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SAMMENDRAG

Med utgangspunkt i barnehagebarns forste begrepsdannelse drefter artikkelen pedagogiske virke-
midler som kan stimulere og veilede dens videre utvikling og bidra til begrepsmessig selvstendighet.
Den innledende begrepsdannelsen beror pa erfaringen av perseptiv ‘mening’. I tredrsalderen
begynner barn ogsa & danne begreper ut fra egne imaginerende opplevelser, og lek blir na en ny
kilde til a4 forsterke begrepsapparatet og finne ny forstaelse. Fordi barn lett oppfatter verden som
animert tolkes hendelser intensjonalt heller enn kausalt. Det bygger samtidig vennskap, som er
en forutsetning for senere kunnskapsbasert lering. I stedet for & drsaksforklare sammenheng og
begreper ber begrepsdannelsen forsterkes ved hjelp av maksimisme. Barns behov for analyse og
refleksjon gjennom barnehagealder stimuleres best ved eventyr og arketypiske fortellinger, som i
form av livsorienterende tankebilder beskriver mulige veikart og hjerneflagg for hvordan mennes-
ker lever sine liv.
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ABSTRACT

Learning how to think

Departing from toddlers’ primordial terms and concept does this article consider suitable measures
to guide and stimulate its further development and ensure its independence and autonomy through-
out life. Toddlers develop concepts from deep ‘meaning’ mediated by the spell of the sensuous.
From three years of age do their conceptual innovations extend into phantasy-driven imaginations,
following new ability of wonder to turn introvert. From now on, play constitutes an essential way
to deepen and nourish concept development and to proceed into new realms. Preschool children
perceive the surroundings as personified and are rather disposed to understand reasons for actions
than causal relationships. This recognition is important for developing friendship with their sur-
roundings which later comprises the precondition for later learning. Instead of explaining relations
in causal settings, conceptual growth should gain support from maximism. Preschool children’s
need for analytic approaches are stimulated by fairy tales and archetypical storytelling, which as life
orienting imaginations comprise cultural dependent corner flags and maps of meaning for human
life histories.
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Introduksjon

A laere & tenke er et sentralt leeringsoppdrag i all utdanning. Menneskets kognitive,
moralske og emosjonelle ferdigheter finner sammen i tenkeevnen — tenke grundig,
varmt, forpliktet, oppfinnsomt og rasjonelt. A lare barn 4 tenke er krevende fordi
ingen helt kan si hva det er a tenke, selv om alle gjor det hele tiden (Bayne, 2013;
Bender & Beller, 2013; Tenenbaum, Kemp, Griffiths & Goodman, 2011). I denne
artikkelen omtales ‘4 tenke’ som menneskets vikne begrepsbaserte bevegelighet, der
man skaper eller forbinder erfaringer av mening, slik de manifesterer seg som begrep-
sinnhold 1 bevisstheten, med felelser, minner, ideer og observasjoner, pad mater som
kan lede til ny forstaelse, ny erkjennelse og nye spersmaél. En slik beskrivelse av tenk-
ningens natur har en del felles med det man erfarer ndr man beveger seg gjennom
et landskap, der omgivelsene stadig skifter og sees fra nye sider, som gradvis skaper
nye horisontlinjer (Foolen, Liidtke, Racine & Zlatev, 2012; Sheets Johstone, 2011;
Wegerif, 2011). Meningsstyrken i begrepene og hvor fleksibelt og oppfinnsomt de
kombineres og organiseres pavirker hvor godt man tenker.

Mens smabarns sprakutvikling for tiden gis mye oppmerksomhet, er det mindre
fokus pa det meningssubstratet all begrepsutvikling lever av. Med ‘mening’ siktes
ikke her til var evne til 4 forsta rasjonelle sammenheng, men til i det hele tatt a for-
std hva begreper ‘betyr’, slik man merker det si snart man er i fremmede land: Man
herer ordene, men fordi man ikke kjenner meningen forblir de uforstaelige. Ord er
markerer for spesifikke meningsladde begrepsinnhold. Som voksen beveger man seg
ubesveret gjennom begrepsbaserte landskap av mening, der begreper, sprak, forestil-
linger og meningsinnhold er vevd sammen. Da kan ogsd samme ord uten videre ha
ulik mening («tre», «veer, «vatty, osv.). ‘Mening’ er kognisjonen og tenkningens egent-
lige hjerte (Bruner, 1990; Tronick & Beeghly, 2011).

