt. Sik finner han frem til a kund, litteratur og andre kunst-
fag dder gruktur med de vitenskapdige displiner - som vi vanligvis regner som ragonele,
Han g& under og bak de vanlige vitenskapdige strukturer til de gamle, klassiske, matematis-
ke strukturer. Der finner han manstre som holder. For holde ma det! | Naturpakten skriver han
neamest som en epilog om avsaling og havari. Det & legge til havs, & avsdle, betyr a skipets
mannskap setter Sin it til a bade deres egen kompetanse og at at det tekniske og utstyrsmes-
sige e i orden. For vaget kan rgyne pa. Havariet er dltid en mulighet en ma regne med og se
til at en er gardert mot.>”

For Serres medregner steyen, turbulensen, kaoset. En ma vaae godt rustet for avsdlingen,
for det er dette som er virkeligheten. Alt det andre sékdte trygge er bare feilkonstruert tanke-
gods, lettbente liksom-strukturer som er produsert fordi en ikke tder & se kaosgt i @ynene.
Kaoset kjenner vi godt i vart abeid. Det er gjenkjennelig i al forskning, men det blir ikke
forminsket i de integrerte, transdisiplinage progekter der en ikke bare kan konsentrere seg om
en disiplin, men opererer med bade teori og kunstnerisk virksomhet i ett og samme progjekt.

| kunstfagene har en kanskje vent seg til & se beundrende pa de strenge vitenskapene, og se
det kungtfaglige ikke bare som sterkt avgrenset fra disse, men kanskje ogsa mer usikre. Serres
legger ut pa en reise til Nordvestpassagen for a forklare at grensene mellom natur- og human-
viterskapene er flytende, at veiene ikke er oppstaket en gang for alle og at dle ruter oppdager
seg sdv. Ve integrerte progekter befinner seg videre i Serres tidsmaskin. | moderne tid blir
en lett naarsynt pa det stoff som er av interesse og er redd for & ta opp ting som tilharer det vi
benevner som en annen kontekst. Men kungen, tenkningen og edetikken harer like mye til
urtiden som til samtiden, og Serres visr oss at fortid og néid ikke er som ild og vann, men
snarere kan fare oss inn i en ny og rikere samtidighet. Sa er Serres ordkunstneren som under-
streker den veien mange g&r i de integrerte progekter der en ikke viker tilbake for det poetiske
sprék koblet med vitenskapelig tenkning. Enddlig har Serres pekt pa bevegelsen som er s stor
a det gnistrer i det kunnskapsblokkene metes. Det er sentrale punkt der ny kunnskap oppstar,
«tvers over hdheten fraplasstil plass».

Poppers bidrag gjennom «verden 3» er a han hevder det menneskeskepte er av samme off
sdv om det i ytring er ulikt: 1 det teoretiske/praktiske, i utseende, det taktilefikke taktile, det
poetiske/det prosaiske. Dermed fjerner han vanskelighetene rundt stoff/and problematikken,
enda Popper beskjedent uttrykker a dette problem er s vanskdig at det trolig ddri vil bli
last. Fra vart perspektiv virker i det minge hans Igsning logisk, og hva mer: det er ubegripdig
a dike tanker om en lgsning av stoff/andsproblematikken i forhold til kunsten ikke kunne bli
presentert i bokform fer mot dutten av det 20. &hundre® | denne ssmmenheng er dette grep i
Poppers tenkning av grunnleggende betydning. Grepet skulle ikke vage vanskdlig a forsa i et
formingskunstfaglig forskningsmilje, der en like ofte gar til de skapte objekter som til teorien
for & hente ut kunnskap. Poppers tenkning gjar dermed transdisiplinaritet mulig. Han s ikke
pa de skapte ting bare som en ting i verden. For han er disse menneskeskapte ting der som et
aktivisert forrdd som hele tiden virker inn pa& det som er under skapelse, som korrektiv, massiv
kunnskap og dertil som inspiragon. Dette at Popper forstar de skapte ting som noe levende og
aktivt, styrker en i kunnskapsutviklingen bade i det kunstneriske arbeid og i forskningen in-

3 Michel Serres: Hominescence, Editions Le Pommier, Paris, 2001 (se note 14)
%7 Serres: Naturpagten, s. 209

38 Jeg er blitt gjort kjent med at Popper og kunsthistorikeren Gombrich var nage venner. Det har hendtt at jeg har undres om Poppers dype
innsikt i kunsten stammer fra dette vennskapet!
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nenfor dette omrédet i de integrerte progekter. Poppers innsikt i en skapende prosess er br-
blgffende, tatt i betraktning at hans stasted hovedsaklig er i det teoretiske. Det er dtsa tale om
et gi 0g et ta som griper forandrende inn i det som er under produksion.® Dynamikken i dette
g- og taforholdet vil vaae kjent for uteverne av de integrerte teoretisk-kunstneriske progek-
ter som hovedfaget | forming utgjer.

Enddig tar Popper opp overskridesene, det transcendente. Han gir tydelig uttrykk for for-
Stdesen av dette bade gjennom beretningen om Eindeins blyant og om Joseph Hayns «Die
Schopfung». | 1798 ble dette verket uroppfart i aulaen til det gamle univerdtetet i Wien.
Haydn var til stede og Iyttet til den strdende overtyren om Gud som skapte himme og jord.
Da var det han brast i grét og sa: «Det var ikke meg som skrev dette. Jeg kunne ikke ha gjort
det».* Popper mener at dl stor kunst transcenderer kunstneren og kunstnerens indre bilde av
hva som kan bli stéende etter en skapende prosess. | denne skapelsen ser han for seg hvordan
Haydn har arbeidet, som vi ogsd kan se det: Han skriver, han spiller, han herer for sine indre
arer inngpill fra andre store kungtnere. Han transformerer det han kjenner mest igien som gt
eget, han e lykkelig og ulykkdig, han har et ustoppelig mot og han e motlas, han arbeider
intengt - til han enddig er ved maet. Hvis en e ydmyk, sier Popper, og salvkritisk, og lytter
til «meldinger» (eler ideer, fordag, suggestions, som det star i den siste utgave av boken), og
med det tror jeg han mener intuitive inngkter, kan en skape noe som overskrider dle ens for-
ventninger.

Epilog

| arbeidet med hovedfaget, ma vi ha dette mdet, dette hdpet: a transcendere. Vi ma tilstrebe
en Stuagon der studenten kan s som Haydn: Jeg kunne ikke ha gjort det! For det er jo det
som er forskning, ndr det uventede, friske og nye oppstér.

Men sa skd vi holde steady kurs gjennom «Nordvestpassagen» og andre vanskelige passa-
gerl Og vi skd med Sares finne ut, og venne oss til, at havet, det uberegnelige, det uskre, er
det eneste «firmaterra». Alt det andre er oppkonstruert sikkerhet — viterskapsteoretisk sett.

Ja, vi skd som de store §eulker der vest, som pa det fradende havet beveger seg sikkert og
glegant rundt pa skuta, ga pa gata i dress og divbent fade a vi e pa feil klode!l Sik skd vi
fde ovefor de gamle mendre, srukturer og forskningsveier, mens vi behendig beveger oss
rundt i det usikre fordi vi med Serres vet a det er v&r eneste «firma terra». Vi er der i de beste
progekter, men vi har nok enna et stykkeigjen.

Og vi trenger a halykketil med en storartet, men stormfull og krevende sdila!
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5. FAGDIDAKTISK FORSKNING MED
UTGANGSPUNKT | KULTURARV

Else Marie Halvorsen

Innledning

Fagdidaktisk forskning er et utdanningspolitisk prioritert omréde i dag for de stalige hegsko-
lene. Den & en dd av hagskolenes ansvar for profegonsutdanningene, dik det ses i Lov om
univerdteter og hggskoler. | Stmed. nr. 39 (1998-1999) "Forskning ved et tidsskille' legges
det opp til utvikling av dik kompetanse, bl.a gjennom gkning av rekrutteringsstipend. Om
disse des det: "Det skd saalig legges vekt pa fag og yrkesdidaktikk. Dette er omréder der de
dtatlige hagskolene med sine omfattende profegonsstudier ber ha salige forutsetninger for a
bidra til den nagjonde kunnskapsoppbyggingen" (:42). Med hovedfag i forming og knute-
punkt i fagomrddet ligger det e ansvar pa v& avdding for utvikling av dik fagdidaktisk
forskning.

At denne forskning kan ha ulik profil, kommer tyddig til uttrykk i en artikkel i Norsk Pedago-
gisk Tidsskrift skrevet av professor i didaktikk Britt Ulstrup Engelsen med tittelen "Enkeltfage-
nes didaktikk: En amputert skolefagsdidaktikk™ (Engelsen 2000). Innledningsvis Ser hun:

DaBjgrndal og Liebergi 1978 publisertesininnfering i didaktikk- enboksommasiesahafatt
"klassikerstatus" innen norsk allmenndidaktikk, plasserte de fagdidaktikken som et under-
omrade under didaktikken. Senere har fagdidaktikken pa en mate "frigjort seg" fra allmenn-
didaktikken. Representanter fra ulike undervisningsfag har ment at en " enkel tfagenesdidaktikk’
er tilstrekkelig; man trenger ikke per spektivene fra pedagogikkfagets allmenndidakikk. | denne
artikkelen hevder jeg at man trenger bade en fagdidaktikk som ser pa det enkelte faget, ogen
fagdidaktikk som har et samende per spektiv pa skol e- og undervisningsfag. | beggetilfeler kan
allmenndidaktikken gi vesentlige perspektiver (Engelsen 2000: 369).

Forholdet mdlom en fagdidaktikk begrenset til faget forming og en fagdidaktikk der for-
mingsfaget inngdr i et starre og samlende perspektiv er relevant & drefte ved en 25 &s marke-
ring av hovedfag i forming, som i fadge fagplanen skd ha en didaktisk komponent. | et jubi-
leumsar er det ogsd av betydning & se neamere pa fagdidaktisk forskning utfert av tilsatte og
tilknytningen melom denne forskning og hovedfagsoppgavene i faget. For meg er det naturlig
a ta utgangspunkt i mitt arbeid omkring kulturarv og kulturarvoverfaring, og eksempler pa
hovedfagsoppgaver i denne sammenheng. Denne type forskning vil jeg forseke & plassere inn
i den aktuelle fagdidaktiske diskurs.

Framdtillingen rommer to hovedomrader, fars en mer generdll del om didaktikkbegrepet, om
forholdet mellom enkeltfagenes didaktikk og en mer samlende skolefagsdidaktikk og om and-
re sentrale perspektiv i dagens diskurs om fagdidaktikk. Jeg vil her i hovedsak bruke nye bz
ker i fagdidaktikk fra Sverige og Norge som kilder, sammen med den Igpende diskugonen i
Norsk Pedagogisk Tidsskrift. Dernest vil disse faringene bli brukt i en kommentar omkring
fagdidaktisk forskning med utgangspunkt i temaet kulturarv.
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En fagdidaktisk diskurs

Om forholdet mellom fagdidaktikk og fagmetodikk

Didaktikken gjorde gtt inntog i norsk lagerutdanning for dvor med den nye lagerutdannings-
loven fra 1973. | tiden far 1970, den Engelsen klassfiserer som en ferdidaktisk periode, var
det metodikken som r&dde grunnen.! Det var ogsd den som var min bagage fra lagerut-
danningen pa 1950-tdlet. Og det var Torgeir Bues bok "Pedagogisk metodikk" bygget pa
Mursdls pringpper, som va innholdet. Vi husker kanskje noen hver en lagebok omkring
prindpper om motivagon, sammenheng, individudisaring osv.? Kan hende ogsa "Fagmeto-
dikk for folkeskolen" fra 1960? Der har for eksempd hagskolens tidligere rektor Henrik Hal-
vorsen et kapittel om naturfagsmetodikk. | en ny norsk lazrebok i fagdidaktikk karakteriseres
perioden fra 1920-1970 for fagmetodikkens periode (Lorentzen m.fl. 1998).

PA 1970-tdlet skjer det vesentlige endringer i det pedagogiske klimaet. Med Mansgterplanene
fra 1971 og 1974 f& vi lageplaner som gir lageren nye fullmakter til & velge ut lagestoff i+
nenfor vise gitte rammer. En dik myndighet forutsetter at lagerne ikke bare har metodisk
kunnskap, men ogsa kompetanse til & \dge ut innhold og kunne begrunne dette. Dette aktua-
liserer & behov for innskt i hva skolen skal arbeide med og nedvendigheten av & kunne k&
grunne hvorfor vagene blir tat. Denne vendingen mot skolens innhold kommer ogsa fram i
diskugonen om innholdet i Mangerplanene. Her retter representanter fra en samfunnskritisk
pedagogikk sekelyset mot det de kaler Mangterplanens konservative tendens, der kulturarv-
formidling oppfattes som uttrykk for det bestdende (Tangerud 1972, 1979, 1980), (Alvik
1972). Skolens innhold debatteres ogsd i kjavannet av Bourdieus og Bernsteins undersekel ser
og teorier. | Norge tar A. Hoém tidlig opp spersmdet om kunnskapsoverfaing som sosdt
fenomen (Hoém 1972). | tillegg til disse pedagogiske stramningene hadde vi en begynnende
postivismekritikk, som ferte til interesse og aksept for andre type problemdillinger. Disse
ulike forhold aktudisarte store grunnleggende filosofiske og politiske sparsmd, bl.a om hva
utdanningen skulle tjene til, hvilket innhold som syntes mest rlevant i en ny tid, hvilke verdi-
er skolen skulle bygge pa, hvem skolens kunnskapsstoff var gyldig for, osv. Til sammen bidro
dette til en fokusering painnholdet i skolen.

Den nye lagerutdanningdoven fra 1973 som trakk inn didaktikken i utdanningen var pa linje
med signaer i tiden. Far og etter denne lovhjemme foregikk det utredninger og dreftinger som
var knyttet til ny studieplan for dlmennlaererutdanningen. Jeg var personlig tilstede pa konferan
ser der innholdet i didaktikkbegrepet ble diskutert og husker godt bade den muntlige og den
skriftlige diskugonen melom Trond Alvik og Knut Jordheim, der Alvik indsterte pd et smalt
fagdidaktikkbegrep med vekt pa didaktikkens hva og hvorfor, mens Jordheim ville ha et bredere
begrep, som ogsa inkluderte fagmetodikken, undervisningens hvordan. Begge gav i dette tids-
rommet ogsa ut beker med ulik profil (Alvik 1970, 1974), (Jordheim 1971). Tidsskriftet "Peda-
gogen" fra 1974 rommer deler av denne diskursen, med T. Alviks artikkel "Om fagdidaktikk: Et
nekkelbegrep i nyere lagerutdanning " i nr. 1 (Alvik 1974), K. Jordheims svar i nr.2: "Et sup-
plement til Trond Alviks artikkd "Om fagdidaktikk" — og et forsek pa modifikagon” (Jordheim
1974): 31- 37), og et nytt gjensvar fra Alvik i nr. 5. Jordheims anliggende var i farste rekke fryk-
ten for a fagmetodikken skulle overlates til tilfeldigheter. | 1974 fordd NOU 1974:58 Lagarut-

11 1962 gir Martin Stremnes ut en omfattende bok med tittelen Allmenn didaktikk. Den inneholder i del | praktiske réd ved Inngang til
yrkesstudiet, mens del 11 omfatter Innfering i yrkesfunksjonen (béde utviklingspsykologi, utviklingdinjer og metoder, med saarlig vekt pa
elevaktivitet). Det vi i dag vil forbinde med typisk didaktiske spgrsmal kommer til Ssti del 111, i det han kaller Yrkesfunkgonen i perspek-
tiv, der bade oppsedingsprosess og mal settingssparsmal dreftes . Boka tar ogsa sikte p& & bygge bro mellom ulike laarerkategorier i lagrer-
utdanningen, og mellom teori og praksis. Denne boka har et mer omfattende innhold enn det vi i dag forbinder med almenn didaktikk.
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danning, der fagdidaktikken er det dominerende begrepet, med vekt pa béde fagenes hva, hvor-
for og hvordan (:31).

