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I INNLEDNING. 

1.1 
Begrepslæringens 
betydning. En før­
ste tilnærming til 
emnet. 

I denne litteraturstudien vil det være vår hovedopp­

gave å beskrive og analysere det innhold ulike for­

skere - operasjonelt og teoretisk - knytter til slike 

betegnelser som begrepsdannelse, begrepservervelse, 

begrepsoppnåelse (eoneept attainment), begrepsulnyt­

telse, begrepsidentifikasjon, begrepslæring og begreps­

atferd. 

Når det gjelder betydningen av slik læring og atferd, 

kan det være nyttig å gjengi hva læringspsykologen 

JAMES DEESE fremholder: 

The world presented through our senses is a vast 
jumbled confusion of different sensations. \'1e are 
able to dea! with it only by cutting it down to the 
size of our own mental processes. The prj~ry way we 
do this is by setting up equivalences and identitiee 
among separate parts of our experience. In short, we 
categorize and assign names to the eategories • •••• 
This proeess of categorizing so that all the infinite 
variety of the external world may be dealt with by 
our mental processes and language, is one of the 
most essential elements in human thinking. We call 
this proeess eoneept attainment or eoncept format ion. 

(DEESE, 1958, 8.291) 

Lignende synspunkter kommer til uttrykk hos BRUNER, 

GOODNOW & AUSTIN (1956), der forfatterne taler om 

"the achievements of categorizing": 

A first aehievement •••• By eategorizing as equiva­
lent "diseriminably different events, the organism 
reduees the eomplexity of its environment •••• 

Aseeond aehievement ••• : eategorizing is the means 
by whieh the ob jeets of the world about us are~­
tified. The aet of identifying some thing or event 
is an aet of " pl ac ing" it in a class •••• 
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A third achievement, a consequence of the first, is 
that the establishment of a category based on aset 
of defining attributes reduces the necessity of con­
stant learning. • •• 

A fourth achievement inherent in the act of categori­
zing is the direction it provides for instrumental 
activity •••• 

A fifth achievement of categorizing is the opportun1ty 
it permits for ordering and relating elasses of events. 

In speaking of achievements we have not, perhaps, 
placed enough stress on the antieipatory and explora­
tory nature of much of aur categorizing. In the case 
of most categorizing, we attempt to find those de­
fining signs that are as sure as possible as early as 
possible to give identity to an event. At the barest 
level of neeessity, this is essential to life. We 
eannot test the edibility of food by eating it and 
ehecking the consequence • ••• 

(1956, s.11..,13) 

H.H.KENDLER (1964) har pekt på begrepslæringens betyd­

ning i undervisning: 

Befare terminating this section attention should be 
called to the importanee of conceptual behavior in 
education. If researchers in the field of programmed 
learning believe that the major response being leamed 
is the one the students writes in the frame, they are 
sadly mistaken (Gagne & Brown, 1961; KendIer, 1959b; 
Silverman, 1961). What is being leamed are coneepts, 
and what is modified are large segments of the stu­
dent's verbal repetoire. Unless we understand this 
proeess better than we do now, the hopes of program­
med learning will never be realized • ••• 

(KENDLER, 1964,s.231) 

Vi vil ikke se det som vår oppgave å kommentere disse 

sitatene, men bare la dem stå for hva de er, nemlig 

synspunkter, hevdet av vitenskapsmenn som har tenkt 

omkring og arbeidet mye med emnet begrepslæring. 

Vi kan imidlertid trekke den slutning at begrepslæring 

er en vesentlig og fundamental læringsprosess, og at 

begrepsatferd utgjør en betydelig og essensiell del 

av det modne menneskes atferdsrepetoar. 

Som en første tilnærming til vårt emne synes det mulig 
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Eksperimentelle 
undersøkelser 

Undersøkelser for­
ankret i teorier 
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å slå fast at begrepsatferd må innbefatte invarians, 

mangel på vari~sjon, - (1) i reaksjoner (2) på in­

variante trekk i det uendelig varierende stioulus­

univers so@ omgivelsene frembyr, og (3) at denne 

invarians på en eller annen Dåte må være represen­

tert i de prosesser - i individet - som formidler 

mellom stimuli og reaksjoner. 

Den delen av psykologisk litteratur som har relasjon 

til begrepslæring er - særlig i de siste 15-20 årene -

blitt så rikholdig og mangfoldig at det vil være nød­

vendig å begrense vår fremstilling. Vi skal i det 

næ~e8t følgende foreta en slik avgrensning etter 

visse hovedkriterier. 

For det første - fordi studien tenkes å utgjøre en 

forberedelse til å beskrive forfatterens egne eksperi­

mentelle undersøkelser, vil det være riktig - i hoved­

saken - å avgrense den til en fremstilling av begreps­

læring slik den er belyst ved hjelp av eksperimen­

telle design. 

"Eksperimentell" er her brukt i den betydning CAMPBELL 

& STANLEY (1965) legger i betegnelsen "True Experimen­

tal Designs" og utelukker for eksempel hva de samme 

forfatterne kaller "Ex Post Faeto Designs". 

For det andre - fordi studien tenkes å gi grunnlag 

for å stille opp hypoteser i forbindelse med et em­

pirisk arbeide - synes det riktig å vslge slike ek­

sperimentelle undersøkelser som er forankret i teorier 

~ eller modeller av begrepslæring. 

Nyere undersøkelser Eksperimentelle undersøkelser av dette slaget finner 

vi beskrevet først og fremst i nyere litteratur, det 

vil si, litteratur som er publisert i løpet av de 

siste 20 årene. Vi vil derfor - i alt det vesentlige -



Nonverbal begreps­
læring 
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begrense fremstillingen til å omfatte slike teoretiske 

formuleringer og eksperimentelle undersøkelser som 

er gjort gjennom de to siste ti-årene. 

Det fjerde og siste kriteriet har relasjon til teo­

rienes gyldighetsområde. Vi skal begrense fremstil­

lingen til teorier som angår "nonverbal" begreps­

læring, det vil si, til tilfeller der stimuli for 

begrepslæringen er av nonverbal karakter. 

Begrunnelsen for denne seleksjonen vil vi gi i en 

senere del av studien (kap.Vrrr). 

1.3 Synopsis Med utgangspunkt i det som er sagt, kan vi nå gi en 

-------- oversikt over studiens innhold. 

Del A 

Den består av tre hoved-deler: 

Del A er av forberedende nat~ i forhold til de to 

øvrige. Den utgjør en analyse (1) av definisjoner, 

(2) av begrepslæringsoppgaver og (3) av mulige del­

prosesser i begrepslæring. 

I kapittel Il vil vi presentere, sammenligne og 

drøfte definisjoner av begrepslæring og andre, 

beslektede betegnelser. 

Analysen av definisjoner er ført videre Bom en ana­

lyse av henholdsvis konvergerende og divergerende 

trekk ved begrepslæringsoppgaver. 

I kapittel Il! skal vi sammenligne et generelt be­

grepslærings-paradigma med en rekke andre typer av 

eksperimentelle lærings-situasjoner. 

En slik sammenligning vil gi oss ade;aag til å vur­

dere hvilke - muligens mer primære - delprosesser 

som inngår i begrepslærings-proscssun. 



Dol B 

Del C 
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Del B inneholder en beskrivelse av i alt åtte teorier 

om og modeller av begrepslæring. 

Beskrivelsen tar sitt utgangspunkt i en drøfting av 

kriterier på teori-validitet, og denne drøftingen 

munner ut i en analysemodell, det vil si, i et skjema 

som gir adgang til å foreta en to-veis klassifikasjon 

av teorienes inrwold (kap.IV). 

Analysemodellen er benyttet til å stille sammen auten­

tiske utdrag - på originalspråket - fra fire S-R­

teorier (kap.V), to mediasjonsteorier (kap. VI) eg 

fra to databehandlings-teorier oro begrepslæring 

(kap. VII). 

Denne ensartede presentasjonen av teorienes innhold 

gjør det mulig å drøfte alle teoriene etter noen­

lunde samme mønster. 

Den gjør det også lettere - i del C - å stille sam­

men alle teoriene og vurdere dem under en del felles 

synsvUlkler (kap. VIII). 

En slik sammenstilling tenkes å tjene et tosidig for­

mål: (1) Den gir adgang til å vurdere teorienes sam­

lede validitet som beskrivelse av begrepslæring og 

(2) til å undersøke i hvilken utstrekning teoriene 

har relevans for 0b er anvendelige innenfor pedago­

gisk forskning og praksis. 



11.1 

DEL A: 

DEFINISJONER AV BEGREPSLÆRING. ANALYSE AV BEGREPS­
LÆRINGSOPPGAVER. DELPROSESSER I BEGREPSLÆRING. 

Il DEFINISJONER AV BEGREPSLÆRING. ANALYSE AV BEGREPS­
LÆRINGS-OPPGAVER. 

Defir.isjoner av be- I innledningskapitlet gjorde vi oss kjent med en rek­
grepslæring. ____________________ ke ord som er benyttet til å betegne det fenomen som 

Begrepsdannelse 

vi ønsker å beskrive. 

Det er grunn til å tro at de ~ betegnelsene reflek­

terer et ønske hos forfatterne om å betone forskjellige 

sider ved begrepslæringen. 

En av de psykologer som har benyttet uttrykket be­

grepsdannelse (concept formation), er TRACY S. KENDLER 

(1961,s.447). Hun foreslår at 

Concept formation is taken to imply the acquisition 
or utilization, or both, of a common rcsponse to dis-
similar stimuli. ) (T.S • KENDLER , 1961, s.447 

A. PIKAS (1965,5.117) mener at denne definisjonen er 

representativ for mOderne"approaches" til vArt emne. 

Det er mulig å gi ham rett i dette - av to grunner. 

For det første er T.S. KENDLERs definisjon så generelt 

formulert at den kan dekke mange "approaehes" til 

begrepslæring. 

For det andre, gjennom betegnelsene "ervervelse 

og/eller utnyttelse av felles reaksjon ••. " peker defi­

nisjonen mot to sterke, kanskje de to sterkeste ten­

densene i den samlede tilnærming til beGrepsdannelse, 

nemlig mot studiet av begreps-ervervelse eller -assosia­

sjon, på den ene Side, og mot studiet av begreps­

utnyttelse, -identifikasjon eller -oppnåelse (concept 

attainment), på den andre. 



Begrepservervelse, 
-utnYttelse og 
-identifikasjon. 
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Hennes definisjor. stiller to krav til l~rings-situa­

s jonen for at bctc:i311cl sen begrepsdannelse skal vær(; 

dekkende for den læringen som finner sted; (1) Flere 

enn ett stimulus skal gi grunnlag for en og samme 

reakSjon, og (2) stimuli må være forskjellige . 

Hun antyder imidlertid ikke på hvilken mlte stimuli 

kan være forskjellige, og heller i~ce om de skal eller 

kan være like. I .'1variansen er med andre ord lokalisert 

i reaksjonen - felles reaksjon til ulike stimuli. 

Så langt er det JiI,ulig å si at definis jonen er en S-R­

definisjon av begrepslæring. Fester vi oss ved formu­

leringen "ervervelse og/eller utnyttelse aven felles 

reaks jon til ulike stimuli", er det imidlertid vanske­

ligere å klassifisere definisjonen. 

Med bctegnelsene"ervervelse og/eller utnyttelse" ant y­

der T.S.KENDLER at begrepsdannelse innbefatter en to­

sidig prosess, men uten å gi til kjenne hvordan de to 

delprosessene tenkes observert. 

HOWARD H. KENDLER (1964) har gjort en lignende, men 

operasjonell distinksjon mellom begrepservervelee 

(concept acquisition or attainment) og begreps-identi­

fikasjon. Det fremgår av sammenhengen at betegnelsen 

begreps-identifikasjon synes å være brukt synonymt med 

T.S.KENDLERs uttrykk "utilization". H.H. KENDLER 

mener at 

In a conventional card-sorting task the S, who is usu­
ally a college student, doesnot "acquire" a eoneept 
sueh as number or shape or eolor. Instcad he identi­
fies one. Prior to training the S knows these eoncepts; 
he mere ly has to learn appropriatc responses to the 
~ppropriat8 stimuli. But the basic assoeiations have 
been formcd. His task is a different one from that of 
a child who docs not know what shape or eolor or nUffibur 
is at the beginning of the expcriment. The ehild has 
to learn, for exnrnple, the associations between squarc 
shapes and a eommon responsc and eire les and c.nother 
r"sponse. This dis~inetion is operationully muaningful 
if we define conccpt idcntification tasks as oceurring 
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when instructions could produee the so.r,\c behavior 
(e.g., sorting in terms of number) as the conventiona l 
training proeedures. Concept acc;uisition '.'/ould be 
restricted to t he situation in which a simple set of 
instructions would not suffice. The S would have to 
acquire a concept frou, the "very beginning". 

(1964,8.227) 

Forskj ellen mellom begreps-iclentifi!:asj on og begreps­

ervervelse beror, ifølge H.H.KENDLBR, p5 om en instruk­

sjon henholdsvis kun eller ikke kan erstatte lærings­

forløpet . 

Dette er en distinksjon som "meningsfullt ;' kan over­

føres til en skolelærings-situasjon. Læreren bør bare 

uttrykke see; ved of!, be elevene tdentifisere begreper 

som allerede er ervervet. Dersom han ønsker at elevene 

skal identifisere begreper, må han først kontrollere 

at elevene har ervervet begrepene eller sorge for at 

de erverver dem. 

H.H.lillNDLER setter begrepservervelse og -identifikc.sjon 

i forhold, både til forsøkspersonens a lder og ·~il 

begrepslærings-oppgavenes kompleksitet: 

This distinetion does not rest only upon the ages of 
the Ss or their verbal ability. College students who 
could learn to identitl::. a number concept would have to 
acguire such concepts as disinhibition and .§.ESl_ntaneous 
recovery. And corrcct verbali/;ations of children in 
Simple concept learning tasks are not always a guarantee 
that thcir choicc behavior will be appropriate. 

(1964,s.227) 

H. H. JælmLI:R drøfter og sa en eventuell rekkefølge av 

de to prosessene , og om det overhode lar seg gjøre å 

skille dem at: 

It would seem that acc;uisition occurs prior to identi­
fication, although there is no reason to sugg8st that 
both proeesses could not occur simultancously. The 
basic problem ic to discover how, if at all, thcsc 
proeosses differ. Is only the acquisition procoss truly 
associative, whilc the identification process is a 
rclative simple case of transfer, in which a new re­
sponse is associated to an old class of stimuli? Or are 
thosc processcs cxtrcme pOints on a singlc dim0nsion ?. 

(1964,s.227) 
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Dersom vi tillater oss å se H.H.KENDLEIIs formul e ringer 

som en tolkning ellGr vid"rcføring av T. S. :CE!:DLERs, er 

det riktig å si at T.S.KENDLERs definisjon er dekkende 

for de to hovedtendensene i forskning omkring begreps­

dannelse, nemlig for utforskning av begreps-erve rvelse, 

på den ene side, og for utforskning av begreps-identi­

fikasjon, på den andre. 

Grunnlaget for reak- Vi har pekt på at T.S.KENDLER konsentrerte sin defini-
sjons-invarians. 

sjon om invarians i reaksjoner, men at hun unnlot å 

spesifisere stimuli uttrykt i likheter eller invarians. 

Derved omgikk hun de: vansker som synes å eksistere når 

det gjelder å gi en generell definisjon av de fellos 

stimulus-karakteristika som begrepsreaksjonen kan base­

res på (OSGOOD, 1953,s.666 o.f.). 

F.L.ROYER (1959), derimot, har tatt stilling til dette 

spørsmålet i sin definisjon av begrepsdannelse: 

Concept formation is here defincd as the process of 
learning a specific response to reeurring psyehologi­
cally invariablc stimulus features in a variable 
stimulus-eontext. Symbolically, the reeurrent~imulus 
situation (S) will eonsist of an invariable eomponent 
(a) and a variable eomponent (x,y, or z)j the organism 
leams to respond (R ) to recurrent eomplex, variable 
events (S , ; S , j aS , ). 

a x a y a Z (1959, s.17) 

PlKAS (1965,s.140) plasserer ROYERs definisjon i klasse 

ned HULLs (1920) definisj OD air begrepsdannelse. Derved 

rammes den av den samme kritikk som er rettet mot HULLs 

formulering (OSGOOD, 1953, s.666 og 667), når HULL frem­

holder at begrepsreaksjonen må baseres på identiske 

stimulus-elementer. 

PIICAS' s konklusjon er basert på en analyse av ROYERs 

ekspe:i'imentcllc stimuli såvel som på hans paradigma. 

En slik dobbel analyse er kanskje naturlig, men ikke 

nødvendig. 

Vurderer vi ROYERs definisjon per se, er d(t verdt il. 
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merke seg at den innbefatter formuleringenG "tilbake­

vendende (reeurrent) psykologisk invariable stimulus­

trekk" og "stimulu3-situasjonen vil bestå aven invari­

abel komponent (a) og en variabel komponent (x,y,z)". 

Dersom "invariable" settes lik "identiske", virker 

PlKAS's konklusjon rimelig. Imidlertid, mens identitet 

fortolkes som "absolute sameness" (The Coneise Oxford 

Dietionary, 1964), kan invariabel - ifølge samme opp­

slagsverk - settes lik "ut'oranderlig". 

Det gjenstår da å vurdere om "uforanderlig" hos ROYER 

har betydningen "absolutt uforanderlig" eller "del vis/ 

relativt uforanderlig". 

ROYERs definisjon gir holdepunkter for å tro at den 

siste - "delvis ell(:r relativt uforanderlig"- er den 

mest plausible fortolkningen: (1) ROYCll unngår å benyt­

te betegr'elsen "identiske komponenter", og (2) defini­

sjonens førstu del rOIillller formuleringen "psykologisk 

invariable stil:1Ulustrekk". Psykologisk uforanderlighet 

kan innebære blant annet perseptuell konst ans (OSGOOD, 

1953, s.271 o.f.), et begrep som neppe fullstendig kan 

underordnes identitetsbegrepet. 

Dersom leseren k= akseptere konklusjonen av den fore­

gående drøftingen (nemlig at invariabel i denne sammen­

heng kan tolkes SOLl relativt eller delvis uforanderlig), 

synes ROYERs definisjon å kunne dekke også SMOKEs syn, 

når SMOKE fremholder at begrepsreaksjonen kan gjøres 

"til en klasse av sti@uli SOlil ikke nødvendigvis har __ 

fysisk idemtitet, men som fremviser en felles persep­

tuell organisering eller et felles perseptuelt mønster". 

Vi har . i det foregående søkt å se det generelle i 

ROYERs definisjon, selv om ROYER selv reserverer sec 

ved å inkludere "her" (= for vårt formål ?) i sin 

formulering av definisjonen: "Coneept fOrJ;;ation is 

here defined ••. ". 
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Vc:nder vi nå tilbuke til r.S.KENDLERs definisjon, vil 

vi finne at en essensiell forskjell mello~ hennes og 

HOYERs formuleringer ligger i beskrivelsen o.v stimuli 

som ko.ll danne grunnlag for begreps-reaksjonen. 

T.S.KENDLER nøyer seg, SOD nevnt, med å peke på o.t 

stimuli må være forskjellige, cens ROYER bcgrenser sin 

definisjon til de tilfeller der stimulus-variasjonen 

er kombinert med stimulus-invarians. 

Derfor kLn KENDLERs, men ikke ROYERs definisjon dekke 

det syn på begrepsdannelse som komner til uttrykk hos 

OSGOOD (1953) når han sier: 

But are eccrmon perceptual relations any more esscntial 
to concept formation than identical elements? !.lust 
there be any similarity at all in the external stimu­
lations ? What pereeptunl commonness exists among 
mittens, hats and nekties (they are all "clothings lf ) ? 
Among crawl, sv/iQ and fly (they are alllflocomotions") ? 
Among Frence, Japan, and Russia (they are all "nations")? 
It would seem that the only essential condition for 
concept foroation is the learning of a common mediating 
response (whieh is the meaning of the coneept) for a 
group of objects or situo.tions, identical elements and 
eommon perceptual relations merely faeilitating the 
establishnlent of sueh mediators. Severo.l reeent experi­
ments on eoncept formation fits this view. 

(OSGOOD, 1953,s.668) 

Det er mulig å innvende mot OSGOODs eksempler at også 

ulike klesplagg, bevegelser og avgrensede områder på 

et kart kan perseptuelt oppleves som innebærende felles 

stimulus-trekk eller -relasjoner. Men vi kan likevel 

ikke se bort fra hovedsaken i OSGOODs formulering, 

nemlig at innlæring av felles fOrmidlende reaksjoner 

er en vesentlig betingelse for begrepsdannelse. 

De definisjoner som hittil er trukket inn i drøftingen, 

gir støtte til var første tilnærming til emnet begreps­

læring (her s.2 oe 3). 

Vår "t>.pproaeh" ble foretatt ved hjelp av begrepet in­

vcrians, oG vi =tok at begrepslæring består i :1 etab-
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lere invarians - i reaksjoner, til invariante stim~lus­

trekk og/eller i form av felles og invariante repre­

sentasjons- eller medias jons-prosesser. 

Det mest generelle trekk ved slik læring er kanskje 

etablering av reaksjons-invariaus, felles reaksjon til 

ulike stimuli; denne siden ved begrepslæring er betont 

i T.S.KENDLERs definisjon av begrepsdannelse. 

ROYER legger i sin definisjon også vekt på reaksjons­

invariens, men betoner i tillegg en annen side ved 

begrepslæring, nemlig den invarians i stimuli som ofte 

ligger til grunn for å etablere reaksjons-invarians. 

Blant undre OSGOOD er tilbøyelig til å leege vekt på 

slike stimulus-situasjoner som ikke, eller bare i 

liten utstreknine, innebærer stimulus-invariansl 

begrepsdannelse, mener han, må da skje som innlæring, 

ikke bare aven felles sluttreaksjon, Den også av 

felles, formidlende reaksjoner som i sin tur kan tjene 

som stimuli for sluttreaksjonen. 

"Concept Attainmcnt"Ved formuleringen "utnyttelse av felles reaksjon 

peker T.S.KENDLBR mot den del av begrepslærings-forsk­

ningen som er blitt særlig aktuell i de senere år, 

nemlig mot utforskning av begreps-identifikasjon 

(BOURNE & RESTLE, 1959; BOWER & TRABASSO, 1964) eller 

begrepsoppnåelse (concept attai~ent) (bl.a. BRUNER, 

GOODNOW & AUSTIN, 1956). 

Selv om HEIDBREDER (bl.a. 1946) benyttet betegnelsen 

"concept attainment" om den læring som fant sted i 

hennes eksperiment-situasjoner, synes det å være BRUNER 

og hans medarbeidere som har gitt beteb~elgen det 

begrepsinnhold som er ført videre innenfor raDQen, 

særliB av matematisk læringsteori oe; informasjons­

teori (PIKAS. 1965, 8.129 o.f.). 

BRUNER, GOODNOW & AUSTH, s etter "conecpt Iltt8iment" i 
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en viss JJotsetnine t il becr cpsdclnllClse nir ele sif:l' ili, 

the uet of eoneept or eo:t o(;o:-:-y j.'ori.lat i cn - (is) 
the inve!ltive uet hy wnich elasses ur ", ~Oi1structcd . 

(1')56, 8.232) 

There is u sec ond compoaent of Crlt ecori "L1e; .!:.cti vi ty, 
one thut we huve b uen prinei9ully eonecrncd wi th i n 
th"se puges. This eO&lpOnellt, whieh Vie h'lve L. D.ll i:d 
"eoneept uttuin;nent" in eontrast to"eo"eept fcrEiCtion" i 

is the seareh for aild t e sting of atL'ibutus thiCt eOL 

be us ed to distini,'1.lish eXaLlplurs fro~1 nonoxam;:>1flI' 2 of 
vurious catcgorios, the se'lrch for good und v o.lid 
cues .... (1956, 8.233) 

BRUNER og hans Dodc.rbeidcre synes å bruke "kategorise­

ringsaktivitet"son et begrep overordnet både "concept 

formation" og "conct:pt llttnirunent". Mer' forraelt defi­

nerer de kategoriserinG på følgende måte: 

To categorize is to render diseriminably different 
things equiv::llcnt, to group the objeets e nd events and 
people around us i n elasses, and to respond to theLl in 
tenls of their CIClSS JJenbership ruther thun tbeir 
uniquenews. () 1956,s.1 

vår største interesse ligeer iDidlertid i distip~sjon­

cm mellon" eonecpt fornation" O{" "c oncept uttainraent". 

Tilsynelatende f~ller den sumracn fficd T.S.KENDLERs 

oppd e ling QV b eGrepsdannelse i to del-p~oGesser, 

ervervelse oE utnyttels e nv felles rC~Ucsjon til ulike 

stinuli, vg H.H.KENDLERs distinksjon n e llon be,sreps­

ervervelse og bcCrcpsidentifikasjon. 

BRUNER, GOODNOVI & AUSTIN frenfører e t ekseElpel son d.el­

vis gjør det mulig å vurd ere on dett e er ~ilfell e : 

En mann ønsker il. G= le vill wa tsopp ( m.ushroons ), 'oS 

h::n står da overfor opPGave n il. skul l e skille D<: llora 

spiseliee o~ uspiscli~e sopp-erter, 

Derson denne r,,,:'.nnen start er soppinr.sa:"11ingcm uten 

annen kjennsk".p til sopp2.rter 8,: ''1 0:0 noon or s;:JiGeliGe 

og andre er uspiseli. c c" Vil hc.::1 , i2en e:::, ::-orfatterne, 

nåtte samle inE fors\~ j(;ll :'.ge soppc,r't cr, De:,l~o C~ [; 
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farge, form, størrelse, typisk voksested, osv., og 

endelig prøve spiseligheten ved å smake på hver enkelt 

soppart. Forfatterne sie r så: 

Note that our man al ready knows of the existence of the 
twa elasses of mushroom in terms of the ultimate crite­
ri on of edibility. He is seeking defining att~ibutes 
that will distinguish exemplars of these two elasses. 
In this sense, we speak of his task as ane of concept 
attainment rather than concept formation. If his task 
were that of attempting to sort mushrooms into some 
meaningful set of cIas ses, ~ meaningful set of elasses 
in the interest of ordering their diversity, then vie 
might more properly refer to the task as concept forma­
tion. Qoneept formation is essentially the firs t step 
en route to attatinment. In the case of rnushrooms, 
the format ion of the hypothesis that same mushroems 
are edible and others are not is the aet of forming a 
concept. Attainment refers to the process of finding 
predictive defining attributes that distinguish exemp­
lars from nonexemplars of the class one seeks to 
discriminate. (1965,s.21 og 22) 

Ifølge dette sitatet skulle hovedforskjellen mellom 

"concept formation" og "concept attainmcnt" bestå i at 

forsøkspersonen henholdsvis ikke har eller har kjenn­

skap til de kategorier som skal eksemplifiseres. 

Sammenligner vi denne distinksjonen med den som er 

gjort av H.H.KENDLER, synes det mulig å slå fast at 

kriteriene som benyttes bare delvis er de samme. 

For lillNDLER synes den Vesentlige forskj elI GleIlom 

begrepservervelse og begreps-identifikasjon å bero på 

om forsøkspersonen på forhånd har eller ikke har lært 

et begrep, slik at han kan identifisere det i nye 

si tuasj ons-sammenhenger - også som en "definerende 

egenskap;1 hos medlemmer aven kategori av objekter 

eller hendelser. 

Når slik læring har funnet sted, kan begrepsldentifika­

sjone-eksperimentet erstattes med en instrukSjon. 

I motsatt fall, når de nødvendi!~e begrepene ikke på 

forhånd inngår i forsøkspersonens begreps-forrdd, kan 
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en instruksjon il~k c erstatte begrepslærinr;en. Forsøks­

personen må - f ør ell er samtidig med identifikasjonen -

Grverve begrepene fra grunnen av. 

I det eksemplet SO!;! er nevnt ovenfor, må soppsamlerem 

først _~S~ becreper som motsvarer D~rn1ER oe med­

arbeideres "dcfini"s attributes", før han kan lære il. 

id('ntifiser~ c:csemplcr av henholdsvis spi selige og 

uspiselige sopparter. 

H.H.KENDLER tar ikke stilling til spørsmålet om forsøks­

personen kjenner til eller mangler kjennGkap til de 

hovedkategorier som skal identifiseres. 

BRUNER og hans medarbeidere, derimoo 7 G,jør dette til et 

hovedpunkt i distinb;jonen mellom "eoneept formation" 

ot, "eoneept attainment") men utelater klare spesifika­

sjoner av det begreps-forråd som forsøkspersonen måtte 

sitte inne med, oG som kunne tjene til å identifisere 

"defining attributes". 

Når det gjelder "concept attainment" , c;r dette begre­

pet operasjonelt definert i forbindelse med en rekke 

eksperimentelle undersøkelser (BRUNEH , GOODHOVI & 

AUSTIN, 1956, bl.a. s.134 o.f.). 

Det e r således benyttet om lærings-situasjoner der 

forsøkspersonen på forhånd (1) har fått cn orientering 

om begrepets generelle natur, (2) har fått orientering 

om hvilke stimulus-"attributter" og -verdier som er 

benyttet under konstruksjon av stimulus-settet og (3) 

har fått kjennskap til antallet av kategorier som 

skal identifiseres. 

Ved begynnelsen av hver item-presentasjon f~r forsøks­

personen vite om det aktuelle stimulus er et pOSitivt 

eller negativt 'bksempel", dvs. om det henholdsvis 

tilhører eller ikke tilhører den objekt-~~atcgori som 

skal identifiseres. 
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Det gjenstår for forsøkspersonen - i form av et verbalt 

utsagn eller en verbalt formulert hypotese - å identi­

fisere den definerende eg"nskap (eller de def. egen­

skaper) som kan gjenfinnes i alle positive "instanees". 

Det synes innlysende at en identifikasjonsprosess av 

denne art kan erstattes med en verbal instruksjon -

fra forsøksleder til forsøksperson. For Sd vidt er det 

mulig å slå fast at betegnelsen begreps-identifikasjon 

(H.H.KENDLER0 og betegnelsen "eoneept attainment" i 

noen grad dek!l:er hVlrandre. 

"Coneept attainment" synes imidlertid å være brukt på 

en mer begrenset måte enn KENDLERs"begreps-identifika­

sjon", nemlig under en slik begrensning som er antydet 

i punktene 1-3 ovenfor. 

Derimot benytter blant andre DOURNE & RESTLE (1959) 

betegnelsen begreps-identifikasjon og HUNT (1962) 

betegne1gen begrepslærio& noeplunde synonymt med BRUNER, 

GOODNOW & AUSTINs "eoneept attainment". 

Når det gjelder betegnelsen begrepsdannelse, har 

BRUNER og hans medarbeidere ikke gitt den noen 

operasjonell definisjon. 

Vi er derfor henvist til å trakke konklusjoner om 

begrepsinnholdet på grunnlag av det eksemplet som er 

rCferert-(her, s.13 og 14). 

Det fremgår der at dersom soppsamleren forsøkte å 

klassifisere sopp etter ett eller annet kriterium, 

hvilket som helst meningsfullt kriterium, ville beteg­

nelsen begrepsdannelse være adekvat. 

Eksemplet- gir irr:::'dlertid ingen adgang til å vurdere 

om forsøkspersonens klassifikasjon er -eller ikke er 

basert på et a prio:!"'::' kjenn3kap :il ulike "defining 

attributes". Vi er deri'or avskåret fra å vurdere. om en 
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instruksjon kunne eller ikke kunne erstatte et even­

tuelt læringsforl øp . 

Det er imidlert id n~rliggende å tro at begrepsdannelse, 

slik betegnelsen er brukt av BRUNER og hans med-arbei­

dere, o~fatter både begre ps-ervervelse og begreps­

identifikasjon, slik disse termene er definert av 

H. H. KENDLER. 

Fordi BRUNER, GOODNOVI & AUSTIN har undersøkt "concept 

attainment" - hos studenter - olS ved hjelp av oppgaver 

der stimuli besto av presumptivt kjente "definerende 

egenskaper", var det naturlig at de konsentrerte 

analysen om de "strategier" forsøkspersonene benyttet 

under løsning av ulike begreps-problemer. 

Derme typen av forskning er ført videre blant andre av 

BUNT, MARIN & STONE (1966) og M. LEVINE (1966), og er 

behandlet i denne studien, kapittel VII. 

Vi har i det foregående sett at H.H.KENDLER karakteri­

serer begreps-identifikasjon ved et læringsforløp Bom 

kan erstattes IDed en språklig formidlet informasjon 

(instruksjon) fra forsøksleder til forsøksperson. 

Også Bari B. HUNT, i sin definisjon av begrepslæring, 

anvender informasjonsformidling SOID et kriterium, men 

en informasjonsformidling som går fra forsøkspersonen 

til en annen person. HUNT foreslår at 

(AS it is used in this monograph), concept learning is 
defined as a term which a pplies to any situation in 
which il subject learns to make an identifying response 
to members of a set of not completely identical 
stimuli, ••. 

(HUNT, 1962,s.6) 

Denne delen av definisjonen skiller seg ikke vesentlig 

fra de definisjoner som er sitert etter SMOKE og 

ROYER, og som begge angår begrepsdannelse. 
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HUNT innfører imidlertid følgende restriksjoner: 

(1) The subject must, conceivably, be able to instruct 
a human to apply .the classification rule. The subject 
is not allowed to use cxamples during the course of 
this instruction. 

(2) The rule to be learned fiust be one that can be 
applied to any appropriate stimulus regardless of the 
context in which the stimulus appears. 

(3) The rule fiust be deterministic; once a given 
stiQulus is completely described it must be uniquely 
classifiable. 

(HUNT, 1962, s.7) 

HUNT kommenterer selv sine restriksjoner eller regler: 

Hule 1 eliminated the study of infrahuman organisms. 
Hule 2 eliminated almost all the so-callod peroeptual 
learning phenomena. Hule 3 eliminated the learning of 
many rules (e.g., weather predietion) by which we lead 
our stochastically categorized lives • ••• 

(Ibid. ,s.7) 

Særlig den første av HUNTs restriksjoner skiller hans 

definisjon fra alle de andre definisjonene som er 

trukket inn i drøftingen. 

Operasjonelt sett er imidlertid lignende restriksjoner 

benyttet av andre forskere, blant andre av HULL (1920), 

til å skille mellom ervervelse av funksjonelle begrep, 

det vil si tilfeller der forsøkspersonen viser atferd 

som er i overens-stemmelse med eksperimentator-definerte 

begrep, men er ute av stand til verbalt å beskrive 

stimulusgrunnlaget for sine begreps-reaksjoner, -

og begreps-atferd, der forsøksprsonen også verbalt 

kan gjøre rede for hvilke "definerende egenskaper" det 

er som styrer begreps-reaksjonen. 

Når forsøkspersonen verbalt skal formulere" de relevante 

begrepskriterier, er det imidlertid en forutsetning at 

han i løpet ~v innlærineen har identifisert dem - ved 

navn. 

Dette forhold gir oss grunn til å tro at HUNTs beteg­

nelse - be6 repslæring - i et hvert fall omfatter 

begreps-iaentifikasjon. 
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Om den også inkluderer begreps-assosiasjon eller 

-ervervelse, kan i hvert tilfelle bestemmes operasjon­

elt ved å vurdere forholdet mellom forsøkspersonens 

pre-eksperimentelle læring og det aktuelle begreps­

problemets natur. I de eksperimenter som skal refereres 

etter HUI-IT, MARIN & STONE (1966), er dette forholdet 

nv en slik art at leringen best kan betegnes som 

begreps-identlfiknsjon; sagt med andre ord, lærings­

forløpet ville kunne erstattes med en instruksjon. 

Det er mulig at både den første og de to neste restrik­

sjonene reflekterer HUNTs bakgrunn i informasjonsteori 

om og "computer simulation" av menneskelig begreps­

tenkning. 

En databehandlingsmaskin kan fungere riktig bare når 

den har mottatt klare operasjons-regler (innlagt i en 

programrutine), og bør selv fortrinnsvis meddele klare, 

ofte verbale løsninger. 

Vi vil imidlertid vende tilbake til HUNTs (og hans med­

arbeideres) simulerte begrepslærings-eksperiment i et 

senere kapittel. 

Den første delen av kapittel 1I.1 utgjør en analyse av 

i alt fire definisjoner av "begrepsJanneise". 

Det var mulig å slå fast at alle definisjonene var i 

overens-stemrnelse p';. ett punkt, nemlig hva etablering 

av invarians i slutt-reaksjoner angår (felles reaksjon 

til ulike stimuli). Uoverensstemmelser trådte frem i 

definisjoner av den stimulus-invarians som kunne gi 

grunnlag for å etablere reaksjons-invarians. 

Vi fant at T.S.KENDLBRs (1961) definisjon var så gene­

relt formulert på dette punkt (felles reaksjon til 

ulike stimuli) D.t den er dekkende for de aller fleste 

definisjoner av bco F,repsdannelse. 
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I kapitlets annen del har vi sammenlignet en rekke 

ulike betegnelser med tanke på T.S.KENDLERs distinksjon 

mellom begrepservervelse, på den ene side, og begreps­

utnytteIse eller -anvendelse, på den andre. 

Vi fant at en rekke betegnelser, begrepsidentifikasjon 

(H.H.KENDLER), "concept attainment :; (BRUNER & al.) og 

begrepslæring (HUNT) er brukt tilnærmet synonymt med 

T.S.KENDLERs uttrykk begreps-anvendelse. 

En tilsvarende overensstemmelse er funnet mellom beteg­

nelsene begreps-ervervelse (T.S.KENDLER) og begreps­

assosiasjon (H.H.KENDLER). 

Det er mulig å slå fast at T.S.KENDLERs definisjon 

også på dette punkt er vid nok til å kunne omfatte 

mange nyanser i oppfatning, nemlig de nyanser som kom­

mer til uttrykk i ulike betegnelser for kategoriserings­

aktivitet. 

Vi kan derfor påny - men nå på et sikrere grunnlag -

gi PIKAS rett i at T.S.KENDLERs definisjon er represen­

tativ for mange måter å nærme seg problemet begreps­

læring på: Den definerer det mest generelle trekk ved 

all begrepsdannelse, nemlig reaksjons-invarians, sam­

tidig som den er dekkende både for begreps-ervervelse 

eller -assosiasjon, på den ene Side, og for begreps­

anvendelse eller -identifikaSjon, på den andre. 

Vi skal i det følgende benytte en annen betegnelse for 

det· begrepsinnhold som T. S. KBlmLER har lagt inn i 

termen "begrepsdannelse". 

Valget har falt på den betegnelsen som er referert 

etter HUNT (1962), nemlig begrepslæring. 

Det er ikke mulig å slå fast hvorfor HUNT - og en del 

nyere forskere med ham - har valgt en ny term. 

Det er imidlertid mulig at valget kan føres tilbake til 
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en tosidig erkjennelse, nemlig (1) at begrepsaannels8 

er en betydningsfull kategori av læring, og (2) at uet 

er nødvendig å isolere den som forskningsobjekt 1e-,' å 

kunne studere de betingelser den foregår under, 

Vårt valg av term har ogaå en annen bakgrunn: Lersa;:; 

begrepslæring. er så betydningsfull som blant andre 

DEESE, BRUNER & al. og H.H.KENDLER fremholder (kap.I.l), 

er det rimelig at den får en klarere definert plass 

innenfor undervisning og oppdragelse enn den synes a 
ha idag. Sagt med andre ord, man bør ikke overlate til 

tilfeldigheter om begreper dannes, men i stedet gjøre 

dem til gjenstand for mer systematisk undervisning og 

læring. 

Dette forholdet blir mer innlysende dersom man tenker 

på at de fleste ord - og ord forekommer hyppig i u~der­

vianinga-situasjoner - bør representere begreper, 

som begreps-reaksjoner eller som formidlere av begreps­

tenkning. 

R.M.GAGNE (1965) har fremhevet forholdet mellom begreps­

læring og undervisning i en monograf om "betingelser 

for læring", og vi finner det relevant å sitere et av­

snitt fra hans drøfting av temaet: 

It would be difficult to overemphasize the irnportanc8 
of concept learning for formal education. The acquisiticn 
of concepts is what makes instruction possible. One 
cannot take the time to present to the student even a 
small fraction of all the specific situations in which 
he may encounter an edge, or an "odd one", or a cell, 
or a striated muscle. But if with the use of a few 
examples he can acquire these as concepts, one may 
expect that generalizing will occur to the whole of his 
experience. He is freed from the control of specific 
stimuli in his environment, and can thereafter leam by 
means of verbal instruction, presented orally or in 
printed form. He can also communicate his intentions, 
his actions, and his thoughts to other people, a~ain 
because the specific words he employs arouse concepts 
in his hearers that function just as his do. 

(GAGlTE, 1965,s.137) 

I overensstemmelse med GAGNE er det mulig å si at 
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systematisk ~egrepstrening bør ha en r elativt br ea 

plass i all undervisning. 

Når det gjelder undervisning for v i s se t yper nv u t'rik­

lingsretarderte barn og unge - intellektuelt r e t a rd e rt e , 

visse kategorier av afatikere og snnsesvekked e - hos 

hvem en vesentlig del av utviklingsretordasjonen ka n 

identifiseres som svikt i begre psfucksJoner, synes det 

riktig å la systematisk begrepstrening få en no~ine­

rende plnss i undervisningsopplegget. 

Slik trening kan (og bør trolig) gis med 

utgangspunkt (1) i et inngående kjennskap til den 

enkelte elevs forutsetninger (psykologisk og pedagogisk 

diagnose), og (2) i et like godt pBykolog~sk kjennskap 

til begrepslæring og de betingelser den kan antas å 

foregå under. 

Denne studien har relasjon vesentlig til det siste av 

de nevnte punktene. 
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IL 2 
Analyse av begreps- I kapittel 11.1 har vi antydet hovedtrekkene i situa­
lærings-situasjoner: . 

SJoner der begrepslæring kan finne sted. 
Konvergerende trekk 

Fig. IL 1 

"Reinforcing 
stimuli" 

Det er imidlertid, med tanke på å kunne identifisere 

dem i mange sammenhenger, nødvendig ~ foreta en mer 

inng~ende analyse av slike situasjoner, og vi vil -

under analysen - i stor utstrekning støtte oss til 

A.B. GOSS's (1961) fremstilling. 

Et paradigma som er dekkende for T.S.KENDLER's defini­

sjon, vil kunne være av følgende art: 

Uttrykt ved GOSS's begreper kan vi si at paradigmaet 

inkluderer en rekke "begynnelses"-stimuli (initiating 

stimuli), hvis ulikhet er betegnet ved tallene l til 

~, og en sluttreaksjon (terminating respanse) som kan 

benyttes som felles reaksjon til alle disse stimuli. 

Det vil fremg~ at en gruppe av stimuli som, både 

innen SKINNERs og andre læringsteoretikeres systemer 

spiller en meget stor ralle, nemlig "reinforeing 

stimuli" (SKINNER, 1938, bl.a.s.21), er utelatt. 

Denne utelatelsen m~ antas ~ reflektere det faktum at 

T.S.KENDLER er opptatt aven spesiell kategori av 

lærings-situasjoner, og at hun derfor kan tillate seg 

~ sløyfe reinforcement, som synes å være blant de 

komponenter som kan inngå i enhver type av lærings­

si tuasj aner. 

I den utstrekning "reinforcing" stimuli, "information 

feedback" og lignende begreper er nødvendige for ~ 

kunne beskrive begrepslæring, synes vi å m~tte inklu­

dere ogs~ dem i vår fremstilling. 
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På det nåværende tidspunkt kan vi i~aidlertid, som 

T. S.KENDLER, ta "reinforcing sti~uli" SOl:'. gitt, og 

heller konsentrere oss om de trekk som er sDesielle 

for begreps-læringssituasjoner. 

N&r det gjelder begrepsreaksjoner må vi, ut fra vårt 

kjennskap til andre av T.S.KENDLERs publikasjoner 

(bl.a. H.H. & T.S.KENDLER, 1962), gå ut fra at hun i 

sin definisjon taler om observerbare reaksjoner. 

Hos mennesket vil observerbare (og ikke-observerbare) 

begrepsreaksjoner ofte være av verbal art (bl.a.SMOKE, 

1946,s.97), men dette forhold utelukker ikke at mange 

begrepsreaksjoner kan være av nonverbal natur. 

SMOKE (ibid) betoner også begrepsreksjonens symbolske 

karakter, men uten å gjøre klart hva vi operasjonelt 

kan legge i denne betegnelsen. Dersom vi med Hsyr.boler" 

kan forstå objekter og hendelser (i vid forstand) som 

står i stedet for eller representerer andre objekter 

og hendelser , er det imidlertid mulig å akseptere 

SMOKEs karakteristikk, uten at vi derved kommer svært 

mye nærmere det essensielle ved begrepsreaksjonen. 

Sjelden ser man begrepsreaksjoner kategorisert i 

SKIIDTERs ilrespondent" og "operant responses·'. Men slik 

de er definert (SKINNER, 1938,s.19-21), er dd I:lulig 

å anta at begge disse kategoriene av reaksjoner vil 

kunne inngå i begrepsatferd, men at den overveiende 

del av menneskelig begrepsatferd består av "discrimi­

nated operants". 

Ingen ~v de egenskaper som er tillagt begrepsreaksjoner, 

synes imidlertid å skille dem fra reaksjoner i mange 

andre typer av lærings-situasjoner. 

En analyse av begrepslærings-oppgaver kan derfor med 

fordel konsentreres (1) om begynnelses-stimuli (SKli-lNER: 

"diskriminative" stimuli) og (2) om forholdet mellom 

begynnelses-stimuli og sluttreaksjoner. 
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Hva det siste punktet, forholdet mellom stimuli og 

reaksjoner angår, kan vi foreløbig si at forholdet 

mellom antall forskjellige stimuli og antall ulike 

reaksjoner må være større enn 1 (METZGER, 1958,8.226; 

GARNER, 1962, s.311): 

> 

Imidlertid, som GARNER påpeker, 

The use of one response for more than ane stimulus in 
an experimental set of stimuli is not unique to problems 
in concept formation. Bricker (1955a), for example, 
used eight different stimuli in an identification and 
reaction time experiment, but same of his experimental 
conditions involved using fewer responses than stimuli 
so that he could determine the effect of respanse 
uneertainty independently of stimulus uneertainty. The 
same procedure has been used in other reaction time 
experiments, but the se have not usually be en con­
sidered as experiments on eoncept formation. 

Eriksen and Hake (1955a), in their experiment on 
absolute judgements of visual size, used fewer response 
categories than stimulus categories. 

(GARIlER,1962,s.311) 

Men GARNER sier også at 

In a striet sense sueh an experiment can be considered 
as a problem in concept formation, because the subjeet 
is required to use a common respanse for a group of 
stimuli defined by a size rule. 

(1962,s.311) 

Vi skal, på et senere tidspunkt, se at også andre 

eksperimentelle situasjoner enn dem GARNER nevner, 

er i overensstemmelse med det første kriteriet på en 

begrepslæringsoppgave. 

"Initiating stimuli" Når det gjelder "initiating" eller "discriminative" 

stimuli, stiller GARNER en annen betingelse som Illå"være 

oppfylt før han er villig til å betegne oppgaven som 

en begrepslærings-situasjon: 

This second required eharacteristic is that stimuli 
must be multivar-iate in nature. Thus .L;riksen and Hake 
experiment is not accepted as a coneept formation 
problem because the stimuli varied on only a single 
dimension. This multivariate requirement makes it 
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possible for the experimenter to determine a priori 
which variables are relevant to changes in the response, 
and which variables are irrelevant to these changes. 

(1962,s.31 1-3 12 ) 

GARNER innfører her noe nytt i forhold til T.S.KENDLER: 

Stimuli må være, ikke bare forskjellige; de må også 

være roultivarierte, det vil si at de m~ variere på mer 

enn ~ stimulus-variabel eller -dimensjon. 

GARNER gjør imidlertid ikke eksplisitt hvordan han tol­

ker ordene "variabel" eller "dimensjon" i denne sam­

menheng. 

Det er grunn til å tro at han benytter dem i en videre 

betydning enn fysiske dimensjoner (størrelse, vekt, 

frekvenser osv.), selv om han eksemplifiserer multi­

variasjonen nettopp ved slike stimulusvariabler. 

På den andre Side, som informasjonsteoretiker synes 

GARNER å ha bruk for dimensjonsbegrepet til å definere 

eksakt "bits of information" som formidles gjennom 

stimuli. Dette kan være grunnen til at han begrenser 

seg til å ekseroplifiseremultivariasjonen ved hjelp av 

fysiske dimensjoner. 

En lignende begrensning finner vi ikke hos A.E.GOSS 

(1961). GOSS ordnet slike stimuli soro vanligvis inngår 

i begrepslærings-situasjoner, i tre kategorier, og 

GARNERs eksempel tilhører GOSS's første kategori: 

In the first type of set (Of initiating stimuli*) all 
members are either variations in values along one 
phyeical or psychophysical dimension, or they are 
corobinations of values alang two or more dimensions. 
The dimensions may be primary or derived; the combina­
tione may be completely or incompletely orthogonal. 
Illustrative of such sets are four squares which are 
red-sroall, red-large, blue-small, and blue-lar~e. 

(GOSS,1961,s.250) 

Vi må forstå det slik at GOSS ikke stiller det samme 

krav til mUltivariasjon (som vi fant at GARnER gjorde) 

når han sier at "all members are either variations 

*Forfatterens tilføyelse. 
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in values along ane physical or psychophysical dimension, 

" 
Et s~tt av stimuli som bare varierer langs dimensjonen 

farge (lysfrekvens), skulle således tilfredsstille 

GOSS's krav til en begrepslæringsoppgave. 

Derimot finner han å kunne definere et skille mellom 

enkle begrepslærines-situasjoner - der respons-invari­

ans kan ses som resultat av primær stimulusgenerali­

sering eller responsformidlet generalisering - og mer 

komplekse begrepslærings-oppgaver: 

More particularly, such tasks involve patterns in which 
two or' more independently presented initiating stimuli 
evoke the same terminating respanse . ••• Thus crudely 
characterized, of course, the simplest concept forma­
tion tasks are essentially identical to phenomena more 
of ten labeled primary stimulus generalization and 
response-mediated generalization ••••• Those situations 
commonly regarded as concept formation tasks, however, 
are more complex. Sets of initiating stimuli are 
partitioned into twa or more subsete, at least ane of 
which has twa or more members. Usually each of the 
subsets has two or more members, and the learning 
requirement is acquisition of the same response to all 
members of a particular subset and of a different 
response for each subset. (GOSS,1961,S.250) 

Det som for GOSS synes å være en vesentlig forskjell, 

er at stimulus-settet i en begrepslærings-oppgave er 

delt opp i to eller flere undergrupper, hver med ~ 

eller flere medlemmer, mens en slik forutsetning ikke 

synes å eksistere når det gjelder primær stimulus­

generalisering og respons-formidlet generalisering. 

T.S.KENDLERs paradigma (her s423) skulle derfor være 

dekkende også for en stimulusgenraliserings-situasjon, 

slik den ofte er utformet for eksperimentell utprøving, 

mens en modell aven begrepslæringsoppgave etter GOSS's 

enkleste mønster ma få følgende utforming: 

SX1.1 (= sinober-rød) 

Sxl.2 (= karmosinrød) "> Rx1 (= rød) 

Sx2.1 (= kobolt-blå) " 
'" R (= blå) Sx2.2 (= ultramarin-blå) ~ x2 



Fig. 1I.3 

GOSS type Il 
stimuli 

- 2.8 -

I figur II.2 betegner bokstaven ~ stimulusvariabelen 

(farge), tallene foran punktum undergruppene og tal­

lene etter punktum de enkelte medlemmene eller verdiene 

i hver av undergruppene. 

Det vil fremgå at denne enkleste av GOSS's modeller 

ikke tilfredsstiller GARNERs krav om multivariasjon. 

Derimot vil GARNERs kriterium være imøtekommet i en 

annen modell som kan settes opp i overensstemmelse med 

GOSS's første kategori av stimuli: 

S y1 • 1 >-x1.1, Rx1 S y2.1 x1.2, 

S y1.2 ~RX2 x2.1, 

Sx2.2, y2.2 

Her er stimuli variert på to variabler, ~ og Z. Para­

digmaet ville imidlertid fortsatt tilhøre GOSS r s første 

gruppe av stimuli, selv om det inkluderte flere rele­

vante (i fig.II.3 bare ~) og flere irrelevante stimu­

lusvariabler. 

Vi bar hittil konsentrert oss om GOSS's første type av 

"initiating" stimuli. 

Hans andre type av stimuli inkluderer også likhet eller 

invarians, men en invarians som ikke er knyttet til 

"primære eller nvledede" fysiske eller psykofysiske 

dimensjoner: 

Initiating stimuli in the s8cond type of set can be 
partitioned into twa or more subsets on the basis that 
all stimuli of each subset have same physically speci­
fiable element or relation in common. The stimuli 
within each of these subsets differ from each other 
with respect to additional features. Thus, the stimuli 
of each subset consist of both common and variable 
feature s , neither of which has been (or perhaps could 
be) completely reduced to combinations of physical or 
psychophysical dimensions. Four stimuli, twa of which 
have a sword-shaped fOrGi in common, but whose other 
features differ, are representative of this type of 
set of initiating stimuli. 
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GOSS beskriver ogsa ved en figur hvordan han tenker 

seg eksemplet utformet: 

----- " __ ~ I/[C ---- -==--" _--- GUl 

nMTlATIHQ 

STI~ 

(1961,s.260) 

1nvariansen fremtrer her som felles, visuelle form­

mønstre, som lett lar seg identifisere fordi de repre­

senterer kjente former, men som ikke lettvint lar seg 

redusere til verdier langs fysiske dimensjoner. 

Derimot er det mulig ~ ordne dem langs en stimulus­

variabel, form, med et stort antall verdier. 

I dette spesielle tilfellet kan formverdiene også 

reduseres til mer primære formelementer: To buede 

linjer satt sammen til en S-form; to rette linjer, en 

vertikal og lengre, og en horisontal og kortere, stilt 

perpendikulært på hverandre nedenfor midtpunktet av 

den vertikale linjen, osv. 

Det ville også være mulig å ordne form-elementene 

langs andre variabler, høyde, retning, linjenes tykk­

else, og så videre. 

Jo nøyaktigere vi ønsker å beskrive stimulusmønstre av 

denne art, dest.o flere variabler trenger vi. I til­

feller der stimuli er mer komplekse, vil en slik ana­

lyse føre ad absurdum, og vi ville være tvunget til å 

vende tilbake til det GOSS betoner, nemlig hoved­

elementene eller relasjonene. 

Dersom vi konsentrerer oss om form~variabelen, kan 

en mer generell modell av oppgaven i figur 11.4 få 

følgende utforming: 
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S >-x1,x3,x4 
S Rx1 
x1,x5 

S x2,x6 ~ 
S ~Rx2 
x2,x7,x8 

Stimulus-settet (fig.II.5) varierer langs en variabel, 

formvariabelen~, men hvert stimulus-item innbefatter 

mer enn en verdi på denne variabelen. 

Stimulus-settet i figur 11.4 har forøvrig visse gene­

relle trekk til felles med den type av oppgaver som 

HULL (1920) ga sine forsøkspersoner, og som synes å ha 

gitt støtet til formuleringen "identiske elementer" i 

hans definisjon av begrepsdannelse. 

Men GOSS benytter ikke uttrykket "identiske". Han taler 

om ~ elementer eller relasjoner og stiller dermed 

sin formulering åpen for en videre tolkning. 

Hvor vidt vi kan tolke uttrykket relasjon, gir GOSS 

ikke holdepunkter for å vurdere. Det dreier seg åpen­

bart om fysisk spesifisel'bare (elementer eller) rela­

sjoner, men selv denne begrensning later atskillig til­

bake av tolkningsmuligheter. 

Likevel er det mulig å definere en grense mellom GOSS's 

andre og hans tredje kategori av "initiating" stimuli, 

som er kjennetegnet ved at medlemmene av stimulus-

settet fullstendig mangler spesifiserbar fysisk invariRns: 

Sets of initiating stimuli which are less readily or 
not at all reducible to combinations of values along 
dimensions, or to subsets defined by common elements 
or relations, constitute the third type of set. Illu­
strative of this type are scts of words for objects, 
properties or relations. Subsets of words are usually, 
but not necessarily, specified on the basis of obser­
vations or aSSI . "ptions that all of the stimuli of each 
subset evoke one or more common response s , some of 
which differ from the common responses evoked by the 
stimuli of each of the other subsets • •.• 

(1961,s.251) 

GOSS gir et praktisk eksemptI også på denne typen av 

stimuli: 
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SBARREL 

SDOUGHNUT 

SIGWB 

SBALLOON 

SBONE 

SCOLI.AR 

SFROST 

SLINT 

lNITlATlNG 
STIMULI 

?RROlJN[ 
------

~ 

~ 

---~---~ RÆlTE ...-
----

-------- HIGH DOMINANT 

MEDIUM DOMIEANT 

LOW DOMINANT 

TERMINATlNG 
RESPONSES (1961,s.262) 

GOSS har lånt eksemplet f~ UNDf,RWOOD & RICHARDSON 

(1956), som benyttet disse og lignende ordlister til ci 

undersøke "dominans-styrken" for felles sluttreaksjoner, 

fremkalt av (elicited by) ulike verbale stimuli. 

Ord-stimuliene, slik de fremtrer som visuelle form­

mønstre, innebærer ingen systematisk likhet innenfor 

hver av undergruppene. Invariansen er i denne situa­

sjonen tilsynelatende bare representert ved felles 

slutt-reaksjoner. 

Overfører vi også denne spesielle situasjonen t il ~r. 

generell modell, kan den utformes slik som i fig\\r 

II. 7, side 32. 

Tallene representerer denne gang ingen stimulus-­

invarians, bare gruppemedlemskap (tallene Iora n 

punktum) og de enkel te medlemmene av gruppen ( talle!l(, 

etter punktum). 
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Det går imidlertid frem av figur 11.6 at de stimuli 

som ordene representerer eller står som symboler for, 

innebærer invarians av et eller annet slag. Denne 

representerte stimulus-invarians kan, i sin tur, for­

midle reaksjons-invarians. 

GOSS (1961, s. 262) viser ved et "to-trinnsparadigma;' 

hvordan han tenker seg at en slik mediert invarians 

kan etableres. 

I og med omtalen a"O",'.'":i;e prc sentert" og, formidlende" in­

varians har vi imidlertid beveget oss utenfor det emnet 

som er valgt for denne delen av studien. Vi ska l derfor 

utsette en mer inngående drøfting av slik invarians til 

senere kapitler (kap. III og VI). 

Det er ett punkt i GOSS's definisjon av begrepslærings­

oppgaver som vi har latt uberørt, nemlig den delen av 

formuleringen som angår presentasjonen av stimuli. 

Formuleringen inngår i et sitat, her side 27, og GOSS 

forsterker den ved & si at 

It is the independent presentation of stimuli that 
distinguishes eoncept formation tasks from convergent 
stimulus-compound situations . •••• 

(1961,s.250) 
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Dersom GOSS her mener at hvert enkelt stimulus -i tem :litt 

(i rom og tid) presenteres isolert fra a~d re eksempl eL 

e;ller ikke-eksempler på begrepet 9 er hans formularing 

ikke i overensstemmelse med en del av de t elmikke r s on 

benyttes i utforskningen, særlig av bpgrepsidentif i lca ­

sjon. 

Han utelukker da for eksempel begrepsidentifikasjons­

oppgaver, slik de er utfo:cmet av SHBPHARD, HOVLA ND & 

JENKINS (1961) og HUl~T, J;i.ARIN & STONE (1966). I begge 

tilfellene som er nevnt , ble alle stimulus-items i en 

oppgave eller et probleu' presentert samtidig. 

GOSS utelukker også en rekke diskriminasjonslærings­

oppgaver som har karakter av begrepslærings-oppgaver 

(se kap.IlI). 

Dersom vi har forstått GOSS rikt tg, er det derfor 

vanskelig å akseptere dette hans kriterium pa en 

begrepslærings-oppgave. 

Hvis vi nå skal summere opp de y,.arakteristika sow er 

funnet for begreps-Iærings-situasjoner, kan vi igjen 

slå fast at det mest generelle trekk ved slike opp­

gaver er at en og samme reaksjon kan benyttes til 

flere og ulike stimuli. 

Dette forholdet kan (med f.eks. GARNER) kvantitativt 

uttrykkes ved at oppgaven innbefatter et større antall 

stimulus-alternativer enn antall reaksjons-alterna­

tiver. 

For så vidt kan vi si at det paradigma som er skissert 

i overensstemmelse med T.S.KENDLER (her, s.23), er 

dekkende for enhver type av begrepsl<;; rings-oppgaver 

(men kanskje ikke bare for slike eksperimentelle 

situasj oner). 

GOSS foreslår irnidlertj~ d at stimulus -sett et s ka l 

kunne deles i to eller flere underf, rupper, hver me d to 
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eller flere medlemmer, og at hver undergruppe av 

stimuli skal knyttes til en felles reaksjon, forskjel­

lig fra oppgavens øvrige reaksjoner. Han synes å mene 

at dette forholdet skiller begrepslærings-oppgaver fra 

situasjoner der primær og sekundær stimulusgenerali­

sering kan finne sted, uten at slik generalisering 

nødvendigvis behøver å ses som begrepslæring. 

GARNER mener at stimuli må være multivarierte, hvilket 

synes å bety at de samtidig må variere på mer enn en 

stimulusvariabel, slik at det blir mulig - a priori -

å bestemme hvilke variabler SOlli er relevante og hvilke 

som er irrelevante for etablering av reaksjons­

invarians. 

Når det gjelder både stimulusvarians og -invarians, 

spesifiserer GOSS dem (1) enten som verdier langs 

fysiske eller psykofysiske dimensjoner, (2) som lik­

heter og ulikheter i fysisk spesifiserbare elementer 

eller relasjoner, og endelig (3) beskriver GOSS en 

type av stimuli som i seg selv ikke innebrrcr system·­

atisk invarians, men som representerer andre og fra­

værende stimuli som innbefatter både varians og 

invarians. 
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Il. 3 
Analyse av begreps- Vi har i det foregAende forsøkt å finne er, del trekk 

lærings-si tuasj oner: som er felles for alle eller mange begrepslæri,lgs­
Divergerende trekk 

"Concepts by defi­
nition" 

oppgaver. 

I det følgende skal vi fremheve noen av de forskjeller 

som kan eksistere mellom slike oppgaver . 

Det er da riktig å peke på at vi allerede har berørt 

en vesentlig forskjell mellom begrepslærings-oppgaver, 

nem~ig den som kom til uttrykk i GOSS's klassifikasjon 

av "initiating" stimuli. 

I forbindelse med GOSS's tredje type av stimuli kan det 

være relevant å trekke inn GAGNEs (1966) distinksjon 

mellom "concepts by observation" og "concepts by 

defini tion';. 

Som eksempel på den siste typen av begrepslærings­

oppgaver, fremfører GAGNE begrepet "onkel". En riktig 

og generalisert bruk av ordet onkel kan bare baseres 

på en definisjon av relasjoner mellom personer: "en 

person som er bror til en av foreldrene; en person som 

er gift med søster til en av foreldrene~' 

Det er med andre ord ikke mulig å observere om en 

person er"onkel"; man må kjenne hans slektskapsforhold 

og "regelen" for anvendelse av ordet onkel. 

"Regelen" er imidlertid sammensatt av andre begreper, 

som må læres før regelen kan fremføres og samtidig 

formidle informasjon til tilhøreren. 

Etter GAGNEs mening er derfor "onkel" - og andre 

"concepts by definition" - å ligne med prinsipper: 

••• a concept by definition, which is in a formal 
sense the same as a principle. It is a combination of 
simpler concepts, and is typically learned by human 
beings via verbal statements that provide the cues to 
recall of component concepts and to their correct 
ordering. 

(1966,s.90) 
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Vår analyse vil være konsentrert om de mer "primære" 

begreper, "concepts by observation". 

Vi har hittil brukt ordet begrepslæring i betydningen 

"innlæring av klassebegreper" , det vil si, tilfeller 

der rea]esjonen knyttes til en klasse av stimuli. 

Det skal vi fortsette å gjøre, etter først å ha vurdert 

hva vi kan forstå med "å lære et obj ekt-begrep". 

J.PlAGET (1954) synes å være opptatt av slik læring 

(og modning) når han taler om "the development of an 

object concept" (1954,s.3-96). 

D.O.HEBB (1949) beskriver resultatet av et lignende 

fenomen når han fremholder at 

The concept of an object or place is an irregular cycle, 
each phase of which is the activity of a cerebral 
cell-assembly. If a large enough part of this phase 
cycle is aroused, the whole becomes active. Thus in 
figure 14 the concept A was originally organized by an 
interaction of hearing, touch and vision • ••• 

(1949,s.128-129) 

Både PlAGET og HEBB er først og fremst opptatt av å 

heskrive den prosess eller de prosesser som resulterer 

i et lært objektbegrep. 

Vi skal, i overensstemmelse med intensjonen for dette 

kapitlet, konsentrere analysen om de stimulus- og 

respons-betingelser som må være tilstede for at slik 

læring kan finne sted. 

Det fremgår av sitatet etter HEBB at objektbegrepet 

antas å oppstå under persepsjon av ulike stimuli 

mottatt fra ett og samme stimulus-objekt (eller fra 

flere identiske Objekter), og det dreier seg åpenbart 

om informasjon som er mottatt gjennom ulike persepsjons­

modi. 

Men også innen hver enkelt modus - syn, hørsel, berøring, 

etc., vil personen kunne motta flere og ulike informa­

sjoner fra samme objekt eller hendelse. 
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HUNT, iÆARIN & STONE (1966) har definert et sett av 

begreper som "kan utnyttes til å beskrive objekter, 

såvel intr~-modalt som inter-modalt: 

2.1 Objeets are the entities whieh may be observed by 
a eoneept learner. The set of all objeets is the 
universe, U. 

2.2 Objeets can be distinguished, one from the other, 
by the value they have on eertain attributes. Thus an 
attribute is a dimension of variation of an objeet. 

2.3 The description of an objeet is " a statement of its 
position on allobservable attributcs. 

2.4 A value is the set of those positions of an attri­
bute w"hlcharc to be treatcd equivalently. 

2.5 A description space is the set of all possible 
descriptions of objeets. Sinee an objeet can have at 
most one position on a given attribute (and henee, 
have only one value) the deseription spaee is the set 
of statements formed by eombining one value from eaeh 
attribute. (1966, s. 7) 

Det fremgår av sitatet at betegnelsen dattributt" er 

brukt noenlunde synonymt med betegnelsen "stimulus­

variabel", slik vi har brukt den i det foregående. 

"Attributi:' er imidlertid snevrere definert enn "stimulus­

variabel" (se sitatets pkt.2.5), i;llik den siste beteg­

nelsen er benyttet i forbindelse med figur 11.5. 

Definisjonen av "verdi"-begrepet (pkt.2.4) er full­

stendig i overensstemmelse med hva vi ønske r å forstå 

med dette begrepet. 

Stimuli for å lære et objektbegrep kan derfor beskrives 

slik som HUNT og hans medarbeidere gjør det, nemlig som 

objektets verdi eller posisjon på alle dets observerbare 

attributter eller stimulusvariabler. 

En generell modell av stimuli for slik læring kan også 

beskrives som et kompleks av stimulus-"komponenter", 

der hver komponent utgjør en verdi på en stimulus­

variabel eller attributt (fig.II.8, s.38). 
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sv_a1* 

sv_a2 

sv-a3 

s. v-an 

~~ -~R . 
_~ obJ. 

* (leses: Stimulus som kan mottas fra objektets 
~erdi på ~ttributt l ) 

Det å lære et fullstendig objektbegrep, synes å inne­

bære at reaksjonen (f.eks. objektets navn) knyttes til 

en verdi på hver av objektets observerbare egenskaper 

(hvor objekt er brukt i en meget vid betydning). 

Den delen av modellen som befinner seg til høyre for 

den stiplede og loddrette linjen, minner om paradig­

maet i figur 11.1. 

Men - og her kan vi kanskje utnytte GOSS's formulering -

·stimulus-"komponentene" er ikke"uavhengig" presentert. 

Paradigmaet i figur 11.8 er derfor mer dekkende for en 

komponent stimulus-sampling-modell (ESTES,1959; BOURNE 

& RESTLE, 1959) av et "paired-associates" læringsitem. 

Ifølge HEBB vil ikke alle stimulus-komponentene være 

like godt representert i det nevrale korrelatet for 

objekt-begrepet: 

The implication of the preceding paragraphs is that a 
concept is not unitary. Its content may vary from one 
time to another, except for a central core whose 
activity may dominate in arousing the system as a whole. 
To this dominant core, in man, a verbal tag can be 
attached; but the tag is not essential. The concept 
can function without it, and when there is a tag it may 
only be the "fringe", sometimes aroused with the 
dominant subsystem, sometimes not. The conceptual 
activity that can be aroused with a limited stimulation 
must have its organized core, but it may also have a 
fringe content, or meaning, that varies with the 
circumstances of arousal. 

(1949, s.133) 

Blant de spørsmål som kan reises i forbindelse med 

denne HEBBs antagelse, er det relevant å trekke frem 

følgende: 
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Forelå den "sentrale kjernen" i objektbegrepet (og vi 

må forstå det slik at det dreier seg om en nevral 

representasjon aven begrenset del av stimuluskompo­

nentene) objektivt sett i det stimulus eller de 

stimuli som ga grunnlag for læringen ? 

Eller må "kjernen" ses som en subjektiv "achievement" 

hos personen, determinert av de spesifikke opplevelser 

som han har hatt i forbindelse med dette stimulus­

objektet ? 

Det er mulig å tenke seg at begge spørsmålene kan 

besvares positivt. 

På den ene side, "kj ernen" kan tenkes å ha oppstått 

som resultat av at visse stimulus-komponenter - i det 

kompleks som utgjør det samlede objekt - har dominert 

over de andre ved sin intensitet eller på grunn av 

andre psykofysiske virkninger. 

På den andre side kan "kjernen" være determinert av den 

subjektive reinforcement-"historie" som knytter seg 

til objektet som diskriminativt stimulus. 

Ofte vil imidlertid en slik reinforcement-historie være 

av mer generell natur, i den forstand at miljø-konven­

sjoner bestemmer hvilke Sv_a-R-forbindelser hyppigst 

skal forsterkes. 

Når det for eksempel er tale om en ball, gjøres det 

oftere referanser til dens form enn til dens stofflige 

egenskaper, som også er vesentlige for dens ulike 

ball-funksjoner. 

For så vidt er det mulig å si at det ofte foreligger 

et sett av obj ekt ivt definerbare "forsterkende" st imuli 

som har medvirket til at likjernen" i objektbegrepet 

er blitt dannet. 

Når det gjelder sammenhengen mellom det å lære et 

objektbegrep og det å lære et klassebegrep, behøver det 

ikke å være noen motsetning mellom disse to prosessene. 
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Tvert imot, et objekt vil ofte være medlem aven rekke 

ulike sett av stimuli som kan gi grunnlag for å lære 

klassebegrep. 