Med dette som basis drefter artikkelen pedagogiske virkemidler som gjennom bar-
nehagealderen kan tenkes a styrke eller svekke barns selvstendige begrepsdannelse og
kognitive autonomi.

Den forste begrepsdannelsen

En forste anelse om ‘mening’ avtegner seg allerede for fodselen, selv om det ennd ikke
blir til begreper. Studier har vist at spraket fosteret herer pavirker spedbarnets senere
skrikemodus og sprakrytmen i det man treffende kaller «mors»-méalet (Hernandez
Reif, Kendrick & Avery, 2018; Mampe, Friedrici, Cristophe & Wermke, 2009). Ogsa
de andre sansene er orientert etter ‘mening’. Som nyfedt ser man bare skarpt pa
30 cm avstand, noe som gjor at barnet ser mammas ansikt og gyne tydelig nar hun
ammer. Spedbarn drikker ikke bare morsmelk, men ogsa mammas kjeerlige henven-
delse, som ofte er den forste visuelle meningserfaring man far del i (Field, Cohen,
Garcia & Grenberg, 1984; Lindholm & Dahle, 2017). Fra denne henvendelsen ledes
synet videre til andre ansikter og til spillet av taysete mimikk og kommunikasjon, som
lokker synssansen ut pa nye eventyr i omgivelsene. Disse stadig mer meningsgivende
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budskapene fortettes gradvis til et forste begrep, ofte et som samler hele tilverelsens
mening i ett ord: «Mamman! (Atzil & Gendron, 2017; Tincoff & Jusczyk, 1999). Peder
Chr. Kjerschow (2000, s. 129-130) skriver i en kommentar til Emanuel Levinas’ Den
Annens Humanisme om den nyfedtes forste erfaring av mening:

Den Annen er i normale tilfeller det forste som «rammer» mennesker nar de kommer
til verden. Forutsetningen for alle meter er det forste avgjerende mote med den som
tar ansvar for den hjelpelose nyfedte. Nar moren griper om barnet og favner det,
bringes det i en tilstand av grepethet som er avgjerende for dets utvikling (...). Dette
motet med det tillitvekkende er det som bringer barnet til 4 se verden i gynene, til
a feste oppmerksomheten, det er det som vekker tenkningen og gjor verden verdt a
tenke over.

I den innledende fasen av sprakutviklingen finner ogsd mange spedbarn péd ord
selv, som bare de og familien forstar (Vihman, DePaolis & Keren-Portnoy, 2009).
Her velter meningserfaringen sa sterkt frem at den overdever hermingen som ellers
veileder sprakutviklingen (Hollich, Hirsh-Pasek, & Golinkoff, 2000; Woodward &
Markman, 1998).

Som voksen sondrer man ubesvaret mellom tingene og deres betydning. Men i
den innledende fasen av livet byr omgivelsene seg frem for sansene og forteller samti-
dig om seg selv: «wEach thing says what it is ... a fruit says ‘Eat me’; water says ‘Drink me’s
thunder says ‘Fear me» (Kofka, 1935, sitert fra Reybrouck, 2015, s. 16). Persepsjon,
erfaring av mening og sprakutvikling spiller sammen til det kognitive rammeverket
barnet rigger. Ogsa Lev Vygotsky (1962) peker pa sansenes betydning for den forste
meningserfaringen og begrepsdannelsen:

for the child in particular, the concept is linked with sensual material, the perception
and transformation of which gives rise to the concept itself. This sensual material
and the word are both necessary for the concept’s development (s. 115).

For bedre & forsta hva Vygotsky her sikter til ma sansenes rike undersgkes naermere.

