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Begreper og betydningen av 4 ha lert begreper pd en
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FORORD

Det kan muligens vare av interesse for leseren d fi vite .noe om
under hvilke betingelser dette arbeidet er blitt til, og hva som
har vert og er hensikten med det (A).

Videre hvordan det stdr i forhold til andre arbeider innenfor om-
riddene laring, hukommelse og overf¢ring av laring, sprik og kommuni-

kasjon, tenkning og probleml¢sning, etc. (B).

A. Tilblivelse og formal

Det er s@rlig tre forhold som har gitt meg grunn til & skrive LBB
(Lzring, Begrepslaring, Begrepsundervisning) - slik det er -
og s¢ke 4 fi det publisert.

A. 1 P& det tidspunkt fa jeg startet med & skrive det (H-72) - forst
Behov for & inte- kapitlene II - VI, senere kapitlene I, VII og et annerledes

grere fragmentar- utformet kap. VIII - hadde jeg '"bak meg"

iske erfaringer og

synspunkter a) et ganske omfattende litteraturstudium innenfor omradene "lering"

og "generelle larevansker' (bl. a. nedfelt i NYBORG, 1969 og 1970).

Videre b) en rekke empiriske unders¢kelser over begrepslaring (BL)
hos og begrepsundervisning gitt til barn med generelle larevansker
(NYBORG, 1971); i dette tilfellet sakalt '"mentalt retarderte' barn.

Jeg fplte behov for & samle, integrere og viderefg¢re - under et

stérre og tildels annet (dvsyet pedagogisk) perspektiv - noen

av de mange fragmenter og del-synspunkter som var "erfart"

giennom studiet av laringspsykologisk litteratur og av litteratur

om barn med ulike typer av lazrevansker (inkludert mentalt retarderte);
videre gjennom egen eksperimenterende og etterhvert mer og mer
pedagogisk rettet utforskning (1971) av presumptivt forbedrede lare-
betingelser, sarlig knyttet til begreps— og spraklaring.

Allerede under arbeidet med magisteravhandlingen (NYBORG, 1963),
f¢lte jeg n;dvendigheten av & arbeide meg '"'ned til" de grunnleggende
betingelser for & %are; 1 dette tilfellet, betingelsene for & lere
matematisk sprdk pa en mer "meningsfull™ mite. (Se forgvrig MURSELL,
1954, som var en av mine inspirasjonskilder pd det tidspunkt).

Dette falt p@ en god midte sammen med et ¢nske om & forsta hvorfor
mange barn - "selv 1 normalskolen - generelt lazrer pa en utilfreds-
stillende méte; dvs, pd en lite meningsfull mdte, lite overfg¢rbar
mite og derfor lite motiverende mdte; glemmer for raskt og frustreres
for mye,osv.

Det nevnte ¢nske oppsto i lgpet av de vel ti ar da jeg underviste i da-
verende folkeskole og feorte to klasser frem til avsluttende eksamen.

Serlig i den siste_klassen m¢tte jeg en f.h.v. stor prosent eleyer som
badde vansker med a lare pd en adekvat mate ut fra de forutsetninger

Kapitlene II og IV er senere (1 1973) nesten fullstendig omarbeidet
i forhold til de fo¢rste utkastene.



A. 2
Undervisning i
leringspsykologi

- x1 -

som foreld,

Det falt sammen - ogsid - med et ¢nske om & bidra til at sdvel
spesialundervisning som "normal''-undervisning kunne forbedres via
leringspsykologisk sett bedre begrunnede arbeidsmiter.

Dette ¢nsket ble aksentuert da jeg underviste 2. avdelings-studenter
(Ped. emb. eks.) 1 laringspsykologi; aksentuert fordi jeg fant lare-
bg¢kenes utvalg og ordning av larestoff lite pedagogisk anvendelig.

Jeg underviste fgrst ut fra HILGARD & BOWERSs "Theories of Learning" (
1966),senere ut fra DEESE & HULSEs '"The Psychology of Learning" (1967)
som pensumgrunnlag.

De er hver p& sin mdte karakteristiske for to hovedtyper av lzre-
bgker pd omraddet laeringspsykologi, slik jeg har funnet dem.

Den f¢rste (HILGARD & BOWERs bok) er karakteristisk for em litteratur,
der enkeltpersoners (f.eks. THORNDIKEs, PAVLOVs, SKINNERs, HULLs,
TOLMANs, m.fl.s) eller psykologiske "skolers" (Gestalt-psyk., Psyko-
analysens) teoretiske systemer og empiriske fundament fremstilles

pi en f.h.v. helhetlig og fullsténdig mite.