Det er i denne forbindelse grunn til ~ anta at jo 

fullstendigere objektbegrepet er lært, desto flere 

klassifikasjoner kan forsøkspersonen la objektet inngå 

ij med andre ord, desto mer anvendelig er objekt­

begrepet som grunnlag for å danne klassebegreper. 

På dette punkt vil vi forlate objektbegrepet for bare 

i liten utstrekning å vende tilbake til det. 

Sammenfattende er det mulig å si at det å lære et 

objektbegrep innebærer (1) å bli "kjent med" ett med­

lem av en stimulus-~, og (2) på en slik måte at 

personen er i stand til å bestemme objektets posisjon 

på alle dets observerbare attributter eller stimulus­

variabler. 

Den videre behandling av begrepslæring vil - i alt det 

vesentlige - dreie seg om innlæring av klassebegreper. 

Stimuli for å lære 1 figur 11.3, side 28, skisserte vi etter GOSS det 

kon,junktive begreperenkleste tilfelle av et stimulus-sett som både er 

multivariert, er delt opp i to eller flere undergrupper, 

og har to eller flere medlemmer i hver undergruppe. 

Reaksjons-varians og -invarians kan i dette tilfellet 

baseres på verdier langs en ~ (relevant) stimulus­

variabel. 

BRUNER og hans medarbeidere har beskrevet en type av 

oppgaver der begrepsreaksjoner kan baseres på flere, 

korrelerte stimulusvariabler: 

A conjunctive category is one defined by the jOint 
presenee of the appropriate value of severaI attributes. 
A typical conjunctive category in the universe of 
Figure 1 may be defined by the conjunction of three 
figures, redness, and circles, i.e., all cards 
containing three red ei~eles • ••• Most experiments on 
eoneept attainment deal with sueh eonjunetive eate­
gories, and proeedures sueh as Vigotsky Test and the 
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~iscqnsin Card Sorting Test are based on them as well. 
(1956, s.41) 

Vi merker oss at forfatterne ikke spesifiserer en 

grense nedad i antallet av relevante stimulusvariabler, 

og at de heller ikke sier noe om antallet av irrele­

vante variabler. 

I eksemplet som ledsager definisjonen, er anført tre 

relevante variabler, mens selve betegnelsen kunj unktiv 

antyder tolkningen "to eller flere". 

Dersom vi for lettvinthets skyld velger den siste tolk­

ningen, vil en generell modell av det enkleste tilfelle 

aven "konjunktiv" begrepslæringsoppgave kunne få 

følgende utforming: 

S yl. 1 , z1. 1 :>- R xl. 1 , 
S xl,yl 
xl.2, yl.2, z2.1 

S y2. 1, z 1. 2 :>- R x2.1, 
S x2,y2 
x2.2, y2.2, z2.2 

Blant andre BOURNE & HAYGOOD (1959) har videre spesifi-

sert konjunktive begrepslærings-situasjoner ved opera­

sjonelt å definere - og variere antallet av - både 

relevante og irrelevante stimulusvariabler. 

Ved å variere, både det totale antallet av stimulus­

variabler og forhbldet mellom antall relevante og antall 

irrelevante variabler, har man til en viss grad kunnet 

bestemme vanskegraden for ulike kombinasjoner, for så 

vidt denne typen (GOSS, type I) stimuli angår (jfr. 

kap. V.4). 

Det kan være av verdi å føre inn et annet begrep i 

denne sammenhengen, nemlig stimulus "redundancy" eller 

"-ove rflød ighet". 

GARNER (\962) har definert relevant og irrelevant 

stimulus "rcdundancy" ved hjelp aven tabell med led­

sagende tekst. 
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Han illustrel~r dem ved hjelp aven oppgave som innbe­

fatter åtte stimuli, variert på fire binære stimulus­

variabler (dvs., variabler med to verdier, ofte indi­

kert ved tallsymbolene og O): 

S* Stimulus variable ResEonse S:z::stem: 

u v w x 2 3 4 

S1 A A A A 

32 O A B B A 

S3 O A B C B 

S4 O O A A D B 

S5 O O B A A C 

36 O O O B B B C 

S7 O O O B B C D 

S8 O O O O B A D D 

*(Ikke inntegnet i GARNERs tabell) 

First is relevant stimulus redundanc:z::. In this form the 
redundaney occurs entirely with respeet to those 
stimulus variables whieh are made to be relevant to the 
eoneept. In the first response system of Table 10.2 
(her tabell 11.1), the response is eomplctely eorrela­
ted with variables u and v, which are themselves 
completely correlated. Thus with this response system, 
two variables are relevant, and are redundant with 
respect to each other. On the other hand, variables w 
and ~ are irrelevant and are uneorrelated with eaeh -
other as well as with the two r8levant variables and 
the response variable. 

The aecond major form of redundaney is irrelevant 
stimulus redundancy, in whieh the relevant dimension 
or dimensions are uneorrelated, but the irrelevant 

• dimensions are eorrelated. Response system 3 is an 
examplc of this form of redundaney. In this system, 
four different responses are used, and are nssigned to 
the four different eombinations of w and x • ••• Now 
~ and ~ are irrelevant vnriables, sinee neither is 
eorrelated with the response or either of the relevant 
variables, but they are eorrelated with eaeh other, so 
that all of the redundaney is due to the eorrelntion 
between the irrelevant vnriables. 

(1962, s.324) 

Det fremgår at relevant stimulus "redundaney'l innebærer 

(1) at to eller flere stimulusvariabler er fullstendig 

innbyrdes korrelert og (2) videre fullstendig korrelert 

med variasjonen i reaksjoner. 
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Irrelevant stimulus "redundaney" inkluderer også full­

stendig korrelasjon mellom stimulusvariabler, men det 

gjelder irrelevante variabler, som - fordi de er 

irrelevante - ikke er fullstendig korrelert med 

variasjon i reaksjoner. 

Både BOURNE & HAYGOOD, som er nevnt, og andre forskere 

har operasjonelt utnyttet "redundaney"-!legrepet under 

definisjon RV sine stimulus-sett. 

Som en digresjon kan det være verdt å nevne at binære 

eller "to-verdi"-variabler kan (men behøver ikke) 

beskrive stimuli for å lære hva WUNDT (1893, s.109) 

kalte korrelative begreper (motsetninger som stor-liten, 

hvit-svart osv.), og som er utnyttet i mange studier 

av såkalt" reve rsal" og 'honreve rsal" læring (kap. VI. 2 ) . 

BRUNER og hans medarbeidere har også definert en type 

nV situasjoner som gir grunnlag for å lære hva de kaller 

disjunktive begreper: 

The disjunetive category may be illustrated by that 
elass of eards in Figure 1 that possess three red 
eireles, or any eonstituent thereof: three figures, 
red figures, eireles, three red figures, red eireles, 
or three eireles . •.. Any fraternal or civie organi­
zation with a membership requirement sueh as "Anyone 
residing in or paying taxes in Altavista shall be 
eligible formembership" examplifies a disjunetive 
eategory. (1956,s.4 1-43) 

Det fremgår av sitat8t at også i dette tilfellet kan 

reaksjons-invarians baseres på den a priori definerte 

verdi på mer enn en stimulus-variabel, men slik at den 

kan benyttes, enten til hver enkelt av de relevante 

variablene ~ til ulike kombinasjoner av dem. 

Dersom vi omskriver symbolbruken hos GARNER (her, 

tabell 11.1), slik at bare verdien l på variablene ~ 

og ~ er relevant, og lar vi A symbolisere en identifi­

serende reaksj on, .!:!. en forkastende reaksj on, vil 

følgende respons-system være dekkende for en disjunk­

tiv begrepslærings-situasjon: 

A A A A A A A B 
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Forfatterne innser at vilkårligheten ved denne typen 

av begreper gjør dem vanskelige, både å akseptere og 

anvende: 

The difficulty with disjunctive coneepts is thcir 
arbitrarinessj the laek of any apparent relations 
between these attributes which can substitute for one 
another. This feeling of arbitrariness may be one 
source of resistance to the categories used by clinieal 
psychologists. A eoneept such as "stable personality" 
or "serious disturbanee;' can only be defined disjunc­
tively, with sometimes one set of signs serving as 
eues and sometimcs others. 

(BRUNER & al.,1956,s.43) 

Stimuli for å lære BRUNER og hans medarbeidere definerer en tredje type 

"relational concepts~v stimuli som kan gi grunnlag for å lære hva de 

kaller "re l a tional concepts": 

The relational coneept QE eategory ls defined by a 
speeifiable relationship between defining attributes. 
Thus in the universe of Figure 1, we may define as a 
class all those instanees eontaining the ~ number 
of figures and bOrders, or those cards with fewer 
figures than borders • . 

Det er vanskelig å se at denne typen av stimuli skiller 

seg vesentlig fra GOSS's gruppe Il stimuli, selv om 

GOSS (1961,s.251) synes å være i villrede om hvilken 

gruppe han skal stille "the relational concept" sammen 

med. 

Andre S-R-systemer SHEPHARD, HOVLAND & JENKINS (1961) har, i likhet med 

BRUNER og hans medarbeidere, definert en rekke stimulus­

respons-systemer for begrepslæring. De har imidlertid 

gjort det på en klarere måte, mer i likhet med GARNERs. 

S-R-systemene synes å omfatte både enkle, konjunktive 

og disjunktive begreper. 

Men forfatterne har ikke, slik tilfellet var med dem 

som er referert tidligere, sett det som en oppgave å 

sette sine systemer i forhold til det praktiske liv, 

og de gir oss derfor mindre av generaliseringsmulig­

heter. 

Av den grunn vil vi avstå fra å trekke dem frem i denne 

sammenhengen. 
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Derimot kan det være av interes se A belyse - i noen g rad -

situasjoner so m kan {'i GrunnlaG for ti lære hiera rkier 

n.v beGreper. 

;VELCH & LONG (1940) har eks perimentelt ut'1yttet en situa-

sjon som kan eksemplifisere stimulus-respons-relasjoner 

i slik læring (fig.II.10). 

ol· 

FI,;URE l 

Vertical training 
si tuation. 

(From ~~leh. Long) 
(10) 

('.':ELCH, 1947,s.215) 

I figur 11.10 er stimuli systematisk variert langs to 

variabler, form og flateinnhold, mens lysheten er holdt 

konstant. En generell modell av denne oppgaven kan ut­

formes som i figur 11.11, der de tre variablene er sym­

bolisert ved bokstavene x (form), Z (flateinnhold = 

større - mindre) og ~ (lyshet): 

Sx1. 1 , Y 1.1 , z1 Rx1 • 1, y1.1> Rx1 S R ) x1.2, y2. 1 , zl xl. 2 , y2.1 
R 

S R x 
x2. l, y1.2, zl x2. 1, y1.2/ Rx2 s . R x2.2, y2.2, z1 x2.2, y2.2 

1.ledd: 4S:4R 
----------------------------------------2. ledd: 4S:2R 
------------------------------------------- 5 .1edd: 

4S:1R 

Av figur 11.11 fremg~r det at bare formvariabelen er 

relevant. 

Det er mulig å se denne situasjonen, enten som en 

bel'repsl:,.,rin.:;s-situ&sjon, delt cup i tre ledd, eller 

som tre uavhengige begrepslærinrs-oppgaver. 
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Velger vi den første tolkningen, er det mulig å si at 

første ledd utgjør, enten en liste av "paired-associ­

ates" items, eller en oppgave som går ut på å lære 

(erverve?) fire forskjellige objektbegreper. 

Oppgavens første ledd består, mer presist, i å lære 

en verbal reaksjon til hver av fire ulike geometriske 

figurer, alle avgrenset av rette linj,er, henholdsvis 

(1) av tre like lange linjer, (2) av tre linjGr -

hvorav to er like langG, den tredje kortere -, (3) av 

fire like lange linjer, som parvis er stilt perpendiku­

lært på hverandre, og (4) av fire linjer, to like lange 

og kortere, to like lange og lengre, hvor to og to 

møtes i rette vinkler. 

Annet ledd består i å lære en ny, verbal reaksjon til 

hvert av klassebegrepene trekant og rektangel. Det er 

forøvrig klart at også første ledd kan inkludere iden­

tifikasjon av klassebegreper, dersom forsøkspersonens 

pre-eksperimentelle begreps-forrid tilsier det. 

Tredje ledd består i å lære et nytt klassebegrep 

(geometriske figurer avgrenset av rette linjer), over­

ordnet det foregående. 

Paradigmaet i figur 11.11 avslører tre forhold som 

karakteriserer oppgaver av denne art: Når innlæringen 

begynner med objektbegrepene og fortsetter via lavere­

hierarki til høyere-hierarki klassebegreper, 

(1) øker tallverdien av proporsjonen 

S-alternativer 
R-al ternativer' 

(2) ø]cer antallet av forskjellige reaksjoner som må 

læres til ett og samme stimulus, og 

(3) avtar proporsjonen av relevante begrepskriterier, 

alle som en funksjon av begrepets plass i hierarkiet. 

Eksemplet illustrerer forøvrig de vansker vi løper opp 

i n~r vi skal opprettholde distinksjonen mellom 

begrepservervelse og begrepsidentifikasjon. 



Sammenfatning 

- 47 -

For det første: Også under begrepsidentifikasjon kan 

det være aktuelt å erverve en ny (overordnet) begreps­

reaks,j en, sel v om de nødvendige "d~finerende;' begreper 

allerede er kjente. 

For det andre: Bestandig vil distinksjonens gyldighet 

være betinget av om man er i stand til å spesifisere 

forsøkspersonens pre~eksperimentelle forråd av "defi­

nerende" begreper. 

På dette punkt finner vi det naturlig å avslutte ana­

lysen av begrepslærings-oppgaver. 

Før vi går videre, kan det imidlertid være nyttig å 

sammenfatte en del av de forhold som er berørt i kapit-

tel IL 3. 

Når det gjelder divergerende trekk ved begrepslærings­

oppgaver, som har vært emnet for denne delen, har det 

vært mulig å gjøre en rekke distinksjoner mellom 

oppgavetyper. 

Den første ble gjort mellom tre hovedtyper av stimuli 

for begrepslæring (GOSS, type I-Ill stimuli). 

En annen distinksjon gjorde vi mellom begreper som 

kan læres ved observasjon av (nonverbale) stimuli og 

slike som bare kan læres gjennom verbalt presenterte 

definisjoner. 

Når det gjelder "begreper per observasjon", som er 

hovedemnet for denne studien, har vi videre skilt 

mellom innlæring av objektbegreper og innlæring ~v 

klassebegreper. 

Det vi har referert til som betingelser for å lære et 
liste av 

objektbegrep, kan best sammenlignes med et itemi en 

uurrede S-R-forbindelser. En fullstendig innlæring 

innebc:rer at reaksjonen "knyttes;' til objektets verdi 

på hver av dets observerbare stimulus-attributter eller 

-variabler. 
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N~r objektet (objekt brukt i meget vid betydning) inn­

går som medlem av en stimulus-~, vil innlæringen 

av klassebegrepet ofte foregå selektivt, i den forstand 

at reaksjonen skal knyttes til et begrenset utvalg av 

objektets stimulus-trekk. 

Den videre distinksjonen mellom konjunktive og disjunk­

tive begrepslærings-oppgaver, er basert på at slike 

utvalgte stimulustrekk blir kombinert på forskjellige 

måter, mens innlæring av "relational concepts" må 

baseres på bestemte forhold mellom stimulus-trekk eller 

-variable r. 

Oppgaver som kan gi grunnlag for å lære pegrepshier­

~, er karakterisert ved at de inkluderer skifte 

eller forandring (1) i forholdet mellom antallet av 

stimulus-alternativer og reaksjons-alternativer, (2) i 

proporsjonen av relevante begreps-kriterier og (3) i 

antallet av forskjellige reaksjoner som må læres til 

ett og samme stimulus. 

I kapittel Il mener vi å ha skaffet til veie de nød­

vendige forutsetninger for å kunne vurdere begreps­

læringsoppgaver mot andre kategorier av lærings-situa­

sjoner, og en slik sammenligning vil være hovedtema for 

kap i ttel III. 
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III SAMMENLIGNING AV ET GENERELT BEGREPSLÆRHTGSPARADIGWA 
MED ANDRE TYPER AV LÆRINGS-SITUASJONER. 
PROSESSER I BEGREPSLÆRING. 

Sammenligning av et Vi har valgt å sette begrepslæring i forhold til fire 

generelt begreps- relativt distinkte typer av lærings-situasjoner, samt 
læringsparadigma 
med andre typer av til stimulusgeneraliserings-situasjoner, som ikke nød­
lærings-situasjoner vendigvis behøver å ses som lærings-situasjoner. 

Prinsipp-læring 

Hensikten med en slik sammenligning er (1) dels å sette 

begrepslæring inn i en videre læringspsykologisk ram­

me, (2) dels å legge forholdene til rette for en ana­

lyse av mulige delprosesser i begrepslæring. 

De fire typene av læring omfatter (a) stimulus-respons­

læring, (b) " paired-assoeiates"-læring, (e) diskrimina­

sjonslæring og (d) prinsipp-læring. 

Hva den siste typen, læring av prinsipper, angår, har 

vi allerede berørt den i et tidligere avsnitt. I det 

følgende skal vi foreta bare en mindre bearbeidelse av 

det som er anført der. 

GAGNE (1965) hevder at 

In a formal sense, a prineiple is a chain of two or 
more eoncepts. Some would say, it is a relationship 
between concepts; but it seems preferable to state the 
nature of th i s relationship. The simplest type of 
principle rnay usually be ea s t in the form "If A, then 
B", as in the example "If a feminine noun, then the 
article die". 

(1965,s.51) 

Forutsetningen for å lære et prinsipp, mener GAGNE, er 

at de begrepene som skal inngå i "kj eden\' allerede er 

lært. 

Dersom denne forutsetningen er tilstede, kan''kjeden'' 

etabJ2res hurtig og lett; prinsipp-læringen kan finne 

sted i løpet aven enkel presentasjon. 

Dersom den ikke er tilstede, kan læringen bli en helt 

annen enn den tilsiktede: 
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rhe danger in us ing verb ill statements a s a kind of 
shortcut to lea rning, lies ::lainly in the possibility 
that sheer verbal chains will be acquired rathcr than 

truly conceptual chains (GAGNB, 1965, s. 54) 

GAGNE peker her på et problem som enhver pedagog stiir 

overfor i sin undervisning, og som pedagogen "trolig 

bør vie atskillig oppmerksomhet. 

GAGNE (1964 og 1965) har vist hvordan han tenker seg 

at begrepslæring, integrert i prinsipp-læring, har 

grunnleggende betydning også for problemløsende atferd. 

Vi skal ikke følge hans tankegang så langt, men nøye 

oss med å slå fast at begrepslæring - per se - kan 

oppfattes som en prOblemløsende atferdstype (H.H. KEND­

LER & T.S. ~NDLER, 1962). 

Ved å belyse - i noen utstreJrning, hva GAGNE forstår ved 

prinsipp-læring, har det vært mulig ~ sette begreps­

læring inn i en videre pedagogisk-psykologisk ramme. 

Men sammenligningen gir ingen holdepunkter for å vur­

dere eventuelle delprosesser i begrepslæring. 

Slike holdepunkter kan vi kanskje finne ved l studere 

enklere og mer fundamentale former for læring. 

Blant de grunnleggende typer av læring er hva GAGtcE 

kaller stimulus-respons-Iæring, identisk med hva andre 

læringspsykologer har kalt operant (SKINNER,1938) eller 

instrumentell læring (KIMBLE, 1961): 

Another fund8.mental kind of learning, simple to observe 
and widespread in it8 occurrence, is here ealled 
stimulus-respon~~arning • •••• It is a180 ealled 
operant learning, notably by Skinner .•• l,lany writers 
eall it inst rumental learninA (Ki.mble, 1961 ), and this 
name has two advantages: m it emphasi7.es the precise 
skilIed nature of the responses involved, as in "us ing 
instruments"; and (2) it implies that the lcarned 
eonnection is instrumental in satisfying some motive. 
The }Jhrase "stimulus-response learning" is chosen to 
emphasize two other characterisiics: (1) sueh lCRrning 
coneerns a single eonnection between a stimulus and a 
response, not multiple or chained conneetions, whieh 
will be dealt with later; and (2) the stimulus and the 
response appear to become integrally bound together in 
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such learning, in away tha t does not happen vei th 
signal learning. A bell really never has anytlJing to 
do with eyeblinking, except as a signal for it 

(GAGNe, 1965,0.71) 

I den siste setningen refererer GAGNE': til "klassisk 

betinginp''' aven blinke-reaksjon til klokkelyd som 

betinget stimulus. 

Det er ikke muliG - i denne sammenhengen - å ga nærmere 

inn på GAGNBs di st inksjon melloæ 8ignal-Iæring (eller 

klassisk beting ing) og det han kaller S-R-Iæring. Begge 

kan fortone seg som S-R-Iæring, i ethvert fall dersom 

man vurderer produktet av læringen. 

Men vi vil se det som sannsynlig at klassisk betinging 

- som eksperimentell metode - står i et fjernere for­

hold til systematisk begrepsundervisning enn hva til­

fellet er med instrumentell læring. 

Denne konklusjonen er basert, dels på at reaksjonen -

som velges for eksperimentell signal-læring - ofte er 

av autonom og/eller emosjonell karakter, og dels på at 

det stimulus som skal betinges til reaksjonen, vanligvis 

er mer ukomplisert enn dem vi finner i en begreps­

læringsoppgave. 

Dersom vi nå vender tilbake til S-R-Iæring, er den 

først og fremst karakterisert ved at den består i å 

etablere en stabil forbindelse mellom et spesielt 

stimulus og en spesiell reaksjon. 

I dette henseende er den ekvivalent med en oppgave som 

går ut på å lære et objekt-begrep. 

S-R-Iæring, i GAGNBs betydning, har også andre særpreg. 

For det første: Den er instrumentell, (a) i den for­

stand at reaksj 0nen - i løp-et av innlæringsperioden -

kOffi' -'Jr til !'t inkludere "preflise beve[~lser i Rlcjelett­

muskulaturclD"(1965,s.35), og (b) i den forstand et 

både stimulus og reaksjon står i et org~nisk forhold 

til et motiv ell er e t incentiv. 
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Det siste er vel ofte tilfelle; men det er ikke mulig 

~ s e bort fra at læringen kan finne sted selv om det 

ikke foreligger noe observerbart incentiv (TOL11AN: 

latent læring; PlAGET: reproduktiv assimilasjon). 

Diskriminert For det andre: S-R-enheten, som produkt av læring, må 

stim~us, diffeantas å være både differensiert og diskriminert. Det 
rens~ert reak-
sjon. 

Fig.III.1 

vil sl, reaksjonen er presis og forskjellig fra andre 

reaksjoner og gjøres bare til det"~ette" stimulusl 

The capability that has been aequired in thls kind of 
situation ought to suggest this diffcrential characte­
ristie of the learning, by implying that a particular 
S-R is established, and at the same time other S-R's, 
equally probable at the beginning of learning, are 
disestablished. We can show this by using an arrow 
rather than the line between the S and the R, as 
S ~ R, to emphasize that a process of discrimination 
is an integral part of this kind åf learning. 

(GAGN:E:, ibid) 

Det GAGN:E: særlig peker på her, er at S-R-Iæring ikke 

foregår isolert, men i en sammanheng der det finnes 

både stimulus- og respons-alternativer. 

Målet for eller resultatet av læringen, er en situasjon 

som inkluderer ett stimulus (el. et sett av stimulus­

komponenter), som utgjør den riktige'~nledning" 

(SKINNER:occ~8ion) for å reagere, og ett sett av stimuli 

som er "feil". På respons-siden inkluderer Situasjonen 

~ reaksjon - som mottar reinforcemen~ fordi den er 

"riktig\' og fordi den gj øres i nærvær av det "riktige" 

diskriminative stimulus - og ingen reaksjon til "feil" 

stimuli. 

Resultatet av læringen kan generelt beskrives ved hjelp 

av følgende paradigma: 

S1 -4 

~2'11 S2.2_ 
2.3 

S2.n 

R 
Ingen 
R 
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Paradigmaet i figur UL 1 har på re8pons~8iden to· valg­

alternativer, på stimulus-siden to grupper av stimuli. 

I dette henseende kan det sies å ha vesentlige rela­

sjoner til felles med et paradigma som besleriver S-R­

betingelser for å lære et klassebegrep. 

Paradigmaet inneholder imidlertid for sparsomme infor­

masjoner om stimuli til at vi kan kvalifisere det som 

betingelser for systematisk begrepslæring, der valg av 

reaksjonsalternativ (i dette tilfellet "go - no-go") 

skal baseres på felles, tilbakevendende og "utvalgte" 

stimulus-kriterier. 

Vi har sett at GAGNB betoner reaksjonens motoriske 

karakter. Denne betoning har konsekvenser for hans 

definisjon av stimulus-situasjonen, idet han hevder at 

en viktig del av stimuleringen består av proprioeeptive 

stimuli fra muskler i den reagerende organisme: 

In S ~ R-learning, ••• , an important eomponent of the 
stimulus itself is generated by museular movements 
(proprioeeptive stimulation) .••• This kind of learning 
can aeeordingly be represented in eomplete fashion as 
follows: Ss ~ R where S refers to an external signal, 
~ the aeeompanying proprioceptive stimulation, and B 
the response • •••• In the descriptive language uscd by 
Skinner (1938), this capability is called a discrimi-
nated operant. (GAGNE, ibid) 

Det er ikke lett - på grunnlag av denne fremstillingen -

å akseptere rekkefølgen av hendelser i Ss -7 R-paradig­

maet. 

Den proprioceptive delen av stimulus-situasjonen må 

nødvendigvis være en konsekvens av at reaksjonen ~r 

begynt, men kan ikke samtidig være Et stimulus for å 

gjøre den. 

Det ville være lettere u akseptere paradig~aet dersom 

GAGY':': satte ~ i forhold til en antisipatorisk og frak­

sjonær reakSjon, E som i sin tur utløser proprioceptive 

stimuli for sluttreaksjonen. Paradigmaet ville i så 

fall få følgende form: 

S ~ r -- s -- R 
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Det har HULL (1952) gjort ved å definere en "fractional 

antieipatory goal response" (rG) og stimuli (sG) som 

utløses aven slik reaksjon. 

Slike r G -- sG-kjeder er benyttet av mediasjonsteore­

tikere (f.eks.OSGOOD, 1953) til å forklare formidlende 

hendelser i forbindelse med læring og "performancc" 

(se kap.III.2 og VI). 

Andre beting- I den drøftingen som er ført, har vi forutsatt en del 
el ser for S-R-
læring betingelser som kanskje bør gjøres mer eksplisitt. 

S~-læring 

som obsGrver­
bart fenomen 

En av dem består i at det eksisterer romlig og tids­

messig nærhet mellom diskriminative stimuli og slu~t­

reaksjon, på den ene side, og mellom sluttreaksjon og 

forsterkende hendelser (reinforcement',på den andre. 

Videre synes det å være en betingelse for S ~ R-Iæring 

at stimulus-situasjonen, som "anledning" for reaksjonen, 

gjentas inntil forbindelsen er etablert. 

RepetiSjonen antas å ha betydning først og fremst for 

stimulus-seleksjonen: 

The function served by repetition, therefore, appears 
to be one of selection of stimuli to be discriminated, 
as a number of learning theorists, notably Bstes (1959), 
assume. In successive repetitions of the learning 
situation, particular samples of the total stimulus 
situation (including, of eourse, its kinesthetic compo­
nents) are associated with particular respons~s. Same 
of these are more successful than others in producing 
reinforcement; the successful oncs therefore become 
selected and the unsueeessful ones drap out of the 
pieture. The eorrcct behavior is gradually shaped by 
means of this selective process. 

(GAGNB, 1965, s. 76-77) 

Vi skal ikke gå nærmere inn på begrepet stimulus-selek­

sjon her, men nøye oss ned å peke på at det er et 

relativt diffust begrep som har referanse til flere 

av d~ prosesser som skal tas opp til drøfting i kapittel 

Il I. 2. 

Før vi forlater S~R-Iæring som tema for drøfting, kan 

det være relevant å peke på at det ikke bestandig er 
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mulig å observere den som isolert fenomen. GAGNE (1965 , 

s.72) innrømmer således at det er vanskelig å finne 

rene eksempler på stimulus-respons-læring nar den 

lærende organisme er et rel a tivt modent menneske. Ofte 

vil en situasjon, som ved første vurdering fortoner seg 

som betingelser for S-R-læring, innbefatte kjeder av 

stimuli og reaks joner, hvorav de fleste leddene i 

kjeden er etablert a priori. 

Vi har pekt på at stimulus og reaksjon - i en etablert 

S-R-forbindelse - må være henholdsvis diskriminert og 

differensiert. 

Når det gjelder reaksjonen, er den dertil karakterisert 

ved at den kan komme til å bli anvendt til andre enn 

det opprinnelige sti~ulus, særlig til slike stimuli som 

har fysisk likhet med det oppririllelige (GAGNe, 1965, 

s. 79) . 

Under slike forhold vil det være riktig å tale om 

stimulus-generaliaering(SG). 

MEDNICK & FREEDMAN (1960) har formelt definert stimulus­

generalisering og den tilhørende stimuluageneraliaerings­

gradient (GSG): 

Stimulus generalization can be said to occur when a 
response, previously trained to be elicited by Stimulus 
O, can also be elieited by test stimuli simiLu to o. 
The gradient of stimulus generalization (GSG) can be 
said to be observed if the strength of these general­
ized responses (measured by frequency, latency, etc.) 
varies as an orderly function of the physieal diffe­
renec between the te s t stimuli and Stimulus O. 

(1960,a.169-170) 

BRO.iN, BILODEAU & BAlIOl'! (1951) har eksperimentelt ut­

nyttet en situasjon som kan illustrere vesentlige trekk 

ved mange stimulusgeneraliserings-situasjoner. 

Appa·:atet inkluderte syv nøyaktig like lamper, ordnet 

i en horisontal rekke, slik at avstanden til nærmeste 

lampe (eller lamper) bestandig var like stor. 

Forsøkspersonen kunne gjøre sin reaksjo~ ved hjelp av 
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en nøkkel (response key), som var forbundet med en 

registrerings-enhet: 

So 
o o o o o o o 

o (reaksjonsnøkkel) 

Eksperimentet ble annonsert som et reaksjonstids­

eksperiment. I denne instruksjonen lå det en oppford­

ring til forsøkspersonen om å gjøre sin reaksjon så 

hurtig som mulig etter at stimulus-presentasjonen 

hadde funnet sted. 

Videre fikk han vite at i lØpet av eksperimentet ville 

alle lampene bli tent - en om gangen -, men at forsøks­

personen skulle gjøre sin reaksjon bare til den 

midterste av lampene (So)' 

Eksperimentet besto av to serier, en trenings- og en 

test serie. 

Under trenings-serien ble bare So tent. Denne delen av 

eksperimentet kan formelt ses som S-R-Iæring, der S-R­

forbindelsen ble etablert ved hjelp aven verbal 

instruksjon. 

I løpet av test serien ble også de perifere lampene 

tent - i tilfeldig rekkefølge. 

Gjennom to s~paratc eksperimenter fikk man etablert 

en symmetrisk gradient; symmetrien indikerer at antallet 

av "feil!lreaksjoner avtok som en regulær funksjon av 

avstanden - i to motsatte retninger - mellom test­

stimulus og SO' 

Dette generaliserings-eksperimentet kan kritiseres på 

flere måter. Det kan likevel tjene som en illustrasjon 

av primær stimulusgeneralisering, og av likheten mellom 

en SG-situasjon og et begrepslærings-paradigma. 

Generaliseringen besto i at forsøkspersonen benyttet 

en og samme reaksjon til flere 0:,\ (delvis) ulike 



- 57 -

stimuli. 

Denne formuleringen av SG er ekvivalent med et vesentlig 

ledd i T.S.KENDLERs definisjon av begrepsdannelse, 

nemlig "felles reaksjon til ulike stimuli". 

Srurunenligningen med KENDLERs definisjon er gyldig selv 

om den generaliserte reaksjonen ofte har mindre "styrke" 

(dvs. lavere frekvens og større latens) enn reaksjoner 

til "riktig" stimulus. 

Til tross for den likhet som eksisterer mellom en 

eksperimentell SG-situasjon og et begrepslærings-para­

digma, ville det være uriktig å karakterisere dem som 

ekvivalente. 

Det er flere forhold som gjør det mulig å sette et 

skille mellom dem. 

For det første: Stimulus-generaliseringen skjer, ikke 

som resultat av læring per se, men som resultat av at 

forsøkspersonen - i testperioden - gjør "feil", eller, 

sagt med andre ord, ikke gjør adekvate diskriminasjoner 

mellom stimuli. 

I det spesielle eksperimentet som er referert, kan ten­

densen til å gjøre feil settes i forbindelse med de 

tidsrestriksjoner som er pålagt forsøkspersonen når 

han skal gjøre sin reaksjon. 

Oppgaven, bortsett fra tidsrestriksjonen, innbyr 

til å diskriminere mer enn til å generalisere, fordi 

forsøkspersonen hele tiden har det "riktige" stimulus 

- i form aven tent eller utent midtlampe (SO) - i 
persepsjonsfeltet. 

Men fordi han er blitt oppfordret til å reagere så 

raskt. som mulig, vil han ikke bestandig ha tid til å 

gjøre de nødvendige diskriminasjoner. 

Mangelen på diskriminasjon kan, med andre ord, ses som 

en hel- eller del-funksjon av tidsrestriksjonen. 
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I andre typer av generalise rings-eksperimenter er 

denne forklaringen ikke gyldig. Det s iktes i denne 

forbindelse til situasjoner der stimuli presenteres 

både suksessivt og helt uavhengig . av hverandre (dvs. 

uten at alternative stinuli er tilstede samtidig), og 

der reaksjonen (ofte autonom eller involuntær) ikke 

er underlagt tidsrestriksjoner. 

I slike tilfeller synes det berettiget å se mangelen 

på diskriminasjon som en funksjon av stimulus-likhet, 

mell derimot ikke som resultat av læring i testperioden. 

For det andre: Stimulus-variasjonen, slik den forekom­

mer i eksperimentelle generaliserings-situasjoner, er 

typisk begrenset til variasjon langs en enkelt stimulus­

variabel, intensitet, lysfrekvens, lydfrekvens, 

størrelse osv. 

I det foreliggende eksempel er varia-sjonen langs en 

"visuell-spatsial" variabel, "horisontal avstand fra S ". 
O 

Det tilfredsstiller derfor ikke GARNERs krav om stimu­

lus-multi-variasjon, og heller ikke GOSS's krav om at 

stimulus-settet skal kunne deles i undergrupper, der 

hver undergruppe av stimuli skal forbindes med 

sin spesielle reakSjon. 

I forbindelse med eksperimentell betinging og etter­

følgende SG, er det vanlig å etablere diskriminasjon 

ved hjelp av et reinforcement-skjeroa som inkluderer 

både reinforcement og nonreinforcernent - av reaksjoner 

henholdsvis til "riktige" og "feil" stimuli. 

Ved å benytte prosedyren betinging, generalisering og 

ekstinksjon (som er"virlrningen" av non-reinforeement), 

har man gjentatte ganger vist at det er mulig å etablere 

et læringsresultat av den urt som er skissert ved et 

paradigma i figur 111.3 (Side 59). 

Forskjellen mellom dette paradigmaet og det som er 

gjengitt i figur 111.2, er at bokstaven ~ er innført 
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som symbol for systematisk stimulus-variasjon, nemlif 

variasjon i form av verdier langs en veldefinert 

stimulusvariabel. 

R 

Ingen 
R 

(reinforcement ) 

(eventuell R mottar 
ingen reinforcement) 

I denne formen er paradigmaet kommet et steg nærmere 

GOSS's enkleste modell aven begrepslæringsoppgave: 

Stimulus-settet er systematisk variert langs en enkel 

stimulusvariabel eller -dimensjon; de t består av to 

undergrupper av stimuli som hver for seg korresponderer 

med sitt eget og spesielle respons-alternativ. 

Den ene undergruppen har imidlertid bare ett stimulus­

medlem, og på respons-siden dreier det seg om to alter­

nativer, hvorav bare det ene er· en ''utgå8nde'' og obser­

ve rbar reaksj on. 

Et videre steg over i en "ekte" begrepalæringsoppgave -

i GOSS's betydning - ville innebære at både Sx1 og Sx2 

kom til å omfatte flere verdier innenfor hvert sitt av 

to distinkte intervaller, samt at hver av disse stimulus­

undergruppene skulle forbindes med sin spesielle reak­

sjon. 

I og med denne utvidelsen har vi imidlertid foregrepet 

en problematikk som knytter seg til forholdet mellom 

"paired-assoeiatesli-Iæring og begrepslæring, og som skal 

behandles i et senere hovedavsnitt. 

Det som er søkt fremhevet i den siste delen av analysen, 

er at S-R-Iæring og begrepslæring, i motsetning til 

eksperimentell SG, inkluderer anvendelsen av et rein­

forcement-skjema. 

En kombinasjon av reinforeement og nonreinforcement 

synes således å være nødvendige betingelser både for 
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S-R-læring (i GAGNEs betydning) og for begrepslæring, 

mens de tilsynelatende fullstendig mangler i en SG­

situasjon av den typen som er beskrevet etter BROWN, 

BILODEAU & BARON. 

Reinforcement og .non-reinforcement synes å være vesent­

lige betingelser også for den neste "typen" av læring 

som skal drøftes, nemlig diskriminasjons-læring. 

Diskriminasjonslæring - slik denne betegnelsen oftest 

blir brukt - har egentlig referanse til en eksperimen·· 

tell teknikk, mer enn til en spesiell type av læring. 

I denne teknikken, som ytre ramme, kan eksperimentator 

legge inn ulike typer av læring - læring som har karak­

ter av S-R-læring, lister av "paired-associates", 

begrepslæring, etc. 

Det som likevel gjør det ønskelig å sette diskrimina­

sj onslæring i forhold t.il begrepslæring, er at denne 

teknikken tjener til å fremheve og belyse visse pro­

sesser som kan gjenfinnes i flere typer av læring, 

inkludert begrepslæring. Det siktes i denne forbindelse 

til ulike diskriminasjons-prosesser. 

Diskriminasjonslæring - i den vanligste betydningen av 

ordet - er først og fremst karakterisert ved at flere 

enn ett, som regel to stimuli presenteres samtidig, 

og at forsøkspersonen innbys til å velge det ene av 

dem som det "riktige;!. 

Når det samme stimulusparet presenteres gjentatte 

ganger, er det vanlig å skifte stimulus-posisjonen -

fra presentasjon til presentasjon - etter et a priori 

randomisert skjema. 

Situasjonen inkluderer videre et antall reaksjons­

alternativer som korresponderer med antallet av stimu­

lus-alternativer. Reaksjonsalternativene er ikke 

essensielt ulike på annen måte enn at de indikerer 

forskjellige retninger for valg. De kan bestå i å peke 
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på ett av to stimuli, løfte det ene av to stimuli, 

trykke på en av to reaksjons-nøkler som er plassert i 

nærheten av hvert sitt stimulus, osv. 

Reaksjonen er med andre ord så "kjent" og ukomplisert 

at man kan forutsette at den finnes i forsøkspersonens 

respons-repetoir. 

Endelig inkluderer diskriminasjonslærings-situasjonen 

et sett av signaler som kan indikere om forsøkspersonens 

valg er "riktig" eller "galt". Det kan dreie seg om 

lyd- eller lys-signaler, belønning versus ingen beløn­

ning, verbal "feedback"-informasjon, etc. 

Det som er beskrevet i det foregående, kan mer generelt 

beskrives ved hjelp av et relativt enkelt paradigma 

(fig. III.4): 

Rekkefølge av Stimuli og 
presentasjoner stimulus­

posisjoner 

Første S1 ( 

S2 ,---
Andre 32 t------

Sl ~ 

n-te 

Valg-alterna­
tiver 

R -----
R --------

------
R 

Reinforce­
ment-skjema 

+ 

O eller -

O eller -

+ 

+ 

Ved n-te presentasjon har læringen funnet sted, og 

dette er indikert i figuren ved at den alternative 

valgretningen er sløyfet. 

Situasjonen ved n-te presentasjon har vesentlige trekk 

til felles med paradigmaet i figur 111.1, som beskriver 

resultatet av S-R-Iæring. 

Forskjellen mellom dem består først og fremst i at 

eksperimentator bevisst har ført inn et "feil" st imulus 

som konkurrerer med det "riktige" om forsøkspersonens 
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"oppmerksomhet" - i forbindelse med diskrimina s jons­

læring. D0t "uriktige" stimulus er med andre ord iklw 

en udefinert del av den totale stimulus-situasjonen, 

slik som i S-R-læring. 

Videre er det ikke nødvendig for forsøkspersonen å 

lære en ny reaksjon, slik GAGNE mener bør være tilfelle 

dersom det skal være berettiget å tale om S-R-Iæring. 

Det vil heller være aktuelt å benytt e allerede etablerte 

"kjeder" av Ss ~ R-Iedd som tilsammen utgjør forsøks­

personens identifikasjons-handling (GAGNE, '965,s.39). 

HARLOW (1950) har - i en rekke dyreforsøk- bygget sam­

men mange læringsoppgaver av den art som er beskrevet 

i figur 111.4 - til en slags "multippel" diskrirnina­

sjonslærings-situasjon. 

Situasjonen kan skisseres som en sekvens av lærings­

oppgaver, der hver diskriminasjon skulle læres til et 

a priori bestemt kriterium før neste stimulus-par ble 

introdusert (fig.lIl.5): 

1 • S-par Sl.,r- R- + 

S'.2 

2. S-par S 2. ,f----- R- + 

S2.2 

n-te par 

l figur 111.5 representere r tallene foran punktum 

stimulusparets posisjon i en innlærings-rekkefølge, 

tallene etter punl~tum henholdsvis det "riktige" (.1) 

og det "uriktige" (.2) stimulus. 

HARLOWs forsøksdyr blE: stilt overfor en "rote learning"­

situasjon, i den forstand at stimulus-variasjonen var 

fullstendig randomisert (elLer forsøkt randomisert). 

Til tross for at stimulusvariasjonen V8.r gjort tilfel-
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dig, var HARLOVI i stand til å demonstrere e t "lea rning 

set", som manifesterte seg i dyrenes atfe rd som e n 

reduksjon i antallet av feilreaksjoner før lærings­

kriteriet - fra innlæring av første til læring av senere 

diskriminasjoner. 

"Learr.ing set " - sorp. fe noæen - kan f orkla res på for-

skj ellige måter, :nen forklaringene synes bare å ha 

perifer relas j on til begre pslæring (M.LEVlNE, 196 3) . 

ZEA~~N & HOUSE (bl.a.1963) har benyttet en lignende 

teknil:k til å prøve ulike matematiske modeller av 

"attention " i dislcriminasjonslæring - med sterkt men-

I talt r etarde rte SOL1 forsøkspersoner. 

Deres stimulus-sett var imidlertid systematisk variert, 

og diskriminasjonslæringen fikk derved karakter av 

begrepslæring. 

Resultatet av læringen kan igjen skisseres ved hjelp av 

et paradigma (fig.1I1.6), som viser at stimuli var 

systematisk variert , langs to variabler, ~ (form) og 

~ (farge), hver representert ved to verdier (henholds­

vis trekant og sirkel, blå og rød). 

1. S-par 

2. S-par 

S ~ R --+ 
xl,yl xl,yl 

S x2,y2 

S t-­xl,y2 

Sx2,yl 

-- + 

I tillegg til denne systematiske variasjonen,oåde 

innenfor hvert stimuluspar og mellom parene, førte 

ZEAl:~N & HOUSE inn en tredj e og tilfeldig stimulus­

variasjon, nemlig variasjon - fra presentasjon til 

presentasjon av ett og samme par - i stimulus-posisjon 

(på høyre og venstre side av persepsjons-feltet). 

Figur 111.6 tegner et bilde aven lærings-situasjon 

som tilfredsstiller T.S.KENDLERs og GARNERs kriterier 

p~ en begrepslærings-oppgave: (1) Den omfatter en felles 
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(valg-)reaksjon til ulike stimuli; (2) stimuli er 

multi-varierte, men på en systematisk måte, slik at 

(3) reaksjons-invarians kan baseres på et tilbake­

vendende og a priori definert stimulus-trekk (x1). 

Situasjonen tilfredsstiller ikke GOSS's krav om at 

stimuli skal presenteres uavhengig av hverandre. 

Derimot kan vi, ved å se den under en noe annen syns­

vinkel, bringe situasjonen i overensstemmelse med et 

annet av GOSS' S kriterier, nemlig kravet om at stimulus­

settet naturlig skal kunne deles i undergrupper, der 

hver undergruppe korresponderer med et spesifikt valg­

alternativ (fig.III.7): 

,-- S x1,y1 -~ 1. S-par--t 
S -- R x1 Ii"- x1,y2 

II 

2. S-par--~: S L.. __ 

/-I x2,y! Ingen R(x2) I 
... - S x2,y1 

Det er bare et relativt kort steg fra paradigmaet i 

figur 111.7 til en situasjon som inkluderer mer enn ett 

utgående respons-alternativ og uavhengig stimulus-

pre sentasj on. 

I en slik situasjon ville hver "trial" innbefatte 

presentasjon bare av ett stimulus og valget mellom to 

eller flere reaksjonsalternativer (fig.III.S): 

S x1,y1 -< R -x1 
R -x2 

+ 

o eller -

I figur 111.8 indikerer pilenes retning at valget 

denne gang gjelder, ikke ett av to forskjellige stimu­

li, men ett av to distinkte respons-alternativer. 

I løpet av et antall serier av "trials", kan følgende 

stimulus-respons-forbin~elser bli etablert (fig.III.9, 

s.65): 
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S 
x2,y1 --........... 

S -->- Rx2 
x2,y2 

De fleste forskere synes å sette et skille mellom 

diskriminasjonslæring og begrepslæring på dette punkt, 

nemlig mellom modellene i figurene 111.6 og 111.7, på 

den ene Side, og modellene i figurene 111.8 og 111.9, 

på den andre. 

Dette gj elder ikke for GORDON H. BmmR (1966), som full­

stendig opphever skillet ved å klassifisere begreps­

læring som en form for diskriminasjonslæring (HILGARD & 

nOWER, 1966,s.513-514). 

Det som kan gjøre det forsvarlig å sette et skille 

mellom begrepslæring qua d is]criminasj onslæring og 

begrepslæring slik GOSS oppfatter den, er at den siste 

typen av oppgaver, i motsetning til den første, kan 

innebære at forsøkspersonen må lære et sett av nye og 

for ham ukjente reaksjoner, samtidig som han lærer å 

assosiere disse reaksjonene til hver sin undergruppe 

av stimuli. 

Dersom settet av reaksjoner består av et utvalg av 

a priori'lneningsløse stavelser", må forsøkspersonen 

først lære å diskriminere mellom dem som ulike stimuli 

(og reaksjoner), og siden lære å benytte dem på en 

differensiert måte, det vil si, til hver sin under­

gruppe av stimuli. Det blir med andre ord tale om å 

velge, såvel mellom ulike stimuli (atskilt i tid og 

rom) som mellom flere og distinkte reaksjoner. 

"Paired-associates ll Når dette forholdet er påpekt, er vi inne i en proble­
(PA-) læring. 
__________ matikk som er felles for begrepslæring og "paired-

assoe iates';-læring. 

GAGNt (1965, s.58) benytter betegnelsen "multippel 
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diskrirninasjonslæring" om en situasjon som mange andre 

forskere har betegnet som "innlæring av lister av 

"paired associates". 

På r.Jange måter er "multippel diskriminasjonslæring" en 

god karakteristikk av situasjonen. lvien vi finner at 

betegnelsen gir en enda bedre karakteristikk av den 

situasjonen som er skissert etter HARLOW (her,s.62). 

Av den grunn - og fordi PA-læring er en lærings-psyko­

logisk sett vel etablert betegnelse - har vi valgt å 

benytte denne termen. 

BENTON J. UNDERWOOD (1964) har beskrevet "rote paired­

associates learning" i forbindelse med verbal læring; 

det paradigmaet han skisserer, kan imidlertid godt 

tjene som utgangspunkt for en generell vurdering av 

forholdet mellom PA-læring og begrepslæring: 

Fairs of verbal units are presented to the S just as in 
a verbal discrimination task. Here, however, the left­
hand member of the pair is designated the stimulus term, 
the right hand member the response term. The S's task is 
to learn to be able to reeall the response term when 
the stimulus term is presented alone. The pairs are 
commonly presented in different orders on eaeh trial. 

(1964, s.56) 

Karakteren av "rote leaming" er betont i forbindelse 

med beskrivelsen av diskriminasjonslæring: 

The investigator arbitrarily designates ane member of 
each pair as the correct member, this designation being 
random with regard to position or any other eharaete­
ristie of a eoneeptual nature whieh might obtain aeross 
pairs. 

(UNDERWOOD, 1964,8.56) 

Det som er referert, kan overføres til et generelt 

paradigma med følgende form (fig. 111.10): 

S R n n 

der forholdet mellom antallet av forskjellige stimuli 
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og antall forskjellige reaksjoner kan beskrives ved 

proporsjonen 

S-alternativer 
R-alternativer = 1 

Det er åpenbart at vi her (fig.III.10) står overfor en 

situasjon der mange og ulike S-R-enheter er bygget 

sa=en til en "liste" av "paired-associates". 

Når vi likevel - i overensstemmelse med blant andre 

GAGNE (1965) - ønsker l sette et skille mellom S-R­

læring og innlæring av lister av " paired-associates", 

er det fordi den siste situasjonen, i høyere grad enn 

den første, er egnet til å skape interferens mellom 

stimulus-respons-par. 

Paradigmaet i figur 111.10 kan gjenkjennes i mange 

skolelærings-situasjoner. En liste av gloser vil således 

kunne utgjøre en PA-læringsoppgave: 

SBREAD 

SMEAT 

SBUTTER 

SSUGAR 

~RØD 
~JØTT 
RSi\IØR 
RSUXKER , 

og i faget matematikk vil følgende konstellasjon av 

S-R-items være av samme karakter: 

S 
o 

S 
00 

S 
000 

S 
0000 

Blant andre HOLLAND METZGER (1958) har beskrevet hvor­

dan han tenker seg en PA-læringsoppgave brakt i over­

ensstemmelse med et begrepslærings-paradigma: 

In the design of this study a rote learning condition 
can be transformed into a concept formation condition 
in two ways: {a) by increasing the number of stimuli 
but keepin& the number of response alternatives con­
stant and tb) by decreasing the number of response 
alternatives and keeping the number of stimuli constant. 

(METZGER, 1958,8.227) 
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Dersom vi anvender den metoden som er antydet under 

punkt ~ på ekser:lplet i figur IIl.12, vil det kunne få 

følgende utforming: 

s 
o 

S 
O 

S 
00 

S 
Du 

S 
000 

s 
ODD 

s 
0000 

S 
ODDD 

> R1 

>- R2 

>- R3 

Det var denne metoden både HEIDBREDER (1947) og BA1T&i 

(1954) benyttet da de lot sine forsøkspersoner lære 

mange lister av " pa ired associates", der stimuli vari­

erte fra liste til liste, mens reaksjonene var de sam­

me i alle listene (kap.V.3). 

Den metode METZGER skisserer under punkt ~ , ka n anven­

des på eksemplet i figur 111.11: 

SBREAD 

SMEAT 

SBUTTER 

SSUGAR 

~TVARER 

Det er i denne forbindelse verdt å merke seg at også 

begrepslæring kan ha karakter av "rote learning". Vi 

kan tenke oss at dette vil være tilfelle (1) dersom 

stimulus-settet ikke inneholder systematisk invarians 

og er "lavdominaIlil" i å vekke felles formidlende reak­

sjoner (GOSS type 111 stimuli), eller (2) dersom 

forsøkspersonen ikke oppdager den stimulus-invarians 

som finnes i settet eller ikke reagerer med felles 

formidlende reaksjoner. 
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"Idont ification Det ka~ være nyttig å ~vslutte denne kombinerte ana-
choice experiments" ___________ lysen og samnenligningen med å presentere flere typer 

av l a ring, inkludert begrepslærin~, under en synsvinkel 

som gjør det mulig il. fremheve den innbyrdes sammen­

hengen mellom dem. 

Dette kan gjøres ved å r eferere hva BUSH, GALANTER & 

LUeE (1963) har klassifisert unde r betegnelsen "identi-

f icat ion choice experiments". 

?0r vi stiller oss overfor deres klassif i kasjon av 

slike eksperimenter, er det imidlertid nødvendig å 

und~rsøke hvilket begrepsinnhold de samme forfatterne 

knytter til betegnelsene valg og valg-eksperiment: 

Whenever an organism, either in its natural environ­
ment or in the labora tory, is confronted with a set of 
two or more mutua lly exclusive courses of action -
responses - and it s elects or perfo rms one of them, we 
say that a choice ha s occurred. If the word "choicc" 
suggests a eonscious dceision by the organ ism, that is 
unfortunate . ••• The term is strictly behavioristic. 
I'lhat an experir.-.enter eleets to observe detcrmines, in 
part, whether or not choice s are made. The scientific 
significance of these observations, however, probably 
r e sts on the wisdom of t he expe r imenter' s choiee . 

By cho i ce experi.olcnt, t hen, we mean one in wh ici, the re 
is a se t of two or more empirically dcfined a lternative 
responses from which the subject ehooses jus t one when­
ever he is given opportunity to do so. We eall these 
opportunitie s "triaIs". The set of r espons e a lte rna­
tives is usually finite, of ten hav ing only two or three 
elements, but oceastonal ly infinitc sets are employed. 

(1963,s.79) 

Definisjonen innbefatt e r ikke en distinksjon mellom 

valg av stimulus, på den ene Side, Of valg av reaksjon, 

p~ den andre. Denne mangelen betyr en forenkling av 

definisjonen, men dekker sa~tidig over en del 

finere ny,-ms '~ r i de si t,-"asj one r som den tar s i-kte på 

å bcskrive. 

Det cr i midlertid QP~nb2rt at en begre psl~ringsoppgave 

må vc,re en blant mange typer av valg-si tuasj oner. Hvor­

dan den inngår i cn slik sa=enheng, går frc'll e.v den 

klassifikasjon RUSH, GALANTER & LUe r:: (ijør av slike 

eksperimenter (tab ell 111.1, s.70). 
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Table 2 Identification 

Cornplete 
Identifics.tion 

(one : one~ 
N(R) = N(S 

Simple animal 
"discrimina­

Non- tion learning" 
asymp- Classical 
totic paired-associ-

Asymp-
totic 

ates learning 

Simple detec-
tion 

Simple recog-
nit ion 

k-alternative 
forced-choiee 
deteetion 

Experiments 

Partial 
Identific. 

(one :many) 
N(R) < N(S) 

Concept 
format ion 

Optional 
Identific. 

(many:one) 
N(R)) N(S) 

Psyehophysi­
cal disc rimi­
nation 

Deteetion of 
unknown 
stimulus 

Method of 
single 
stimuli 

(1963,s.101) 

Ambiguous 
Identific. 

(many:ma-
ny) 

Tabellen rommer en dobbel-klassifikasj on av :' identifi­

cation choice expe riments". 

Den ene formen for klassifikasjon - i ulike typer av 

identifikasjon - er tidligere (og her) beskrevet som 

forholdet mellom antall stimulus-alternativer og antall 

respons-alternativer i det totale antallet av prøver 

eller "trials". 

:;)en andre typen av klassifikasjon - i "non-asymptotic" 

og"symptotie" atferd - utgjør en antagelse om forde­

lingen av respons-probabiliteter, og faller derfor ikke 

naturlig sammen med intensjonen for dette kapitlet. 

Svært kort kan vi likevel si at aSYffi-pto.ti.s.Katterd 

beskriver en fordeling av Feaksjoper, der respons­

probabiliteten er uavhengig av hvilket nummeT en baet .. mt 

og utvalgt "trial" (n) har i serien av alle "trials" 

(BUSE, GHANTBR & LUCE, 1963, s.99). 

Begrepslæring hører ikke til denne lcategorien, men 

antas å utg,iøre en forw fur non-asymptotisk atferd. 
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Probabiliteten for a gjøre en riktig reaksjon på n-te 

"trial" er IIled andre ord avhengig av tallverdien av 

n - og det virker sannsynlig. 

I kapittel 111.1 har vi satt begrepslæring i forhold 

til prinsipp-læring, S-H-Iæring, innlæring av "lister 

av 'paired-associates" og til diskriminasjons-læring. 

Gjennom en sammenlignende analyse har vi kunnet slå 

fast at hver av disse "oppgave"-typene står i et be­

stemt forhold til ~egrepslæring, enten ved å utgjøre 

en mulig komponent i en begrepslærings-oppgave, eller 

ved at begrepslæring utgjør deloppgaver aven større 

oppgave (prinsipplæring). 

Tre av "oppgave"-typene er karakterisert ved den ~­

prosess som antas å foregå nar forsøkspersoner blir 

stilt overfor og løser dem. 

Vi sikter i denne forbindelse til (S-R-Iæring og) 

"paired-associates"-læring , der assosiasjons-proses­

sene er de mest åpenbare, til diskriminasjonslæring, 

der ulike diskriminasjons-prosesser er de mest frem­

tredende og til SG-si tuas,j oner, der primær stimulus­

generalisering er den prosess som lettest lar seg 

"observere". 

Det dreier seg i hvert tilfelle om en observasjon av 

resultatene eller de ytre manifestasjoner av de proses­

sene som foregår i forsøkspersonen. Prosessene er bare 

definert ved "ytre" stimulus-betingelser og forsøks­

personens atferd i forhold til dem. 

Gjennom denne dobbelte analysen, (1) av"oppgave"-typer, 

karakterisert ved de hovedprosesser som:. "observeres" 

under forsøk på å løse dem, og (2) av forholdet mellom 

disse mer "primære;' oppgave-typene og begrepslæring, 

mener vi å ha lagt forholdene til rette for en analyse 

av mulige delprosesser i begrepslæring~ 

En slik analyse vil være hovedemnet for drøftingen i 

kapittel Ill. 2. 
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IlI.2 
Antagelser om del- Formålet med dette kapitlet er å gjøre antagelser om 

prosesser i begreps-mulige delprosesser i begrepslæring, mer enn å søke 
læring. 

forklaringer på hvordan de forløper. 

Til tross for at vi ikke vil gjøre forklaring til en 

hovedsak, synes det likevel nødvendig å lempe på de 

restriksjoner som hittil er lagt på fremstillingen når 

vi har begrenset den til - i alt det vesentlige - å 

beskrive stimulus-respons-relasjoner i begrepslæring 

og andre typer av lærings-situasjoner. 

Med de foregående kapitler som referanseramme er det 

mulig å anta at minst fire delprosesser må være aktive 

under begrepslæring, nemlig ulike assosiasjons-, dis­

kriminasjons-, generaliserings- og mediasjons-prosesser. 

Det er neppe grunn til å tro at disse prosessene fore­

går uavhengige av hverandre, like lite som vi har rett 

til å anta at alle er virksomme på en gang. 

Inkludert i dem alle - men kanskje i ulike grad 

synes det å måtte være en femte prosess, nemlig en 

lagringsprosess som har relasjon til lagring og reak­

tivisering av informasjon mottatt gjennom sanseappara­

tet, både gjennom den exteroceptive og den proprio­

ceptive delen av det. 

Nå er ikke slik lagring spesifikk for begrepslæring; 

men det kan likevel være av interesse å vurdere lag­

ringsbegrepet i forhold til en mer komplisert prosess 

som begrepslæring, fordi det oftest er satt i forhold 

til mer enkle former for læring. 

Assosiasjonsprosesser. 

Assosiasjoner mel- Det er grunn til å tro at i "naturlige" lærings-situa­
lom begynnelses-
stimuli og slutt- sjoner, slik de kan forekomme f.eks. i hjemmet eller 

reaksjoner. på skolen, vil innlæringen av et klassebegrep starte 
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med at det etableres en forbindelse - assosiasjon -

mellom et enkelt og spesielt medlem aven stiruulus­

klasse, som begynnelses-stimulus, og en adekvat slutt­

reaksjon. Det dreier seg med andre ord om å lære en 

S-R-enhet ellpr et objektbegrep: 

Nonverhalt S 
Verbal-motorisk identifiserende R 

Verbalt, auditivt S 
Nonverbal og motorisk identi­
fiserende R 

Ved å studere eksempel ~ i figur 1II.15 og tenke ut­

ove r denne skjematiske beskrivelsen, er det mulig å gi 

GAGNE rett i at også andre prosesser enn en assosia­

sjons-prosess har vært virksomme under læringen. 

Det mest iøynefallende er imidlertid at et spesifiJ~ 

stimulus og en snesiell reaksjon er "forbundet" til en 

funksjonell enhet, i den forstand at en bestemt ball, 

som nonverbalt stimUlUS, har kommet til å øve kontroll 

over barnets verbale atferd. 

Resultatet av assosiasjonsprosessen kan obSErveres -

i det ytre miljø - i form aven verbal, identifiserende 

reaksjon i tilfeller de. ballen, som stimulus, tiltrek­

ker seg barnets oppmerk~omhet. 

Denne typen av a3Dosiasjonsprosesser kan ses, ~ som 

styrking aven ensporet forbindelse i nervesystemet 

mellom et helt stimulusmønster og en reaksjon, slik den 

er antydet gjennom HULL'g oppfatning av"the molar 

stimulus traee"(1952,s.5), ~ - og dette vil vi komae 

tilbake til på et senere tidspunkt - aom "eomponcnt 

stimulus sampling". 

Eksempel ~ i fig,<r Ill. 15 tegner en annen og sannsynlig 

situasjon fra daGliglivet. Stimulus består denne gang 

av et auditivt presentert ord, muligens inklclde:ct i en 

setning av følgende karakter: "Hvor er ballen din? 

Finn ballen din! Pek på ballenl" 
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I slike tilfeller vil det - i overensstemneIse meL 

mediasjons-teoretikere - være grunn til ~ anta at 

ordet BALL utløser en eller flere formidlende reaksjo­

~, r m1 - r mn , og at stimuli fra slike reaksjoner 

fungerer som implisitte "cues" for en identifj.serende 

reaksjon. 

Forutsetningen for at en slik formidlende hendelse 

skal finne sted, er imidlertid at det a priori er 

etablert assosiasjoner mellom S og r m, på den ene side, 

og mellom sm og R, på den andre. I dette spesielle til­

fellet synes S--r -leddet å være det viktigste leddet m . 
i assosiasjons-kjeden. 

Hva vi hittil har beskrevet, kan sammenlignes med det 

å lære ett eller flere objektbegreper. 

Dersom barnet skal bli i stand til å se objektet som 

medlem av flere og ulike stimulus-klasser, synes dette 

å ha sin forutsetning i at det etableres flere assosia­

sjoner mellom ett og samme stimulus-objekt, på den ene 

side, og formidlende reaksjoner og/eller sluttreaksjo­

nen, på den andre. 

I overensstemmelse med HUNT, MARIN & STOrTE kan vi si at 

det må etableres assosiasjoner mellom verdien på hver 

av objektets observerbare attributter - og slike 

reaksjoner (fig.II.8, s.38). 

Et læringsforløp av denne art synes å kunne beskrives 

ved en "component stimulus-sampling"-modell: 

All of the stimulus-sampling models appearing in the 
contemporary literature ••• have be en developed prima­
rily for the purposes of representing situations in 
which the learner is conceived to be sampling a popula­
tion of components or aspects (elements) of a stimula­
ting situation from trial to trial. In thesc models it 
is assumed that the conditioning of individual elements 
to responses occurs independent ly as the elements are 
sampled in eonjunetion with reinforeini'; cvents( ••• 

(ESTES, 1959,s.9) 

ATKINSON & ESTES (1963) antyder i en nyere publikasjon 
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hva vi kan forstå ved betegnelsen stimulus element i 

denne sammenheng: 

Two main interpretations are Jiseussed ( ••• in the 
general literaturc): in one the empirical correspondent 
of a stimulus element is the full pattern of st i~ula­

tion on a given trialj in t he other the correspondent 
of an element is a component, or aspect, of the full 
pattern of stimulation. In the first, we speak of 

"pattern models" and in the seeond, of "component 
models" •••• (1963,s.123-124) 

Vi er her i stand til å gjenkjenne situasjoner der 

hele stimulus-objektet tenkes assosiert, under betegnel­

sen "pattern"-modeller, mens den typen av assosiasjoner 

som vi er opptatt av i øyeblikket, bedre kan represen­

teres ved komponent-modeller av stimulus-sampling. 

Klassebegreper og Dersom vi for et øyeblikk vender tilbake til figur 
selektiv assosiasjon , III,15, kan Vl tenke oss at fra dette punkt opplever 

barnet et todelt hendelsesforløp, som forøvrig godt 

kan tenkes å løpe parallelt: (1) Barnet møter nye 

(ikke-ball) objekter som det lærer adekvate reaksjoner 

til. Over et tidsrom vil slike S-R-items kumulere til 

en laJ;lg liste av ;Ipaired-assoeiates". (2) Barnet møter 

nye baller som divergprer fra den første i størrelse, 

farge, stoffart osv. Dersom barnet er i stand til å 

identifisere også dem som ball-objekter, og kan skille 

mellom baller og andre kuleformede gjenstander - som 

mangler de stofflige egenskaper som kvalifiserer for 

å bruke betegnelsen BALL, manifesterer barnet at det 

har lært klassebegrepet"ball". 

Forutsetningen fOl' D. t den siste typen av læring skal 

finne sted, er at reaksj onen assosieres bare til 'en 

begrenset del av stimulus-komponentene. 

Fra det sett av stimulus-komponenter som tilsammen 

utgjør stimulus-objektet, ~å noen velges ut som grunn­

lag for en felles reaksjon - begrepsre ~,ksjonen. Vi vil 

i slike tilfeller l~nne tale om selektiv eller utvel-

gende aSSOSiasjon, der begrepsreaksjonen skal assosi­

eres til <le stimuluskomponenter som kan ses sora Verdier 
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langs relevante stiITulusvariabler (fig . 111.1 6) 

Stimulu s­
objekt 

St imulus­
komponenter 

Bee;rep s ­
reaksjon 

~ 
s x 1 ______________ 

R Sy1- ..- xl , y1 
S 

-~ 
s ul 
s vl 
: 'z1 

Vi har allerede skissert en rekke situacj oner de r s elek­

tiv a ssosia sjon kan tenkes etablert g jennom en inter­

dksjon mellom et sett av diskriminative stimuli , et 

sett av rea ksjoner og et reinforceruent-skj ema (bl.a . 

fig.III.6 , 111.8 og 1I1.9). 

I den oppgaven som er tegnet i figur III. 9 , f ordres det 

av forsøkspersonen at han knytter begge rea ks jonene 

bare til den ene av de to stimulusvariablene (x), sam­

tidig s om han as sosierer de to reaksjonene t i l hver 

sin v8rdi langs denne variabelen (Rxl ' Rx2 )" 

Selektiv assosiasjon synes derfor å måtte inkludere 

både assosiasjon og diskriminasjon. 

Figur I11 . 9 g ir således adgang til å vurdere to mulig e 

dis],;:riminasj ons pro sesser i begrepslæring; ne mlig dis­

kriminasJon (1) mellom ulike verdier langs en Of! samme 

stimulusvaria bel (x , og x2 ; Yl og Y2)' og (2) rellom 

verdier langs et sett av relevante og et sett av irrQle­

vante stimulusvariable~ (i fig.I1I.9 henholdsvis ~ og 

il)' 

Diskrimi;'lBsj on mel- Den f'Hste formen for diskriminasj on er i nne ,l persep­
lom ulike verdie r 
langs en og samme 
stimulusvariabe l . 

sjonspsykologis k f orskning isolert som psykofys i sk 

måling av d i s kr i minasjonsterskle r i ulike persepsjons­

modaliteter (syn , hørsel, taktil p2rsc ps jon , osv .) og 

',Lnnenfor den enkel t e modalite t langs d imensj oner SOlT 

intensitet, frekvens, kompleksitet, varighe t osv . Den 

synes nært knyttet til sanseorganenes funksj onsmåt e 
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og skarphet, og er derfor i mindre grad gjenstand f or 

læring. 

I begrepslæring vil denne typen av diskriminasj on 

ofkst foregå SOlL en diskr i mina sjon mellom KE'..lpper av 

verdier. Hver gruppe består da av nærliggende verdie r 

innenfor et vel avgrenset intervall , og s lik at i nt er­

vaD.ene ikke på nGe punkt faller sammen. 

Den aL1dre ~ypen av diskriminasjon, mellom et se t t av 

relevante og et sett av irrelevante stimulusvarisoler, 

e r i littel'aturer, behandlet ~nder betegnelsen "atten­

tion". 

TRABASSO & BOWER (1968 ) har sa:r~et mange teorier om 

"attention" som delpro ses s i l æring (bl.a. WYCKOFF, 

1952; SUT HE RLAND, 1959 ; LAWRENCE, 1963 og ZEA1.W~ & 

HOUSE, 1963) i form aven skjematisk beskrivelse som 

er gjenf-itt nedenfor i figur 111 .17. Begrepene som 

benyttes i beskrivelsen, er i s tor utstrekning de sam­

me som LA\'IRENCE anvend te i sin (1963) teori om forholdet 

mellom persepsjon og i æring: 

Analyzers 
(coders) 

Stimulus as Probabili­
Code d ( s-a-c) ty of R 

-_.-4 triangle 
----t square 

I eolor ? 1---: red 
green 

C;:ien- c:I- . : upright 
tation? til ted 

~ left 
~ right 

FIGURE 1.1. Pattern analyzers for discrirnination 
responding. 

P1. 1 
P1.2 

P2.1 
P2.2 

P3.1 
P3• 2 

PA.1 
P4 . 2 

(TRABASSO & BOWER, 1968 , s.12) 

Den skjematiske fremstillingen i figur 111. 17 indikerer 

bare en vesentlig side ved iloppmerksomhcts"-problemet 

i begrepslæring, neml ig stimulu:'l-analysen eller -ko­

dingen. 
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Denne siden ved "oppmerksomhets"-begrepe t er av andre 

forskere (bl.a. WOHLWILL, 1957 og ERICKSEN, 1962) 

behandlet under betegnel s en abstraksjon. 

St~~ulusanalysen - i begrepslæring - må være ledsaget 

aven seleksjons-proses~ som består i å velge en eller 

flere stimulusvariabler som den relevante "anledning" 

for å reagere. Valget kan være tentativt, i form aven 

"hypotese" som prøves ut Gjennom flere "trials", eller 

endelig, når den adekvate "arbeidshypotesen" er veri­

fisert, dvs., når reaksjoner som er avledet fra ';hypo_ 

tesen" har mottatt kontinuerlig positiv reinforcement. 

Denne to-sidighet ved "oppmerksomhets"-begrepet kommer 

til uttrykk hos ZEA"lAN & HOUSE når de sier at 

A theory has be en developed in this chapter tha t the 
visual discrimination learning of moderately retarded 
children requires the aequisition of a chain of two 
responses: (1) attending to the relevant stimulus 
dimension and (2) approaching the correet eue of that 
dimension. The diffieulty that retardates have in 
diserL~ination learning is related to limitations in 
the first, or attention, phase of this dual proeess 
rather than the seeond. (ZEAMAN & HOUS";, 1963,s.220) 

Punkt 1 i sitatet viser at de to forfatterne oppfatter 

prosessen som analyttisk, i den forstand at oppmerksom­

heten "styres" mot ulike stimulus-dimensjoner, og 

selektiv, i den forstand at verdier langs en dimensjon 

velges som grunnlag for differensierte reaksjoner, med 

andre ord, blir relevante "oeeasions" for å gjøre spe­

sifikke reaksjoner. 