Sansenes rike

Det var lenge vanlig a betrakte sansene som passive sensorer som registrerer omgi-
velsene slik tekniske apparater og instrumenter gjor. Slik termometeret registrerte
temperatur, mikrofoner registrerte lyd og fotoceller registrerte lys formidlet sansene
«signaler», som sa ble prosessert til ‘mening’ i hjernen. Kritikken av dette instrumen-
telle synet har veert omfattende (Gallagher & Zahavi, 2013; Gibson, 1979; Kjerschow,
2014; Lindholm, 1996; Merleau-Ponty, 1962; Stoknes, 1996) og skal ikke gjentas
her. Ingen organisme ville veert funksjonsdyktig om ikke sansene formidlet inntrykk
som var umiddelbart meningsgivende (Lindholm, 2015). Utviklingspsykologer har
for lengst fastslatt at spebarns perseptive univers samtidig ma vere meningsgivende
for i det hele tatt 4 kunne skape kognitive utvikling (se for eksempel Meltzoff, 2005).
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David Abram (2005) skriver hvordan omverdenen gjennom sansene skaper en «dans
av mening» mellom selvet og omgivelsene, som han treffende kaller «Sansenes magi».
Den er serlig sterk sa lenge vart begrepsbaserte naerver er svakt, slik det er i tidlig
barndom:

Det sansbare péakaller meg, stiller opp et problem som kroppen min ma lgse, reagerer
pa min tilkalling og tar sansene mine i besittelse (...). Ved a hevde at persepsjon
fenomenologisk sett er deltagende, mener vi at persepsjon pa sitt mest intime
niva alltid rommer en opplevelse av aktivt samspill, eller en forbindelse mellom
den sansende kroppen og det den sanser. For alle vare spraklige refleksjoner, i vart
spontane, sanselige engasjement i verden, er vi alle animister (s. 63-65).

Her i landet har blant andre Per Espen Stoknes (1996) omtalt forholdet mellom var
persepsjon og omgivelsene:

Ting meter oss i en helhetlig opplevelse som er umiddelbart stemningsladet og
kommuniserende; besjelet. Ménen, furutreer og Kkaffetraktere fremtrer faktisk
som besjelede nar vi bare lar dem slippe til. At tingene er besjelet viser seg i at de
forteller om seg selv, fremstar med former, farger, stemninger; de viser sitt ansikt,
sin veeremate (s. 193).

Begrepsdannelsen i barnehagealder inneholder slik sett et element av «du», en etter-
klang fra den forste meningserfaringen man si inn i den gang man 1a ved mammas
bryst (Atzil & Gendron, 2017; Mandler, 2008). Mennesket har en tilsynelatende
evolusjoneert betinget dragning mot det som lever, en biofil legning, som tidlig i opp-
veksten uttrykkes nettopp i dette (Wilson, 1984). Barn er disponert for & oppfatte
alt som latent animert. Sola varmer, elva fosser og ilden brenner, og for den for-
begrepslige persepsjon gjor de det ut fra en iboende intensjon — som om de var
levende subjekter (Harris, 2012; Kloos & Sloutsky, 2005; Piaget, 1928, kap. V-VII).
Dette gjor ogsa at barn tenderer til 4 fortolke verden teleologisk («Hworfor regner det?
Fordi treer og blomster trenger vann. - Hvorfor er det fjellet der? Fordi dyrene skal ha noe a
klatre pa»). Som Deborah Kelemen (2004; DiYanni & Kelemen, 2005) sier det: Barn
er intuitive teister.

Denne disposisjonen for perseptive erfaringer av mening er viktig om man vil for-
std smabarns begrepsdannelse. For a kunne begripe noe ma man forst vere grepet,
for begreper forblir tomme «om man tkke forst er grepet av det som skal be-gripes» (Hei-
degger, 1983, s. 9, min oversettelse). Det er dette som gjor at hver tur til barnehagen
tar siann tid. De voksne har det gjerne ‘travelt’ - et ord ingen barn forstar seg pa. For
barn ma plutselig nedom grefta, plukke opp en pinne, stanse og fikle med en knapp
pa votten, trampe innom en sgledam eller glane pa en meitemark. Barn har ingen
forstand pa «etterpar. Desto sterkere oppslukes de av eyeblikket. Mange vil selv min-
nes hvor sterke sanseinntrykkene var den gang man var liten. En slitt kjokkenbenk,
et knirkete trappetrinn eller den rare lukten av bestemor hadde langt sterkere virke-
lighetskraft enn senere - det er selve Trappetrinnet, lukten av bestemor sammenfatter
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alt det menneskelig varme kan vere, og Kjokkenbenken, med sine uutgrunnelige
menstre og riper, uttrykker all tilveerelses hjemlige trygghet. Og derfor putter barn
stadig saker i lommene som voksne ikke bryr seg om — korker, en bustete krakefjeer
eller rustne spiker. Men de gjor det fordi det utloste et lite stjerneskudd av ‘mening’.