Men behandlingen var vanligvis lagt pd et svert generelt nivad, med
hovedvekt pd arts-generell og empirisk sett— oftest pa dyrs laring.

Den.kunne derfor bare f.h.v. lite gj¢res relevant for A tilrettelegge
laring hos eller for undervisning gitt til mennesker undér utvikling.

Den andre (DEESE & HULSEs bok, senere (1975) forandret litt i retning
av det foreliggende arbeidet) er karakteristisk for larebgker som er
ordnet etter la@ringspsykologiske enkelttemaer; i forbindelse med
hvert tema presenteres et f.h.v. stort antall teoretiske synspunkter
og empiriske funn som bare i liten utstrekning er s¢kt integrert til
et hele.

Det fragmentariske og uintegrerte gjelder siledes bidde enkelt-—
temaere og temaene satt sammen til et hele i form av en larebok-
struktur.

De er videre skrevet under generelt beskrivende og forklarende
synsvinkler, og bare lite under et helhetlig og pedagogisk sett
fruktbart prediksjons-synspunkt;dvs, etter tankegangen "'gitt lare-
betingelsen x, vil leringen bli bedre (vil foregd hurtigere, bli
mer meningsfull, huskes og overf¢res bedre, glemmes i mindre grad,
etc.) enn om l®rebetingelsen y er tilstede".

Sagt med andre ord, ogsd de er vanligvis skrevet av psykologer og
for psykologer, som ikke ser sitt hovedansvar i forhold til de
pedagogiske hovedfeltene oppdragelse og undervisning.

I min undervisnings-situasjon ansd jeg det derfor ngdvendig & skrive

noe som kapskje kunne bidra til & integrere laringspsykolosiske
emner og gj¢re dem klarere pedagogisk rettet.
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Jeg fant begrepslaring/begrepsundervisning vel egnet som integrasjons-—
tema, fordi adekvat BL

1) 1inkluderer mange "enklere" former for laring og inngdr selv
som viktige ledd 1 mer omfattende prinsipp-lering og
problem—l¢sning;l videre,begreper

2) utgjer - pd sitt beste - viktige redskaper for persepsjongfor
overfering av laring som ogsd er motstandsdyktig mot glemsel;

3) begreper, nar de er adekvat l@rt, utgjér — mest pid ord-nivad -
sosialt sett del-bare meningskomponenter i sprakforstlelse og
sprakbruk, og utgjer derved et viktig grunnlag for genuin
menneskelig sosialitet;

4) 1ligger derfor til grunn for viktige former for kommunikasjon
mellom mennesker og for - pd spraklig fundert -

5) tenkning og probleml¢sende handling.

De tanker som er punktvis ordnet i det foregidende , kan valideres
langs mange og ulike "kanaler", bla. via utviklings-psykologiske
kanaler (PIAGET, VYGOTSKY, BRUNER, m. fl.).2

Jeg har valgt den laringspsykologiske "vei"”, fordi jeg har sett det
som gitt at pedagoger (inkludert meg selv) har som hovedoppgave - i
oppdragelse og undervisping - & legge forholdene tilrette for mest
mulig adekvat laring og minst mulig feil-lzring i forbindelse med
l¢sningen av n¢dvendige utviklingsoppgaver.

Andre forhold, f.eks. anatomisk og fysiologisk modning, kan vi som
pedagoger bare lite gjore noe ved.

"Farlig lerings-
psykologi?" Det har - som laringspsykologisk orientert pedagog - vart trist & opp-
leve at laringspsykologien, forst og fremst via filosofiske vurderinger
og til dels unyansert filosofisk standpunkt-tagen, er blitt oppfattet
som negativ; dvs, pid en ensidig mite som '"'positivisme', "empirisisme",
"behaviorisme', etc.; ord som 1 var tids pedagogiske og psykologiske
"verden" er kommet til & bli sterkt negativt ladde for mange.

For meg er det erfaringsmessig og tankemessig erkjent at "dyptgdende"
leringspsykologisk innsikt - i "hendene pa" pedagoger med forgvrig
gode kunnskaper og hoy moral - kan vare et mektig redskap til &
hjelpe "uferdige" mennesker; hjelpe dem til 4 bli de gode, selv-
stendige og nyttige voksne mennesker, som bidde de selv, trolig, og

vi voksne ¢nsker at de skal bli; nyttige bade for seg selv og for
andre.