Ogsd i dag er det didaktikken som er i fokus, enten man bruker et smalt didaktikkbegrep som
inneholder vekt pd md, innhold og arbeidsformer i tilknytning til dette, inkludert begrunnelser,
atsa didaktikkens hva og hvorfor, dler man har e bredere didaktikkbegrep som ogsa rommer
hvordan-aspektet, sparsmélet om tilrettdlegging av undervisning.? | begge sammenhenger er de
mer grunnleggende filosofiske, moraske og pedagogiske problemdillinger avgjarende. Fagr
didaktikken er dtsa ikke bare et navnebytte fra fagmetodikk, men et begrep med et annet og mer
pringpidt innhold.

At denne innholdsforstadlse ikke dltid gjienspeiles i praksis, kan ddls ha sammenheng med en
vanlig treghet i e reformsysem som en ogsa finner pa andre omrader. Metodikkforstaelsen
satt i kroppen pa en hel generagon lagere og lagerutdannere. Men heller ikke didaktikkbegre-
pet har et enhetlig intemasjondt innhold. Svensken Leif Ostman hevder i en atikke i & 2000
a man i engdskspréklige ddler av verden anvender termen didaktikk pd metodikk. Skal en
uttrykke seg om didaktisk forskning brukes termer som "science education research”,
"|anguage education research" o.l. (Ostman 2000:67).

Sdv om fagdidaktikken har vaat pa dagsorden i norsk lagerutdaming de siste 30 &rene, er det
ikke ensbetydende med a man farst da begynte a tenke didaktisk. Didaktiske spgrsmd er i
grunnen like gamle som reflekgoner omkring undervisning og oppdragelse. For meg e den
pedagogiske idéhigtorie en tyddig didaktisk kilde, fordi her far du helheten i didaktikken de-
mongrert. Hva dags filosofisk grunnsyn har for eksempel Dewey, hvilke konsekvenser trek-
kes fra dette til md, innhold og metoder i opplagingen? Hva var Kerschengteingrs liv-
sanskudlse, og hvilke konsekvenser fager i dens fotspor? Sik kunne vi fortsette. | en nylig ut-
kommet svensk artikkdsamling "Didektik - perspektiv och problem” skriver Ahlstrém og
Wwadlin om "Reflektioner Over didaktikbegreppet i Sverige’ (Ahlstrom &Walin 2000). De
dater med a dille sparsmalet: "Varfor forsvann didaktiken - och hur kom den tilbaka?' og
minner oss om Comenius's store verk "Didactica magna' (1628-32), der mdet var & lage dle
dt pd en rask og grundig mé&e. En dik madseting aktiverer sentrde mora-filosofiske prob-
lemdtillinger omkring hvilken kunnskap som er verdt a vite. Og trekkes tréden videre til Her-
bats pedagogikk, finner vi ogsd hos han tydelige filosofiske vurderinger knyttet til undervis-
ningens md, mens han vil bruke psykologien for & finne veen til mdet. Forfaitterne konklude-
rer dik: "Att didaktik inte blev ett etablerat begrepp i svensk pedagogik hor i htg grad sam-
man med de uppfattningar om vetenskgp och vetenskaplighet som var gangse n&r pedagogik
etablerades som vetenskaplig diciplin i Sverige’ (Ahlsrom & Walin 2000:28). Og sa far vi
en reportage om den postivistiske viterskapdfilosofis innflytelse sammen med vekten pa psy-
kologi og etter hvert utdanningsteknologi. Med postivismekritikken og samfunnsendringer der
verdispgrsmd sto i fokus, kom didaktiske spersmd om undervisningens hva og hvorfor igjen i
sokelyset.

2 | Scandinavian Journal of Educational Research fra 1997 (3/4) drefter A. L. Stremnes, H. Rarvik og T. V. Eilertsen "Didactical Thinking
and Research in Norway during the Four Last Decades’. Forfatterne lager et analyseskjema som bestér av dimensjonene hva, hvorfor og
hvordan p& den ene side, og omréadene allmenndidaktikk, spesialdidaktikk eller fagdidaktikk pa den andre side. De finner at det er vanske-
lig & plassere didaktisk forskning i en av dimensjonene hva, hvorfor og hvordan, og opererer derfor med kombinasjoner som hva-hvorfor,
hva-hvordan og hvordan-hvorfor. Artikkelen disponeresi allmenndidaktikk, spesialdidaktikk og fagdidaktikk. Konklusjonen deres er:

Det har veart en sterk gkning i didaktiske prosjekt, saarlig knyttet til fagdidaktikk,
Det har ogsa veat en utvikling i retning av mer empirisk dokumentasjon, og en bedring av undersgkel sesmetodikk,
En stor gruppe av disse prosjektene er farget av nasjonale reformer og st yringsmaktenesbehov, og overskygger omfatende, teore-
tisk funderte prosjekt hvor teoriutvikling er det fremste mal,
Klasseromsforskningen har veart gkende.
T|I sist beklager de den uheldige spenning som har oppstétt mellom generelle didaktikere og fagdidaktikere.
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Er enkeltfagenes didaktikk tilstrekkelig?

Den didaktiske forskning er en ung forskningsdisiplin i Norge, béde n& det gielder almenndi-
daktikk og fagdidaktikk. Betraktes utviklingen av fagdidaktikken i den siste 30-arsperioden, ser
vi to trender. Den ene representeres av almenndidaktikere som har skrevet doktoravhandlinger
knyttet til enkdtfag 3 eler hovedfagsoppgaver anvendt p& spesidle fag.* Den andre trenden
representeres av enketfagseksperter som er ikke-pedagoger. Lorentzen mifl. hevder a vi ved
inngangen til 1990-drene finner en etablert fagdidaktisk forskning pad dette feltet (Lorentzen
m.fl. 1998). Bade Olga Dysthes og Froydis Hertzbergs fagdidaktiske forskning knyttet il
norskfaget (skriving) og Svein Sjgbergs naturfagsdidaktikk er eksempler pa dike arbeid. Uten
A gdi dedj finner vi dtsd en fagdidaktisk forskning bade med almenndidaktisk og enkdtfaglig
utgangspunkt.

G& vi tilbake til Ulstrup Engesens artikkd som ble nevnt innledningsvis, med den provoserende
tittel "Enkeltfagenes didaktikk: En amputert skolefagsdidaktikk”, retter hun sokelyset mot de
begrensninger som ligger i enketfagenes didaktikk. Hun tar utgangspunkt i sn andyse av dl-
menndidaktiske perspektiv pa arbeid ved Pedagogisk forskningsingitutt i Odo fra 1970-tdlet til i
dag, som hun grupperer ut fra 3 hovedgrupper av perspekiiv:

- breddeperspektivet

- brukerperspektivet
- vitenskapsforstae sen (eller metareflekgonen)

Breddeperspektivet rommer to vurderingsskalaer. Den ene tar opp forholdet mellom et fag
innhold oppfattet som et danningsnnhold kontra et faginnhold oppfattet som isolerte kunn-
skaper. Den andre skalaen tar opp sparsmalet om fagintegrering kontra avgrensede fagdisipliner.

Brukerperspektivet omfatter "hvorvidt man legger vekt pa a formidle forstdelses- og reflekgons-
kunnskap, eler om formidlingen er redskapsorientert”.

N& det gjelder vitenskapssyn, trekker hun inn to vurderingsskaaer. Den ene er det & vaae dpen
for common sense kunnskap kontra vekt pa empirisk innvunnet kunnskap. Den andre er forhol-
det mellom et normativt og et beskrivende syn pa didaktikken, "erkjenndse av normativitet i
egen vitenskap" kontra"ambigon om agi en ngytra beskrivelsg'.

Hun sper om ikke disse perspektivene vil vege rdlevante ogsa innenfor enketfagenes didaktikk
og dermed gi muligheter for & se flere skolefags didaktikk i sammenheng. Jeg vil umiddelbart
svare ja pa dette. Det kan ogsa tenkes at utgangspunktet for & lete etter felles didaktiske problem-
dillinger kan komme fra en gruppe av skolefag, for eksempe edtetiske fag. | begge tilfele vil
mdet méte vaae a fa et mer helhetlig bilde av skolefagenes didaktikk pa omrader som ogsa opp-
fattes som viktige fra enkdtfagenes side.

Pagtanden om a enketfagenes didaktikk blir en amputert skolefagsdidaktikk belegger hun
giennom en andyse av en rekke artikler om enkeltfags didaktikk hentet fra den svenske artik-
kdsamlingen "Didaktik - perspektiv och problem". Her pdviser hun hvordan én forfatter som
skriver om "Samhdlsorienteringens didaktik" (Westlin 2000), en annen som omhandler "Mo-
dersmdemnet” (Svedner 2000) og en tredje som tar opp "Vad menas med "innehdl" i sordk-
undervisning" (Tornberg 2000) ale tar opp det samme generdlle didaktiske spgrsmd om inn-
holdsvalget, didaktikkens hva. Og hun konkluderer:

% For eksempel Gundem 1986 som har engelsk som faglig tema, Engelsen 1988 med litteratur som tema.
* For eksempel Solstad 1991 relatert til formingsfaget, Bjgrnsrud 1992 knyttet til morsmal sfaget.
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| kapittel etter kapittel tar man i tilknytning til enkeltfag opp sparsmal som har a gjere med
hvordan fagetsinnhold blir valgt ut, men: Ingen kapitler tar opp innholdsutvelging i skolefag
som et generelt problem. Derfor nar man barei liten grad inn til de virkelig fundamentaleprob-
lemene rundt innholdsutvel gingen - problemer somhar a gjere blant annet med hvem som har
makt til & definere hva somer gyldigkunnskap i skole og samfunn (Engelsen 2000: 375-376).

Hun ser dtsd en fare i en fagdidaktikk som ser seg blind pa enkdtfagene. Vi trenger en fagdi-
daktikk som retter oppmerksomheten mot det som er fellesfor flere fag.

Det e likeve ikke rat om hun med sin analyse av de tre svenske fagdidaktikere provoserer sne
svenske kollegaer. Thomas Englund hevder i et svar under overskriften "Innhogg" med tittelen
"Awagningen mdlan dlmén och @mnesdidaktik” at sdv om han i pringppet er enig i hennes
hovedanliggende, tiller han sparsmd ved hennes leseméte av de refererte svenske artikler. Det
hun beklager som overlgppende innhold, kan ut fra hans vurdering like gjerne leses som "dl-
méndidaktiske appliseringar och problematiseringar inom @mnesdidaktisk forskning”, og dtsa
mer er eksempler pa det hun egentlig ettersper. N& det gjelder forholdet mellom almenndidak-
tikk og fagdidaktikk, heller ogsa han i retning av at fagdidaktikken bygger pa en almemndidakt-
isk basis®> Men han skjelner ikke mellom almenndidaktikk og skolefagenes didaktikk.

| boka "Fagdidaktikk" (Lorentzen m.fl. 1998) tar forfatterne opp forholdet mellom fag og peda-
gogikk, og minner om at grunnlaget for fagdidaktikken var foredtillingen om en universell didak-
tikk dler generelle didaktiske prinspper felles for dle fag. Sparsmdet var om fagenes egenart
nedvendigvis hadde som konsekvens a hvert fag méte utvikle sin egen fagdidaktikk (Lorentzen
m.fl. 1998:134). De avduiter Sn drefting av forholdet mellom fag og pedagogikk dik:

Dette er antagelig fagdidaktikkens star ste utfordring i arene somkommer: a videreutvikle det
saa egne og fagspesifikke, men samtidig i sterre grad a la dette innga i en pedagogisk hel-
het...Hvis fagdidaktisk forskning og utviklingsarbeid skal vokse videreut av snevrefagrammer
og etablert bastenkning, ma dette skje gjennom samar beid bade mot fag og pedagogikk. Fagdi-
daktikken har gjennom de siste 30 arene vist sitt sarpreg. En hovedutfordring er na a rette
oppmer ksomheten mot det fell es fagdidaktiske, som utgangspunkt for den overordnede dan-
ningsoppgaven norsk utdanning star overfor..." (Lorentzen m.fl. 1998: 169).

Sentrale perspektiv i dagens diskurs omkring fagdidaktisk forskning

Sparsmal om felles didaktiske problemstillinger

Sentrde sparsmd | dagens fagdidaktiske diskurs er bade forholdet mellom almenndidaktikk og
fagdidaktikk, og problemet med a fa fagdidaktikken noe mindre enkdtfaglig spesifikk. Den refe-
rerte diskugonen kan i stor grad forstées som en naturlig pendelsvingning - fra en generell didak-
tikk til enkdtfagenes didaktikk, og nd en pendd tilbake igjen, ut fra en vurdering av a na blir det
saegne sa spesifikt a8 sammenhengen mellom skolefagene synes truet. Etterlysingen etter sarre
helhet er hos Engelsen begrunnet med savnet av forskningsmessig dybdeboring pa store felles
problemdtillinger fagene i mellom. En dik eterlysning faler ogsd sammen med intengonen i det
nye legeplanverket for grunnskolen, der nettopp de generelle faringene er ment & gjennomsyre
dlefag, og dermed ogsa enkeltfagenes didaktikk.

Bevissthet omkring begrepsbruk og didaktisk stasted

| boka "Laande i praktiken" framdilles begrepet overfaring av laging som en envesprosess
fra hodet til en avsender til hodet til en mottaker (S8j6 2000:25-26). Med dette bildet spikres
det fast en foredilling om a kulturoverfaring er enveisprosesser, hvor eleven e en passv

® NPT, 2001 (2-3).
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mottaker. Og vi har nok av negative uttrykk for en dik lagingsprosess, for eksempd, det a
"gulpe opp igien" lagregtoff til eksamen.

Dersom dike framdtillinger er med pa & skgpe motvilje mot begrep, for eksempe her begrepet
ovefaing, e det nagliggende & lete etter bedre begrep. Det er forsdvidt det vi ser eksempel
pa i T. Englunds atikkd "Kommunikation och meningsskapande i fokus - ett sociopolitiskt
perspektiv pa det vi kdlar undervisning och larande' (Englund 2000:44). Her bekjenner Eng-
lund Sitt problem med &

...forsoka utveckla ett nytt didakti skt sprak, ett sprak somgor att vi kan 6ver skrida detraditio-
nella metaforerna...Jag syftar exempelvis pa att undervisning inte uppfattas somformedling av
kunskap och indl&rning av ett bestemt stoff utan sesi termer av émsesidiga kommunikativa
handlingar, vilket ar begrepp som dppnar fér nyainnebdrder i de processer det galler (Englund
2001:44).