A kroppsliggjere begrepene

Fra den ene siden neres altsd begrepsdannelsen og sprakutviklingen av sansenes magi.
Fra en annen side kan den forsterkes malrettet ved kroppsliggjerelse, som ved finger-
regler, ringleker og barneregler (Plenz, 2016; Wellsby & Pexman, 2014): Korte, ryt-
miske fortellinger der begrepene koples til kroppsbevegelser, med pussige tankebilder
og snale ord («...rtavla sprakk, Mikkel datt, opp 1 pappas flosshatt!») som sveiser sammen
kroppsbevegelser, oral finmotorikk og forestillingsevne. Rytmiseringen av logisk sam-
menheng pa premisser barna selv begriper styrker melodien i morsmalet og de kognitive
bevegelsene som ligger til grunn. Rytmefolelsen fremmer tankebevegelsenes dynamikk
og tonus, og manifesterer seg senere 1 livet ikke bare som tydelige meningsinnhold og
tankebevegelser, men ogsa for eksempel i sosiale ferdigheter som ‘tur-taking’ (Sacks,
Schegloff & Jefferson, 1974; Slettner & Gjems, 2016), som man trenger i alt fra bilkeer
og matservering til idrett, sex og samtaler. Fingerregler fremmer mer spesielt folel-
sen for sekvenser, proporsjoner, rekkefolger og heyre-venstre-forskjeller (Plenz, 2016;
Spitzer, 2010), og knytter personliggjorte begrepsinnhold sammen — fra den tykke, toffe
tommelen til den freidige langemannen til den lille lillefingeren, som alle barn kjenner
trygghet ved a snakke om og holde i — til sekvenser som innehar en indre logikk i et
format som er tilgjengelig for barnet. Susan Kenney (2005) regner rim og regler til de
viktigste virkemidlene for barnets sprakutvikling, og Manfred Spitzer (2014, s. 179)
skriver 1 tilknytning til sine hjernestudier at

Hvor godt vi kan gjere bruk av fingrene vare, og fremfor alt hvor mye anledning vi
hadde til 4 bruke dem som barn, er av stor betydning for var evne til & handtere tall.
(...) Hvis du vil at flest mulige av de barna som for tiden er i barnehagealder senere
skal bli dyktige fagfolk (...) Hva slags aktiviteter skal du legge vekt pa i barnehagen?
Fingerregler!

Fra undring til nysgjerrighet

Langs grensen mellom persepsjon og gryende begrepsdannelse tar undringen form
(Lindholm, 2018). Undringen er taus, men pakaller lengselen etter ord og spraklig-
gjorelse. Undring er en tilstand av ordles «grepethety (Hadzigeorgiou & Schulz, 2014;
Kjerschow, 2014), som leder barnet fra taus meningserfaring til sprakliggjort begrep.