Det ville være uklokt og sterkt begrensende å tolke 

disse prosessene som utelukkende "bevisste" prosesser. 

De kan trolig være klart bevisste, verbalt formulerte 

analyser, hypoteser og valg under visse gitte beting­

elser, for eksempel hos modne mennesker, stilt overfor 

situasjoner som er "kjente" og som ikke innebærer 

omfattende tidsrestriksj oner. i~en de kan også tenkes å 

foregå mer eller mindre "ubevisst" (LEVINE, 1963, 1966). 

Under enhver omstendighet vil det være mulig li observere 
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dem bare i form dV konsistente v a l g av reaks j one r i 

forhold til bestemte konstell a sj oner av s timulus­

komponenter (her, kap.VI.3 og kap.VII.2). 

DGt he r sker uenighet om hvorvidt "a ttent ion" , i læring, 

er Gn overveiende "perifer" ellGr en overveie nde "sen­

tral" prosess. En de l forskGre har forsøkt A unngA A 

gjøre antagelse r om prosesse r i sentrale deler av 

nervesystemet ved å benytte såkalte perifere "reeeptor 

aets" som forklaringsbegrep. 

Men, som BOWER bemerker , 

The question rernains whether such peripheral receptor 
acts are sufficient to carry the entire explanatory 
burden or whuther some of the facts demand more central 
seleetor mechanisrns or filters. The problem here is to 
dec ide what qualifies as "pcripheral" and what as 
"central" fil ters. The neuro-physiological work of 
Hernandez-Peon et al. (1956) and many others ••• attests 
to the existenee of low-level filters or blocking 
mechanisms at the r eeeptor and/or the first major 
synapse of the sensory traet. But is it a peripheral 
or a central aet when a person modifies the tension on 
his tympanic membrane to attenuate extraneous sounds 
while he is n ttending to visual imput ? When a person 
is looking at an apen circle outlined in red peneil, 
does his eyes mave differ.cntly when he is attending to 
its redness rather than to its eircularity? Whcn a 
person is judging the pitch of a tone, is his cntire 
hearing apparatus set differently from when he is 
judg ing its loudness? •• 

(HILGARD & BOWER, 1966,s.528,529) 

HEBB (1949) tar et avgjort standpunkt til spørsmålet 

når han hevder at 

Whcn an experimental result makes it necessary to refer 
to set or attention, the reference means, preeisely, 
that the activity that eontrols the form, strength, 
spe e d or duration of rcsponse is not the immedia~cly 
preecding exitation of reeeptor cells alone. 

(1949,s.4) 

Uansett hvordan"oppmerksomhets"-prosessen foregår, som 

en sentral eller en perifer prosess, synes don å være 

en vesentlig og kanskje den vanskeligste prosessen i 

begrepslæring (her,kap.V.5). 



Seleksjon og re­
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I mange s ituasj oner - og særlig i forbindelse med 

mul tippel klas sifikas j on (d1Ts., s i tuasj one r d' ,r ett og 

samme s timulusobj ekt s kal inngå i st i mulus -sett f or to 

eller flere klas sebegrepe r ) - er det n ødvendig a t de t 

foregå r , i kke b a ~e en analyse og seleks jon, men ogs å en 

kontinuerlig r e-seleks,ion (sammenlign med HAVEN s mat r i ­

se r og data-matr i s er i ~ tatis t iske vurderinge r ). 

Slik r e-sel eksjon ell e r skift~ fra ett set t av s t i mulus­

variabler til et a nnet, e r ut fol'ske t i noe n g r ad gj en­

nom sammenl i gning a v såkalt "reve r sal" og "nonr eve rsal 

sh ift" i di skri mina sjonsl æring (he r , kap. V1. 2 ) . 

"Non-revers a l shift " refere rer således t il s i t ua s j oner 

uer for s øks persone n unde r fortrening l ærer å diskrim i ­

nere mel l om pa r a v st imulu3 0bjekter på grunn l ag a v 

verdier l angs en s timulusva riabel , me ns ha n i test­

pe rio den skal lær e å g j øre s in r eaksj on t i l verdier 

l angs en ~ s timulu svariabel (bl .a . KENDLER & 

D' AMA TO , 1955 ; KENDLER & KENDLER, 1959 og 196 2 ) . 

Vi ha r ha t t grun;1 til å anta a t i f orbj.nue l s e med ':'nn­

l æring av e nkle S-R-enhe te r of, l ister av Hpai r e d-c,ss o­

ciate s " er en rekke as s osiasjonspro s e sse r oe; di s kr i mi­

lJaSj onsprose s se r vir ks omme. 

Ved å utv ide slike oppgaver til å omfat t e i nnl æring av 

klassebegrepe r ( sammenl ign fig. III . 12 og 111. 13), e T 

det grunn til å tro at illltallet av vir ksomme prosesser 

vil stige , først og fremst fo r di selekt i ve prosesser 

får øket be t ydning for l æringsforløpet . 

Samtidig vil en tredje kategori av prosesser, nemlig 

generalisering, tre i virksomhet . De t er denne typen 

av pros~sser HULL (19 39) synes å ha i tankene nå r ha n 

s till e r fø lgende spørsmål : 

How ca n we ace ount for the faet that a s timulus will 
sometime s evoke a r eaetion to wh i eh i t has neve r b e en 
con Li itioned , i.e . , with which it has neve r b e en 
assoc iatcd C) 

(1939 , 8. 9 ) 
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Generaliseringsprose s sene manifesterer seg i det "ytre" 

miljø ved at forsøkspersonen (1) anvender en of, samme 

reaksjon til en gruppe av stimuli som er helt ell er 

delvis ulike , og (2) ved at den beny t tes til stimuli 

som den ikke har vært forbundet med tidligere. 

Dersom stimuli er delvis like (eller mer nøyaktig: 

systematisk invariante), vil det - i ove rensstemmelse 

med en lang tradisjon - være berettiget å tale om 

primær SG. Hvis medlemmene av stimulusgruppen mangler 

syst,cmatisk invarians, kan det være riktig å bruke 

betegnelsen sekundær (eller indirekte) generalisering 

(HULL, 1939,s.29). 

Med utgangspunkt i den analysen som er gjort (her, s.55-

60 og 76-77), synes det mulig å slå fast at generali­

sering aven reaksjon til nærliggende verdier langs 

en stimulusvariabel, ofte er en forutsetning for 

begrepsatferd. ~llers ville stimulusuniverset fortsette 

å være "uendeliG varierende": Vi måtte, for eksempel, 

fortsatt reagere forskjellig til det meget store antall 

fargetoner, formverdier, størrelser, osv., som finnes 

i stimulus-universet. 

Verdi-begrepet, slik vi har benyttet det i overens­

stemmelse med flere forskere (bl.a. HOVLAND, 1952; 

mm]', MARIN & STONE, 1966), må derfor ofte defineres som 

et intervall av verdier, som gir spillerom for et visst 

mål av variasjon, men som likevel oppfattes som like, 

i den forstand at vi reagerer likt på dem. 

Grensene mellom intervaller synes å være de punktene 

langs stimulusvariabelen der generalisering må være 

kombinert med diskriminasjon. 

I tilfeller da begrepsreaksjoner skal gjøres til stimu­

li som kan beskrives ved verdier langs to eller flere 

stimulusvariabler, må generaliserings-prosessen nød­

vendigvis være kombinert også med en "opp:nerkoornhcts"­

prosess. 
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Vi vil derfor være berettiget til å tro at generali­

sering - i begrepslæring - må være ledsaget av ~­

minasjon (bare innen verdi-intervaller), analyse (langs 

abstraherte stimulusvariabler) og seleksjon (til verdier 

langs settet av relevante stimulusvariabler). 

I tilfeller der stimulus-settet inneholder svært be-

grenset eller ingen systematisk invarians, synes gene­

raliseringen likevel å kunne foregå i form av sekundær 

eller formidlet generalisering. 

Det synes å være slike forhold HULL (1943) refererer 

til når han hevder at 

soealled logical or abstraet similarities and 
differenees arise from seeondary, learned or mediated 
similarities, partieularly those mediated by verbal 
reaetions. ... (1943,s.194) 

I og med sekundær generalisering er vi stilt overfor 

et problem som har tvunget mange psykologiske forskere, 

inkludert behaviorister blant forskere, til å gjøre 

antagelser om representerende og formidlende hendelser. 

Vi har allerede trukket inn dette problemet på flere 

punkter i fremstillingen, sist i forbindelse med drøf­

tingen av assosiative prosesser i begrepslæring. 

Problemet er mest påtrengende - i menneskelig begreps­

læring - når stimuli består av ord som fonetisk eller 

visuelt sett mangler systematisk invarians, men som 

representerer stimuli som på en eller annen måte inn­

befatter systematisk invarians. 

Det er imidlertid liten grunn til å tro at problemet 

er begrenset til å gjelde verbal læring og informa­

sjonsoverføring. 

HULL har tatt det opp på en mer generell måte i sin 

tanke om en "pure stimulus aet" (1930) og sine tanker 

om en fraksjonær og antisiperende mål-reaksjon, r G, 

definert i 1952 under betegnelsen "fraetional ante-
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dating goal reaction". Siden disse HULLs tanker dann e r 

et felles utgangspunkt for mange medi~,8jonsteorct ike :,:, e 

(bl.a. OSGOOD, 1953 og 1957; STAATS, 1961; KENDLER & 
KENDLER, 1962), kan det være nyttig å refer8re he.ns 

egen definisjon av forholdet mellom r G> s (trace) og :.: 

When aresponse (R) is associated with a stiMull<3 tr'lce 
(s) and this stimulus-response conjunction is accol1lpa­
nied by an antedating· goal reaction (rG) and by the 
stimulus resulting from it (sG)' there wnl result an 
increase in the tendcncy for that stimulus (s) to evoke: 
that response (R). (HULL,1952,s.14) 

Mediasjonsteoretikere synes å ha festet seg ved (1) at 

r G utgjør en begrenset del av de reaksjoner som tid­

ligere er gjort til et S (som er det "ytre" grunnlaget 

for stimulus-sporet (s)), og (2) at den er antisiperende 

i forhold til sluttreaksjonen. 

r G representerer med andre ord "erfaringer" som er gjort 

på et tidspunkt som ligger forut for det øyeblikk da 

den fungerer som formidlende mekanisme. 

Dette forholdet kommer kanskje klarere til uttrykk i 

GOSS's generelle beskrivelse av cn formidlende prosess 

eller hendelse: 

When events A, B and C occur in the sequences A ---4 B 
---4 C and A -4 C and the probability of the occurrence 
of C is actually or potentially greater or less Vlhen 
C is preceded by A -4 B than when C is preceded by A 
alone, B can be described as amediating process or 

event. (GOSS, 1961b,s.286) 

Til tross for at flere læringspsykologer har fundert 

sine tanker om mediasjonsmekanismen i lillLLs r G, har 

dette forhold ikke forhindret at de har tolket den 

på forskjellige måter (kap.VI.1). 

Noen har lagt vekt på dens mulige nonverbale komponen­

ter (OSGOOD, STJw',TS), mens andre (BOUSFIELD, GOSS, 

KENDLER & KENDLER) har betont dens verbale karakter i 

forbindelse med menneskelig læring. 

GOSS (1961) har beskrevet hvordannssosiasjons-, selek-
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sjons- og generaliseringsprosesser - i begrepslæring -

kan tenkes formidlet av verbale "merkelapper" (labeIs) 

både for stimulusvariabler (RXS, RyS) og for verdier 

langs variabler (Rx1 S, Rx2S, Ry1 S, Ry2S). Beskrivelsen 

er gjengitt i figur 111.18: 

S x1,y2 

S x2,y1 

S x2,y2 

IN1TIATING 
STIMULI 

MEDlATING RESPONSES 
AND STIMULI 

Sr-- \r 
SM--~ 

SM----- RT 

TERMINATING 
RESPONSES 

Fig.2 Two-stage paradigm of some of the relationships 
possible between initiating stimuli and mediating 
responses, between mediating stimuli and mediating 
responses, between mediating stimuli and terminating 
responses, and ••• (GOSS, 1961, s.256) 

Figur 111.18 er et utdrag av GOSS's beskrivelse. Blant 

annet er direkte forbindelser mellom begynnelses-stimu­

li og slutt-reaksjoner sløyfet. 

Den viser en del mulige relasjoner, slik de kan være 

før forsøkspersonen har valgt en variabel som den 

relevante "anledning" for sine reaksjoner. Når dette 

valget er gjort, kan resultatet bli slik som i figur 

III.19: 

S -~ x1,y1 R S ----- R 
S 1 x , 1 

1 2 - x x ,y 

S -
x2,y1 ~-R S 

S 2 ' 2- x2 x ,y 

INITIAT1NG MEDIA TING RESPONSES 
STIMULI AND STIMULI 

(GOSS, 1961,8.258: Utdrag fra fig. 3) 

TERMmATING 
RESPONSES 
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Dersom vi - for et øyeblikk vender tilbake til figur 

Il I. 17 (s.77), er det mulig å si at også den beskriver 

formidlende prosesser i begrepslæring. 

Oppgavens karakter av begrepslæring er ir,dikert (1) ved 

at den rommer fire alternative par 8V responsprobabili­

teter (P1- P4)' og (2) ved at "s-a-e" omfatter kodings­

muligheter som gjensidig ekskluderer hverandre. Ett og 

samme "mønster" kan ikke samtidig ha to forskjellige 

former, farger, orienteringer eller plasseringer. 

"Pattern", i figuren, må nødvendigvis representere et 

sett av stimuli som kan deles i minst to undergru.pper, 

og der hver undergruppe korresponderer med hvert sitt 

av to respons-alternativer (.1,.2). 

Det er derfor ingen prinsipiell forskjell mellom figur 

III.17 og figur II1.18 (s.84). De komponentene som 

TRABASSO & BOWER betegner "analyzers" eller "eoders", 

er i figur 111.18 indikert ved fOIwidlende reaksjoner 

og stimuli til stimulusvariabler (RXS, RyS), og 

"stimulus-as-eoded" korresponderer med formidlende 

hendelser som angår verdier langs stimulusvariabler 

(Rx1 S, Rx2 S, osv.). 

Vi kan med andre ord dra den slutning at begrepene 

analysator og "s-a-e", slik de er benyttet av TRABASSO 

& BOWER, betegner ulike typer av formidlende reaksjoner 

og stimuli, sett under en mediasjonsteoretisk syns­

vinkel. 

Denne tilknytningen er også formell, i den forstand 

at LAWRENCE, som begrepene delvis er lånt fra, betegner 

sin teori som en mediasjonsteori (1963,s.187). 

GOSS har også beskrevet hvordan formidlingen kan finne 

sted når stimuli i hver undergruppe har "felles el.emen­

ter" (fig. II1.20, s.86). 
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Fig.5. Two-stage paradigm of the relationships 
possible between initiating stimuli, which consist 
of twa different common elements and variable features, 
and both mediating and terminating respanses and also 
between mediating stimuli and terminating responaes. 

. (GOSS, 1961,s.260) 

Figur 111.20 er et utdrag fra GOSS's figur 5; dvs., 

direkte assosiasjoner mellom begynnelses-stimuli og 

sluttreaksjoner er utelatt. 

Her er valget QV relevante elementer gjort; reaksjonene 

er assosiert til de form-elet,:entene som ligner bok­

staven 1 o~ sverd. 

Leseren kan gjenkjenne figur III.20 som et "to-trinns­

paradigma" av den begrepslærings-situasjonen som er 

antydet i figur 11.4 (s.29) ved et ett-trinna-para­

digma, det vil si, uten mellomliggende og formidlende 

reaksjoner og stimuli. 

GOSS har foretatt en lignende utvidelse av det ett­

trinns-paradigma som er antydet i figur 11.6 (s.31). 
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Det viser hvordan ulike uelprosesser kan finne sted via 

representative og formidlende prosesser al ene, når 

stimulus-settet ikke inneholder systematisk invarians 

innenfor hver undergruppe (fig.III.21). Også i denne 

figuren er direkte assosiasjoner mellom bef,ynnelses­

stimuli og sluttreaksjoner sløyfet: 

SBARREL 

~ SDOUGHNUT 
RROUNDS - • -- RVEC 

SKNOB 7 
SBALLOON 

SEONE 

'" SCOLLAR 

===~ I\'lHITES - • -- RGUZ 
SFROST 

. 
SLINT 

/ 

-" " - --- ' ...... 
--~ 

SHOSPITAL _ .... ;;:/ 
S- .. - ~AX 

SLIMOUSINE- ., 

INITIATING 
STIMULI 

MEDIATING RESPONSES 
AND STIMULI 

TEi1tUNATING 
RESPONSES 

Fig.7. Two-stage paradigm of relationships possible 
betVieen subsets of initiating stimuli defined by the 
elicitation of common responses which now function as 
mediating responses and stimuli in the acquisition of 
newassociations between each of the subsets of initi­
ating stimuli and their common nonsense syllable 
terminating responses. ••• (GOSS, 1961,8.262) 

Det er mulig å beskrive formidlende prosesser på andre 

måter enn GOSS gjør det (kap.VI). 

Men GOSS's fremstilling gir oss tilstrekkelig grunnlag 

for den foreløbige vurdering vi har gjort av represen­

tasjons- og mediasjonsprosesser slik de kan inngå i 

begrepslæring. 
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Lagring av informa- Vi har ved flere anledninger hatt bruk for tanken om 

sjon en representasjon i organismen av tidligere opplevde 

stimuli og reaksjoner til dem. 

Dermed har vi foregr8pet de prosesser som skal belyses 

i dette avsnittet, nemlig prosesser som angår lagring av 

(og reaktivisering av lagrede) informasjoner og av de 

reaksjoner som er b~ttet til informasjonsmottaking. 

Det kan nødvendigvis bare bli tale om en kort og svært 

summarisk behandling av slike prosesser, fordi emnet i 

i seg selv er så stort at det kan gjøres til tema for 

flere avhandlinger. 

Vi velger likevel å flette det inn i fremstillingen, 

fordi bildet av de prosesser som synes å måtte inngå i 

begrepslæring, dervad blir mer fullstendig. 

Det synes ikke å herske uenighet om at slike lagrings­

prosesser må forer,å, og heller ikke om at de må være 

knyttet til nervesystemet, essensielt til sentral­

nervesystemet (SNS). 

Enigheten strekker seg imidlertid ikke utover disse 

tilsynelatende sikre kjennsgjerningene. 

Det synes ikke å være mulig å bestemme sikkert, med 

nåværende nevro-anatomisk og nevro-fysiologisk viten, 

hvor eller hvordan slike lagringsprosesser foregår 

eller hvordan lagrede data blir aktivisert igjen. 

Visse områder av SNS, for eksempel assosiasjon8ommdene 

i neo-cortex og hippoc&IIlPUS i et fylogenetisk sett 

eldre avsnitt av hjernen (rhinencephalon), er begge 

satt i relasjon til lagring av "spor" etter afferente 

impuls-mønstre som korresponderer, både med "ytre" 

stimulus-input og de reaksjoner som utløses i organis­

men i konjunksjon med denne stimulus-input. 

Hippocampus er hyppig satt i forhold til den tidligste 
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fas en av lagringe n (NAUTA, 1966), mens de saka I t e 

asso s iasjonsområde ne , som ligger mellom og g r ense r opp 

til projeksjonsområd ene, ofte e r sa t t i relas j on t il 

:1er var i g lag ring av a fferente impuls-møns tre ( HEBB , 

1949 ,s.60). 

Når det c.j elder å beskr i ve selve lagrin/,smekanismen , 

synes særlig to tendenser å være fremherskende i dag , 

nemliG (1) tanken om et "memory trac e Il, knytt et t il en 

ikke-isoDorf nevron- ne ttmodell av afferent e stimulus­

mønstre (bl.a. HEBB,1949; SOKOLOV,1963) , og (2) t anken 

om mohkylær koding i enkel t-ce l18r av inngående i m·­

pulser (bl.a.EIGEN, 1966 ; HYDEN, 1966). 

Den sistE; er av r el ativt ny dato, og synes ikke bear­

beidd i synderlig gr a d i forhold til psykologiske 

teorier. 

Nevron-nettmod ellene , derimot, har lang tradisjon innen 

psykologisk teoridn.nnelse, og er i nyere tid tatt opp 

til revurdering i lys av tilgjengelige nevrologiske 

data. 

HEBB (1949) mener å kunne gj øre rede for to slags 

lagringsprosesser ved hjelp aven slik nett-modell , 

nemlig for kort-tidslagring (sIlort term retention) og 

for langtidsminne (lang termretention). 

"Short term retention" er satt i forhold til såkalte 

"reverberatoriskc kretser", det vil si innbyrdes for­

bundne nerveceller i forskjellige deler av hjernen som 

i relativt kort tid kan fungere som lukkede systemer, 

og derved kan opprettholde impulsvirksomhet utover 

stimulcringsintervall pt. HEBB bygger her på funn gjort 

av LORENTE DE NO (1943). 

HEBIl synes å mene a t "long term r e t ention " e r knyttet 

til en lignenje mekan i sme (c elI asscmbly), som er 

etablert gj enno~ l anGva rig vekst i synaptiske for­

bindel ser. 
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Det faktum at slik synaptisk vekst ikke er empirisk 

påvist i SNS (men derimot i andre deler av nervesyste­

met), har ikke avholdt MILNER (1957) fra å bearbeide 

HEBBs tanker. 

Selv har HEBB (1955, 1959) kritisert og revurdert sin 

teori i lys av nyere nevrologisk viten. Denne viten vil 

trolig føre til at teorien må modifiseres i mange de­

taljer, ikke minst i slike detaljer som har sammenheng med 

det retikulære aktiverings-systemets rolle i den samlede 

SNS-funksjon. 

HEBBs teori innebærer en fordel i forhold til det fore­

liggende emne fordi den fremstiller hjernens lagrings-· 

prosess som en lagring av begreper - som tidligere 

nevnt først og fremst av obj ektbegreper (HEBB, 1955). 

Slik lagring er beskreve t ved hjelp av overordnede 

celle-strukturer, "phase sequences" og "phase cycles", 

som integrerer den nevrale representasjon av stimulus­

komponenter (her,s.74) til et hele, samrnenvokset av 

komponenter eller "c ell assemblies". 

Slike overornede strukturer lar seg - mener HEBB -

aktivisere aven begrenset del av det stimulus-input 

som er representert (smln. HULL:fractionary goal reae­

tion). Dette kan skje fordi aktivitet i en begrenset 

del av et større antall "eell assemblies" er i stand 

til å aktivisere hele den vel integrerte og overordnede 

celle-strukturen. Som eksempel på slik effektiv aktivi­

sering av overordnede celle-strukturer fremfører HEBB 

(blant annet) den hurtige helordsgjenkjenning i moden 

lesning. 

Denne beskrivelsen har en fordel fremfor for cksempel 

Gestalt-teoretisk beskrivelse ved at den kan forklarc 

hva vi har kalt selektiv generalisering i begreps­

læring. 

En annen fordel ved HEEBs beskrivelse, består i at den 
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kan gjøre rede for aktivisering av lagrede data, selv 

om aktiviseringen ikke finner sted som resultat av 

afferente impulser. 

Dette gjør HEBB ~ulig ved å postulere at de samme 

cellene kan inngå i mange forskjellige underordnede og 

overordnede eellestrukturer, slik at aktivitet i en 

"phase eyele a kan utløse aktivitet i en annen, denne 

i en tredje, osv., slik at hendingene kan beskrives 

som et ''tankeforløp'' • 

Når det gjelder forholdet mellom kort-tids- og lang­

tids-lagring, synes begge disse lagring spro sessene å 

måtte ha betydning for flere andre prosesser i begreps­

læring, den første særlig i situasjoner der stimuli er 

presentert samtidig eller i nær suksesjon. 

HEBBs nevro-psykologiske teori fortjener oppmerksomhet, 

først og fremst fordi den representerer et forsøk på å 

integrere mange områder av psykisk aktivitet, som ellers 

i psykologisk teoridannelse beskrives ved hjelp av 

isolerte og tildels svært forskjellige begreps-systemer, 

men også fordi den går videre fra det punkt hvor andre 

(og særlig S-R-tuorier) stanser opp. 

Den synes å være mest adekvat i forhold til områdene 

persepsjon og læring, minst holdbar i forhold til 

områdene motivasjon og emosjonell atferd (1959,s.639). 

Vi har hittil referert til fremstillinger av kort­

tids- og langtids-lagring der beskrivelser er gjort ved 

begreper som har karakter av hypotetiske konstruksjoner 

(HILGA~D & BO·lER, 1966,8.12,13). 

Det er også mulig, slik blant andre ELLIS (1963) gjør 

det, å knytte minnefunksjoner til et "stimulus trace" 

som mellomliggende variabel. 

Det observasjonsgrunnlag som refereres,gir imidlertid 

lite av holdepunkter for å vurdere denne variabelen i 

forhold til en så kompleks prosess som begrepslæring. 
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Flere mediasjonsteoretikere har, som tidligere nevnt, 

bygget ut "trace"-begrepet ved ~ inkludere tanker om 

representative og formidlende! og ~ Derved ha r de 

på en mer fleksibel måte vært i stand til ~ beskrive 

de ~nge prosesser som synes U måtte inngå , blant 

annet i begrepslæring. 

GORDON BOWER (1967) har tolket tanken om et "memory 

trace" i lys aven rekke begreper, hentet fra EDB­

modeller av psykiske prosesser. 

Hans modell av et kontinuerlig virksomt lagrin~s­

system er i god overensstemmelse, både med fremstil­

linger av stirnulusanalyse (TRABASSO & BO':;.;m, 1968, 

her,s.??), med flere mediasjonsteorier og med HEEBs 

(1949) tanker om to typer av lagri~gsmekanismer. 

Den er gjengitt i skjematisk form i figur III.22: 

STI ""-'LUS 
INPUT sr,-.. 

AIUJ..'iUM .. 
INCOOl.' • 

... J. Bled cii....,. ""preIeD!iaI !be Il ... ol wonnaboD tbrouP tloe ~ 
.,.....,. 8ee tat fo. eq>IaaatioD. 

(BOWER, 1967,6.232) 

Det fremgar at informasjonslagringen er satt i for­

hold, både til en stimulus-analyttisk og til en re­

eponsvelgende del av et mer fullstendig teoretisk 

system. 

Stimulusanalysen, såvel som lagringen av informasjon, 

foregår - i modellen - i form aven "attribute­

value listing" av stimulus input. 

I den ana lyserende eller pnkodende delen trQnsformeres 

stimulus input til en ~ som kan være enter primær 

eller sekundær. 
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Primær koding Den første - prim~r-koden - synes å være av nonverbal 

art: 

Sekundær 
koding 

Lagring 

•• " for the present purposes, the important point is 
that the stimulus is represented in eoded form as an 
ordered list of attributes with their corresponding 
values. This list ing will be ealled the primaryeode . 

(nOWER, 1967,s.233r-

Den primære koden kan tenkes a aktivisere lagrings­

enhetene, slik at den resulterer i valget aven slutt­

reaksjon. 

Den kan også tenkes å vekke (elieit ) en sekundær kode 

- av verbal natur: 

Let us suppo~e that the primaryeode may elieit an 
identifying label and, if so, that this label is fed 
into the short-term store. If it is subvoealized, the 
subvocalization eonstitutes a feedback stimulus that is 
itself represented in eoded form as a list of voeal 
features (that is, as a list of auditory or phonetie 
sound features, or as the movements of the s?e8eh 
museulature involved in voealizing the label). This 
will be ealled the seeondary eode of the input stj.mulus. 
It eon8ists of a small "program" whieh, when fed to 
the motor-output maehine, suff1ees for the speech 
apparatus to output a verbal label for the stimulus. 

(BOVIER, 1967,8.233) 

Informasjonen kan lagres - for kortere eller lengre 

tid - i form aven nonverbal, primær kode, og/eller 

i form aven verbal, sekundær kode : 

It is supposed that what is stored in memo r y is ei ·~he r 

the primaryeode, the secondary eode, or both. That is, 
a memory trace will be represeilted as an ordered list 
of attributes with tIleir corresponding values. It will 
also bc referred to as a vector of Nordered conponents. 

--ribid-:) 

Det er åpenbart at denne formell for beskrivelse (son 

forøvrig har mye til felles med HEBB s , selv on: den er 

uttrykt i et annet "språ k") ikke g ir en mer valid 

forklaring på menne s kelig informasj o:· Glagring enn dc~, 

vi har refe rert tidligere. 

Den kan bare ses soc] cn modell, SOl:, utnytter likhet e r 

fue1 1 0m et biolog isk og e t maskinelt "inforr.lation 

processj.ng sys tem i ; til li fremstill e det biologioke 

systemet på en forenklet, m"r konkret o:; forholdsvis 

oversiktlig må t e . 
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Kapittel VII vil da også vise at lagringsprosesser er 

forholdsvis godt representert i "information-proeessingll 

teorier om begrepslæring, men at analogien EDB~maskin 

- menneske - når den vurderes mer inngående - ikke er 

så innlysende som figur 111.22 kanskje kan gi inntrykk 

av. 

Sammenfattende kan vi rekapitulere de prosessene som 

har vært drøftet, i en tabell-lignende form (tabell 

Il I. 2, s.95). 

Det har vært mulig å nå frem til slutninger om slike 

del-prosesser i begrepslæring, dels via en logisk­

analyttisk vurdering av begrepslæringa-oppgaver og 

deres forhold til andre kategorier av læringa-­

situasjoner, dels ved å inkludere antagelser som er 

gjort av flere og fremstående forskere på dette feltet. 

Det har ikke vært noen hoved-intensjon med dette kapit­

let å fremføre mer detaljerte og spesielle teorier 

om begrepslæring. 

Teoretisk beskrivelse og forklaring av begrepslæring 

vil derimot være hovedemnet for del B, der vi skal 

stille en rekke eksperimentelle underaøkelser inn i en 

ramme av generelle teorier om læring og spesielle 

teorier om begrepslæring. 
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Mulige og sannsynlige delprosesser i begrep slær ing 
Betegnelser Beskrivelser 

1.0 
1.1 
1.2 
1.3 

Enkle (molære ) 
Assosiasjoner 

" --,,--

assosiasjoner 
mellom S og R 

., - S og r-
" s og ~ m 

2.0 Stimulus-sampling eller 
multiple a8sos., mellom hver av stimuluskomponen­

tene og reller R. 
3.0 Selektivassos., mellom et~egrenset utvalg av 

stimuluskomponenter og r m eller R. 

1.0 Diskriminasjon 

2.0 --"--

3.0 "Attention" 
3.1 Anal~se (abstrak­

SJ on) 

3.2 Seleksjon 

3.3 Reseleksjon 

1 • O Prtmær SG 

mellom hele 0g sammensatt0 stimu­
lusmønstre. 
mellom ulike verdier langs en og 
samme stimulusvariabel. 

Oppmerksomheten "styres" mot 
ulike stimuluskomponenter eller 
-variabler. 
Valg av et begrenset antall 
stimulusvariabler son relevant 
grunnlag for å reagere. 
Skifte i valg fra ett sett til et 
nytt sett av relevante stimulus­
variabler. 

1.1 Manglende diskri- Generalisering til nærliggende 
minasjon verdier langs en og samme stimu­

lusvariabel. 
1.2 Selektiv SG D.s.s. 1.1 når stimuli er sammen­

satt av verdier langs to eller 
flere stimulusvariabler. 

2.0 Sekundær eller 
formidlet gen. 

Generalisering som finner sted 
utelukkende via "implisitte" 
reaksjoner til stimuli. 

1.0 Nonverbale En aktivisert representasjon i 
organismen (sensorisk eller mo­
torisk) av tidligere "opplevde" 
stimuli formidler mellom S og R 
(S - r - s - R). 

2.0 Verbal formidling VerbalW real1fsjoner, Jmyttet ' til 
tidligere "opplevde" stimuli, 
formidler mellom S og R. 

1.0 Kort-tidslagringl Primær og sekundær kode. 
2.0 Langtidslag::'ing f'-"Attribute-value listing" av 

stimulus-input. 



DEL B: 

TEORIER OM OG MODELLER AV BEGREPSLÆRIUG. 
EKSPERIMENTELLE UNDERSøKELSEn A V SLIK LÆRIN G, 

IV. KRITERIER PÅ TEORIVALIDITET 
OVERSIKT OVER TEORIENE 

IV.1.Kr1terier på 
teori-validitet. 

Formålet med del B er - i noen grad - å belyse og vur­

dere teorier som er satt i forhold til begrepslæring, 

Det kan synes nødvendig å søke belyst, både de begreper 

(constructs, variables) som inngår i teoriene - og 

interrelasjoner mellom begreper, på den ene Side, og 

deler av det observ8sjonsgrunnlag som fremføres som 

empirisk støtte for teoriene, på den andre. 

Før vi beskriver teorier om og eksperimentelle under­

søkelser av begrepslæring, kan det -~re nyttig å vur­

dere hva vi kan legge i betegnelsene "teori" og 

"modell". 

F.H.ALLPORT (1955) gir følgende definisjon av "teori": 

What we mean by a theory is some broader statement 
intended as a generalization to cover the many aspects 
of a who1e class of phenomena, or perhaps the subjeet 
matter of an entire science or even nature as a whole. 

A theory in this sense is a we11 eoordinated conceptua1 
system, It attempts to give the rational coherence to 
a body of known empirica1 1awsj and from it can be 
deduced theorems whose predictive value can be tested, 
thereby appraising, in part, the va1idity of the theory, 

(1955, 8,4) 

Denne definisjonen er ikke vesentlig forskjellig fra 

KERLINGERs (1966) definisjon, selv om de to formuler­

ingene er tildels meget ulike. 

KERLINGER foresllli' at "teori" defineres som 

'" a set of interrelated construets (eoncepts), 
definitions, and propositions that presents a syste­
matic view of phenomena by specifying relations 
among variables, with the purpose of explaining and 
predieting the phenomena. 

(KERLINGER, 1966, s.ll) 
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Det er ikke mulig i denne sammenheng å foreta en full­

stendig drøfting av de to definisjonene. Men det er 

ønskelig fra dem å avlede en del kriterier som kan 

tjene som vurderingsgrunnlag under drøfting av teoriene. 

Formålet med teoridannelse må, ifølge KERLINGER, være 

å forklare (ALLPORT:" ••• to give rational eoherenee to 

a body of lmown empirieal law6 ••• ") og predikere 

fenomener. 

Anvendt på begrepslæring som fenomen, er det mulig å 

si at teoriens validitet vil være avhengig av i hvilken 

utstrekning den er i stand til å gjøre rede for de 

mange delprosesser som synes å måtte inngå i slik 

læring. 

Forklaring av fenomener er imidlertid bare fullt ut 

tilfredsstillende dersom forklaringen kan gi grunnlag 

for predikajon og - ultimalt - for kontroll av feno­

menene (KERLINGER, 1966, 6.12). 

En vesentlig side ved teoriens validitet vil derfor 

fremtre i form av dens kapasitet for å avgi "theorems 

whose predictive value can be tested." 

KERLINGER mener også at "et systematisk syn på feno­

mener" kan oppnås "by specifying relations among 

variables". 

Teoriens generaliseringskapasitet synes således å 

måtte være avhengig av hvilke (utvalget og arten av) 

variabler som settes i forhold til hverandre. 

Det kan være hensiktsmessig å vurdere teorienes 

observasjonsgrunnlag i lys av tre hovedgrupper av 

variabler, nemlig (1) individ-variabler, (2) stimulus­

variabler og (3) respons-variabler (STUKAT, 1966, 

s.14-17) • 

Til vanlig vil respons-variabler beskrive egenskaper 

ved observerbare reaksjoner av verbal og ikke-

verbal (motorisk/fysiologisk) art. Under behandling 

av begrepslæring vil man i utstrakt grad værs opptatt 
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også av reaksjoner som ikke lar seg observere, men 

som kan sluttes fra atferden. Slike''implisitte" reak­

sjoner benyttes imidlertid typisk som uavhengige vari­

abler, og kan derfor naturlig ordnes under betegnelsen 

individ-variabel. 

Stimulus-variabler Reaksjoner gjøres ofte - i eksperimentelle situasjoner 

og i det daglige liv - i temporal og spatsial nærhet 

Individ-variabler 

av stimuli som (1) presenteres forut for og/eller 

samtidig med reaksjonen (diskriminative stimuli = SD), 

eller (2) som presenteres samtidig med reaksjonen eller 

like etter at den er gj ort ("reinfore ing stimuli", 

''information feedback", o.l. = S ). r 

Diskriminative stimuli for begrepslæring kan, som vi 

har sett, ordnes i overensstemmelse med en rekke 

variabler. 

I tilfeller der variabel-synspunktet ikke er klart 

anvendelig, kan diskriminative stimuli likevel ordnes 

- kanskje mindre objektivt - langs et kompleksitets­

kontinuum. 

p~" lignende måte kan "reinforeing stimuli" varieres. 

De kan være av positiv eller negativ art, gitt kontin­

uerlig eller diskontinuerlig, øyoblikkelig eller 

utsatt, med ulike utsettelses-intervaller, osv. 

Teoriens validitet som generell beskrivelse av begreps­

læring kan derfor sies å bero på i hvilken grad den 

empirisk er gjort gjeldende for et representativt 

utvalg av stimulus- og respons-variabler. 

Endelig vil validiteten være betinget av i hvilken 

utstrekning stimulus- og respons-variabler er satt i 

forhold til ulike kategorier av individer:"Normale" -

avvikende, individer av ulike aldre, kjønn, sosial 

gruppetilhørenhe"t, individer med ulike motivasjonelle 

mønstre og emosjonelle reaksjonstendenser, osv. 
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Vi har allerede antydet at også reaksjoner kan anven­

des som individvariabler. Dette kan generelt sies å 

være tilfelle (STUXAT, 1966,s.17) når reaksjoner benyt­

tes som uavhengig variable (f.eks. når reaksjoner i en 

test-situasjon brukes til å vurdere individets intel­

lektuelle status, og denne i sin tur inngår i et design 

som uavhengig variabel). 

Under analyse av den empiriske støtte for teoriene , 

vil vår interesse være rettet mot hver av de tre 

variabelgruppene, men kanskje aller mest mot inter­

relasjoner mellom dem - mot S-I-R-korrelasjoner. 

Vår analyse vil også omfatte "modeller" av begreps­

læring (f.eks. matematiske modeller). Det er derfor 

nødvendig å undersøke hva vi kan forstå med betegnelsen 

"modell" og hvilken relasjon det er mellom modell og 

teori. 

MAY BRODBECK (1965) har definert "modell" på følgende 

måte: 

Broadly speaking, there are two major uscs of model. 
The most general use is as a synonym for thco~ 
theory may be well or ill confirmed, narrow or broad 
in scope, quantified or nonquantified. Model is now 
freguently used for those theories which are either 
highly speculative or quantified, or, most likely, both. 

(1965,s.88) 

Det vil fremgå at~, slik BRODBECK har definert 

begrepet, enten (1) brukes synonymt med teori, eller 

(2) benyttes om to underkategorier av teorier, nemlig 

(2a) om slike som er kvantifisert, eller (2b) om slike 

som er svært spekulative, eller (2c) begge dele r (dis­

juntivt begrep). 

Om de svært spekulativene teoriene sier hun: 

Sueh speeulative theories, whether quantified or not, 
are after all just theorics. The term model serves no 
particular purpose beyond, perhaps, emphuoizing the 
tentative, unconfirmed nature of the hypothesis in 
question. (ibid.) 
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STliKÅT (1966, s.33) mener at modeller oftest er beskri­

velse i skjematisk og grafisk form, mens BRODBECK 

~penbart ikke begrenser begrepet på en slike m~te. 

Vi har tidligere benyttet betegnelsen modell i over­

ensstemmelse med STUKATs formulering, dvs. som en 

skjematisk og/eller grafisk beskrivelse. I det føl­

gende vil tetegneIsen bli anvendt i overensstemmelse 

med BRODBECKs syn, som tilnærmet synonymt med "teori". 

Vi er n~ i stand til å sammenfatte en del kriterier 

på teori-validitet som kan anvendes under vurdering av 

teorier om og modeller av begrepslæring. 

Teoriene vil ofte innbefatte to typer av beskrivelse, 

(1) generell beskrivelse med forklarende og/eller 

prediktive formål og (2) beskrivelse av observasjoner, 

som angår den empiriske støtte for teoriene. 

Hva den generelle beskrivelse angår, vil dens validitet 

bero (1.1) dels på om den er i stand til - på en ade­

kvat måte - å representere og forklare de mange pro­

sesser som i=går i begrepslæring, (1.2) dels på om 

det fra den generelle beskrivelse kan avledes hypo­

teser som kan prøves empirisk (prediksjon). 

Når det gjelder beskrivelse av observasjoner, vil 

teoriens generaliseringskapasitet være betinget av 

det utvalg av (2.1) individ-, (2.2) stimulus- og 

(2.3) respons-variabler som teorien er validert mot. 

Nedenfor (tabell IV.1) er gjengitt et skjema for 

analyse av teorienes innhold (NYBORG, 1967, s.48). 

Skjemaet gir adgang til en dobbel klassifikasjon av 

teorienes innhold etter de retningslinjer som er 

trukket opp i det foregående. Det tenkes benyttet, 

i den utstrekning det er mulig,til å lette vurde­

ringen av hver enkelt teori, samtidig som det gir 

anledning til en systematisk sammenligning av 

t soriene. 
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Dobbel klassifikasjon av teori enes innhold. 

Forskerens 
navn 

Side (1) 

I 
Individ-
eller 
person-

variabl er 

Il 
Stimulus-
eller 
situasjons-

variabler 

III 
Respons-
elIer 
atferds-

variabler 

IV 

S-I-R-kor-

relasjoner 

Beskrivels e avl 
obs ervas joner 

A I 

1 .. A.I 
I 

__ .-L .. 

I 
1 - A.Il 

1 - A.lIl 

-

1 - A.IV 

Generell beskrivelse 
(Forklarende begrep, 
hypoteser) 

B 

1 - B ,. I 

1 - B.II 

1 - B.III 

1 - B.IV 

I 

.J 
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De teorier som skal beskrives, er vanligvis generelle 

teorier om læring, anvendt på og tilpasset ulike 

begrepslæringsparadigma. 

En rekke teorier synes å være avledet fra S-R-formu­

leringcr av læringsfenomener, med 

betinging, 
generalisering og 
ekstinksjon 

som hovedbegrep. 

Vi skal ta for oss og drøfte firc teorier om begreps­

læring som er satt inn i en S-R-ramme, nemlig teorier 

etter WELCH (1947), BAUM (1954), BOURNE & RESTLE 

(1959) og BOWER & TRABASSO (1964). 

Mediasjons-teorier En rukke S-R-teoretikere har, under behandling av 

begrepslæring, funnet det nødvendig å postulere 

formidlende prosesser mellom ytre diskriminative 

stimuli og observerbare sluttreaksjoner. 

"Information pro­
eessing" 

Som nevnt (her, s.83) har man funnet å kunne bygge 

videre på en komponent av HULLs "traee"-begrep 

(HILGAilD, 1966,s.165), nemlig hva HULL i 1930 kalte 

"the pure stimulus aet" og senere (1952) har beteg­

net "fraetional antedating goal reaetions" (rG). 

Hos enkelte mediasjonst coretikere (f.eks. OSGOOD, 

1957) er det mulig å spore en påvirkning også fra 

HEBBs nevro-psykologiske (og dualistiSke) traee­

teori (HEBB, 1949 og 1959), mens andre (f.eks. LEVINE, 

1963) anvender KRECHEVSKYs (1932) hypotese-begrep 

som formidlende mekanisme., 

Vi skal konsentrere vår analyse særlig om to media­

sjonsteoretiske formuleringer, nemlig KENDLER & 

KENDLERs, slik den ble presentert i 1962, og LEVINEs 

teori fra 1963. 

En av de nyeste retninger innen psykologisk teori­

dannelse er informasjons-teorier , som har oppstått 



- 103 -

i nær tilknytning til utvikling av databehandlings­

maskiner. 

Databel1andlingsmaskiner, som systemer, har en rekke 

fundamentale trekk til felles med menn2sk ct som 

informasjons-mottakende, memorerende, tenkende og 

handlende "systemer"; denne likhet har av psykologer 

vært utnyttet til å simulere menneskelig atferd eller 

til å skape hva man har kalt kunstig (artifieial) 

int elligens. 

Betegnelsen "information procossing" synes å ha refe­

ranse til de rutiner (manipulasjoner, prosesser) som 

informasjonen gjenno~går under databehandlingen. 

BOWER bemerker at 

It is a historical aecident that most thearies rea­
lized in this way have in faet had a cognitive bias. 
This results from the aims of the particular theo­
rists involved; aften those aims have been to simu­
late the "higher mental proeesses" of man, thinking 
and problem-sol ving. However, a good deal of work 
has been done also on programs to simulate learning. 

(HILGAIW & BOWER, 1966, s. 384) 

"Information proeessing" er anvendt også på begreps­

læring, både til å simulere slik læring hos men­

nesker (JOHNSON, 1964) og til å skape et begreps­

lærings-system (CLS) som i visse henseender overgår 

menneskelig kapasitet for begrepslæring (artifieial 

int elli",ene e) • 

Vi vil konsentrere analysen om to informasjonsteorier, 

nemlig o~ LEVINEs (1966) teori, der LEVINE formu­

lerer sine resultater uttrykt i informasjonsteor~­

tisk språkdrakt, og om CLS-1, benyttet av HUNT og 

hans -medarbeidere (1966) til å løse en rekke pro­

blener som h= karakter av begreps-identifikasjon. 
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S-R-TEORIER 

Det er naturlig å begynne denne analysen med å pre­

sentere og drøfte S-R-modeller av begrepslæring. 

Vi vil gjøre det av to grunner, som begge kommer til 

uttrykk i følgende formulering av H.H.KENDLER; 

The first is that S-R-eoneoptions have probably 
influeneed more workers in the field of eoneept 
learning than any other view. Second, they serve 
as a frame of reference to explieate and analyzo 
other formulations. 

(H,H.KENDLER, 1964,s.212) 

KENDLER peker på at S-R-modeller kan ha sitt ut­

gangspunkt i ulike orienteringer: 

(1) Behavior can be represented in terms of S-R­
assoeiations; (2) the sienee of behavior is in­
vestigated best with a sofistieated behavioristie 
~ethodological orientation, and (3) S-R-theories of 
behavior of simple phenomena sueh as eonditioning 
and discrimination learning are fruitful models 
for more eomplex behavior. 

(ibid.,s.213) 

Det er særlig det tredje synspunktet som har 

interesse i vår sammenheng. 

Dette synspunktet angår S-R-teorienes anvendelighet 

til å representere, ikke bare enkle læringsfeno­

mener, men også til A forklare og predikere mor 

komplekse fenomener. 

Det første trinnet i slik utvidet bruk av S-R-teori 

ble, etter KENDLERs mening, tatt da generell be­

skrivelse av betinging ble gjort gjeldende også for 

diskriminasjonslæring (SPENCE, 1936). KENDLER sier 

om SPENCEs teori: 

Coneeptually it was an extension of the view that 
eonditioning proeesses (conditioning, gencralization, 
and cxtinction) were operating in diserimination 
1earning. It, in turn, extended this eonditioning­
generalization-extinetion model to new empirieal 
realms. 

(ibid, s.213-214) 
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KENDLER finner at dette - tibynclatende beskjedne _ 

steg fra betinging (som eksperimentell metode) til 

diskriminasjonslæring, betyr en vesentlig reduksjon 

i eksperimentators kontroll over forsøks-individets 

stimulusmottaking. (Det er ~unn til å tro at 

KENDLEH i denne forbindelse har klassisk - PAVLOV 

type A of', B - betinging i tankene (GRANT, 1964, s.3-5). 

En tilsvarende forskjell kan neppe sies å eksist er e 

mellom opel' ant betingi ng og diskriminasjonslæring . ) 

I og med at stimuluspresentasjonen omfatter flere 

samtidige og sammensatte stimuli, oppstår det en 

usikkerhet om hva som for forsøksindividet er dd 

kritiske stimUlUS, det som assosieres til og senere 

determinerer reaksjonen. 

Både disse egenskaper ved stimuli og forsøksindividets 

større bevegelsesfrihet, gjør det nødvendig, i dis­

kriminasjonslæring, å t~ hensyn til faktorer som kan 

betegnes som 

••• receptor orienting or observing responses, at­
tention, stim;;J.us patterning and response-produeed 
cues all function(ing) as selective assooiative 
meehanisms •••• 

(H.H.KENDLEi~,1964,s.216) 

KENDLER finner det nyttig å se betingings-generali­

serings-ekstinkajonsmodellenav diskriminasjons­

læring som bestående både i en "svak" og i en 

"sterk" form: 

In a weak form it is little wore than a simple 
description of discrimination phenomena expressed 
in terms of S-R-assoeiations. A successful dis- · 
crimination bctween twa features of the environment 
results from lcarlung to respond to the positiv~ 
ane and oliminating the generalized tendcney to 
respond to the negative onc. The strong form of 
S-R discrimination thcories spocifies important 
additional properties: the nuturc of the stinuli 
and respanses as wcll as the assoeiativ~ proeess; 
the rcinforcing meehanisms that form and str€ngthen 
assoeiations; the prineiplcs of stimulus gencrali­
zation; the munner in whieh anc habit gains 
ascendcncy over anothcr, etc. 

(KENDLER,ibid, s.215) 
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Selv om samtidige S-R-teorier om diskriminasjonslæring 

er kommGt forbi det "svake" stadium, er det likevel 

tvilRomt om de er i stand til - på en adekvat måte-

å representere alle sider ved begrepslæring: 

While this extension from conditioning to discrimina­
tion learning was taking place, discrimination thcory 
was simultaneously trying to bridge a much wider gap 
existing between discrimination learning and concept 
lcarning ••• 

(KENDLER, 1964,8.217) 

Denne KENDLERs formulering kan gi inntrykk av (1) at 

alle S-R-teorier om begrepslæring har utviklet seg 

fra teorier om diskriminasjonslæring, og (2) at det 

eksisterer en utpreget forskjell mellom begreps­

læring, på den enc side, og diskriminasjonslæring 

på den andre. 

Hva det siste punktet (2) angår, har vi sett at 

BOWER opphever skillet mellom diskriminasjonslæring 

og begrepslæring ved å klassifisere begrepslæring 

som ~ kategori av diskriminasjonslæring. 

Forskjellen mellom de to syn synes å bero på at 

KENDLER bruker diskriminasjonslæring på en mer 

begrenset og begrepslæring på en langt mer om­

fattend e måte enn BOWER. 

Hva det første punktet angår, er det relevant å 

påpeke at to, muligens tre av de 4 S-R-teorier som 

skal presenteres, har sitt eksperimentelle utgangs­

punkt, ikke i diskriminasjonslæring, men i PA-læring, 

Dette gjelder for WELCHs trace-teori, BAUMs genera­

liscringsmodell og BOWER & TRABASSOs matematiske 

modell av begrepslæring, mens BO URNE & RESTLEs 

(også matematiSke) modell representerer en videre 

utvikling nv teorier om diskriminasjonslæring. 
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Utdrag fra \VELCH' s teori og dens eksperimentelle 

grunnlag er gjengitt her, side114til119. 

Det vil frcI'lgå at teoricn, sonl ble publisert i 1947, 

utgjør et forsøk på - posteksperimentelt - å forklare 

de rcsultater SOD VlELCH og hans medarbeider, LONG, 

offentliggjorde i 1940. 

Disse resultatene angår en rekke undersøkelser ut­

ført, dels under ledelse nv \TELCH alene og dels i 

form av et saLJarbeid mellom i1ELCH og LONG. Eksperi­

mentene (undersøkelsene inkluderer også rene test­

design) har imidlertid så stor innbyrdes likhet at 

vi finner det mulig å begrense referansene til en 

mindre del av undersøkelsene. 

WELCH er primært opptatt av utviklings-sekvenser i 

forbindelse med innlæring av "abstrakte begreper". 

Han må nødvendigvis benytte betegnelsen "utVikling", 

fordi undersøkelsene omfatter barn i ulike aldre. 

Men teorien dekker vesentlig den læringsmessige side 

ved utviklingen, selv OD den implisitt forutsetter 

at det skjer en modning som funksjon av alder for 

de alders-kategorier som inngår i undersøkelsen. 

Før vi går nærmere inn på de teoretiske synspunktene, 

kan det være nyttig å vurdere hva WELCH forstår med 

"abstrakte begreper" og hvordan han undersøker inn­

læring av slike begreper. 

Abstrakte beereper Betegnelsen "abstrakte: begreper" synes brukt i to 

betydninger, nemlig (1) i betydningen objekt-klasse­

begrep og (2) i betydningen kv~itative begrep 

(quality coneepts), dvs. karakteristika ved objekter 

slik de k= gjenkjennes uavhengig av spesielle objek­

ter (farge, antall, rettferdighet, etc.). 

De kvalitative begrepene må nødvendigvis også utgjøre 
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klassebegrep er; de faller delvis saumen med hva vi 

tidligere bar referert til som sti~ulus-variabler, og 

faller fullstendig sammen med hva BRUNER og hans med­

arbeidere kaller "defining attributes". 

WELCH postulerer et "abstrakthets-kontinuum", hvor 

grad av "abstrakthet" korresponderer med de enkelte 

leddene i et hierarki av innbyrdes forbundne begreper, 

Jo mer inklusiv en klasse er, desto høyere oppe be­

finner den seg i hierarkiet av begreper, og desto IDer 

abstrakt er klassebegrepet, ifølge WELCH. 

VIELCH & LONG var interessert i å undersøke i hvilken 

utstrekning barn i aldre fra 42 til 83 måneder var 

i stand til å lære objekt-klassebegreper av første 

og annet hierarki. 

Hierarkiene var definert i forhold til et sett av 

stinuli (her, side 45), bestående av fire forskjellige 

geo~etriske figurer, to rektangler og to trekanter. 

Forsøkspersonene lærte først (tidligere) meningsløse 

navn på hvert enkelt" o b j.ckt ", derpå et navn for hver 

av klassene rektangel og trekant (første hierarki be­

grep) og til slutt ett navn for alle fire "objektene" 

(2. hierarki begrep). 

Det første trinnet i innlæringsperioden må betraktes 

so~ ren PA-læring, ~cns annet 0E. tredje trinn kan ses 

SOID begrepslæring, gjennonført etter en PA-Iærings­

metode. 

Dette forbold gir oss grunn til å tro at PA-læring, 

og ikke diskriminasjonslæring (som eksperimentell 

~etode), er ut gangs punkt et for IIELCH I S teori. 

Testperioden (reasoning tests) derimot utgjørde en 

diskriminasjon ~elloID samtidig present~rte stimuli, 

hvor diskriminasjonen foregikk atter følgende skjema: 
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SD _ (forsøksleder presenterer et utvalg av stimuli) 
1 

s~ - (fl. sier: "Gjør a med 
(alle) x" 

(a = motorisk manipulasj.) 
(x = symbol eller navn på 
et objekt eller en 
klasse av objekter» 

R - (fp. manipulerer objektene i overenstemmeise 
med eller i uoverensstemmelse med instruksjonen) 

som er presentert annet steds (WEI.CH, 1-A-IV og 2-A-IV), 

er i overensstemmelse med hva vi kunne vente. De viser 

at begreper av 2. hierarki var vanskeligere å lære 8nn 

begreper av l. hierarki, mens alle forsøkspersonene, 

uansett dlder , viste seg å ha vanskeligst for å "reson­

nere" (eller manipulere) uttrykt i 1. hierarki begreper. 

Det siste forholdet tilskrives en treningseffekt fra 

første hierarki t il annet hierarki "reasoning test". 

De viser også et relativt klart positivt samsvar mellom 

forsøkspersonenes alder og deres "kapasitet" for å lære 

begreper av høyere hierarkalsk orden. 

Det er grunn til å tro at selve dette positive samsvaret 

kan gjøres gjeldende også for andre Situasjoner, med 

andre stimuli, individer og reaksjoner. 

Derimot er det tvilsomt om de mer spesifikke reSultatene, 

relasjonene mellom spesielle stimuli, spesielle kate­

gorier av barn og spesielle r~aksjoner, har norrnntiv 

gyldighet. Det er flere forhold som taler mot det: 

For det første: De grupper av barn som representerer 

hvert 8.V de ulike alderstrinnene, er relativt små og 

synes ikke å være utvalgt med tanke på å representere 

populasjoner. Dette forholdet er særlig utpreget hva 

aldersgruppen" mellom 42 og 59 måneder angår (2-A-IV). 

For det andre: ~år det gjelder både stimuli og reak­

sjoner, er de lit e I'cpresentative for objt:ktcr og navn 

som barna kan forverrtcs å møte i det "naturlige" liv. 

Dette er so.nnsynligvis tiL:; iktet fra forskernios sid~ 
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_ for ~ eliminere forskjeller som kan skyldes forsøks­

personenes ulike erfaringsbakgrurm. Men dermed svekkes 

ogs~ resultatenes gyldighet som generell beskrivelse 

av et ontogenetisk utviklingsforløp. 

Hva stimuli spesielt angår, synes de å representere kvali­

tative klassebegreper (formbegreper) mer enn objekt­

klasser. Dersom denne slutningen er riktig, eksisterer 

det en uoverensstemmelse mellom forskernes intensjoner, 

som besto i å undersøke innlæring av objektklasse-be­

greper, og det de faktisk undersøkte, nemlig innlæring 

av kvalitative begreper. 

WFLCH gjør rede for innlæring og aktivisering av abstrakte 

begreper ved hjelp aven stimulus-generaliseringsmodell, 

hvor generaliseringen skjer som en integrasjon av hjerne­

spor (brain treces) etter delviS invariante stimuli: 

STIMULUS BRAIN TRACES or 
CONFIGURATION~ AFFEolENr DISClIARG~ RESPONSE 

Denne integrasjonen antas å foregå hurtigere eller 

lettere når stimuli har mange felles karakteristika 

(dvs. tilhører en objektklasse av lavere hierarki) enn 

når stimuli har forholdsvis få felles karakteristika, 

slik tilfellet er for objektklasser på et høyere hier­

arkaisk nivå. 

Uten at han eksplisitt sier det, synes WELCH å mene at 

trace-integrasjonen øker i effektivitet som funksjon 

av forsøkspersonenes alder. I så fall er han i overens­

stemmelse med HEBB (1949). 

HEBB mener at barndommen er en periode da det bygges opp 

et sett av grunnleggende nevrale strukturer (eell 

assemblies og phase sequence) som funksjonelt, men ikke 

strukturelt, motsvarer stimuleringer fra det ytre (og 

det indre) miljø. Når disse strukturene foreligger, 

vil integrasjoner av den ~tur som \VELCH beSkriver, 

kunne foregå hurtig, som en øyeblikkelig innsikt. 
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Dette er oftest tilfelle når individet befinner seg på 

et "modent" stadium i utviklingen. De forsøkspersonene 

som WELCH beskriver, er under utvikling, men befinner 

seg på forskjellige stadier i utviklingen, slik at de 

har ulike forutsetninger for trace-integrasjon. 

WELCH har skjematisk og svært generelt beskrevet hvordan 

hjernefeltet for et høyere objekt-klassebegrep (dyr) 

tenkes etablert (fig . IV.l)~ 

STIMULUS COMPOUNDS 

The word "dog" -------------------~ 

The word "eat" ------------------~ 

The word "dog" -----------------~ 

The word "animal" --------------~ 

The word "eat" 

(1947, s.2l0) 

Denne figuren (sammen med beskrivelsen under WELCH-

2-B-I+II) avdekker en del iøynefallende trekk ved 

WELCH' s teori: 

(l)Under forklaringen benytter han helt andre eksempler 

(stimuli og reaksjoner) enn dem som foreligger i eks­

perimentalsituasjonene . Dermed avskjærer han seg fra 

å inkludere kvantiteter i teorien (f.eks. antall rele­

vante og irrelevante st imulusvariabler , antall "for­

sterkede" st imulus-re spons-parringcr , etc . ), samtidig 

som han skaper en betydelig avstand mellom teori og 

eksperiment. 



Prediksjon 

- 112, -

(2) Teorien gjør rede for assosiasjoner mellom diskrimi­

native stimuli og hjernefeltene, men gjør bare begrenset 

referanse til andre assosiasjoner som nødvendigvis må 

inngå i begrepslæring og -identifikasjon. 

(3) Generaliseringsbegrepet har fått en dominerende 

plass i forklaringen, mens diskriminasjonsprosesser, 

inkludert seleksjon, bare forekommer som implisitte 

forut setninger. 

(4) Derimot er formidlende prosesser representert i 

teorien ved et fleksibelt trace-begrep. I visse hen­

seender minner dette begrepet om HEBBs trace-begrep. 

Men det mangler fullstendig HEBBs nevrologiske og 

empirisk-psykologiske begrunnelse. 

(5) Ved å gjøre utstrakt bruk av et begrep som ikke 

direkte kan lrnyttes til observerbare data, fjerner 

WELCH seg fra de sentrale prinnipper i S~B-teori. 

(6) Dermed kommer han også i den situasjon at han er i 

stand til å forklare alt mulig, men bare i meget liten 

utstrekning er i stand til å predikere fenomener. 

Fra teorien kan WELCH gjøre følgende prediksjon: 

Dersom en forsøksperson blir stilt overfor oppgaver 

som består i å lære begreper med forskjellige grader 

av "a bstrakthet", (1) vil han med størst sannsynlighet 

lære de minst abstrakte begrepene, og (2) vil han med 

minst sannsynlighet lære de mest abstrakte begrepene. 

Sagt med andre ord: Det vil eksistere en negativ kor­

relasjon mellom problemvariabelen "e.bstrakthet" og 

respons-variabelen "løsningsfrekvcns". 

Fra de empirisk8 funnene kan han gjøre følgende pre­

diksjon: Jo eldre et barn (under utvikling) er, desto 

større er sannsynligheten for at det kan lære et ab­

strakt begrep av høyere hierarkalsk orden. 
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Begge disse prediksjonene kan imidlertid gjøres på 

grunnlag av de empiriske funnene alene. Teorien , slik 

den forelå i 1947, synes ikke å kunne avgi mor spesi· 

fikke hypoteser. 

WELCH erklærte - noe bombastisk - at han ønsket å gi 

en behavioristisk forklaring på tilegnelse av abstrakte 

begreper (1947,s.201). 

Vi har måttet dra i tvil, både forklaringens f'ullsten­

dighet, dens prediktive verdi og dens behavioristiske 

forankring. 

Når vi likevel har inkludert den i en beskrivelse av 

teorier om begrepslæring, har det skjedd, delvis fordi 

den utgjør et eksempel på S-H-teori i en utpreget svak 

form, men mest fordi WELCH eksperimentelt og teoretisk 

tar opp problemer som de fleste forskere på dette feltet 

lar uberørt. 
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CONCEPT S APPLIED BY L. \'IELCH TO EXPLA Dl 'fHE 
LEARNING OF "ABSTRACT CONCEPTS". 

LIVINGSTON '.'IELCH, 1947, pp.201-222. 

Today, ••• , the challenge of explainin,:; abstract coo­
cepts can be met by a Behaviorist such as Hull, ..• 
Hull, following the tradition of Pavlov, deals with 
the stimulus ae a pattern or configuration ••• 

••• , he (HUll) makes use of the Pavlovian concept of 
cortical trace. In Hull's system this is known as an 
"afferent discharge" ••• 

Present day Behaviorism can explain the formation and 
use of abstract concepts, if it considers them as deri­
vates of higher forme of generalization and make use 
of a formula such as: 

Stimulus configuration -- Brain trace or --Response 
afferent discharge 

When we speak of configuration, we refer not only to 
parts of a whole, but also to their interrelations. 

No one has ever seen a brain trace or an ::tfferent dis-­
charge; still, its existence has been postulated by 
William James ( ••• ), Hull ( ••• ), and Køhler (.). This 
is not a da ring postulate, if we refrain from imaging 
its physiological structure. As Ishall use this con­
cept, the brain trace will mean simply this. Ilhen an 
organism is affected by a stimulus compound X 80 that 
it can be said to remember or recall X, some change 
in the organism's nervous system is responsible for 
this Ilccomplishment •••. The neurological change, like 
the stimulus configuration, is presumably configurul .•. 

(p.201) 
••• , the establishment or revival of that part of Il 

brai~ trace configuration which corresponds to one 
charateristic of an object (e.g., pinkness), or to an 
integrated group of characteristics common to Il cer­
tain class of objects, constitute the basis of un 
abstract concept • .•• 

Ishall describe a concrete impression or idea as one 
which refers to this or that specific pointable per­
son, place or thing. On the other hand, when we talk 
of red boxes, \Ve are referring to a class of objects 
and when we discuss the color red, or redness, we are 
referring to a quality that is thought of \",ithout any 
particular relationship to any particular thing •... 

(p.202) 

••• ,there are two kinds of abstract concepts - those 
which represent the cIasses of objects (object class 
concepts) and those which represent c\'laracteristicG 
divorced from any object, such as color, jUstice j or number •••• (quality concepts) (p.205 
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DEGREES OF ABSTRACT- ••• There are varying degrees of abstractness. The 
NESS more inclusive the class the more abstract the CO;]­

cept •••• \Ve use the term hierarch"y in referring to 

CONCEPT HIER-
ARCHIES 

(ASSUMPTIONS ABOUT) 
DEVELOPMENTAL ORDER 

each level of abstractness • ••• (p.202) 

THE CONCEPT LEVELS OF ABSTRACTNESS 

Substance 5th hierarchy 
Living substance 4th hierarchy 
Animal 3rd hierarchy 
Dog 2nd hierarchy 
Collie 1 st hierarchy 
This dog Concrete or object level 

••• The logician is concerned with this order alone, 
but the psychologist must also consider another 
ane - the developmental order in which these concepts 
are learned. . •• 

The child in learning alanguage may begin to 
use same of the words which are found at the sec ond 
or third hierarchy level iv the logical order. This 
does not necessarily imply that the child is using 
sec ond or third hierarchy QOncepts, but rather 
that he is erroneously appi.1ing to concrete objects, 
a term used by the mature organism to designate 
cIasses at a higher level of abstractness • ••• 
Unless he thinks of a class 3S including another 
class, he is not using aseeond hierarehy concept, 
and unless he thinks of a class which includes a 
claes which in turn includes a claes, he is not 
mnking use of a third hierarchy coneept • ••• 

(p.203) 
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! A BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Innlæring av 

abstrakte begreper. 

Vlelch & Long, 1940: First Hierarchy Tests 
Triangle First Hierarchy Test: 103 children 
Rectangle First Hierarchy Test: 99 children 
CA = 42 - 83 months (p.72) 
IQ-range (65 of the Ss) = 78 - 143 
IQ-mean > 100 (table 4,pp.68-71) 

Welch &: Long. 1940: First Jlierarchy Tests 
SD .• Materials for triangle first hierarchy test consisted of 

two triangles •.• (p.60) The materials for the rectangle first 
hierarchy test consisted •.• of two rectangles ••• (p.61) 

The method of testing consisted of riveting the child's atten­
tion on each(stimulus) •• , while the experimenter pronounced 
once for each of the (stimuli) the nonsense syllable that 
was to be associated with it. 'rhe child VlaS then immediately 
called upon to identify the objects presented in random 
order. .•• (p.60) 

Sr •• The children were always praised when they made a correct 
choice -... (p.73) 

Instructions: First Hierarchy Reasoning Test. 
(l)"Put all the VIC together and then put all the DAX together.:" 
(2) "Put vre on the table. Knock it off with DAX. • •• " 

(4)"Show rne the DAX. Put TOV on DAX •• " 

(6)"Put a dog on a DAX and a horse on a VIC. " (p.63) 

\Velch & Long. 1940: First Hierarchy Tests 
(Identifying, motor responses) 

••• When he (the S) made 30 identifica t ions (five for each of 
6 labels) without any error, he was credited for hav ing 
passed tbe test • ••• ';'he maximum number of trials allowed 
for this test was 100. ••• (p.60) 

Reasoning Tests: (Motor, identifying responses) 

Welch & Long, 1940: Percentage of Ss passing first hierarchy tests 
CA- Triangle Rectangle 
levels N(tested) N(passed) % N(tested) N(passed) ~ 
42-47 15 4 27 15 4 27 
48-53 15 4 27 14 4 29 
54-59 15 6 40 15 7 47 
60-65 13 10 77 11 10 91 
66-71 15 13 87 14 13 93 
72-77 15 15 100 15 14 93 
78-83 15 14 93 15 15 100 

103 66 64 99 67( 2) 68 
2easoning tests: •. l.:anipulation of the first hieråFc~y concepts 

was the most difficult task. A possible explanation of thls 
is the novelty of the situation ••• (p.93) 
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B GEimru:LL BESKRIVELSE (AV FORKL. OG/ELLER PREDIKT IV 
ART): Generalisering via hjerncspor. 

LaB-rning the Symbol of a First Hierarchy Object Class C . 
•• • This learning, ..• , can ba axplained in terms of the 

WELCH 

adequate establishment of a brain trace whose elements I 
correspond to the stimulus compound •• , 

.•• This brain trace must be of sufficicnt strength ••• 
(1947,p.208) 

Learning the Symbol ••• 

(Visual perception of objects belanging to the same 
class): ... dogs .. cats .. 

(Audi tory pcrception of verbal symbols for objects be­
longing to the same class) •• "dogs" •• "cats" ., 

Learning the Symbol I 
•.• the child in his early years makes wide generalizations . 

... As soon as he learns to associate ~ word symbol 
wi th ane particular obj ect, this same symbol will be­
come associated, by virtue of generalization, with ob­
jects that are only remotely similar to the original 
object. Here is the foundation of a class concept . .•• 

(1947,pp.206,207) 
••• The problem of learning to associate ane symbol with 

a class of objects is not very different from that of 
lcarning to associate twa or more symbols with that 
same elass. ... (1947,p.207) 

••• '.1hen the child learns to associate the symbol "dog" 
with the class of dags, the stimulus compound invol­
ves not only the visual stimuli representing the ap­
pearance of the dog, but also the auditory stimulus, 
the word "dog". This learning, therefore, can be ex­
plained in terms of the adequatc establishment of a 
brain trace whose elements correspond to the stimulus 
compound consisting of the appenrance of a dog or dags 
and the sound "dog". This brain trace must be of suf­
ficient strength sa that when the stimulus compound ••• 
"d08;" alone is presented to the child, it will revive 
same or many of the elements of the brain trace repre­
senting the charactcristics of the dog or dags. In 
thi s very same way, the child leams to associate the 
sy;;;bol "eat" with thc class of cats. ... (1947,p.20S) 

Il 

IV 
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A BESKRIVELSE AV 033ERVA3JONER: Innlæring or anvende~s () 
av abstrakte begreper. 

Welch & Long, 1940; Sec ond 
61 children (whO passed 
CA = 42 - 83 months 

Hierarchy '.::'est. 
the first hierarchy test) 

(table 

(Specifications for the whole sample: WELCH 1-A) 

Welch & Long, 1940. Sec ond Hierarchy Test. 