Ved & gi til kjenne problemer med & bruke termer som undervisning og formidling fordi de ikke
ivaretar nok gjienddig kommunikative handlinger, viser dette bade et bevisst verdimessig stand-
punkt i didaktiske sparsmd, samtidig som det indikerer a den gamle definigonen av didaktikk
som undervisningdagre kan synes misvisende.

Englunds anliggende e ogsd a bade fagdidaktikken og dlmenndidaktikken ma dille grunn-
leggende spersmd ved hvilken type ragonditet som legges til grunn for det som kales laging
0og undervisning (Englund 2001:242). Sdv legger han et sosohisorisk og sosokulturdt syn
til grunn, der han knytter seg bade til Vygotsky og G. H. Mead. Han er opptait av at didaktik-
ken i dag setter md og innhold i sentrum og taer dlers om "Det kommunikativa, menings-
skapande motet”.

Det ser ut til & vagre en tendens i deler av svensk didaktisk litteratur for tiden a innta et sosioku-
turelt stasted (for eksempel Saj6 2000, Aronsen 1997, Englund 2001). | boka "Larande i prakti-
ken" wnderstreker SAjo at det & vagre i kulturen, er & fa med seg kulturens fortolkninger som har
nedfdt seg gjennom sorak og kommunikagon, og i artefakter. Som fysiske, intellektuelle og
spréklige redskap medierer artefaktene virkdligheten for oss i konkrete Situasoner. Enten det
gjelder klokke eler kalender, bokstaver dler tdl, ligger de menneskeskapte kulturproduktene der
som redskap for var tanke og vare handlinger. Det a fa innskt i hva kulturen har frambragt gjen
nom higtorien er & fa dd i hva mennesket har hatt muligheter til dtai bruk i Sne sammenhenger.
| dag kan vi bare tenke p& hva datamaskinen har gitt oss av nye kommunikative muligheter. Ar-
tefaktene rommer dermed et kulturreservoar nye generagoner kan gjare seg bruk av.

Individet er imidlertid ikke prisgitt den kultur det vokser inn i, men har ogsa sdlv en aktiv rolle i
anvenddsen av fysiske og spréklige redskap som kulturen dtiller til disposigon. Sdjo understre-
ker hvordan denne anvendesen setter krav til kunnskapstilegnelsens aktive og skapende karak-
ter. For sdv om kulturen diller gtt repertoar til digposgon for individet, er det individet som
hele tiden ma til passe kunnskapen til den aktuelle Situasjonen. Denne prosessen er av kredtiv art.

Leaereren som den sentrale i den didaktiske forskning
Ahlstrém og Wallin begrunner didaktikken i dag dik:

Enligt var mening ligger en poang i didaktik begreppet i att det riktar stkarljuset mot den som
har ansvaret for den enskildes eller en gruppes fostran och utbildning och svarar darmed mot
dekrav somi dag stélls pa skolans personal... en forskning somvill forsta fostran och utbildn-
ing maste- ominte uteslutande sa anda i hog grad - syftatill att utreda pedagogiskt handlande
och intensjoner na bakom det, géra oss medvetna om motiven och konsekvensernaavvarahand-
lingar somrationellaval avformochinnehall i utbildning, undervisning och fostran(Ahlsrom
och Walin 2000: 39-40).
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De hevder at didaktikkens fremste forskningsprogekt er a fa tak i "vad de som har detta ar
svar dler mandat anser vasentligt for det uppvéxande déktet att kunna, hur de menar at man
bor forhdla sig till olika foretedser i omvéarlden och handla gentemot dessa och om tillvage
gangssitten for at hjdpa till med at etablera sadan onskvarda dispositioner” (Ahlstrom och
Walin 2000:40). Oppdragerens mandat er ogsa av normativ art, som en formidling av verdier
0g hormer.

Og det er ikke tilstrekkdlig & begrense didaktikken til den formelle sosdisaring dene, men &
S utdanningsvesenet som et delsystem i det totde system for oppdragelse og utdanning som
finnes i samfunnet. Ogsa den mer ubevisste pavirkning trekkes inn i det de kdler "vardagdi-
vets och hemmets didaktik".

Det er den reflekterte lager forfaterne retter sgkelyset mot, personen som star i verden og &
doen for bade devens hverdagdiv og de store grunnleggende sparsmd i kulturen: Hva i dlt
dette e mulig & velge ut og prioritere og hvorfor? Med dlmennlaaeren dler flefagdageren
som sentra i det didaktiske landskap er ogsd den organisatoriske muligheten for & handtere en
skolefagsdidaktikk pa flere omrdder sterre enn med faglagere innenfor ett fagomréde. Men
ogsa de trenger en fagdidaktisk innsikt som gar ut over sitt fagomréde, ogsa fordi de forventes
ainngdi samarbeid med lagrere i andre fag,

Kulturarvprosjekt i et fagdidaktisk perspektiv

Eget forskningsarbeid med temaet kulturarv og kulturarvoverfgring

Med dette lille glett inn i en natidig didaktisk diskurs, lest med de briller som en nedvendigvis
har fétt etter & ha arbeidet med et kulturarvprogekt i mange &, er det interessant a se hvor ens
egen fagdidaktiske forskning befinner seg i det landskapet som nylig er skissert.

Sdv om vi | Norge i dag i stor grad synes & bruke et bredt didaktikkbegrep, som rommer bade
didaktikkens hva, hvorfor ag hvordan, var jeg meget klar pa a det var didaktikkens hva og hvor-
for jeg ville beskjeftige meg mest med. Det er de store grunnleggende filosofiske og pedagogiske
sparsmdene som engagerer meg og gir drivkrefter i forskningsarbeidet. Jeg var i starten av pro-
gektet fascinert av den tyske didaktiker W. Klafkis skrifter fra 1958 - der han var opptait av inn-
holdet i skolen, det han kdte lagestoffets Bildungsgehdt. Pa en didaktikkonferanse i Odo i 1994
spurte jeg Klafki om han ogsa i dag ville konsentrert seg om innholdet, didaktikkens hva. Han
bekreftet dette, men fayde til: jeg ville nok ogsa sett noe mer pa vag av arbeidsmater som bygget
opp om innholdet. Ogsa jeg har i min justering av det konstruerte begrepet "den dobbelte didak-
tikk" supplert spersmdet om innhold med sparsmdet om lagingsform tilpasset aten av innhold
(Halvorsen 1997).

Er kulturarvprosjektet et eksempel pa skolefagsdidaktikk?

Letingen etter felles problemdillinger i skolefag er naturlig med utgangspunkt i en dlmenndi-
daktisk forstadse. Alle fag tiller sparsmdlet om hvilket innhold som herer til i faget og hvordan
dette kan forstds og organiseres dik a det viktigge kommer fram i en god rekkefdge. Alle fag
ma plassere innholdet i faget i kulturen som helhet og forsvare sin dd av en starre helhet. Og i
dle fag ma en velge & innhold som har muligheter for & mete elever i dag, som bade skd tilegne
seg e soff og bygge videre pa /eventudt endre utgangspunktet. Innenfor denne ramme vil e
keltfagene bidra med sin egenart. Her vil visse grupper av skolefag ha sterre grad av fellestrekk
enn andre.

Jeg oppfatter temaet kulturarv som et fellesanliggende i mange skolefag. | mine skolepolitiske
studier fra grunnskolen de siste 30 & er begrepet sentrdt béde i utdypingen av skolens \erdi-
innhold og som substansidt innhold i en rekke skolefag. Det & kaste lys over hvordan begre-
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pet kulturarv blir forstéit bade i laareplaner og hos laaere, vil veae dtatak i et fdlesfaglig an
rade der skolens spesidlle rolle tematiseres. N& skolen skal formidle en dik arv, ma det veae
vesentlig om denne oppfattes som Igsrevne biter dler som deer av en stare og omfaitende
av. Og det er ogsa avgigrende om en dik kulturarvoverfering blir sett pa som en konserve-
ring av & gitt innhold, dler som kilde il kreativitet.

N& en sdv velger et forskningsprogekt, bager en med seg sin yrkesmessige bagage, som for
meg dds har veat knyttet til faget pedagogikk, dels til faget forming. Jeg ensket pa den ene
side & vage med 4 beyse sparsmd som jeg oppfattet som viktige fra formingsfagets synsvin-
kel. Samtidig var jeg like klar pa a jeg ensket & plassere dette innenfor en starre felles ramme.
Tittdlen pa avhandlingen min ser noe om dette :"Kulturarv og kulturarvoverfering i grunn-
skolen med vekt pa den estetiske dimensjonen” (1997). Det er dtsa kulturarv som er temaet,
béde kulturarven i skolen som helhet, men med vekt pd den estetiske arven innen kunst og
formkultur, musikk og diktning. En kan sdvsagt dille sparsmdlet: Ville det ikke vaat tilstrek-
kdig & s: med vekt pa faget forming, dler med vekt pa ovefaring av kungt- og formkultur?
Sdlvsagt hadde det vaat mulig. For meg var vaget begrunnet pa to méer. For det farste ans-
ket jeg & se neamere pa flere skolefag der det estetiske var en sentral fellesnevner. Dessuten
ansket jeg & bruke en sammenlignende metode, der jeg regnet med & fa se formingsfagets
sapreg tydeligere ved & sammendtille det med andre bedektede fagomréder. | dette prosjektet
var det musikk og norskfaget som ble med i faggruppen.

Ut fra Engdsens anliggende i nevnte artikkd, er dtsd ikke mitt fagdidaktiske forsknings-
bidrag knyttet til enketfagets didaktikk, men mer til det hun etterlyser”...en fagdidaktikk som
har & samlende perspektiv pa skole- og undervisningsfag." Her er det @sa bruk for dlmenn-
didaktikkens pergpektiver. Som sdwvalgt preovefordesning til den filosofiske doktorgraden
vagte jeg ogsa en lignende vinkd: "Kulturarv og kregtivitet i den nye lageplan for grunn-
skolen, beyst giennom fagplanene i norsk, musikk og kunst og héndverk". Her brukes all-
menndidaktikk som basis for & kunne se ulike skolefags didaktikk sammen. Og det var inter-
essant & sammendtille de tre fagplanene og lete etter likheter og forskjeller. Konklusonen er
bl.a:

Parallellesingen av de trefags mal settinger og strukturer ut fra per spektivene kulturarv og kre-
ativitet viser mange sammenfallende momenter: | allefag er det et allsidig utvalg kulturarv ele-
vene skal bli kjent med, i allefag er sjanger kunnskapen viktig sommodell til egne uttrykk. Og
fagene har det kreative som fellesanliggende (Halvorsen 1998:145).

En padldlesng av fagplanene i disse tre fagene i de sse 30 aene viser imidletid a fa
gutviklingen ikke har veat den samme i de tre fagene. For sdv om dle fagene er pavirket av
felles sremninger i tiden, har hvert fag ogsa sin historie. Det ser vi bade n&r enkdtfaget sam
mendtilles med erfaringer fra bed ektede fagomrader og né&r enketfagenes historie studeres.

For formingsfagets vedkommende er for eksempd synet pa kulturarv endret i Igpet av den siste
30-&s periode. | 1971 dilte Martin Stramnes spersmdet etter sin vurdering av- Normalplan-
utvagets "Fordag til ny normdplan for folkeskolen" fra 1970: "Fins det da ikkje kulturarv &
formidle i fag som musikk, forming og kroppseving?' (Stremnes 1971:24). | Lageplanverket for
10-arig skole har faget kungt og handverk som farste maformulering: "a devene utvikler identi-
tet og forstaelse for kulturarven gjennom innskt i egen og andres kungt og formkultur' (L
97:194).

Det e ogsa interessant & registrere pavirkning fra enkdtfag tilbake til en mer felles skolefags-
didaktikk. Da jeg vagte tittelen pa boka "Lageren som kulturbager og kulturbygger", i stedet
for lageren som kulturbeger og kulturformidler, var jeg i samme klemme som Englund, at
begrepet formidler ikke kommuniserte det jeg ansket, nemlig et begrep som i starre grad tok
vare pa den skapende dimensionen. Begrepet kulturbygger har retter i sentrale ideer i for-
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mingsfaget over &r, vekten pa det skapende menneske. Det & vagre kulturbygger er bade a sar-
ge for a det er gode byggemaerider til byggeprosessen og a sarge for at disse settes inn i
hele og ogsa nye byggverk. Men begge disse prosessene harer til innenfor en starre skolefag-
lig kontekdt.

Andre sentrale perspektiv i dagens fagdidaktiske diskurs

- Valg av begrep og stasted
Englund etterlyser nye begrep for undervisning og overfaring, fordi de gamle begrepene ikke
assosierer direkte til toveis interaktive prosesser. | mellomtiden ma det veae tillatt a gi tidlige-
re begrep et annet innhold, ved & presisere hva som legges i begrepet. Det siste har jeg funnet
nedvendig & gjere bade i forhold til begrepene kulturoverfaring og kulturarv.

N&r det gielder nye begrep er valget av termen lageren som kulturbygger i stedet for kulturfor-
midler et resultat av en dik avwening. Og i mine didaktiske konklugoner har jeg konstruert be-
grepet "den dobbelte didaktikk", som en term for den didektikk lageren star overfor i stt inn-
holdsvag i skolen, mellom devens og storsamfunnets verden.

Fra et fenomenologisk stasted er det grunnlag for & betrakte mennesket som et individ som
vokser inn i en samfunnsskapt virkdighet, i en livsverden det bare til en viss grad fa klarhet i
etter hvert. Derfor er ikke bare den synlige, men @sa den skjulte kulturen mennesket integre-
rer i seg. Jeg har hatt stor hjelp av den danske professor Ford Jensens dobbelte kulturbegrep,
der han beskriver kultur béde som noe vi har og noevi er (Fjord Jensen 1988). Mens "har'-
kulturen er temeet for laererens bevisste kulturbyggende oppgaver, e det "er i"-kulturen som
skjuler seg bak begrepet kulturbaarer. Dermed blir vi ale kulturbaarere, bade dever og laaere,
enten vi vil det dler , enten vi vet om det dler é. Na mener ogsa Fjord Jensen a vi ved &
vage klar over denne skjulte siden ogsa har en mulighet til & utvikle det myndige individ som
g& inn i kulturprosessen og bevisst gjar noe med den. Det er ensket om en dik bevisstgj o
ringsprosess som ligger bak mine studier av lageres kulturforstaelse béde fra 1990 og a 2000
(Halvorsen 2000). Antagelsen er a blir man klar over sin forstdelse, er det en viss mulighet
for & man kan endre den. Dermed tilfayer jeg til de didaktiske gnskemd om "ragonelle valg
og overveidser" ogsa innskt i de mer skjulte kilder som ligger til grunn for vare handlinger.
Innskt i lagreres kulturforstéelse er en viktig kilde for de didaktiske bedutninger og vag lage-
regjer.