Na épner lek en ny arena med imagingere meningssubstrat som barn skaper nye
begreper av. Leken har ikke noen utenforliggende hensikt: «Playful behaviors resemble
serious behaviors but participants are typically more concerned with the behaviors
itself (i.e. “means”) rather than the function (i.e. “ends™) of the behavior (Pellegrini,
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Dupuis & Smith, 2007, s. 264). Leken har, i kraft av sitt fantaserende preg, et inn-
advendt element, ogsa nar flere leker sammen. Fordi barnehagebarn lever i en vir-
kelighet der mye latent oppfattes som animert, handler leken ogsa om a preve ut og
underseoke menneskers (og alle andre medskapningers) motiver og veremater med hele
kroppen (Fein, 1981; Nome, 2014; Pellegrini et. al., 2007). Gjennom lek undersgker
barn med hele kroppen eller ved hjelp av kongler, klosser, dukker eller andre gjenstan-
der, hva det er a vere love, astronaut, treer, brannbiler, skyer, soldater eller mammaer,
og gjennom dette forstdr de ogsd hva disse skapningene ‘vil’. Slik blir de ogsé venner
med dem: «play allows children (...) to think through the consequences and potential
benefits of particular social and technological action schemata before enacting them»
(Riede, Johannsen, Hogberg, Nowell & Lombard, 2018, s. 47). A bygge vennskap er
ogséa viktig for senere lering. Vennskap handler ikke om kunnskap, men om den oye-
blikkets betatthet som barna er fylt av i nar de leker. Omgitt av en menigsladd verden
gar begrepsdannelsen hand i hind med vennskapsbyggingen — vennskap med skyer,
pinner, tordivler og lgvetann. Det sies mye pent om lek, men det viktigste forblir som
oftest oversett. Gjennom leken bruker barn hele kroppen til & bygge nye begreper, for
«barn ‘tenker’ sa a st med kropp, handlinger og gester» (Sommer, 2015, s. 60). Nar barn
leker gjor de med hele kroppen de samme bevegelsene som de senere utferer kognitivt
(Sheets-Johnstone, 2011). Den nere forbindelsen mellom lek og kognisjon manifeste-
rer seg ogsé ved at barn, selv om de leker alene, ofte snakker og forteller i en innadvendt
samtale med seg selv. Studier viser at lek sammen fremmer sprakutviklingen, nettopp
fordi lek leder til nye begrepsdannelser. Ordforradet er sterre og barn prever ut nye
spraklige og begrepslige kombinasjoner nar de leker, enn det de gjor nar de snakker
med voksne (Pellegrini, 1983; Pellegrini et al., 2007). A hjelpe barna i gang med & leke
er mot en slik bakgrunn altsa viktig for begrepsutvikling og fremtidig tenkeevne.

I trearsalderen begynner barn gjerne a snakke med seg selv, eller med dukker og
kosedyr. Mange skaffer seg ogsa en usynlig fantasivenn (Taylor, Carlson, Maring,
Gerow & Charley, 2004) som de forer innadvendte dialoger med og ever sin begreps-
dannelse opp imot. Vygotsky (1962) ser det som tegn pa tenkningens begynnende
avspaltning fra spraket — en internalisering av meningsinnhold som taust beveger seg
1 barnets sinn, og som far stadig sterre begrepsmessig kontur nar barnet begynner
pa skolen. Tenkning er slik sett en sekundeer emergens av spraket. Na begynner den
undringen som har ligget 1 bunnen av begrepsdannelsen & krystalliseres ut til nys-
gjerrighet (Lindholm, 2018) — Blir fisk torste? Hvorfor regner det? Huorfor folger alltid
skyggen erter meg? Barna begynner a resonnere og se mer komplekse sammenhenger.

I dag har det blitt stadig vanligere & imetekomme denne nysgjerrigheten med fak-
tuell leering. Det er imidlertid grunn til & sperre om det dynamiske forholdet mellom
persepsjon, meningserfaring, sprak og begrepsdannelse far tilstrekkelig stimulans ved
a igangsette systematisk leering sa vidt tidlig. Barn i barnehagen relaterer omgivelsene
direkte til sin egen tilstedevaerelse, og begrepsforstaelsen ma veere forankret i konkrete
virkelighetsnaere aktiviteter. Som Sommer (2018) poengterer kan man ikke nar som
helst forklare barn hva ordet «kveld» betyr, men leere det ordet nar det faktisk ogsa
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er kveld. Instruksjonsbasert begrepsdannelse i barnehagen bidrar sannsynligvis heller
til at tenkeevnen senere blir mindre selvstendig og lettere styres av andre, med sva-
kere eierskap til begrepene og til det de konstituerer gjennom livet.

Rasjonell analyse handler om & finne arsakene til et fenomen, og vitenskapelige
spersmal begynner gjerne med et ‘Hvorfor er...?’. Men strengt tatt er ikke barn i denne
alderen disponert for & tenke kausalt (Kloos & Sloutsky, 2013). De tenker intensjo-
nalt og teleologisk. Piaget omtaler denne utviklingsfasen som preget av pre-kausalitet
(Piaget, 1930; Stern, 1966).