(p.62) 
5,p.72) 

SD ••• the material of the triangle-rectangle sec ond hierarchy 
test, •• consisted of the twa triangles and the twa rec­
tangles used in the first hierarchy test. The preliminary 
training in this instance consisted of showing the child 
once that all of this material grouped together was repre­
sented by the second hierarchy symbol. ••. (p.62) 

S •. The children were always praised when they made a correct 
r (identification) ••• (p.73) 

Instructions: Second Hierarchy Reasoning Test. 
(1)"Put XIP in the middle of the table. Take away DAX aud 

now TOV .•.. 
(2)"Show me all the XIP. Put your finger on YOP • .•• 

(6) "Fut ZII, on ane side of the table; XIP on the other ••• 
(p.63) 

Welch & Lang, 1940: Sec ond Hierarchy ~est. 
(Identifying, motor (?) responses) 

••• The criterion here consisted of an unbroken series of 35 
corrcct identifications, five for each of the concepts 
involved. As in the other tests, any mistake the child 
made was followed by his being sho,vn his orror, and the 
35 trials leading to success were bogun again. The maxi-
mum number of trials allowed was 219. ••• (p.62) 

Welch & Long l 1940: Percentage of Ss 
CA-lcvels N~tested} N{Eassingl 
42-41 4 1 
48-53 3 O 
54-59 4 1 
60-65 9 5 
72-71 14 7 
78-83 14 9 

61 29 

passing the 
~ {Eassing) 
25 

O 
25 
56 
50 
64 
48 

2nd Hierarchy 
Test 

(p.72) 
Reasoning test: (a) The younger ehildren who passed the iden­

tification test ware as successful with the commands as the 
older ones; (b) the childron did better in obeying tho sc­
cond hierarchy reasoning test commands than in obcying the 
first hierarchy reasoning test commands; ••. 

(pp.77";.18). 
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B GEJ~ERELL BESKRIVELSE AV FORKLil REYDE OG/ ELLER PREDIKTIV 

ART: Generalisering via hjernespor. 

Learning aSeeond Hierarchy Coneept. 
STIlWLUS COMPOUNDS BRA I N TRACES 

"dog ··I-Cao'" the dog' scharact. )-establishes-->( "DOG"-AE) 
(genra l iza tion) 

(ax= the charaet of cat)-rcviv e s -----~("DOG"-AB) 
(discrimination)* 

"catd-(ax) ------------- establjshes ------~"CAT "-AX) 
(discriminated generalization*) 

1\ Anir.al" ------------- ellc i ts -------ry(IANI MAL" -A ) 
or (ab - ax) -------------- elieits -------~IIANlMAL"-A ) 

(1947,p . 21S) 
Learning Quality Conc~ 

STI MULUS COMPOUND JRAIN TRACES. 

SCARLET-rectangular-box­
PINK-long-sleeved-dress-

"red 11 ---------------) CRIMSON-t riangular-flag-
VERMILLION-small-book­
CRIMSON-billiard-ball-

••. , the word "red" revives a configurati.on whieh is com­
posed of many sueh speeific (trace) elements eor­
responding to different types of eolor that have been 
perceived in different stimulus eompounds. o" 

(1947,p.219) 

'''' (inter;Jretation made by the present "/riter) 

',\'.2: LCH 

2 

I + Il 

III 

IV 

\ 
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I likhet med WELCH benyttet også MARlON HOOPER BAU}! (1954) 

generalisering som hovedbegrep i sin teori om begreps­

læring (her, s.129 til 133 ). 

Men hun så generalisering, ikke som en funksjon av 

stimulus - respons-relasjoner (grad av abstrakthet)1 

trace-integrasjon og alder, slik tilfellet var med 

WELCH, men som en funksjon av stimulus-diakriminabilitet. 

Før vi går nærmere inn på forholdet mellom begrepene 

generalisering og stimulus-diskriminabilitet, er det 

imidlertid nødvendig å skissere hovedtrekkene i BAUMs 

eksperimentelle design. 

BAUM gjentok - bare med små modifikasjoner - et av 

HEIDffiEDffis eksperimenter (eksp.B, HEIDffiEDER,1947). 

I dette eksperimentet inngikk i alt 144 forskjellige 

tegninger som stimuli, fordelt på 16 lister, med 9 

stimuli i hver liste. 

De 144 stimuli representerte ni begreper: Fugl, ansikt, 

hatt (kalt konkrete objekter), sirkel og 2 nonfigura­

tive former (spatsiale former) samt antallene 3, 4 og 

6, representert, dels ved flere "objekter" og dels ved 

flere nonfiguraIe formelementer. 

Hvert begrep var representert med ~ tegning i hver 

liste, altså ved i alt 16 stimuli. 

Til hvert begrep skulle det knyttes en verbal reaksjon. 

Reaksjonene besto av meningsløse en-stavelsesord (fard, 

glif, joft, mank, palt, perg, quan, relk og silm). 

De var parret med begrepene på tre forskjellige måter 

for å avbalansere forskjeller som kunne skyldes mulig 

pre-eksperimentell erfaring. 

Før innlæringen begynte, fikk forsøkspersonene (27 
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college studenter) vite at de skulle delta i et memo-

rerings-eksperiment. 

Stimuli ble presentert suksessivt, i lntervaller på 

4.5 sekunder. 

Ved første gangs presentasjon (av første stimulusliste) 

S.:l forsøkslederen "ordet" - som senere skulle assosieres 

til dette og andre stimuli for samme begrep, - samtidig 

som hun presenterte et stimulus. 

Ved senere presentasjoner skulle forsøkspersonen gjøre 

cn antisipert reaksjon, dvs. han skulle gjøre sin r2ak­

sjon før forsøkslederen sa noe og før stimulus ble 

fjernet. 

Dersom forsøkspersonen benyttet feil reaksjon eller 

lot være å reagere, ble han øyeblikkelig korrigert. 

Hver enkelt liste av stimulu-respons-parringer skulle 

læres til et bestemt kriterium før neste liste ble 

gjort til gjenstand for læring. 

På denne måten kom innlæring av hver liste til å inne­

bære en-til-en korrespondanse mellom stimuli og reak­

sjoner, m.a.o., en PA-læring, mens innlæring av flere 

lister også innbefattet begrepslæring: 

PA-L.ffiING BmR EPSIum ING 

1.1iste ~1. ( ~1 1. begrep S 

~ S 1.1 
S1.2_ R2 S2.1 --- '-11 1.3 3 3.1 

_/ 1 
S1.9- j'9 S16.1 

16.liste S -H 9. begrep S -
co 16.1 ., 1 

S1.9 ~ .... 16.2-),2 
S2.9 =--. R S16.3-R 3 3.9 / 9 

/ 

S16.9-rt9 S16.9--
/' 
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Dette forhold gir BAUM grunn til å anta at "konvensjo­

nelle begrepslærings-eksperimenteI' er spesialtilfeller 

av PA-læring". På dette punkt er BAUM i overensstemmelse 

med en rekke andre forskere, først og fremst med E. 

GLBSON som hun bruker som referanse, men også med 

MEl'ZGER og GOSS (her, s . 67 og GOSS, 1961, s. 251 - 252). 

Men fra denne antagelsen gjør BAUM slutninger om 

intraliste- og interliste generaliseringer som kanskje 

ikke er relevante utover dette spesielle eksperimen­

telle design, 

I likhet med HEI DER EDER var også BAUM interessert i 

rekkefølgen (order of attainment) i forbindelse med 

innlæringen av de tre hovedgruppene av begreper 

(objekt-begrep, spatiale formbegrep og antallbegrep). 

Hennes resultater var i store trekk de samme SOD 

HElDEREDERs: I gjennomsnitt mestret forsøkspersonene 

først objekt-begrepene, deretter formbegrepene og 

sist - antall-begrepene. 

For å finne denne rekkefølgen benyttet BAUM (og 

HElDER EDER) en såkalt "concept attained inder'. Dette 

målet var bygget på observasjoner gjort i forbindelse 

med den første presentasjon av hver ny liste. Et be­

greps vanskegrad ble således bestemt ved det gjennom­

snittlige antall lister SOD forsøkspersonene måtte lære 

før de - i løpet av første presentasjon av en ~ liste -

kunne reagere spontant og konsistent med riktig navn 

til stimuli fdr dette begrepet. 

BAUM benyttet også andre mål, nemlig antall riktige 

reaksjoner, antall riktige reaksjoner benyttet til 

feil stimuli (frequency of intrusion errors per 

stimulus) og antall feil reaksjoner (invented syllab­

les) , alle observert under innlæring bare av den 

første listen. 
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"Intrusion errors per stimulus", brukt som indikasjon 

på stimulus-diskriminabilitet, viste høy negativ kor­

relasjon med relativ innlæringshastighet for de enkelte 

Hems i liste 1 (r = .. 86 , p < . 01), samtidig som de ga 

en brukbar prediksjon av "order of concept attainment" 

(r ~ .69, p < .05) . 

Det vil fremgå av det som er sagt at observasjonsgrunn­

laget er begrenset i flere henseender: I utvalg av for­

søkspersoner, stimuli og reaksjoner. 

Hva forsøkspersonene angår, er de kanskje representa­

tive for college-studenter på et visst stadium i ut­

dannelsen. Men de kan neppe sies å være representa­

tive for mer omfattende populasjoner. 

Når det gj elder innlæringsrelckefølgen, er det mulig 

at den - i alle fall delvis - er et resultat av de 

spesielle stimuli som ble benyttet i eksperimentet. 

Det er for eksempel lite trolig at identifikasjon av 

antall-begreper normalt skulle falle ~ vanskelig for 

college-studenter som resultatene antyder. 

Vi vil imidlertid vende tilbake til dette punktet i 

forbindelse med en vurdering av teoriens kapasitet 

for å forklare "order of attainment". 

HEIDEREDER forklarte rekkefølgen i begrepsinnlæringen 

uttrykt i perseptuelle begreper (her, s. 129). 

BAUM tolket de tilnærmet samme resultatene i lys av 

begrepene stimulus-diskriminabilitet og stimulus­

genernlisering, der de to begrepene står i et inverst 

forhold til hverandre: Når stimulus-diskriminabiliteten 

øker, avtar stimulus-generaliseringen og vice versa. 

Hun etablerte en indeks for stimulus-diskriminabilitet 

ad empirisk vei, som det gjennomsnittlige antall 

"intrusion urrors per st i:nulus" under innlæring av 

liste 1. 
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Forbindelsen mellom "intrusion errors" og stimulus­

generaliseril1{S synes å være denne: "Intrusion errors" 

antas å vær e en indikasjon på stimulus-diskriminabi­

litet, og denne - i s in tur - determinerer ~engden 

av eeneralisering (og "order of concept nttainment"). 

BAUM mente at fire typer av generalisering kan enten 

lette eller hemme (interfere with) innlæring av de 

enkelt e begrepene I 

Letning kan forekomme (1) so@ r esultat av innbyrdeG 

geueralisering Bello~ stimuli SOB befinner seg i for­

skjellige lister, men tilhører samme begrep (inter­

list intra- concept generalization), og (2) som resul­

tat av generalisering mellom stimuli som befinner seg 

i samme liste og tilhører samme begrep (intralist, 

intra-eoncept generalization). 

Den siste formen for generalisering kan ikke forekomme 

i BAUMs eksperiment, fordi hver liste bare inneholder 

~ksempler på forskjellige begreper. 

Interferens kan forekomme (1) som resultat av genera­

liseril1{S mellom stimuli som befinner seg på samme liste, 

men tilhører forskjellige begreper (intralist, inter­

concept generalization) og (2) generalisering mellom 

stimuli som befinner seg på forskj ellige lister og 

tilhører forskjellige begreper (interlist, inter­

concept generalization) 

Det er mulig å beskrive d~ ulike generaliserings­

effektene ved hjelp aven firefelts-tabell (tabell V.1): 

Effeet of Nature of Generalization 
generalization I Intralist gen. lInt er list gen. 

Faeilitation I (1 ) Among stimuli belonging to the (2) 
same eoncept , 

Interference I (3) Among stirauli belanging to (4) 
different concepts I 
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Med utganespunkt i disse generaliseringseffektene Gjør 

BAUM følgende antagclsc~ 

Dersom ~timuli som tilhører ~ begrep, har stor inn­

byrdes likhet (are lcast discrioinable), og stimuli SOD 

tilhører forskjellige begreper har liten innbyrdes lik­

~ (are most diserioinablc), skulle forholdene ligge 

til rette for en gilllStig fordeling av de ulike goncra­

liserines-effcktonc, dvs., begrepslæringen skjer rel~­

tivt hurtig . Dersom det eksisterer forskjeller mclloL 

de ni begrepene Ded hensyn til fordelingen av genera­

liserings-effekter, vil dette gi seg utslag i ulike 

læringshastigheter for de forskjellige begrepene. 

Dette er hovediQ~oldet i BAUMs hypotese, og denne hypo­

tesen mener hun å ha fått eksperimentell støtte for. 

Den utgjør saotidig en forklaring på innlærings-rekke­

følgen og en prediksjon av "order of concept attain­

ment" i forbindelse med lignende stimlli. 

Teorien gjør implisitt rede for assosiasjoner mellom 

begynnelses-stimuli og slutt-reaksjoner, men synes helt 

å mangle forutsetninger for å beskrive selektiv assosia­

sjon. 

Denne teoriens utilstrekkelighet har trolig sammenheng 

med beskrivelsen av diskriminasjonsprosesser. Den er 

begrenset til en forholdsvis grov prosess, diskrimina­

sjon mellom udifferensierte stimuli, og inkluderer ikke 

finere diskriminativc prosesser som "abstrakSjon" og 

"seleksjon". 

Dette forholdet kan skyldes at sticuli ikke egner seg 

for en inngående analyse i verdier på stimulusvariabler. 

Derimot ligger stimuli til rette for en analyse av mulige 

formidlende prosesser. 

Når det gjelder stimuli ucd objekt-karakter, er det 

grunn til å tro ut de var egnet til å aktivisere for-
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midlende prosesser - b~de av verbal og nonverbal art -

hos forsøkspersonene, Dette kan være noe av forklaringen 

p~ at objekt-begrepene viste seg ~ være relativt lette 

å lære, 

Når det gjelder formene uten objekt-karakter (bortsett 

fra sirkel-fornen), er det grunn til ~ tro at forsøks­

personene - helt eller delvis ~ manglet felles for~d­

lende reaksjoner som kunne tjene som stimuli for begreps­

reaksjonene, I ethvert fall ~ vi kunne regne med at 

disse stimuli Vfll' "lavdominante" i å vekke felles for-

midlende prosesser, Dette forhold kan forklare hvorfor 

de spatsiale formbegrepene (igjen bortsett fra sirkel­

forI:len) var vanskeligere å lære enn "objekt"-begrepene , 

Men det forklarer ikke hvorfor antall-begrepene viste 

seg enda vanskeligere å etablere, Normalt burde for­

søkspersoner på college-nivå ha forutsetninger for å 

reagere med formidlende reaksjoner til grupperinger av 

tre, fire og seks "Objekter", 

For å forstå dette, ~ vi igjen vende tilbake til stiwuli, 

Antallene var representert, dels ved stiI:luli med objekt­

karakter og dels ved stimuli av non-figural art, 

Fra andre stimuli hadde forsøkspersonene fått forsterket 

mulige formidlende reaksjoner (LEVINE: Hypotheses; 

LAWRENCE:Coding responses) med relasjon til (objekt-lik­

het ogJform-likhet, mens de denne gang skal rettes mot 

antallet, 

Det er mulig at identifikasjon av antall-begrepene tok 

lengst tid fordi forsøkspersonene måtte prøve ut flere 

hypoteser før de fant den riktige, Det er videre grunn 

til å tro at forsøkspersoner på college-nivå til å be­

gynne med forkastet en så enkel hypotese som "antall ll , 

og i stedet søkte en hypotese som var deres modenhet 

"verdig", 
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Men BAUM avstår fra å benytte melloI!l1.iggendc variabler 

sou forklaringsbegrep: 

••• , no assumption is @ade about the nature of the 
proeesses intervening between the discriminability 
of the stimulus and the 6cneralizability of the 
respanse. ••. (1954,s.89) 

Derfor blir Beneralisering BAUMs viktigste forklarir~s­

begrep. Men det dreier seg om primær sti~us-genera­

lisering (og respons-generalisering) og ikke om for­

midlet eller sekundær SG. 

Generaliseringen er sett som funksjon både av diskrimi­

nabilitet og liste (interferens effekt av intraliste 

interbegrep diskriminabilitet, felt 3, tabell V.l). 

Dette forholdet danner grunnlaget også for teoriens 

prediksjons-kapasitet. 

Stimulus-diskrioinubilitet, som begrep, synes nemlig å 

kunne anvendes på mange typer av begrepslæringssitua­

sjoner. Men det må etableres en El. empirisk diskrimi­

nabilitets-indeks for hvert stimulus-sett, dersom det 

dreier seg om vesentlig forskjellige stimuli. 

Dette representerer en begrensning i diskrininubilitets­

begrepets generelle anvendelighet. 

Også e~ annen side ved diskriminabilitets-begrcpet be­

grenser dets brukbarhet til prediktive formål. 

Som nevnt knyttet BAUM begrepet til innlæring av liste 

1 i HEIDBREDERs spesielle design. Det er imidlertid 

uklart om dette design, med dets typiske gruppering av 

stimuli i PA-lister, kan sies å være representativt 

for begrepslæringseksperiruentcr i alminnelighet. 

BAUM synes å mene det, men påtar seg ikke bevisbyrden 

for sin påstand. 
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Likevel synes det berettiget li si at J3AIDfIs teori re­

presenterer et fremskritt i forhold til WELCH's, i 

alle fall sam S-B-teori betraktet: Den er enkel, i 

den furstand at den benytter få forklaringsbegreper , 

Den er behavioristisk, i den forstand at begrepene 

utelukkende er knyttet til observerbare data. 

Dens svakhet synes å bestå i at den har begrenset ka­

pasitet, bude for å forklare vesentlige delprosesser 

i begrepslæring, og for å predikere læringsforløp i 

forbindelse med andre stimuli og forsøkspersoner, 

inkludert i andre eksperimentelle design. 
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MARIAN HOOPER BAU,,!, 1954: 
REFERENCES AND CONCEPTS. 

Heidbreder has observed that when eonepts of conerete 
objects, spatial forms, and numbers are learned in 
modified memoI~ experiments, they tend to be attained 
in that order . ••• She interprets this sequenee as 
reflecting a gradient of "thing-charaeter", or the 
extent to which an objeet has (a) eonstaney, (b) 
shape-boundedness, and (c) dynamic properties • ••• 

(p.89) 
••• The present report deseribes a repetition of 
Heidbreders cIassical, suceessive-list, concept-
learning experiments. •• (p.90) 

CONCEPT ATTAINMENT Gibson has deduced that the conventional concept­
AS A SPECLAL CASE attatnment experiment is a special case of paired­
OF PAIRED-ASSOCIATES assoeiates learning •. , The first list of stimuli 
LEARNING and their respeetive responses eonstitute a series 

cf paired associates. Subsequently presented lists 
eonsist of.pairs in which eaeh stimulus is "new" 

GENERALIZATION 

GENERALIZATION AND 
STIMULUS DISCRIMI­
NABILITY 

but is to be paired witb s particular "old" response. 

One would expeet that the generalization of eaeh 
response from the first to the seeond list would re­
fleet the extent to whieh the two stimuli (one from 
eaeh list) are similar or indistinguishable from 
eaeh other. • • 

••• the effects of stimulus generalization in paired 
associates learning are not limited to faeilitation • 

••• Eaeh of four types of generalization may faeili­
tate or interfere with coneept learning: 
Faeilitation may result from (a) interlist generali­
zation among the various stimuli belonging to the 
same concept and (b) intralist generalization among 
various stimuli belonging to the same concept; this 
situation does not arise where eseh coneept is repre­
sented only once in eaeh list. Interferenee may re­
sult from (a) intralist generalization among vari­
ous stimuli belonging to fifferent eoncepts and (b) 
interlist generalization among various stimuli be­
longing to different eoneepts • ••• 

In the present analysis, both facilitating and 
anj interfering stimulus generalization in cone,~pt 
learning are assumed to be functions of stimulus 
diseriminability, .•• 

.•• Interference effets of generalization are 
measurable to the degree that they result in overt 
errors, ... (p.89) 
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BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Rekkefølgen for 
mestring av tre typer av begreper. 

Ss Twenty-seven randomly selected New Haven State Teachers 
College sophomores were assigned at random to one of nine 
equal groups. ••• (p.90) 

Instructions: Each S was given three sets of instructions 
(one of which described the exp. as a memory exp.) in the 
proeess of learning the 16 lists: once before the first 
list, again before the sec ond list, and finally before the 
third list .•.• Instructions were taken verbatim from Heid-

D breder's aeeour,t of Exp.B •• with two additions: •• 
S .The nine coneepts, eaeh represented by 16 different draw­

ings, were: bird, face, hat (concrete objects); circle and 
two nonsense forms(spatial forms); and three, four and six 
(numbers). The drawings used were copied from those of Heid­
breder's Exp.B (1947). 
In individual session, eaeh S first learned the nonsense 
names for a iist of nihe drawings, pres~nted suecessivcly in 
constant order until S had reached the criterion of two 
consecutive perfect trials. Each drawing was exposed on a 
memor drum for 4.5 sec. includin continued 2-A-II 

. Responses: The nine response words, taken from the same Heid­
breder B) experiment, were: fard, glif, joft, mank, palt t 
perg, quan, relk, and s11m. •• (p.90) 

Measures:(l)"Concept attained" measure: Each S's responses on 
first presentation of eaeh new l i st, were used to infer 
whether or not he had yet a ttained eaeh eoneept. The rel a ­
tive difficulty of eaeh coneept was defined as the ave rage 
number of different lists all Ss learned to criterion before 
beginning to respond consistently a nd spontaneously to all 
succeeding drawings representing that coneept with the cor-
reet nonsense name. ... (p. 91) 
(2)"Intrusion errors" .• nonsense names given as responses to 
stimuli other than those representing the concept for which 
they are"correct'~ •• (p.89)(3)Correct responses. (4) ••• 

, Resul ts: •• "Concept Attained" Scores, and Response Measures 
per Stimulus in the First List *(N= number of Ss) 

I "Concept Attained" Correct I It· I Invented 
Coneept Score ! Responses n rUlOnon7 Syllables 

Mean I SD I M I SD I M I Nl<- I M I N* 
Face 3.70 2.06 9.44 4.86 .18 4 1.63 17 
Bird 4.11 2.44 9.07 3.61 .30 4 1.89 16 
Hat 5.18 3.28 8.26 3.17 .33 7 1.89 19 
Circl e 4.56 3.00 8.92 3.41 .15 4 2.11 20 
Form A 6.30 3.59 6.41 2.50 .67 11 1.81 15 
Form B 6.26 3.42 7.78 3.43 .37 8 2.04 22 
Three 8.78 4.50 6.89 4.35 .78 16 1.48 16 
Four 10.44 4.63 7.07 3.37 .37 7 1.85 18 
Six 9,59 5.03 6.52 3.09 .93 12 2.00 16 

(p.91) 
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B GENERELL BESKRIVELSE AV FORKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 
ART: Hovedbegrep: Primær stimulusgeneralisering 

000' no assumption is made about the nature of the pro­
cesses intervening between the discriminability of the 
stimulus and the generalizability of the respanse. "0 

(po89) 

Intralist discriminability: 
.o.For each concept, the frequency of intrusion errors 

made by S in leaming respanses to the first of 16 
instances is used as an index of the intralist disc ri­
minability of all 16 stimuli oornprising that concept .•• 

(p.90) ••. Intrusions occurring in all trials on only the 
first list provide a readily available and clearcut 
index of intralist discriminabilitYi as sa on as S sees 
a sec ond and different list of drawings representing 
the same concepts, the effects of intra- and inter­
list generalization interference are not easily sepa-
rated. O" (Po91) 

Hypothesis: 
••• A hypothesis relating stimulus discriminability to 

order of concept attainment, •.. , may be stated as 
follows: In any group of concepts learned concurrent­
ly~ the anes which are composed of stimuli which are 
(a) least discriminable from each other and (b) most 
discriminable from other-concept stimuli in the task 
are easiest to leam. Conversely, those concepts 
which are composed of stimuli which are most disc ri­
minable from each other and least discriminable from 
other-concept stimuli in the tesk are the most diffi-
cult to learn. ... (PPo89-90) 
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BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Rekkefølgen for mestring 
av tre typer av begrep 

l (cont. ) an antieipation period of 2 seel The end of the anti­
eipation period was signaied by a bell. After reaehing crite­
ri on on the first list, S was given another list represen-
ting the same nine coneepts; e80eh drawing was different in 
form and iist position from the first-list pepreacntation. 

••• (In first presentation of first list, E pronouneed the 
eoneept name) 

S -(information feedback): .• E •• awaited the end of the anti­
reipation period before prompt ing S when he did not respond. 

When S made an error he was correeted immediately ••• (p.90) 

Results (eont.):(1) The nine concepts were attained in approxi­
mately the same order as that found by Heidbreder: objeet 
coneepts first, form eoneepts next, and number eoneepts last. 
(2) Intralist intrusions and invented syllable errors are 
not signifie80ntly eorrelated, but r between intrusions and 
eorreet responses per stimulus is ~.86 (p< .01) 
(3) Of the two types of errors, only intrusions per stimu­
lus prediet eventualorder of att80inment per eoneept: r is 
.69 (p< .05) (p.94) 

Frequencies per Stimulus of Bach Intrusion Error in the First 
List (table 2). 
Stimulus IResponse Coneept l To -
Concep_t FaeelBirdlHatlCirclelForm AlF. BI 3f 41 6 tal 

Face 

I 
Bird 
Hat 

Circle 

I Form A 
Form B 

Three 
Four 
Six 

Total I 

••. Inspeetion 
tration of 

I I 
2 

I I 
1 I 2 5 

2 4 2 8 
2 2 2 2 1 9 

I I 3 1 hl I 4 I 1 

I 
1 3 7 3 I 18 

2 4 2 
J 10 

I 

I I 
I 

I I :1 
1 

I 
3 2 

I 
5 5 3 21 

1 4 3 2 10 
3 3 3 5 6 25 

7 I 7 , 5 I 6 I 113 I 22 /18/14113 I 110 
of the se data ( table--2) reveals a heavy coneen­
errors among the 5 most difficult concepts"(P.92) 
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B GENERELL BESKRIVELSE AV FORKLAREnDE OG/ELLER PREDIKTIV 
ART: Hovedbegrep: Primær stimulus generalisering 

VerificGtion: 

••• The data support the hypothesis ••• 

••• , degree of intralist generalization per stimulus in 
the first list serves well to prediet the order of even­
tual attGinment of eaeh of the concepts: the greater 
the gencralization, the slower the evcntual attainment • 

••• For these materials, learned under conditions of the 
present study, where degree of generalization is meu­
sured by frequency of intrusion errors, that port ion 
of our discriminability hypothesis which deals with 
intralist (interconcept) generalization interference 
is substantiated. 000 (p.93) 

000; an attempt to test the intraconcept interlist faei­
litation effects arising from the use of these stimu-
li is yet to be reported. o. o (p.94) 

I 

II 

IV 
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HUNT (1962,s . 58) betegner LYLE E. BOURNE og FRANK 

RESTLEs (1959) teori som en "cue-conditioning" modell 

av begreps-identifikasjon (utdrag, her, s. 14-T"til s •. a2) •. 

Denne betegnelsen peker mot to av de sentrale forkla­

ringsbegrepene i teorien. 

Men den kan klassifiseres på en rekke forskjellige 

måter, og vi skal kort berøre en del av de ulike syns­

punkter den kan ses under - før vi går til selve model­

len og dens observasjonsgrunnlag. 

Den representerer en videre utvikling av RESTLEs 

matematiske modell av diskrirainasjonslæring til å om­

fatte også begreps-identifikasjon (RESTLE, 1955, 1957, 

1958). 

BUSH og ESTES har pl en generell måte formulert hva 

vi kan forstå med matematisk i denne sammenheng: 

By mathematical learning theory we mean to denote the 
growing body of research methods and results cancerned 
with the conceptual representation of learning pheno­
mena, the mathematical formulation of assuoptions or 
hypotheses about learning, and the derivation of 
testable theorems. 

(BUSH & ESTES, 1959, s. 3) 

Modellen representerer også hva vi (her, s. 74 og 75) 

har referert til under betegnelsen "stimulus sampling" 

teori (SST), og kan som sådan føres tilbake, først og 

fremst til ESTES's teoretiske arbeider, men også til 

grunnleggende prinsipper i GUTHRIEs teori om "conti­

guous eonditioning", 

Ifølge disse prinsipper etableres det en assosiasjon 

mellom stimulus og reaksjon - i løpet aven prøve eller 

"trial", og på alt-eller-intet (all-or-none) basis. 

All-or-none-prinsippet kan synes å stå i Illotsetnings-
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forhold til den gradvise forandring som kan avleses i 

empiriske læringskurver. ESTES mener at SST er l 

stand til å skape overensstemmelse mellom teori og 

empiri på dette punkt: 

. • • , stimulus sampling models have provided a mecha­
nism for effecting a reconciliation betwecn the pic­
ture of gradual change usually exhibited by the 
learning curve and the all-or-none law of association 
along the lines proposed by Guthrie (1952) ... , 

(ESTES, 1959, s. 9) 

Komponent SS-modell Vi har allerede berørt den "mekanismen" som ESTES 

taler om. Den finnes implisitt i antagelsen om (1) 

at enhver "stimulerende situasjon" kan ses som best/\.­

ende av et ukjent antall uavhengig varierende kompo­

~ eller elementer (her s. 74), og (2) at situa­

sjonen til enhver tid kan deles i et antall effektive 

og et antall ineffektive stimulus-komponenter. 

Begrepslæring 

På hver prøve antas forsøkspersonen å "sample" et for 

forsøksleder ukjent antall komponenter som grunnlag 

for sin reaksjon. Dersom reaksjonen blir positivt for­

sterket, antar man videre at dette "samp'el" av ~­

tive stimulus-komponenter blir betinget til reaksjonen 

(all-), mens de ineffektive komponenter forblir nøy­

trale (-none). 

Antagelsen innebærer at betinging skjer på individuell 

og uavhengig basis, mellom hver enkel stimuluskoopo­

nent og reaksjonen (fig. Il.8, s. 38). 

Fordi stimulus-situasjonen tolkes som bestående av et 

større antall komponenter, vil forsøkspersonen trenge 

flere - i enkelte tilfeller mange - prøver for å få 

"samplet" alle de nødvendige stimulus-komponentene. 

Dette antas å være grunnen til at innlæringen kan be­

skrives ved en forholdsvis jevnt stigende kurve. 

I en begrepslærings-situasjon kan stimuluskomponen­

tene deles videre i et antall relevante og et antall 
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irrelevante komponenter, dvs., de er henholdsvis rele­

vante eller irrelevante for valget av reaksjon. 

En firefelts kontigenstabell kan beskrive dobbelkl~ssi­

fikasjonen av st~ulus-komponenter: 

Dobbel klassifikasjon av stimuluskomponenter. 

Effektive I Ineffektive 

Relevante 

Irrelevante 

Av disse kjenner eksperimentator med sikkerhet bare 

de relevante komponentene, men kan gjøre plausible 

antagelser ogs~ om irrelevante komponenter. 

Fra atferden kan han gjøre slutninger om hvilke kop­

ponenter som - i løpet av læringsperioden - er blitt 

konsistent effektive, i den forstand at de er besteo­

mende for reaksjonen. 

En prediksjon av atferden kan derfor bare gjøres fra 

kjennskapet til relevante og irrelevante stimulus­

komponenter. 

Det er nettopp dette BOURNE og RESTLE gjør. De ser 

innlæringshastighet som en indirekte funksjon av for­

holdet mellom antall relevante stimulus-komponenter 

og det totale antall kooponenter i en begrepslærings­

situasjon. 

Før vi går videre, kan det være nyttig å vurdere deler 

av det observasjonsgrunnlag BOURNE og il.ESTLE fremfører 

SOD støtte for sin teori. 

De refererer til en rekke elcsperioenter, men vi 8lml 

begrense vurderingen til t o undersøkelser, utført av 

BOURNE of!, HAYGOOD (1959); diss e to undersøkelsene er 

imidlertid representative for mange av de eksperimenter 
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SOfil er utført innenfor Ti ESTLEs teOl'ctiske raJJllle. 

Det første eksperimentet var satt opp med tanke på å 

undersøke virkningen - på bcgrcpsidentifikasjon - ~ .v 

ulike Iilcngder "redundant" relevant informasj on .. 

Stimuli best o av geometriske figurer sora kunne beskrives 

ved opptil 7 "dimensjoner" eller stimulusvariabler: 

FOrLl, farBe, størrelse, ret:1ing, to posisj ons-vari'O.bler 

og antull, hver representert ved to verdier . 

Disse 7 stimulus-variablene ble koobinert på tolv for­

skjelliGe nåter, slik at både antall relevant e variab­

ler (1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6) og antall irrelevante 

variabler (1-3-5) ble variert . 

Det fretlBår elt designet Jar, beskrives SOIil et ufu.ll­

st-cndig 3x6 faktorialdesign; reduksjonen kan 2.vleses 

av tabell 1 i analyseskjeffi2.et (l-A-II). 

Stimuli ble present ert suksessivt, ved hjelp av ~n 

automatisk regulert filmstrips-projektor. 

Hvert av de tolv stimulus-settene representerte to 

besreper; dette betyr at hvert begrep korresponderte 

Iiled en av to verdier på hver av de relevante stimulus­

variablene . De r elevante variablene var med andre ord 

korrelert eller "redundant", mens de irrelevante var 

ukorrelerte ("non-redundant"). 

Til hvert av de to begrepene skulle det knyttes en 

motorisk reaksjon . Begrepsreaksjonen besto i å trykke 

ned d8n ene av to nøkler 

Reaks jonen utløste autooatick et signal so~ ga forsøks­

personen opplysning on reaksjonen var riktig eller feil . 

Son forsøkopersoner fungerte 180 studenter, fordelt med 

15 personer til hver av tolv "beh'lDdlings"-grupP8r. 
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målt i gjennoJ:lSnittligc antall feil før læringslcriteriet 

var nådd, er grafisk gj engitt i figur 1 (1-A-IV). 

Figuren viser (1) at den gjennomsnittlige feilfrek­

vensen sank som en tilnærmet lineær funksjon av antall 

relevante st imulusvar iabl er , og (2) at den positive 

virkningen av øket relevant inforQasjon var størst på 

høye nivå av irrelevant informasjon. 

En rekke variansanalyser kon ut med resultater på høye 

signifikans-nivå. Bare en analyse ga insignifikante 

resultater. Den gjaldt forskjeller mellom de seks 

gruppene SOLl korresponderte med det laveste nivå av 

irrelevant informasjon. 

var i mange henseender likt det første. 

De samme stimuli ble benyttet; Den de var gruppert på 

en ny måte, slik at irrelevante variabler var korrelert 

og kunne varieres systematisk (1, 2, 3, 4 og 5 "redun­

dant" irrelevante variabler). 

Reaksjonene var korrelert med relevante -stimulusvariab­

ler på en slik måte at enten 1 variabel (a 2 verdier) 

eller to uavhengige variabler (i alt 4 verdier) var 

relevante. 

Derved ble både 2-valg- og 4-valg-situasjoner repre­

sentert i designet (henholdsvis to og fire reaksjoner). 

I to-valg-situasjonene var enten farge eller antall 

relevante variabler, og i fire-valg-situasjonene var 

enten "dil!J.ensjonene" farge og forc eller antall og 

størrelse relevante. 

Disse stimulus-respons-relasjonene ga samlet et 2x2x5 

faktorial variansanalyse design. 100 studenter ble 

derfor fordelt med 5 personer på hver av 20 "behandlings"­

grupper. 
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er gjengitt i figur 2 (2-A-rv). De viser at begrepenes 

vanskegrad, målt i gjennor:lSnittlig antall feil før 

kriteriet var nådd, varierte som en positiv funk.sjon, 

både (1) av antall irrelevante, "korrelerte" stiDulus­

variabler, og (2) av antall uavhengige relevante varia­

bler. 

F-tester avslørte at forskjellene lilellom de kritislw 

variablene var signifikante på et tilfredsstillende 

nivå. 

Resultatene freliltrer SOlil en bekreftelse på de funn 

WELCH gjorde, for så vidt som begrepets "abstrakthet" 

kan sies å korrespondere med fordelingen av relevante 

og irrelevante stimulus-variabler~ Jo mer "abstrakt" 

et begrep, desto flere irrelevante og desto færre re­

levante stimulus-karakteristika har settet av objekter 

som begrepet omfatter. 

BOURNE og RE3TLEs resultater ligger imidlertid på et 

helt annet og høyere nivå av nøyaktighet. 

Likevel har de på mange nåter begrenset gyldighet soo 

beskrivelse av begrepslæring: 

(1) Resultatene er begrenset til å gjelde for ~­

fikasjon av begreper. 

(2) Stimulus-settene representer~r ~ (1 relevant 

stimulus-variabel) og konjunktive begreper, mens mer 

kOlilpliserte begrepstyper ikke inngikk i problemvaria­

belen. 

(3) Stimuli ligger til rette for en nøyaktig analyse 

etter HOVLANDs (1952) retningslinjer - i verdiet på 

"dimensjoner". 

Dette forhold begrenser imidlertid resultatene til å 

gjelde stimuli av lignende art; de kan neppe gjøres 

gjeldende for stimuli av mer komplisert natur. 
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(4) Reaksjonene var så ukonpliserte at de neppe kan 

sies & reflektere vanske graden i universet av be6reps­

reaksjoner. 

Alle disse forholdende reduserer resultatenes verdi 

som støtte for en generell beskrivelse av begreps­

læring. 

(5) Hva forsøkspersonene angår, utgjør de et meget 

snevert utvalg aven populasjon. Men fordi resulta­

tene i noen grad faller SaDDen med WELCH's funn, gjort 

med barn som forsøkspersoner, synes de å kunne gene­

raliseres til større deler aven populasjon. 

BOURNE og RESTLE forklarer læringsforløpet ved hjelp 

av to hovedbegreper, SOD betinging av relevante "eues" 

til reaksjoner, og SOD adaptasjon til irrelevante 

"eues". 

De to prosessene formuleres oatematisk (formel 1 og 4) 

som funksjoner av "eue"-probabiliteter, "trial"­

nUillDer og hovedparametret~(stor theta), som antas 

å kontrollere læringshastigheten. 

Ved å kombinere de to formlene og innføre.!. (= pro­

porsjonen av relevante "eues"), finner man det mate­

matiske uttrykket for probabiliteter av korrekte 

reaksjoner (formel 7 og 8). Dette uttrykket - i sin 

tur - danner utgangspunktet for å estimere antallet 

av forventede feilreaksjoner (formel 12). 

Det fremgår at både betinging og adaptasjon - SOD 

prosesser - er nært knyttet til "eue"-begrepet. Det 

er derfor nødvendig å klarlegge hva de to forskerne 

forbinder med dette begrepet. 

"Cues" antas å ha nær forbindulse med. stimulus-kompo­

nenter, slik de kan foreligge i en fysisk spesifiser­

bar begrepslærings-situasjon; stimulus-komponenter 
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er således opprinnelsen til, Den ikke identiske @ed 

et sett av "cues". 

Settet av "eues" representerer, ifølge BOURNE og RESTLE, 

stimulus-situasjonen slik den er oottatt og evaluert 

av forsøkspersonen. 

Spranget er derfor ikke lanet fra "eue"-begrepet til 

LAWRENCEs (1963) tanker OD "s-a-c" (stimulus-as-coded), 

som inngår i en llediasjons-teori om persepsjon og 

læring. Vi skal imidlertid vende tilbake til "s-a-e"­

begrepet i forbindelse med BOWER og TRABASSOs modell. 

BOURNE og RESTLE regner med at "cues" har sin opprin­

nelse, slvel i de oppgave-stimuli SOll forsøkslederen 

presenterer, som i andre stimuli av exteroeeptiv og 

interoceptiv natur. 

Vi ml ioidlertid kunne anta at forsøkspersonene i de 

eksperimenter Dom refereres, har f&tt begrenset sti­

llulus-situasjonen gjennoll en detaljert instruksjon. 

Dette forhold er delvis overførbart til visse under­

visnings-situasjoner, men det synes bare å ha begren­

set gyldighet for situasjoner der mindre barn og visse 

typer av avvikende personer innglr som elever eller 

forsøkspersoner. 

Individer av denne art er ofte lorakterisert ved fluk­

tuerende oppnerksOlilhet, hvilket skulle tilsi at sti­

mulus-situasjonen for dell oDfatter flere irrelevante 

stiDulus-kooponenter. 

N.5.r det [Sjelder "eues" med opprinnelse i oppgavesti­

muli, synes IlOlfrl:m og RESTLE il koordinere dem tled 

verdier på st imulus-"dimcns,i on er" . 

Ifølge SST "s".nplrr" fo!'søkspersonen slike verdier 

etter et tilfcldi~lets- eller sjanse-prinsipp. 

Denne for~tsetnir~en da~~cr crunnlaget for den kvan­

tit3tivc prediksjon av laTingsforløpet, og so~ sådan 
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fungerer den bra, skal vi dø~e etter resultatene. 

Men som forklaring virker den lite flatterende for 

forsøkspersoner på student nivå . 

I en senere teori har RESTLE (1962) sett forsøksper-

sonen som en mer aktiv, strategi- eller hypotese­

søkende person. Men også i denne teorien antas valget 

av hypotese å foregå etter et tilfeldigheteprin.6ipp. 

Sammenfattende kan vi si at tre begreper, betinging av 

og adaptasjon til henholdsvis relevante og irrelevante 

"~" utgjør :fundamentet i modellens forklaring av 

begreps-identifikasjon 

Rikt ignok inkluderer roURNE og RESTLE et fj erde begrep, 

"trace" (og "trace decay"), som forklaring på virk­

ninger - på læringsforløpet - av ulike utsettelses­

intervall mellon reaksjon og reinforcement. Men denne 

delen av modellen kan neppe sies å være spesifikk for 

begrepslæring, og vi avstår derfor fra å ta den opp 

t il drøft ing. 

Som forklaring gjør BOURlJE og RESTLEs modell eksplisitt 

rede for selektiv assosiasjon, mellom et sett av rele­

vante, "dimenSjonale" verdier og et sett av reaksjoner. 

Implisitt gjør den derfor rede også for diskriminasjon 

- mellom et sett av relevante og et sett av irrelevante 

stimulus-komponenter. Denne diskriQinasjonsprosessen 

er forklart ved begrepene adaptasjon eller nøytralise­

ring i forbindelse med irrelevante "cues" og betinging -

i forbindelse relevante "eues". 

BOURNE og RESTLE benytt er ikke formidlende prosesser 

eller gene~alisering som forklarende begrep. 

Når det gjelder "eue"-begrepet, kan vi imidlertid 

spørre oss om ikke det har nær sammenheng med hv~ vi 

kan forstå IDed formidlende prosesser. 
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Vi har allerede påpekt dets likh8t med "s-a-e", som 

eksplisitt er satt inn i en Dediasjonsteoretisk rmilI:W. 

BOunNE og RESTLE knytter selv "eue"-begrepet til f or­

søkspersonens evaluering :tv stimulus. Det er nær lig­

gende å spørre om hva denne "evaluering" er basert på , 

om det ikke er på "noe" som eT representert i orga­

nismen, og som derfor kan formidle mellom nye sticruli 

eg reaksjoner? 

Hva generalisering angår, er det vel mulig å tolke en 

slik prosess inn i forklaringen. Det ville i så fall 

dreie seg om primær stimulus-generalisering, en dis­

kriminert og abstrahert primær SG. 

Som en konklusjon er det mulig å si at modellen tar i 

bruk et lite antall forklaringsbegrep, men er likevel 

i stand til å gjøre rede for en del av de vesentligste 

prosessene i begreps-identifikasjon. 

I kraft av sin enkelhet er den også en elegant modell. 

Men enkel-heten oppnås på bekostning av modellens 

kapasitet for å representere og forklare oangsidig­

heten i begrepslæringsprosesser. 

BOURNE og RESTLE synes iDidlertid å være opptatt av 

prediksjon Der enn av forklaring. 

Prediksjonen gjøres i form av mo.te~tiske formuleringer, 

der ulike reaksjonsmål ses SOLl funksjoner av det rela-

t ive antallet og "eue"-verdion av rele:vante og irrele­

vante stimulus-"dimensjoner". 

Som nevnt går man ut fra at "eue"-verdicn ikke kan o.v­

ledes direkte fra kjennslmpet til fysiske "dimensjoner" 

i oppgave-stimuli. 

Dels må man regne med irrelevant stimulering fra andre 

kilder onn dem SOD er oppgave-relevante, og dels mEl 

man to. i betraktning forskjeller som skyldes forsøks-
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personenes ulike "evaluering" av stioulusfilØnstre. 

Av den grunn oåtte 2::, proporsjonen av relevante "eues", 

kalibreres før den kunne benyttes til å estinere Q. 

Dett" vil si at de to teoretikerne benyttet oournæ og 

HAYGODDs første eksperiment til å finne en del kon­

~tante verdier som iru~år i det generelle mnteQatiske 

uttrykket for r: 

kR r 
a + bH 

der k er en ukjent konstant, ~ representerer den to­

tale mengden av irrelevant stimulering og bH utgjør 

mengden av relevant og irrelevant stimulering som 

sta=er fra de korrelerte, relevante "dimensjonene", 

I denne formelen avledes både ~ og ~ fra empiriske 

data via en lognritmsk skala (rommE og RESTLE, 

1959, s. 283), [l(ms E estimeneres som "cue"-verdien for 

hver av de relevante "dimensjonene" (b-~+t=1). 

På dette punkt er vi i stand til å se likheten med 

BAUMs prrsedyre. BAUM måtte først etablere en empi­

risk diskrioinabilitets-indeks, og kunne deretter 

predikere generaliserings-effekter på grunnlag av 

denne indeksen. 

På lignende Dåte benytt er BOllilNE og RESTLE de empirisk 

av-ledede E-vcrdiene til å predikere 2::-verdicr i for­

bindelse med samme type stimuli, innbefattet i de 

sn=e eller i andre problemer. 

Modellens funda0entale matematiske antagelse er at 

~ , som "kontrollerer" innlæringshastigheten (både 

betinging og .'ldaptasj on), er lik E. 

S=en Qed r inngår -e i cn rekke uttrykk for p!'ob::.bi­

liteter, men benyttes ale:ne: (-e ~ 2::) til :1 lælkulerc 

antall forventede feil før læringskriteriet er ~dd. 
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Det er forbausende å SG hvor nøyaktige disse DateQ~­

tiske prediksj onenE; l;r i forhold t il observerte vcrdier, 

både for E og for gjennoDsnittlig antal] feil. 

Dette gjelder fl ere forhold: (1) Når prediktor-varia­

belen angår variasjoner i relevant informasjon (addi­

tivity of relevant cues), (2) nål' den angår variasjoner 

i irrelevant informsjon (additivity of irrelevant eues) 

og (3) n1ir dcn beskriver variasjoner i antall reaksjoner 

(two- and four-choice situations). 

Av den erunn, kanskje, er det at EDWIN MARTIN kan 

gjøre følgende konklusjon: 

Making cODparisons among .•. four (mathemt ical) o.odels, 
we cannot help but detect a special emphasis on the 
utility of modcls which (1) raakes a firu contact with 
both the stimulus situation and the response classcs 
and (2) allow for the operation of more than one pro cess 
at a tine, Restle's strategy sclection is in poor con­
tact and is a single proeess nodel, and consequently 
poor in verification. The two nost suecessful models, 
Bourne and Iiestle's cue-conditioning model and BOVier 
and TrabaGso's selcction-conditioning model, both DUke 
good contact and postulatc oultiple processes. 

(MARTIN, 1965, s. 246) 

Men den "gode kontakt" raed stimuli og reaksjoner som 

MARTIN fremhever, synes også å redusere modellens 

generelle prediksjonsknpasitet. 

Prediksjonskapasiteten synes å være begrenset til 

stimuli av s~e type, dvs. til stimuli sora er sammen­

satt av verdier lcngs spesifiser bare "dimenSjoner" 

eller variabler, og til enkle motoriske reaksjoner . 

Det er videre grunn til å tro at dersom nye stioulus­

variabler tas i bruk, må E ~ibreros på nytt, før 

matematiske prediksjoner kan cjøres. 

Endelig synes modollcri~ 0rediksj 6rihapasite'i' å være 

~egr~n~c~ til a gj~ldc fo; et spesielt utvalg av reak­

sjoner og en spesiell kategori av individer; m.a.o., 

prediksjonen er begrenset på samme måt0 som ekspe rimen­

tenes ytre validitet. 
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CONCEPTS, VARIABLES, AND INTERRELATIONS AMONG 
VARIABLES IN BOURNE AND RESTLE'S MODEL . 

LYLE E. BOURNE and FRANK RESTLE, 1959. 

A CONCEPT IDENTIFI- Mathematieally, a eoneept identifieation problem is 
CATION PROBLE~! deseribed as a set of eues. . •• 

CUES Cues arise from variation of stimulus dimensions •.• 
or from sourees, sueh as baekground irrelevant eues 
from the apparatus, from the surround, or from within 
S •.• (p.280) 

••• mere physieal inspeetion of the situation (does 
not) enable us to prediet performanee, because eues 
arise from the patterns as the patterns are reeeived 
and evaluated by S. Rats, monkeys and men do not get 
the same eues from the same physieal situationj we 
cannot even expeet all organisms of the same speeies 
to get the same eues. Problems and dimensions must be 
ealibrated, using some of the learning data, to find 
what measure of eues eorrespond to eaeh dimension • ••• 

(p.279) 

K ••• the total set of eues •••• Anything Sean use as a basis 
of response is part of the total set of eues. Let 
this set, for a partieular problem, be ealled K, 

kand k'- and let any member of that set be ealled k, or k' etc. 
(p.280) 

k - relevant eues 
k' - irrelevant eues 
r - the proportion of relevant eues 
~ (stor - parameter whieh eontrols the rate of learning .,. 

theta) governing eonditioning and adaptation ••• 
(p.281) 

CONDITIONING •• F(k,n) stand~s) for the probability that Cue k is 
eonditioned to the eorreet response at Trial n. If 

ADAPTATION 

PROBABILITY OF A 
CORRECT RESPONSE 

k is an irrelevant eue then we may take F(k,n) to be 
ehanee, t in a two-ehoiee case, for all Trials nj ••• 
Relevant eues are modified by reinforcement so that 
they are eonditioned to the eorreet response . ••• 

(1) F(k,n+1) = F(k,n)(1-~) + B (p.280) 

In this mod el we suppose that irrelevant eues, whieh 
are not predietors of reinforeement, beeome neutralized 
or adapted. When a eue is adapted it is ineffeetive 
in determining response. Letting A(k',n) be the pro­
bability that an irrelevant eue k' is adapted at 
Trial ~, we assume the linear equationR 

(4) A(k' ,n+1) = A(k' ,n)(1- B) + ~ 

the probability of a eorrect response is the pro­
port ion of funetional (not adapted) eues whieh are 
eonditioned to the eorreet response. t( F(k,n)(l-A(k,n») ) 

(7) Pn = . f(l - A(k,n)) 
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••• Suppose that S begins naive, with F(k,n)=~ for 
all cues and A(k,n)=O. It can be shown that if 1: is 
the proportion of relevant eues, 1 

i (1 - et-(8) Pn = 1 - _____ ........ -'-'_~.J.-
r + (1 _ r)(l _ ~)n-l 

THEORY OF PARAMETERS A strong assumption of the model is that ~, whieh 
eontrols the rate of learning, is equal to L, the 
proportion of relevant cues. In the experimental 
applieations we interpret this assumption as follows: 

INTERPRETATION OF 
THE FOUN-CHOrCE 
PROBLEM 

If r is the proportion of relevant cues present at 
the-time of reinforcement and ~ is a relevant cue 
present at that time, then with probability L Cue ~ 
will be conditioned. If k' is an irrelevant eue 
present at the time of r;inforcement, then with pro-
bability L Cue ~' will be adapted. (p.281) 

We have interpreted the four-choice problem as re­
quiring S to perform correctly on both of two two­
choiee problems. We eonsider one of the relevant 
dimensions as if it were irrelevant for learning 
the other in computing r, the proportion of irrele­
vant eues. Furthermore,-since there are two possible 
response dimensions and S does not know which to use 
for a given stimulus dimension, we suppose that the 
learning rate is just half what it would be in the 
two-choice problem. If every cue is present every 
trial and reinforcement are always given, we should 
have ~ = lL- . 
Then, if ~l(n) is the probability of correct response 
on one dimension and ~2(n) is the probability of 
correct response on the other, and ~(n) is the pro­
bability of a correct response on the four-choice 
problem, we set p (n) = Pl (n) P2(n). In our experi­
ment the two dimefisions are about equally difficult 
and the Ss are naive, so that to an approximation 

(10) Pe(n) = (p, (n))2 

ESTIMATION OF PARA-••• in a two-choice problem, the expected number of 
WæTERS errors on Trials 2 to N is 

(12) E = -! (1 - P ) 
N n=2 n 

(p.282) 



- 148 -

BOUIDTE & \ A 
HESTLE 

1 

BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Begreps-identifikasjon som 
funksjon av variasjoner i mengden av relevant og irrele­
vant informasjon. 

I 

IN DIV ID-

eller 
PERSON-

VARIABLER 

Il 

STIMULUS-

eller 

SITUASJONS-

VARIABLER 

III 

RESPONS-

eller 

ATFERDS-

VARIABLER 

IV 

S - I - R -

KOIlRGLA-

SJOHER 

Bourne & Haygood, 1959, Exp.I: 
The Ss were 180 students in elementary psychology courses 
who Viere assigned randomly to one of twelve treatment 
combinations. ••. (Bourne & Haygood,'959, p.233) 

Bourne & Haygood, 1959, Exp.I: 
Instruction: Each S was presented at the outset with detailed 

instruetion whieh deseribed the nature of a eoneept, the ope­
ration of his eontrols, the meaning of the signallamps, and 

D the eriterion of problem solution . ••. 
S .The S was presented with a series of geometrie 

of whieh \Vas a eornbination of x relevant and :L 
two-Ievel stimulus dimensions.-••. 

ratterns eaeh 
irrelevant 

(p.233) 
Table 1 - Twelve Treatment Combinations ••• 
No of irrelL Number of Redundant n:-.:ec;l:..:e:..:v:.:u'-n·...:t:-:--:D::-lC""·m-e-n-s7i -o-n-s-----
dimensions I 1 I 2 I 3 I 4 I 5 I 6 S,O 

1 ~~~~l. I~ I~,H 1~,H,FI~,H,F'1~,H,F'V'Sl~,H,F,v, 
ReI. IC IC,H IC,H,Flc,H,F,V1o=orientation 

2. Irrel. N-,-S,O IN S ° N,S-,-O 1'h~0 I N=number S=size 
ReI. I C I C, H I C=eolor H=horizontal posHion 

5Irrel. }!,S,O,F vIN S O F VfF~form V=vertieal posHion 
... a •• 16-mm. filmstrip proj eetor was used to (p. 234) 

present the sequenee of patterns, •• S : •• 4 signal lamps ., 
S nrovided annro rlate infomatlon feedBack after eaeh res anse. 

'Bourne & Haygood, 1959, Exp.I: p.233 
To eaeh pattern, S responded b~ pressing one of a number of 
available keys (in this case 2) to identify the category to 
whieh the pattern belonged. The keys corresponded to the 
levels or cornbination of levels of the dimension(s) rele­
vant to problem solution •••. two-category learning ••• 

••• The criterion of problem solution was 16 consequtively eor­
rect identifications. All tasks were self-paced in that S 
was as mueh time as needed to respond to a ny pattern •• (p.233) 

••• nurnbcr of errors was the rnain de endent variable. .234 
Bourne & Haygood, 1959, Exp.I: 13 \ 

Analysls of Varlanee of Flg.l ~ 
errors 5 Irrel. Dimenslons 

Source of var. [dfl F 11 
N. of relevant I Mean 9 
dlmenSlons (R) 117.10* number ~. 
N. of lrrele- 7 ~. 
vant dimensions of • 3 IrTel. Dlm 

i~I~ I ~ 2;:~~: errors5 • "'-.." 
Residual 84 11.87 "'. 

3 .-.--._ 
1 Irr", l. Dim . • --....... 

-~ 

P"<'.01 (p.234) 

123 456 
--------__ ~ __________________________________ ~N~u~m:b~e~r of R~lov, Dim. 
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B GENf.; RELL BZSKRIVELSE AV FORKLARJ~:.,;nE OG/ELLER PREDIKTIV I 
ART: (1) Betinging av og adaptasjon til"cues". (2) Mate­
matiskG prediksJoner basert på stimulus-ka rakt eristika . l 

Bourne & Restle 19599nlibrating RElevant Dimensions . 
=~:':':':"-':::"";=-==.l.'--'-"-"C4. ildd1.tlvlty of Relevant C'Jus. 

Adding redundant relevant dimensions should increa ce 
the proportion of relevant euus, r. If R is the number 
of redundant relevant diruensions,-and eaeh eontributes 
the same sized subset of cues, then ti1e number of rele­
vant eues should be proportional to Ri it should be kR, 
\Vere k is an unknown eonstant •.•• the total nunber of 
eues (relevant and irrelevant) •.• should be a + bR,where 
a represents the amount of irrelevant stimulationfrorn 
irrelevant dimensions and other sourees, and bR is the 
amount of relevant and irrelevant stimulation-arisinr 
from the redundant relevant dimensions. Then the pro­
port ion of relevant eues should be r = kR 

.•• We let b=l so that the total contri- a + bR 
butien of eues from a single dimension is 1. The data 
indicate that k-~ and that a=3.4+I, where I is the num­
ber of irrelevant dimensions in the problem. In this 
case we have tR 

r = '::R-+=='I'--+-,-. ~4 

This formula states that relevant and irrelevant dimen­
sions eontributethe same amounts of eues, that rele­
vant dimensions yield half relevant :end half irrelvant 
cues, and that ether sourees of irrelvant cues in the 
situatien have an effect corresponding te abeut 3.4 
dimensions ... (p.284) ... The equatien .. is not aeeu­
rate with respect to the eolor dimension •.• (p.285) 

Bourne & Restle, 1959:Calibrating Relevant Dimensions. 
AddltlV1.ty of Relevant Cues 

Table 1: Computed and Obtained rand j;lean Errors as a 
Function of Redundant Releva;t and Nu~b er of Indepen­
dent Irrelevant Dimensions: 
No.ofl No.ofICompu- l Ob- I Computed 10btained 
ReI. Irrel. ted.E. l tained Errors ,Errors 
Dim Dim I r 

1 1 .19 

I 
.22 5.5 4.3 

2 1 .24 .27 3.9 3.2 
3 1 .28 .28 3.2 3. 1 
4 1 .30 j .28 2.8 3.1 
5 1 .32 .32 2.7 2.7 
6 1 .34 .38 2.5 2. 1 

1 3 • 14 • 14 8.2 8.2 
2 , .18 .16 5.7 6.5 
3 3 .21 .18 4.4 5.7 
4 3 .24 .24 3.8 3.9 

1 5 • 11 .09 11.8 13.6 
2 5 .14 l .15 7.8 I 7.4 (p.285) 

.•• the model ade quately describes the error scores 
of these 12 groups .•• 

•. • ".;e naw have some eonfidenee that 
(exeept eolor) yield about equo.l 

various dimensions 
amounts of eues, •.• 

(p.285) 

BO URNE & 
RESTLE 

1 

I+II 

IV 
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BOURNE & \A 
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'JESKRIVELSE AV OllGEi\VASJOHER; Begreps-identifikasjon sett 
som funksjon av variasjoner i mengden av relevant og 
irrelevant informasjon . 
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PERSOi,­

VARIABLBR 

II 

STIMULUS-

eller 

SITUASJONS-

VARIABLER 

III 
RESPONS­
eller 
ATFERDS-

VARIABLER 

IV 

S - I - R -

KORRELA-

SJOHER 

I 

Bourne & Haygood, 1959, Exp.II: 

The Ss weTe 100 students wr,o were assigned :o:-andornly to 
20 treatment groups and tested individually . •• 

(Bourne & Ho.ygood,1959,p.235) 

Bourne & Haygood, 1959, .Exp. Il: 
Instructions: •• General instructions, the same as those used 

D in Exp.I, were given at the outset • •• 
S .A 5x2x2 factorial design was used with five levels of redun­

dant irrelevant information (1,2,3,4,and 5 dimensions), 
two levels of nonredundant (independent) relevant infor­
mation (1 and 2 dimensions), and twa different problems 
(defined in terms of the dimensions relevant to solution) 

••• For the two-choice groups, the relevant dimension was 
color or number; for the four-choice, the relevant dimen­
sions were color and form, or number ami size •••• (p.236) 

S .Information feedback: (The same as us ed in Exp.I) 
r 

Bourne & Haygood, 1959, Exp.II: 
.•• The number of independent relevant dimensions fixed the num­

ber of categories into which the patterns could be sorted. 
Thus, with ane relevant dimension, the problem was two­
choice, with two relevant dimesions, four-choice • •• 

••. (Dependent variable):. . (pP. 235,236) 
•• mean number of errors to criterion 

Bourne & Haygood, 1959, Exp.II: 

30 ~ 
Fig.2 

Mean 

Number 

of 

Errors 

20 -

10 r-

1 ReI. ~ 
~.---' 

Mean number of errors 
to solution as a joint 
function of number of 
nonredundant relevant 
and redundant in'ele­
vant stimulus dimen­
sions. Each plotted 
point represents the 
data from 10 Ss. 

(p.235) 

Number of Irrel. Dimensions 
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B GENERELL BESKRIVELSE AV 70RKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 
ART: (1 )Betinging av og adaptasjon til "cues". (2) Mate­
matiske prediksjoner basert på stifiluluskarakteristika. 

Bourne & Restle,1959: Two- and four-choice problems • 
••. From the data of the two-choice problems (Exp.rr), we 

Gstimo.te that r=.34, .36, .30, .24, and .17 for the 
five differGnt levels of irrelevant information. In the 
four-choice problems r will be lower because, with twa 
independent relevant dimensjons, each is irrelevant for 
learning the other. Consider the first experimGntal 
case, with I.=.34. Disregarding the eolor dimension ••. , 
we note that in theory this means _ t 

r - 1 + B =.34 
where B is the amount of irrelevant 
Btimulation, and a dimension is given unit weight. In 

these units, B=.47. This does not correspond very well 
with aur estimate of background eues from the previous 
experiments, ••• 
In th8 four-choice problem there will be one more dimen­
sion aeting as, irrelevant in learning this dimension. 

Then r = 1 + ~ + 1 = .20 

••• the obtained value was .22, whieh is rather elose. 
In aur detailed computations we have taken aecount 'of 
the eolor dimension whenever it appears as relevant • •.. 

(p.286) 
Apparantly the eolor dimension is mueh more disc rimi­
nable than the others, in our experiments, •• ,(p.285) 

Bourne & Restle, 1959: Two- and Four-Choiee Problems. 
Table 2: C t t' f P , fRI C ompu a lon o the ~oportlon o e evant ues 

(L) in a Four-Choiee Problem Assuming that Dimensions 
have tho same \!eight as in a CorrGsponding Two-Choiee 
Problem, with Varia ble Number of Redundant Irrelevant 
Dimensions: 

._- ._---
Predicted I. .212 .220 .197 .166 .129 
Estimo.ted I. .222 .216 .207 .148 .135 
Predieted IDean 
errors ........ .o •• 15.6 14.8 17.0 21. O 29.8 
Observed mean 
errors .............. 1 14 •7 15.4 16. 1 24.2 28.0 

(p.286) 

••• V/hen we repeated the computations on the data from an 
experiment by Walker (1958), our results were not as 
good. It should be incntioned tho.t Walker' s stimulus 
pattcrns were drawn figures presented to S by u memory 
drumj S was paced throu~h the po.ttern sequence at a 
6-see. rate. Alsa wc note that 'Valker' s problems dif­
fered in number of independent irrelevant dimensions. 

(p.287) 

IBOURNE & 
, RE;TLE 

I+II 

IV 



- 152 -

B GENERELL BESKRIVELSE AV FORKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 
ART: (1 )Betinging av og adaptasjon til "cues". (2) Mate­
matiske prediksjoner basert på stimulus-karakteristika. 

Bourne & Restle,1959: Additivity of Irrelevant Dimensions 
Based on our earlier estimation we expeet that, if all 
dimensions have equal weight when irrelevant, 

tR 

l/r 2(R+B) 
R 

simple algebraic rearrangement of 
the above equation shows that 

+ (~) I 
If we assume that in a given experimental situation ]. 
is constant, and if we hold R fixed, the reciprocal 
of r is a linear funetion Of-I. '" (pp.287,288) 

Bourne & Restle,1959: Additiyity of Irrelevant Dimensions 

5 
.E1&l.: l/r as a funetion 
of the number of irrele-

\
BOUPJIE & 

RES'i'LE 
3 

hIl 

vant stimulus dimensions. IV 

40 

O 
2 3 4 

No. of Irrelevant Dim. 
5 

Data are abstraeted from 
severaI of the reported 
experiments. 

a: 4 Choiee, 70~~ Feedback 
b: 4 Choice, 8 Sec. delay 
c :4 Choice,100% Feedback 
d: 4 Choiee, ~alker 

e: 4 Choiee, O See.delay 
f: 2 Choice, Walker 
g: 2 Choice, 1 Relevant 
h~ 2 Choice, 2 Relevant 

The theory states tha.t learning rate depends on the 
relative amounts of relevar.t and irrelevant eues, from 
whieh it follows that inereasing the number of irr0.1c­
vant cues should rctard lcarnin/j. . •. 

•.. sincc we have found rcpea~ed eonfirmation of the 
the partieular relationship predie ted by the thcory, 
we fe el SOl!)C eonfidcne 0 that the theory eorreetly 
states how these irrelevant eues produee their 
detrimental cffect. .•. (p.288) 
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V.5 
BOWER og TRABASSOs GORDON BOV~ og THOMAS TRABASSOs (1964) nodell er be-

"sel ection-condi­
tioning" oodell . 

ALL-or-none­
modell 

Fig. V. 3 

slektet Qed BOl31TE og RESTLEs p~ flere måter: Den an­

går begrepsidentifikasjon j den er en matenatisk mOdell, 

og den bygger på all-or-none-prinsippet. 

Den står i et Qotsetningsforhold til BOURNE og ::lESTLEs 

modell for så vidt son den er videre utviklet fra en 

modell av PA-læring, mens BOURNE og RESTLEs modell 

representerer en bearbeidelse aven diskriminasjons-

læringSl'ilodell. 

Når det gjelder all-or-none-prinsippet gir BOWER & 

TRABASSO det en annen tollming cnn den som er vanlig 

innenfor generell stimulus-sampling-teori , 

Vi har sett at all-or-none-prinsippet inngår i BOURNE 

og RESTLEs beskrivelse av begrepsidentifikasjon som 

betinging av reaksjoner og adaptasjon til henholdsvis 

relevante og irrelevante stimulus-komponenter. 

BOWER og TRABhSSO benytter det p& en annen måte, til 

å beskrive to tilstander (states) i forsøkspersonens 

"performanee" under lærinesforløpet : En ulært (-nonc) 

tilstand, da forsøkspersonen med en probabilitet ..E « 1) 

gjør korrekte reaksjoner på hver prøve (oed probabi­

litet q=1-p gjør feil reaksjener), og en lært (all-) 

tilstand, da forsøkspersonen tlcd probabilitet 1 gjør 

korrekte reaksjoner på hver "trial". 

Proporsjonen av korrekte reaksjoner skulle derfor 

kunne beskrives ved en tilnærmet rett linje som løper 

på et eller annet probabilitetsnivå, fulgt aven hur­

tig stigning til probabilitet 1, på det punkt der 

læringen foregår (fig. V.3): 

J -nono 
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Denne antagelsEm OD "diskontinuitet" er iraidlertid ikke: 

i overensstemoclse Qed den typiske (gjennoosnittlige) 

læringskurve, SOLl oftest viser en kontinuerlig stig­

ning fra prøve til prøve. 

Når BOWlll og en rekke andre forskere likevel er i 

stand til D. påvise " s tationarity", i den forstand at 

forsøkspersonene til enhver tid synes å være i den 

ene av to tilstander, beror dette på ut de beregner 

læringskurver på en annen måte eIm den vanlige. 

For det første: Hvert punkt i kurven er "plottet" 

på grunnlag nv serier av (blocks of) prøver eller 

"trials". 

Dette tjener til å skape en jevnere kurve, og er for 

si\. vidt ikke uvanlig som beskrivelse av læring i til­

feller der can ønsker å markere grovere tendenser i 

læringsforløpet (jvru;. HARLOWs learning-set data). 

Mer vesentlig er det at kurven utelukkende represen­

terer reaksjoner gjort før læringskriteriet er nådd. 

Den er med andre ord basert på et synkende antall 

forsøkspersoner og kan kanskje bedre beskrives ved 

en rett linje som løper noenlunde parallelt med ordi­

nat-aksen, og som avgir hurtig stigende del-kurver 

(fig. v.4h 

I " p ~ 
~ 

Blocks of Trials 

BOWlll og TI'illBASSO påviser at reaksjoner før lærings­

kritereiet er nådd, kan beSkrives som en serie av 

Bernoulli-prøver, og at hele læringsforløpet kan be­

skrives ved en "two-state Markow"-kjede. 
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Observasjonsgrunn- Før vi går næroere inn på modellens ulik~ ioplikasjoncr, 

lag kan det være nyttig å vurdere deler av det observasjons­

grunnlag SOD den er støttet til. 

BOWNls under­
søkelse 

Stimuli 

Reaksjoner 

De to undersøkelsene son er referert (her, s. 170 - 171). 

er begGe freQført som støtte for antagelsen 00 

"stationarity" . 

Den ene er utført av BOWEn (1962) ned studenter S08 

forsøkspersoner, den andre av STOLL (1962) med barn 

sam forsøkspersoner. Ingen av dem er publisert i sin 

helhet, Den er referert av henholdsvis BOWER og TRABASSO 

(1964) og SUPPES & GINSBERG (1963). Av den grunn 

oangler det en del detaljer OD undersøkelsene. 

I BOWERs undersøkelse bosto hvert stimulus aven rekke 

p~ 5 bokstaver, der hver posisjon i rekken ble betraktet 

SOI;! en "diI:Jensjon". 

I hver posisjon kunne det være en av ~ forskjellige 

bokstaver. På denne maten kom hver bokstav til n re-

presentere en ~ på binære posisj ons-"ditlensj aner" . 

I alt var det oulig å konstruere 25=32 forskjellige 

stimuli på denne mt\.ten. 

Stimuli ble delt i to grupper p& grunnlag av bokstaven 

i fjerde posisjon. Posisjon 4 kOD således til å ut­

gjøre den relev::tnte "dimensjonen". 

Når "ve:rdien" R forekoIl i denne posisj anen, skulle 

stimulus parres med reaksjoncn,l (verbal reaksjon ?), 

og når verdien Q forekoD, VQr den riktige reaksjonen 

2. 