Det sosokulturele lagingssynet framhever den aktive deven, som tar i bruk kulturens red-
skaper |1 gne uttrykk, og skaper nytt innhold. Dette synet fdler godt inn i L 97 og forholdet
mellom kulturarv og kregtivitet, der kulturarven langt pa vei oppfattes som et redskap til bruk
i nye sammenhenger. Det jeg gnsker med konstrukgonen "den dobbelte didaktikk", er béde a
ivareta en dik aktiv rolle, men ogsa & gi rom for det Frebe kdte "a& inderliggjere det ytre'.
Det & mate kungt og formkultur, musikk og diktning kan veee meditative ayeblikk der en &
kesi 9n ges innerse srenger - der dillheten vibrerer. Sike mater har ikke noe med passivi-
tet & giare. Om matet melom kulturinnhold og eev skjer giennom synlig aktivitet eller som
dtille opplevelse og erkjennelse, avhenger av innholdets art.

Mitt stasted er dtsa av kulturdidaktisk art. Jeg fder meg hjiemme i Statet fra L 97 der det Sa.
"A vekse opp vil sde & vekse inn i fdleskulturen, samtidig som ein utviklar ssepreg og eigen
at" (L97:55). Det bevisste didaktiske innholdsvalget 1 skolen, der lageren er kulturbyggeren,
innebagrer & finne et vesentlig kulturinnhold som ogsd ken mete eleven med det kulturinnhold
han alerede éer. Derfor etterlyser jeg mer antropologiske perspektiv pa begrepet "tilpasset opp-
leering'.

- Lagereni fokus
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Bade avhandlingen fra 1997 og boka "Lageren som kulturbager og kulturbygger" fra 2001
tematiserer lagerrollen. Boka tar opp i seg bade dder av materidet fra avhandlingen og senere
undersakelser som omfatter bade lageplanstudier og et nytt lagrerprogekt (Halvorsen 2000).
Avhandlingens lageplandd fra 1965 til 1087 er supplert med andyse av L 97, og lagreres ku-
turforstaelse som ble samlet inn i 1990 med 2 timers intervju med 34 utvagte lagere innenfor
estetiske fagomréder er blitt supplet med en sparreskjemaundersokelse av laaeres kulturfor-
stéelse ano 2000, sendt ut til 300 tilfeldig vagte lagere. Begge studiene er foretat i Tele-
mark. Ut fra kulturteori og didaktisk teori dreftes sA lagrerens rolle som kulturbagrer og kultur-
bygger- med fortsatt basisi det dobbelte kulturbegrep og den dobbelte didaktikk.

Eksempler pa hovedfagsoppgaver i forming med kulturarv som ut-
gangspunkt

Sa til 9, noe av det viktigge - ftilknytningen melom denne forskningen og hoved-
fagsoppgaver i forming. Det e en rekke hovedfagsoppgaver som har brukt dder av denne
kulturarvforskning i sine hovedfagsoppgaver. Jeg vil ta for meg 3 oppgaver fra de sste &ene

som konkret har bygget pa begrepet den dobbelte didaktikk, men som pa ulike mater har u-
brodert og konkretisert begrepet.

Ashild Sewig Tedenes's arbeid :"Synleggjering av spor etter kvinna. Innsamling og uttilling'
fra 1998 bestar bade av en historisk innsamling av gjensander fra e kysmiljg pa Nord-
Vedlandet og en utdtilling av disse giensandene i et naust i neamiljget. Hun bruker bade sn
lokalkunnskap og sin estetiske og didaktiske kompetanse til & lage en utdtilling som skd gi bade
gienkjennelse, kunnskap og opplevelse. Selve utstillingen er et didaktisk konsept, der hun har
nyttiggjort seg de didaktiske termene hva, hvorfor og hvordan. Hva skd hun dille ut, i hvilken
rekkef@ge, hva ska framheves spesit? Og hvordan skd bade utvalg og utstillingsform veare for
a kunne mete de besgkende — som dels er ment & vagre lokabefolkning, dels ulike ekspertgrup-
per. Hun opplever a 1000 mennesker mgter opp den uka utstillingen stér. Det skapes publisitet i
massemedia Hun drefter ulike typer responser. | Sttt arbeld legger hun til grunn det dobbelte
kulturbegrep og den dobbelte didaktikk og oversetter dette til en utdtillingsmessg sammenheng.
Det er kunst- dler kulturformidling hun legger til rette for, der begrepet undervisning ikke er
naturlig, men der det likevel skjer et kulturmete. Jeg opplever det som vesentlig at arenaen for
didaktisk reflekgon utvides ved at didaktisk kompetanse fra den pedagogiske verden tilfares
andre deler av kulturlivet og ikke begrensestil undervisning.

Den andre oppgaven er Anniken Randers-Pehrsons "Kulturarv og kredtivitet — av hjertens lys”
fra 2000. Hennes skapende arbeid med noe sa tradigonsbundet som kjagresteringer har didaktisk
fokus pamidtpunktet eller mellomrommet i den dobbelte didaktikkmodell —mellom"har" - og"er
i"-kulturen. Hun efarer a dette matepunktet mellom de to kulturformene béde forflytter seg og
antar ulik tyngde i ulike prosesser. Fra en mer kopierende periode nag "har'-kulturen, der ogsa
denne har stor vekt, beveger hun seg til en periode nag "er i"-kulturen, med tilsvarende tyngde pa
den. Hennes sste fase e en sammensmdtningens og inderliggjerelsens fase, der erfaringer bade
fra "har"-kulturen og "er i"-kulturen er aktivert over tid og oppfattes som en levende kilde i en
skgpende prosess. Hun tydeliggjer dette i modells form ved & gjare melomrommet mellom de to
kulturformene til det Sarste — rommet for skapende virksomhet. Sik sett ikke bare oversetter og
konkretiserer hun den didaktiske mode | hun tok utgangspunkt i, men utvikler den videre.

Oppgaven fra 2001 av Ann Krigtin Aasgaard om "Drakt som beger av kulturarv" gjer ogsa bruk
av den dobbelte didaktikk-modell. Som Tadenes er hun opptatt av at hennes framstilling av drak-
ter og utstillingen av disse i seg selv skal fungere som et didaktisk konsept. Draktene og deres
utforming er hennes utvalg av innhold, méten utdtillingen er arrangert pd Ser noe om fokusering
og rekkefdge. Og hun intervjuer ulike kategorier besakende for & fa tak i deres mate med utstil-
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lingen. Ogsa hun er opptatt av mellomrommet i den dobbelte didaktikkmodell. | en figur viser
hun hvordan hennes mate med de gamle draktene og senere prosessen med & lage nye drakter
som skulle integrere i sy hennes kulturbudskgp farte til & mdlomrommet melom "har'-
kulturen og "er i"-kulturen skrumpet inn. Hun Ser det dik: "Etter hvert i prosessen beveger de to
"verdener" seg mot hverandre, dik at jeg i arbeidet og uttrykket integrerer min egen nagre verden
med kulturstoffet. En dik prosess fordrer trolig & godt mete med, og inngdende arbeid med nme-
teridet " (Aasgaard 2001:121-122).

Avslutning

P4 en mée kan vi S a det fagdidaktiske bidrag i disse hovedfagsoppgavene e en form br
oversettelse og konkretisering av det teoretiske kulturdidaktiske materidet, en form for etter-
preving for a teste ut om og hvordan det tar seg ut i en konkret formingsfaglig virksomhet. |
denne empiriske fasen e det formingsforskeren som sdv frambringer det materidet som se-
nere andyseres, med de farer for negsynthet som ligger i det. Samtidig gir denne type tilneer-
ming muligheter til & komme pa innsden av og gjennomleve prosesser som gir en eksstensi-
dl efaing av de didaktiske problemdillingene. Oppgavene dpner ogsd for anvendelse av
prindpper i nye sammenhenger, og for & utvide og utbrodere eksiserende modeller. Disse
oppgavene som blir en form for "case-dudies’ av egen virksomhet kan sdvsagt ikke overset-
tes til en grunnskolevirkelighet, med elever som aktarer. Men de kan vage med & utdype,
konkretisere og videreutvikle moddler for didektisk reflekgon - som i Sn tur kan danne ut-
gangspunkt for klasseromsforskning. Det er den vi venter pai fortsettel sen!

Vi kan sdvsagt diskutere om disse efaringene hentet inn fra formingsarfaringer knyttet til ne-
tdlarbeid, tekgil og instdlagoner/gienstander er enkdtfaglig spesifikke - eler om de er med pa &
konkretisere mer generd| viten. Jeg vil bli meget forundret om de er av ren enkdtfaglig karakter.
Snarere er de med pa & belyse en problematikk som er felles for flere fag. Og de har dle brukt en
fellesdidaktisk modedll som utgangspunkt.

For meg ser det ut som om det mer generelle og det mer spesifikke utfyller hverandre. Det ene
er like nadvendig som det andre. Mitt forskningsbidrag har tjent som utgangspunkt for rene
enketfaglige didaktiske oppgaver. Deres bidrag er pa sin mée med pa a kaste mer direkte lys
over konkrete formingsfaglige sparsmd, samtidig som de gir nyanser til den moddl de har
tatt utgangspunkt i.

Jeg e nok som dere har skjent, enig med Engelsen i hemes konklugon, at vi trenger bade en
fagdidaktikk som ser pa det enkelte skolefaget, og en fagdidaktikk som har & samlende pers-
pektiv pd skole- og undervisningsag, der perspektiver fra dlmenndidaktikken herer med i
begge sammenhenger. For & holde oss til fagdidaktisk forskning her pd avddingen der for-
mingsfaget er involvert: Det er bruk for bade Steinar Kjosaviks avhandling om formingsfaget
spesidt og for mitt hdrag som har e mer samlende perspektiv. Begge deler ligger i Engdsens
utspill. Og jeg vil faye til: Det er enddigheten i en fagdidaktisk forskning over tid som ber
unnges.
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6. HOVEDFAGSOPPGAVER | FORMING

GJENNOM 25 AR
Ella Melbye

Innledning

| flere & har jeg arbeidet med et progekt hvor maet har vaat a foreta en andyse av faglig
innhold i oppgavene som er levert Siden oppstarten i 1976. | dag er dette 194 stykker.

Innledningsvis vil jeg ta utgangspunkt i hva fegplanen for studiet der: "Hovedfagsoppgaven
e et sevaendig individudt arbeid som best& av bade konkrete formingsarbeid og en skrift-
ligillustrativ  utredning hvor en felles problemsilling koordinerer det hele'.>  Avhandlingen
skd inneholde en fagutredning og ha en didaktisk komponent eler perspektiv. Sktemdet er
béde et studium i og om forming. Oppgavene e derfor ganske sammensate. Det har skapt
utfordringer i forhold til vag av innfdlsvinkd og utvikling av kategorier for anadysen. Her
finnes mange dternativ. Jeg har vagt "det & forme' som innfdlsvinkd. Det vil § a jeg har
tait utgangspunkt i professor A. Lanning Stramnes’ kjente definigon:

Forming omfatter ein dynamisk prosess, utlgyst av sekundaa e behov, styrd av kognitive faktorar
og av kjensler. Prosessen manifesterer seg gjennomarbeidet med verktay, materialar og teknik-
kar, og siktar mot eit produkt som kan ha eit bodskap og sominnfrir estetiskeforventningar ogi
visse hgve ogsa forventningar om funksjon.? Sste setning er oversatt til bokmal og endret til ...
som kan utl ase en oppl evel se, formidle et budskap eller stette en funksjon, men somalltid samiti-
dig har til hensikt & oppfylle estetiske forventninger.®

Dessuten har hans utfordringer til det nordiske nettverket NordFo i 1988 ogsd vaat inspira
gonskilde for kategorisering.*

Ved & konsentrere andysen ut fra perspektivet "a forme", vil det vaae teoretiske perspektiv —
knyttet til faget sdv, kungt, edtetikk, andre naat bedektede fagfelt og didaktikk som vil bli
berart, men som ikke vil bli utdypet i sslig grad | dette foredraget. Med andre innfalsvinkler
til andysen, vil en svfdgdig kunne dokumentere andre trekk ved det faglige innholdet i
oppgavene. Videre er det grunn for & peke pa a oppgavenes sammensaite helhet ogsa har til
fdge a kategoriene ikke er giensdig ekskluderende og a det i en dd tilfeller ikke har vaat
enkelt & plassere oppgavene innerfor kategoriene®

Jeg har utviklet fem kategorier og skal s litt om karakteristika, forstaelsesperspektiv og utvik-
linggendenser for hver av dem. Som avdutning vil jeg antyde noen utfordringer fagmiljeoet
star overfor framover.

Oppgavene fordder seg dik:

Fagplan Hovedfag i forming 2000:8
Lanning Stremnes 1971:154
Lanning Stremnes 1988:26

* Lgnning Strgmnes 1988:28-30

FoU-prosjektet er ikke fullfert forel gpig. Det er derfor mulig at bade kategorier og plassering av enkeltoppgaver fremdeles kan bli endret i
den endelige rapporten.
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Kategorier: Antall oppgaver:
A forme

- med utgangspunkt i indre drivkrefter 19

- sett som interakg onsprosesser; idé, materidisering og produkt 438

- med sakelys pa komposigon 23

- med sgkelys pa materider og handverk 46

- med utgangspunkt i kungt og formkultur 58

Sum 194

A forme med utgangspunkt i indre drivkrefter

Som vi ser, utgjer denne gruppa ca 10% av oppgavene. Studiene handler om indre prosesser
der psykodynamiske eler emogonele driv, mentde og kroppdige handlingsmendre s&r i
fokus.

Karakteristika

Her finnes sudier av emogondle, iboende og bevegdige krefter. Konkret handler oppgavene
om for eksempd intengonditet, erindringsbilder, engagement, internaiseringsprosesser,
spenning som fenomen, assosiagoner, fantas, avaae pa veg mot et personlig uttrykk og fore-
dillingskraft i egne skapende prosesser. Dette er krefter som motiverer, simulerer og gir ret-
ning til skapende prosesser. Av noen kdles disse kreftene for anddige, uforklalige, er en
kraft, en rettethet eler "it". Det er krevende & blottlegge, Skape distanse til egne indre proses-
ser for s3 & kunne reflektere over dem. En kandidat sier for eksempe at det handler om "A ha
mot til & bevege seg inn i det ukjente med oppmerksomme gyne og preve & formulere det vi
meter".®

Et eksempel velges for a tyddiggjare samspillet mellom dpenhet, avdekking av egne tanker
og bildeprosesser med systematisering av og reflekgon over disse. Kandidaten har til hensikt
a ka‘tlegge den dpne sregmmen av assosagoner som ga& forut for og falger de skapende pro-
sessene.” Grunnlaget for kartleggingen e qu tekdile bilder innenfor det kandidaten kaler
"det svevende' som tema. Assosiagonene nedtegnes usensurert og introspektivt. | etterkant av
skapingsprosessene blir loggbokas innhold forenklet og systematisert i tabeller og kat som
viser hvilke typer assosagoner hun har hatt, hvordan de henger sammen og vandrer. Kandi-
datens erfaringer dreftes i lys av kredtivitetsteori som sannsynliggjer resultatene og a de er
aktudle innenfor rammen av forming.