Naturvitenskap handler om & underseke kausale sammenhenger som ofte er skjult
under det som forforer sansene. Derfor er forskere nedt til & nedtone sansenes fris-
telser, ved det som gjerne kalles reduksjonisme. Reduksjonisme er helt nedvendig
for enhver analyse. Derfor er systematiske forsek og eksperimenter viktige verktey
1 vitenskap. Forsgk rendyrker situasjoner for & avslgre kausale relasjoner som ellers
forblir skjult. Men av samme grunn er ikke forsek og faktuelle forklaringer noen
egnet metode om man gnsker 4 fremme barns kognitive selvstendighet. For reduk-
sjonistisk kunnskap ma med en viss nedvendighet se bort fra nettopp det som er
kilden til barns begrepsdannelse — den ma verken forferes av sanser eller lek.

Fra reduksjonisme til maksimisme

Det betyr ikke at kunnskaper i barnehagen er uten betydning. Barnehagelaerere som vet
mye om trost og tordivler har mer 4 by pa og kan vise barna en rikere virkelighet enn de
som kan lite. Kanskje kan de fortelle at tordivler graver ut jordhuler med de skoviformete
beina, at de er sa sterke at de dytter vekk hele steiner som ligger i veien, at larvene vokser
opp inni sma mekkaklumper der nedi jordhulene, eller at planter er venner med tordivler
fordi den nedgravde mekka blir til god jord. Slikt kan ikke veere del av en planlagt og
voksenstyrt undervisningsstrategi, men heller en situasjonsbetinget kunnskapskilde som
man gser av pa barnas premisser. Verdien av slik kunnskap handler ikke forst og fremst
om /wva leereren vet, men hvordan man vet noe. For faktuell kunnskap er verdiles om den
ikke er varmet ved oyeblikkets betatthet. Barnehagelaerere mé ogsa like smaken av det
pussige ordet ‘tordivel’, og vite at mange firearinger blir glade bare av 4 uttale det, for

vi tilegner oss nye ord og fraser forst og fremst gjennom deres innfglte tonalitet og
struktur, gjennom hvordan de feles i munnen eller ruller av tungen. Det er denne
direkte folte betydningen — smaken av et ord eller en frase, hvordan det pavirker eller
former kroppen — som blir den fruktbare og mangesidige kilden til mer raffinerte og
eksklusive meninger dette uttrykket kan komme til 4 ha for oss (Abram, 2005, s. 78).

Barnehagelerere ma ogsa kunne Alf Proysens vise om tordivelen som fridde til flua
men fikk nei, «for nér du graver i muld og jord sa sitter jeg ved Kongens bord», eller
kunne here tordivler som spiller kontrabass i jazzband med snegler og gresshopper.
Det man gjor da er i realiteten det motsatte av reduksjonisme. Reduksjonisme er
4 slanke virkelighetskraften i ordene for 4 oke den begrepsmessige presisjonen. Alf
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Proysen gjorde det motsatte. Og det gjor ogsa foreldre, besteforeldre og alle andre
nar de er sammen med sméabarn: de overdriver og maksimerer. S& det motsatte av
reduksjonisme kan forslagsvis defineres som maksimisme. Maksimisme er det foreldre
bedriver nar de forteller barna om tannfeer eller julenisser, om en skatt ved regnbuens
ende eller at bokfinken synger ‘kjee-kjee-kjee-kjee-kjerrrresten min!” Maksimismen lader
virkeligheten, gjor ordene mer juicy og varsler at barna har kommet til en verden der
mye kan skje og mer er i vente. Maksimismen er den lettsindigheten som befolker bar-
nebgker, filmer og tegneserier med eventyrlige skapninger. Den gir Tiger’n til Tommy
og Knerten til Lillebror, og lader verden med forventning om mer. Maksimismen spen-
ner begrepene, skaper nye sammenheng for barns gryende tankekraft og gir undringen
nytt fotfeste. Barna praktiserer selv denne maksimismen i leketoyet, der enkle gjen-
stander er aller mest virkningsfulle for sprakutviklingen, fordi de krever en energisk
imaginerende begrepsdannelse, og har tilsvarende forsterkende effekt pa kognisjonen.