Beinforeement Selv OD det ikke koumer til uttrykk hos BOWER & 

TR~BASSO, er det grunn til å tro at hver reaksjon 

ble etterfulgt aven eller annen faTt! for rcinforcc­

tlent. 

TIesultatene beskrives grafis~ som en kurve, der prosenten)." rik-
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tige reaksjoner SGS SOD en fwlksjon av "blocks of 

trials" - før siste feil ble gjort (fig. V. 5): 

% Suc-

cesges 

100 

90 
80 
70 

60 
50 

40 
30 

20 
10 

. . 
• . . 

OLL~~-L~+-~~~~~~~~~ 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1°11 12 1314 15 

4-Trial Blocks 

Fig. 3. Stationarity data: percentage of successes 
prior to the last error plotted in blocks of four 
trials ... . (BOwm &TRABASSO, 1964, s. 39) 

Figuren viser at den gjennoDsnittlige prosenten av 

riktige reaksjoner (før siste feil-reaksjon) ligger 

på et noenlunde jevnt niv~ fra blokk 1 til blokk 15. 

Dette resultatet støtter antagelsen OD at forsøksper­

sonene, før de når læringskriteriet, befinner seg i 

en noenlunde stabil tilstand der de eed en viss sann-

synlighet (.( 1) vil gjøre riktige reaksjoner. 

BOWER var også i stand til å vise at denne tilstanden 

cateentisk kan beskrives som en uavhengig "Bernoulli­

serie", karakterisert ved paranetret (probabiliteten) 

~ for ~ gjøre riktige reaksjoner. 

Dette synes & bety at sannsynligheten for å reagere 

riktig på prøve ~ er uavhengig av resultatet (kor­

rekt eller inkorrckt reaksjon) på prøve ~. 

BOWER gjorde en test for uavhengigheten oelloo proba­

biliteter, Den referer ikke resultatene. Deribot 

viser han til en test utført p& TRABASSOs (1961) data, 

SOIJ er "samoenlignbare" !:led hans egne, og den er 
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gjengitt i annlyseskjeDaet (1-A-rv). 

STOLLs undersøkelse ble utført ocd førskolebarn (kindergc.rten children) 

son forsøkspersoner. Gruppen pl 32 barn ble fordelt 

på to like undergrupper. 

Stinuli 

R eakRj aner 

Barna i dell ene gruppen lærte li klassifiser\) ulike 

stioulusfigurer, kjennetegnet ved henholdsvis trekantet, 

firkantet og feI:1lalntet forn. 

Den andre, gruppen av barn lærte & klassifisere ulike 

vinkler i tre undergrupper, spisse, rette og stuope 

vinkler. 

Til hver undergruppe av sti~i skulle det knyttes en 

reaksjon. Den besto i 8. trykke ned en av tre nøkler 

sora var pltlssert like under en typtsk representc.nt for 

hver av de tre undergruppene av stimuli. 

Reinforceoent Selv 00 det ikke freDBår hos SUPPES & GINSBERG, 04\ vi 

igjen kunne B4 ut fra at hver reaksjon ble etterfulgt 

aven eller annen forn for reinforcenent. 

Resultnter 

Vurdering n.v 
l'esultntene 

SUPPES & GINSBERG har beskrevet resultatene grafisk, 

og nedenfor (fig. V.6) er Bjengitt lær ing skurv er for 

den gruppen av barn soo lærte il klassifisere vinkler. 

Figuren stadfester det inntrykk vi fikk gjennoQ 

BOWllIs dat .", . Sa=en ned en X2 -test for "stationarity" 

(1963, s. 1~7) gir den grunn til ~ tro at tilst0nden -

før siste feil - kun karakteI'iseres som gjetning, med 

en tilnærDet konstant probabilitet f or li gjette rik­

tig. 

Selv ora BOWffis undersøkelse bare er ett av flere 

eksper~cnter son gir cnpirisk støtte til BOWER og 

T~~BASSOs ~odcl1, kan den p~ en rekke punkter sies ~ 

være respresentativ for de fleste undersøkelsene : 
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-- all trials 
---- before last 

• ---~.- .... . - ...... -
.6L-____ ~--~ __ ~~~~~~~--~--~ 

2 3 4 5 6 7 
Bloeks of 6 triQls 

Fig. 4. Proportion of eorreet responses prior to last 
error and mcan learning eurve. (Aeute, right, and 
abtusu angle eoneopts, ..• ) (SUPPES & GINSBERG,1963,s.147) 

De angUr utelukkende identifikasjon av konjunktive 

begreper; de innbefatter stimuli SOQ kan analyseres i 

verdier pil. binære "diQensjoncr"; reaksjonene er enkle 

og krever i seg selv ingen innlæring; forsøkspersonene 

er studenter. 

Snmlet representerer diase forholdene en begrenSl1.ing 

SOQ kan ~enlignes Qed dem som gjaldt for generali­

sering av BOURNE & HAYGOODs data. 

Det faktUQ at STOLLs undersøkelse på. flere punkter 

avviker fr~ dette nønstret, gjør imidlertid resultatene 

mer valide som generell beskrivelse av begrepslæring: 

(1) STOLLs stimuli er ikke uten videre tilgjengelige 

for en analys e av verdier pil. "dimensjoner". 

(2) Hun benytter 3-valg-situasjoner, nwns 2-valg­

situasjoner er det vanlige. 

(3) Det . er uklart om lærincen kan betegnes som begreps­

identifikasjon eller on den inkluderer også begreps­

ervervelse (i H.H.KENDLERs betydning av ordet). 

(4) S'TOLLs undersøkelse oIJfatter barn på. lave altlers­

trinn . 
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ri f.r resultnten-1 lH:evel freutrer so;;: en stø-i;te f r-I' 

I:lOdelle'1s ~_ll-or-nom)· ':':'lto.Gclse j synes dette ti. bety 

(?n vesentlig utvidelse e.v dens v~l::ditet son BenereJl 

beskrivelse C'."-f becrcpskrir.::;. 

Det er i denne forbindelse interesStlnt u legge uerke 

til at all-or-none-antagelscn får støtte fra et hold 

SOD synes helt uavhengig av roVlERs (1961) teoretiske 

Vi sikter til ZEAMAN & HOUSEs undersøkelser av diskri­

minasjons-lærine (SOD santidig utgjør enkel begreps­

læring) hos Qentnlt retarderte, eldre barn, referert 

i 1963. 

Undersøkelsene inkluderte blant annet barn i tolvirs­

a.lderen, ptI to intelligens-nivå (~Q=30 og 41) oB p:'~ 

to pres"ctlsjons-l.ivå ("learners" og "non-learners"). 

Ved hjelp aven dobbel prosedyre, (1) ved u dele en 

heterogen hovedgruppe opp i forholdsvis honogene under­

grupper slik soo antydet, og (2) ved å studere "baek­

ward" lærings-kurver, finner ZEi\Mf.N & HOUSE ulike "pClr­

formanee"-forløp som grovt kan skisseres på følgende 

oåte (fig. v. 7); 

Mean 

% eor-

roet 

ehoiee 

100 

50 

I Learners 
MA 2-4 
N=21 -------------------------

'\~'Nonleo.rners" 
(N=19+11) 

O ':::-___ ---::~_--=~--
O 100 200 

Trials (T) 
Fig.5-5. Effects of inte11igenee on diserimination 
le=ning are shown in the average pel'foroanees of four 
groups elassified by uental o.gc and aehieveDent. 

(1963, s. 163) 
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Det fremgår (1) ut "nonlearners" hele tiden presterte 

onkring et sjanse-nivG, (2) at "leurners" i gruPPC?ll ned 

høyeste intelligens hurtig beve8et seg bort fra dette 

nivået og (3) ut "learners" pil. laveste intelligensnivo. 

gjennoo Dange prøver lå på et Sjansenivå, for sil hurtig 

å bevege seg over i en ny tilstand eller "state". 

Z~~N & HOUSE konkluderer denne delen 2V analysen ned 

å si at 

The overall picture eoergine fron analysis of the 
shapes of discrirnination learning curves is one of 
discontinuity, in the sense that perforoance is io­
proving either rapidly or not at all. An apparent 
discontinuity of this sort could be produeed by two 
continous proeesses, with the rate of the second 
dependent on the level of the first . ... 

(1963, s. 163 og 1964) 

ZEAMAN & HOUSEs resultater gir unektelig et uvidet 

perspektiv på all-or-nonc-inplilcasjoncne i BOVIER & 

TRABASSOs oodell. 

Deres konklusjon leder naturlig over i tolkningen av 

all-or-none, "perfornance". Også på dette punkt er det 

- som vi skal se - i stor utstrekning overensste~else 

oellom ZEAMAN & HOUSE, på den ene side, og BOWER & 

TnABASSO, på den andre. 

Som nevnt beslrriver BOWER & TRABASSO læringsforløpet 

son en "two-state" Markov-kjede, bestående aven 

"ikke-lært" (nonabsorbing) og en "lært" (absorbing) 

tilstand ~ller "state". 

Det er naturlig at interessen samles om overgangon 

fra den ikke absorberende (U=unle~ned) til den 

absorberende tilstanden (C=eonditioned). 

Den teruces il. skje i løpet aven prøve, og på en prøve 

dur forsøkspersonen oottar nef;ctiv reinforccr.wr:t, 

m.a.o., gjør en feil. 
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Av denne Grunn kan tilstand U deles i to undertilstllnder: 

I en ikke-lært tilstand da overgang er mulig (E i over­

gangs-oatrisen (12)), og en ikke-lært tilstand ua over­

gangen til C antas å være umulig (S i matriser, her 6.167). 

Overgangen fra tilstand E (=error trial) til til­

standene f eller ~ antas å skje som funksjoner hen­

holdsviS (1) av ~ ( egentlig lit en epsilon), dvs., 

sannsynligheten for å lære på en "error trial" , og 

(2) av ~, der p er probabiliteten for å gjøre 

en korrekt reaksjon. 

Forsøkspersonen fortsetter å være i E med probabilitet 

~, der q er sannsynligheten for å gjøre en feil 

reaksjon. 

Fru tilstand S (=sueeess trial) er det ikke mulig å 

gå over i C, bare til E eller fortsette i Smed pro ba­

biliteter henholdsvis lik q og p. 

Fordi q=l-p kan vi si at modellen inneholder to hoved­

par=tre, p 06 e. 

e kan videre fares tilbake til 

som er den relative vekt av oppgavens relevante sti­

mulus-"dimensjoner", og til -e son representerer inn­

læringshastigheten. 

Derved er ett av hoved-parametrene, e re, ført til­

bake til stimuli. 

Men både e og p estimeres som funksjoner av det totale 

antall feilreaksjoner (T), det totale antall korrekte 

reaksjoner (Z) oe; antall forsøkspersoner (N) (ligningene 

45, 49, 51 oG 52). 

Med disse hovcdparruaetrc!llc SOLl utGangspunkt er BO',ffi1 & 
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TRABASSO i st2nd til å Gjøre deto.ljerte predikojoner 

aven relcke reo.ksjonslilål: Det c;jennoUlsnittlige anto.ll 

feil, ult",ll feil for første og annen suksess, proven 

(n') da siste feil foreko~er, serier av feil og riktige 

reo.ksjoner, ulternaojoner mellom feil oG riktige reak­

sjoner, osv. Det er overraskcndu il. finne hvor noyak­

tige disse prediksjonene er. 

BOVffi1 & TTIABASSO anvendte også sin modell på BOlDlTE & 

HAYGOODs (1959) data og var i stand til nøyaktigere & 
predikere totalt antall feil-soD funksjon av varia­

sjoner i relevant informasjon - cnn BOUTINE & RESTLE 

gjorde det (BOlTER & TllABASSO, 1964, s. 46}. 

BOViER & TrtABflSSO tolker læringsforløpet uttrykt i to 

prosesser; En perseptuelt betonet seleksj onsprosess 

da forsøkspersonen antas å søke etter (comes to attend 

to) den relevante stioulus-variabel, og en betincings­

prosess, da forsøkspersonen antas å forbinde hver o.v 

verdiene pR denne variabelen Ded en korresponderende 

reaksjon. 

Seleksjonsprosossen koordineres Ded faso l i lærings­

forløpet, karo.kterisert ved en konstant probcbilitct 

< 1 for å gjøre riktige reaksjoner, Dens betingingen 

antas å skje ved slutten av denne fasen og resulterer 

i en hurtig overgang til en "absorberende" eller "lært" 

t ilstc.nd. 

Det er med andre ord seleksjonen soo tar tid; man pro­

sessens lengde kan, ifølge BO'ilE'l. & TRABASSO, nanipuleres 

ved å v!1riere antullet av irrelevante stinulusvo.ri::bler. 

BetiIl[jingsproscssen antas å foregå hurtig; !ilen ogs:!. den 

kan o.::mipuleres - ved å v3.J.'iere 3.nt3.l1et av vCl'uier på 

relevante, stir.J.ulus-variClbler. 

Det ar verdt a merke seg hvor godt denne tolknil~ JV 

læringsforlopet faller so.=en med ZEAJYJAll & HOUSEG kon­

klusjon, rcfcTE;rt her på side 78. 
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Sansvaret cr elesto !!lcr intercsG.:mt SOD det ko=er SOD 

resultat av to forskjcllig~ cksperiDcntclle design og 

har sin bakgrunn i to ulike ætcætiGke modeller. 

Det er interess:mt også å konstatere at BOY/ER & T:lAl3ASSO 

setter sin forklaring i forhold til en rekke andre teo­

rier, Den tolker den videre forst og fre~t uttrykt i 

LAwrlENCEs (1963) teori OD perseptuell koding. 

Vi har c.llcrede berart ett av LA\\TIENCEs hovedbegrep, 

neolig "stif:lulu.s-as-coded". 

Den skj enatiske beskrivelGen i figur V. 8 kan gi inn­

gang tUflere av hems begreper: 

BOWER & TRAR4SS0 synes å tolke seleksjonsprosessen SOD 

en periode da forsøkspersonen søker en adekvat !leoding 

response" eller et J:ler omfattende "eoding system" c 

"S-a-c" oppstår derfor sora resultat. både av proksi­

@ale eller effektive stimuli, og ~v representasjoner 

i organisDen av tidligere stiouli og reaksjoner - av. 

verbal og eller nonverbal art. 

(1) Son forklrcring synes derfor teorien å innbefatte an­

tagelser 011 reprcGcntasjons-proscsser SOr.1 ko.n formdle 

Dollon aktuelle diskri..raino.tive stinuli og sluttreale­

sjoner. 
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Fordelen ved å anvende "s-a-c" som forklaringsbegrep 

synes å være klar: I lilchet med "cue"-begrepet er det 

et "åpent" begrep,. i den forstand at man kan tolke det 

etter foreliggende omstendigheter. 

Dette selv-samme forhold gj0r imidlertid begrepet mange­

tydig, for så vidt som enhver forsker kan tolke det på 

den måten som passer ham best. 

(2) Eksplisitt gjør teorien rede også for selektiv 

assosiasjon - mellom verdier på relevante stirnulus­

"dimensjoner", formidlende prosesser, uttrykt ved 

"s-a-c", og observerbare sluttreaksjoner. 

Seleksjonen synes å foregå som en aktiv,men li~{evcl 

randomisert utprøving av kodings-systemer (i dette til­

fellet i form av stilll:ulus-tfdimensjoner tf ), der rein­

forcement bestemmer valget av system. 

(3) Implisitt synes teorien å kunne gjøre rede for dis­

kriminasjon (i) mellom et sett av relevante og et sett 

av irrelevante stimulusvariabler, og (ii) mellom ulike 

verdier på en eller flere relevante, stilll:ulusvariabler. 

(4) Implisitt synes den også å kunne representere gene­

ralisering, både primær og sekundær eller formidlet 

gen"ralisering. 

Modellens prediksjonskapasitet synes begrenset på samme 

måte som i BOURNE & nESTLEs modell: Hoved-parametrene 

(e og p) er empirisk avledet, og er derfor nært knyttet 

til studenters prestasjoner i spesifikke lærings-situa­

sjoner. 

Innenfor denne begrensning synes den imidlertid å gi 

grunnlag for flere, til dels også nøyaktigere predik­

sjoner av læringsforløpet enn for eksempel BOlffiNE & 
RESTLI:s modell. 
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Hva all-or-none-antagelsen angår, synes den å kunne 

gjøres gjeldende utover de spesielle stimulus-, individ­

og respons-kategoriene som ligger til grunn for de mer 

detaljerte prediksjonene. 

Som en sammenfatning synes det mulig å slå fast at 

modellens fundamentale aksiom - antagelsen om at lærings­

forløpet kan karakteriseres ved to klart atskilte til­

stander - har fått en forholdsvis bred eksperimentell 

støtte. 

Derme antagelsen står i nært forhold, s<\vel til de for­

klaringsbegreper som inngår i den psykologiske tolk­

ningen, som til Ct= matematiske formuleringen av lærings­

forløpet. 

Hva den psykologiske tollmingen angår, synes den å være 

i stand til å representere og forklare et betydelig ut­

valg ~v delprosesser i begrepslæring, mens de mer de­

taljerte prediksjonene synes å være begrenset til for­

holdsvis snevert definerte lærings-situasjoner. 

Fordi BOVrm & TRABASSOs modell er tolket i lys av 

LAV/RENCEs begreper synes den å befinne seg i et grense­

område mellom rene S-~-tcorier om begrepslæring, som 

har vært emnet for foreliggende kapittel, - og media­

sjons-teorier, som vil være emnet for kapittel VI. 
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GORDON H. BOVIER AND THOlflAS R. TRABASSO, 1964: 

CONCLPTS AND INTERREI,f\TIONS AMONG COilCEPTS UTlLIZED 
TO DESCRIBE AND EXPI,AIN TWO-CATEGORY CONCEPT IDENTI­
FICATlON. 

refers to the selection of the appropriate classifi­
cation from among a set of attributes already known 
by the learner. ••. (p.32) 

T'0I0-CATEGORY CONCEPT ••• This paper pre .sents a theoretical analysis of con-
IDENTIFICATION cept-identification experiments •.•• We deal exclu­

sively with what has be en called two-category concept 
identification, in which the stimulus patterns are 
constructed from two-valu~d dimensions or attributes 
and the subject makes a bi1ry classification of each 
pattern by using one of tke mutually exclusive re­
sponses • •.• Tablb 1 ••. presents, in a schematic 
way, the method for construetion of the 2n patterns 
from ~ independent binary dimensions •.• (p.33) 

CLASSIFICATION OF 
TI-IEORIES 

•. A vdriety of theories has been proposed to explain 
and account for the major phenomena of two-category 
concept identification experiments. These theories 
may be broadly classified as incremental or all-or-
none, ••• ( p. 34 ) 

DISTINCTION BETVfEEN •• The critical distinetion between the all-or-none 
THE ALL-OR-NONE AND and incremental theories is simply this; according to 
INCREMENTAL THEORIES the all-or-none theory, the performanee of an indi-

vidual should show no improvement over trials before 
he learnsj according to an incremental theory, the 
performance of the individual subject should improve 
monotonically with practiee • ••• 

The Bourne-Restle (1959) model incorporates an incre­
mental theory ..•• 

ALL-OR-NONE MODELS ••• have as their basic postulate the notion that the 
subject's performanee changes in discrete, discon­
tinous stepsj moreover, it is assumed that the per­
formance of an individual subject can be characterized 
by assigning him to one of two possible values of 
response probability: an initial value, E, usually 
near the chanee level, and a terminal value of unity . 
The appropriate model for sueh theories is a two-
state Markov chain. The states refer to the possible 
values of response probability, E or l. The subject 
starts in the initial (non-absorbing) state, where he 
has probability E of a correct responsej as information 
accrues to him, some event occurs that changes his 
probability of a correct response to 1.00 (absorbing 
state). ... (p.35) 

MARKOV PROCESS The formal representatioL of the theory, ... , is a 
two-state iVlarkov chain, wi th aS80C ia ted response pro-
babilities p and 1. ... (p. 51) 
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AB3TRACTS FRQ[:j 1'.1ATHB­
I;iATICAL REPRBSENTA- wr 
TION OF THEfHEORY wi 

- the weight of the relevant attribute. 
- the combined weight of irrelevant attributes. 

r 
Parameters 

c 

e 

STATE-TO-STATE 
TRMJSITION PROBA­
BILITlES 

a structural parameter, .• which characturizes 
a problem. '''w 

(3) r = r 
w + w, 

r l 

The parameter r is also the probability that, in Cl 

random search of attributes, the subject will focus 
his attention on the, relevant attribute; .•. 

= r -e - the net "learning rate" •. 
••• ,:'/e here identify c as the product of twa manipu­
lable parameters; r, -vlhich reflect s aspect s of the 
subject's perceptual processing of the stimulus mate­
rials and varies '!Ii th the weight of relevant and ir­
relevant cues, the aiscriminability of the relevant 
dimension, prior instructions, pretraining of the 
subjects, and sa forth; and -e, which is the condi­
tioningparameter governing association leaming of 
values to responses, which will vary with reinforce­
ment variab~es such as completeness and immediacy of 
feedback information. '" (p.42) 

= r -e .•• represents the probability of leaming on 
an error trial; the probability of learning on a cor­
rect respanse trial is assumed to be zero .•. (p.51) 
•• the probability that any particular error is the 
last ane ••• (p.52) 

State C represents the terminal, conditioned state 

State E ••• (unlearned state), which the subject is in 
just befare he makes an error . • , 

State S •.• (unlearned state), which the subject is in 
just before he makes a correct response. If the sub­
ject is in state S, he cannot learn; with probability 
~ he will be in state S on the next trial and with 
probability q=l-p he goes into state E for the next 
trial. From state E, the subject learns with probabi­
lit Y ~ ; but with probability 1-e, he does not leam, 
and on the next trial he will be in state E or state 
S with probabilities.9. or~, respectively ... (p.51) 

Matrix of tran-(12) State on trial n+1 Probability of 
sition proba- of state on 
bilities C E S trial 1 

State C O O O 

on 
E q ( 1 -e ) p(l-e) trial e q 

E- S O q P P 

(p. 52) 



BERNOULLI TRiALS ' 

- 168 -

According to the model ... , we ex?eet the sequenee 
of responses the subject generates befare he learns 
to be an independent Bernoulli series vnth parar.leter 
~ of a eorreet responsc. The independenee assumption 
means that the probability of a eorreet respanse on 
trial n+l should be the same whether a eorreet or in­
correet elassification oeeurred on trial n . •.. 

(p.37) 
N (N number of subjects, 

ESTUlATION OF PARA- (45) e = T-" T = total nwnber of errars made by 
METBRS N subjeets) 

TEST FOR STATIONA­
RITY 

PROBABILITY DISTRI­
BUTION OF THE TRIAL 
OF THE LAST ERROR 

(49) var (e) = N(T-N) 
T3 

(51) il Z 
---z:tT 

(Z number of correct responses 
made by N subjects) 

2 
(52) var (p) = ~ ZT 

n.(t) n. 2 n. 

X2 = ~in(t)(~ - /) / / 

(p.59) 

(p.60) 

where i=O,l ; n (t) is the number of correct (i=l) 
or incorreet (~;o) responses ~n Block ti n(t) is the 
total number of responses in block ti ll. is the 
number of correct (or incorreet) respon§es summed 
over all blocks; and N is the total number of re­
sponses summed over all blocks. 

(Suppes & Ginsberg,1963,p .14 1) 

If we let n' represent the trial of the last error, 
the distribution is k 1 
(19) Pr (n'=k)= qe(l-qe) - , hav ing mean and variance 
eC]ual to 
(20)E(n') 1 qe' var(n' ) 1 - ge 

2 
(qe) (p. 53) 

PSYCHOLOGICAL INTER- .•• 
PIillTATION The psychological interpretation we propose is but a 

slight variation on Re8tle's(1962) hypothesis-testing 
rlOdel. ':Ie Vlil l interpret our results in terms of per­
ceptual aets (attention) and eonditioning of eues to 
whieh the subject attends . Thus, we will speak of a 
stimululus-sel ection proeess whereby the subjeet 
comes to attend principally to the values of the rele­
vant stimulus dimension, and of a eonditioning proeess 
whereby he learns, in paired-associate fashion, the 
associations between the various values of the rele ­
vant dimensiun and their ass igned responses • ••• 

••• , it will be assumed that the stimu- (pp.40-41} 
lus-selection process is being observed throughout, 
with the neeessary paircd-associate learning oecurring 
very quickly at the end • ••. 
••• the relative difficulty of the stimulus-seleetion 
and paired-assoeiate phases can be manipulatod expcri­
mentally. To lengthen the paired-assoeiate phase, one 
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increases the number of specific values in the rele­
vant dimension, eac,1 to be associated with a unique 
identifying response. Correspondingly, the stimulus­
selection phase can be shortened by reducing the 
number of irrelevant attributes. The limit of this 
proeess is a paired-associate task in which there is 
no irrelevant CU8S '" The theory thus identifies an 
experimental continuum from eoneept identification 
to paired-assoeiate learning. ••• (p.41) 

Thetheory proposed for concept-identifieation experi­
ments views the main behavioral process as the selee­
tion of relevant stimulus attributes •.•• The selective 
responses to which we refer have been deseribed vari­
ously as a pereeptual set to reaet to a partieular 
eue, an implieit encoding response, or amediating 
response. A number of theorists have discussed the 
bearing of sueh seleetion meehanisms upon the results 
of eoneept learning experiments (e.g. Gamer,1962; 
Hunt,1962; KendIer & Kendler, 1962; Lawrenee,19631 
Osgood,1953i •• ) (pp.82,83J 
The dil3eussion below interpretsour resui ts in terms 
of pereeptual eneoding, using primarily the terms 
introdueed ••• by Lawrenee (1963). An eneoding proeens 
is a method by which a subject eonstructs some inter­
nal representation of a stimulus pattern. Froffi the 
viewpoint of a human subject, the encoding process 
can be charaeterized by the kind of questions he asks 
about the st.imulus pattern. Thus, "Hol'! many objects 
are there?iI would be an example of an elementary en­
eoding proeess, and the stimuIus-as-coded (s-a-c) 
might be the implicit description "four". The s-a-c is 
the functional unit that enters into response sele c­
tion, and it is the unit that beeomes associated with 
overt instrumental responses. •.• Nearly all · stimu­
li can be deseribed, judged, or classified in a mul­
titude of ways, and eaeh of these ways indicates the . 
use of a different coding response. The coding re­
sponse usually depends up on factors other than the 
proximal stimulus. In most instances, the coding re­
sponse is determined by prior leaming. \'1 i th human 
subjects, the coding response can be modified ..• by 
instructions, •.. According to this approach, con­
cept-identification learning involves the acquisition 
of two sets of habits. Through a trial-and-error pro­
cess, the subject seleets a relevant coding response, 
and then learns assoeiations between the resulting 
s-a-c's and the overt elassifieatory responses. The 
overt responses become eonditioned to the relevant 
s-a-c IS; ••• 

For the familiar attributes used in our experiments 
(eolors,shapes,etc.) we suppose that the subject has 
available a coding responsa for each attribute. Th~ 

coding response in a college-student population would 
be indexed, presumably, by the ability to verbalize 
the name of the attribute •••• it is assumed that the 
subject gives descriptive names of attributes aceord-
ing to a given hierarchy. .•• (p.83) 
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BOVIER & TRA.!..A 
BASSO ,1964\ 

BESKRIVELSE AV OBS~RVASJONER ~ Innlæring av enkle, to- eller 
tre-kategori begreper 

I 
INDIVID­
eller 
PERSON-

VARIABLER 

Il 

STIMULUS-

eller 

SITUASJONS-

VARIABLER 

III 
RESPONS -
eller 
ATFERDS -

VARIABLER 

IV 

S - I - R-

KORRELA-

SJONER 

---STATIONARITY ASSUwPTION: Bowcr,1962 (unpublished): 
.•. 25 subjects (students) (1964,p.3S) 

Stall, 1962: (unpublished; reported by Suppes & Ginsbcrg,1963 
•.. The subjects were 32 kindergarten ehildren who were divided 

into two equal groups. •.• (1963,P.146) 

STATIONARITY ASSUWæTION: Bower, 1962: 

Sd. The stimuli were five-letter consonant clusters. One of 
two letters appeared in e~ch of the five positions in the 
left-to-right order •••• 2 OF 32 different •.. elusters can 
be constructed from this array • ••• 

Consonant 
letter pairs: 
Example: 
Solution: 

J V K R 
R 
Q 

z 
rtcsponse 1 
Response 2 (1964,p.38) 

Stoll, 1962: SD .•• one group discriminating between trianglcs, 
quadrilaterals, and pentagons, and the other group disc rimi­
nated between acute, right, and obtuse angles. For all sub 
jects a typical case of eaeh form was shown imrnediately 
above the appropriate response key. ..• (19 63,p.146) 

STATIONARITY ASSUMPTION - Bower,1962: •• two-choice problem •• 
••• The solution to the problem depcnded on the letter in the 

fourth position: if it was R, the answer was 1; if it was 
Q, the answer was 2. '" Ss learned to the eriterion of 
15 consecutive correct responses •• (1964,p.38) 

Stoll, 1962: (motor, kcy-pressing responses; ehoiee between 
three responses) ••• The Ss wcre run to a eriterion of 
9 correct responses. ... (1963,p.146) 

3~ATIOHJ\RITY ASSUMPTION - Bower, 1962: Fig.3: Stationarity 
data: percentage of successes prior to the last error plot 
ted in bloeks of four trials. ••. (1964,P.39 

••• each point plotted involves only those Se who mad~ their 
final error on some later block. As subjects make their 
final error (and learn), they are dropped from considera­
tion; ~ •• (1964,p.37) ••• The test for stationarity yield­
ed a X of 11.80 (14 df), which gives P>.50. "0 

-:'Transi tiDn Frequenc ies for Independenee Test: o •• 

Trial n+1 Iconditional Pro~b-.--o-~f~S~u-e--
Success Failure cess on Trial n+1 

Suesess 1575 1594 I .497 Trial n 
v Failure 1614 1697 ,487 - (1964 p.38 
''-(Trabasso data, comparab le to those obtained by Bower) 

Stoll, 1962:(1) ••• For the quadrilaterals and pent!'gons the 
gucssine probabilities prior to last error were essentially 
the same, p=.609 and p=.600~ •• (p.146) •. guessing probabili­
ties _ varied betwcen angles ••• (p. 147) (2) Fig. 3 and 4; Pro-

__________ ~ __ ~p~o~r~t~l~o~n~D~f_Ec~o~r!ect rcsponses prior to last error •• (196~Q. 

1~ 6.10 ) 
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B GENERELL BESKRIVi':LSE AV FORKLAREliDE OG/ELLER PREDIKTIV I BOllfER. & TriA­
ART: .• all-or-none performance ••. dimension-selection , BA880 ,1964 

value-conditioning ••• --_.~---

INTERPRETATION OF STATIONARITY: 
•.• , we will speak of a stimulus-selection process whereby 

the subject comes to attend principally to the values 
of the relevant stimulus dimension, a~d of a condition­
ing process whereby he learns, in paired-associate 
fashion, the associations between the various values of 
the relevant dimension and their assigned responses ••• 

(1964,pp.40,41 ) 
••• , it will be assumed that the stimulus-selection 
process is being observed throughout, with the neces­
sary paired-associate learning occurring very quickly 
at the end. ... (1964,p.41) 

S'l'ATIONARITY A8SUMPTION: ••• the probabability of a correct 
response over trials befare the last error should re­
main approximately conatant near the chance level • .•• 

(1964,p.36) 

Bower, 1962: •• one may conclude that the responses prior 
to the final error can be represented by a stationary 
series of independent Bernoulli observations • ••• 

. (1964, p.36) 

Stoll, 1962, (reported by Suppes & Ginsberg, 1963): 

•.• Both figures (3 and 4) strongly support the hypothesis 
of a constant guessing probability prior to condition­
ing •••• 

••• The results in Table 2 (goodness-of-fit tests •.• per­
forrned for stationarity over blocks of six trials, 
birtomial distribution over blocks of four trials, and 
order) primarily support the constant guessing assump­
tion of the all-or-none conditioning models. 

(Suppes & Ginsberg, 
1963,p.147 ) 

I + rI 

IV 
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VI MEDIASJONSTEORIER OM BEGREPSLÆRING. 

Kapittel V.2-5 har vist at S-R-teoretikere, når de skal 

generelt beskrive (forklare og predikere) begreps­

læring, har vansker med helt å omgå antagelser som på 

en .:lller annen måte har relasjon til representative 

og formidlende prosesser. 

Dette synes å gjelde, selv om stimuli i hvert tilfelle 

har vært av nonverbal karakter (GOSS, type I og Il 

stimuli) . 

Enda vanskeligere synes det å være å fastholde et 

strengt S-R-syn når stimuli for begrepslæring er av 

verbal karakter (her, s. 74 og 82). 

Det kan se ut som om studiet av verbal begrepslæring 

har gitt en gruppe S-R-teoretikere (senere mediasjons­

teoretikere) den nødvendige utfordring til å modifisere 

enklere "vane "- og "trace"-begreper til å omfatte også 

mer fleksible forklaringsbegreper. 

De har imidlertid forsøkt å opprettholde kontakten 

mellom beskrivelsen av implisitte, representative og 

formidlende hendelser, på den ene Siden, og beskrivel­

ser av observerbare stimuli og reaksjoner, på den 

andre. 

På dette punkt skiller de fleste me~iasjonsteoretikere 

seg fra mange kognitive psykologer, som opererer med 

sett av mellomliggende variabler som ikke klart kan 

funderes i forutgående stimulus-hendelser og etter­

følgende atferdshendelser. 

Mediasjonsteori synes derfor å befinne seg i en mellom­

stilling mellom et strengt behavioristisk og et "friere" 

kognitivt syn på psykologisk teoridannelse, men på et 

punkt som ligger nærmere S-R- enn kognitive oppfat­

ninger. 
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Den fundamentale antagelsen i de fleste mediasjons­

teorier synes å være at når forsøkspersonen står over­

for en stimulus-situasjon, vil den kunne vekke en eller 

flere implisitte, representative reaks,j oner - av verbal 

og/ eller av nonverbal art - som har vært gjort i tid­

ligere stimulus-situasjoner. Disse implisitte (og der­

for ofte fraksjonære) reaksjonene produserer i sin tur 

stimuli for mulige observerbare slutt-reaksjoner (her, 

s. 82-87). 

Det kan i hvert tilfelle være vanskelig å bestemme 

både arten og den nøyaktige virkningen av slike for­

midlende reaksjoner og stimuli. 

Det er nærliggende å tro at forskere som eksperimen­

telt arbeider med stimuli og reaksjoner av verbal 

karakter, ville postulere en overveiende verbal for­

midlingsmekanisme. 

Denne karakteristikken passer godt på 'NESTON A. BOUS­

FIELD og hans (1961) tanker om mediasjonsprosesser. 

har sett "representational responses" (r ) i nær 
rep 

sammenheng med verbale assosiative reaksjoner, dvs., 

implisitte ord-assosiasjoner som utløses av stimuli. 

Hvert stimulus antas å utløse et sett av slike impli.­

sitte reaksjoner; de antas å være betinget til stimu­

lusordet med ulike styrke, og har derfor ulike proba­

biliteter for å fungere som stimuli for sluttreak-

sjonen. 

Et lignende syn kommer til uttrykk hos UNDERWOOD ~g 

RICHARDSOM (1956, her,s.31). 

OSGOOD (1961) finner at denne mekanismen, som han kaller "~ 
(nonverbal r , 
verbale reak~ re sponse chaining", ikke er tilstrekkeI ig som for-

sj onskj eder) klaring på formidlet verbal "transfer": 

This mechanism operates to the extent that either (a) 
the training word as a stimulus i3 al ready connected 
with the test word as a response or (b) training and 
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test words as stimuli have been connected with some 
comraon word as 8. response in the previous learning 
history of the sub j cct. (oSGOOr,1961,s.95) 

OSGOOD finner det nødvenåig å postulere ogsa en annen 

mekanisme, semantisk generalisering, som forklaring på 

"mcdiated verbal transfer": 

This mcchanism operates to the extent that training 
and test stimuli as signs, have acquired similar 
representational mediation proeesses (in my sense) in 
the previous history of the organism. Tl' is is the 
kind of meehanism whose effeets should bG predietable 
from the multivariate distanees (Ds) between words as 
judged on appropriate semantic differentials. 

(ibid,s.95) 

Det fremgår at OSGOOD først og fremst er opptatt av 

den formidlj .ng som skjer via ordenes "mening", og at 

"meningen" videre er knyttet til hva OSGOOD forstår 

med en representasjonsprosess: 

In my eonception, the representational proeess is 
assumed to be some redueed porticn of the total 
behavior made to the thing significd; under the con­
dition of repeated pairing of the sign stimulus (the 
word "bad") with the signifieate stimulus (painful 
spanking), the sign stimulus comes to elieit those 
most readily eonditionable and least interfering 
eomponents to the signifieate (e.g. autonomie anxiety 
reaetions, avoidant postural sets, and the like). 

(ibid,s.93) 

OSGOODs "representational mediation response", r m, 

kan - ifølge sitatet - antas å være av nonverbal, 

muligens overveiende motorisk karakter. 

Operasjonelt knytter OSGOOD r m til et testinstrument, 

en sakalt semantisk differensial, som utgjør en kombi­

nasjon av assosiasjons- og skalerings-tcknikk: 

We provide the subject with a standardizcd sample of 
bipolar associations to be made to each eoneept whose 
meaning is oeing ~easured, ana-his only task is to · , 
indicate the direction of his association and its 
intensity on a seven-step seale, for examplc, the 
concept LADY might be ehecked at ste p "6" on a rough­
~ scale, signifying "guite smooth". The crux of 
the method, •.• , lies in seleeting the sample of 
deseriptive polar terms . •.. ; our basie assumption is 
that a limited number of speeifie seales, representative 
of undorlying faotors, can be used to defina n semantie 
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space within which the mecning of c concept can be 

specified. (OSGOODj1957js.l00) 

Den semantiske differensialen synes å t a s ikte på å 

avsløre "divergerende mekanismer" i formidlende og 

representative prosesser j dvs., det samme stimulus­

ordet kan gi grunnlag for en rekke forskjellige for­

midlende reaksjoner som i sin tur kommer til uttrykk 

i test-instrumentet i form aven "profil". 

Ved hjelp aven sammenlignende analyse er det videre 

mulig å bestemme "konvergerende" trekk i"profiler', 

tegnet for ulike stimulus-ord og ulike forsøkspersoner. 

I likhet med OSGOOD tar også ARTHUR W. STAATS utgangs­

punkt i HULLs (1930) t,:mker om"a pure stimulus aet" 

(r )j men inkluderer i sin mediasjons-mekanisme g 
HULLs (1934) tanker om "vanefamilier": 

••. , a simple habit-family eould be summarized as a 
stimulus whieh has tendeneies to elieit an antieipa­
tory goal response which in turn has tendeneies to 
elieit El hierarchy of responses, eaeh of whieh tends 
to elicit a eommon final response, part of whieh is 
the antieipatory response. 

S -- rg - sg ~ :~ 
R3 

Fig.l. Ahabit family •••• 

- Sl 7 Rg 
- S2 rg 
- s s 

(STAATS,1961,s.190) 

STAATS tolker l1!.. som en betinget "sensorisk reaksj on" 

og kaller den en "meaning response" (rm). 

Han mener h ha dekning for å tro at et for forsøks­

personen nytt stimulusobjekt kEn vekke sensoriske 

reaksjoner ("secing","feeling" or "hearing" responses) 

i organismen, og at deler av slike reaksjoner kan, 

via klassisk betinging, assosieres til andre og nøy­

trale stimuli, inkludert verbale stimuli (1961,s.192). 

På dette punkt støtter STAATS sin fremstilling på 

uttalelser Bjart blant andre av MOWRER (1960) og 

SKINNER (1953). 
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SKINNER synes å mene at 

A man may see or hear "stimuli which are not present" 
on the pattcrn of conditioned reflexe s: ••• 

(SKINNER,1953,s.266) 

MOWRER drøfter betinging av sensoriske reaksjoner i 

forbindelse med en beskrivelse av såkalte "sensory 

preconditioning studies": 

On the basis of evtdence that will be reviewed else­
where ( .•• ), we may confidently assume that the light 
used in this experiment produces a light sensation 
(a "reaction" in the dog's head) which is eondition­
able in the form of a light image. Such areaction, 
to be sure, is central or "cognitive", rather than 
overt, behavioralj but emotions also are covert, non­
behavioral, yet we have not refused (at least not in 
recent decades) to admit them to aur theoretieal 
system. (MOWRER,1960,s.282) 

Det er - ifølge STAATS - slike representerende .ensor­

iske reaksjoner som, når de blir betinget til ord­

stimuli (inkludert personens egne vokaliseringer), 

utgjør ordenes mening. 

Sensoriske "meaning respons es" - i sin tur - antas å 

fungere som implisitte stimuli for et "divergerende 

hierarki" av implisitte verbale reaksj aner. 

Det siste leddet i den verbale vanefamilien ·består 

av et ''konvergerende hierarki", . der stimuli fra hver 

av de verbale og implisitte reaksjonene er betinget 

til målreaksjonen, og - som en del av den -~, som 

utgjør deres felles mening. 

Foruten å lære ordenes mening via klassisk betinging, 

mener STAATS at personen gjennom operant betinging 

kan lære å gjøre (emit) verbale reaksjoner, som, dersom 

de benyttes i riktige stimulus-sammenhenger, mottar 

positiv reinforcement fra miljøet. 

STAATS oppfatter med andre ord begrepet som en verbal 

vanefamilie, dannet på grunnlag aven klasse av 

stimulus-objekter som har felles elementer. 



Fig. VI. 2 

Sammenligning 
med HEBBs 
nevro-psyko­

- 177 -

Han illustrerer en slik vanefamilie for begrepet 

"dyr", og illustrasjonen er gjengitt nedenfor i 

figur VI. 2: 

S dog 

S cow 

Fig.4. The "animal" concept. 
(STAATS,1961,s.196) 

Det er interessant å legge merke til at både OSGOOD 

og STAATS opfatter den formidlende mekanisme som 

bestående av verbale og ikke-verbale komponenter, og 

at net er de nonverbale komponentene som antas å være 

meningsbærende • 

Det er videre interessant å oppdage likheten mellom 

begge disse synspunktene (og særlig STAATS's tanker 

logiske repre- om betingede sensoriske reaksjoner), på den ene Side, 
sentasjon. og HERBs tanker om nevral representasjon av stimuli, 

på den andre. 

HEER (1949) er opptatt av de nevrale korrelatene for 

slike sensoriske reaksjoner (cell assemblies, phase 

sequences, phase cycles), men ser den verbale kompo­

nenten som mindre vesentlig (her, s.38 ). 

STAATS derimot, mener at den verbale vane familien er 

det essensielt menneskelige i begrepslæring: 

Osgood was correct in stating that a rat cannot under­
stand a concept - not, however, because it cannot form 
a common response to a class of stimulus objects. This 
part of the concept learning the animal would be cap­
able of. However, the rat is not capable of acquiring 
verbal habit-familics to correspond to such conccpt 
mechanisms and the power of abstraction is thus lost 
to the animal. 

(STAATS,1961,S.199) 

HERBs ensidighet på dette punkt kan skyldes at han 

"tenker" repre sentasj onen vesentlig ut fra nonverbale 
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stimuli. Han er således mye opptatt av hvordan den 

nevrale representasjonen av tidligere "effektive" 

stimuli kan komme til å styre oppmerksomheten når 

forsøkspersonen er stilt overfor nye stimuli: 

••• in the schema attention may be defined as a cen­
tral facilitation of perceptual activity. So used, 
"attention" has exactly the same meaning as a "per­
ceptual set", a proeess which makes one thing se en 
more readily than another. (HEBB,1949,s.102) 

På dette punkt, som angår formidlingens regulerende 

funksjon i forhold til stimulus-seleksjonen, er det en 

åpenbar kontaktflate mellom en rekke teorier, inkludert 

HEBBs, KENDLER & KENDLERs (1962), LAWRENCEs (1963) og 

TRABASSO & BOWERs .(1968) teorier. 

I motsetning til de øvrige forskerne som er nevnt, 

betoner KENDLER & KENDLER den betydning ioplisitte 

verbale reaksjoner kan ha for reguleringen av stimulus­

analyse og -seleksjon. 

Av den grunn finner HUNT (1962) å kunne betegne deres 

teori som en "language-mediated theory of an orienting 

response" . 

Vi har tidligere pekt på at mange mediasjonsteoretikere 

forankrer sine tanker om mediasjonsmekanismen i 

HULLs r • 
g 

Dette gjelder ikke for MARVIN LEVINE, som funderer sin 

mediasjonsmekanisme i KRECHEVSKYs (1932) hypotese­

begrep og sitt eksperimentelle design i HARLOWs 

"learning-set "-undersøkel ser. 

Vi skal imidlertid utsette en nærmere drøfting av 

både KENDLER & KENDLERs og LEVINEs teorier til de to 

påfølgende kapitler. 

Det er ikke uten videre gitt at formidlende prosesser 

har bare en faciliterende virkning på begrepsinn­

:j.æring. 
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GOSS (1961,s.270-272) har beskrevet en rekke "ekstreme" 

virkninger av formidlende prosesser på slik læring, og 

vi skal referere en del av hans fremstilling: 

(1) Dersom ulike stimuli - tilhørende samme begrep - gir 

opprinnelse til felles formidlende prosesser (et kon­

vergerende sett av slike prosesser), antar GOSS at 

mediasjonen vil ~ begrepsinnlæringen: 

r - s -- Hl 

(2) Dersom stimuli - tilhørende forskjellige begreper -

gir opphav til ulike formidlende prosesser, vil media­

sjonen lette diskriminasjonen mellom undergrupper av 

stimuli, og følgelig vil den ~ begrepslæring: 

31--- r 1- sl-- Hl 

S2--- r 2- s2-- H2 

(3) Dersom stimuli - som tilhører forskjellige begreper -

gir opphav til felles formidlende prosesser, vil 

mediasjonen ~ diskriminasjon mellom undergrupper 

av stimuli, og dermed begrepsinnlæringen: 

(4) Begrepslæringen vil bli hindret - også - dersom stimuli, 

som tilhører samme begrep, gir opprinnelse til ulike 

formidlende prosesser: 

Det er derfor vanskelig å predikere nøyaktige virk­

ninger av formidlende prosesser uten å kjenne "domi­

nans"-styrken av ulike r m- sm i forhold til spesifikke 

sett av stimuli. 

Et slikt kjennskap kan man - i noen grad - skaffe seg 

p~ flere måter: (1) Ved å gjøre antagelser om mulige 
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formidlende prosesser ut fra kjennskapet til en eller 

flere individvariablerj (2) ved å administrere en 

test (f.eks., en semantisk differensial) før begreps­

læringen begynner, eller (3) ved å skape et perseptuelt 

og/eller verbalt "set" i en fortrenings-periode. 

KENDLER og hans medarbeidere gjør bruk av den siste 
metoden. 
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VI.2 
En teori om verbalt KENDLER & KENDLER (1962) synes å være opptatt hoved­
formidlede orien­
teringsreaksjoner. 

saklig av to problemer i forbindelse med begreps-

-------- læring. 

For det første: Er slik læring formidlet av "impli­

sitte" reaksjoner og stimuli, eller kan den forklares 

ved hjelp av S-R-forbindelser alene ? 

De to forskerne synes å mene at begrepslæring kan være 

mediert eller ikke-mediert, og at noen kategorier av 

organismer er karakterisert ved ikke-formidlet begreps­

læring, mens andre synes å reagere på en måte som er 

konsistent med mediasjonsteori. 

Vi har sett at både STAATS og OSGOOD fant å kunne pos­

tulere et skille mellom dyr og mennesker på dette 

punkt. 

STAATS mente således at verbale vanefamilier utgjør 

et av menneskets fortrinn i forhold til dyr, og at 

slike vanefamilier tjener til å gjøre abstraksjon 

mulig. 

KENDLER & KENDLæ går et steg videre ved å påpeke at 

også mennesket, i løpet av den ontogenetiske utvik­

lingen, beveger seg fra et stadium der begrepslæring 

best kan beskrives ved S-R-enheter - til et stadium der 

den bedre kan beskrives ved hjelp av mediasjons-teori. 

Deres andre hovedproblem er derfor å lokalisere det 

"punkt" i en ontogcnetisk utviklingsskala der slik 

overgang finner sted. 

KENDLER & KENDLER har vært i stand til (empirisk) å 

lokalisere, ikke et punkt, men et alderSintervall, da 

det er sannsynlig at S-R-Læring avløses av formidlet 

læring. 
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De finner at alders-intervallet må ligge omkrin~ 

5 år for presumptivt normale barn og at dette funnet 

er i overensstemmelse med hva for eksempel L~rlIA 

(1957) har observert. 

For å kunne vurdere holdbarheten av denne konklusjonen, 

er det nødvendig å studere både den spesielle forsk­

ningsmetode som KENDLER & KENDLER benytter seg av 

og en del av de eksperimenter som er gjennomført 

etter denne metoden. 

Den har som forutsetning at stimuli kan ordnes langs 

to eller flere binære variabler. 

Begrepsinnlæringen foregår i løpet av to læringsperi­

oder som vi kan kalle fortrening og transfer- eller 

test-trening. 

I fortreningsperioden ventes forsøkspersonen å knyt­

te sin reaksjon til en verdi på den ene av stimulus­

variablene. 

Når test-treningen begynner,har forsøkslederen skiftet 

reinforeement-skjema, slik at enten (1) den "mot­

satte" verdi på samme stimulus-variabel er relevant 

(reversal shift) eller (2) on verdi på en av de andre 

variablene er relevant (nonreversal shift): 

Reinforcement-skjema for diskriminasjonslæring med 
reversalt og nonreversalt skifte: Lyshet og størrelse 
variert, form konstant. 

FORTRElHNG 

stor * + 
Svart 

Stor ** + 
Hvit 

Liten** -
Svart 

Liten* 
Hvit 

TESTTRENING 
Reversalt Nonreversalt 
Stor * - stor * 
Svart Svart + 

Stor _- stor ** 
Hvit Hvit 

Liten**+ Liten** 
Svart Svart + 

Li ten* + Liten* 
Hvit Hvit 

skifte 

* Item 

**Item 2 

+ Reaks jO:ler 
til dette 
S mottar ;mv. 
+ og - re-
inforce-
ment 
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Tabell VI. 1 viser et reinforcementskjema for rever­

salt og nonreversalt skifte når stimulus-~ holdes 

konstant, mens stimulus-størrelse og -lyshet er 

variert, hver i to v8rdier. 

Det korresponder er illed KENDLER & KZNDLERs figur 2, 

her Gide 208, og viser at skiftet er innbefattet i 

en kombinasjon av diskriminasjons- og begrepslæring. 

I overensstemmelse med en ett-trinns S-R-teori, vil 

læring etter et nOn1'8Versalt skifte være lettere 

(foregå hurtigere) enn læring etter et reversalt 

skifte. 

Dette forklares ved at den nye "vanen" - i nonrever­

sal læring - fikk delvis reinforcement under for­

treningsperioden, mens den nye vanen - ireversal 

læring - overhodet ikke mottok reinforeement i for­

treningsperioden. 

Forskjellen i "styrke" mellom den tidligere 

korrekte vanen og den vanen som skal etableres, er 

derfor større for reversal enn for non-reversal 

læring. 

Følgelig trengs det mer trening for å lære et rever­

salt enn for å lære et nonreversalt skifte. 

Ifølge mediasjonsteori antas forholdet å være omvendt: 

Reversal læring vil foregå hurtigere enn nonreversal 

læring. 

Under reversal læring kan forsøkspersonen utnytte 

den samme formidlende reaksjon (til "dimonsjonen 

størrelse") som under fortreningen. Det gjenstår bare 

å knytte forbindelsen mellom en ny verdi ("liten") 

på variabelen "størrelse" - og sluttreaksjonen. 

I nonrev c'rsal læring må forsøkspersonen først erverve 

en ny formidlende reaksjon (ti1 11 dimensjonen lyshet") 
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før det etableres en forbinduls e mellom den rele­

vant;) vl:rdi ("svart") og sluttreaksjonen. 

BUSS, som i 1953 arbeidet ut fra drent S-R-syns­

punkt j fant at studc,1tcr hu"'tigcrc: lært e et revcr­

salt cnn et nonrevursalt skifte. Dette r~sultatet 

var ikkl: i overensstemmelse med hans prediksjoner. 

Han forklarte r esultatet på følgende måte, stadig 

med ut.::;angspunkt i "single-unit" S-R-teori: Nonrc:­

versalt skifte blir lettore fordi forsøkspersonen 

under fortreningen mottar delvis reinforeement på 

den vanen som skal bli korrekt under test-treningen. 

Samtidi~ blir noareversalt skifte vanskeliggjort 

fordi forsøkspersonen under test-treningen mottar 

delvis (intermittent) reinforcement for den vanen 

Bom ikke lenger er adekvat, men som var det i for­

treningsperioden. 

Av tabell VI.l fremgår det således at reaksjon til 

en "stor" og "svart" figur mottar positiv reinforce­

ment både før og etter det nonreversale skiftet -

i første tilfelle fordi figuren var "stor", i det 

andre tilfellet fordi den er 'svart". 

Av lignende grunner vil reaksjon til en "liten" 0[. 

"hvit" figur motta negativ rc1nforeemcnt båd0 før 

og etter nonreversalt Skifte, under fortreningen 

fordi den var "liten", under test-treningen fordi den 

er "hvit". 

Dersom det var mulig å elioinere partiell reinforee­

ment av feil vane under test-troningen, ville man 

med større sikkerhet kUlillC: avgjøre om reversal eller 

nonreversal læring var lettest for denne kategori 

av forsøkspersoner. 

Ea rekke forskere, blant dem BUSS selv (1956), 

satte opp og gje-nnoI!lførte okspcrimentello undcr-
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søkelser der slik partiell reinforcement var kon­

trollert. 

BUSS fant igjen at reversal læring falt lettere 

cnn nonreversal læring - for studenter -, og han 

tolket resultatet som en støtte for mediasjonsteori. 

All.erede i 1955 hadde KENDLER & D' AMATO publisert 

resultatene aven lignende undersøkelse, og vi skal 

vurdere deres undersøkelse som - i likhet med BUSS's 

- .ga en overbevisende støtte for mediasjonsteori om 

reversalt og nonreveroalt skifte. 

Stimuli besto av 32 forskjellige "reaksjonskort" 

som skulle sorteres i overensstemmelse med mønstret 

på to "stimuluskort" (Se STOLLs undersøkelse). 

Det ene stimulus-kortet hadd e et "start", rombe­

formet og oransj-farget mønster, det andre hadde 

et "lite", mørkt gråtonet og ellipseformet I:lØnster. 

Mønstrene varierte med andre ord på tre hoved­

variabIer: !9rm (avskåret henholdsvis av rette 

og buede linjer), størrelse ("stor"-"liten") og 

flatens "farge" (kromatisk - akromatisk). 

Reaksjonskortenes mønstre varierte på de samme 

hoved-variablene, men med andre og flere verdier 

(tabell VI. 2). 

FOHhl: "FARGE" . STØRRELSE 
Avskå- Verdier Akromatisk Kromatisk 
ret av Svart Grå Gul Rød 

~uede Sirkel x x "stor" 
x x· "Liten" 

linjer Måne- x x S 
sigd x x L 

Rette Kvadrat x % S 
X x L 

linjer [ x x S 
x x L 
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Stimuluskortene var festet på et panel og var derfor 

perspetuelt tilgjengelige under hele innlæringen, 

mens reaksjonskortene ble tatt frem ett av gangen 

fra en bunke på 160 (-32x5) eller 96 (-16x6) kort. 

Forsøkspersonene (studenter) skulle hver gang ved 

en bestemt reaksjon indikere hvilket stimuluskort 

reaksjonskortet hørte sammen med. Reaksjonen besto 

i å berøre et av to kryss som var plassert u~der 

stimuluskortene. 

Forsøkspersonen mottok kontinuerlig reini'orcement 

i form av verbale opplysninger, dvs. "riktig" og 

"feil" henholdsvis til riktige og uriktige sorterings­

reaksjoner • 

Innlæringen omfattet to begreper, men skjedde i 

løpet av tre lærings-faser. 

I løpet av den første fasen lærte to eksperimental­

grupper å sortere kortene, den ene etter begrepet 

"farge", den andre etter begrepet form. 

En riktig "farge"-sorterinB innebar at alle kroma­

tiske kort ble parret med den oransj-fargede rom­

ben og alle akrumatiske kort med den mørkegrå ellip-

sen. 

Det andre begrepet var 'reversal t" i forhold til det 

første. 

Reversal fargesortering innebar således at forsøks­

personen skulle sortere alle kromatiske figurer 

sammen med den grå ellipsen og alle akromatiske 

mønstre sammen med den oransj-fargede romben. 

Reversal formsortering fordret av forsøkspersonen 

at han skulle parre alle rettlinjede former med 

ellipsen og alle buede former med romben. 
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Hver av eksperimentalgruppene ble videre delt i 

to grupper, hvorav den ene fikk til oppgave å 

lære revcrsal sortering (form- reversal form; farge­

reversal farge) og den andre en nonrcversal sorte­

ring (form - reversal farge; farge - reversal form). 

For å unngå partiell reinforcement av vaner fra 

første begrep (for nonreversal-gruppene) , ble 

kortmengden redusert i en innledende fase av test­

treningen (fase 2). Alle reaksjonskort som hadde 

kombinasjonene kromatisk "farge"- buode former 

og akromatisk "farge" - rettlinjede former ble tatt 

bort (merket med x i tabell VI. 2). 

De kortene som var igjen, ga anledning til samtidig 

å sortere både i revereal form og reversal farge, 

uten at tidligere vane kunne forsterkes. Kort med 

buede og akromatiske mønstre skulle nå sorteres 

sammen med den oransj-fargede romben, og kort med 

rettlinjede og kromatiske mønstre skulle sorteres 

under den grå ellipsen. 

På dette tidspunkt kunne læringen være reversal 

~ nonreversal, uten at sorteringsreaksjoner 

ga anledning til å vurdere hvilket prinsipp for­

søkspersonen fulgte. 

Fase 2 synes derfor brukt til å ekstingere tidligere 

vaner hos alle forsøkspersonene - før reversalt og non­

reversalt skift e ble innført via ulike reinforee­

mentskjema i fase 3 av eksperimentet. 

I tredje og siste fase ble igjen alle kortene benyt­

tet. Dermed kom reinforcement-skjemaet til å avgjøre 

om læringen skulle foregå etter et reversalt eller 

etter et nonreversalt mønster. 

Innlæringshastigheter (1-A-IV) ble målt i gjennom­

snittlig antall sorterte kort før læringskriteriet. 
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De kritiske målene angår fase 3 i læringsforløpctj 

disse målene viser at reversal læring falt langt 

lettere enn nonreversul læring? til tross for at 

partiell reinforeement av tidligere vaner ble elimi­

nert i fase 2. 

Resul tater for kontrollgruppcllle, som bare fikk lære 

begrep nummer 2 (fase 2 og 3), viser at nonreversalt 

skifte virket hemmende på innlæringen (negativ trans­

fer), mens reversalgruppen synes å dra fordel av å 

ha lært begrep nummer 1 (positiv transfer). 

KENDLER & D'AMATO gjentok eksperimentet, en gang 

uten stimuluskort (eksp.II) og en gang uten hverk~n 

stimuluskort eller læringsfase 2 (eksp.III). 

Resultatene ble tilnærmet de samme som i eksperiment I. 

Sett under ett fremtrer de tre eksperimentene son 

en meget sterk støtte for mediasjonstolkning av re­

versalt og nonreversalt skifte i begrepslæring - for 

så vidt student er angår. KENDLER & D' AMAT0 ve.:r 

imidlertid forsiktige med å spesifisere arten av 

formidlende prosesser. 

Så langt var det eksperimentelt vist at begreps­

læring kan foregå på en mediert måte, for så vidt 

soo reversal læring forløper hurtigere enn nOD­

reversal læring. 

Ingen av eksperimentene hadde ioidlertid vist at det 

motsatte kan være tilfelle, med andre ord at non­

reversal læring kan forløpe hurtigere enn reversal 

læring. Et slikt forhold mellom læringshastigheter 

ville være i overensste=elsc med "single-unit" S-R­

teori. 

KENDLER & KENDLER hadde imidlertid merket seg at 

KELLEHER (1956) fikk et olikt resultat da han beuyt­

tet rott8r son forsøksindivider. 

Selv benyttet KENDLER & KENDLBR barn so~ forsøks-
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personer. I 1959-~~dersøkQlsen dreide det seg om 

120 presunptivt (intellektuelt) normale barn i aldre 

fra 4 8/12 til 6 6/12 år. 

Reversal og nonreversal læring ble sammenlignet i en 

ko~binQrt diskriminasjons- og begrepslæringsoppgave 

(KENDLER & KENDLERs fig.2, her s. 208 ; tabell 'Il 1 

her side 182). 

stimuli besto av 4 tredimensjonale beholdere (tum­

blers), SOTJ alle var like i form, lUen som varierte 

i størrelse (ltstorlt-Itliten") og lyshet (hvit-sv2.rt). 

Beholderne var åpne i den one enden, og åpningen 

vendte ned mot det bordet de var plassert på. 

Når forsøkspersonen løftet den "riktige" av to SOlil­

tidig presenterte beholdere, fant han en marnorkule 

under den. Etter å ha saml et marmorkuler gjennou 

mange "trinIs" , fikk forsøkspersonen velge mellom 

forskjellige objekter som belønning. 

Innlæringen foregikk etter det summe hoved-design 

som KENDLER & D' AMATO benyttet: I løpet av fortre­

ningsperioden lærte to eksperimental grupper å dis­

kriminere, den ene i overensstemmelse med begrepet 

lyshet, den andre i overensstemmelse med begrepet 

størrelse. 

Under test-treningen ble hver av eksperiment3l­

gruppene delt videre i en reversn! og en nonr2versn! 

undergruppe so~ fikk trening i overensstemmelse 

henholdsvis med et reversalt og et nonreversalt 

reinforecment-skjema. 

For å unng:i. p=tiell reinforcement av tidligere kor­

rekt vnn'J i nonreversal lærinG, ble hvert it em - under 

test-trening -o.rrangert slik at to samtidig presen­

terte stimuli vari erte bare på en variabel: 
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Lyshet variert: Itera 1: To "store" beholdere. 
Item 2: To "sra~" beholdere. 

Størrelse variert: Iteo 1: To svarte beholdere. 

Iten 2: To hvite beholdere. 

Resultater og KEN DL ER & Km~TILER fant inecn signifikant forskjell 

!~~~~~ DV re- i innlæringshastighet mellora reversale og nonrever­

sale grupper (2-A-IV). 

De tolket resultatet sora uttrykk for at disse barna, 

som gruppa betraktet, var i ferd med å utvikle for­

midlende ~eaksjoner, adekvate for den type av stiwQ­

li sora inngikk i oppgaven. 

Derimot fant de en interessant forskjell mellom barn 

60ra i fortreningsperioden lærte langsomt og sli.kc 

sora lærte hurtig. (Denne dikotoniseringen ble fore­

tatt post eksperinent el t - på grunnJ.ag av prestas jons­

nål - og ligner på den metode ZEAb~N & HOUSE benyt­

tet da de skulle studere "b:ockvmrd" læringskurver 

for undergrupper av mentalt retarderte barn). 

De hQrtigste lærte på en nåte som var konsistent 

ned mediasjonsteori, dvs. ut reversal læring falt 

lettere enn nonreversul læring, mens de lnngsoraste 

lærte på en måte som var i overensstemmelse med 

"single-unit" S-R-teori (nonreversal hurtigeru enn 

reversnl læring). 

KENDLER & KENDLER pekte på to mulige forklaringur 

på denne forskjellen: 

(1) Den kan tenkes å reflektere forskjeller i gene­

rell intelligens mellom de to gruppene av forsøks­

personer. Denne individvariabelen var ikke kontrol­

lert i undersøkelsen. 

(2) Forskjellen kan forklares ved at de hQrtigst 

lærende barna hadde ervervet verbale "merkelapper" 

(labels), soo var adekvate for denne lærings-situa-
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sjonen, og som ble utnyttet til å analysere stiQuli. 

De barn~ sow lærte langsomt, derimot, manglet slike 

"merkelapper" eller utnyttet dC1l ikke effektivt i 

denne læringssitunsjonen. 

Den siste tolkningen (2) gir grunn til å se KENDLER 

& KENDLERs teori SOm angående verbalt formidlede 

orienterings-reaksjoner i begrepslæring. 

H.H. KENDLER (1966, i personlig ko=unikasjon) har 

imidlertid reservert seg mot å bli ensidig oppfattet 

på dette punkt. Han syntfos å !;Jene at orienterineen 

mot stimuli3-"dimensjoner" kan være både verhalt og 

nonverbalt formidlet. 

KENDLER, KENDLER & Det var en naturlig konsekvens av 1959-undersøkelsen 

WELLS, 1960 .at KENDLER, KENDLER & WE1LS (1960) gjorde en lignende 

undersøkelse med enda yngre barn (nursery school 

children) som forsøkspersoner. 

Fortrening: 

Det dreide seg om barn i aldre fra 2 9/12 til 5 3/12 

år. 

Hoved-designet var det samoe som i 1959-undersøkelsen, 

men med følgende endringer: (1) Stimuli besto denne 

gang av tre-dimensjonale kakeformer som kunne ordnOB 

på 3 verdier langs hver av tre variabler, (2) halv­

parten av forsøkspersonene fikk trening i å verbali­

sere stiQulus-karakteristika i en periode mellom 

fortrening og test-trening. 

De vesentligste sider ved designet kan beskrives på 

følgende Qåte: 

(1) Diskriwinasjon Qellon to stiQuli son hadde samme 
forQ (sylinder) og samme høyde (middelS), men SOQ 
varierte i lyshet: 24 fp.: Hvit relevant. 

24 fp.: Svart relevant. 

(2) DiskriIJinas jon mellom to stiouli soo hadde S=10 
form (sylinder) og s~e farge (rød), men som vari­
erte i høyde: 24 fp.: "Stor" relevant. 

24 fp.: "Li ten" relevant. 
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1.1 Trenine; i å verbalisere lyshet ("hvit" og "svart") 
i forbindelse med diskrioinasjonen: 24 fp. 

1.2 Ingen verbaliserinG, bare fortsatt diskriuina­
sjon: 24 fp. 

2.1 Trening i å verbalisere: høyde ("stor"-"litcn"): 
24 fp. 

2.2 Ingen verbalisering; 24 fp. 

stimuli kunne nå vo.riere santidig på to av tre binære 
variabler: ForD ("hjerte" oe; "kløver"), lyshet (hvit­
svart) og høyde ("stor"-"liten"). 

(1) for kontrollgruppene var den samme stioulusvari­
abel og verdi relevant savel under fortrening SOD 

under test-trening. Under fortreningen hadde den rcle.­
vante variabel (lyshet eller høyde) vært forbundet 
med konstante verdier på hver av de to andre vari­
ablene (sylinder; rød eller uiddels høyde). I test­
treningen derixaot var den koobinert oed irrelevante 
variasjoner i form, foroverdier som ikke hadde 
forekoDnet under fortreningen. 

(2) For reversalgruppene gjaldt det samoe, men med 
den forskjell at reaksjonen ;lå skulle knyttes til 
den 20tsatte verdi på sanrne stioulusvariabel. 

(3) I'or nonreversalgruppenes vedko=endc var det 
inG~n likhet oellom stixauli i de to treningsperiode­
ne. De forsøkspersonene som hadde fått trening i å 
gjøre sine reaksjoner til varias jor,er i høyde, for­
bundet taed røde og sylinderformede figur.er, skulle 
nå gjøre sin reaksjon til ,variasjoner i IY(het, kom­
binert med irrelevante variasjoner i form grunn­
flater "hjerte"- eller "kløver"-formcde). På tilsvar 
rende måte forholdt det seg med dem som hadde lært 
å ruagere til variasjoner i lyshet i fortrenings­
perioden. 

Denne prosellyren gjorde det ~\ulig å elioinere par­

tiell reinforceLlcnt av vaner fra fortrenings-pcrio­

den - for nonreversal-gruppene. 

De viktiGst e resultatene freDgår av tabell VI.5 (soo 

det ikke var mulig å få plass til i skjema 3-A-IV). 

Tallene i tabell VI. 5 rcprosentcrc:r diff crenser 

IJ21100 ant:tll p:røver til kriteriet henholdsvis 

i fortrcnings- oc test-treninGs-perioden (fortl'e­

nine; rainus test-troning): 
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Table 2 
MEAN DIFFERENGE BETWEEH TnIALS TO CRITERIon FOR 
TRAINING AND TEST-DISCIlnmfATION 

Instructions re: Verbaliz1ltion 
~ype of Vocdize 1fone Combi 
shift 

M Ran,e M Range 
ned I.l 

pontrol 4.56 -6 to 17 6.12 0-22 5.34 
IReversal -1.12 -26 to 35 -2.94 -32-15 -2.03 
IN onrevcrsal 7.69 -l to 29 7.06 0-18 7.38 
pOilbined 3.71 3.42 3.56 

(1961, s. 85) 

Det frcueår at nonreversale grupper - sett under ett -

viser klar positiv transfer, nens reversalgruppene 

viser en noe svakere negativ transfer. 

Denne' forskjellen var signifikant på et tilfreds­

stillende nivå, ,og er konsistent med "single-unit" 

S-R-teori, 

Det freugår videre av tabellen at verbalisering 

ikke hadde noen virkning p~ test-læringen. 

KENDLER, KENDLER & WELLS fant det nulig å tolke det 

siste resultatet på to forskjellige måter: 

(1) TreninGen i å veroalisere var for sparsom til 

å kunne få effektiv virkning på test-læringen. 

(2) Selv ou barna i verbaliseringsgruppene hadde 

tilgje!1l;elige "merkelapper" for ulike sider ved 

stimuli, gjorde de ikke effektiv bruk av dem sou for­

uicllere L1ello@ stio.uli oG reaks joner. 

På dette punkt (2) finner KENDLER & KENDLER (196f) 

et samsvnr Llellom sin eGlm tolkning og LURlAs kon­

klusjoner o@ språkets rolle på ulike alderstrinn i 

barneårene: 

In the early stages of child develoPQent, spcech is 
only a Lleans of co=unication wi th adul ts a:nd other 
ehildren • ••• Subsequently it bccoo.es also c o.eans 
whcreby he orcanizes his own experience and reguJ.ates 
his own aetions. So the child's aetivity is o.edi-
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atcd throuGh words. 

(LURlA, 1957, s. 116) 

KE~mLER & KENDLL:R føror denne t<:mkegangen vidure ved 

å stille spørsnålet OD hva stigende alder betyr SOD 

deteruinant for en slik utvikling: 

One possibility is tha.t age influenees problEm sol­
vinG only so far as it lends to the aequisition of 
words. It youngerehildren, say 4 years of age, eould 
aequire the SaDe words as 7-year-olds, they would 
solve a siJ;lplc eoneeptlearning probleo the SaLle vmy. 