Det er et kjennetegn at drivkreftene virker sekende og gir stadig stet til nye uttrykk. De fleste
kandidatene sgker giennom store mengder av uttrykk og arbeider dpent utforskende, og pro-
sessne er preget av divergent tenkning. Det ubevisste synes & virke i prosesseneg, men flere
understreker ogsa a en med vilje kan la seg inspirere. Studiene kan tyde pa a en har grunnlag
for 4 9 a det er i spenningen mellom det ubeviste og det & ville la seg berare a kraften
kommer til syne og "danser sin dans’ med formeren. Ved & ga til Sder av seg selv som il

® sund 1983:35
" Vaale Noddeland 1984
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vanlig ikke er tilgiengelig og som bergrer dypt, oppleves prosessene & veae overskridende og
det oppstar ekte uttrykk.

Noen fa studerer ulike mentde og mer kroppdige handlingsmenstre i sdve skapings-
prosessen. Kandidatene utforsker intuitive og andytiske akgonsméter, improvisagon, iakita-
kelse og dpen eksploragon, dessuten selve opplevelsen av kroppens fysiske mete med materi-
der i skapingsprosessen. Pa den ene sida beskrives prosessene med begrep som umiddelbar-
het, dpenhet og ubevisste impulser. P4 den andre knyttes de til kunnskap, det logiske og ke
visste. Oppgavene gir innhold til disse begrepsparene og konkretiserer vére tenkeméter, dels
ved at de studeres separat dels ved at de stér i interakgonsforhold til hverandre.

Forstaelsesperspektiv

Denne kategorien behandler i sterk grad det skapende som et resultat av indre prosesser, og
kandidatene gjar det ut fra ekspressive tradigoner innenfor pedagogikk og kunsthistorie.

Kandidatene benytter eksisterende krestivitetsteorier som kobles opp mot de spesiele driv-
kreftene den enkdte konsentrerer seg om. Holdningsdannende og kvditaive masetninger
understrekes av flere. Det kommer fram a skd de kvditative mdene ha mulighet for a bli
redisat, ma en betone opplevelse, innlevelse, fabulering, fantas, engagement og fasomhet.
Den ekspressive retningen innenfor pedagogikk har tradigonelt tonet ned kunnskapstilegning,
og til tider har frihet til personlig uttrykk blitt forvekdet med frihet til "hva som hd4" og blitt
praktisert uten serigst arbeid. Hovedfagsoppgavene viser imidlertid & det & ga inn til egne
kilder for & gi uttrykk for noe personlig, krever bade konsentragon, tid, ro og dpenhet; a en
ma lage & gi seg hen til egne driv og impulser. Videre ma impulsene bearbeides for & kunne
bli til "svar" dler uttrykk som gir mening. Dersom dette skal skje, bade krever og gir proses-
sene faglig inngkt. Jeg mener det er i en dik sammenheng a mdformuleringen fra 1960 har
dypere mening: "A utvikle og kultivere skapende krefter og estetisk fdsomhet".®

Ut fra kategoriens emne, er det ikke overraskende a kandidatene forankrer oppgavene og
benytter doff fra ekspregonistiske og surredigtiske retninger og symbolisme i bildekunsgten.
Det er ikke gnskdlig & ga i detdjer, men jeg har registret a kunst og/dler uttadser av E.
Munch, W. van Gogh, M. Chagdl, E. Nolde, W. Kandinsky brukes av flere. Foruten & gi
perspektiv til den enkeltes arbeid, viser dette at faget har dype retter i de ekspressive kunstret-
ningene.

Oppsummert kan jeg 9 a kandidatene forholder seg postivt til grunnlagstenkning dler dan+
nelsesided hvor en vektlegger og verdsetter selvuttrykk, vekst og individuaitet..

Noen utviklingstendenser

Notodden-miljeet har veat pédriver for den psykologiske orienteringen av faget som kom inn
i offentlige planer fra 1960. Med dette som ballast, er det kanskje noe overraskende a kunne
kongtatere at det bare er ca 10 % av hovedfagsoppgavene hvor kandidatene har tematisert
indre drivkrefters innflytelse i skapingsprosesser. De fleste av disse er levert far midten av 80
talet, og som nettopp vist, kan en her se dektskap med 1960-planen, men ogsa til planen fra
1974 og den ideologi som var rédende den gangen.

N& hyppigheten av oppgaver av denne typen avtar for ca 15 & siden, kan det skyldes tre
forhold. For det farste at temaet kredtivitet ut fra en mer psykodynamisk vinkd, ble opplevd &
vage uttemt. Eller, for det andre, vokste det utover pa 80-tdlet fram en erkjenndse av at
kunst- og kulturdimensonen burde integreres tydeligere i faget. Den tredje arsaken kan ligge i

8 | areplan for forsgk med 9-arig skole 1960:288
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a det hevet seg rester som var skeptiske til om oppgaver av denne art kunne karakteriseres
som forskningsoppgaver.

Samlet vil jeg 9§ a kaegorien dokumenterer integrering mellom formingserfaringer, teori,
kung og reflekgon som har gitt oss Sarre inngkt i drivkreftenes soill med menneskene i det
skapende. Dessuten hvilken betydning disse kan ha for individet i uteving i faget, for praktisk
tilrettdlegging og for hvilken betydning de kan ha for danning giennom faget. Sdv om grunn-
lagstenkningen er noe annerledes i L-97, mener jeg at innskten oppgavene har gitt oss, ogsa
har aktudlitet i dag.’

A forme sett som interaksjonsprosesser; idé, materiali-

sering og produkt
48 oppgaver (ca. 26%) er kategorisert under denne overskrifta. Disse har jeg splittet | to un
dergrupper:

- dudier av interakgonsprosesser med basisi temalinnhold dler budskap

- dudier av interakgongprosesser med bagsi formgiving av bruksform og miljg

Karakteristika

Studier av interaksjonsprosesser med basis i tema/innhold

Temaene hentes fra bade natur og kultur. For de som har natur som utgangspunkt, er mennes-
ket det viktigste motivet, men landskap og dyr; det vil S norsk natur er ogsa representert. For
kulturtemaene er litteratur den Serste idégiver hvor Bibelen er mest anvendt. Men det hentes
ogsa temaer fra folkeeventyr, folkeviser og romaner som Kristin Lavransdaiter og Isdottet.
Essensen e a idéutgangspunktet for disse oppgavene er grunnleggende eksstensdle spars
md knyttet til religigse tanker og menneskelige relagoner. Bare to kandidater bearbeider &
meer fravar samtid. Musikk er sa vidt med som idégiver.

Kandidatenes personlige engagement til temaet befestes | Sarten av oppgavene. Jeg kan kons-
tatere a det er tre innfalsvinkler som benyttes. Den ene dreier seg om & oppseke kilden f-
Sk, og sandng er innfalsporten. | den andre studeres litteragre tekster. Dessuten knyttes idé-
tilfang til egen livsafaing og uttrykksbehov. Felesnevneren er a la seg engagere av pavirk-
ning. Oppgavene dokumenterer at dette er et nedvendig fundament.

Ga& en fra idé til konkretisering, presenteres og dreftes den skgpende virksomheten dik den
ter seg i didog mellom den ytre og den indre verden. Det som gjr innhold og mening er a u-
trykke noe en er engagert av. Det vil S a ideen bearbeides av et "jeg" og gis & personlig u-
trykk. Noe spissformulert kan jeg 9 a det er giennom den skapende bearbeidingen at utvagte
kvaliteter ved ideen avdekkes.

En kandidat har laget en oppgave som heter "Tematisering i billedskepende arbeid med loka
kvinnekulturhistorie som  utgangspunkt”. 2 Den aktuele kvinnekulturhistorien knytter seg il
hermetikkarbeiderskene i Stavanger 1870 — 1920. Kandidaten er oppvokst i Stavanger. Hun
oppsaker de gamle miljgene, edre mennesker og museer, leser historie, studerer foto og sam:
ler gienstander. Det vil s a hun er dpen overfor informason og opplevelser som bearbeides
og gir stet til ideer til tekstile bilder. Denne oppgaven e ogsa et eksempe pa a form- og no-
tivdda far stor oppmerksomhet i materiaiseringen av ideene.

® Lareplanverket for den 10-&rige grunnskolen 1996:190-203
1% paulsen 1987
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Kandidatene er i sterk grad opptatt av forenkling og gilisering, men samlet viser kategorien a
formspraket hos kandidatene spenner svaat vidt. Naturdistiske, ekspressive, surredlistiske,
symbolske, abstraherte og non-figuretive uttrykk er representert i materidet. Vaget av form-
sprék beror dels pa temaets karakter, del's pa kandidatens personlige uttrykksform.

Studiene viser a temaene skapt ut fra ytre pavirkning gir naaing til skapingsprosessen, det a
uttrykke seg og til selve uttrykket i produktet. De utvagte ideene styrer prosessen, men for at
ideene ska kunne bages fram i et produkt, kreves det imidiertid et formarbeid. Det vil S at det
foregar en kontinuerlig didog mellom den ytre og den indre verden hos den som former. Det
er denne oppgavene har gitt oss neamere innsikt i.

Interaksjonsprosesser med basis i formgiving av bruksform og miljg

Dette e studier av interakgonsprosesser der formgiveren er opptait av formgiving av produkt
dler miljg knyttet til fysisk bruk, men ogsa bruksting dler miljg som er tiltenkt mer psykiske
virkninger. Produktene er i flere tilfdler tenkt anvendt i pedagogiske sammenhenger, og pro-
sessene knyttes til laging, tilrettelegging for laging og verdier ved & arbeide innenfor bruks-
formomrédet i skolesammenheng. De oppgavene som primaat har pedagogiske utgangspunkt
og sktemd, har dtt idéutgangspunkt i utforming av lekemateridl, hjdpemidler i undervisning
og formidlingsmiljg som for eksempd utdtillingsforming.

Kandidatene dokumenterer grunnlaget for hvorfor det er viktig & utvikle de aktuelle produkte-
ne. Kvditetskriterier utformes. Problemlgsende tenkning og aferd, og i noen grad testing av
produkt ligger inne i oppgavene. Kandidatene tar i bruk dagens méter & tenke produktutvik-
ling, behov og formsprék pd, og det finnes eksempler pa problematisaring og tilpasning av
profegondl designmetodikk til bruk i skoleverket.

Forstaelsesperspektiv

Det er det aktive og dynamiske spillet mellom den ytre og indre verden ved forming som -
kumenteres. Kandidatene har gitt oss bedre innsyn i interakgonenes dynamiske kompleksitet.
Jeg driger meg til A S a det er i denne kategorien a formingsideen, dik den uttrykkes hos
Lenning Stramnes, kommer tydeligst fram. Her problematiseres og dokumenteres manifeste-
ringen av formerens "kamp' med idé materide, form og uttrykk; estetisk og funkgondt.™
Det er i dette spillet at kunnskap og forstéelse hos den enkelte produseres; kunnskap som trygt
kan betegnes som personliggjort kunnskap. Mer overordnet kan en s a kandidatene knytter
seg til tanker om a den aktivt skapende prosessen e et middel | dannelsesprosessen. Med
vektleggingen av det skapende og menneskets mulighet til & skepe seg sdv giennom dike
prosesser, er det ideologisk sett naat dektskap mellom oppgavene i denne kategorien og kate-
gorien "indre driv".

Noen utviklingstendenser

Godt over halvparten av oppgavene er fra far 1990, og som nettopp nevnt, kan en se dektskap
til oppgaver i kategorien foran. Dessuten har oppgavene tilknytningspunkter til  skoleplaner
fra70- og 80-tdlet, deres maformuleringer og ideologien de bygger pa

Som kommentert tidligere, vokste det pa 80-tdlet fram en ekjenndse av a  kultur-
dimengonen burde integreres i skapingen. Oppgavene i underkategorien Interakgoner med
basis i temalinnhold tyddigger koblingen mdlom individudl skaping og kulturdl forankring
giennom innholdstemaene som er vagt. Med dette som referanse og den kjennskap jeg lar til
formingsmiljeet i denne tiden, mener jeg & ha grunnlag for & kunne § a disse oppgavene e

" |_gnning Stremnes 1971
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blant padriverne i denne prosessen pa nagondt plan. Begrepene "inntrykk og uttrykk" finnes
dlerede | oppgaver fra 1977 og 1979. Dette er interessant i forhold til begrepene "oppleve -
uttrykke - reflektere” i fagplanen for kunst og h&ndverk i L-97.12

Her er det grunn for a faye til a spesifikke studier av produkters kommunikagon er lite ke
rert. Dette kan ses & vaae noe overraskende i @ tid hvor kommunikative aspekt har veat en
av bagebjekene i nyere svensk og til dels dansk bildepedagogikk. De har ikke preget norske
planer tilsvarende. Dette kan vage ytterligere et tegn pa a norske skoleplaner har stor inn-
virkning pavag av emner for hovedfagsoppgavene.

De grunnleggende ideer for kategorien har ikke endret seg nevneverdig i lgpet av perioden.

A forme med sgkelys pa komposisjon
Som vidt, er det 23 oppgaver (ca. 12%) som gar inn i denne kategorien.

Karakteristika

Jeg bruker komposgon som et samlebegrep for studier av edtetiske virkemidler, funkgoner
og organisering av utrykk. Oppgavene befinner seg innenfor fagomrédene form, farge, teks-
tur/struktur, dessuten komposigonsstudier i tverrfaglig perspektiv. Ca. hdvparten av oppga
vene handler om studier av form, mens resten fordeler seg mellom de tre andre omradene.

Studiene har fortrinnsvis rot i modernistisk tankegang. De bazer i seg normative aspekt i for-
hold til det edtetiske. Det er karakteristisk for studiene at kandidatene legger opp til systeme-
tiske utprevinger og andyse av edetiske virkninger. Videre anvendes denne viten i produkt
som i sin tur e dokumentagon pa om det kvditative er forstdtt og gjort til personlig kunn-
skgp. Ut fra faglige og/dler undervisningsmessige perspektiv. mener kandidatene at det er
vesentlig afa fortrolighet med og utvikle kunnskap om almenne regler dler kvaitetskriterier.

Studier av form

Allmenne begrep i formalestetikkens komposgondage som rytme, proporgon, baanse, star-
relse, formkarakter osv. ligger i bunnen. Kandidatene studerer formkarakter, grader av dilise-
ring, plassering, melomrom og daerrdse | dekorative sammenheng studeres formelement og
ordningsprinsipp. Formsparsmd knyttes ogsa til studier av skulptur og bilde. Eksempelvis har
to kandidater naturobjekt - konkylie og skillpaddeskdl - som utgangspunkt for formmessg
bearbeiding. Studiene gjennomfares som midddl til forstddse av edtetiske kvditeter og los-
ning av skulpturade og billedmessige problem. De viser a det er i selve aktiviteten dler bear-
beidingen at kimen til bevisstgjaring og forstaelse finner sted.