Folketradisjonen har sammenfattet denne innsikten i eventyret om «Prinsessen
som ingen kunne maélbinde». Pa vei til Kongsdatteren finner Askeladden stadig nye
saker, som storebredrene avfeier som skrot. Men Askeladden tar det likevel med, og
moter derfor den vrange Kongsdatteren med lommene fylt av smatt og stort — ikke
ulikt barna nar de har gatt i veigrefta hjem fra barnehagen. Mens ordene straks blir
sittende fast for storebrodrene pa Kongsdatterens sporsmél har Askeladden takket
veere sin naive undring svar og smarte forslag pa rede hand, og kan vise frem alt han
samlet pa veien i en logisk rekkefolge, som tilferer samtalen mening. Til slutt er det
Kongsdatteren som blir svar skyldig. Eventyret handler om verdien av oyeblikkets
naive betatthet, som maksimerer og ser noe mer i det andre kaller skrot, men som blir
det som til slutt «<malbinder», altsa blir til kognitivt skarpsinn. Historien bekrefter at
alle sma undre barn tar vare pa — alle begrepsdannelser de erobrer og bygger — med
tiden vil foye seg sammen til storartet, meningsgivende sammenheng.

Maksimismen bekrefter barns felelse av at omgivelsene har ansikt og personlighet,
og at verden derfor kan komme til 4 avslore mer av seg selv i drene som kommer og
i livet som de skal ta fatt pa. Den gir barna bekreftelser pa at den verden de er pa vei
inn i er fet av mening og at mer er i vente. Da gar de senere inn i klasserommet med
begreper som er ladde med vennskap og innhold — og som gjennom den kognitive
utvikling skolen inviterer dem inn i kan vokse videre og bli drivere for moden, viten-
skapsbasert nysgjerrighet (Lindholm, 2018).

Maksimisme som pedagogisk virkemiddel kanaliserer undringen over i kunnskaps-
basert nysgjerrighet senere i leeringslepet. For at man senere betrakter en blomst, et
kunstverk, en sky eller en vitenskapelig teori med interesse, beror pa at man har en
underliggende forventning om at det vil komme mer — at fenomenet eller problemet
skjuler noe som kan forbleffe. Den dagen barn slutter & krangle om hvem som skal sitte
ved vinduet pa toget er i realiteten grunnlaget for var sivilisasjon truet. For det er den
dype, kunnskapsbaserte forventningen som opprettholder innovasjon og utvikling.

! Begrepet er en modifikasjon fra nyere idehistorie, der maksimalisme, for eksempel i musikk og
billedkunst, defineres ved det motsatte av minimalisme (se f. eks. Pincus-Witten, 1987).
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Fra maksimisme til arketyper

Sammen med barnets abstraksjonsevne etter tredrsalderen blir begrepsdannelsen pa
godt og ondt farget av barnets «frie fantasi». Men fantasibaserte begrepsdannelser
fremmer ikke i seg selv tenkningens utvikling — fantasien kan like godt fere den pa
avveie. Fantasiens frie fabulering er nettopp kjennetegnet av dens lettsindige forhold
til realitetene. Et virkemiddel som kombinerer fantasien med barns voksende behov
for konsistens og mer omfattende forstdelse i arene frem mot skolestart er fortellinger
og eventyr, som leder fantasien inn pa konstruktive veier. Barna stilles derved overfor
sammenhenger som folger fortellingens iboende logikk, og der hendelsene stir i inn-
byrdes, men ikke alltid helt forstaelige forhold til hverandre, som gir anledning til a
grunne over mulige motiver: Hva er det sola vil, hva var det vinden, rota, steinen og
bekken wville? (Bruner, 1991; Fucke, 1970)

Barna er naturligvis kjent med enkle narrativer fra for, i form av smahistorier, san-
ger og barnerim. Med eventyr eker kompleksiteten, der ulike avsnitt mé forstés i sam-
menheng med helheten. Fortellinger utgjer en helhet der barnet etterpa kan bevege
seg frem og tilbake mellom de ulike delene og grunne over dem («Storebrodrene mente
Askeladden var dum, men han tok likevel med bukkehornet, og det var skikkelig lurth, «Per
og Pal bare lo av ham, men det var de som fikk tre rode remmer skdret ut av ryggen, med
salt og pepper il»).