The other possibility is that the aequisition of the 
verbalIabel itself is not suffieient; the word 
must be integratcd with other behavioral ehains to 
influeneo problco sol ving bchavior. And for this to 
happen SOL1(1 devclopment eha.nges must first tak(; 
plaee. (1962, s. 9 OG 10) 

j,qed diss(; to al ternati ve forklaringene SOD utganGs­

punkt satte KENDLER & KENDLER (1961) opp et nytt 

ekspcriDent med barn SOD forsøkspersoner, 2en denne 

gang begrenset til reversal læring. 

Forsøkspersonene var valgt fra to aldersintervaller, 

"nurse:ry school ehildrcn" Lled gjennoosnittlig krono­

logisk alder lik 4 8/12 år og skolebarn ned gjen­

nousnittlig alder lik 7 9/12 år. 

Hver av disse to aldersgruppe'le ble delt i tre under­

grupper SOLl Dottok forskjellige "behandlinger". En 

gruppe fikk - i løpet av første diskriDinasjons­

læring - trening i å verbi:\lisere en verdi ("storli) 

på den senere relevi:\nte variabel (størrelse). En an­

nen gruppe fikk trening i h verbalisere en ve:rdi 

(svart) på den senere irrelcvi:\nte variabel (lyshet). 

Den tredje gruppen fikk ingen trenine; i å vcrbi:\liserc. 

Dcmne saLlIilenstilling av behandlinger og alderstrinn 

utgjorde Gt 2x3 "trGatment-by-levels" varians-ani:\lyse­

design) soo er gjengitt i tabell VI.4: 
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Aldersnivåer, behandlinger og antall forsøksper­
soner i KENDLER & K:NDLERs 1961-eksperiment: 

Alders- Verbalisering under fortro Ingen , SWll- l 
nivåer Relev. Irrelev. (for testtr. verb. lJer 
4-åringer 16 16 16 48 
7-åringer 16 16 16 48 
Summer 32 32 32 96 

besto av todimenSjonale, kvadratiske mønstre, variert 

i lyshet og størrelse, hver representert ved to 

verdier (fig. V1.3): 

First 
Discriminotlon 

+ 

o 

Second 
Discr;minotion 

+ 

o 

Fig. I. "'u'tration of the experiment'! 
procedure showing one of the srimuius .. 
rdnforcemcnt pallerns used. 

er antydet 1 figur V1.4: 

40.-----------_ 

c DOO~ ~:, Olda Hr 
j 301---------.... --iI!!!III! 

~ :: f-----.., Il 
O~--~~~~~-L~~~ 

Relevont Non. Irrelevant 
Verbolizatiotl Conditfon 

Fig. 2. Elfeet of verbaliZlltion on the ae­
quisition of a reversal shift for 4· 311d 
7-year-old ehildren. 

(1961,s.1619) 

(1961,s.1619) 
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Forsl;:jellen melloQ de to gruppene SOD ikke ble tre­

net i å verbalisere, var signifikant på 5 % nivået. 

Den tolkes igjen som uttrykk for at ?-åringer - i 

høyere grad enn 4-åringcr - lærer på en ucdiert 

måte. 

MediasjonsIlleknnislilen antas videre å være av språk­

lig art, fordi relevant verbalisering nsto seg li 

~ og irrelevant verbalisering under fortreningen 

forsinket reversal test-læring. For begce alders­

gruppene sett under ett var disse behondlings­

effektene (lilain effeets) signifikante på et ueget 

høyt nivå (p<.oo5). 

BegGe typer av behandling hadde virkning for 4-a.r­

ingenes vedkoOl!lende: Positiv transfer sau følge D.V 

relevant verbalisering (nonverbalisering mnus 

relevant verbalisering) og negativ transfer soa re­

sultat av irrelevant verbalisering (nonverbalisoring 

minus irrelevant verbalisering). 

Med ?-åringcne forholdt det seg noe and.erledes: 

De nste meget sterk negativ transfer som følge av 

irrelevant v8rbalisering, lilen nste ingen p·asi ti v 

transfer sau resultat av relevant verbalisering. 

KENDLER & KENDLER tolket den lilanglende positive 

transfer SOD uttrykk for at 7-åringene ikke bare 

på forhånd haud8 lært adekvate verbale reD.ksjoner 

for stimuli, Den at de o&så spontant kunne utnytte 

delil under innlæring D.V et reversalt skifte. 

Den sterkere negative transfer - for ?-årincenes 

vedlto=ende - antas å ko=c av at verbale formd­

Iende reaksjoner har en !tier effektiv "eue"-funksjon 

for dem enn for 4-åringer. 

KENDLER & KENDLER fant en interaksjon uelloo behand­

linger og aldersnivåer, men interD.ksjonen ver ikke 
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signifikant på et tHfredsstillende ni va (. o5<p<. 1 ). 

De to forskerne syntes ikke å være tilfredse Qed å 

se endrineen, fra 4 til 7 ar, SOD en funksjon av 

uspesifikke utviklingsfnktorer. De mente at det er 

nødvendig & spesifisere, både hvordan og hvorfor 

"cue"-funksjonen D.V verbale reaksjoner effektivi­

seres SOD funksjon D.V økende alder; 

To soue extent this has been done by emphasizine the 
transition from a single unit to a nediational system, 
as well as suggesting that with age an inerease 
oecurs in interaction ~ong ehains of different vert i­
eal leveIs. But obviously this analysis of the deve­
lopl'1ental proeess denands further theoretieal and 
eopirieal developoent. (1962, s. 11) 

I dette sitatet er "kjeder på forskjellige vertikale 

ni v&er" benytt et til li bet ecne "S-R-enheter SOl:1 fore­

ko=er SD.Lltidig Ded og er uavhengige av hverandre" 

(1962, s. 3). 

KENDLER & KENDLER gir ikke klart uttrykk for hvilke 

vaner som tenkes integrert i løpet av utviklin~en. 

Men fra de mange tolkninger som er referert, er det 

mulig å slutte at de blant unnet har følgende i tank­

ene; Stigende alder før er til at implisitte verbali­

seringsvaner integreres wed (kommer til å påvirke ?) 

både perseptuelle orienterings-reaksjoner og obser­

verbare notoriske reaksjoner. 

Hvordan tolker så KENDLER & KENDLER det fnktllil at 

også 4-ilrin ,:,ene viste trans:fcr SOl:1 resultat av tre­

ning i li verbalisere, selv om treningen ble gitt 

innenfor et relativt kortvarig tidsrol'1? 

Merkelig nok ongår de dette problcnet ved å henlede 

oppmcrksonheten not forskjellen mellon de to alders­

gruppene . 

Vårt spørsmål er om ikke trening i li verbalisere, 
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om den foregår mer tilfeldig og sjeldnere over et 

lenBr~ tidsrom eller systeuatisk og hyppiG i løpet 

nv et kortere tidsrom, avstedko~er en tosidi g pro­

sess: (1) Tilegnelse nv verbale betegnels er o~ (2) 

integrasjon mellom verbale, implisitte vaner, på 

den ene side, og perseptuelle ori~nteringsrenksjoncr 

og notoriske sluttreoksjoner, på den undre. 

Dersom vi ser utviklingen under denne synsvinkelen, 

som sterkt påvirket av de erfaringer barnet har gjort, 

er det grunn til å tro at den s!lLllede "trening", 

pre-eksperimentell såvel SOD eksperimentell, er langt 

rikelicere for 7-åringenes cnn for 4åringenes vcd­

kotlIilende. 

Når det gjelder den eksperimentelle treningen i å 

verbalisere, er den begrenset på flere måter cnn i 

tid og i antall forsterkede S-R-forbindels~r: (1) Den 

angår bare verdier og ikke "dimensjonene" (størrelse 

og "farge") som antas a være det formidlend e leddet 

i reversal læring; (2) den angår videre en bipolur 

verdi i forhold til den SOLl skal utnytt es u.nder t est­

treningen: 

Verbalisert under 
fortrening: 

"stor" 

"svart" 

Aktuell r lmder t est­
trening: m 

"liten" 

"hvit" 

Det er vanskelig å slutte noe sikkert OD hva tre års 

aldersforskjell betyr i denne sammenheng. 

Men det er atskillig grunn til å tro at den repre­

senterer et stort antall erfaringer soo inkluderer 

såvel "dimensjonene" størrelse og "farge", sou bipo­

lare forbindelser mellom begrepene stor-liten og 

hvit-svart. 

Vi har ført denne drøftingen, ikke for å utelukke 

"modning" SOLl utviklings-fclctor , men for å under-
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streke de lærings-faktorer sou kan 8~nipulercs i 

en peduGoGisk situasjon. 

Dcrsol1 vi nå vender tilbnke til KENDLER & KEN.DLERs 

utgangspunkt, er det oulig a si at 1961-undcrsøkel­

sen ikke har klargjort forholdet oelloo lærinG og 

undre utviklingsfaktorer . sor.] detGrLJinanter for spra­

kets "organiserende og regulerende" funksjon. 

Den har gjort det oulig il. anta at en kOLlbinasjon av 

"trenin~ " (verbal pluss nonverbal) og "modning" -

beg6 c SOD funksjoner av stigende alder - determinerer 

utviklineon, at utviklingen blant unnet består i en 

integrasjon av uavhengige vaner, og ut slik integra­

sjon er en av forutsetningene for å kunne lære på 

en D.ediert !!låte. 

Det er interessant å legge oarke til at på dette 

punkt er det et visst SUllsvar Llelloo KENDLER & 

KENDLERs teori om norDal utvikling og BENOITSs tanker 

00 re"tardert intellektuell utvikling, sel v on de 

uttrykker sine synspunkter ved hjelp av vidt for­

skjellige begreper: 

According to (Hcbb's) view, mental retardation uay be 
viewed a s a deficit of intellectunl function resul­
tine froLl varied intrapcrsonul and/or extrapersonal 
det eruinants, but havin~ as a eOffiQon proxiQUte eause 
adioinished effieieney of the nervous systen (begin­
ning with an impaired irritability and further in­
volving a lowered capacity for iopulse transmission 
and for devcloping primitive and inteerating eell 
chains through interfaeilitating int erneuronal eonnee­
tions), thus entailine u lessened eapaeity for growth 
in pereeptunl and coneeptuul integration and conse­
qucntly in environoental adjustment. 

(BENOIT, 1959, s.561) 

Det frengår at BENOIT ser Qentol retardasjon son 

forårsaket av redusert kapasitet for integrasjon, 

såvel på det nevrale son på det perseptuelle og 

becrepsDessige plan. 
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Et lignende syn kooner til uttrykk hos LURLA (1963) 

når han hevder at cental retardasjon av sterk grad 

(oliGofroni) best kan kara1deriseres ved cangIende 

integrasjon uellom første og annet signal-syste8 

(bestående henholdsvis av nonverbale og verbale 

si(;!illler) • 

KENDLER & KENDLER fant at de spørsmålene sou angår 

utvikling bare kan besvares Der fullstendig ved hjelp 

av fortsatt forskning (her,s. 197). Selv har de a~ 

beic1ct vider,e ved il utnytt e en sil.k:al t "optional- sh!f tit 
teknikk (KENDLER, KENDLER & LEARl{ARD, 1962). 

Denne forskningen har gitt sikrere holdepunkt for 

å besteDhle alderen da barn går over fra il lære på 

en overveiende wnediert til å lære på en overveiende 

mediert ~åtc. Den synes iQidlertid ikke å ha bragt 

nytt lys over hvilke faktorer det er sou deterui­

nerer slik utvikling. 

Derimot hnr de forsøkt å finne svar på et spørsLlill 

som har tilknytning til integrasjon av vaner på 

ulike "vertikale nivåer" - hos oodne forsøkspersoner: 

Hvordan vil reversalt og nonreversalt skifte forlOpe 

dersoD innlæringen fordrer at forsøkspersonen nå 

integrere og synkronisere flere samtidige og uav­

hengige vaner ? 

KENDLER, GLUCKSEERG & KESTON (1961) har forsøkt li 

besvare dette spørsmålet ved hjelp aven unc1ersøkelse 

der begrepslæringen var utvidet til å omfatte også 

en ytre orienterings-reaksjon - til høyre eller til 

venstre side av stimulusfeltet. 

Undersøkelsen foregikk som en sammenligning av grup­

per som under fortrening hadde lært orienterings­

r~aksjoner, hellholdsvis adekvate eller inadekvat e 

for testtreningen (3-A). 
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Virknin[in var særlig pilf".llcndo for r evcrs1:l-grup-

p enes vu lkonoende. Det vi st c sec nt den gruppen av 

forsøkspersoner SOhl på forh ånd hadde lært å orient er e 

seg Dot den "riktige" side av stioulusfcl tet (n:p+), 
i cjennoosnitt lært<.: et rov<.:rsalt skifte langt hur­

tigere unn den SOLl hadde lært en inadekvat oriente­

ringsreaksjon. 

Result:.:tet ble tolket p5. følg'~nde nåte: :iiedlcr.ulcne 

av gruppu R:P+ hadde lært li integrere og synkronisLre 

en adekvat orienterinGsvane ned en foroidlcnde reak­

sjon til den relevante stioulusvariabel. Det gjensto 

il. knytte forbindelsen Llellon den relevant" verdi 

p& denne variablen og sluttreaksjonun. 

MedleBl1ene av gruppe R:P- rJåtte først lære cn ny ytre 

orienterinGsreaksjon for de kunne utnytte en for­

widlende reaksjon til den relevante stimulusvariablen. 

Resultatene for de reversale gruppene gir derfor 

holdepunkt for å tro at når S-R-kjeder på flere 

vertikale nivåer skal integreres og synkroniseres) 

vil læringshastigheten i noen grad være besteot av 

antallet av de vaner soo skal integreres. 

Når vi skal vurdere KENDLER & KENDLERs teori, er det 

nødvendig å være klar over at deres egentliGe sikt e­

lJål var li gjøre rede for faktorer soo kan tenkes å 

determinure problemløsing hos individer på ulike 

stadier i den fylogenetisku og ontogenetiske utvik­

l ingsskala. 

Innenfor denn e raLllie hur de konsentrert seg o@ be­

grepslæring - inkludert både begrepservervelse OG 

-identifikasjon, som proble@type, og reversal-non­

reversal læring som eksperiLlCntel1 Detode • 

VGIget nv denne Det oden reflekterer deres ~pesielle 

interesse for seleksjonspros~sscr i begrepslæring, 
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en interesse SOLl deles av [longe nyere forsker8 pc.. 

ddte onridut (BOWER & TRABASSO, 1964; LAWRENCE, 

1963; ZEAMAN & HOUSE, 1963). 

Når vi sannenligner KENDLER & KENDLERs observasjoner 

Qed de eksperimenter son er referert i forbindelse 

Dud "rene" S-R-teorier, er det Llulig å si n.t vekten 

er flyttet fra variasjop..cr i ekspcriQentclle sti:luli 

og reaksjoner til variasjoner longs individ- eller 

organisLlc-variabler. 

Denne plassering av vekt Ll1J. nødvendigvis føre til nt 

KENDLER-gruppens observasjoner på enkelte områder 

er mer bogrenset, på andre områder hnr storre c;yldiC­

het som generell beskrivelse av begrepslæring. 

Teorien synes å være adekvat SOD beskrivelse av 

enkel begrepslæring (bare en stimulusvnriabcl rele­

vant), der begrepene er knyttet til nonverbale stiuuli , 

v2Xiert på et lite antall - oft e bare på to - binære 

stiLlulusvariabler, og der bugrepsreaksjonene i seg 

selv er så ukompliserte at de ikke må læres. 

I disse henseender synes KENDLER-gruppens observa­

sjoner å være begrenset i forhold til BOURNE & IlAY­

GOODs (hva stili1ulusvDxiasjon angår) oe til BAUHs oe 
WELCH & LONGs (hva reaksjoner angår). 

DerilLlot er det mulig il. si at KENDLER & KENDLERs 

observasjonsgrunnlag har gyldighet for en større 

variasjon i individvariabler: Det inkluderer to vidt 

forskjellige kategorier av organismer (rotter og 

oennesker); når det gjelder uenne.sker - et stort 

spenn i alder og "utdannelse". og hva barn · angår, 

variasjoner i verbaliseringsbetingelser under for­

trening. 

KENDLEll & KENDLERs antagelser on forDidlunde proses­

ser, basert på observasjoner 
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Cl v forskjeller IJcllJ,: intrn-clin8Dsjonnl t OG ekstrCl­

diQcnsjonalt skifte i bccrepslæri~~) virker uoiclQel­

bnrt overbevisende. 

Når det .:;jelder selve oediasJons-l.lOkanisnen, er det 

inidlertid vLlnskeliC :l skjonne hva KENDLER & KENDLER 

eGentlig mener. 

Pi den ene side ~dvGrer de not u identifisere foroidlen­

i~c prosesser Lled iuplisi ttc, verb~e rcaksjoner oc 

ctiouli (her, s. 191). 

På den nndre side knn vi ikke unnGå il. nerke oss [It 

Jet nettopp er denne typen av reaksjoner SOLl utnyt­

tes til å forklare on rekke observnsjoner. 

Deril;lOt sier de lit e SO];] Eir holdepur.ict for å vur­

dere eventuelle nOllvurbnle formidlende prosesser. 

De gjor ikke, slik SOF STAATS, bruk av betingede 

sensoriske reaksjoner SOD forklarincsbcgrup. 

Det er i denne forl;inrlelse r.lUlie; il. innvende at STAATS 

tenker vesentlig ut fra verbale bcgynnelsus-stinuli, 

oc at denne typen nv stiouli [jor dut nodvendig å 

tenke sec en kjede nv ioplisitte r8aksjoner oe; 

stilJuli, beståenL'e nv nonverb~e, sensoriske reaksjoner 

SOlJ forste ledd, 0(; en verbt:ll vt:lnef=ilie SOD annet 

ludll. 

Vi kan iQidlurtid ikke se bort frn at KENDLER & 

KENDLER har noe licnende i tankene ntr de hevder at 

nedinsjonen k~n være nv verb~ 011er nonverbal art. 

Men fordi de ekspliHitt referer bare til verbt:lle 

forDidIende reaksjoner, er vi tvuncet til å vurdere 

teorien deretter. 

Verbale, fOI'Llidl .cnde reaksjoner 0t; stinuli bonyttGs 

til it forklare stiDulus-scleksjonen, (,et vil i dette 

tilfellet si abstroksjon av stinulusvariabler, dis-
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krininasjon 001100 rolovant c og irrelevante vari etb1 er 

og diskriIlinasjon mel1ol1 ulike verdier på den r ele­

vante sti~ulusvari3.blen. 

Teorien gjor eksplisitt rocle for hvordan n.ssosio.­

sjoner tenkes etablert, melloD "eues" fra stinulc;s­

variablur og foroidlende reaksjoner og mellom fornid­

lende stiouli og sluttr']aksjoner. 

På dette punkt or det klar s=enheng moll OD eksperi­

mentell metode - særlig i de tilfeller der verbali­

sering inngår sow eksperimentell variabel - og teo­

ri ens forklaringsbegrep. 

Teorien inkluderer også antagelser SOIl angår direkte 

forhindelser (bonds, eOlli,cetions) mellon stiuulus­

komponent er og sluttrGaksjoner - i tilfeller ela 

læringen tenkes å foregå på en umediert måte. 

Meelias jonen antas å kODLle i stanel son resultat av 

en utviklingsbestemt integrasjons-prosess, der alle­

rede etablerte, men uavhengige stimulus-respons­

kjeder integreres og synkroniseres, slik at de i 

fellesskap kan determinere sluttreaksjonen. 

Teoriens prediksjonskapasitet er sterkt forankret 

i dens fundamentale aksiom: Når et intra-dimensjo­

nalt skifte læres hurtigere cnn et ekstra-dinon­

sjonalt skifte, er begrepslæringen foroidlet av 

iIlplisitte reaksjoner oB stimuli. Derson det mot­

satte viser seG å være tilfelle, er læringen ikke 

formidlet av slike reaksjoner og stir.lUli. 

Denne typen av prediksjon ledet KENDLER & KENDLER 

til å klassifisere organisæer i to kategorier: 

( 1) Slike SOD lærer på un Llcdiert og (2) sl il~e so," 

lærer på cn UGedicrt måte. 
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En annen type av prediksjon er avledet fra antagelser 

om mediasjons-mekanismens natur. 

Både den eksperimentelle metoden og arten av forsøks­

personer har gjort det mulig - i vesentlig utstrekning -

å knytte den til verbale ferdigheter: Jo bedre verbale 

ferdigheter, desto større sannsynlighet er det for at 

begrepslæringen kan skje på en formidlet måte. 

Denne typen av prediksjon kunne løses opp i to komple­

mentære prediksjoner: 

(1) Jo mer trening forsøkspersonen har hatt i å knytte 

"verbale merkelapper" til stimulusvariabler og til ver­

dier langs slike variabler, desto større sannsynlighet 

er det for at han kan ''utnytte'' dem i en lærings­

situasjon der slike reaksjoner er adekvate som "ana­

lysatorer" og formidlere mellom begynnelses-stimuli 

og sluttreaksjoner. 

(2) Jo eldre et barn (under utvikling) er, desto flere 

"trenings"-muligheter har det sannsynligvis hatt og 

desto større mengde av utviklingsbestemt integrasjon 

kan ha foregått mellom verbale vaner og perseptuelle 

og/eller motoriske vaner. 

KENDLER & KENDLER tolker sine 1961-resultater som en 

støtte for punkt ~ ovenfor, men de synes ikke å 

trekke den slutning - som også er mulig - at trening 

i noen grad kan erstatte alder som determinant for 

vane-integrasjon. 

Fra et pedagogisk synspunkt ville de t være fruktbart 

å bygge videre også på den første prediksjonen (punkt 

l ovenfor). Dersom den fikk klarere støtte, ville den 

kunne gi hOldepunkter for å vurdere hvordan betingel­

sene for utvikling kan legges til rette, såvel i før­

skoleårene som i mer systematisk oppbygde undervis­

nings-situasjoner. 

Et slikt begrunnet syn på manipulerbare utviklingsbe­

tingelser ville være en støtte under "behandling" av 
barn 
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soo frEmviser "norne.l" utviklinG; Jet synes i fJicU er­

ti e. il. ho. vi tal botydnine; for bnrn 50' ] D.V 0n ell er 

o.nnClll crurm visor retnrdert utvikline . 

S OI:: en lconkl us jon or det Quli e; å. si c:t KENDLER & 

KENDLERs teori or i st~d til ii ropresentQro on rek­

ke vesentlice delprosesser i enkel, nonverb~l be­

crepslnring. 

De to forskerne ho.r oGsa vist nt slik lCJring knn for­

lope etter forskjellicc Donstre pil. ulik~ trinn i oen­

neskets utvikling, oe - hvilket er av storre betydninC -

de har gjort plausible nntngelser 00 hvorfor dette 

er tilfelle. 

Forklnringon er konbinert ned en rekke prediksjoner 

son har både utviklincsnessige og pcdo.g~0iske iopli­

kos joner. 

Prediks jonene har ikke san:une gr~d nv noynktir:het son 

deo vi fent i forbindelse med onteontiske teorier 

00 begreps-identifikasjon. 

De er becrensut til & onfo.ttu forventnint;er 0[;1 

hurtigere eller l['.n(;so=ere beGrepsinnl~rine, f.wn 

forventningene er knyttet - ikke bore til stimulus-

og respons-vnriDsjoner - 00n ogs& til spesifikke 

knrnkteristiko. ved forsakspersonen og hnns pre-eksperi­

nentelIe utviklinG, og disse ko.rnkteristikn synes 

å kunne påvirkes cjer:.nolJ pedoGogisk virksonhet. 

Pa slike prenisser tor vi slutte nt en teori ov 

KENDLER & KENDLERs type bør - i olle foll på det 

nåværende tidspunkt - ho hoy prioritet innen pedo­

Gogisk forskning. 
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CONCEPTS AND GENERAL EXPERIMENTAL DESIGN UTILIZED BY 
T.S. AND H.l-l. KENDLER & al. 

The mediational hypothesis is neither new nor revolu­
tionary. Meyer (1911) a nd Vla tson (1913) referred to 
it, and Hull (1930) gave it a more formal status by 
coining the concept of the "pure stimulus act". Guthrie 
(1952) has always laid heavy stress on a mediational­
type hypothesis when emphasizing the importance of pro­
prioceptive stimulation in learning. 

(KendIer & KendIer. 196~,p.6) 

S --I r --- s 1-- R 

Fig.3. A schematic representation of the mediutional 
hypothesis. (1962,p.6) 

••• the external stimulus evokes an implicit response 
which produces an implicit cue that is eonnected to 
the overt response. ••• (1962,p.S) 

STATUS OF rand e .•• The implicit stimulus and response events need not 
RELATION OFmIMPLIC~Tbe conceived as having an existence independent_of 
EVENTS TO OTHER VA- thelr relatlon to lndependent and dependent varlables. 
RIABLES. These implieit events are theoretieal construc ts. Their 

epistemological status is eloser to such concepts as 
drive and habit than to directly observable stimulus 
and response events. 

A BASIC ASSUMPTION 

METHODOLOGICAL 
APPROACH: "REVERSAL 
AND NONREVERSAL 
SHIFT" 

Some ~ediating events can ••• and probably will be co­
ordinated to introspective reports, language behavior, 
muscular movements and other observable events •••. (p.6) 

••• It would be unwise, ••• , to identify mediational 
events with introspective reports or language 
behavior, or other observable events. The "validity" 
of the mediational mechanism does not depend on being 
eoordinated with observable events, but depends in­
stead on being utilized in a successful explanatory 
system. ••• (1962,p.7) 

The basic assumption of the mediational hypothesis, at 
least for the time being, is that the implicit stimu­
lus and response events obey the same principles that 
operate in observable S-R-relationships • .• 

(1962,p.6) 

The researcher, in designing an experiment, must sean 
the entire problem solving proeess and then foeus upon 
that segment that promises toyield fruitful results 
and is also amenable to investigation. 
For reasons that will beeome evident, it was decided 
to eompare reversal and nonreversal shifts in a simple 
concept lcarning task. 

Figure 2 charactcrizes each kind of shift by show ing 
a simplified version of an experimental situation used 
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wi th children. 

FIRST 
DISCRIMINATION 

SEC OND 
DISCRIMINATION 

Small positive 

• + 
Cl 

Large positive ~ ~ 

... OReversal 

.. /"'" shift 

+ • 
O -~ Black 

~ Nonreversal .la 
shift~ ~ 

positive 

o 
O + • 

Fig. 2. Examples of reversal and nonreversal shift 
(1962,p.5) 

(+ - positively reinforced 
negatively reinforced) 

(DIMENSIONS VALUES 
Size Large 

Small 
Brightness Black 

White 

SINGLE UNIT THEORY (Gass: one-stage paradigma) 

Reversal Shift 

s~~arge 
Rsmall 

Nonreversal Shift 

s~~arge 
~lack 

(1962,p.6) 

It would be predieted, according to single unit hypo­
thesis (Busa,1953), that if fortuitous intermittent 
reinforcements were eliIDinated from a nonreversal 
shift, it would occur more rapidly than areversal 
shift. The reason for this is that at the time of the 
shift the difference between the strength of the domi­
nant incorrect habit and the to-be-correct habit is 
much greater for the reversal, as compared with the 
nonreveraal shift. Consequently more training will be 
required to make the correct habit dominant in rever-
sal shift. (1962,p.7) 

MEDLATIONAL THEORY (Goss: twa-stage paradigma) 
Reversal Shift Nonreversal Shift 

R r .,.--- s -.--- R 
S - T""-- S b large S/ Slze Slze Rlarge 

Slze Slze R " . ~hite 
small rbfight-Sbright-

ness ness lack 

(1962,p.6) 



- 209 -

••• According to the mediational theory the si tuat i on 
is entirely different. A reversal shift enable s the 
subjeet to utilize the same mediated respons e. Only 
the overt response has to be ehanged. A nonreve rsal 
shift, on the other hand, required the acquis ition of 
a new mediated response, the cues of whieh have to be 
attaehed to a new overt response. Because the old medi­
ational sequenC;-has to be disearded and a new ane 
formed, the nonreversal shift should be exeeuted mo~e 
slowly than a reversal shift. 

Thus, if it were possible to eleminate fortuitous re­
inforcements, then the stage would be set for a 
crucial experiment testing the conflieting implications 
of the single-unit and mediational theories. 

(1962,p.7) 

The results of a series of sueh crucial experiments 
(Buss, 1956; ••• ; KendIer & D'Amato,1955) have been 
eonsistent with the mediational formulation in show­
ing that college students execute a reversal shift 
more rapidly than a nonreversal shift. (p.7) 

It is important to note that in a similar kind of pro­
blem rats find a nonreversal shift easier than a re­
versal shift (Kelleher,1956). Thus, one is foreed to 
conclude that a single unit S-R ·theory accurately re­
presents the behavior of rats, while mediational S-R 
theory is required for the eoneept learning of articu-
late humans. . 

••• Somewhere on a hypothetical evolutionary dimension 
between the rat and college students there should be 
a point where transition is made from a single uni~ 
to mediational control. An obvious place to locate 
this point would be in the behavior of young children. 

(1962,p.8) 
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KENLlLER & 
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1 
lA DESKRIVBLSE AV OBSERVASJONER: Reversalt og nonreversalt 

skifte i begrepslæring 
------------~--~~ 
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KendIer & D'Amato, 1955,Exp.I:Reversal and nonreversal shift in CF 
••• The Ss were 112 male students from the introductory psycho­

logy courses at •• New York University. A total of 16 of 
these Ss were eliminated; (p.166) 

••• our design ••. was an extention of the 2x2 factorial design 
First Concept: ~S~e~c~o~n~d~C~o~n~c~e~p~t~ ____________________ __ 
Shape or eolor First stage: Second Stage 

Reverse Shape and Rev. colorReverse Shape or RC 

Group S R( SC) _____ Group S RS 
Group S _____ Group S RC 

Group C G C R( SC) ___________ Group C -- RS 
roup -----Group C -- RC 

(C tI R(SC) ___ GroupO--RS ( .167) on ro Group O -___ Grou O _.- RC 

. 
KendIer & D'Amato 1955 Exp.I:Number of T~ials to reach Cri t 

First Concept Second Conce t 
First Stage Sceond Sta;1e 

Group M SD M SD M SD Ran"c p 
S-RS 2.6 3.5 6.0 4.4 6.7 25.6 O - 106 

~ 01 S-RC 2.4 5.6 4.1 4.0 50.4- 57.7 O - 160 < 
C-RC 11.3 28.1 5.4 6.2 3. 1 8.5 O - 33 < C-HS 8.6 17.3 4.9 3.5 60.3 52.3 3 - 160 .01 

O-RS 12.3 13.1 16.2 39.3 O - 160 
O-Re 18.0 24.1 29.4 45.5 o - 160 

(pp, 168, 169) 
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B GSNERELL BESKRIVELS2 AV FORKLARENDE OG/ELLER PEE])TK1'IV 
ART: Formidlet oricnteringsrcaksjor- til nonverbaJ c 

.,.,...---,c:-_-,s~t~l~· m~u::;l::..=.i.,--__ -:-:::~ _____________ _ _____ ---------. 
Kcndler & D'Arnato, 1955 • 

••• (adult) human coneept 
S-R fOTI!lulation V/hich 

format ion is •.• explainc d by an 
involves a media tional proeess 

(p.167) 

Kcndler & D'Arnato, 1955, Exp.I: ••• ,Ss in the nonreversal 
groups (S-RC ar.d C-RS) during learning of the second 

Sr eoncept would receive f ortuitous rcinforeement of sor­
ting responses associated with their first concept. In 
faet, all reetilinear aehromatic e nd eurvilinear chro­
matie cards would provide partial reinforcement effects 
for the nonreversal Ss during their lea rning of thc s e ­
cond concept. Those cards were t hereiore eliminated du­
ring thc initial ~ of learn inf, the second eoncep t . 
This result ed in Ss of both the r eversal and nonrcver­
sal groups recciving 100% nonre inforcement (extinction) 
of the ir sorting responses .•• correct for thu first 
eonccpt ••.• Sinec (the rcmaining) c c'_rd s resernblcd one of 
the two stimulus cards •.• both in t e rms of shape and 
eolor thccy would be appropriat ely sort e d below the s ame 
stimulus card for both the reve rs ~ sha pe and reverse 
c ol oreone e pt (R (seJ ). ... _ _ (uP'.1:p:..:. • ...:..l:::...66:::....'-1:-':6:..c7..L) _______ _ 

Kandler & D'Amato, 19)5, Exp.I: 
The present expcriment wa s dcsigned t o compare t wa dif-
ferent fOTI!lulations of (adult) humnn concept forma tion 
behavior ...• Buss attributed the superiority of his r e­
versal Ss to the assuMption that the i nitially l earned 
sorting response of the nonreversal Ss tended t o be 
mainta i ned by partial rt:inforeement cffeets oeeurrii1g 
during the learning of the slieond eoneept; We , ..• , as-
sumed that a reversa l shift shauld oceur at a more r a -
pid ra te '" because at thc compl e ti t ion of t 1l8 lear-
ning of the first cancept, the symbolic eues appropri-
atc to the s acond eaneept would be prasunt for the Ss 
in the rev~rsal group; •.. 

••. The results obtained during thi s eritiea l second stag a 
demonstrated the supcriority of a reversal shi f t over 
a nonreversal shift and sugge sted that areversal 
shift results in positive transfe r effects while a 
nonreversal.. shift produces negative transfer effeet s . 
We ar~ therefore, led to eonclude (a) that tha supe ri­
ority of a reversal shift over a nonreversal sh i r ~~ i ::; 
independent of partial reinforeement effeets, and (b) 
that (adult) human caneept format ion behavior is more 
adequately explained by an · S-R f o rmulcttior "hieh i'!­
volves a mediRtionctl proeess t han by one whieh doc s 
not. ... (p.169) 

I V 
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BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Reversalt og nonr0versalt 

skifte i begrepslæring. 

KendIer & KendIer, 1959: ~ and NR shifts in kindergarten childr • 
.•• The Ss were 122 kindergarten children (CA range:58 - 78 mo. 

•• 53 of the children were girls and 69 were bo.)'s. Two of the 
girls were eliminated because of their failure to lcarn the 
first discrimination • • , All Ss were randomly distributed to 
various groups without regard to sex or age • •. (pp.56,57) 

••• (post-experimental elassifieation): •• fnst learners - nlow 
learners •• in (initial) training diserimination •• (p.58) 

Kendler,Kendler & Wells, 1960: •• The Ss were 103 ehildren 
drawn from nursery sehools ••• 7 Ss were eliminated " • 
The 96 Ss •• ranged in age from 33 to 63 months with n 
mean of 48.7. 52 were female and 44 were male. The Ss were 
assigned at rand om to the six experimental groups WithoUyt 
regard to age or sex. •• (p.84 

Kcndler & KendIer, 1959 (1) (Initial training of the exp. 
D groups, test training for all groups): •• four •• tumblers •• 

S varied •• in hcight (Tall, Small) and brightness (Black­
White) • ... (2)(Initial training) .. The Ss of the control 
were prcsented with a shape discrimination • •. 

Instruction:"Sec, the re are two things here, •• you will choose 
one of +,hem and pick it up, .,," S : (1) 1\ If you are right 

S .you will find a marble under it .• :- (2) Whcn we finish the 
r game you may choose one of the prizcs •• " (p.57) 

KendIer, KendIer & VIelIs, 1960: •• The discriminanda were com 
posed of cooky eutters of (three) different forms, eolors 
and heights •• (p.84) For 48 Ss the initial discrimination 
was on the brightness dimension ••• For 48 Ss •• the size 
dimension •• (p.85) (Instructions and S Viere s~ilar to 
those used in the KendIer & KendIer 1959 exp.) 

KendIer & KendIer, 1959: (i'llotor, two-choice lifting responses) 
••• The criterion of learning was 9 out of 10 successive eor­

reet responses ••• (p.58) •• 40 Ss (initially) leamed to 
respond to brightness (B vs. w). For half, the B wns posi­
tive, for the other half W was positive. The remaining 40 
Ss leamed to respond to height, half to T and half to S. 

.,.Each of the exp. groups was divided into areversal (H) 
and a nonreversal (NR) group, equated for initial speed of 
learning (p. 57) 

Kendler, KendIer & Wells, 1960:(1)(Uotor, two-choice lifting 
responses) (2)(Verbalization) ••• after initial learning, 
half of eaeh group was instruct0d to tell E, before they 
chose, which stimulus did contain the marble and which une*not 
did!, The~ were expected to use ... black white, bi!; or littl.e. 

KendIer & Kendler, 1959: •• Mean number of trials to criteri-(p.85) 
on on test discrimination for eaeh dimension: ., Neither 

Group ~imension of the main effectR "1 nor the 
Size Brightn interactions between them was sta-

Reversal 13.5 16.8 tistieally signifieant. , •• (p.58) 
Nonrev. 
Control 

7.5 17.0 .. When the group was divided into 
6.2 7.9 fast and slow learners on the basis 

of their performance on the initial training series, sug~es 
tive differences were revealed • • ,. (p.60) 

Kendler, Kendler & Wells,1960: •• while both the control and 
nonreversal groups show clearcut positive transfer, the 
r~versal group show negative transfer •..• there was no sig­
n~f~cant effect attributable to the instructions to verba lize 

(p.86) 
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B GENRELL BESKRIVELSE AV FORKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 
ART: Formidlet orienteringsreaksjon til nonv0rbale 

stimuli. 
KendIer & KendIer, 1959: ••• The purpose of the study was to 

determine whether Kindergarten children would respond 
to the experimental task in a manner consistent with a 
single unit or mediational S-R theory of discrimination 
learning. (p. 56) 

KendIer, KendIer & Wells,1960: •• The results (KendIer & 
Kendlers,1959) were interpreted as demonstrating that 
these Kindergartners, taken as a group, were in the pro­
cess of developing mediating responses relevant to this 
task and that some were further along than others. If 
this interpretation is correct, it would follow that in 
a group of still younger (i.e., nursery school) child­
ren who were presented with similar stimuli, a smaller 
proportion should have developed appropriate mediating 
responses. (p.84) 

I KENDLER & 

KENDL~R 

I 

Il 

KendIer & Kendler,1959: •• The results obtained for the to­
tal group failed to support either a single-unit or me­
diational S-R theory, sinee there was no signifieant 
difference between reversal and nonreversal shifts.:. IV 

••• (Fast and slow learners) Fast initial learners respon­
ded in a manner consistent with mediational S-R theory, 
i.e., reversal was slower than nonreversal. siow. ini- , 
tiallearnersresponded in a manner consistent witha 
single-unit S-R theory,i.e., reversal was slower than 
nonreversal. •• (PP.59,60) 

••• The differenee •• eould be aecounted for along two pos­
sible lines. One of these is that the speed of initial 
learning refleets differenees in general intelligenee 
or ability to learn • •• Another possibility is that 
fast leamers approaehed the experimental task with ver- bal 
labels (mediating responses) for the correct stimuli al­
ready strongly attached, due to prior experience with 
these stimuli ••• The slow leamers may not have had ap-
propriate verbalIabeIs. '" (p.59) 

KendIer, KendIer & Wells,1960: •• The results supported the 
prediction that ehildren of this age would respond to 
the concepts employed in an unmediated fashion, sinee 
r~versal shift showed negative tranSfer, while the 
other two conditions showed positive transfer. The re­
sults do not support the predietion that verbalization 
between the training and test series would inerease me­
diation ... possible explanations •• (1) •• the small island 
of vocalization between the learning and the test was 
insufficient. (2) •• Another possibility is that there is 
a stage in human development in which verbal responses 
thou havailable da not mediate. •• .87 
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BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Reve rsalt og nonreversalt 

skifte i begrepslæring. 

KendIer & Kendler,1961' Effects of verbalization •• 
Ss 48 nursery school children (moan age= 56 months) and 48 

second-grade children (mean age= 91 months) •• 
••• the children at eaeh age level were randornly assigned to 

one of three treatment groups. (p.1619) 
KendIer, Gluck8berg & Keston,1961:Perception and mediation 

in concept learning. Se •. randornly assigned to four ex­
periroental groups, were 45 male students from introductory 
psychology courses .••• (The students) were subjected to 
two successive concept learning tasks. (pp.187,190) 

KendIer & Kendler,1961: (The Ss) were required to learn two 
D successive discriminations • .• The stimuli, twodimcnsional 

S squares, varying in area •• and brightllcss (BlaCk and '.!hite), 
•• presented in a •• discrimination apparatus which dis­
played two square s simultaneously: 
First discrimination Sec. diser. S •• A marble ser 

.. O il (] / O + v~d as reinforce 
D.ment ... (p.16 19) 

SITTJASJONS- Kendler, Glucksberg & Ke s ton,1961: S •• 16 slides projcctcd 

VARIABLER 
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at a rapid rate •. eaeh slide contained two figures: a eir 
SD eIe with a radius in one of four positions (12,3,6 or 9 

o'eloek), and a square with one of four patterns of stripes 
(vertical, horizontal, left oblique, •• right obliquc). These 
figures, •• appeared on the right and left side of the screen . 
•• Two eoneepts were used •• : horizontal-vertical (HV) and 
straight-oblique (SO) •• (p.187) •• After learning the first 
conc ept, half of the Ss were required to make areversal 
shift (R)~ while the remaining Ss received a nonreversal 
shift (NR) •. (p.190) 

S .Red lamps •. lit up when S made a correet res}Jonse. _~.1871 
Kendler & Kendler, 1961: l. 1 )The child chose one \of the two 

I Kendler & Kendler,1961: Effects of verbalization .. 
jerbalization condition (Aft2r fig.2) 

RelevantiNone IIrrelev. Mean number of trials 
fl year oldsl 8. l 8. l 35. to cri terion. 
14 year old sl 16. l22. I 30. (p.1619) 

KendIer, Glueksberg & Keston, 1961: 
lyrouE ! Mean I SD !Median Mca n and Me dian Number of Trials 

~' N 

, 
4.7 4.9) 2.\ to lcarn Second Conc8pt. 

R: P- 45.6 47.8 19.0 .. A ;,;ann-Whitney U test rcvealed 
NR:P+ 41.4 46.0 17.5 that the perforroance of Group 
R:P- 50.0 46.6 25.5 R: P+ was significQntly superior 

(p.188) a t the .002 level •• (~.189) 
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KendIer & KendIer, 1961: 
••. To account for •.• developrnental differences it has 

been sugge sted that older children are more likely than 
yo unger children to make covert mediatin~ responses 
that facilitate (reversal) shifts. (p.1619) 

••• One likely mediating mechani,o;m is language. . •. 
Luria •• , a Soviet psychologist has proposed that in 
the early stages of child development speech is mere­
ly a mear.s of cocrununication; not until 5 years of age 
does it became a regulator of aetions. Aceording to 
this the sis the effects of verbalization in aur expe­
riment should be different for the two age leveIs . •• 

(pp.1619,1620) 

KendIer & KendIer, 1961: ... Previous research has found j' 
that when no verbalization is required, young children 
perform a reversal shift more slowly than older child-
ren •.• This finding is conf irmed by the difference bet roen 

I 

Il 

4- and 7-year-old, no-verbnlization groups in the pre- IV 
sent study (p <. .05) ... (Language as a mediat ine me-
chanism) •• The results •• lend cons iderable support to 
this hypothcsis. For both ages combined, relevant la-
beIs facilitated and irrelevant labels retarded the 
shift. These differences, •.• , were highly significant 
(p( .005). Apparently, spoken labels th8.t refer to con-
ceptual dimensions can mediate a reversal shift in 
children ••. (p.1619). .• (Different effects of verbali-
zation for the two age leveIs): •. ~hile the result •. 
suggest that they are different, the implied statisti-
cal interaction fa lle short of significance (.05<p< .1) 
•• For the 7-year-olds, rel(;vant verbalization was no 
better than no verbalization .•. they spontaneously sup-
ply relevant mediators .•• For the 4-year-olds, relevant 
verbalization did show a positive influence •.. Irrele-
vant verbalization interfered with the perfarmanee of 
both age groups ... (p.1920) 

KendIer, Glucksb erg & Keston, 1961: The results were ana­
lyzed in terms of a be havioral chain involving a prr­
ce ptua l orienting act, an implicit symbolie response, 
Qnd 8 finalovert re s ponsa. The supcriority of Group 
R: P+ was c< ttributed t o (a ) the ease in which the a ppro­
priate perc e ptual and i mplici t symbolic responses were 
sync hronized , and ~ L ) the adventitious occurrenc e of 
the correet respo ns a with the implicit eue . •. (p.191) 
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VI.3 
M. LEVINEs hypotese- MARVIN LEVINE (1963) knytter sin oodell blandt w,dre 

_t_e_s_t_l_n_g __ o_o_d_e_l_l _______ til KENDLER & KENDLERs Dcdiasjonsteori og til 

RESTLEs (1962) DateDatiske oodell av "strategy 

seleetion" i bEcrepslærinG' 

1963-modellon representerer en bearbeidelse aven 

tidligere modell (LEVINE, 1959), benyttet til å 

beskrive apers atferd i en serie av diskriminasjons­

oppgaver, 

LEVINEs fundanentale begrep, hypotese, som han fører 

tilbake til KRECHEVSKY (1932), ble i 1959 definert 

som et systematisk atferdsnønster. "Hypotesene" av­

slarer seg i atferden som en vedvarende preferanse 

for å reagere på en besteot og systematisk måte: Til 

en bestact posisjon, til et bestemt stioulus, eller 

som en "Win-stay-Lose-shift"-al ternasjon i valg av 

reaksjoner, etc. 

I 1963 redefinerer han hypotese-begrepet: 

,.' it will hereafter be defined as the determinant 
of aresponse pattern, as amediating proeess whieh 
resul ts in the partieular response pattern,' ••• 

(1963, s, 255) 

Det fremgår av sitatet at hypotese (H) i 1963 er 

blitt en betegnelse for og beskrivelse av den "meka­

nisme" som antas å formidle mellom begynnelses­

stimuli og slutt-reaksjoner. 

Denne redefinisjon synes ikke å bety at LEVINE for­

later sin tidligere definisjon, men at han tenker 

seg to kat8gorier av hypoteser, en som fun~erer i 

overensste=else oed "prediksjons-postulatat" og en 

sO!.lfalt;<:r "rCGIJOnse-set"-postulc.tet (her,s.227 o,f.). 

Bare prediksjone-postulatet antas å ha gyldighet soo 

beskrivelse nv atferd under begrepsidentifilv.:as~on, 
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Dette postulatet tillegger forsøkspersonen en gene­

rell holdning som kan beskrives som "1'lin-stay-Lose­

shift" i forbindelse med hypoteser og reaksj oner. 

LEVINE synes å mene at den "modne" forsøkspersonen 

starter begrepsidentifikasjonen med et sett av hypo­

teser, og at hypotesene korresponderer med settet av 

stimulus-variabler eller -dimensjoner som inngår i 

problemet - samt en hypotese (residual H) som svarer 

til den samlede effekt av mulige andre formidlende 

prosesser (2-B-I). 

Det eksperimentelle designet er satt opp med tanke 

på å vurdere - hos individuelle forsøkepersoner såvel som 

for grupper av forsøkspersoner - hver enkelt av de 

de ~ hypotesene som motsvarer oppgavens Q dimensjoner. 

Vurderingen ble gjort mulig ved hjelp aven eksperi­

mentell metode som inkluderer såvel alternasjoner 

mellom "outcome " og "nonoutcome " begrepsproblemer -

som ekstra-dimensjonalt skifte. 

Hvert problem skulle løses i løpet av fire "trials" 

eller prøver. På hver "trial" ble forsøkspersonene 

(10 grupper a ca.25 stUdenter) presentert to forskjel­

lige bokstaver (former), variert i farge, størrelse 

og posisjon, hver representert ved to verdier. 

Figur VI.5, nedenfor, viser hvordan et problem kunne 

være konstruert: 

TRIAL STIMULI 

-lx 1f I 
:===:::::::::=~ 

2 I ~ Yf 
3 

4 Ill' ~\ 
FlG. 4. Four triah of a four-dimensional 

problem. 
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Til hvert problem valgte LlD.n - på en raneloDisert 

mote - en kombinasjon D.V to ulike bokstaver fra 

alfabetet og en kombinasjon D.V to forskjellige far­

ger fra et litvalg pA. i alt syv farger, 

Alle probleoene inkluderte de S=10 fire "c\ioen­

sjon8ne", LJens verdiene kunne variere fra probleD 

til problem. 

Av elen grunn var det mUlic for forsøkspersonen å 

holde snmme hypotese cjennoo flere problemer. 

Hvert problem var likevel nytt, i den forstand at 

forsøkspersonen skulle reagere til en ny verdi pi 

den IdiLlensjonen" soo til enhver tid var relevant. 

Stimulusvariablen farge var således relevant gjen­

nom de 12 første problemene, mens bokstavtype (eller 

formvariablen) var relevant gjtnnom de tolv siste 

problemene av det egentlige eksperimentet (cxperi­

ment proper). 

stimulus-parene ble presentert ved hjelp aven 

" overhead"-projektor, og forsøkspersonen kunne indi­

kere sitt valg av "korrekt" stinulus (det venstre 

aller det h(Jyr<e) pil et svarark. 

Umiddelbart etter at reaksjan<en var gjort, pekte 

forsøkslederen på det "korrekte" stioulus. 

Dette gjaldt for de fleste av problemene (outeouc 

probleDs) • 

For ca. halvparten av forsøkspersonene (gruppe A) 

var reinforcement sløyfet i forbindelse med proble~ 

mene.2, 6, 10, . li~,.18 oC; 22, OG-for c"n resterende del 

(gruppe B) var den sløyfet under presentasjon D.V pro­

bIeLlene 4, 8, 12, 16, 20 og 24 (nonoutcome prob18Ds). 

Forsøkspersonens hypotese ble vurdert utelukkende i 
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forbindelse [led "nonoutcoLlC probl eL1S " , of, kunne 

vurderes i hvert annet problou, alternativt ror 

bruppe 1-.. og B: 

Gruppe A: 2 6 10 14 18 22 

Gruppe B: 4 8 12 16 20 24 

EksperiElCntet ble innledet Ded en dCElonstrasjons­

serie på 14 "trials", der stinulusvariablen star­

reIse hele tiden var relevent. 

Før deDonstrasjons-sericn begynte, fikk forsøksper­

sonene en teknisk beskrivelse av det SOL, skulle skje, 

og [tV hva de: selv skullo gjøre!. 

Etter at demonstrasjonsserien vr;.r avsluttet, fikk de 

vite at den starste bokstaven hele tiden hadde vært 

den "korrekte". Videre fikk de en besYJ'ivelse av de 

fire! stiDulusvari~ble!ne, sora hadde inngått - og fort­

satt villu inngå i problemene, og ble oriente!rt ou 

at under selve eksperimentet ville en verdi på en av 

disse variablene være den "korrekte". 

Foran forsto og annet "nonouteoDe" problera (for begge 

gruppene) ga forsokslede!ren beskjed om at neste pro­

bleIJ ville være en test på hva forsokspersonene all<.;­

rede hadde lært, at de i løpet av dette problenet 

ikke ville få opplysning om hvilke stimuli SOD var 

de "korr<.;kte", r:wn at de fortsatt måtte forsake! å 

gjore flest Dulig korrekte reaksjoner. 

De ViktiGste rcsultatene er gjenGitt i figur 5, 
1-A-IV. 

Figuren viscr hypotese-pro~abiliteter (u-r), vurdert 

under losningen av lI·nonoutcoLle problems". Tallene 

langs den vertikale aksen angir proporsjonen av for­

sokspursoner (i gruppe A eller B) SOD til enhver tid 

holdt vedkoffiLlcndc hypotese, slik den avslorte seG 
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i v':ll g D.V stLlUli. 

Figuren tet,ner en rekke k=n.lrteristislw trekk v"d 

probleolasninesforlopet: Den viser at hypotesene 

farge at far~ do~nerte i henholdsvis farste oG annen 

halvpart av problemene. Form-hypotesen nådde ikke 

s=ne hayc "probability of oce\ll'ence" SOll far,ge­

hypoteslen. Dette forhold tilskrives ett D.V to for­

hold: (1) Det kan tolkes som en indikasjon p~ at 

farge er et mer fremtredende stimulustrekk enn for~. 

(2) Det kan skyldes den tretthet som det var Qulie 

å observere hos forsøkspersonene i siste halvdel D.V 

eksperimentet. 

Videre er det mulig å merke seg at posisjons-hypo­

tesen er relativt svakt representert (proporsjonen 

var null), og at nlle de irrelevante hypotesene 

viste en svak, men merkbar okning soo følge av det 

ekstra-dimensjonale skiftet. 

Dat freDgnr av det son er beskrevet at hvert problem 

Llerket !Jec] like tall representerer et "outeoDe" pro­

blaD for den ene gruppen, et "nonoutcome" problem 

for den andre. 

Teoretisk sdt skulle medle=er av begge gruppene ha 

mulighet for e holde Sf1=e hypotuse, uansett OIl 

de horte til en "nonouteOLl8" - eller "outeome"-gruppe 

i vedko=endc problem. 

Med denne antagelsen som utGangspunkt Fjor LEVINE 

en =teDatisk prediksjon av riktige reaksjoner pc', 

prøve 2 i "outcoDe"-problemcr (merket med like tn.ll). 

Prediksjonen gjores på grunnlag av reaksjoner i kor­

responderende "nonoutcor.lC"-probleoer. 

Prediksjonen viste SCf, å være Bod, forst oG frellst 

som en forutsigelse D.V tendenser i de observerte 

data, delvis også som rcpresentosjon av de rent tall-
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LlessiGc observasjoner. 

Tnbell 1 (2-i,-IV) vis er hvilke stinulus-vc.riablGr 

(hypoteser) SOD bl e forveksl et Dcd den korrekt e . 

LEVINEs eksperiDentelle ~csiGn er avl~det ire 

HARLOWs "learninc-set" eksperiDer.ter (HARLOW, 1950 

Oi; .1959), Den hu trekk til fellos oGså De: u KENDLER 

& KENDLERs Detode: Dc:t er basert pa enkle , nonV6r-

bo.le begreper, Sti~luli kan Ol'une:s 1=G8 bi=re vari­

abler j og desie;net utnytter ekstra-diDensjonalt 

skifte til il. få frm endringer i vale av hypotese. 

I Dotsetning til KillfDLER & KENDLER benytter LEVINE 

bore voksne forsolcspersoner, og 1 ,':\I' Llodellen gjelde 

for en populasjon av studenter. 

Han gjør det klart (s. 272) at prediksjonspostulatet 

alene neppe kan Gjores gjeldende for bern, Den at 

deres begrepsl~rinc uå antas u følge såvel dette 

postulatet son "response-set "-postulo.tet. 

LEVINE referer til en rekke "leD.I'Dine;-set"-eksperi­

Denter, gjort ::l8d ulike kateGorie:r av dyr SOD forsoks­

indi vider. Både h::ms e[';en og andres ulldersokelser 

viste at dyr i overveiende grad fol[;or "response-se:t"­

postulatet når de lærer. 

Denne dikotowiserine;en av orl;anisLler, SOD ken ordnes 

langs såvel en fyloGenetisk SOD en ontogenctisk 

utvikline;s-skc~a, oinner OD KENDLER & KENDLER to­

deling av orga~isDer i slike so~ lærer på en Qediert 

og slike sou lærer p5. en ur.:lediert Dåte. 

Dette inntrykket lar seg både befe:ste og avsvekke. 

På den ene side: OverGQllgen fra aper til Dodne Den­

nesker SOQ forsaksindivider synes å fordre: en re- . 

definisjon nv hypotese- be:grepet, fr~( fl vczre en 
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betegnelse på atfcrCsLlonstrc til ~ ueskrivc en oel-

101aiccende og forJidlendu prosess SOD dcteroinerer 

a tferden. 

på dette punkt er det oulig å slå f~st en viss likhet 

Dell~, de to teoriene. 

På den o.nDen side: Postulatene er knyttet til virknin­

ecme av "outcoDes"; denne tilknytninGen virker lo{;isk, 

for så vidt soo prediksjonen er ocninUllos derson 

det ikke foreliGGer onske 00 eller oulighet for a 
få den verifis<.;rt. Ikke desto mindre synes den il. 

distansere LEVINEs uodell fro. KENDLER & KENDLEHs 

teori. 

I likhet oed flere nv de teorier og ~odeller soo er 

freofort (BOIVER & TRABASSO, 1964; LAV/HENCE, 1963; 

KENDLER & KENDLER, 1962), gir LEVINEs oodell et 

bilde av forsokspersonen som en "dir.lensjons"-veicer. 

Det er med andre ord stioulus-seleksjonen som opp­

t ur også hOL: . 

Stiuulus-seloksjonc.,n o.ntas 5. V12re knyttet til for­

midlende prosesser, nv LEVINE betC:i~;not Sorl hypoteser. 

LEVINE spesifiserer forsokspersonens antatte hypo...:. 

teser i form av verbale utsagn som anGår stioulus­

vc.rio.bler OG nuliehet en for at en av de1, or kontin­

uerlig relevant. Han hur god grunn til il. gjore det, 

ettersoD instruksjonen innbefatter en detaljert be­

skrivelse av stinulus-variabler 0[;' verdier pil. slike 

variabler. 

Hypotese-beGrepet Gr iI:lidlertid ikke Imyttet til 

introspektive rap!lortcr, Den er sluttet fra for­

sakspersonens atferd i forhold til spesifikke sekvcm­

ser av stiouli. . 

Selv 00 LEVINE ikke uttrykkelie sier det, er det 



- 223 -

likevel ~rQ~ til å tro et hen tenker seg at Ior­

nidlinge:!"' er cv overveiende verbnl kernkter. 

Verbalt forDidlede cliskrir.lino.sjons-proses3cr l i fon, 

a v nbstrnks jon, i forD ~.v diskrioinas jon oLlloD 

relevante: 0[:, irrelcv2.l1te stiDulus-variabler CD 

Qe:llora relevnntc og irrelevante verdi<or, er derfor 

nest frentredende i LEVINEs forklarinr: cv bcot;Teps-

i dentifikes jon. 

Modellen Gjor inplisitt rede for selektiv C!.ssosiasjon, 

:Jelloo verdier på stirlUlusvnrinbler, verbale hypo­

teser og observerbare sluttreaksjoner. 

IlClplisi tt ;;jor den også rede for foroidlet gcmerali­

serinG' En slik prosess DEL nodvendigvis være innbe­

fettet i derne typen cv probleralosning, fordi stiouli 

stedig skifter karakter, scotidig SOD de forblir 

invariante i "diLlcnsjoner". Ved hjelp D.V en relevant 

hypotese kan forsokspersoClcn !~ed stediG storre sikker­

het gjore en korrekt valg-reaksjon til nye stiwuli. 

LEVINEs sentrale forklaringsbegrep, hypotese, k::m 

sies å yte det presuoptivt Dodne Llcnneske starre 

"rettferdigh2t" cnn de fleste teorier sora er referert. 

stioulus-seleks jonen eller hypotese-testingen vil 

nodvendigvis radtte foregå SOD proving og feiling 

i en innledende fese innenfor hvert erucelt probleL 

(sol,inc; etter den ~ relevante verdi på den kontinu­

erlig relevnnte stioulus-vo.riebel). Men den antas il 

foreGå systeDatisk, soo utprovine; og forkastinG 

av enkelt-hypoteser fra et sett av hypoteser SOLl" 

finnes hos forsokspersonen allerede ved be~U1elsen 

av eksperiDentet. 

DersoLl hvert problera owfattet flere stiouli, OG bc­

grepene var Der koopliserte cnn deo .LEVINE nnvcl-,der, 

ville det he vært relevant å vurdere også. forsoks-
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personens str:J.tegier i forbinuels e Ded hYTlotese­

testingen. 

En slik vurderinc v::r hovcusClkcn fe:, BUU]ER ) GOOLNC';; 

&AUSTIN (1956). 

Strntet;i cr er veleOlet SOL~ e=e for Dnskin-sinulcr:!.ne 

nv begrepsidentifiknsjon. Dette forhold h!'.r vært 

utnyttet blnndt andre av E. B. Hm~T og hans Dedarbeidc.;. 

re til ~ Gette opp el:sp<.:ri'..lcnter i b"t:rejls-ic'.entifiko.­

sjon, progrnonert for dutnbehnndlings-oaskinur. 

Selv hnr LEVINE (1966) beveget see noe i saome retning 

ved D. sette et eksperil'lent o. som ligne!' det vi hnr 

vurdert - inn i en inforunsjonRtcoretisk ranme. 

Det har vært mulig fl sl6. fast at LEVINEs 1903-modell 

synes veleenet til li forklu Q enkel, nonverbal be­

greps-identifikasjon hos modne mennesker. 

Det er mindre klart i hvilken utstrekning den lnr 

seg anvende til d predikere begrepslæring under 

varierte betingelser. 

Når det gjelder prediksjoner SOD er begrenset til 

selve eksperimental-situasjonen, er de relativt 

klare: (1) Forsokspersonens atferd i "nonouteotle" 

situasjoner kan benyttes til å gjore antagelser 

om de hypoteser han folger under lesning av "outeohle 

probloIJS"; (2) kjennskapet til forsokspersonens 

hypotese gir grunnlag for li predikere det fortflntt8 

læringsforlopet. 

Typen av eksperinentelt design kan rauligc!ls utnyt-

t es til Od seke verifisert prc(hks joncr so::! angår for­

holdet I:lello~l "response-set"-hypotc~er oe; prndiksjons­

hypoteser. 

Begge typer av hynotescr ~anifcsterer scg i systcmnt­

i sk atferd, "rcsponsc-scts" i systeoatisk atferl1 son 
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er uav!len:;ig av, prediksjoner i systematisk atferd 

SOL, er [tvhenEig [tV reinforce[,]cnt. 

Denna distinksjonen h:lr i[li cllertid klarere relasj on 

til noti vas jon og utnyttelse av "ini'orwation feed­

back" enn til J:18diasjoll. 

Den generelle prediksjon son elet er uulig å avlede 

fra denne delen av LEVINEs oodell, er at r::lodne .Je~1-

nesker utnytter faroidlende prosesser (hypoteser) 

til å forutsi reini'oreCLlent (positive eller m:gative 

"outeones"), oe at de gjør sine reaksjoner på en 

slik oåteat de oppnår Ll~sir:ml positiv reini'oree­

Illent. 

LEvnrEs Dodell synes å være en adekvat beskrivelse 

av nonverbal begrepsidentifikasjon hos Dodne for­

søkspersoner. 

Den utnytter det nodne ~1Cnneskets kapasitet, ikke 

bare for å. gjenkjenne og verbalisere de "dioensjoner" 

og verdier SOD inngår i eksperimentelle stiouli, 

Den OBså dets forutsetnineer for å kunne anvende 

hypoteser til & predikere utfallet i forbindelsc 

Dcd de stiouli son foreligger og de reaksjoner son 

gjeres. 

Son beskrivelse av begrepslærinc qua generelt feno­

Den synes den sterkt begrenset, til visse typer (lV 

stimuli, r eaksjoner og individer. 

De SQIJJ.lC forhold begrenser ogsil Dodellens p red ik­

sjonsk~pasitet. 

De prediksjoner SOLl kun gjeres gjeldende ut over sel-

ve ekSp0rii.:lentr_l-sit4~Djont]n, syncD sv.:..!rt {";0nercllc, 

men faller del vis SruIllilen l:led den SOIl kunne avledes 

frn lill;mLER & KENDLBRs teori. 
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Dersow affektiv bogrepsidentifikasjon forecår sm~ 

utproving D.V verb<llt foroul~rtc hypoteser, 0[; hypo­

tesene nngur stioulus-vari o.bler cllor-D.ttributtcr, 

ru D. det væro en vesentlig 0PPGD.Vl. å forbered e "ooden" 

bcsrcpsidcntifiko.sjon GjcnnoQ trening , såvel i a 
nno.lys,)re stiEluli ycrbo.lt, son i ti. teste ut hypo-

teser. 

En pedag0taisk sett fruktbar pree iksjon ville værc 

knyttet til hvordan en slik trening kunne foregå 

for nt Don skull e oppnå et best Qulig resultat. 
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Abstracts from 
MARVIN LEVINE'S (1963) HYPOTHESIS !;lODEL: 
CONCEPTS, ASSUiviPTIONS, AND OBSERVATIONS. 

The conception central to the model to be delineated 
has been sugge sted in a wide variety of sources ( ..• ; 
KendIer & KendIer, 1962; Restle, 1962 - to name a few). 
The conception is that the adult human starts a pro­
blem with amediating proeess ("predietion", "expec­
tancy;', "hypothesis", "set" are alternative terms ... ) 
and that this mediating proeess affects the overt 
behavior in specifiable ways • 

•• The present formulation is a development from a 
model (Levine,1959) of the behavior of monkeys in a 
series of three-trial discrimination problems. The 
fundamental assumption in that model was that there is 
a set of Hs (short for hypotheses, afte r Krechevsky, 
1932) dofined as systematie response patterns, one of 
which is chosen by the subject on each problem. 
Examples of Hs are "Posi t ion Preference;' (defined as 
repeated response to ane position), "Stimulus Prefe­
rence"(defined as repeated respanse to one stimulus), 
and "Win-stay-Lose-shift with respect to the stimulus" 
(defined as response to the stimulus correct on the 
preceding trial). ... (P. 254) 

•• The hypothesis, then, will continue to be the basic 
dependent variable, and will continue to be symbolized 
by H. There will be, however, a shift in the defini­
tion of this symbol. Whereas it had bcenpreviously 
defined as a re sponse pattern, it will hereafter be 
defined as the determinant of a re sponse pattorn, as 
amediating proeess which results in the particular 
response pattern. (p.255) 

OUTCOME PROBLEMS .. (the experimenter says "right" or "lo/rong" after each 
response) 

NONOUTCOME PROBLEMS •• (the experimenter says nothing after each response) • 

.• A major aim of the model will be the predietion of 
behavior during Nonoutcome problems from behavior 
during Outcome problems, and vice versa • ••• 

TWO CATEGORIES OF 
Hs 

(p.255) 

Predietion postulate: If a subject Predicts how a 
series of rewards will occur he behaves so that if 
the Predicti<"m (H) were correct rewards would be 
maximized. 
Suppose, •• , that a subject Prediets that one of the 
stimuli is correct and repeats, i.e., will be correct 
on both trials of the problem. If his Predietion is 
correct he can -insure il "right" on Tri:.!.l 2 of an 
Outcome Problem by following this rule~ If the experi­
menter says "right" Clfter Triall choose the same 
stimulus on trial 2; if the experimenter says "wrong" 
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after Trial 1 choose the other stimulus on Trial 2. 
Thus, on Outcome Problems thc Prcdiction that one of 
of the stimuli is correet and repeats will lead to the 
behavior pattern formerly dese ribed (Levine,1959) as 
"Win-stay-Lose-shift wi th rcspcct to the stimulus~' . 
On a Nonoutcome problem the Predietion postulate means 
simply thBt the subjeet strives to obtain 100% cOI'reet. 

RESPONSE-SET POSTU- If the subjeet has a Response-set ~ the behavior has 
LATE the pattern described by that H and i s independent of 

outeomes. -

CONCEPT FORMAT ION 
- ASSUMPTION 

CF MODEL 

GENERAL HYFOTHESIS 

OUTCOME-PROBLEM 
BJ3HAVIOR: 

Suppose, •• , that the subjeet has the set that he will 
always choose the stimulus on the left. He will mani­
fest a sequenee of responses to the left side, no mat­
ter what kind of outeomes the experimenter presents • •• 

(p.257) 
Re sponse-sets (determinants of systematic t nonsolution 
behavior)... (p.254) 

•• The present model •. will attempt to evaluate ••• 
only those Hs whieh are Predictions that one of the 
values of one of the dimensions is repeatedly correct. 
Response-set Hs and Hs whieh are Predietions of more 
eomplex sequential events will be ignored. In effect 
the assumption will be made that the most important 
type of mediating proeeaa whieh the adult human sub­
jee t has at the outset of a problem of severaI dimen­
sions eonsists in an attempt to loeate the eue whieh is 
invariantly (within that problem) the basis for correct 
re spond ing. .,. 

The model incorporating this assumption will be refer­
red to as the CF (coneept formation) model •••• (p.262) 

One task of the model will be to show how one may eva­
luate individually the n Hs whieh correspond to the 
n dimensions. In addition, a residual H will be deter­
mined demonstrating the pool ed effeet of other media­
ting proeesses. For purposes of simp]ieity it will be 
assumed that this Residual ~ is the pooled strength 
of Predietions about dimensions whieh are not the part 
of the problem. ... (p.263) 

Therc are, then, n+1 Hs to be deseribcd for the n-
dimensional probl~. ~. -

The Hs are related to behavior solely by the Predietion 
postulate •• (the Response-set postulate is irrelevant 
for the CF mOdel). The behavioral manifestations of 
the 1th ~ follow direetly from this postulate:(p.263) 

H.: The sub'ect Prediets that one level of the ith 
dfmension is eorreet and will repeat. p.264 

the subject make s his best guess as to whieh of the 
levcl3 of that dimension is eorreet on Trial 1. If the 
response is eorre ct ( •.. ) the sUbjeet ehooses the same 
levelon the same dim~sion on Trial 2; if the response 
is ineorreet ( ••• ) the subjeet ehooses the other level 
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of the same dimension on Trial 2. This would, in gene­
ral, be deseribcd as "Win-stay-Lose-shift wi th respeet 
to the ith dimension" •••• 

During Outeame problems behavior is stipulated only 
for the first twa trials. This is because the cffects 
of fl rights" and "wrongs" from the second trial (in 
a problem of four trials) involve assumptions about 
resampling of Hs which are beyond the seope of the 
present model.--

the subject makes his best guess as to whieh of the 
lcvels of thut dimension is eorreet on Trial 1. He 
ehooses the same level of that dimension on all sub­
sequent trials of the problem • ••• 

During Nonoutcome problems, ••• , behavior is specified 
for all trials of a problem... (p.264) 

.. If the twa stimuli maintain the same positions on 
Trial 1 and 2 the problem type will be deseribed as 
"A"; if they reverse posi tions from trials 1 to 2 
the problem type will be described as "B" ••• (p. 255) 
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LEVINE,1963 A BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Systematisk f'.tfcrd ~ndcr 
løsning av "outeom0;1 og "nonoutcome" begrcpsproblcmer. 

I 
INDIVID­
elIer 
PERSON-

VARIABLER 

Il 

STlMULUS-

eller 

SITUASJONS-

VARIABLER 

III 
RESPONS-
eller 
ATFERDS-
VARIABLER 

IV 

S - I - R 

KORRELA-

SJONER 

Experim8nt Il: Coneept Formation (C.ldentifieation) 
The Ss Viere 255 students from the experimental psyehology 
eourscs at Indiana Uni·,ersity ••• The Ss were divided into 
two groups of 127 and 128, respeetivcly •.. (p.265) 

••• (the:!) wel'e ~J.n in 10 elasses of approximately 25 s-:;udents 
in eaeh. •.• (p.266) 

EX.2..eriment Il: Preliminary 14 trials. 
••• (14) pairs of stimuli projeeted on the sereen before the 

elass • •• the initialDinstruetions were read •• during the 
SD first trial. •.• S: •• The forms for these trials were 

all'l'ays the letters A and E, the eolors we re red and green, 
and the let ters were of two sizes •• (and in positions 
left and right) .. 