Formstudiene er preget av andyse og en viss disanse til utprevingene og anvendingen. Den
nege opplevedsen til form-fenomer blir imidlertid poengtert i en oppgave hvor kandidaten
suderer "Opplevelse av bevegdss” med referanse til fyssk bevegese ved bruk av salbrett og
bevegdsei bilde®

Studier av farge

Det e bare fem oppgaver hvor kandidatene har konsentrert seg om farge som virkemiddd.
Disse handler om dudier av kontraster, farge i rom, farger i fjdlet og visudl hvithet. Feles
for disse er a kandidatene problematiserer det & skape forstadelse for de avgrensede omrédene
som e nevnt. Studiene gjennomfares i mer og mindre systematiske utprevinger. Kandidatene

12| zreplanverket for den 10-&rige grunnskolen 1996:192
13 Bjarklund 1990
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dokumenterer kunnskapen som er ervervet, giennom bilder. | etterkant av kandidatenes egne
fargestudier, gjennomferes undervisningsopplegg eler de drefter egne efaringer med tanke
pa undervisning.

Studier av tekstur/struktur

Fire oppgaver har fokus pa dette virkemiddelet og hvilke verdier det kan ha i forming. Her
dreier det seg om eksperimentering og bearbeiding av tekdtile flater, salviaget papir og tekstu-
raekvaiteter i trematerider.

Den evervede kunnskgpen anvendes i bruksting og hilder og dreftes i relagon til undervis-
ning. | en oppgave spar kandidaten hvordan bruken av tekstur i bilde kan veee med pa a gi et
"EKKO" av tidligere erfaringer og opplevelser. Det vil 9 a kandidaten kobler det formae og
det ilrlnholdsmge n& han g& inn og "fortdler” om sine bakgadsarfaiinger fra barndom:
men.

Forstaelsesperspektiv

Som vigt, handler disse oppgavene om & skaffe seg inngkt i virkemidler og komposigon av
litt ulikt dag. Kandidatene ser disse som viktige eementer i egen forming, og de ser podtive
sider ved & ha dik nnskt; st i forhold til undervisning. Det er i dette perspektivet a vi i en
viss grad kan 9 a oppgavene representerer ny innskt. Som nevnt i innledningen til denne
gruppa, er disse oppgavene kunsteoretisk preget av modernistisk tankegang. Pedagogisk har
studiene sekelys pa en forstddse av hvor det er viktig & lage og "kunne' om byggedementer i
ethvert uttrykk. Ideologisk sett vil en kunne s at kandidatene dermed knytter seg til tanker om
a vi utdannes ved a reprodusere kunnskap. Den aktuelle kunnskapen blir - litt karikert sagt -
sett pa som dlmenngyldig. Noe vi kan diskutere i de posmoderne tider.

Noen utviklingstendenser

De aktuelle oppgavene fordeler seg ganske jevnt utover de 25 &ene. Dekorstudiene skiller seg
ut ved a dle er lggt tidlig pa 80-talet. Og som sagt: Det karakteristiske er a formastudiene
sees i rdagon til undervisning, fortdelse og laging. Det vil S det & tilegne seg estetisk kunn-
skap. Som en viderefaring av synspunktene knyttet til forstaelsesperspektiv foran, bar oppga
vene i fortsattelsen kunne danne grunnlag for en drefting og vurdering av dik kunnskap it i
forhold til for eksempel kulturoverfaring, skaping, samtidstendenser i kunsten og syn pa dan
ning og utdanning. Her ligger det utfordringer.

A forme med sgkelys p& materialer og handverk

PA det konkrete plan handler denne kaegorien om sudier av materider og handverk hvor
bruk av redskaper, teknikker og handling i tilvirkingsprosessen star sentrdt. Til sammen ut-
gjar dette el gruppe pa 46 oppgaver (ca. 24%). Kategorien faler naturlig i to undergrupper:

- dudier av materider
- sudier av handverk; tilvirking og redskaper

* Thesen 1986

67



Karakteristika

Studier av materialer

For de som har konsentrert studien om materider, er det ca havpaten som er opptatt av
menneskets megte med materidene. Her studeres opplevelser, erfaringer og forstéelse av mate-
riders sprék. Oppgavene dokumenterer at materialer kan fungere som meningsskapere. For &
illustrerer  dette refererer jeg fra oppsummeringene i oppgaven "Skulpturforming med ut-
gangspunkt i den utilvirkede trestokken'”.

| starten: "Trestokken har eget individuelt uttrykk, formet av naturen. ... Dette gjar det vanske-
lig for uteveren & kommeinn med sitt sprak, sinkraft. ... utgveren har respekt for trestokken. ...
Uteveren blir pa en mate provosert, "psyker seg opp" og bevisstgjer segomsitt bidrag." ...Un-
derveis: ".. .trestokken har sd mange motstander i forhold til intensjoner. ... Trestokken fordrer
derfor kreativitet og konsentrert arbeide." ... Mot slutten: " Gleden utgveren kjenner over a ha
forent trestokkens uttrykk i samspill med sitt eget, er sterk."™

Andre er mer opptait av materidegenskaper og materiakvaliteter i produkt. Her finnes studier
som viser utvikling av nye materider, sudier av materidegenskaper og kvditeter i produkt.
Disse har bads i naurvitenskgpdige eksperiment. En kandidat utvikler glasurer til engangs
brent keramikk; mens en annen "gjenoppdager” lauvtremateriders egenskgper — som gjennom
tidene har gét i glammeboka Disse dokumenteres i oppgaven "Vétt trevirke som formbart
materide’ hvor vi finner sydematiske eksperiment med fem lauvtrevirker i vat og tar til-
dand. Det dreier seg om testing av boaydighet, eadtistet, hardhet osv. Egenskepen bayelighet
og vridning i grent trevirke benyttes i etterkant av eksperimentene i skulpturer.!® | et par andre
oppoaver studeres kjente materiders egenskaper. Kandidatene seker & utnytte disse grenseo-
verskridende i forhold til tradigonelle produkter. Ved dette utfordres kulturens kvalitetskrite-
rier. Dette dréier seg om bruk av tetningdister som vevemaeride i 3-dimengonde objekt,t’
0g en eksperimenterende undersokelse av materialet never brukt i klee.® Enddig finnes opp-
gaven "Det doffliges extetikk" hvor kandidaten konsentrerer studien om soff og form gjent
nom edetisk filosofi og kunsteori, mens studier av det konkret dofflige gjennomferes i et
"Saur-progekt" sat inni var samtid kunstnerisk sett.*®

Studier av handverk; tilvirking og redskaper

Stwudiene handler om hdndverk mer overordnet, om avgrensede teknikker dler tilvirkingspro-
sesser og redskeper. Tekdtile teknikker skiller seg ut med ni oppgaver. Dette dreier seg for
eksempe om sudier av ullbearbeiding, spinning, filting, strikking og tilvirking av plantefibre.

Her er de nage efaringene med aktivitetene et hovedpoeng. | perioden har disse blitt karakte-
riset med mange bedektede navn: erfaingskunnskap, handbdren kunnskap, ferdighets og
fortrolighetskunnskap, taus kunnskap, kunnskap i handling og automatisert kunnskap. Disse
Sudiene dreler seg om tradering av kuturdoff giennom handling, bevissigjering og reflekgon
over handling. En kandidat undersgker i oppgaven "Tolv rette —", drikkingens plass i faget
giennom intervjuer av lagere. Hun finner bl.a at sStrikkdappen st& sentrat i strikkeopplee-
ringa P& denne bakgrunn undersaker hun hvilke muligheter denne har i faget.?° Kandidatene
problematiserer forholdet mellom kulturarv og skaping; lagings- og skapingspotensaer knyt-

% Thorsnes 1994:68-70
16 Eikeland 1995

" Warland 1999

'8 Gundersen 1996

9 Karlsen 1994

20 Hansen 1995
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tet til virksomhetene. Utfordringene knyttes til hdndverk og skaping. Eksempelvis undersgker
en kandidat automatisert praktisk kunnskap og skaping med spinning som eksempe.

Noen fa utforsker sammenhenger mellom tilvirking og estetiske virkninger i produkt. En stu
die av fysiske angrepsméer og uttrykkene i tegning er et eksempel pa dette. N& dkt gjelder
studier av redskaper og deres muligheter, finnes en oppgave som behandler gksa, og fire styk-
ker som utforsker datamaskinen med tilherende programvare.

Forstaelsesperspektiv

Materiader, redskaper og teknikker har dltid vaat basis i fagfetet bade i samfunnet generdlt
og i skolen. Den historiske arv med retter i norsk tradigon er ganske tungt inne i oppgavene.
Den knyttes fortrinnsvistil hverdagskultur, mens samtidskungt er trekt inn i liten grad.

Kandidatene mener at disse virksomhetene representerer kunnskaper som ikke ma ga i glem
meboka. Det vil S a de begrunner og forankrer faget i det historiske samtidig som de mener
a dudiene deres er bidragsytere til fagets legitimering ogsd i framtida. Det kulturhistoriske
stoffet brukes som kunnskapskilde og inspirator for egen skapende virksomhet. Altsi dreier
oppgavene seg om kunnskapsutvikling i samspillet mellom kulturmottaking og - skaping.

Jeg drister meg til & § a oppgavene i denne kategorien hvor kandidatene er opptatt av sdve
handteringen, "reflection-in-action" og ‘"reflection-on-action" utvikles det en spesidl type
kunnskap. Dette er kunnskap som gjennom praksis viser seg ved seg salv. Men ved at kandi-
datene reflektere over denne viten, tematiserer de den tause kunnskapen og gjar den artikuler-
bar. "Formingsprodukgonen er dik sett en kontinuerlig kunnskapsutvinnende prosess, der
individet i stars mulig grad bevissigjares dn tidligere tause kunnskep, og gar den til gen
sand for reflekgon og bearbeiding.“* Det oppst& noe jeg vil kale péstandskunnskap med
basis i praksis. Men denne kunnskapen lagres ogsa i kropp og sinn og er dik st et viktig
grunnlag for videre kunnskapsutvikling hos den enkelte.
Samlet sett gir oppgavene perspektiver til:

- viderefaring og tilpasning til tradigon

- tradering giennom handling

- utvikling av ferdighet $&r ikke i motsetning til & skape

- maeriabearbeiding og handverk gjennomfares ved naare erfaringer med aktiviteter

- utvikling av en spesidl type pastandskunnskap, annerledes enn den rent teoretiske

Noen utviklingstendenser

Oppgavene er spredt utover | perioden. Selvsagt er oppgavene som behandler data, av nyere
dato. Som nettopp sagt, gir oppgavene generdt sett perspektiver til verdier ved virksomhets
eller handlingsdimengonen ved faget.

A forme med utgangspunkt i kunst og formkultur

| denne kategorien har jeg plassert oppgaver som tar utgangspunkt i kulturelle artefakter og
aktuelle kontekster teoretisk og uttrykksmessig. Det totde materidet er 57 oppgaver (30%).
Forelgpig $& jeg ved en todeling av oppgavene. De som handler om:

- regidrering og andyse av kulturobjekter og anvending til forming
- kulturobjekter som grunnlag for opplevelse dler inspiragon til forming

21 Halvorsen 1995:67
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Den farste undergruppa utgjer hovedtyngden i materiaet.

Karakteristika

Registrering og analyse av kulturobjekter og anvending til forming
Dette er & gruppe der kandidatene i serk grad g& inn andytisk i forhold til var materidle
kultur. Dette gjar de ut fra sveat varierte perspektiv som &

finne ut av karakterisika dler kvaitet ved objekt

- andysere objekt som grunnlag for kaping

- analysere for & skape forstael se for produkt eller begrep

registrere dler analysere med tanke pa formidling av objekt

Det typiske for oppgavene e a kandidatene studerer objekter i stort antall, legger premisser
for andyse og giennomfarer disse ut fra vinklene som er listet opp foran. Disse utdypes med
eksempler.

Studier av karakteristika dler kvditeter ved objekt spenner vidt. Det dreler seg for eksempe
om noe sa forskjdlig som sudier av kjennetegn ved funkgondl form giennom andyse av
doler og kjennetegn ved en sdtirikers virkemidler. Videre finnes utredninger om og andyse
av kunstomrédene non-figurativ skulptur, folkekundgt, grensdandet melom bruksform og bil-
de dler bruksform og skulptur, men ogsa studier av dagens uttrykksformer som ingtalagon
og Artigs’ Books. Kjennetegnene som avdekkes, inkorporeres i kandidatenes arbeid med
egne formingsprosesser og produkt.

Dette Sste gjar at grensen til den neste undergruppen, - andyse av objekt som grunnlag for
skaping, er noe flytende. Disse oppgavene handler i serk grad om andyse av kultur-
arvestykker. Her dominerer studier av tekdtiler: Eksempelvis tekdtiler fra avgrensede lokamil-
jo dik som folkedrakt fra Sauherad, vevnader fra Sdjord, barneklag fra Kviteseid, bétryer fra
Lofoten, ryggstykker pd Vest-Telemarks-drakta. Men materidet inneholder ogsd andyse av
eldgamle tekstiler som revler fra Osebergskipet og Badisholteppet. Dessuten studier av mer
"mannlige’ avestykker, dik som sveipte kar og kniver. En oppgave fra sse var handler om
sudie av masseproduserte bruksformer som transformeres til nye bruksformer. Videre finnes
en sudie av ringen som kjarestegave og som middd til & gi innskt i rdlagonen mellom kultu-
rav og skaping. Eksemplene viser at det er gjenstander knyttet til fyssk bruk som dominerer
materiaet.

Som eksempler pa andyse for & skape forstéelse for produkt eler begrep, kan jeg vise til su-
dier av arkitektur ved andlyse av inngangsparti, eler ved a skaffe seg innsikt idet a bo ved a
ga detajert inn i "Jarhusat”. Noe lignende kan sies om en oppgave fra siste v&r hvor kandida-
ten er opptatt av a finne ut av om lagreboka kan vegre et egnet hilpemiddd til & skape inngikt i
hvordan bildekunstnere fra renessansen til barokken mdte. Enddig kan jeg eksemplifisere
med en oppgave hvor kandidaten saker & finne ut av begrepene "vern, viderefaring og forny-
ing" knyttet til hegskolens folkekungtutdanning. Her foretar kandidaten en nitid registrering
og andyse av roseborden pd Vest-Teemark-drakta og finner kvditeter ved denne. Det vil S
hva karakteriserer tradigonen. Med grunnlag i denne eksperimenterer kandidaten med varian
ter av border. Kompetente mennesker (broderieksperter i lokalmiljeet, akademisk utdannede
med innskt i omrédet og kunsthandverkere), vurderer eksperimentene i relagon til de tre e
grepene. Disse trekkes med i kandidatens egen formgiving og drefting av de tre begrepene i
relagon til mélformuleringer for folkekunststudiet.?2

22 Rorgemoen 1995
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Oppgaver der registrering og andyse gjares med tanke pa formidling av objekter, er det en
slvfdge a disse har didaktiske overtoner. Dette dreier seg om andyse av bergkungt, masse-
mediebilde og kungutdtillinger i kulturhuset 1 Namsos som kunnskgpsressurs for forming. For
disse knytter det formende arbeidet seg til kopiering og tolking av objekt giennom egen ka-
ping. Videre e det tre oppgaver hvor formidiingen skjer giennom utforming og testing av
uttillinger. Disse knytter seg til broderihistorie i Nordkapp kommune og drakt som kulturbee-
rer. | en tredje oppgave e det innsamling av spor efter kvinnekulturen i Ytre Sare Sunnmere
1880 — 1940 som & i fokus. Denne kandidaten sper "Kva fortidige spor fra kvinna st liv og
virke kan kome til syne giennom gjenstandar? "Korles formidle kvalitetar i desse spora
ved hidp av utstillingspedagogiske verkemidde?'.%® Samlet sett dreier dette seg om & prob-
lematiserer kulturarvoverfaring.