Eventyr er magiske beskrivelser av livet som barn ut fra sitt stasted foler trygg-
het ved, men som er flyttet ut av deres egen egosentrerte verden. Som blant andre
Cornelius Castoriadis (1987) har vist, holdes samfunn sammen av sett med aksio-
matiske rammeforstéelser som utgjer det han kaller samfunnets ‘imaginare institu-
sjoner’. De definerer hjerneflagg for handlingsmenstre, normer og fortolkningssett.
Eventyr formidler nettopp samfunnets imaginere institusjoner. Det gjelder 1 serlig
grad de klassiske folkeeventyrene. Gjennom disse settes barna i kontakt med arkety-
piske imaginasjoner som har preget fellesskapets tankestrukturer gjennom hundrevis
av ar (Bettelheim, 1976; Nordby, 2011; Peterson; 1999). Folkeeventyrene omsetter
erfaringer av det store livets forvirrende algebra til folkelig livsvisdom som gir rad og
advarer, og sier noe som alle mennesker trenger 4 hore ved inngangen til livet: at det
som ligger foran dem skal bli bra. «Eventyr ender godt. (...) de vil styrke oss i troen
pa livet. Si oss at livet er godt ment» (Lindholm, 1981, s. 352%).

For hva skal barnet tenke pa i denne alderen, da det begynner & ane omrisset av
hele den veldige fremtiden som kalles livet?

Fairy tales answer the eternal questions: What is the world really like? How am I to
live my life in it? How can I truly be myself? The answer given (...) by the fairy tale
is suggestive; its messages may imply solutions, but it never spells them out. Fairy
tales leave to the child’s fantasizing whether and how to apply to himself what the
story reveals about life and human nature (Bettelheim, 1976, s. 45).

2Som det ogsa presiseres i denne referansen betyr slett ikke det at alle myter og eventyr ubetinget
egner seg for barn. Enkelte eventyr er ganske redselsfulle og helt uegnet. Det er rimeligvis ogsa all
grunn til & temperere bade kjonnsbalanse og sosial kontekst i utvalget.
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Bettelheim setter her fingeren pa eventyrenes stimulans nettopp overfor tenkningens
utvikling. Eventyr er symbolmettede tablaer om hvordan vare liv kan leves, men ved
at de holdes i et raust billedspréak er svarene og radene aldri kategoriske, og nettopp
derved stimulerer de barnets egen ettertenksomhet. Eventyrene postulerer verken
leveregler eller pdbud, men formidler mulige grunnmotiver for et liv, og fremfor alt
dette: Det vil ga godt. Gjennom arketypene presenteres barn for eksistensielle ‘tan-
kekart’, ikke i form av lister med leveregler, men ved tankevekkende livsbilder, som
uten & peke ut altfor tydelige retninger kan gi dem det de trenger for en tenkning
som intenderer dybde, begrepsmessig forpliktelse og fleksibilitet, ved nettopp det
Jordan Peterson (1999) har betegnet som livsorienterende tankebilder — ‘maps of
meaning’.

Konklusjon

Denne artikkelen segker & spore hvordan barns ferste begrepsdannelse beror pa erfa-
ring av betydning og ‘mening’, formidlet gjennom sansenes magi. I trearsalderen
begynner barn & danne begreper utfra egne imaginerende opplevelser, og lek blir
na et viktig insentiv for den videre begrepsdannelsen. Fordi barn oppfatter verden
som animistisk og personifisert tolker de lettere hendelser som intensjonale enn som
kausalt styrt. De er folgelig ogsa mer opptatt av hva gjenstander, planter, dyr og andre
veerensformer ‘vil’, enn hva de er forarsaket av. I denne fasen kan begrepsdannelsen
fremmes og forsterkes ved hjelp av maksimisme. Barns voksende behov for refleksjon
og ettertenksomhet gjennom barnehagealder stimuleres ved eventyr og arketypiske
fortellinger, som i form av livsorienterende tankebilder beskriver mulige veikart og
hjerneflagg for hvordan mennesker lever sine liv.
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