Instruetions: The Ss were told that they were to deeide whieh 
of the two stimuli was eorreet, that they were to indieate 
their choice by filling in the appropriate side (right or 
left eorresponding to the loeation of the stimulus chosen) 
by the answer spaee of an IBM answer sheet and that the ex 
perimenter would then indicate which stimulus was eorrect. 
They Viere 
and that 

.• told that there would be a series of such stim 
this procedure was to be followed on each present 

uli 
ation. 

S ~1~ Outcome (following each presentation and response) 
r 2 When 14 trials were ended, the experimenter announced 

that the large letter was always corroct ••• (p.266) 
Experimcnt proper: S: Pairs of eonsonants of the alphabet 
SD were randomly seleeted to provide the st1mulu·s forms for 

a given trial. The two letters were Erinted ~eont·E·2-AL 

EXEeriment Il: Responses (preliminary demonstration and exper 
ment proper: motor, two-choiee marlcing rcsponses) 

i-

EXEcriment EraEer: 
Fig.5 The probability of oceurrenee of the various Hs (the 

apen eireles are for group Aj the filled .. for graup B) 
COLOR CORRECT LETTER CORRECT 

.8 
a .4 

LETTER ,/ • • .~ 

~8 
l 

b .4r-
POSITION 

O -- -
.f 
~', c .4 

O """ 
..., 

.t 

d .4 
SIZE -O -

r 
• Sf-

RESIDUAL 
.4 ... (p.267) 
O -

<' 4 J> tJ 10 ~2 14 I b Hl 20 22 24 ~ PROllLEM 
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lA BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Systematisk atferd under 

\ løsning av " outcome" og "nonoutcome" begrepsproblemer. 

\
EXperiment proper,Ccont.) as transparent forms on an opaque 

backgraund on a filmstrip negative. The pair of letters was 
SD printed four times with these variations: One of the letters 

I was large and ane was small; ane was on the left and ane on 
the right; the dimensions of letter, size and position were 
mutual1y orthogonal, i.e., each level of each dirnension ap­
peared twice with each level of the other twa dimensions. A 
eolor dimension was added by randomly selecting two hues from 

SITUASJONS-

2. set of seven transparent dies. ~. eolor was orthogonal to the f 

other •• dimensions. This produeed the set of stimuli for a ~ 
problem •• , i. e., four pairs of stimuli ••• 24 sllch problems 

VARIABLER 

IV 

S - I - R 

KORRELA-

SJONER 

were construeted ••• (sequenee): •• six different types of 4-
trial •• problems, aeeording to which dimension double alter­
nates with respect to position. (AABB), whieh single alter­
nates. (ABAB) , and whieh follows an ABBA pattern. " (p.265) 

Instruetions: E •• described the four dimensions (large or small, 
right or left, the two eOlors, and the twa letters) and sta­
ted that •• one of these eues would always provide the correet 
basis for responding. 

S •• The 24 problems •• eonsisted of 18 Outcome problems witb 6 
r Nonouteome problems interspersed. One group (Group A) re­

ceived the Nonoutcome eondition on Problems 2,6,10,14,18, 
and 22; the other group (Group B) •• on Problems 4,8,12,16, 
20, and 24 • •• For Outeame Problems 1-12 one of the eolors 
always served as the basis for eorreet responding; on Pro­
blems 13-24 one of the two letters always served as the ba­
sis for eorreet responding. Thu~ there were twa eoneept 
formation learning sets: ••• (P. 266) 

Experiment proper (cont. from 1-A-IV) 
Table 1: The Dimensions Confounded with the Correet Dimension 

over T l 1 d 2 f tId' t d O come Problems ria s a o he n ~ea e ut 
Prob- Correet Confounded Theor~lieal 
lem Dimension Dimension p(+" 

2 Color size c+d+r72 
4 eolor position, b+e+d+r/2 

size 
6 eolor form, size, a+b+e+d+r/2 

position 
8 eolor e+r/2 

10 eolor e+r/2 
12 eolor posit.,size b+c+d+r/2 
14 form posi 1;., size a+b+d+r/2 
16 form pOf;>i 1;., size, a+b+c+d+r/2 

eolor 
18 form color,size, a+b+e+d+r/2 

position 
20 form size,posit. a+b+d+r/2 
22 form eolor a+c+r/2 
24 form a+r/2 (p.269) 

Fig.6,p.269 •• the obtained and predieted eurves of the per­
centage eorrect on Trial 2 of successive Outcome Problems 
(problems 2,4,6,8,--24) 

••• For all its irregularities it (the obtained curve) is a 
learning set function, by definition •• (p.269) 



- 233 -

ART: Formidlende prosesser, betegnet som hypoteser 

I LEVIN~, 1963 B GENERI:LL BESKRIVELSE AV FORKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 

hiodel: •• For the four-d imensional probIen, •• there are 
---rIve Hs: 

H : The Predietion that form is the correct dimension 
a 

~: 
and will repeat. .t. 
The Predietion thatPOS~ ~o~s the correct dimension, 
etc. 

H :The Predietion that eolor is the eorreet dimension,etc. 
H~:The Predietion that size is the corrcet dim.,ete. 
H : The Predietion thata nonreeorded dimension is eor-

r reet. 
(Probabilities:) P(R )= a, 

a 

Model: In theory, Fig.5, although derived from Nonouteome 
problems, also describes the li probabilities at the out­
set of the corresponding Outcome problems. This asserti­
on may be testsd by using the li probabilities from each 
Nonoutcome problem to prediet percentage eorrect on Trial 
2 of eaeh corresponding Outcome problem • •• (p.268) 

P(+2) = P(Ri ) + ~P(RJ) + P(~r), where P(R.) is the pro­
bability of the correet R, and 2:P(Hj) is the sum of the 
Hs corresponding to dimensions eonfounded with the eor­
reet dimension over Trials 1 and 2. 

(Table 1) •• shows in the righthand column, the resulting 
formulas for determining the theoretical P(+2) for each 
problem. (p.269) 

Fig.6 (Obtained curve): •• The irregularities result, ••. , 
not from careless planning or sloppy proeedure, but 
rather, in large measure, from deliberate eonfounding 
of dimensions • ••• 

••• (theoretical values:) •• The irregularities (in ob­
tained data) are wcll reprodueed • .•• The B data, then, 
from Nonoutcome problems permit generally good predie­
tions of the performance at the outset of the Outcome 
problems. .•. (p.270) 

I 

rI 

IV 
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VII. "INFORi,JATION-pnOCr:SSH~G" SOI'.1 MODELL AV BEGREPS-

1DENTIFIK.ASJOi~ • 

VII.1. Innledninc;. De to Dodcllene son skal presenteres i (let fole;enuc, 

viser - hver pil. sill ".låte - hvol'u:J.n elektronisk d"tet­

bchG'1dling heer påvirket psykoloSisk tenkninG oc 
t eori d~nnels e. 

LEVINEs (1966) nodelI, som forovric h~r nye til felles 

wcd 1963-oodellen, utGjor et ekseupel på hvordan 

k jennskupet til "int(Jlligente" e1:J.tllbcho.ndlingsnnski­

ncr hnr gitt forskeren :'Jlledninc til u tenke konkret 

i de prosesser SOD inn-går i beCTepsidcntifiknsjon. 

!los LEVINE kOlliler dette til uttrykk i dc begreper 

SOD inngår i tolk~incen ~v eksp:.:riDentellc data. 

HUNT, l1ARIN & STONE (1966) har C;&tt et st eg videre, 

ved ti. benytt c naskinen soo for saksperson oe progrnrJ­

~, inkludert en rekke sub-rutiner, SOD beskrivelse 

av "forsokspersoDens" probleillosnine;s-strnteGi. 

HUNT (1962) hnr begrunnet datn-beh~ndlingens validi­

tet som teori orJ eller fJodell av Denneskelie o.tferd: 

Wc can ret;nrd ~ sinulation study ~s GIl ntteopt to deve­
lop theoreLls. For clo.rity, we shall discuss n hypo­
thetical COLlput er sinulation • The ini tio1 proGra.lJ re­
presents the postulntes, the input datn reprusent the 
specinl conditions, the intcrnction of 1;he two pro­
duces n theorcn. Obviously there is o. forDnl siuiln­
rity b"twcen =th()[1nticnl oodels and cooputer Dodels; 
they both involvc the Llnnipulo.tion of syDbols in ac­
cordanse with prespccified rules. The auv~ntaGe in 
realizinc a Iilodel as n cooputer proe;rnr.l is that by 
doinG so, r.lodels no,y be designed and conclitions inves­
ticated that would rcquire calculation far beyond thc 
capabilHies of hW.lnns. (1962\ s. 214) 

Databehandlingens vo.liditct soo noddl nv oenneskGrs 

~tfl'rd el& ioidlcrticl \'rOrc tcgrunnet i andre forhold 

cnn det fctktuu at den er effektiv i & avlede OG prove 

ut t(wrcoer. 

Vi kan tenk" 08S {tt dem prir.J!3rt er ueLrunnet i en 
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to s:_di C erkj ennel s e: SG]] ,~ ,-, lvis n.n[2 r :l11 (; nod elI e r, 

d e] vif) g jd Ll er b:'.r c f or nc.ski ru::.oLlvJ hr : 

For c.e: t fo rst e : Vi :J2ncl '~ r e t noyetl: t i ,:; k j enns k etp t i l 

h vet s on skjur i r!(; nn eG k ct Dellof.l s tiLlulus -"input" o C; 

r(;s]lonse-"out;)ut". i.filr vi skCll slutt e: os s til de t 

soo skjer, er vi nodt til .'i .bruke "for estillincer" , 

hentet fr:l for hold SOLl vi kjer.i1e:r OL; - "ler 011 8r 

J"indrc - k"n kontrollere. L:Clskin-OIletl o[,i 8n cr s å l e c. e s 

ikk o ny soo ut(',C'.ni::s)JUlJct for psykol o{;i s k t cmkninG. 

For uet nr.dre: El e ktroniske d C'.t n beh nn cllings-03skine r 

!)etyr.3n forbec1rinc' O.v =skinnnCllo Gicn, fordi :le er 

ut styrt ,~ud (;n rekke "eccnSknper" SOLl refl ,-,kt er~r 

cCGllsk '\per hos deLl SOrl sknpte: dem: Muli c;het,-,r for on 

- riktienok kvetlit ettivt \)cer(;nsot - ill f ornnsjonsootta­

kine: , for Incring nv inforTJ:lsjon, fc>r diff0rensicrt 

bchClndlint (rrocussing) nv inforrw.sjonen r~ jcnnO[] ulike 

proc rOLU'utincr, for 5. Gj()re: varierte rea.ksjoner (ved li 

skrive ut ulike r esult3t,-,r) og for å lJOttCl "f"edbnck" 

pil sine "reaksjo;1er". 

Det er d cm si st u "e censknpen" SOD hnr e i t t opphav til 

bet(:.:;nc lscn "cylJ ernetics" (Styr~lrc l1!1 ) i forbimiolsc 

uud uClt abohrmdl incs-LL ski ner. 

Det or don s nl:lI.lO oc;cnskecpen son, ifolc;c HUNT, kan 

cjorc n -cskillen "L!1 t ellic ·.cnt", i uen C )rstetmi at den 

kCll1 Itko~ltro ll er ;: Gitt nil jo": 

An inforClettion proc'essor can do this if it cecn pc:r­
tition its enVirOl1f.10nt into suLset s of stinuli. 
The first of this s u~ sets is the set of inputs t~at 
can !Je present <ed to it, the set of probleJs it Qay 
LI; Dsked to solve . Th o sec ond su bsc.:ts is the set of 
possitlc, states Gl' t lw inforuation processor' s own 
interu:-.l confiGur:::.tioa. This configuratio:1 u.:::\' c1epenu 
on bllth the cODputrctiol1s t ilat the procossor c a n nD.kc 
a n,l i ts It history" of pro bleI.Js i t has encount erud . The 
f inal subsut of facts a bout the cnvirOTmcnt includcs 
r0corus of reward s nnu punis~Jents thnt the proeoBBor 
has rcccivud fr aLl the oxternetl trCliner. To bcnefit 
froLl this rccorG, the proccssor should b e aul e to 
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oo.ke the responsc of eho.:1ginC i ts internC\l eonfi-
euro.tion. (1962, s. 191) 

Det er nødvcwlie i bCLwr].;c i d"æ1C: SQJiliJc:nhcnC at kon­

trollen gjelder et uil jø sor;} er or..hYGCeliC v.':!.lCt ut, 

bearbeidd OL lo.et til rette for caskinen SJU "input". 

DersoJ:) naskin,.ms ecel!sko.per er sD. o!Jf::lttende SOD HUNT 

antyder, innebG)rer net at den kan b:J.de "oppdras" og 

"lære": 

"Edueation" is possible if the proeessor's rules in­
clude a rule to cxauine the current probleD to see if 
it is siJ:)ilar to aay problen on the reeord of pre­
vious problems, aild if it is, to take appropriate 
action. "Learnine" is !l!ore subtle. As a part of its 
input at tilJe t, the processor =Y have a record of 
its response at t-1 and a reeord of the rcsponse of 
a trainer (whieh-eou~d be the environoent) to that 
response. With this inforoation as input, the infor­
nation proeessor can apply Cl prespceied rule to 
ehunge its own internal state to onc that speeifies 
a probleo-solution napping that reeeives nore rewards 
than the present one. Even with inperfeet feedback 
reeords, sueh a systen [lay be able to uove toward a 
reward maxiLlizing internal eonfiguration. Severul 
expcrinental IJaehincs whieh do this have been built 
(Sluekin, 1960). (1962, s. 191) 

Maskinens "evne" til t~ oppnå aket kontroll over sitt 

"flil jo", det vil si, til å lære, synes cled andre ord 

a bero på dens kap:tsitet for selv å kunnE: reorganisere 

sin "internetl state" eller "eonfi,;uration". 

HUNT gjar en distinksjon lJ.elloCl "selvorganiserende 

systemer" of, syster,ler SOLl på forhånd er ortanisert 

fJed tanke på et lose spesifikke d[CtabehandlinlZs­

oppgaver. I den forbindelsen påpeker han iGjen lik­

heten nellolJ. mate1J.atiske 1J.odeller oc data-bch~dlincs­
r1odeller, en likhet SOlil forovri[, er '::euerkl:t også av 

H.H.KENDLER (1964): 

Self-oreanizinc:: systeulS change their int8rnal states 
in sone randon flannor until they rco.eh o.n int~'rnal 

stable st~te. By definition, a stable state is one 
,th[Ct corresponds to Q stiDulus-response (or problo~-
solution) lJ.o.ppin[ that, over the ranGe of inputs 
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testcd, does not cO-use t'lC SYSt2Il to receive si[l1c.ls 
(e.g., punishuents) thc.t would cause it to uClke a fur­
thur change in its internal state. The idea of a sdf­
organizing syste!.i ns a sadel for lcarnint; is by no 
ileans unique to artificial intelligcmce. StiLlulus­
sOLlplint; oouels (Bstes, 1950) and stochastic-lcarninc; 
Llodels (Bush & Mostcller, 1955), ••• , can bG con­
cidl:rcd randon sclforganizing systeras. Both artifi­
cinl intclligence and psycholo gical nodels of r~doD 
Gelf-organization are cybGrnetic deviccs. They eDit 
r. rcsponsc thnt eauses c. trainer to input (or fnil 
to input) n reward siQ1~I, thus cooplc:ting the feed-
back loop. (Hill'JT, 1962, s.192) 

Vi har allerede vurdert Tlo.tenatiske modeller SOlJ ser 

ocnnesket SOD et randooisert selvorganiserende systen. 

Det er ioidlertid uklart hos HUNT 00 oaskin-konstruk-

tarer har greidd Q realis8re tanken ora randooisert 

selvorganisasjon, eller OLl de bare har et ønske OIJ 

& bygge en slik Daskin. 

I ethvert fall synes Hunt å Dene at 

RandoIJ ll(,ts, wi th or wi thout rand 00 reore-ani zation. 
appeur to be less useful as practicnl probleD solvers. 

(HUNT, 1962, s. 193) 

Selv synes han å ho. roalisert sine Dodeller på IJaskiner 

SOD er begrenset i kapasitet for å lose generelle 

probleuur. 

Dett e synes å bety at uaskinen ikku er ut styrt Ded 

on randooisert selvorganisurende neknnisDc, Den nt 

don er i stnnd til il "nodelIere" - hV3 kognitive 

psykologer betegner SOQ - stratecier i probleQløs­

ning. 

Strntegiene er laGt inn i det progrruo Daskinen ope­

rerer etter, og reduserer såvel dens fleksibilitet 

som dens generelle ferdiehet i il loee probleDer. 

Derimot blir den ocr effektiv i & lose de spesifikke 

prolJlencr son forskeren ønsker il belyse. 
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VurderingLr DV data- Å lage en Llod ell synes a, u[\ttc inne b&lre at :w.n sole er 
behandlingsDodeller op pnå cm-til-cn korresponc1 r.nse Dello;;l mod ellen oc: 

det SOD onskes ~odellert. Dutte behover ikke & bety 

at korrespondonsen eksisterer på et hvert pun1ct, 

Den "t den foreko~er på essensielle punkt ~ r. 

Når d", t gjelder s;].vel r;w.tematiske nodelIer SOLl 

dataD ehnndlings-modeller, er det i denne sanr.Jenhcng 

relevant å stille følgende sparsoål: 

(1) Er nodelIen i stand til ~ reprodusere 8enneske­

lig atferd i forhold til bestefJte problener? 

(2) Eksisterer det klor korrespondanse nellon model­

lens "egenskaper" og Denneskelige egenskaper, ve-,. 

sentliee for probleulosning. 

Hva sporsonl 2 angår, peker HUNT (1962, s. 212) pa 

nt datnbeh~dlincs-naskiner OG bioloCiske probleD­

losnings-systefJer hver for see har ulike begrens­

ninger, Den gjor eksplisitt oppmerksom bare på en 

nv fJenncskets begrensninger i forhold til Llaskinen, 

neLllig i k~pusitet for å lagre informasjon. 

Dette kun unulig være en uttøLlLlende beskrivelse nv 

forskjellen. 

Det synes åp enbart at det "nodne" r;wnnesket nO. 

være Der fleksibelt, både i sin informusjons-not­

taking, i kapasitet for kontinuerlir; å ku;me reor­

ganisere sin "indre tilstond" 0t; i å gjore di,Oferen-: 

sierte reaksjoner. 

Når det gjelder punkt 1, hnr Hunt sel v 

stil t en rekke sparsraål son angår nD.skin-Dodellers 

kapasitet for å reprodusere data frn tidliGere 

eksperinenter (med levende orgnnislder son forsoks­

individer) : 

Do the infornntion proec;ssinc !:lodds provide o. p"r-
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sinonious explanation (i.e., fcwer ~ss~lptions) of 

s=c d"ta thnl1 do previous Dodels <) Do the Dodels 
have a widcr ranee over different experinents, th~J 

tyine ther; together in Li neater wCly? Do they nake 
Dore detLiiled predietions within a given setting? 

(1962, s. 217) 

Hffi{T fi~~er det relevant il. svarc ved å sauoenliene 

ned uateoatiske Dodeller: 

At present the answer to these questions appears to 
be "no", "naybc", and "yes". Conpared to their eonpe­
titors (e.g., Llathenatieal uodds of diseritlination), 
information-proeessing oodels have generally re­
quired Dore unproven assUhlptions. The range of appli­
eability of Dodels varies widely, fr OD Felduan's 
(1961) sadel of behavior in the binnry ehoice situ­
ation to Neweli , Shaw, and SirJon' s (1959a) "general 
problem solver". Information-proCLssing aodels usu­
ally give a Dore detail cd description of the pre­
sWaed proecss by whieh the response was developcd. 
This Dnkes it possible to distintuish bctween soal­
ler sets of responses. For instanee, instead of prc­
dieting that a subjeet will be right or wrong, a pre­
diet ion l,my be generated eonecrning the: kind of 
wrong answer. (1962, s. 217) 

T. S. KENDLER (1961), i en artikkel om begrepsdnnneL­

sc,stilLer sc~atskilliL ner skeptisk til verdien av 

il. "progr=erc" oenneskelig problerllosning: 

Sinee the theory rasts on analogies between the 
human and the rJeehanieal proeess , treVIeli & al. take 
SO[18 pains to produee eotlparisons bc;twecm hunan 
probleu sol vine nnd the t1aehine. In this effort they 
draw upon previously published deseriptions of rele­
vant human behavior. They add notliing to our further 
understandin[i of the living l.leeho.nismc, but th8Y do 

providc [l. better unclerstandinG of thG eauputer. 
Nevertheless, thcre is n relo.tionship between this 
theory and wh~t wc have been eo.llinc the uedio.ti~g 
responsc position;.. (1961, s. 451, 452) 

I forbindelse 1.lOd en vurdering av MILLER, GALANTER & 

PRIBRAMS (1960) s&kalte "tote-units", påpeker 

KENDLER tendensen hos inforn!lsjonsteoretikere til o. 
c.nvende introspekti ve r:wtoder oG Den er at en slik 

tendens vil kunne fore den psykologiske vitenskap 

tilbake til dGt punkt hvor den start et. 



- 240 -

Den sist" innvendinGen rru.mer ikke HUNT, Wu\RIN & 

STONEs (1966) "cxperioents in induction". Derinot er 

det r:lUlig ii Gjøre (len cjeldende i forbin(lclse r: "d 

::ndre databehand1iucs-Doc.dler av b(;greps-identifikas jon 

(f.eks. JOHNSON, 1964; GREGG, 1967). 

MURDOCK (1967) finnur ogsii "eooputer sioulation" be­

tenkelig, Den på anere preoissur: 

If one takes the pro::;ran as a Iaode1 for f.l::n, in effeet, 
he is espousing a psyeholoc;ienl theory Ol' LlOdel. I 
have always been led to believe th::tt therc should be 
:: eonstant interpl1'.Y between thcory and experiment. 
That is, data SUCGcst or nodify theory whieh in turn 
lead to new experiLlents. And it is the latter whieh 
scel.lS to be lackin.; here. the ext ensi ve work on com­
puter sioulation does not seeo to have fed baek and 
l ed to new nnd insichtful experincnts in psychologieal 
literature. .. (1967, s. 151) 

HUNT synes å være aven annen oppfatning: 

Extending our infornntion proeessing eapaeity is not 
the only rcason for ereating a huuan sioulation systen. 
Sueh a deviee DiGht aid us in uncerstanding how onn 
perfoI'LlS. Before we eould ereate sueh a system, we would 
be fore ed to state how people behave. The construetion 
would then force us to develpp a rigerous theory of 
hill1an psyeholoeiea1 proeesses. (1962, s. 212) 

Det er verdt & merke seg at BUNT her taler OD freIati­

dige ouligheter Der cnn 00 nåværende realiteter. 

Men nettopp i dette henseende - SOD et krav o~ stadie 

nøyaktigere analyse av oenneskelis atferd - synes 

databchandlingsDctodcr il. kunnæ påvirke psykologisil: 

forskning og teoriG~nelse på cn positiv Dåte. 
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VII.2. LEVINE anvender i 1966 det SOL1De hove~bccrep - hypo-
LEVINEs 1966-00(e11 
----------------

Observas jonsiSTwm-
1.'1[;. 

tese - soo ho.r VDrt frclJtrellcndc i h:ms tidli gere 

ooeell (~r. 

Det har den saDLle episteooloc iske sk.tus 800 i 1963-

nodelIen - sa: .. '. det~rnin=t for et syster,mtisk o.tferds­

Llonster. Mon hypotesen heI fått et cncvrerc innhold. 

I 1963-L1odellen nntok LEVINE nt det VQr korrespondanse 

oelloo hypoteser o'; problemets "diocnsjone r" ell e r 

stiL1ulusvariabler. Et fir-dioensjonnlt probleo kunne 

- i denne tolkninGen - gi fire ulike hypoteser Sa::lt 

en resiJuoll hypotese. 

I 1966-moJellen lar LEVINE )~potesenu korrespondere 

oed verdier pd stinulusvaricbler. Det fir-dioensjonnlu 

probleDet - der Lver "diLlensjor:." er representert [;led 

to verdier - eir i denn~ tolkninE en sanDcnstilling 

cv 8 alternative hypoteser. 

Eypotese-provincen tOlkes, ikke sau tidli Gere i lys 

LV ;Jedias jD:'1steori, .Jen uttrykt i beGreper hont et 

fr::c "information proccssine" teori. 

tI oved beGrepene S:'; ,J benyttes, er "eodinc" , "cadinc; pro­

cess" oG "recodini ;". Måten å bruke den på runner i 

visse henseender 00 LAWRENCEs (1963) teori, Den 

LEVINE forer den til b:tke til 2.nc1re forsk ere (HAllER, 

1964; GLANZER & CLARK, 1964). 

For vi tar vi<lere, ken det VC2r8 nyttie; ri vurdere de 

observc.sjoner LEVIHE legrer til Grunn for tolkningen. 

Det eksperiDcntellc designet har nye til felles [;led 

elet SOLl ble benyttet i 1963-undersokelsen - sri mye 

at det synes tilstrekkeliG [l. referere b8.re de trekk 

"er det P,l en vcsentlit llla.tc <:\vvikcr fre. det forrige. 
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Problemene var ~v samme type som dem vi presenterte I 

i forbindelse med 1963-modellen (her,s.217)j men de 

var satt sammen på en ny måte. Hvert problem besto 

således av 16 diskriminasjoner. 

Første, sjette, ellevte og - delvis - sekstende "trial" 

var "outcome trialsl;, de øvrige "nonoutcome" eller 

"blank" trialn" (fig. VILl): 

Trials Stimuli Outcomes and inferred hypotheses 

+1 or -

} ~, 
6 +2 or - 2 

}~ 
11 +3 or -

3 

----, 
} ~3 

16 

Fig.2. A schematic of the 16-trial problem showing 
the trials on which E said right or wrong (+. or -.) 
and the ~lank trials-from which the hypothes~s (Il. l ) 

-l 

were inferred. (LEVINE,1966,s333) 

Stimuli utgjorde også denne gang ulike kombinajoner av 

verdier langs fire binære variabler, form (bokstavtype), 

farge, størrelse og posisjon; tilsammen ga denne kon­

stellasjonen av variabler og .erdier.Z4 for8kjellig~ 
stimuli elle:!' åtte ·alternative og ortogonale stimulus­

par. 

Fire av disse parena (sett B) ble benyttet til "outcome 

trials", de øvrige fire (sett A) til "blank trials". 
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Alle "blnnk trinle" i et probleo kon derfor til U. 

bC8tii av de snor~e fire stioul us-parene, LlCm pr(:sen-

tert i forskjdliGe rekkefal{';e. 

"Rett" og "gnlt" ble adninistrert etter et pil. for­

hånd fastlagt skjema oc uavhenGiG nv forsokspcrsonens 

re8.k:sjoner. 

I [llt gn designet nulichet for 23=8 [ll'i;ernc:ttive 

sekvenser D.V positive og negative "outeoQes" i lapet 

av et enkelt probleo. De somme sekvenser ble benyt­

tet i henholdsvis farste halvdel (8 probleQer) og 

siste halvdel av problellserlen: 

Eks. : Trial Probleo 
1 2 3 4 5 6 7 8 
9 10 11 12 13 14 15 16 

1 + + + + 
6 + + + + 

11 + + + + 

Sekvensene av "outCOllCS" ble parret ;.led probleoene på 

dtte forskjellige IJ.lter; tilsaooen ea denne s1llIllTIen­

stilling av "outcome"-sekvenser og probleocr oulighet 

for å benytte et 8x8 "Latin squnre"-design. 

På piove 16 - i hvert probleo - ble forsaksp~rsonenc 

behandlet likt: Forsokslederen sa enten "rett" (halv­

parten av probIenene) aller Ga ingen "feedback". 

stiQulus-presentas jor,cn skjedue ved hjelp 0.V kort, og 

hele den eksperiQentelle prosedyren ble individuelt 

adoinistrcrt. 

Forsakspersonens hypotese ble til enhver tid vurdert 

i forbindelse !:lud "nonoutcOI:W" eller "blank trials" • 

LEVINE konsentrerte sin 1l!lalyse OD virknincen av hen­

holdsvis positiv oC; nCGativ "inforruL\tion fcedbo.ck" 

på valg av stimulus (eller hypotese) i etterfoleende 
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"blank trials". 

Figur VII.2 viser den empirisk avledede probabilitet 

for at forsøkspersonen vil holde fast ved sin hypo­

tese etter henholdsvis negativ (nederste kurve) og 

positiv (øverste kurve) "feedback": 

p 

1.00..---, .• :-. -------.-, 

·-~~~=:i~~~; $ 10 

.eo 

40 

.>. 

.... P(tj;·tJ .. ,,-~:?,. .. ~ 
oL-c......:.:..c,bo .. -, ... - .. - ... -=s.~s.~ 

-.. ----- --- ----­tOlOll 'Ofttl POt. Silt 

FlG. 3. The probability that an H is re­
peated after E !aY' right (top curv.) and 
wrong (bottom curve). when H. is e.. e. . 
...• SI. 

(LEVlNE,1966,s.334) 

Virkningen av "feil" som'butcome", antas å bestå i 

at forsøkspersonen forkaster den hypotesen som ikke 

ble verifisert og velger en ny i stedet. 

LEVINE finner det i denne forbindelsen relevant å 

sammenligne sine resultater, både med RESTLEs (1962) 

antagelser og BRUNER, GOODNOW & AUSTINS (1956) syns­

punkter. 

RESTLE antok at forsøkspersonen "resamples with re­

placement"j det vil Si, han velger - på en randomi-

sert måte - en ny hypotese fra det fullatendige set­

tet av hypoteser. Han ~liminerer m.a.o. ikke den hypo­

tesen som ble "motsagt" i forbindelse med siste prøve. 

(RES'l'LE benytter forøvrig betegnelsen "strategi" som 

synonym for det LEVINE kaller "hypotese".) 

BRUNER, GOODNOW & AUSTIN, derimot, så forsøkspersonen 

som en "focuser"j det vil si, en person som systema-
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tisk eliminerer de hypoteser som ikke blir verifisert. 

En perfekt "foeuser" - i forbindelse med LEVI NEs 

stimuli og problemer - ville Jrunne redusere antallet 

av sannsynlige hypoteser til det halve hver gang han 

mottar negativt "feedback". (Valg av "stor", svart .! 
på venstre side har mottatt "feil" som "feedback". 

Det gjenstår fire mulige hypoteser: "Liten", bvit 1. 
på bøyre side.) 

Resultatene (fig.VII.3) ga LEVINE grunn til å anta 

at foreøkspersonene var "focusers" i den forstand at 

de etter hvert negativt "outcome" (innenfor et pro­

blem) eliminerte logisk sett uholdbare hypoteser: 

N(tI) 

• _____ ..o.. ____ .. ~ _____ ..o_ 

! WITH REP\.ACOIENT 

, (AFTER REST LE ) 

• \ 
\ 

\ \, 
'"Il" 

{OBTAINED 

" 
'''-, 

P[RFECT C~~- ...... _ 
IAFTElI BRUNER, ET Al~ 

!!. 

Fig.4. The size of the 
eet, Il (H.), from which 
S is sampling Hi immedi­
ately following a 
wrong, ••• 

(LEVINE,1966,S.336) 

En sammenligning med et randomisert selv-organiseren­

de system og med den perfekte "focuser", viser at 

LEVINEs forsøkspersoner står i en mellomstilling, som 

ufullkomne "focusers". 

LEVINE tolket resultatet som en indikasjon på at 

forsøkspersonen - etter en feil - "resa'!lpler" hypo­

teser. Resamplingen skjer imidlertid ikke tilfeldig, 

men som en relativt systematisk analyse av den infor­

masjon som er mottatt og lagret før resamplingen 

finner sted. 

På dette punkt er LEVINSs resultater i overenastem-
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meIse med BOWER & TRABASSOs (1964) antagelse om at 

fo" søkspersonen ~ på "error trials". 

Deres antagelse er imidlertid begrenset til å gjelde 

for "feil-prøver": Læringen finner utelukkende sted 

på slike prøver. 

Denne antagelsen blir motsagt av LEVINEs (1966) data. 

Tvert imot antyder LEVINEs resultater at forsøksper­

sonen lærer mer på "success" enn på "error trials". 

En slik konklusjon kommer LEV1NE frem til ved å sam­

menligne forsøkspersonenes valg av stimuli etter 

ulike sekvenser av "outeomes" (- - -; - + -, + - -I 

+ + -). 

LEV1NE kunne observere at antall logisk sett riktige 

stimulusvalg (hypoteser), økte som en del-funksjon av 

antall positive "feedbacks" (1'ig.V11.4): 

.. 
p .0 

,o 
... ,-1';!': .. ~ :.-

No 

Fig.5. The probability 
that H is the eorrect H 
fOllowfng wrong on Trial 
3*and with 0, 1, or 2 
rights on the first two 
outcome trials. 

(*Trial 11 1) Forf. anm. 

(LEV1NE,1966,s.336) 

Som nevnt ' forklarer LEVINE (1966) sine resultater 

ved hjelp av begreper hentet fra "information­

proceseing"-teori (her,s.249 og 252). 

Det er ikke umiddelbart innlysende at forklaringen 

blir klarere eller mer holdbar av den grunn. 

Tvert imot benyttes de nye begrepene - "eoding", 

"eoding process/l, "storage" og "recoding" - uten at 
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LEVINE gjor det h8l t klurt hv,'> hetn lec;eer i den. 

"Codine proeess" benyttes pil en n.lta son libner "vale 

av hypotesa" i 1963-i.lo<l allen ( •• S •. nay silently 

reh8c.rse "larGe blnek X on the left"). 

"Cocle" settes i en ,mnen s=enhenc lik "neoorize". 

"Recode" benyttes til li beskrive forsakspersonens 

ov"rcanc fra ett sett [w hypoteser til et nytt sett 

av "funksjonelle" hypoteser. 

Disse referansene antyder at LEVINE unvender kodings­

be~reput i en necet vid betydning. Dette synes be­

rdtigct, for su vidt SOD "koding" inkludarer 

bå~e infornasjons-Dott~ing, -bearbeidulse og -Inering. 

Men nettopp av denne erunn - fordi beGrepet synes & 
ha et flarsidig innhold - er det nodvendiG at forskeren 

noyaktig spesifiserer hvilken betydning han legger 

i det. 

"Coding operation" - i LAWRENCEs 1963-nodell - er 

avgrenset til Cl ejelde "skjæringspunktet" mullol!l 

foruidlcnde prosesser (eoding response, eoding 

system) og kontinuerliG inforLlasjonsLlottakinG. Den 

resulterer i nye forDidIende reaksjoner og stimuli 

- "stimulus-ns-eodell" - soo antas li. utloSG sluttre~-' 

sjoner (her s. 163). 

En lienende klurhet i avgrensnine finnes ikke hos 

LEVINE. 

LEVINEs nye fornulerinc synes derfor ikke li bringe 

storre klarhet ovc;r de beGrepslærinc;s-fenooener 800 

tidli6ure er beSKrevet Ved hypotesc-t~stinc. 

De nye begrepene er ikke klart dcfin"rt, og er hull ur 

ikke satt i klar relasjon til LEVINEs tidliGere be­

ereper. 
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Son "inf'or=tion proeessine;"-tlodell virker den ufull­

stendie;, for~i den bare i liten utstrekning benytter 

dntabehnndline;s-oodcllcns kapasitet for d nodLllere 

nenneskelie; atfcrt:. 

Det eksperimentdl" designet synes velegnet til d 

avdekke relusjoner nelloo stinulus-seleksjonen oe; 

"outcomes". 

Designet inneholder fd helt nye elemEnter, og dette 

forho1det gir OSG grunn til å la den vurdering son 

ble Cjort i forbinc.else ned 1963-modellen, gjelde 

også for 1966-uodcllen. 

Vår konklusjon tor være ut 1966-nodellen, SOtl refor­

tlulering betraktet, betyr et tilbakesteg i forhold 

til 1963-nodellen, men at denne kritikken ikke i SaD­

tle utstrekning rnnncr det eksperinentelle designet. 
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INFORMATION PROCESSING CONCEPTS UTILIZED BY :',iARVrK 
LEVIiiE TO EXPLAIN CHANGES IN FUNCTIOilAL HYPOTHE SIS 
SETS DURING DISCRIloiINATIONS AN:;) CONCEPT IDENTIFICATIGi!S. 

An information-processing theory is preser.ted to ac-
count for •• (the) results. (p.331) 

OUTLINE OF A THEORY It was assumed at the outset only that S samples Hs 
and retains the cl during blank trials. Clearly, other 
processes must be postulated to account for the effects 
of outeornes, particularly for the results that the 

CODING PROCESS 

Coding and 
memory 

Si%8 of the set was smaller after each success ive out­
come ••• and that the reduction was perforrned more 
efficiently following a right than following a wrong ••• 

(1) The S codes the stimuli paired with an outcome. The 
coding proeess is probably of the sort proposed by 
Haber (1964), and by Glanzer and Clark (1964). Thus, 
S on being presented with a pair of stimuli (e.g., a 
large black X on the left and a small white T on the 
righ1), may silently rehearse "large black X on the left~' 

(2) The S codes aspects of only the stimulus chosen. 
More specifically, he codes the intersect of the func­
tional H set and the stimulus chosen. Consider these 
examplea:(a) Ex.l: On the first trial of a problem the 
pair of stimuli are (as above) •••• If the functional 
set initially consists in all eight Hs, S choosing the 
left stimulus will memorize, Le., cOde, "large black 
X on the left"; S choosing the right stimulus will code 
"small white T on the right". (b) Ex.2: Suppose the 
stimuli just described are presented on the third out­
come trial and S, from the previous two outcome trials, 
has eliminated everything but small t black, and X. He 
would code the intersect of this (H) set with the 
stimulus chosen: upon choosing the left stimulus he 
would code "black X; upon choosing the right stimulus 
he would co de "small". 

COding, storage(3) Outcomes produce their effects upon the cOded IDa­

and recoding terial. (a) If E says "right" S now stores the mate­
rial just coded as the new functional H set, i.e., 
as the total set of correct Hs. This automatically 
eliminates ••• the incorrect Hs •••• (b) If E says 
wrong S must recodc. He does this by eliminatin~ the 
just-coded material from the functional H set, (or to 
put it another way, he finds the complement of the 
just-coded material in the H set helCLL Consider aga in 
example 1. After a wrong on Triall, S must perform 
what the reader performe when tald "large-black-X-on­
the-left is wrong. What is right ?" He must find the 
other leveIs. 

A wrong, with the consequent need for recoding, 
produces three disadvantages relative to the effects 
of right. The recoding requires time, the translation 
may be incomplete, and the material first coded may 
not be completely erased. Following a wrong, therefore, 

(forts. s. 252) 
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LEVINE~ 1961 A BESKRIVELSE AV OB0ERVASJONER: Systematisk atferd under 
løsnin.o; av "nonoutcome" begrepsproblemer, sett som funk­
sj on av mellomliggende "outcome trial s". 

I 
INDlVID­
eller 
PERSON-

VARIABLER 

Il 

STIMULUS-

eller 

SITUASJONS-

VARIABLER 

III 
ATFERDS­
VARIABLER 

IV 

S - I - R-

KORRELA-

SJONER 

Ss •• 80 volunteers from the introductory psychology courses 
served as Ss. .• (p.332) 

••• The sequences (of "rights" and "wrongs") were assigned to 
different problems for each eight Ss, formin& 8x8 Latin 
squares. ••• (p.333) 

The experiment consisted in a series of four-dimensional 
discrimination problems •••. 

SD and instruction: •• "In this experiment you will be prescn-
ted with severaI easy problems. Each problem eonsists of a 
series of cards like this ane. Each card will always contain 
twa letters, and the letters will be of twa eolors •••• the 
letters are of twa sizes, and ••• ane letter is on the left 
and ane is on the right. One of these twa stimuli is "eorreet" 
in the sen se that I have marked it here on my sheet ..•• " 

Demonstration: (1) The first problem consisted of 10 trials in 
,whieh the color (green) was the basis for solution ••• S : 
(Outcome was given on each trial) (2) •• "In the last pr5blem 
I said right or IVrong after each card. For the next problem.' 
I will not always tell you whether you are right or wrong •• Il 
Three problems were then presented. These had sets of blank 
trials interspersed among the outcome trials. For all Ss 
large size, the letter O and the left position were respec­
tively correct •••• 

The experimental problems: Each S then received 16 16-trial 
problems in which an out come was always presented at the 
first, sixth, and eleventh trial .•.• S : The E 
or "wrong" on Trials 1, 6, and 11 acco~ding to 
schedule and re ardless of S's res anse ••• 

Resfonses:(motor two-choice pointing responses). 
Respanses on~ ••• each set of blank trials permits infe-

rence of the H .•. (p.334) 

The blank-trials data: The data from thc sets of four blank 
trials fall into twa elasses: The eight (response-)pat te rns 
conforming to the specified Hs, •.• and the 8 patterns not 
eonforming (3-1 patterns). The Il patterns appcar on 92.4 % 
(3550 out of 3840) of the four-trial sets. (p.333) 

The effeets of outeornes: .• (The) presumed effects of right and 
wrong may be directly determined by comparing the Hs be­
fare and after eaeh outcome. These effects are shown in 
Fig.3. The tap curve describcs the probability that twa 
successive Hs are the same whcn E said right after the 
re sponse on the inte rvening outcome trial (Pro port ion =.95) 
The bottom eurve •.• shows the analogous set of probabi-
lities when a wrong was said (prop.=.02) (p.334) 

(Reduetion of Hs after outcome trials): The value of N(H.) 
(number of Hs) following a wrong at the i-th trial i s 1 pr2_ 
sent ed in Fig.4 ••.• A st eady reduetion inN(H) is s ecn, 
althou&h Ss are .•• (not) perfeet foeusers .•• :(P.336) 

Fig.5 •• N(H~) deereases from four after zero right to a mean 
of 2.25 after twa nght. ... (p.336) 
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B GENERELL BESKRIVELSE AV FORKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 

ART: Hypotese-prøving og "information proeessing" 

Assumptions: 1. At the outset of a trial S selects an H 
from same set. This H is a "sta te 1/, and may be thought 
of as a predietion by S. Thus , S may prediet that the 
larger stimulus is correet (regardless of its shape, eo­
lor, etc.) or that the stimulus on the left side is al­
ways eorrect, etc. 
2. The set of Hs from whieh S samples is finite and is 
known exhaustively to E. In praetiee, it will be as­
sumed speeifically that eaeh H is a predietion that one 
level of one of the dimensions is eonsistently eorreet. 
For the (present) stimuli •• there are, •• only 8 Hs ••• 
3. If no outcome is given following S's ehoice he keeps 
the same H for the next trial. During eonseeutive blank 
(i.e.! no outcome) trials only one H will be maintained. 

4. The Smakes his ehoices in sueh away that, .if his H 
were in faet eorrect, he would always be right • • ,. 

(p.331) 
5. On any trial S has a certain constant probability of 
choosing incorreetly. For example, an S who prediets 
that the l eft side is the basis for solution may, "by 
aeeident" ehoose the right side on some trial. One sueh 
incorrect choice in a set of four blank trials will pro­
duce a 3-' pa ttern. " 

••• Assumption 4 implies tbat over eonsecutive blank trials 
the pattern of responses will be perfectly correlated 
with the aspect of stimulus corresponding with the H. 

(p.332) 
The blank-trials data: •• Thus, S's behavior is strongly 

systematic, in the form predicated by the first four 
assumptions. •• (p.333) 
•.•• The consistency of these data attests to the plausi­
bility of a general H model • •• 

ILEVINE, 
1966 

1 

I+II 

IV 

The effeet of outcomes: •• This result shows that Restle's 
('962) assumption, that the effeet of right is to*keep 
his H, is reasonable for the present situation. His 
assumption about the effect of wrong, however, is not. 
He assurnes that S resamples with replacement, ••• 

*eause 
to 

the S 

(p.334) 
Reduetion of Hs after outcome trials: ••• By the nature of 

the stimuli 4 Hs are charaeterized as wrong and four 
by impliaation are right. The probability that H, is 
one of the Hs designated as eorreet is found to be 
.873 .•• P(H1+)=.873 = 4/N(H,) •• N(H,)=4.6. This value 
should, ••• , be interpreted as the menn size of the 
functional H set when S re3umpled •••• after E said 
wrong, on trial ,. (p.335) 

••• Fig.5. The S, ••. , not only uses the outeornes to rejeet 
severaI ineorreet Hs, but he rejeets more when he has 
be en told right than when ~e has been told wrong • •.• 
These results contradiet an important implieation in 
recent mathematieal models. Bower & Trabasso (1964) •• 
have noted that their models imply that learning oe-
eurs only on errors. ... (p.336) 
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the new funetional H set will be more likely to hGve 
a larger proportion of ineorreet Hs than following 
a right. This, •• , is precisely ~hat was dernonstra­
ted in Fig. 5. One would expect also that too short 
an intertrial interval, Le., between the wrong anel 
the next stimulus, would cut down the recoding tim8 
and woul~ therefore, impair learning . .•• 

In conclusion, it is proposed that a theory of in­
formation processing is needed to account for the 
present resul ts. The presumed proeesses are· (a) the 
S codes the stimuli followed by an outcome; (b) he 
codes only the intersect of the stimulus cha sen and 
the H set held; (c) if tald right S takes the mate­
rial just caded as the new H set from which to sam­
plc; if told wrong he tries to recode, i.e., tries 
to select for rehearsal and starage thc complement 
of the just-coded material. (pp.337,338) 
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I det fal[unuc sk2.1 vi tn for oss og vurdere to al.' 

de D-:nge eksperioentor HUi,T, MARIN & STOllE (1966) 

hnr Gjennoofart, delvis wed datnbehnndlincsprogr~­

r.wr, delvis Ded stuuentcr SOD forsaksper s oner. 

Presentasjonen oD. nadvendievi~ bli begrenset - når 

det [';jdder databchandlinesprosedyrcn - fordi dette 

feltet ro~er et oafattende sett av nye syrJboler oG 

fordrer et kjennskap til dntnbehandlingsoaskiner SOD 
I 

går lanGt utover det cm "ikke-spesialist" ko.n ventes 

& ·ho.. 

"Artifieinl IntGlli-Det ene eksperiDentet utgjar et forsak pd li lage et 
cenee " do.tnbehandlings-progrnm SOD - når det inngD.r soo 

"Conputer sioula­
tion" 

ledd i oaskinens rutiner - på en oest !Julie effektiv 

uute kan lose en rekke begrepslæringsproblemer. 

ProgrOIIlDet presenteres under beteGnelsen "artifieial 

intelligenee" (1966, s. 43) fordi det ikke gjar krav pL 

å mre en modell nv Qenneskelig "proeessing" under 

losning av lienende probleoer. 

Det andre eksperioentet fremtrer SOD et forsak på å 

s=enligne prograLillets oe studenters "perforonnce" 

under lasninc av s~e typer av becrepslærings­

probleo. 

Eksperimentet er presentert linder betegnelsen "coo­

puter sir.lUlntion". 

HUNT, MARIN & STONE har - på cm tilgjengelig oåte _ 

beskrev8t en del E:ssens'cl18 trekk ved hva de forstår 

Ded "cor:lputer sir:lulntion"! 

The id an thut neonputer progr= cnn SGrve as n func­
tional r:lodel of hunan thouf,ht has been dcveloped in 
detail ( •••• ). The person is looked upon ns cm neti ve 
inforontion processinG device which rceeivcs si&nuls 
from the (;nvironoont, sorts theo, =<1 produces a 
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seeone set of sicnnls ns output. A Llod ul ;lcGcribes 
o. Dechnnisc which, nt th(· level of sibIlo.I trnnsms­
sion, docs the: sa.w : thinb. SUf?OSc. tLat, instec;:l: of 
tryinc to Dccount for the bchavior of ~ purson, yuu 
wen: tryinc.: t8 2;uess what pro[I'::UJ wo.s contraIling Cl 

diCi t:li CODPUt er. Onc wny to do this would be to f ecd 
nunbers into the eonputcr in sone systeontic wo.y, nncl 
observe whnt CnDe out. You could then sit down ond 
try to write n prograo, pcrhaps for o. different coo­
puter, which would procluee the snoo input-output 
relations DS those you JKld observed. FolloWinc; this, 
you would hove to verify your oodel of the hidden 
prO[rOLl by predictinc; what the eOLlputer woul(', do Vii th 
o. new set of nunbers. Replnee the tero "proc;rnn" by 
"thou[ht proeessos" ond "eouputer" by "person" ond 
the tnctie of cooputcr si~ulntion has been deseribed. 

( 1966, s. 119) 

Deres "coneept lco.rnin[ systen" (CLS-1) synes ikke 

n være progrnooert D0d tanke pn å sinulore tnw:c­

prosesser i forbindelse ned de nktuclle studenteneG 

be[,repslæring. 

Derinot hevcler de: u ha bygget opp C1S-1 på Grunnlag 

av et utstrnkt kjennskap til litteratur OD Dcnneske­

lig begrepslærinG. S~rlig synes BRUNER, GOODNOW & 
AUSTINs (1956) studie å ho. betydd rJ.Ye for uto.rbei-

deIsen o.v ~~tlicc C1S-progrnnroer i serien ov 

"experioents in incluction". 

HUNT or; hans Ded:>.rbeiderc ser bc,;repsli:Jrinc sor;] en 

forQ for induktiv terucnin~. I denne s~~cnhGng ejor 

de rcfcr~nser til P01YA: 

Polya (1954), in Qiscussine induction in Dathuoo.tics, 
uefined the followinc steps. 
(1) Evnluate the o.v~llablc cvidcncc to forD a eonjec­
ture. The conjecture: I:1USt be Q(!equQte to account for 
whnt is known an(l SilDUl'} "probably" be true when 
testcd against new evidence. 
(2) Get sooe new cviCence. 
(3) Test the conjeeture o.eninst the nuw evidcnce. If 
the conjecture is proves fnIse, r0-evaluntc the total 
cvidcnce now avo.iloble to find a new conjccturc. 

(1966, s. 25) 

Disse trinnene beskriver - i hovedtrekk - den be-

h=tllinc; :::13-1 gir i aforLl:'.s jane l:. 
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Observetsjons-t;rurm- Induksjon dl,-,r bce:;repslCJrine skjer SOLl 1'011;<: 
lac 

EksperiIlGnt I 

sticuli, ko­
ding of, bC­
ring 

~t "forsoksperSQn~n" f;lr "se" et utv~lc av 

objekte:r, po forh:lnd klassifisert sa::.; positive (til­

hor(mde et beerep) ,-,ller n"goti V(; (ikke ekseoplor 

P~l ue,:repet). 

lliaskinbehandlinr;" n synes å f ordre ett ubjektene k= 

beskrives ved et tcsteot antetIl verdier på et av­

grenset utvc.lg av .:J.ttributter eller stiuulusv.:J.ri­

obler. 

Når dette er tilfelle, kan objekt-beskrivelsen over­

fores til toll-koobinasjoner (kodinc) SOfl - når de 

henvises til bester.lte st"der i en lUGrin&senhGt -

u tc;jor en full st ellche "Dinneliste" over de ob jekter 

SOD oaskinen til enhver ti d har "sett". 

HukoOLlClsen består således aven 8r.tris ,: elI ur liste, 

(ler kolonnene representerer objekt-ecenskaper og der 

hver rekke utgjor en fullstendiG beskrivelse av ett 

objokt. 

Hva CLS-1 angår, var Llinnet ubegrensd, i den forst::.nd 

ett ingen av de objektbeskrivelsor son V.:J.r r"gistrert, 

ble slottet ut i[jen. Minnet var videre randor:liscrt, 

i den forstand at objektbeskrivelsene bl e reGistrert 

i untrisen i den rekkefolC0 de ble presentert. 

Bade i cksperinent I oe i eksperioent XI var objek­

t ene "fir-diilens jonnl e". rjenincs10 s c ord (konson8.nt­

oj1phopninb2r) • 

Hver posisjon rc~resentertc en diDcnsjon, o~ hver 

av dioensjonene kunne vnriere ejennoD fire v~rdier 

eller konsonanter. 

I Ql t ga denne konstell:"l.sjon nv di:~cnsjoner o G ver­

dier 44 = 256 uliku dvbj"ktcr". 

Hver probl (;, l-rcplikccs jon bl e cj c rmc', L1' :) rt L1GC. <:ct til-
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feldig utvale pa fJnti av disse objektene. 

pi\. Crunnl:'l.8 av slik" "StiDuli" skulle CLS-1 lose 

becrcps-problencr k:lr::lkterisert v ed. feLl forskjdli iZ e 

"strukturer" . 

ProbleLl-typene er referert her, s. 267 ().f., oe viser"at 

becrepene varierer i struktur, Den ikke i innhold. 

Foro&let Ded eksperioentet var blant unnet & finne 

den relative vnnskecraden for hver probleo-type. 

L~ringen betegnes soo begreps-beregning - et uvanlic 

ord i forbindelsc ocr1 beGrepslæring - Den dekkende 

for de prosesser son onskinen ejennooforer i over­

unsstenoelse ned en rekke progrnm-rutiner. 

Lorin[,s-prosessen beskrives sou en serie av uvgjorel­

ser (deeisions) soo CrCtfisk kan freDstilles sm; ut 

"deeision tree". 

"Avgjorelsene" tas i fOrL! av svarene "ja" eller "nei" 

på sporso&l Ol) hvilken bokstav (verdi) befinner seg 

i en Ditt posisjon (diDenSjon): "Er Q i posisjon 3?" 

"Er R i posisjon 2 ?" osv. 

PrograDQet eller CLS-1 beregnings-rutine - verb~lt 

beskrevet - er gjencitt her, side 268 - 269. 

Det fremgår at prO&TaLmet inkluderer en rekke sub­

rutiner soo kan snnnenlignes Dcd ulike strategier 

eller probleoløsnincs-Llctoder. 

Det omatter sil.vel "heuristiske" soo "ule;oritoiske" 

eleDenter. 

ProbleillosnincsLletoden er en algoritme i den forstand 

ut dE;n bestandiG forer freD til en liJsninC SOD Gjør 

det Dulig å klassifisere, objektc:ne i positive og 

neg::ltive ekseoplc;r ("navnet" hemholdsvis anvendelie 
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eller ikke anvendelig ) . 

Den er heuristisk, i den forsta nd at programmet in­

kluderer regler Bom g j ør deL lDul :.g å løse pro blemet 

ved hjelp av det enklest mulige "treet" og med et 

minimum av be-regningero 

er - for hvert problem - gjengitt Bom gjennomsnittet 

av og standard-avviket i 14 replikasjoner, de t vil si, 

i 14 ulike "samples" å 50 "objekter". 

Figur VII.5, nedenfor, viser det gjennomsnittlige 

antall feil og spredningemålet for hver av de fem 

problemtypene: 

211 

10 

I I 

I-l 1·2 1'3 1'4 - I-S 
CGn- Indust.. Impllao- Exdusl.. llcondl-

jundlon dlsjundlon lian dlsjundlon llonal 

PI~._3_6. Claali.ficat.ion errora by problem type : m ..... ± 1110. ~t 1. , 

(HUNT, MARIN & STONE, 1966,s.53) 
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Figuren ,;ir et bil d e nv stigend o vQl1sko gr 8.d GVt:r d o 

f erl pro bleot:nc, Den De d 1.5 SOLl d,"t lQl1 [:t v o.nsk eli c ­

st e . 

Bildet blir noe, Don ikko vesentlie forskj e llig 

nur vi vurderor t::,b e ll 3.2 (l-J\-IV), son ej engir de t 

cjennoDsni ttliee nnt::1l1 objekter SOD "forsoksper­

sonen" Dutte "se" for c:cn gjorde sine siste foil. 

TilsDDDen antyder disse resultatene at CLS-l, SOLl 

probleoloser, ~;= ulike vnnsker ::led de forskjellic c 

proDleo-strukturene. 

Dette fumlet vill e hn storrtc psykoloC;isk interosstc 

d ersoEl det vist" seL.: ci fr.lle SD.LlLlen Ded rLsul tater nv 

"uenneskelic " probleolosnin/.;. 

Et nv de pro lJ l ener uan ela ville stil. overfor, villG 

være. il. konpensere - hos Denncsk"lice forsokspcrsoncr -

for naskinens ubeeronsed e oinno. 

Dette probloDet ble løst vod & arrangere oC; preson­

teru stiouli på on bosteDt Dåte. 

Figur 6.2 (2-A-II) visor ut OkSCDpcl på do stinuli 

som inngikk i eksperioontet, slik det ble utforLlet 

Dod 10 studenter SOD forsokspersoner. 

Både stiouli og problencr er nv SC\l:LCl" type som deo 

son ble benyttet ;:1eel C1S-1, nen jJresentnsjonsoåten 

er en annen: Saotidie presentasjon av et oindre ut­

vcle - i hvert tilfell e helre 16 - "Objekter", hvoro.v 

halvparten VElr positive oe hulvparten negative "in­

stances" . 

Denne form for presentasjon nvskar muligheten for 

fl reGistrer" det lopeDc: c antall klnssifikasjonsfeil. 

I stedet registrert0 mnn tiden - malt for hvert 

stimulus frl det oyeblikk da det ble present ert til 
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løsningen forelå - som gikk med til å løse hver 

enkelt type av problemer. 

Løsningstiden- i minutter - ble 8arrooenlignet med 

maskinens "interpreter kilo-eyeles". Det siste målet 

angår antallet av "baaic IPL-V instructions which 

the program executed in construeting eaeb new hypo­

thesis" (1966,s.53). 

(IPL-V synes å være et "overaettelaes"-program som 

satte IBM 7090 i stand til å gi dataene en såkalt 

llatebehandllng.) 

Resultatene av sammenligningen er gjengitt i figur 

VII.6, nedenfor: 

------- f 

j' 15 :I 

I ~ 
= li 

i Si .1 I s \O 

j I 
Il. , . .~.-. i 

~. , ~ 
HUN'r, 

. MARIN & 

J.l 1·2 l·) 1·4 I·' 
STONE, 

Con- Inclusl.. Impll- Exduslve llcundl- 1966, s.129 
~nalon dlsjundion calOf\ dkjundlon llonal 

Plo. 6.3. M .... time to OOlutiOD ... functioo ol probl ...... Experiment Xl. 

Det er ikke mulig å vurdere holdbarheten av "inter­

preter eycles" som mål på maskinens "perfo=nee". 

Det er heller ikke mulig å vurdere-i hvilken ut­

strekning de to målene, tidsskårer og "interpreter"­

perioder, er kommensurable. 

HUNT og hans medarbeidere innrømmer imidlertid at 

begge målene er vanskelige å tOlke, og resultatene 
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nil. vurderes i lys .:IV dette. 

Dersom vi vurderer fi t:ur VII. 6 f r a et si!:lul..:rings­

synspunkt, DQ det Qest lovend e trekk vere .:It rangen 

- hva angår problcLlenes vo.nskec;ro.d - er den SQ..I:'JJ.e 

for CLS-1 sow for studentene. utover Jettu er det 

ikk8 QuliC & trekke noen konklusjoner. 

Vurd erine av obs er- HUNT, !ÆJ\RIl, & STONBs stimul i er ikke vesentlig for­
vo.sjonserunnlacet skjellige fro den vi har natt i tidlicere eksperimen-

t",rj de er D.V HOVLANDs (1952) type, [jon begrepene 

dimensjon oc verdi synes il. være tolket videre enn 

hos de fleste forsker e . 

Derioot er begreps-problemene kvo.lit o.tivt sett Der 

v~ierte oC tildels vanskeligere e~~ den vi har fun­

net i tidligere ~ksperiuenter. 

De reflekterer en påvirkninc savel fro. BRUNER, GOOD­

HOW & AUSTIN (1956) sorl fra SHEPARD, HOVLAND & 

JENKINS (1961). 

Bee;reps-reo.ksjonene besto i verbale;, skriftlie;e for­

ouleringer av klassifikasjons-regle;r. 

Det er Dulig å si at slike renksjoner er vo.lide 

SOLl be;skri velse av renksjoner, Bjort under fJ811oLl­

Qe;nneskelige kouuunikasjon. 

På den andre side: Studentenes forDuleringer var 

ikke bestandig like klare, slik ut Llnn undertiden 

sto overfor tOlknincsvansker. 

Det siste forholdet reduserer, OD ikke validiteten , 

su i alle fall reliabilitetcn av den Detoue SOD blc 

benyttet. 

En anncn snk er det at uctoden kanskje !!la ses SOD en 

forn for introspektj_v El0to ,:a. 
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Når det gjeld er individ-variabler, er det ouli8 il. 

si at HUNT oe hans iJcdarbei cl cre har benyttet to ko.k­

c;orier o.v forsoksp crsoncr, ncoli [; studentc;r, pil. den 

ene siGe, oc en prO[;T,;mlOrt proiJl cnl os cr - po. den 

andre. 

!ilen fordi CLS-1 - i all e fdl dd vis - freDst år SOII 

en Dodell av studenters proiJlcDlosniDG, er det OLså 

oulig .:l. hevde :3.t eleres eksp urioentclle elesien ikke 

inkluelerer v~riasjon i inelividvariabler. 

Soo oodell har CLS-1 i beste fo.ll CyliliChct 90tl 

ucskrivelse C'.v studenters losninc av f eo typer av 

beerepsprobleocr, innbefattet i relativt ukonpli­

serte stir~uli, s=tidig presentert. 

Selv 00 Hu,IT, i,lARIH & STONE [ jor elet klart Gt ekspe­

rioent I ikke representerer et forsok på & sioulere 

l'ennc:skers problecuosninc, frenholder Je også at 

CLS-1 er konstruert uttLr prinsipp er Gvledet - forst 

012 freLlst fro. BRUNER, GOODVOW & AUSTIN s resultater 

oc konklusjoner. 

Av denne grunn, SiJ. vel SOLl D.V den crunn soo er nevnt 

ovenfor, finner vi det relevn.nt & vurdere CLS-1 qua 

Llodell a v begrepslClring hos studentc:r. 

Punktene 1 ol!, 2 i :) ereLningsrutinen (h er, s.268 oe; 

269 antyder c.t CLS-1 - i likhet ned forsokspc:r s on­

ene i LEVINEs eksperioent~r - systeuntisk prover ut 

hypoteser son n.nc&r dioensjoner oe; verdier på diDon­

sjoner. 

PrograTILlet hnr s~ledes innlagt knpD.sitet for & ut­

fore alle de prosesser so~ vi har sanlet under be­

teGnels en diskrininasjons-prososscr. 

"Assosiasjoner" skjer i lopet nv en "tri Cll" , SOD en 

oyoblilclccli g l o.srinc av den fullstQndi CQ objekt-
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t cskrivc:lsen - inkludert klassemedL;L1skQP - i et 

ubecrenset cinne. 

Disse egenskapenv Gjør det Dulie; for CLS-1 - til 

enhver tid - å evo.luerc de "objektene" SOD hnr VOlrt 

presentert. 

La(,ring oe; lnc;rincsprosesser filr derfor en dooine­

rende plass i codellenj men det er Llulig li slå fast 

11 t CLS-1 pil. en urenlistisk oåt Q reprcscnt urer Donnos.­

kelie inforDasjons-r.lOttnking 013 -L:l.grinc. 

Blide uodellens rrocr~-rutiner (systeD~tisk anven­

delse av hypoteser oe strategier) og dens kapasitet 

for il utnytte lae:rCJt inforDasjon, reflekterer dens 

Llulic:het for å representere forLlidlende prosesser. 

i,lell ogsu pli dette punkt er det rulevL'.nt å innvende 

at LloQCJllen er ureQlistisk. 

Dens validitet soc] cer,erell beskri velse D.V et men­

neskelig begrepslGrine;s-systetl, kan derfor bnre i 

bce;renset utstrekning \;o.seres pil. analoGier uelloo 

prograonets or; menneskets ec;enskaper. 

Prediks jon - fra. nOdell ens til oenneskers pro bleu­

losning - vil i hoy [rad måtte baseres pil dens 

kapasitet for il. reprodusere data fra ekspericenter, 

utført wed Dennesker SOD forsokspersoner. 

Vi har sett at CLS-1 - i noen utstrekninc - va.r i 

stand til il. Gjore dett:.;. Men reproduksjonen VeLr ikke 

klCLr, oe den Gjaldt tilfeller der forsokspersonene 

hndcle fått kotlpens[ls jon for bCGrenset oinne [;jen­

non sruettidiC prcscntC'.sjon av nlle de stiDuli som 

VC\I nodvcndi c c for ti kunne lose probl eiJet • 

Det synes Lcr ottic;c t li hovde - slik HunT (1962) gjor­

de det - o.t progrOLdcrte Clodcll c r [lV becrepsidentifi-
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kC'.sjon har en gj cnnontrencendc cmalysG o.v mulige 

str :-tceier eller problcuosI'.ingsrwtodcr S O~l forut­

sctninc . 

En slik ano.lysc k :m nuli ;,,:cns tilforc psykologisk 

forskninc nye iU]lulser på et oLlTcide der S-R-bee;reper 

ikke synes tt strekke til. 

Analysen kan ioidlertid fores så lanEt o.t den Qå kn­

rd{terisercs SOLl introspekti v ano.lyse - flV procro.n­

Dorens q;cn eller av forsokspersonens probleolos­

ninG. En slik utvikling vil - i hvert f~l når den 

ses fra et S-R-teoretisk synspunkt - være uheldig. 

Når vi skal vurdere det spesielle progrru;IIJet SOD er 

trukket frem, er ~ ct oulig 5. si nt CLS-1 hnr begren­

set knpnsitut, såvel for generelt il b~skrive oe; for­

klare de prosesser SOD 05. forraodcs il innGå i l>ugreps­

læring, SOLl for å predikere nenneskers atferd under 

slik l::ilrinc. 

Progrn=et eir forskeren mulighet for 5. konkretisere 

prosessene; Den konkretiserincen oil nodvendievis bli 

forvrenet, fordi det ikke ekffiatorercn-til-en korre­

spondanse Dellom !Jaskin.Jns oe; Denneskuts eeensknper. 

Hva predikSjonen ancur, hevder HUNT, MARIN & STONE 

( 1966, s. 129, 130) at andre procrru.luer (CLS-?, CLS-O, 

CLS-9) bedre ville kunne; reprodusere dataene fra 

eksperiDent XI erill CLS-1. 

DersolJ denne fordodnilll3 er riktiG, kQl'l den sies & 
vCJre en indikas jon pel at progro.moene kan forbedres 

sou uodeller c,v Tlenneskelic; atferC: . 

Det er i denne SnLlllenhonc riktic; il pek" p": at "irLfor­

nation proeessinc" ol.1fnttor mnnce fursok po. il Dodel­

lenJ menneskers tenkninc 0[, atferd uncer problec­

losning - inkludert hva vi har yalGt li s e SOlJ becrops­

lerinc_ 
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vår G.llulyse nv CLS-1 soo !J.odell nv ct "nenncskelie 

bCE;rcpslærings-systcn" n5. derfor scs soa en eksempli­

fisering oer enn son en bred vurderine nv "informn­

tion processing nppro<:leh" til dette feltet. 

" ' .,. 

... 
? 11i. ' 
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E.B.HUNT, J.lfiARIN & P.J.STONE (1966): 
CONCEPTS UTILIZED TO DESCRIBE CONCEPT LEARNING m 
HUMAN AND PROGRAlilMED LEARNING SYSl'Ei~S. 

2.1 Objects are entities whieh may be observed by eor,­
cept learners. The set of all objeets is the Q~i­
verse, U. 

2.2 Objects can be distinguished, ane from the other, bj 
the value they have on certain attributes • Thus an 
attribute is a dimension of variation of an objeet. 

2.3 The description of an object is a statement of its 
position on allobservable attributes. 

2.4 Avalue is a set of those positions of an attribute 
which are to be treated equivalently. 

2.5 A description space is the set of all possible de­
scriptions of obj Beta. Sinee'.:.an obj eet' can have, at 
most one position on a given attribute (and, henee, 
have only one value) the description spaee is the 
set of statements formed by eombining one value from 

2.6 

2.7 

2.8 

2.9 

each attribute. (p.7) 

A name is.an arbitrary label attached to every object 
in a particular subset of the universe. The name 
has a denotat ion and a concept. 

A denotat ion of a name is the set of objects to 
which the name can be applied. 

A concept is a decision rule which, when applied to 
the description of an object, specifics whether or 
not a name can be applied. 

A concept learning system (CLS) is a device for crea­
ting a concept corresponding to some partition of a 
sample of objects which have be en categorized by a 
pre-established rule for using a name. It is assumed 
that the CLS forms ito concepts by observing examples 
of the use of a name, i.e., by observing a subset of 
objects in the universe and being informed of whether 
or not the name is applicable to them. (p.10) 

CONCEPTS AS SEQUEN­
TIAL DECISIONS 

Although concepts can be defined by stating a set of 
descriptions, it is of ten more convenient to repre­
sent a concept as a sequence of tests of the values 
of individual attributes. ••• (p.16)· 

Decision trees Formally, they are directed graphs show ing the vari­
ous possible sequences of questions, answers, and 
classifieations. 
A deeision tree for the driver eligibility is shown 
in Fig. 1.1 
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Has p8rson pass8d test? 
(1) (1) 

No 

K 
Has person committed felany? 

(11) / (2)\Not drl.ver I (12) (3) 
Yes No 

Not driver Driver 
(111) (4) (112) (5) 

(noue) 

(node) 

(leaf) 

(leaves 
or end­
pOints) 

Fig.1.1. A tree of sequential decisions for classi­
fying applicants for driving licences. The index of 
each node is indicated in par€ntheses. The serial 
is indicated in brackets. (p.l?) 

Mernory will always be used in a very restricted sense, 
to refer to a matrix, ~i, whose rows are descriptions 
of the objects whose classifications are known to the 
Iearner at same point, t. Thus, by definition, the 
rows of M are identical-with thosc rows of S (sample 
matrix) ;hich. have been designated as avaiIabIc to 
the learner, so any computation defined for a sample 
matrix may be perforrned on a memory matrix. 

Only two alternate definitions of memory systems will 
be considered, expandable and fixed storage systems . •• 

One can think of an expandable memo ry as one in which 
the concept learncr has an infinitely long row of 
boxes, each of which can hold exactly one description . 
••• A fixed size system is somewhat more realistic, 
since the learner has a finite number of boxes. The 
number of boxes will norrnally be less than the number 
of the descriptions in the sample, so that the learner 
can never consider the entire sample at once. When a 
new object appears its description is stored in a ran­
dornly chosen box, any previous contents the box may 
have had being dumped out. (p.3l) . 
A concept Iearning computation is a series of opera­
tions on a memory matrix which produces a concept 
stated in tree form. 

Thus a concept learning computation can be \'Iritten 

f . (i'i t ) = Tt 
to indIc·a:te theapplication of the ith type of concept 
learning function to a memory ma trix (M) a s it exists 
at the time t, producing a tree form concept ('1') as 
the trial concept at time t. (p.32) -
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A coneept can be deseribed by it s eontent and i t s 
structure ••.• 

Content 3.1 Two conce ts are identieal have 
the same relevant characteristies. 