Kulturobjekter som grunnlag for opplevelse eller inspirasjon til forming

Det er et vidt spekter av objekt som studeres med opplevelse dler ingoiragon som innfals-
vinkd. Felles er a kandidatene tematiserer sdve opplevelsen av kunst og av aktiv bruk av
kunsgt i egen skapingsprosess. Her dreftes det & fa kunnskap og a vage skapende giennom a
mate, & ha kunst som forbilder og det & utvikle et personlig uttrykk. Her er det dokumentert
meter med bilder av N. Astrup og Y. Klein, av grafiske blad av R. Nesh, av Maria- og Kris-
tusbilder. Det er eksempler | materidet der kandidatene beskriver opplevelsen av kunstverke-
ne som sterke, som en dags "gienkjennelse' og har preg av & vaae e eksstensidt mate. En
kandidats mete med N. Astrups bilder, for eksempel, karakteriseres dik. Matet setter i gang
en minnestrem av sommeropplevelser, og bildene neamest "flyter ut av kandidaten.?*

Men opplevdse av miljg og 3-dimengonde objekt finnes ogsd i materidet. Eksemplene her
er bunkersarkitektur som inspiragon til egen inddlagon og laftet som inspiragon til skulptur;
dessuten inspiragon i tradigon i arbeid med tre - i spennet mdlom bruksform og uttykk i
skap. Et viktig fellestrekk er a la seg pavirke av inntrykk. Kandidatene dokumenterer at dette
forutsetter dpenhet, reflekgon over hva inntrykkene "se” den enkdte dessuten bearbeiding
av inntrykkene dik a& en sdv kan "$td' for egne produkter uttrykksmessig, estetisk dler hand-
verkamessg. | dette ligger det innebygget tydelige didaktiske aspekt.

Forstaelsesperspektiv

Kulturobjektene st& i sentrum, men oppgavene handler like mye om subjektets mete med
kulturobjektene. Ikke som passive mottaktere, men som aktive skapere i megte med objektene
0g i egen bearbeiding og reflekgon som knyttes opp til svaat variert teori innen faget, kunst-
teori, kunsthistorie og didaktikk. Samlet vil dette S & utvikle kunnskap og bevisshet om &
vage bade kulturmottaker og kulturskaper i faget.

Her dreier det ssgom &

- utvikletingforstdelse, forstdelse av arkitektur og installagonskunst

- tematisere kunstopplevelse og forstaelse

- temdisere forholdet mellom kulturarv og skaping

- tematisere forbilder og skaping/krestivitet

- la seg bergre og inspirere, om & utvikle eget formsprék pa grunnlag av kulturele ut-
trykk; dvs. didog mellom ytre og indre verden

- innhente kunnskap fra eksisterende objekt

- lawekonvengonene dler "regelverket" akjenne

% Sgavik Teodenes 1998:56
24 Hagenes 1992
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"lese” objekt og trekke ut pringpper for kvaliteter og karakteristika
utvikle kvditetskriterier pa bakgrunn av eksisterende artefakter
tematisere formidling av kunst

- tematisere kulturarvformidling

Noen utviklingstendenser

Det er interessant at hele 30% av kandidatene behandler perspektivet kulturmottaking og kul-
turskaping knyttet til objekter. Interessant er det ogsd & oppgavene fordder seg ganske jevnt
over de 25 drene, men med en viss overvekt pa de senere. Jeg mener at det er ikke tilfeldig at
sdpass mange studenter har vagt a forankre skaping i kunst og formkultur. Sik jeg kjenner
miljget, har den kulturelle dimengonen i faget, stétt sterkt blant kolleger i hele perioden. Dette
og kandidatenes oppgaver har hatt ringvirkninger og har bl.a fét innflytelse pa fagplanen i L
97. | denne poengteres denne dimengonen giennom emnet kunst og formkultur og at det a
"oppleve - uttrykke - reflektere ska knyttes til elevenes skapende arbeid.®® Det er sammen
henger mellom dette og min beskrivdse av utviklinggendenser under kategorien "interak-
sonsprosesser”. Jeg Vil ogsa mene a den gkende tendensen de senere drene til a kandidatene
problematiserer faglige og didaktiske sparsmd knyttet til kunst- og kulturmottaking og ska-
ping ogsa er en fdge av L-97.

| begynnelsen av perioden har regidreringene og andysene i derk grad veat knyttet til en
keltobjekter og kvditeter ved disse, mens det e en tendens til at kandidatene i de senere &
fokuserer mer pa formidling av kunst og objekter sett i relagon til kulturoverfaring og ska-
ping. En ser ogsa a kandidatene i de senere &rene i noe starre grad tar opp samtidskunst i sine
studier, sdv om det e kultur-arvestykker som totat har fait mest oppmerksomhet. | forlengel-
sen av dette kan jeg konstatere at forstael sesperspektivene jevnt over er mer komplekse na
enn de var for 15 - 20 & siden ved mer bruk av aktuell kunstteori, estetisk filosofi og kulturte-
ori knyttet opp mot didaktikk.

Utfordringer

Som duttkommentar vil jeg S litt om faglige utfordringer jeg mener vi st& overfor knyttet il
hovedfagsoppgaver i framtida— sett i perspektiv av "det aforme'.

De fem grupperingene jeg har vagt a dee oppgavene inn i spenner vidt i seg sdv. Gjenom-
gangen visr ogsa at hver gruppe har et vidt spenn. Ved en milepad, som 25 & er, vil jeg spar-
re om vi har géit vel vidt ut tematisk. Ber vi organisere studiet dik at vi peker ut noen emner
som mer ngdvendige atafat pandnar vi skal ga over til mastergrader.

Vi har fét utfordringer gjennom Norgesnettradets vurdering om & syrke didaktikken og a
forholde oss mer aktivt til samtidskunst i Studiet. Hva ska dette eventudt ga pa bekostning
av? Eller kan vi bli flinkeretil aintegrere disse aspektene?

Jeg vil sA langt det e mulig mene a kandidatene ogsa i framtida ska utforske det & handle,
skape, forme. Eller sagt med modemne begrep & utforske vart fagfet giennom "making-
pringpper" som perspektiveres med teori fra eget fagfdt, estetikk, kungteori, kunsthistorie,
didaktikk, andre negliggende fagfdt og derigiennom selv skepe teori. Dette vil vage en inte-
grert forskning hvor forskning i og om er gjensdig avhengig av hverandre.

Jeg har tidligere vaat inne pa a vi gjennom kandidatenes oppgaver pa mange méaer utvikler
pastandskunnskap pa bakgrunn av praksis. Dette ensker jeg d vi skd aktivisere mer i forhold

% | zreplanverket for den 10-&ige grunnskolen 1996:190-203
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til v&re kandidater, og a vi ma bli flinkere til & formidle dik kunnskap til omverdenen. | dette
ligger det bade faglige og didaktiske utfordringer!
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/. HOVEDFAG | FORMING: UNN-
FANGING, FODSELSHIJELP,VEKST OG
VONER

Av Asmund L. Stremnes

Unnfanging

Da hovudfagsstudiet i forming kunne ta til hausten 1976 ved Statens lagarhegskolar i forming
i Notodden og Odo, var det dt arbeidd ut seks meir og mindre gijennomarbeidde planskisser
for et dikt studium. Den farste var a finne i den omfatande inndtillinga om sruktur og inn-
hdd i formingdagarutdanninga for grunnskulen, vidaregdande dlmenndannande skule og
legarhegskular (1972) som ble til etter initigiv fra Lagarutdanningsradet av eéin komité med
representantar m.a. fra begge hegskulane. Strukturkomiteen s inngtilling skisserte prinsipp for
gt dikt sudium, ma a det normdt skulle vere todig, gi praktisk-teoretisk Spesidisaring
med drenge krav til innhad, omfatte e gadvstendig vitskapleg hovudoppgdve og avduttast
med ein eksamen pa et hegt niva Inndillinga kom til & utlgyse motivagon i de to hegskule-
inditugonane for & lage eigne planutkast for hovudfag i forming, og med det presse pa for a
fa etablert studiet. | &a tett etter (1973-1976) kom det sdeis to framlegg fra kvar av formings-
lagarhggkulane. Den eine ville bygge hovudfaget pd @ grunnfagsutdamning dler vidare-
utdanningsaining etter lagarutdanninga, den andre enskte to vidareutdamingsxr etter laaar-
prava som opptaksgrunnlag. Den farste nemnde ikkje forskingsmdsetting korkje i hovudar-
beid dler avhandling, medan den andre la vekt pa forskingsinngkting. Synspunkta som den
sstnemnde hggskolen konsekvent hadde gétt inn for i begge planutkasta sine, do i serst grad
igieom i det gette arbeidet, en feles "Rammeplan for videreutdanning i forming pa hoved-
fagsniva' utarbeidd etter initiativ av Lagrarutdanningsrédet fra februar 1976.

Men ideen om hovudfag i hagskulessktoren hadde mognast giennom 10-15 & far denne
rammeplanen blei lagt fram. Draumen om hovudfag lagt til lagarutdanninga dukka opp pa 60-
taet. PA den eine Sda var dette tidret da lagarskulane i landet, omlag 30 i talet, kasta seg Ut i
strukturforsgk. Lova om forsak i skolen ble tatt i bruk. Lagrarskulane vakna til nyterking. De
sy oppgdver dei ikkje tidlegare hadde tenkt pd, og dei gjekk laus pa utpreving av € mengd
varierte opplegg, som i sin tur gav det erfaringsmaterialet som 1&g til grunn for den lova om
lagarutdanning som kom i 1973. Det & nyskaping kom pa moten hos lagarutdaningdeiarane,
var truleg ein av faresetnadene for at anske om hovudfag i lagrarutdanninga dukka opp.

Men det var ogsa ein annan, kanskje vel sa viktig grunn, nemleg a lagarar i folkeskulen no, ut
fra ideane om like utdanningsvilkar og -vegar, trekte konsekvensar for deira eiga yrkesplas-
sering. Med tyngde peikte dei og andre i 60-dra pa at det burde vere plass til bade adjunktar
og lektorar i folkeskulen, og ikkje berre i gymnaset, dik Lov om utdanningskrav for lagarar i
skolen (1961) heimla. Men problemet var a den einaste vegen til hovudfag gjekk om univer-
Stetet, og der var det ikkje oppretta hovudfagsstudier i nokre av del viktige skulefaga. Derfor,
n& det i 60-dra var tde om hovudfag i laarutdanninga, tenkte ein sseleg pa fag i skulen som
det da ikkje var réd a fa hovudfag i ved universiteta og lagarskulane, t.d. i praktisk-estetiske

fag og i yrkesfag.
Om ikkje Lagarutdanningsradet heldt seka om hovudfag i lagarutdanninga ssaleg varm ut-

etter i tidret, la det i 1968, paskunda av KUD, fram Innstilling til lov om lagarutdanning, som
m.a. tok opp sparsmdet om hovudfag, motivert i gnsket om a dle lagarar skulle kunne ut-
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danne sy til lektorniva pa fagomréde med aktuditet for ulike trinn i skuleverket og bli tilsette
der som lektorar. Ei endeleg avklaring og lgysing pa strevet | sise ddl av 60-&ra og farst i 70-
a&ra med & skape @ formdl opning og ein legd hemd for & etablere hovudfagsstudium i ke
rarutdanninga, kom fearst med lova om lagarutdanning i 1973 (88 8,2 og 20,1, € 2).

Den gongen var det pa ingen mée klart kva innhadet i et hovudfag i regi av lagarhegskulane
skulle vere. To syn stod mot kvarandre. Dt eine var tradigonsmerkt, atsd prega av det som
ssamerkte universteta sne hovudfag, det andre fridtilte seg fra tradigonen. Det forstod szar-
trekka til et hovudfag dik det blir sagt i "Hovedfagsstudier i pedagogiske hagskoler” (1974,
s.2), repetert etter Ot.prp. nr.36 (1972-73) Om lov om lagarutdanning (s.57, 5. avanitt):

Den som har arbeidet med sitt fag pa en selvstendig mate, og den som av de fremste fagfolk pa
omradet kan sies & beher ske sitt fag, dets utvikling, arbeidsmetoder og materiale paenperson-
lig og selvstendig mate, har et "hovedfag". Det gjelder i forming og jern- og metallfag, savel
som i kjemi, fysikk og musikk.

Formuleringa e fra inndillinga til én 3-manns komité (rektor Erling Dae, SYH, rektor lvar
Benum, Bergen LH og dosent Eva Nordland, PFI/Univ. i Odo) som "pa prindpidt grunnlag’
skulle kome med framlegg om kva for masating hovudfagsstudiet ved PH burde ha, ulike
moddlar for organisring av dike studier, hovudoppgava eler hovudarbeidets karakter, stu-
dieformer og sudieinnhad, Kkorles utdanninga burde evduerast og opptaksgrunnlag til studi-
et. Synsmaane til denne komiteen la i avgjerande grad premissane for hovudfaga som kom
innanfor lagrarutdanninga. Komiteen sder a behovet for hovudfagsstudier er starst i praktisk-
estetiske fag, spesidpedagogikk og yrkesfag, men ogsa "innen mer teoretisk pregede omrader,
n&r skolen har saalig bruk for det" (s5). Studiet skulle bygge pa e utdanningseining "som kan
vage pa et &, eventudt et havt a" (s.2). Komiteen tolka lova dik a den "krever ikke avdut-
tet adjunktutdanning far en kan ta fatt pa hovedfagsstudiet” (s.3). Den meinte ogsa at et ke
dekta fag dler et relevant dettefag kunne vere basis dler ein dd av bads for hovedfaget,
"f.eks. en dler to bedektede havarsenheter innen praktisk-estetiske fag" (s.3). For a fag og
yrkedagarutdanninga skulle kunne etablere hovudfagsstudier, meinte komitéen at lova burde
kunne tolkast dik a "hovedfagsstudiet [..] [kan] bygge pd omréder innen sdve grunnutdan-
ningen, og ikke ngdvendigvis pd en av videreutdanningserhetene i adjunktutdanningen.” (s4).
Komiteen leita etter minstemdet pa ale punk.

Komiteen ville & hovudfag i lagarhagskulane primeat skulle vere "e skoleretta fageg utdan-
ning pd heyese nivd', i motsatning til hovudfagsstudiet ved universiteta som primaat var
forskingsretta. Om arbeidsmatane nemnte komiteen detaking pa ein arbeidsplass dler i en
arbeidsprosess med vekt pa utvikling av eigen dugleik og innskt. Fagleg og pedagogisk ut-
danning médite mest mogeleg utgiere & ening. Ny og auka kunnskagp skulle likestillast med
auka og ny ferdighet. Komiteen lgfta pekefingeren, ma dik: "Det vitenskapelige aspekt bar
ikke bli e md i seg sdv" (s6). Utvaet vade a ergate nemninga hovudoppgave med "hovud-
arbeid" og foredo ni ulike typar (i tillegg til den typen hovudfagsoppgdve universiteta nytta),
nemleg : utredningar, kunstnerisk skapande arbeid, utarbeiding og gienomfering av et hand-
lingsprogram, planeging | samarbeid med andre av fagleg dler pedagogisk tiltak, laae- dler
fagplanutvikling, fageg-didaktisk utviklingsarbeid, laaebokforfattarskap, utvikling av lsge
middd dler dudieplassar og deltaking i arbeldsprosess med bearbeiding av efaingsmateride
(s.10). Komiteen fortente honner for fantas om ikkje nett for relevans.