Form or 3.2 Two coneepts are identical in strueture if, for evcr.-,-
structure relevant attribute in the first eoneept, and for eve ry 

value of that attribute, there is Q one-to-one trans­
formation into the set of relevant attributes und va­
lues of the sec ond eoncept sueh that if the attributes 
and values of the first eoneept are replaeed by their 
transforms the sec ond concept is produced. 

Single tests 
of attributes 

3.4 

Structure of 
Problem Set I 

By definition 3.2 two coneepts whieh are identical in 
form have an identieal arrangement of nodes and end­
pOints, - regardless of the questions asked at eaeh 
node • ••• 

Only a single guestion will be asked about any one 
attribute. This guesticn will take the form, "Does 
attribute A. j have value Ai,p" The identical guestion 
may be repeated at different paints in the tree, but 
no further questions concerning A.j can be ineluded. 

(p.35) 

1.1 Conjunetion A11 

Yes I No 
l A: 12 

Å 
(1) (o) (p.36) 

Problem I.l is a eonjunctive problem; positive instan­
ees are defined as those objects which can be described 
as heving both characte ristics All and A12 • (p.37) 

1.2 lnclusive A11 
disjunction A 

Yes No 

(1) A12 

~ 
(1 ) (b) (p.36) 

Problem 1.2 is an inclusive disjunctive problem; posi­
tive instances h2ve either characteristic (A 11 0r 1\12) 
or both of them. '" (P. 37) 

1.3 Implication A12 

~ 
/,) t"A~11'OI 

O) ( 1 ) 
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In problem 1,3 all positive instances have either 
charaeteristie A12 or do not have charaeteristic 
A,,' ... (p.37) 

AI'1 

Yes _ No 

1.4 Exclusive disjunction 

AI12 AI12 

~~ (p.36) 

(O) ('1) ~1) ('O) 
In problem I.4 all positive inst~nces have one (A'1) 

the other (A 12 ) characteristic but not both, ••. 
(p.37) 

or 

1.5 Biconditional 

Yes No 

1..112 

~ 
~O) (',) 

AI12 

~ 
~1) ('O) 

(p.36) 

••• in problem 1.4 all positive instances have both 
characteristics or they have neither characteristic. 

(p.37) 

The seleetion and memory subroutines of CLS-l were 
perhaps its greatest simplifieations. Objects were 
selected for inclusion in the sample by the random 
procedure •••• , in which the rows of the sample matrix, 
S, are determined by random selection, without replacc­
ment, from the rows of matrix D of possible descrip­
tions of objeets. The "perfect-infinitely expandable" 
memory ••• was also used, .,. 

The learning method used in CLS-l computation is an 
algorithm in the sense that it always will produee 
some answer that is sufficient to classify the sample 
( ••• ) into positive and negative instances. The com­
putation is heuristic in the sense that it contains 
"rules of the thumb" which will usually produee a 
structurally simple tree form of a coneept, with 
minimum of eomputation. ••• (p.46) 

The computation begins with a sample of objccts to be 
classified. In order, the following things are done: 

(1) A search is made for some characteristic (value of 
attribute) or set of characteristics which appcar in 
the deseription of all positive instanees and never 
appear in the doscription of any negative instance. 
If such a characteristic or set of eharaetoristics 
is fOW1d, it is made the test associated with the root 
of the concept in tree form; the point to the lower 
left of the root is a positive endpoint, and the point 
to the lower right a negative endpoint. The p~oblem 
is thon solved. 
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(2) If the proeedure in step (1) cannot be ca rrie d out , 
it is reversed; A search is made for a set of charac­
teristics whieh appear in the descriptioæof all nega ­
tive and no positive endpoints. lf sueh a charClcter i s­
tie or set of characteristics can be found, then the 
problem is s01ve d a s before, except that t he positive 
and negative endpoints are reversed • •.• 

(1 and 2) •• Assum ing that t he i nformation in IT!e!lJory is 
stored in matrix form, all that the CLS neea to do is 
to compare successive rows representing positive 
(negative) instances, column by column. At the first 
comparison all eolumns are compared. At the seeond 
comparison, only those eolurnns whieh were identical in 
the first and seeond descriptions are compared, and 
s6 on •••• 

(3) If steps (1) and (2) fail, count the frequency 
with which eharacteristics appear in the description 
of positive instances only. Choose this characteristic 
as the test at the node. 

(4) Split the sample of objects available for exami­
nation into twa subsamples, ane containing all objects 
which have the characteristic chosen, and one COD­
taining all objects that do not • ••• Set up two new 
concept learning problems based on each of these sub­
samples. The first node of the tree of the problem 
basea on the subsample of objeets containing the cha­
racteristic is the node of the lower left of the cur­
rent node; the first node of the tree based on the 
other subsampie is the node to the lower right. 

(5) Salve the subproblem to the lower left.(This may 
require setting up sub-subproblems.) Then solve the 
subproblem to the; lower right. (p.47) 

Flow diagram of ex- Start 
perimental proc edure Add a new 

object to 
memcry 

eve op a 
Yes new eoneept 

>-~~~ ____ ,based on ob 
j eets in 

Yes 
? 

L-____ ~========~ ______ ~~ ______ __l lJo 
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!-lU:NT,MARIN \ A 
& STONE 

l 

BESKRIVELSE AV OBSERVASJONER: Program CLS-l som 

problemløser 

I 

INDIVID-, 

OnGANISME­

eller 

PERSON-

VARIABLER 

Il 

STIMULUS-

Artificial Intelligence: Exp. I 

CLS-l solved the problems (I.l - 1.5) ... (p. 51 ) 

Artificial Intelligence: Exp. l ..• S : •. an experimenter de­
cides upon a concept and uses it to state which descriptions 
are of positive or negative instances. A OLS is then shown 
a sample of objects, with class mernbership (+ or -) stated. 

eller (p.l0) 
SITUASJONS- SD At each replication of a condition 50 (4-dirnensiona~) objects 

were selected ut random from the universe of 256 (4 ) pos­

VARIABLER 

III 

RESPONS-

eller 

ATFERDS-

VARIABLER 

IV 

S - I - R-

KORFlliLA-

SJONER 

sible objects •••• (4 dimensions, each with 4 values). 

These 50 objects, ••• , define the sample . .• each condition 
W2,S repeated 14 times. Each sumple was used with each of 
the five problems (I.l - 1.5). (p.51) 

Artificial Intelligence: Exp.I 

(Statemen~ by the machine, of classification rules) 

Artificial Intelligence: ~:xp. I 
Table 3.2. POint of Development and Acuracy of Deeision Tree 

Developed (Ave rage over six sequences using stimuli with 
four attributes and values): 

Problem type 
Mdn no. of objeets 
seen before lust 
error 
Mean error rate 
in untverse 

I.l '1.2 1.4 1.5 

21.5 13.5 21.0 30.0 43.0 

.020 .000 .000 .003 .071 

•.. overall differcnce between means significant at the .01 
level, (p.54) 
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B GENERELL BESKRIVELSE AV FORKLARENDE OG/ELLER PREDIKTIV 
ART: "Kunstig intelligens" lagt inE i prograrr. CLS-l 

~icial Intelligence: ., The CLS-l computation routine 
can bc t!10ught of as an attempt to apply the wholist 
algorithm. .• (p.46) 

l 
HUNT, MARIN 
& STONE 

1 

••• A CLS must have a memory for information prcscnted 1 
to it. By examining the information in its memory, the 
system has to be able to provide, in full, partial, or 
trec form, a trial concept or h,ypothesis. Since the in­
formation in memory may be regarded as a sample, the 
computation which evaluates memory is a concept learning 
computat ion. The system must also have some way of eva­
luating the concept against fresh cvideDce. The act of 
obtaining this evidence will be called selection, and a 
computation which specifies the evidence to be obtained 
will be called aseleetion eomputation. (pp.25,26) 

Artificial Intelligence: 

••. A condition is defined as a combination of program type 
and problem types (1.1-1.5), hence five conditions. 

(p.51) 

Artificial IntelliGence: 

Artificial Intelligence: 
••• the five problems •• fall naturally into three groups: 

a one-node tree, problem I.l; two two-node trees, pro­
blems 1.2 and 1.3; and two three-node trees, proiJle:us 
1.4 and l.S. Using ttests ... it was shown that the 
problems of these three Groups are reliably different 
between, but not within, groups. However, it is imme­
diately clear from inspection of Fig.3 .5 that the two 
three-noded trees are most diffieult solely because 
problem 1.5, the biconditional problem, is wlch more 
difficul t than any other problem. •• (p.;'4) 

Il 

III 

IV 
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Hill~T , r:iARIN I A 
& STON~ \ 

BZSKRIVELSE AV OBSERVASJONER: CLS-1 -p erformance sammen­
lignet med studenters perfo rrnance under løsLing av pro­
blemene 1.1- 1.5: 

I 
INDIVID-, 

ORGANISME­
elIer 
PERSON-

VARIABLER 

Il 

STIMULUS-

eller 

Sirnulating Human Coneept Learn~ng : Exp. XI 
.•• Th i s experiment was dc signed a s a repl i cation of Experi-

ment I, with human s ub j e cts instead of CLS-1 (p.123) 

•.• Ten ... undergraduates serve::! as subjeets. 
a ttacked eaeh (Of ten) problems. " 

Simulating Human Coneept Learning: Zxp.XI 

•• Each subje e t 

(P.128) 

SD A subject would be presented with a sample of four-letter 
nonsense words constructed solely of consonants.(p.120) 

••• The position of letters in the nonsense words, first letter, 
second letter, etc., corresponded to attributes, and the - '. 
exact letter corresponded to the value of an attribute .•• 

.•• ln eaeh experiment 16 consonants were ehosen at random and 
SITUASJONS- ••• , four were assigned to eaeh attribute •• (p.121) 

S (The sUbjeet) •. was told which words were positive and nega­
r tive instances (see example below) 

VARIABLER Fig.6.2. Example of stimulus used in Experiment XI: 

III 

RESPONS-

eller 

ATFERDS-

VARIABLER 

IV 

S - I - R-

KORRPLA-

SJOiIER 

What is the "rule" used to assign "words;' to class 2 ? 

1. MJCS, MJTK, MQXL, RQCS, RPTL 
2. MJXS, MJXL, ZJXS, RJXS, ZJXK, RJXL, RJlCK, MJXK, 
3. RQTK, ZPCS, ZPTK 

(p.128) 

Simulating Human Concept Lcarning: Exp.XI 

••• Under this procedure (simul tunc ous: presentation of 16 
;'objects") classification errors could not be reeordcd. 
Instead, subjects were timed by stop wateh from the moment 
they were handed a card •.• wi th a problem on it until they 
sta ted tha t th2Y were ready to wri t e down an unswer. •• 

(p.128) 

Simulating Human Concept Learning_ Exp.XI 
... :.lean solution times are presented graphically in Fig.6.3 

(Human time scores and CLS-l Cycle scores) (p.128) 
•.. The same rank order between problems holds for human and 

program data , but the re i s no correlntion between the dif­
ferences between pairs of problems us mensured by inter-
preter eyc les and by time scores... (p.129) 

'table 6.4 Analysis of Varinnee of LogarithJnic Time Scores : " 

Source D.f. ~S 

lroblems 4 1.80 
Subjects 9.26 
Interaction 36 .09 

F 
20.00 
2.89 
1.125 

Re pe tition (c onte ntL_52 ______ ~.~0~8~ ____________ ~(p~.1~2~9~) __ 
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B GEHERELL BESKRIVELSE liV l'Om;LA RENDE OG/ELLER PIlEDIKTIV 
l~RT : "Compute r s imult:. tion " 

I HUNT, MARIN 
1& STONS 
! 2 

SimulQtin~ Huma n Conce t Learnin : In somo way s Expe r i ment i 
X wa s no t a good te st of the mode l . Although it is • •• 1 

true that the previously presented ob jeet s were a lways Il 
avail able for inspee t ion (spread out on t he t a bl e in 
f r on t of t he sUb j ect) , t here is some que s tion as to 
whethe r the obj ec ts we re "p sychologieally a vail a ble " . 

••. Expori rnent XI was an a t tempt to remedy thes2 de f eets. 
Instea d of present ing a large numbe r of objects, one at 
a time , only a f ew obj cets wera presant ad, a nd on a 
s ingl a trial. • • • (p.127) 

Simulat ing Human o •• 

o •• The su bj eets' sta t ements of t he ir ea tcgorizing r ule s 
were of ten difficul t to interpret , cspecia lly for the 
more diff icult prOblems ••. o (p.no) 

Si mulating Human ... 
••. Aetua lly, a ny correspondenee betwGc n cyel es and time 

sc ore s is encoura g ing, as thc numbe r of i nt er prete r 
cye l e s used is a very rough mc~sure of t he amouLt of 
computing effort expended by a pr og r am . The intcr­
pre t a tion of time score s i s simil a rly vague . 'fhe t !_l11e 
Cl man s pends on a pr0blern i s fa r f r om a pe rfee t i nd i ca ­
t ion of the nmount of"mcnt a l eff ert" h8 spends on i t. 

(p.130) 

III 

IV 



DEL C 

VIII SAMMENFATTENDE VURDERING AV TEORIENE. 

Med utgangspunkt i de begrepcne som ble eksponert i 

del A og den systematiske og likeartede behandlinc 

som ble gitt teoriene i del B, er vi nå i stand til å 

stille sammen de åtte teoriene og vurdere dem under 

en del felles synspunkter. 

En slik sammenstilling tenkes å tjene flere formål: 

(1) Den vil kunne gi oss anledning til å vurdere 

teorienes samlede validitet som beskrivelse av be-

grepslæring. 

(2) Den kan gi anledning til å sammenligne teo-

riene med henblikk på den enkelte teoris anvendelighet 

innenfor pedagogisk-psykologisk forskning. 

Når det gjelder teorienes samlede validitet, vil det 

nå som tidligere dreie seg om hva CAMPBELL & STANLEY 

(1965) kaller "ytre validitet", det vil si, i hvilken 

utstrekning eksperimentelle resultater og generelle 

beskrivelser kan gjøres gjeldende for universet av 

begrepslærings-oppgaver og for universet av individ­

kategorier. 

En tilsvarende analyse av hva de samme forfatterne 

kaller eksperimentenes indre validitet må nødvendig­

vis skyves i bakgrunnen, dels fordi forskningsrap­

portene er altfor knappe til å rettferdiggjøre en 

slik analyse, dels fordi on slik vurdering ligger 

utcnfor de intensjoner vi har Qcd denne studien. 

Imidl8rtid er det mulig å huvde, slik CAMPBELL & 

STANLEY gjør det, at indre validitet er den typc 
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som best ivaretas i laboratorie-eksperimentclle design: 

In the rare case of a study like Page's (1958)j 
there is an actual sampling from a large predesignated 
universe, whieh makes the usual formula appropriate. 
At the other cxtreme is the laboratory experiment 
represented in the Journal of Experimental Psychology, 
ror exanplc, in whieh internal validity has 0een the 
only consideration, and in whieh all members of a 
unique small universe have be en exhaustively assigned 
to the treatment groups • •• 

(CAr,1PBELL & STANLEY, 1965,s.193) 

For å oppnå en best muliG samlet oversikt over teoriene 

og deres empiriske grunnlag, har vi funnet det hen­

siktsmessig å still e deo Sam0en i tabellarisk forn. 

Dette er gjort i tabell VIII.l, side 276 og 277. 

Det fremGår at tabellen representerer en skjematisk 

analyse som - i alle fall delvis - faller snurncn med 

den som er benyttet i forbindelse med hver enkelt 

teori i del B. 

Selv 00 innholdet i hver av tabellens celler utgjør 

e:n svært begrenset fremstilling, firmer vi likevel 

~ kunne gjøre det slik, fordi teoriene er beskrev(;t på 

en fyldigere oåte under del B. 

Tabellens ene hoveddel angår den empiriske støtten soo 

er freQført for hver av teoriene (s. 276). 

Den andre delen (s. 277) gir en kortfattet beskrivelse 

av teorienes innhOld, uttrykt (1) ved dens hoved­

begrep, (2) ved de delprosesser soo er best repr~sen­

tert i forklarings-innholdet og (3) ved d~ viktigste 

prediksjoner SOD kan gjøres med utgangspunkt i for­

klaring og empiri. 

Hva den empiriske delen angår, er de eksperimentelle 

betingelsene klassifisert i to hovedkategorier av 

varias jon, nCLuig i uavhengige variasjonskilder, 



- 276 -

'Tabell 

; I'lU,I 

I UAV1IENGIGE VARlASJONSKILDER !,AVllENr.IG VARIASJON. 
: ~S1'I~M\JL!!O!!~O~S-!!'V'--ARI~A~S~J'"O:o!.N~~~'"'---------'-lN-"-"I-V-I-l)...-''\~RE::-S::P::O::N~S--I\ i id.ntHi ,erende 

\:::": 
GOSS tYPI\ Problem ~ i (vanligvis 'orrelart med I Enkle, Her I VARlASJ~,: VARIASJON I reaksjone" 

IvariasJon i feodback S) ! Il !Il i~n.\~~~;i 1 

;l'ft~t til- 9 u11l<., a \~ R. 
variaSJon ~~~~slese Vanskegraden for 

BAUM, 

I 

erep st imulusvariasjon . enstavelses-9 begreper satt i 

I 
Randomi- ord lrelasyon til 

Ellpirisk Q'fledet dis- I 
sert indi- s timu usdiskrim::'-

knminab ill t e tsindeks . viduell · nabilitet. 

I I i 
var. innen I en student-
gn.JEE:!' 

! i) Sy ste,... tisk varia- i D ••• Antallet I Motoriske valg-Ro 
BOURNE & j gjen 1 fo rm av v6nher , x 

StudeDter. 
av respons-

Begrermnes vanske-HAYGOOD , -59 1 langs s-variabler el terna ti-
ver variert. tld mAlt i an-

J ~) Systematisk variasjon 
2- og 4- I kri te~r:~yr s!U, i 

wr~rO~~J~~!~v~t~~ I v~g-8i tua- forhold hl VanB-
irrelevant~ s-variab- i sJoner ! sjoner i stimuli 

, ler. I 
og reak sjoner . 

Sys tema tisk vari8S~OD ! 

I 
I D.s. 12 respoDs-

I 
Verbale R . 

BafER, -62 i form ,~ i verdier angs I x • al terna ti- ~sen samlet 
s-variabler. Studenter. ver, om læringskurvene 

l 
form. 

STOU. , -62 Relativt "ystematisk I 
I 

D. s. 13 r e spons- M,l'ltoriske R. 
V8rlCl SJon 1. form av x l al terna ti-
verdi-Intervaller langs Kinder- ver Interessen sa..clet 
6-vari (!blcl'. garten om læringskurvens 

children form. 

l~~p~~s~~l:~~~e ~~- I· 
Alder vari-IAntall reak l ~R. 

'/lEIGH & errr intel-aioner pr. l 
(fest: Motoriske ~~~:~i~ t:~!t~m~Zl~ ( x) 

val l e r Få I s iJ!Iulus I 
LONG, -40 x mndro! ra [v8.rlert : J ldentifiserende R) 

variert: ''Konkrete ob- !~d~i, 2L I(~o~r~lert I ~~ ;eiia~8e~~g~ p~: ~r-
I I 

t.att normal- Ibed slim.- ~:itOlfe}~~~~fa eiil 
fordeling I variasjon.) tre gruppe~ av: uav 
8V IQ. henglg var185Jon. 

1 1) Systematisk va ria-
I 

I 
I 1) Type av I To re- Motoriske IL 

KENDLER & sjon i form av verdier 

I x 

or Ml.ame sponsal-
la.r.gs s-variabler. x 'I 1 . ternati- ;~~r!~~eif~~;~-KEIIDLER 
2) Både antallet ~ ~re~!8~pe~~-~i~1 IT t •• htd til m, fl. pro~orSjO~eD av re e- i lIIentell er-! 1 ty e av skifte o 

195>-1961 
van e o§ lrrelevante I 

I 
faring vari-

I 
Z bf kategori av 

s-varia ler holdt kon- I jf\Jlike i ~r~~~sme og indi-slant: lntra- og inter-

I dimen:J9na1 t slnfte I 
I 

verbaliser-I samme 19net. iMsbetiqg-
els,,:r under 
fortrening . I 

g 

I 
i I 

I ~en til- I To re-
LMNE, 

6 t 1) Bel~tivt sYBt~matisk j 
x 

Motorisk e R . 
- 3 ; !arl~S;~~a;i:gr~~~r ! x ~!rf:! ·OD. :~~~~a- ~~ret:~~-gb~~~!;t -661 2)t;t811et og propor- I Rando!llrsert liver Ptr. 

sjouen av relevante og individuell Ittrisl t. i valg BV stimulus 
irrelevante a-variabler yariasjoll 08 vurdert i fOl-

I holdt konstant: Inter-_ HUleD en hold til stimul j I ?t·lW~~mo~k~~H'm : 
student- og et reinforce-

'outcom~" og "Donout- I gruppe. 

I 

ment-skjema. 

cyme ~f,a ls . " 
4 1 : Randomisert 
V8Tl8sjon i feedback -

; informasjon. 

BUNT, 
1) Relativt systematisk I 

I I 
D.a, l) Ver""-l. t formu-

variasjon i verdier ler"tell'ilSs1 f ika-
MaRIN & 

langs 5-v,:.riabler. (CLS-l be- sjonsregl er. 
x x • nyttet som 

21 5 ulike begreps pro- modell sv 2} Studenters 10s-STOrlE , -66 b emer J vsnert l I studenters nlnga tid BØJlaIen-
'~{~~l~~. men ikke i 

I 
~rob~e.- l~et med CLS-I 
"smog 

I 
tliDterf?reter-

I 

~lg~ ~s pr. pra-

I 
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TEORI I Begreps- FOI«LARENIE BEGREPER I PREDIK SJON9CAPASITET l 1-- , 
er- iden- HOVEDBEGREPER 

I 
PROSESSER i 

ver-I tifi- aDm er best repre- I ve1- ka-
se SjOD senter i teorien 

I 
r~r~edYf~i~S~~~::~~~~ rt~ j A.s s osiasjoner mel- i Prediksjon av begrepenes 

BAUM, -54 x? x lom begynnelses-

I 

ril:~i!~pr;~~efl~ie~Bert 
!!led læringshelIllll9nde effek ti stimull og slutt-
alle sett SOUl funksjoner av reaksjoner. ~iskriminabili tets-indekB 
s timulusdiak riminabil i te t . som bare er valid for ved-

Primær SG. kOm1!! ende oppgavestimuli. 

i 
I 

, 

~!~~~n ·ue~~~~;:~~e I 
Selektiv assosiasjon Predik sjon av begreps-oPI>-

BOURNE & x gavenes relat~e vanske-
"cues". mellom relevante grad. basert propor-

RESTLE, relevante "cuesu OS sjonen av relevante "cuBail, 
Cue-beroepet knyttet til I sluttreaksjoner . der I'eue"_verdien er empi-

-59 forsøk Ftraonens "evaluering!! risk kalibrert for oppgavens 
aveffe tive stimulus-kom- spesielle stimulusvarIabler . 
ponenter. 

I Flere asaosiaajoDs-

r~ur~~o~Iø~t i "i;~-:;a ~II ~O~~;:~heDd& ka-
En rekke nøyakti8e predik-

BOWER & sjoD&r ~ ~Bforlepet 

TRABASSO, x ~fg§~Y::Jus-BelekSjon: Valg 
di~srea.k8jOD antas y~:r::lede e pa~e~~e e~g!r-

-64 ~Il~.~~~j~O~;~.~ eponse" 
~eiek~jo~yse OS teoreti sk er Ba t t i forhold 
Selekhv . primer SG. ~!i:~t~ ~i~ruf~l~ia~ier. 2 Beti~i~ 8'1 "s-a_c" til 

suttre sjonen. 

~~;:~M:tg:~erj;~:f!Hår * Formidlet, pri.mer SG. ~~Bt-:~B~rilD}e~;:~j~~~-
WELCII. -47 • .? med del vis invaMan te f0~e unders;felser. 

"k.nfigursajoner". 

KENDLER& 
Implisi tte reaksjoner, Flere assoaiasjons- yredikBion av l!l1'iqgBdr, 

~H:ti~a~:~~~;o~~ a~le~~~' ~~!~8i"fi;".rM~ :~i- medier eller umedlerl J 

DaBort ~A antajJe1aer 8aD 
KENlLER. x x ~rBO~~;J~~n 'JtD~l!~~e fu1us-se1ek"ionen ~r orsøkapersonena alder I 

ver ale ferdigheter Of! en 
-62 I!m~e lapper" som angAr og~~~lm~:~~~~~ lJs~esifisert, utvi.k:iings-

stimulusvariabler og verdier de enIllnert lntegrasjons-
langs dem . prosess. 

Uhik1 inesdeterminert vane-
integrasJon. 

~n ~~~;:sC~~~;me~~~mfor 
I Selektiv assoslasJon; ~~~~~aM~n~ie:: (ffa~~:P~~~n_ LEVINE, x I den fonoidlende hj"po-

-63 
alterdamønstre), benr;tet tesen antas A styre rtco~e" ~il "~u came"trials" 
til å forklare stimu us- i stlmulus-selek SJODen ~f :;C;it:~~en av henholds-

-66 
seleks jonen. ~. selektiv, pr.l.tl8lr 

I 

vis negativ og paai tiv feed-
~ITO ~e 8 e~;g~epe t::-u t ~t te t back-iiiformasJon. 

v.ria~~r rJJ~ eller til de 
~~t~~re;ef~tW 1""8s slike 

I I 
I CLS-l som modell: "Attribu te-l I , value listingl! av inform8- ~eB'~~~i~~~else lITd~~~~~J~:II~~~~cerl HUNT. x sjon i en kontinuerlig ek-

MARIN & 
apa.nderende bukommelsesenhet . ~jener farmtdli...ngen i forbindelse !Ded løsning 

l modellen . av begreps problemer I nAl' 

STONE. ~~~~~j!~e~e~~:p:~a!ir!~S-
~~:r s~~~~~~~~~r-

studentene gjennOtl stimulus-

-66 
strategier i problemløsninB. 

innlagt i programmets 
~j~~e~~~~~~~n~!~ m~~~nea-

beregningsrutlne. 

*brain traces 



Avhengig vari­
asjon. 

Uavhengige va­
riasjonskilder 

Reaksjoner 
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på den ene side, og i avhengig variasjon, på den 

andre. 

Når det gjelder den avhengige variasjonen, består 

den i ulike mål på forsøkspersonens anvendelse aV 

reaksjoner i forhold til stimulusvariaejonen. Som 

regel dreier det seg om antallet av feil reaksjoner 

som ble gjort eller antallet av items som ble presen­

tert før et a priori bestemt læringskriteriuo var 

nådd. 

I ett tilfelle (HUNT, MARIN & STONE) angår målet løs­

ningstiden per begrepsproblem. 

I tre andre tilfeller er interessen samlet OB probabi­

liteter for d gjøre korrekte reaksjoner (LEVINE, BOWER, 

STOLL) . 

Hos BO\'IER og STOLL er interessen spesielt sarllet om 

slike probabiliteter før siste feil-reaksjon, med 

undre ord en spesiell form for læringskurve som var 

e&net til å avdekke et all-or-none-forløp under lærin­

gen. 

~ alternative reaksjoner varierer fra det e ~lC 

eksperimentet til det andre - fra to til ni ulike reak­

sjoner. 

I fire tilfeller dreier det seg om verbale rerucsjoncr, 

mer eller mindre kompliserte, og i fire tilfeller om 

enkle, (nonverbale), r.'otoriske reaksjoner. 

Bare i to tilfeller er den uavhengige variasjonen il 

finne i reaksjons-variabler. 

I det ene tilfellet (BOURl'IE & HAYGOOD, eksp. Il) er 

variasjonen lagt inn i antallet av reaksjonsalterna­

tiver, det vil si at 2-valg- og 4-valg-situasjoner 

er snmmenlignet. 

I det andre tilfellet (WELCH & LONG) dreier det seg 



Individ-vari­
abler 
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om variasjon i antallet av ulike reaksjoner son sl:al 

læres til hvert enkelt stimulus: Når det gjelder "kon­

krete objekter", ~ reaksjon per stimulus; første hier­

arki begrep, ~ reaksjoner per stimulus; annet hie r ­

arki begrep, tre reaksjoner per stimulus. 

I begge tilfeller er reaksjons-variasjonen f ullstendig 

korrelert med varias j'oner i stimuli. 

Bare to av teoriene inkluderer antagelser om individu­

elle forskjeller eller gruppeforskjeller i begreps­

læring. 

Dette kommer til uttrykk i det eksperimentelle designet 

ved at også individ-variabler er benyttet som uavhengig 

variasjonskilde. 

Hos WELCH & LaNG er individvariabelen ~ variert 

innen yttergrensene 42 og 83 Glåneder. 

Intra-dimensjonalt (reversalt) og inter-dimensjonalt 

(nonreversalt) skifte i begrepslæring er sammenlignet 

for forsøks-individer som kan ordnes langs tre vari­

abler: (1) Type av organisme (rotter/mennesker); 

(2) alder - og sammen med don - utdannelse eller pro­

oksperiment~lle erfaringer (barn/studenter) og (3) 

"treatment"-betingelser lU1der fortrening. 

Alle sammenligningene er gjort innenfor KENDLCR & 

KENDLERs medias jons-teoretiske rCÆrne. 

Det er mulig å si at et all-or-none læringsforløp -

og de antagelser som kan knyttes til det - er gjo.rt 

gjeldende både for ba.rn (STOLL), studenter (BOVIER) og 

for sterkt mentalt retarderte personer (ZEAMAN & HOUSE), 

fordi alle gruppene fremviser den samme "s tntionarit y" 

i læringskurven. 

Det dreier seg imidlertid i dette tilfellet (BOgER & 
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TRABASSO) om likheter i atforQ mellom forskjellice 

individ-grupper - ikke son i det foreg~ende, om 

gruppe-forskjeller. 

Hva alle de øvrige eksperi~entone angår, kan resulta­

tene ,.;jøros gjeldende bare for en relativt SDl, VO:' popu­

lasjon, n ewlig for college- eller univcrsitots-studenter, 

ofte på et tidlig stadium i studiet. 

Valget av studenter som forsøkspersoner er imidlertid -

som vi allerede har pekt på - ikke uten betydnin,; for 

en del av de antagelser som inngår eller kan inng4 i 

de korresponderende teorier. Dette gjelder både for 

BAUMs, BOURNE & RESTLEs, LEVINEs og HUNT, MARIN & 

STONEs teorier. 

St1nulus-vari- Tabell VIII.1 viser at hovedmengden av uavhengig eksperi-
asjon mentoIl variasjon er lagt inn i stimuli. 

Vi kan talo om stimulus-variasjon i flere betydninger. 

Alle eksperimentene inkluderer stimulus-variasjon i 

den forstand at hvert enkelt stimulus i ett sett skiller 

seg fra alle de andre - ofte sammensatt av ulike 

verdier på et begrenset utvalg av stimulus-variabler. 

Vi skal imidlertid konsentrere analysen om ner c;enerelle 

typer av stimulus-variasjon, typer som i alt det 

vesentlige er drøft et i forbindelse med begrepslærings­

oppgaver under del A. 

Klassifikasjon Med en unntagelse består stimulus-sotteno av GOSS type 
,i .. GOSS 's sti- It· ul· d t . l . t . l . . uuluskntegor1er s ~m ~, e v~ s~ s ~mu ~ der systemat~sk invarians 

er representert i form av like verdier (eg. verdi­

int0rvaller) på en eller flere stimulus-variabler, 

og der v~iasjonen er innført gjennom kombinasjoner 

av ~ v 0.rdier på slike variabler. 
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Unntagelsen danner BAUMs (ob HEIDBREDERs) stimul us-sett, 

SOQ bost kan klassifiserus som GOSS type Il stiwuli 

(invari ::U1s representert i form av felles fy s iske 

elementer eller relasjoner). 

Ingen av teorione er gjort ~jeldende for verbal be­

grepslæring, dersom vi raec1 verbal begrepslæring for­

står begrepslærings-situasjoner der stimuli består av 

ord, uten systematisk fysisk invarians, mon Qed felles 

"monings"-innhold (GOSS, type III stwuli). 

Dette forholdet representerer en seleksjon fra for­

fatterens Bide, og tidspunktet er nå inne til å be­

grunne hvorfor denne seleksjonen er gjort. 

En av Grunnene er at teorier OQ verbal begrepslæring 

ikke er relevante for forfatterens eget forsknings­

arbeide. 

En annen grunn er at all becrepslæring, også verbal 

begrepslæring, synes å være forankret i erfarinGer 

Qed og sammenligning av nonverbale stimuli som på en 

eller annen måte er systematisk invariantu. 

Verbal begrepslæring - i den betydning vi har gitt 

betegnelsen - utgjør et senere ledd i innlærings­

sekvensen og må nødvendigvis bygge på at ordene alle­

rede har fått "mening" i forbindelse Qed f orsøks­

personens erfaringer med nonverbale sti~uli, eller 

gjennom beskrivelser, gjort ved hjelp av andre illenings­

bærende ord. 

Dette forhold ko=er kanskje klarest til uttrykk "i 

STAATS's teori, SOQ i stor utstrekning tar opp proble­

mer med tilknytning til verbal begrepslæring. 

I den verbale vane-familien, som er STAAT's viktig­

ste forklnringsbegrep, utgjør en sensorisk "menning, 

response" det "første leddet, et divergerende hier-
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arki av verbale, i~plisitte reaksjoner det andre 

leddet. 

Hos OSGOOD er sekvensen mindre klar, Qcn også hos 

ham er "mening" knyt tet til en renks jon sor;[ synes 

å være av nonverbal karakter, og soo han kaller 

"rcpresentational oediation response". 

Med utganespunkt i det SOD er sagt ovenfor, er det 

mulig å si at vi har valgt & belyse en del primære 

ledd i begrepsinnlæring. 

En tredje grunn til at vi ikke har gjort verbal be­

grepslæring til gjenstand for en mer inngående analyse, 

er at dette feltet i seG selv rommer så mange pro­

blemer at - 00 vi skulle føye det til de andre -

ville studien bli altfor omfattende og arbeidskrevende. 

A v de grunner som er nevnt, har vi valgt bare il. peke 

på noen ~ovedtrekk i teorier om verbal begrepslæring 

(kap. VI.1), først og fremst for å vise hvordan slik 

læring har gjort det nødvendig for S-R-teoretikere å 

trekke inn sekundære og formidlende renksjoner oG 

stiouli som forklaring. 

Vår hovedinteresse er imidlertid samlet om nonverbal 

begrepslæring, det vil si begrepslæring der bet;-ynncl­

ses-stimuli er av nonverbal karnkter. 

Dette forhold utelukker ikke at verbale prosesser er 

oedvirkende. Tvert imot er det - ifølGe flere av de 

teorier som er drøftet - grunn til å anta at verbGle 

reaksjoner og sti~uli kan påvirke nonverbal begreps-

læring, nen da med status som nellooliggende og implisitte 

reaksjoner eller som sluttreru{sjoner. 

Det fremgår av tabellen c:t stioulus-settene (konbi-

nert oed relevante reinforeeoent-skjerna) i de ~leste 

korlpliscrte be- tilfellene er benyttet til il ekserJplifisere enkle 
grepsproblemer 
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eller konjunktive begreper. 

Bare innenfor en teori (HUNT, MARIN & STONEs) er \!~ih 

typer av disjunksjoner inkludert. 

Dette forhold representerer en begrensning i teorienes 

gyldighetsområde, men det kan også tas som en indika­

s jon på, enten (1) at tier kotlpliserte begrepstyper 

ikke er høyfrekvente i "det naturlige liv" eller 

(2) at de ikke er så tilgjengelige for identifikasjon. 

Andre typer av Dersora vi tar for oss de tilfeller der enkle eller 
stimulus-varia- konjunkti ve begreper er benyttet son problem, vil vi 
sjon. 

Grader av "ob­
jekt-likhet" 

være i stand til å identifisere en rekke typer nv 

stimulus-variasjon. 

En relativt usyste=tisk stimulusvnriasjon er a finne 

hos BAUM. 

Hun benytter HEIDBREDERs (1947) stinuli, og HEIDBREDER 

hadde i sin tid klassifisert dem blant annet i grader 

av objektlikhet. 

Ob jekt-likhet, som variabel, må imi(~lertiC: h.::l r 01.::ls jon 

til forsøkspersonens pre-eksperimentelle erfaring med 

"objektene". Den er, {;lell andre ord, ikke en "ren" sti­

mulus-variabel, men inkluderer også hva vi har v.::llgt å 

kalle individ-variabler. 

Mulie;ens av denne grunn valgte BAUI,i å klassifisere 

stimuli på en annen måte, i overensste=elS'c LIed en 

empirisk etablert di s l'.rirJino.bil i tets-indeks. 

Vi ho.r tidligere pekt på becrensninger også i BAUJ.lS 

klassifikasjon av stiQuli. 

Systemt::tisk va- En gjennomført systematisk stimulus-variasjon finner 
riasjon i an­
tallet og pro­ vi hos BOUENE & HAYGOOD, SO[l vo.rierer både dut toto.le 

porsjonen av re-o.ntallet 
levo.nte og irre-
lC!vD.nt evariabIer. 

av stiraulus-vo.riabler, of, proporsjonen 



- 2. 84 -

av henholdsvis relevante oG irrelevant 8 stiuulus­

vo.riabler. 

Denne kvc.ntitutive stioulus-vnriasjoncn gir utgangs­

punkt for nøyaktig prediksjon aven rekke reaksjons­

oål, etter at stinulusvariablene er empirisk vektet 

for sin "cue"-verdi. 

Variasjon (rcduk- WELCH & LONG holder antallet av begrepskriterier 
sjon) i proporsjon-
nen av relevante konstant, nen reduserer systematisk proporsjonen av 

kriterier. relevante begrepskriterier, fra innlæring av PA-itens 

("konkrete objekter") til 2.hierarki begrep. 

Denne variasjonen er - som nevnt - fullstendig positivt 

korrelert ned antallet av reaksjoner soo skal læres 

til ett oG saome stimulus. 

Intra- og inter- Det er oulig å anvende ~-begrepet på WELCH 
dinensjonalt skifte & LONGs situasjon. Begrepskriterier son var rele-

vente under innlæring av navn på "konkrete objekter", 

skifter status når forsøkspersonen skal'lære navn på 

et første hierarki klasse-begrep. Med andre ord, et 

tidligere relevant begrepskriterium får irrelevant 

status. 

Et skifte nv samme slag finner sted når læringen endres 

fra første hierarki til et annet hierarki begrep. 

Hos KENDLER, KENDLER og deres ulike nedarbeidere går 

skiftet santidig i ~ retninger: En tidligere relevant 

verdi eller stimulusvariabel får irrelevant status og 

vice versa. 

Hovedvariabelen er inidlertid tyPe av skifte, intra­

dinensjonalt (nellom ulike verdier på en og SQDDe 

stinulusvariabel) eller inter-dioensjonalt (Dellon 

verdier på forskjellige stiuulus-variabler). 

KENDLER & KENDLER benytter disse to skifte-kategoriene 
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til å undersøke om læringen foregår p& en formidlet 

eller på en ikke-formidlet måte hos ulike kategorier 

av individer. 

LEVINE (1963) benytter også inter-dimensjonalt, 2-veis 

skifte, Den gjør det med helt andre foreAl for øye. 

Int.er-dimensjonal t sldfte anvendes her til å påvise 

skifte i hypotese-probabiliteter. 

lalle eksperimentene inngår variasjoner i reinforce­

ment eller "feedback"-informasjon. Denne variasjonen 

arter seg som en alternasjon mellom positiv og negativ 

"feedback" til henholdsvis korrekte og inkorrekte 

reaksjoner og er som regel fullstendig korrelert med 

variasjoner i diskrilllinative stimuli. 

Bare i forbindelse med to teorier finner vi andre 

typer av variasjoner i reinforcement, Det gjelder på 

den ene side eksperimenter, utført innenfor BOURNE & 

RESTLEs teoretiske ramne, p~ den andre side, LEVINEs 

eksperimenter. 

BOURNE (1957) varierte tidsintervallet mellom forsøks­

personens reaksjon og "feedback"; BOURNE & PENDLETON 

(1958) varierte proporsjonen av "blank trials", det 

vil si prøver eller ite@s der forsøkspersonen ikke 

mottok "feedbo.ck"-informasjon. 

Både økningen i "delay"-intervallet og en stigende 

proporsjon av "blank trials" viste seg å ha en retar­

derende effekt på begrepslæring. 

I LEVINEs eksperimenter var "blank" eller "nonoutcome 

trials" inni'ørt, ikke for å undersøke virkningen på 

læringsforløpet, men for å gi eksperimentator anled­

ning til å vurdere den "hypotese" forsøkspersonen 

holdt til enhver tid. 
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"Non-outcone trials" , i LEVINEs eksperinenter, hadde 

Ded andre ord karakter nv test-iteDs. 

Av den grunn var en randomisert fordeling av positive 

og negative "outeODes" (LEVINE, 1966) meningsfylt, selv 

OD en slik alternasjon ellers ville være neningsløs 

i forbindelse med begrepslæring. 

Når vi i det følgende skuI vurdere de teoriene og no­

dellene SOD korresponderer Ded de ulike typer av 

eksperimenter SOD er drøftet, er det viktig å to med 

seg noen hoved-konklusjoner fra det foregåendCl' 

(1) Ingen av teoriene er gjort gjeldende for ~ 

begrepslæring (GaSS type III stiDuli), og bare en av 

dem kan Ded sikkerhet sies å gjelde for GOSS type Il 

stiDuli. 

De øvrige syv teoriene er alle validert mot GOSS type I 

stiDuli. 

(2) Med en unntagelse er teoriene gjort gjeldende 

bare for ~ og konjunktive begreper • . Mer kompliserte 

begreps-problem inngår bure i to av de eksperiDentene 

son er referert. 

(3) Tre av teoriene kan gjøres gjeldende for varia­

sjoner i individ-variabler. De øvrige fen er bare 

gyldige son beskrivelse av begrepslæring slik den kan 

foregå i en forholdsvis snever student-populasjon. 

(4) Bare to av teoriene hor implikasjoner som angår 

variasjoner i slutt-reaksjoner. Det dreier sag i begge 

tilfeller on kvantitative variasjoner. 

Ingen nv eksperinentene inkluderer en kvalitativ SruQ­

nenligning for eksempelDellon verbale og nonverbale 

Slutt-reaksjoner. 
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Fro. uu hovedpunkt8ne som er nevnt kan vi slutte at 

det gjenstår Qye 1 båue av teoretisk og eksperimentelt 

forskningsarbeide, før disse teoriene kan sies å ha 

ytre validit et for universet o,v stilJuli , reaks joner 

og individer. 

VIII.2.2 I de fleste tilfeller (lJen ned unntagelse av WELCH's 

T~orienes tilknyt- teo~i) synes det riktig å si at det eksisterer en nær 
n~nb t~l eksper~men-

telle variabler. saDIDenheng melloo teorienes forklarende begreper, på 

den ene side, og utforQingen av eksperioentelle betin­

gelser, på den andre. 

Dette forhold innebærer både en styrke og en begrens­

ning. 

Det betyr e.n s.t yrke , fordi begrepene på den måten 

kODller til å utgjøre en akseptabel beskrivelse av det 

SOD skjer i eksperioentnl-situasjonene. 

Det utgjør samtidig en begrensning, fordi eksperilJen­

tene - soo nevnt - ofte er utført innenfor et snevert 

utvalg av stioulus-, respons- og individvariabler. 

Vi har tidligere gjennomført en gruppering av teoriene 

etter tradisjonelle retningslinjer, i S-R-teorier, 

medias jons-teorier og inforoasjons-teorier. 

Vi vil i det falgende forsøke å se dem under en noe 

annen, nen ikke i alle deler forskjelliG - synsvinkel, 

nemliG i lys av forklarinGsbegrepenes tilknytning til 

eksperimentelle variabler. 

ForklarinG og pre- Vi finner da - naturlig nok - at innenfor de "reneste" 
diksjon lmyttet til S-R-teoriene båd f kl . d'k' l ytt t S- og R-variusjon er e or ar~ng og pre ~ sJon en c, 

BAUla 

først oG frenst til variasjoner i stiLJ,ili, reaksjoner 

og reini·oreeillent. 

Hos BAmJ er tseneraliseringsbel7epet (og prediks jon 
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o.v ulike genernliseringseffclder) knyttet til en 

stimulus-diskrirnino.bilitcts-indeks, avledet fro. for­

søkspersonenes reaksjoner under innlæring av første 

liste av PA-itcms. 

Hos BOURNE & RESTLE er både betinging og adaptasjon 

satt i forhold til sti~uluskarnkteristika og kvanti­

tativ respons-variasjon, i første rekke til den totale 

mengde oG proporsjonen av henholdsvis relevante og 

irrelevante "cues". 

Som S-R-teori er imidlertid BOURNE & RESTLEs modell 

mindre "ren" enn BAUMs, furdi det via "eue"-begrepet 

ko~er inn i forklaringen en antagelse so~ er basert 

på valget av forsøkspersoner (studenter). 

Forklaring og pre- Denne antagelsen angår forsøkspersonenes pre-eksperi-
diksjon knyttet til . .. 

d . f ~entelle erfaring med de stlmulus-dl~ensJoner som en vur crlng av or-
søkspersonenes ut- anvendes, og ~ifesterer seg i teorien i form aven 
viklings-ni vå. 

LEVINEj 
HUNT, MARIN & 
STONE 

evaluerings-prosess sUlllt i betebIleIsen "begreps-identi-

fikasjon" • 

Evaluerings-prosessen synes fr innebære en eller annen 

form for formidling, selv om BOURNE & RESTLE på ingen 

måte lar dette komme til åpent uttrykk. 

Det synes derfor berettiget å hevde at avstanden mel­

lo~ BOURNE & RESTLEs ~odell og teorier der hovedvekten 

er lne~ i forklaring nv formidlende prosesser - ikke 

er uoverstigelig stor. 

Vi sikter i denne forbindelse til LEVINEs to formu­

leringer og til HUNT, MARIN & STONEs EDB~dell. 

Det er likevel grunn til å opprettholde et skille 

~ellom de to eruppene av teorier. 

For det forste: Både LEVINE og HUNT og hans ~edarbei­

dere Gjør eksplisitte antaGelser om mellomliggende 
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or.; fOrf.:idlende prosesser, henholdsvis hypotesetesting 

(LEVINE) og utprøving nv problerlløsnings-str2.tegier 

(HUNT, MARIN & STONE: CLS-1 progrnnrutiner). 

Vekten er med nndre ord flyttet, fra en beskrivelse 

av ytre stiQulus-respons-relnsjoncr til prosesser 

som anto.s å fOTQidle cellora begynnclses-stimuli og 

slutt-renksjoner. 

For det andre: Til antagelsen 00 forcidlende proses­

ser knytter det seg også en annen antagelse, ncolig 

at seleksjonsprosessen (valg av hypotese eller strate­

gi) ikke foregår på en tilfeldig måt e, slik det er 

antydet hos BOURNE & RESTLE, men at det dreier seg 

om en relativt systematisk prosess. 

LEVINEs 1966-modell viser icidlertid at seleksjons­

prosessen'ikke kan være helt systecatisk, Den at 

studenter må antas å befinne see i en mellomstilling 

mellom den fullstendig randooiserte stimulusvelg8r 

(samplinG wi th replacement) og den perfekte "focuser". 

HUNT, I~IN & STONEs modell antyder at iDperfeksjonen 

kan henføres til en ufullkomcen lagrings-prosess, 

slik ut menneskelige forookspersoner ikke til enhver 

tj_d ho.r adgnng til å vurdere alle de stiDulus-respons­

reinforeewmt-hendelser som har gått forut for et nytt 

valg av reaksjon. 

Forklaring og pre- Selv oc flere nv de foregående teorier inkluderer 
diksjon satt i for- . 
hold både til stiou_antagelser soc angår forsøkspersonenes erfarlngsbak-

lus-, respons- og grunn og utviklingsnivå, er hverken forklaring eller 
individvo.riasjon prediksjon knyttet til uavhengig variasjon i individ-

variabler. 

En slik tilknytning kan vi derimot finne både hos 

WELCH og hos KENDLER & KENDLER. 
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Til tross for at WELCH selv erklærer seg soo behavio­

rist, har vi funnet atskilliG grunn til å klassifi­

sere hru~ soo oediasjons-teoretiker. 

Denne konklusjonen er basert på en vurdering av hans 

vikDigste forklaringsbegrep, generalisering, formidlet 

(lV "hjcrncspor". 

Som mediasjonsteoretiker gjor hun en meget utstrakt 

og fri bruk av trace-begrepet som mediasjonsmekanisme, 

det vil si, han benytter det forholdsvis losrevet fra 

observerte data. 

Individvariabelen alder antas å determinere både 

styrken i og differensieringen av de "spor" som 

avsettes i hjernen etter en kuoulativ opphopning av 

ulike erfaringer, samtidig som den determinerer inte­

gras jonen mellom del vis like "spor". 

Trace-integrasjonen - i sin tur - antas å deterr.dnere 

mengden av (abstrahert) generalisering, og utgjør så­

ledes forutsetningen for å lære begreper med stigende 

"gro.d av abstro.kthet". 

K~TDLER & KENDLER teoretiserer på et nøyaktigere nivå 

og atskillig nærmere S-R-teori. 

Både forklo.ring og prediksjon er i deres teori knyttet 

til forsøkspersonens forutsetninger for ti gjøre im­

plisitte, foroidlende reaksjoner - først og fremst av 

verbal karo.kter - når han står overfor en begreps-

1l2ringsoppgo.ve. 

Formidlingen eller medio.sjonen er operasjonelt satt i 

forhold til to typer av lærings-situasjoner, begreps­

læring etter henholdsvis intradimensjonalt og inter­

di41ensjomll t stimulus-skifte: Når begrepslærins; fore­

går hurtigst (lettest) etter et intradimcnsjono.lt 
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skifte, ant es læringen u foregå på en ~ediert gåte. 

Når læringen for egår hurtigst etter et inturdii:lDn­

sjonalt skifte, antas den a være uoediert. 

Antagelser, b~de o@ oediasjoncn og OD de mekanismer 

SOD ligGcr til grunn for @ediasjonen, er knyttet til 

en rekke individvariabler soo kan sar::1les under betegnel­

sene; fylo[;enetisk ogontogenetisk utvikling. 

Mediurt versus UDediert lærinG er satt i forhold til 

variablene organisme-type og alder. 

Man fant at på et visst utviklingsnivå, indikert ved 

et aldersintervall, skjedde det en endring i barns 

I;H~te il lære pa, fra uoediert til mediert' læring (vel 

og merke nUr det gjaldt KENDLER & KENDLERs spesielle 

stil.luli) • 

Selve alders-intervallet fin anledning til å vurdere 

lliediasjonsmckanismen i lys av verbale ferdigheter, 

en tredje type av individvariabel (som imidlertid 

kan unGerordnes de to foregående). 

Eksperimentelle undersøkelser, der blant annet verbali­

serinG av relrovante og irrelevante stililulus-verdier 

inngikk som "treatoent"betingelser, ga holdepunkter for 

il anta o.t MediasjonsmekanisDen i alle fall delvis var 

av verbal karakter, men at økende verbale ferdigheter 

ikke var tilstrekkelig til å forklare overgangen fra 

umcdiert til Dedicrt begrepslæring. 

Overgangen syntes Il. værc determinert også av andre 

utviklinbsprosesser. blant nnnet aven integrasjons­

prosess, der "vaner pil. ulikc vertikale ni vfier ble 

i nt e/Srert" • 

ForhOldet Mellon denne prosessen 0E andre utviklings­

prosesser, herunder Dodninc; oG læring, er i!.lidlertid 

uklClrt frer.lstilt hos KENDLETI & KillTDLER. 
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Som nevnt er det mulig u gjore også BOWER & TRABASSOs 

modell cjeldende for ulike kategorier nv individer, 

nUr variasjonen er å finne i levealder og i in-

t elligcnsalder. 

Men disse forskerne har ikke knyttet noen spesielle 

antage:lser til varias jon langs indi vidvnriabler. Tvert 

imot er det dem om n gjøre å vise at ulike kategorier 

av individer lærer . på snome måte, etter et nll-or-none­

prinsipp. 

BOWER & TRABASSOs modell står forøvrig i en særstilling 

for så vidt som de viktigste forklaringsbegrepene, 

stimulus-seleksjon og betinging, er satt i forhold 

til den avhengige variasjonen i renksjonsmål. 

BeGge begrepene er således knyttet til lærin&skurvens 

form, det første til den ulærte eller none-tilstanden, 

indikert ved en lineær funksjon i tilnærmet konstant 

avstand (p<1) fra abscissen, det andre til den raske 

overgenGen fru ulært til lært tilstand. der lært til­

stnnd er indikert ved en ny lineær funksjon med av­

stand p=1 fra abscissen. 

Den videre tolkningen i LAWRENCEs mediasjonsbeereper 

synes å være knyttet til en vurdering av stimulus­

karakteristika , det vil si - til forholdet mellom 

antall rC'!levnnte og det totale antall "dillens joner" 

i stimulus-settet. 

Det s~e gjelder for predikSjonen aven rekke reak­

sjonsmål som blant annet unger seleksjons-periodens 

varighet. 

Den eksperimentelle støtten som er fremført her (kap. 

V.5), ejclder ioidlertidlæringskurvens form. 

BOWER & TRABASSO (1964) hnr også referert en rekke 
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ekcperiuenter SOlJ inkluderer stiIJulus-vnriasjon i 

f OrlJ av reversal t (intra-dimcns jonalt ) skift e. 

Denne for~en for stimulus-variasjon er innfart for å 

teste hypot8sen OD at lærinGen foregår utelukkende i 

løpet nv "error trials" • Den har relasjon i første 

rekke til den lJatematiskc fomuleringen av mOdellen, 

Den hnr nindre klar relasjon til forklarings-begrepene. 

De to foregående kapitler (kap. VIII.l og VIII.2) 

utgjør somtidig en sUlJIDenstilling og somnenligning 

nv teoriene med hens~1 på en rekke kriterier. 

Det freQGUr - riktignok bare implisitt - av den sommen­

lignende vurderingen, at både teorienes ulike utfom­

inger oG deres tilknytning til ulike typer nv eksperi­

mentell variasjon, vil være avgjørende for hvilken 

anvendelse de kan få. 

Formålet med dette avsluttende kapitlet er å gjøre 

mer eksplisitte konklusjoner om hvilke muligheter 

det er for li anvende dem innenfor pedagogisk-psyko­

loeisk forskning. 

Det . ligger nær å tro at mange av de problemene som er 

søkt belyst ved hjelp av de åtte teoriene, er rele­

vanb,? forst o~ frenst for pedagogisk-psykologisk 

forskning, Den delvis også for pruktisk-pe?dagogisk 

virksomhut. 

Før vi gjør sikrere? konklusjoner om dette, er det nød­

vendig - for en stund - å vende oppmerksomheten mot 

hvilken informasjJn pedagogen trenger om de forhold 

som determinerer begrepslæring. 

Blant de mange spørsQål pedagOGen kan stille i denne 

forbindelse, synes følgende li være av vesentlig -

knnskje vesentligst - betydningl 



- 294 -

(1) Hvilke forutsetninGer, uttrykt i tidligere.: I:lOd­

ninG 06 lærins, Da væru til stede for nt elevnn - mod 

rir.lClic forbruk elvenerei - s};['.l kunne lose: et nytt 

og spesifikt begrepsproble~ ? 

(2) hvilke forut setninger, uttrykt i aktuelle stiDU­

l us-respons-butingel ser, ulå være.: til steele for at 

eleven - s5 hurtig og variG SOD Dulig - skal l@re de 

nye oL nktuelle begrepc,me ? 

SporScIålene har mange oG tildels vidtrekkende peda­

gogiske implikasjoner, og innebærer en rekke under­

sporsnål nv administrati vog Uletoelisk art: 

(a) Er elet ønskelig å gi barn og unge en systeDatisk 

treninc i ti tenke: begrepsnessig, eller sknl Dan stole ~ 
pil elt ele - Uler eller mndre tilfeldig - "danner" seg 

be.:;reper gjennon en "oodningsprosess" ? 

Dersoo mnn finner de:t riktig a gi systemntisk begreps­

undervisning: 

(b) på hvilke utviklings-trinn ber Dan stnrte ulike 

fori:Jcr for systematisk begrepstrening? 

(e) Hvilke lærings-iteUls bor gjøres til gjenstand for 

undervisning på ulike utviklings-nivå? Hvilken 

r~kkefolge bor de administreres i ? 

(d) Hvorelan skal begropsundcrvisningen legges til 

rutte for å gi et optimalt utbytte i fore av konsi­

stent og adekvat begreps-ntferd ? 

Når det gjelder punkt a ovenfor, fins det holdepunkter 

for il tro at pedagoger er sterkt influert av tCJlkcm 

OD at barn - i førskolealder 0B tidlig skolealder _ 

vil "clnnne" seg begreper cjen:10Ll en uspesifisert utvik­

linc;sprGS(;SS, der "rJodning" LtntLtS fl være en vescntliE, fak­

tor, fJen <ler Llodningen bare uklart er satt i forhold 
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til GluliGc lærings-faktorer. 

Derned fritnr mnn sep, fOT det QDsvar SOD er knyttet 

til 011 aktiv pu.virknine; av utviklinGc:n gjennoL ffiemi­

pul~sjon o.v lærings-bctincelsene. 

D~ttc passive Syn0t kocroer til uttrykk i pedagoGisk 

forskp.ing ved at den . i stor utstrekninG er rettet [lot 

en produkt-nnalyse: Hvilke begreper er InorQalt" er­

vervet på ulike alders-nivå? 

LIer peclncogisk relevante er - etter forfntterens lJe. 

ninG - de probleoene som er stilt under punktene 

og 2 ovenfor, og som aktivt er rettet mot lærings­

prosessen of.. de faktorer sor,} kan nntas å determinere 

den. 

Pedngogens virksozahet vil noc1vendigvis oåtte gjelde 

betingelsene for den læringsDessige side ved utvik­

lingen. 

Ora læringen også kan sies li være lJodningsbefordrende, 

beror på hvordan lJan definerer lJodningsbeerepet. 

HILGARD (b1.0..1966) har beskrevet to motstridende 

syn p& forholdet mellon Qodning og læring: 

If n bcho.vior sequence lJatures through re5cU~r stages 
irrespective of intervening practice, the beho.vior 
is snid to develop through f.l2.turo.tion and not through 
leo.rninc. 

(HILGARD,1966,s.4) 

Han synes imidlertid at denr.e definis jonen 

blir for kategorisk n&r det dreier seg OLI Der koupli­

serte foruer for utvikling: 

Mo.ny ,~.cti vi ties =e not ::ts cleo.rcut. but develop 
throucll o. eOIJplex interplctY 02 lJ2.turation and leorn­
inc. A conventional illustro.tion is the developocnt 
of l=cuc:',c in the child. The child does not leo.rn 
to t[\l~~ until old enoueh, but the lo.ngua(~e he leo.rns 
is W:l['.t he h8Clrs. 

(;,IL.GARD, 1966,s.4) 
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Uansett hvordan uan definerer "t1odning", vil peda­

gogisk virksomhet være knyttet til læring hos og 

undervisning [lV spesifikke elever, stilt overfor 

spesifikke, utvalgte lærinc;s-iteLls. 

Det synes derfor ner vesentliG for pedagogen u få in­

foruGsjon OD hvilken tidliGere modning og l@ring som 

er nadvendig for at eleven effektivt skal lære nye 

begreper, cnn å få vite hvilke begreper eleven sann­

synligvis har lært fordi han tilhorer en besteot 

aldersgruppe. 

Derso~ han har kjennskap til hvilke utviklings-krite­

rier som er relevante, kan pedagogen observere barnets 

status ved hjelp aven diagnostisk prosedyre, det vil 

i dette tilfellet si en undersakeIse av den enkelte 

elevs forutsetninger, oanifestert i en verdi på hver 

[lV en rekke individ-variabler. 

Med uteangspunkt i den drafting SOD er fort, kan vi 

nil. vend" tilbake til teoriene for il. undersake deres 

anvendelighet for pedacogiske foroål. 

Vi har isolert to kriterier som synes relevante for 

CD slik vurdering: 

(1) Hvilken relasjon har teorien til individ-variasjon, 

det vil Si, til de ulike forutsetninger SOD forsaks­

personene Dater begrepslærings-situasjonen oed ? 

(1a) Hvilke forutsetninger er nadvendige for effektivt 

& kunne lære en gitt type av begreper? 

(lb) Hvo~ian kan pedagogen forberede ny begrepslæring 

gjennom forutgående trening ? 

(2) Hvordan er teoriens forhold til stimulus- oG 

respons-var-ias jon, det vil si, til de betingelser 

SOD pedagogen kan ~anipulere innenfor en gitt begreps-
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lærin{!,s-situasjon ? 

1bnipulo.sjon av Derson vi begynnGr Dod det sist e kriteriet, er det -

°pPGave-b etingelsGr SOD vi etlleredc hnr pekt pil - Dulie å finne flerE: 

BAUIIi 

BOURNE & 
RESTLE 

WELCH 

t corier sou har sin stGrkeste tillmytning til s ';j.llulus ··· 

og respons-variasjon. 

BAUMs teori synes å Vl2rc den son har det videste an­

vcndelscsoDrddet, fordi bilde eksperincntell oetode oG 

forklarincsbegrep kan benyttes relativt uavhengiG av 

oppgave-type 0b individ-kategori. 

Den er iLlidlertid lite rasjonell, fordi både forklaring 

og pre:diksjon er fundert i en eLlpirisk etablert stiou­

lus-diskriQinabilitets-indclcs, og denne indeksen 0& 
etableres pa ny for hvert nytt stimulus-sett og for 

hver ny kategori av individer. 

BOURNE & RESTLEs oodell, basert på en innguGnd e analyse 

av stimuli, betyr en r!1sjonalisering i fo'rsknings­

innsntscn i forhold til BnJr:ls. Deres oatenc.tiskc 1".ocell 

er imidlertid begrenset til il. Gjelde for GOSS type I 

Stir.1Uli oG for relativt modne individer. 

DersoLl det er tale 00 il. anvel1de oodellen på andre 

typer av individer, Då "eue"-verdien av sticulus­

diLlensjonene (egentlig r= proporsjonen av relevante 

"eues") kalibreres på nytt i hvert enkelt tilfelle:, 

Innenfor denne: begrensning synes llodellen ,o, ha ha;)' 

prediktiv verdi, der prediksjoner forst og frc~st er 

knytt et til stioulus-ko.rakteristika, 

WELClI t~ - i sin teori - begrepenes hierarkalske 

struktur opp til behandlinG, 

Denne typen o.v oppg::we-vn.t'i('tsjon eroedago[,;i3k :wt-:; 

aktuell, særliB fordi den or sett i forhol~ til indi­

vider undor hurtiG utviklinc; (ett o:>:' aorsko forhc'ld $ 
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b~rn i forskole-nlder). 

Forklc.rin,:en er konsentrert 00 indivillets forutset­

nine;er for :l lære begreper [lei! stigende grad av nb­

strnkthet (nevral strukturering eller trace-dannelse 

son folG e av ulike kvantiteter og kvaliteter i pre­

eksperiBcntell erfnring). 

Mell suvcl uklarhetene ved WELCH & LONGs eksperinentelle 

Detode S03 avstanlIen DellaD forklaringsbegrepene og 

eksperiDontell variasjon, gjor WELCH's teori usikker 

so~ ledetråd for forskning. 

Individuelle Selv 0[;1 HUNT, MARIN & STONEs oodell - sett utefra -

forutsetninger for er furenkret i oppgave-vnrinsjon (ulike typer av bc­
å gjore foroidlende 
reaksjoner grepsprobIen lagt inn i GOSS type I stiouli), er 

HUNT, MARIN 
& STONE 

LEVINE 

hoved-v~kten i EDB-nodellen lngt på å beskrive de pro­

sesser SOLl kon antas li formidle lesningen, 

Slik L10dellen fremstiller disse prosessene - soo for­

søkspersonens vulg Dellom ulike strategier under 

stioulus-seleksjonen, er beskrivelsen i beste fall 

nuekvQt for presunpti vt noune personer. 

Beskrivelsen innebærer inidlertid eIeDenter av peda­

gogisk uålsetning, fordi den - ved n isolere en del 

relev[\Y,t" "strategier" - implisitt peker ut visse nål 

Gom pedagogen kan sette for sin undervisning av mindre 

modne elever, 

Det SD..r.lLlC kan sies au Lr:~'INEs to modeller. Hovedbegre­

pet, preuiksjonshypotese, er best egoet til li beskrive 

rclativ'~ nod en begrepslæring, der begrepene or lagt 

inn i GO:;S type I stimuli. J;Ien OLså hypotese-testing, 

sou genorel t anvendelig pro bl crua snings-L1et od e, synes 

li være relevant sau eone for unucrvisninG• 

Det vill e trolig ~re nyttig 00 den kunne læres pa 
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et relativt tidlig tidspunkt i utviklingen, slik at 

den kan ha mulighet for å virke befordrende på syste­

matisk begrepslæring på senere trinn •. 

Både BOURNE & RESTLEs, LEVINEs og HUNT, i,:ARIN & STONEs 

forklaringsbegreper er i første rekke knyttet til 

stimulus-seleksjonen, BOURNE & RESTLE IDed utgangs­

punkt i stimulusvariasjon, de øvrige IDed utgangspunkt 

i mellomliggende og formidlende hendelser. 

BOWER & TRABASSO, som forankrer sin vurdering både i 

"performanee"-forløpet (two-state) og i stimulus­

karakteristika, er i stand til å gjøre plausible anta­

gelser, såvel om naturen av som om den relative vanske­

graden for to hovedprosesser .. 

Ifølge BOWER & TRABASSOs vurdering, synes stimulus­

seleksjonen å være både langt vanskeligere og mer tid­

krevende enn betingingsprosessen, som relativt hurtig 

fører forsøkspersonen fra ulært til lært tilstand. 

Denne antagelsen har fått støtte fra andre teoretiske 

formuleringer (ZEAIiIAN & HOUSE) og kan gjøres gjeldende 

for flere kategorier av individer (studenter, "normale" 

barn og for mentalt retarderte unge). Det er derfor at­

skillig grunn til å knytte pedagogisk-psykologiske 

forskningsbestrebelser til analyse av stimulus-selek­

sjonen som delprosess i begrepslæring. 

BOWBR & TRABASSOs fortolkning av stimulus-seleksjonen 

som en utprøving av ulike "eoding operations" eller 

"e-oding systems" er en uttalt mediasjons-fortolkning. 

Denne LAVIRENCEs formulering av mediasjon i stimulus­

seleksjon er "open-ended", i den forstand at den kan 

tolkes videre uttrykt i mer spesifikl:e mediasjons­

mekanismer. 

LEVINEs hypotese-begrep eksemplifiserer en slik spesi­

fikk fortolkning, valid for modne forsøkspersoner. 

KENDLER & KENDLERs mediasjonsteori utgjør et annet 

eksempel på en mer spesifikk tolkning, men den er 
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forDulert pil en slik Dit", at dell er anvendelig også 

på presUQptivt ULlodne forsokspersoncr. 

Bilde LEVINE of, KENDLER & KENDLER antar at dl!t dreier 

seg 00 en delTis verbal foruidlingsprosess. 

Men nens LEVINE kan forsvare i benytte systeoatisk 

hypotese-testing soo karakteristikk, beskriver KEND­

LER & KENDLER oediasjonsruekanisI::lCn sora en kombina­

sjon av verbale og nonverbale ioplisitte reaksjoner 

oe; stinuli. 

De baserer denne antuf,elsen pi en vurdering av over­

gangen - hos mindre barn - fra umediert til Dediert 

begrepsll'2ring. 

Denne ovcreangen synes å finne sted suntidig Ded en 

endrinG i språkets funksjon, fra il. være et rent kOD­

Llunikasjonsniddel til å fil. oGså en regulerende funk­

s jon. 

LURIA (bl.a. 1963) mener s[uedes å ha pivist ut bur­

nets språk, et sted omkring 5 år, antar en regulerende 

funksjon i forhold til output atferd, det vil si, 

språk~ t er Ded å styre de nonverbule reaksjoner sora 

barnet ejar. 

KENDL,m & KENDLER viaer ut det sn.ratidig synes il. få 

en retulcrende funksjon også i forhold til input, det 

vil si ut språket kor~er til il. styre orienterin~cn 

oot (abstr~ering) 0b seleksjonen av relevnnte 

stiDulustrekk, for eksehlpcl under begrepslærinG. 

Fra KENDLER & KENDLERs side er denne overgancen be­

skrevet SOD forårsaket aven to-sidig prosess: 

(1) En lwringsprosess, der den kumulative effekten 

av interaksjoner ned wiljoet forer til et aket antall 

sikre verbaliseringsvaner i forhold til stilJuli , og 

(2) en uklart definert integrasjons-prosess, der 

verbale oe nonverbale vaner koordineres oe integreres, 
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slil: "t verbale vaner kan koOllc til li påvirke orienter­

incsreo.ksjoner under persepsjon oe læring. 

Det pedagogisk sett nest interessante ved denne teorien 

er dens antc.gelser ou at en vesentlig del D.V utvik­

lingen (overgang fra uoediert til uediert l~ring) kan 

manipuleres gjennon en tilretteleGGelse av barnets 

miljOj enten det dreier seg ou relativt usystematisk 

p~virkninG i hjenne-miljoet, eller OD presuoptivt 

Der systeDatisk påvirknin0 i skolen. 

Forfatteren har pekt på at en slik manipulnsjon -

raeu effektiv begrepslæring SOD siktemfll - kan være 

onskelic nm- det gjelder bnrn som viser "normal" 

eller "akselerert" utviklinG. 

Når det gjelder barn SOQ freoviser retardert utVikling, 

synes en slik oanipulasjon av læringsbetingelsene 

u rc~resentere et krav til oppdragelse og undorvis­

nine· 

Fro. et forsknings-synspunkt er det en fordel at 

KENDLEn & KENDLERs teori i mange henseender er i 

overellssteI.ll:wlse Qed en rekke andre teorier, sel v 

00 de begrepene soo benytt<.:s, kan variere fra teori 

til teori. 

HvD. utviklings-aspektet angur, har KENDLER & KENDLER 

satt sin teori i forhold både til LURlAs og PIAGETs 

forskninc. 

N&r det gjelder synet pa stiuulus-selcksjonen, er 

det et klart snBDenfo.ll Dellon KENDLER & KENDLERS 

teori, på den ene side, og teorier foruulert D.V 

GOSS (1961), LAIVRENCE (1963) 0& STAATS (1961), på 

den andre, snntidig som HEBBs (1949) teori, med sitt 

utgangspunkt i nevro-psykologiske relasjoner i "atten­

tion" , synes il. kunne utfylle deLl alle. 
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Det er i denne forbindelse verdt li. nurlce seG ett 

LURlAs oC HEBBs teorier begge er sutt i forholu 

s5.vcl til begrepslæring son til utviklings-retetrclo.­

s jon. 

På de preDisser SOD er unfort, synes det berettiGet 

5. velte KENDLER & KENDLERs teori (eller en beslektet 

teori) SOD hoveuforankrinc: for et forskningS2xbeide 

SOD :J.nG~r b~dc begrepslæring oC Dentalt retarderte burn. 
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