Ei omfatande heyring gav @ giennomgdande positiv vurdering fr laaarhegskulane. Men
hagskulane i Tromsz og Trondhem nemnde sviktande feresetnadar ved personale, utstyr og
gkonomi for & starte opp. Ogsa Volda og Notodden peika pa lagarkreftene. Universiteta tok
ikkje et generdoppgjer, men dle vise m. a til & legarane som skulle knytast til studiet méite
oppfylle faglege kompetansekrav og de vige til kor viktig forskingserfaring og et forskings-
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miljg var. Tilsvarande kritikk kom fra Studenttinget, fra Norsk lektorlag, Norsk lagarskoldlag
0og Spesiaskoleradet. Fordaget om opptakskrav til hovudfagsstudiet fekk motber fra dle
spurde, ogsa fra lagarhagskular.

| desember 1974 dutta rédet i det store og heile opp om prindpiele synspunkt og framleyg i
inndtillinga. Det argumenterte mot  innvendingane som var komne fra legarhegskolar, men
gav litt etter nar det gadt opptakskrav: Det kravde e vidareutdanning pd minimum & hel &s
gining. Men dles heldt det m.a fast ved a hegskolane til vanleg métte vere skuleretta, og ikkje
primaart forskingsretta. Radet vedtok & kale hovudoppgava for hovudarbeid, og neinte at det
skulle omfate ming hdvpaten av tida innanfor 2-ars ramma. Men det var speming intemt i
rédet. To medlemer "dissenterte”. Del giekk imot at (1) legarhegskolar skulle opprette hovud-
fag der universteta dt hadde dike, (2) dei tok avstand fra a hovudfaga ikkje primaat skulle
vere forskingsretta, (3) dei kunne ikkje dutte opp om fordaget om dei mange foredatte prak-
dsretta hovudoppgdveformene som blei foredéit, og (4) dei sa seg usamde i a det skulle bru-
kast todelt karakterskala i praktisk-estetiske hovudfag av di det fdl lett med @ nyansart vur-
dering pa alle omrade der vurderarane hadde eit hegt kompetanseniva.

Radet dutta sdeis opp om den utradigondle forstdinga av €t hovudfag som farga inn-
dillinga Jamfart mot universiteta sine md, erfaringar, tradigonar og krav, representerte radet
sn nyskaping @ nivdlering.

Ikkje lenge etter radsvedtaket tok Legarutdanningsrédet initiativ til arbeidet med "Rammeplan
for videreutdanning i forming pa hovedfagsivd’, som blei overlevert i februar 1976. Vegen
var no ryddafor dette studiet ved formingshagskulane i Notodden og Odo.

Kva kunne skje? Otte og gnskemal

Inngtillinga fra 1974 gjorde ogsa framlegg om a ale hovudfagsutdanningar burde ha kontakt
med tutors, dler @ "styringsgruppe”. For hovudfagsstudiet i forming ble det oppretta @ dik
gruppe hausten 1976, og eg blei utpeikt til & delta der som representant for universiteta, saman
med en representant fra kvat hovudfagstilbbod og ettt medlem av Lagarutdanningsradet.
Dermed hadde eg fétt 6t lite medansvar for redisaringa av det farste hovudfagsstudiet i hag-
skolesektoren. Det smakte ikkje berre godt, for eg hadde vore ein uforsonleg og bitter mot-
sandar av den rammeplanen Lagarutdanningsrddet vedtok i 1974. Planen for hovudfags-
studiet ville rett nok skre utdanningskvaiteten langt betre, men eg ma tilsta at spora skremde.
Eg viste a resultata av studiet kom til & bli vurderte av mange, og a mdestokken da ville
vere den tradigonen som var etablert i fagfeltet til den som vurderte. Eg ottast & hagskulestu-
diet i lang tid ville bli hardt kritisert og nedvurdert som et uforsvarleg tiltak som ikkje tente
korkje formingsfaget eler hggskolesystemet, og a det ogsa ville skade status og prestige. Eg
heldt riskoen for a kritikarane ville fa rett, for rimeleg sor, av di det ein giekk i gang med,
var €t pionertiltak utan faglege farebilete, og utan et vitskapsfag & stette seg til hdler. Detil
ville mykje avhenge av rammevilkar og legarkrefter. Ne, det burde vere fortdeley a eg
gjekk til det nye oppdraget med kalde feter.

P4 den andre sida hadde eg argumentert sterkt for & fa eit hovudfag i forming (1972), og eg
kiende meg overbevist om a hovudfagdtilbod var heilt ngdvendig for & oppnd e fagleg kvali-
tetsheving for de som ivaetok faget i lagarutdanninga og i andre viktige formingsfagege
samanhengar. No var §ansen komen. Optimismen méite fa utlaup. Ein tanke som voks fram
kldrare og kldrare hos meg, dapp ikkje taket i at det var ngdvendig & vere med pd & gi den
hjelpa eg kunne bidra med, dik a dudiet blei spennande og fagleg fordjupande, dik a det
kunne gi sudentane skikkdeg fagleg utfordring og vekst og ikkje ming dik a faget med tid
og stunder kunne fa ein forskingsbasis, og a ein forskingstradigon kunne bli etablert.
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Vekst og rgynsler

Stort kldrare og meir detdjerte forventingar til studiet trur eg ikkje eg hadde den gongen. No
skulle det utarbeidast pensa, ordnast med rammevilk& og skapast ein studiekultur. Vi i rédg-
vingsgruppa besgkte hagskulane, blel kjent med opplegga kvar stad, og ikkje mingt drefta vi
og gav r&d om t.d. innhad, eksamens- og fageg rettldingsordning. Det var ofte ein baanse-
gang mellom dei saalege ambigonane kvar hegskule enskte & redisere, dei formelle og andre
krav i hovudfagsplanen til Lagarutdanningsrédet og erfaringar og ided ved tradigondle ho-
vudfag. Styringsgruppa var ein nyskaping, og ingen av oss hadde reynder fra far fra e lik-
nande oppgdve som den vi var pdagt. Gruppa oppnédde truleg & samordne studieopplegga
ved de to hegskulane pa visse punkt, med det for auge a hovudfagsstudiet skulle gi studenta-
ne eit pavisdey fagleg left og e farebuing for et gavsendig og forsvarleg forsking- og ut-
viklingsarbeid 1 framtida. Det viste seg a dette let seg foreine med a opplegga bevarte et
visst lokat preg. Men gruppa bygde ogsa samarbeid mellom ingtitugonane, og e betre forstéa
ing i del begge for intengonar og tradisjonar hos den andre. Etter 4-5 & blei gruppa nedlagt.

Det farste et var gavsagt spesidt for formingdegarhagskulane, ogsa fordi det farste stu-
dentkullet omfata speselt efane og hegt fagley kompetente formingdegarar fra lagarheg
skulane, tatt opp pa dispensagon til 6t eittaig studium. Men verdfulle reynsler bleé haugta
som blei lagt til grunn for del komande todrige opplegga

Planane for hovudfagsstudiet femnde om tre sentrde komponentar: ein med teoretisk oriente-
ring og fordjuping knytt til eit pensum, ein praktisk skgpande og ein knytt til forsking og opp-
gaveskriving. Sett frd min utsktspost blei den teoretiske studiedelen pa Notodden med &ra
kanskje vel teoretisk/filosofisk, utan dermed a tape relevans. Den praktisk skapande fordjup-
inga var fra ferse stund den sertrale komponenten, og har vore det i dle &, med vekt pa eig-
ne interesser hos studentane, individuditet og utvikling. At studentane har fat dyrke denne
komponenten under helle studietida, meir og mindre pardldt med andre aktivitetar; har kan
skje vore gdvsagt, men i dle fdl eit klokt opplegg. Oppgdveskrivinga, med forsking og ut-
viklingsarbeid, den tredje studieddlen, var fra starten lagt opp med bade teoretisk forankring
og empirisk underseking, med vekt pa dokumentagon og samvitsfull vurdering. Tematisk har
hovudoppgava heile tida hatt nae tilknyting til béde det praktiske skapande arbeidet til st
denten og den didaktiske bruken av granskinga. Denne modelen har gjennom dle & vore
med til & skape ein indre heilskagp i hovudfagsstudiet i forming pa Notodden. Den har gitt &
fruktbar utfordring for bade studentar, lagrarar og rettleiarar.

Otten for at inditugonane ikkje hadde mange nok tilstrekkeleg kompetente lagrarar dersom
hovudfagsstudier skulle leggast til lagarhegskulane, kunne ein ogsd merke pa Notodden. Men
etter mi meining forddte ldaren fra saten av og mange & frametter, Ingvar Sundvor, ingti-
tusionen sn eigen fagege kompetanse pa undervisning og rettlding pa en forsvaley mée,
og brukte gieselagarar i tillegg. Eg var ein av dei det farste &et og eit par-tre & utetter, og
underviste om forskingsstrategiar og -metodar. Etter kvart kom undervisninga inn i mer faste
spor med meir bruk av faste lagarkrefter, og n&r ein KA litt om senn ogsa fekk vitskaplege il-
lingar (dosentur og professorat), var i dle heve ikkje lagarStuagonen ein akilleshed for un-
dervisninggtilbodet. Men gjestefordesrar er gadvsagt framleis nedvendig, her som ved uni-
versteta sne hovudfagsstudier. Kanskje er det ikkje undervisninga, men rettleinga av suden-
tane, sarleg i forskingsarbeidet, som har vore den sterste utfordringa i Studieopplegget. Men
for meg har det vore synbert a inditugonen makta a lgyse henne pa ein ssksvarande og god
mate, i dle .

Ei viss fordjupinga i og vektlegging av forsking og utviklingsarbeid kravde nytenking og e
viss omdtilling. Moddlen har vore universteta sine individudle studentprogekt. A finne tema
som kan samle lagarar og fleire sudentar i et felles progekt, synest & ha bydd pa vanskar
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med utgangspunkt i det heilskapsopplegget notoddenstudiet er merkt av. Moddlen har vore at
studentane individuglt har drkla inn eit problem og funne ein metode for a lgyse det, noko
som har fart til e bra spreiing i vd av bade tema og metode innanfor studentgruppa. Nar det
gdd vd av forskingsmetode i studenten stt progekt, har eg opplevd det dik at spreiinga var
stare far. Utviklinga synet & ha gétt i retning av € vektlegging av og en preferanse for et
hermeneutisk vitskapssyn, som truleg har avgrensa bade metodemangfadet og typar av tema
for oppgavene. Men bade den substansidlle og den formelle kvaliteten pa hovudoppgavene er
med tida blitt forbetra, kanskje den farste meir enn den sstnemnde. N& ein tek omsyn til at
forsking og utviklingsarbeid i forming i liten grad kunne bygge pa tradigon og rdevante fare-
bilete, ma ein avgjort sde seg negd med forskingskvditeten i hovudoppgdvene i 25-a&s perio-
den.

Evaluering av studentane fekk fra starten av eit delvis origindt qoplegg pa Notodden, grunn
gitt i det treddlte, men integrerte og heilskaplege studieopplegget. Hellt fra farse eksamen var
eg sikdla "giemnomgangssensor” for alle studentane, e ordning som varte i seks & pa Not-
odden (5 & i Odo). Seinare sette hagskulen meg til sensor for & mindre gruppe ved kvar -
samen opp til & 2000 med nokre mindre opphad innimelom (10 dike opplegg i dt). At
grunntrekka | eksamensopplegget har ligge fast i helle perioden, og vist seg tenlege, e it
sterkt prov pa famsynt planlegging i starten. | og med a tema for hovudoppgavene er svaat
varierte, har eksamensordninga fert til a det kvart & ma trekkast inn ganske mange sensorar,
ogsa fra ekderne inditugonar. Ordninga har gitt verdfull tilbakemeding til hegskulen om
kvditet og niva og verka med til & kvditetssikring. Etter fA & ble det pdagt sensorane a gi
skriftleg sensorrapport etter kvar avdutta eksamen. Ogsa her kunne sensorane framfare syns-
punkt pa studiet, bdde om planar, giennomfaringa og eksamensawiklinga, og kome med
framlegg til endringar. Opplegget har vore tenleg, ogsi pa den méen a mindre justeringar &
om annacer blitt gjennomfert.

N& underskrivne medlem av rédgivingsgruppa no reflekterer over resultatet av hovudfags-
dudiet i forming, er hovudinntrykket a det har gitt langt betre faglege resultat enn eg i mine
pessmistiske og vonknuste stunder for 25 & sidan trudde det ville. Og eg synest & ha laat at
det er verdt & gi helhjata hjdp til dei som med innskt kjempar for krestivitet og kvaitet som
md for eit fagleg studium som ogsa formelt er plassart pa eit hagt niva

Voner

Hovudfag i forming har pa Notodden ein studiemoddl som giennom dei forgangne 25 & har
gitt sudentane heve til tematisk samling og konsentragion, og som har vig seg a tene fagley
fordjuping godt. Den er det ingen grunn til & skifte ut. Men innanfor modelen kunne en @nskt
a sudiet la sarre vekt pa a problemdtillinga for hovudoppgava fekk styre vaet av forskings-
metode. Det kunne faktisk gi fleire filosofiske hovudoppgaver, fere til a komparative grans-
kingar blel tatt opp, a deskriptive empiriske studier i sarre grad ble utferte og a kvdlitative
empiriske oppgaver oftare kunne kome patale.

Personleg skulle eg anske a lagarane pa hovudfagsstudiet kunne bli trekt med i litt starre
forskingsprogekt med relevans for faget, ogsa fagpolitisk. Det forutset at nokon tek ansvar for
a utvikle problemdillingar som e forankra i teori, aktuditetar dler spesidle interesser og
legg opp til forskings- eler utviklingsprogekt som krev ein samla innsats fra fleire, bade laga
rar og studentar. DA ma kvar og ein bidra til ale ledd i progektet, og oppgdver fordelast pa
kvarandre. Sik kunne inditugonen ikkje bere fa eit aktivt forskingsmiljg, litt om senn, men
kanskje ogsa bidra med premissar for bade den nagonde formingsfaglege og den skulepoli-
tiske debaten, og pa den maen oppna innverknad pa innhadet i og omfanget til skulefaget
forming (eler kva namn det no méte ha). Den skulepolitiske debatten er for viktig for eit fag
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til a den enast skd ligge i hendene til synsarar og kvikke meningsprodusentar. Eit aktivt
formingsfagleg forskingssenter i Telemark ville kunne utvikle seg til ogsa & bli et viktig na-
gondt taergyr i kraft av solid kunnskap og kompetanse.
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