Laeringspsykologien - og szrlig de deler av den som er klarest fundert
i dyrs lering - kan dessverre ogsd misbrukes; dvs., kan brukes bl.a.
til & "manipulere" og "indoktrinere" mennesker av dem som primart
¢nsker makt over menneskesinn hos barn og voksne. Slike personer -
"makt-mennesker" - finnes alle steder i vart samfunn og innen alle
politiske leire.

Vi

1 Bl.a. GAGNE, 1970
2 Se kapittel VIII
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Dette skremmende perspektiv - muligens basert pd frykt for hva som
mdtte bo av '"vondt" i noen hver av oss (smln. psykoanalysens forstdelse
av mennesket som i he¢y grad "ridd" av primitive "instinkter" og
"forsvarsmekanismer") - har f¢rt mange pedagoger over i et "anti-
opplarings-standpunkt” eller en "laissez-faire'- mentalitet som trolig
lar uheldige krefter fa stg¢rre spillerom enn vi tror.

P& den annen og motsatte side: En naiv tro pd at menneskenaturen
opprinnelig er god og "autonomt" vil utvikle seg til & bli god,
sdfremt vi voksne ikke "forkludrer barnets naturlige utviklingy kan i
dagens og "morgendagens' situasjon f¢re til at vi mister var
menneskelighet (BREZINKA, 1977).

Kvaliteter som gj¢r oss mer eller mindre menneskelige, alt ettersom
vi makter & lare dem, kan tapes dersom vi forsgmmer & lare bort
det beste 1 var kultur-arv til nye generasjoner.

Dette vil pd ingen mite si at vi ~ som art - mangler spesifikke,
genetisk betingede anlegg for & bli mennesker: Vi har vanligvis
anlegg for 4 lare og huske utrolig mye (noen f& ogsd anlegg for &
bli genuint ny-skapende) - av sprikferdigheter, av manuelle ferdig-
heter og ansikts-uttrykks-"ferdigheter" ~ som bl.a. gjér det mulig
"a herske over dyrene", omkring oss og "i oss".

Men anlegg for he¢yverdig, menneskelig moral er neppe nedlagt i
oss 1 form av "instinkter" eller "driv'". Menneskehetens historie
har ettertrykkelig vist noe annet.

Hvert nytt menneske og hver ny generasjon md kjempe for - s3 langt
mulig - & oppnd den type menneskelighet som vi har kommet til &
verdsette h¢yt;og den kan bare oppnds gjennom laring - via den
enorme kapasitet for & lare av vdre erfaringer som kan ses som, men
som ikke behgver 34 vare menneskets '"adelsmerke" (smln. "kunnskapens

tre" som symbol for at "kunnskap om godt og vondt" ble lart av
"homo sapiens'). N

Det som nylig er trukket frem, kan trolig synes fjernt fra temaet
begrepslaring. Men det er ikke slik.

Klassebegreper, knyttet til spridk-ferdigheter, er -~ som nevnt - de
sosialt delbare meningskomponenter som kan gj¢re det mulig & kom-—
munisere (enveis eller toveis kommunikasjon), ikke bare med vare
samtidige medmennesker, men ogsd med de mennesker i fortiden som
har skapt de verdier som "overfg¢res" under betegnelsen kultur-arv.

Men klasse—begreper - og deres innbyrdes organisering til begreps-
systemer - like si lite som sprikferdigheter, "dannes av seg selv".

De m& lares; og jo bredere og n¢yaktigere laringsgrunnlaget er,

desto bedre og mer nyansert kan kultur-arven - inkludert dens
bestemmelse av hva som er rett/galt, godt/vondt a gj¢re mot hverandre -
forstds og derved mottas av den enkelte.
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A. 3 Den tredje tilskyndelse til & skrive arbeidet LBB (L»ring, Begreps-
lering, Begrepsundervisning), 14 1 at jeg pd det tidspunkt (1972)

hadde s¢kt NAVF om steétte til et pedagogisk "felt—eksperiment's m.a.o.,
et pedagogisk eksperiment der tidligere forskning - inkludert min

egen - skulle omsettes i pedagogisk hverdagspraksis. Til dette treng-
tes et pedagogisk rettet - og et helhetlig - laringspsykologisk ar-
beide som kunne tjene flere formdl: Som teori- og informasjons-
grunnlag, og som praktisk-pedagogisk arbeidsgrunnlag for mine med-
arbeidere blant lzrerne pd de skoler som.skulle bli "eksperiment-
skoler'".

Grunnlag for under-
visningsorganiser—
ing og-veiledning

(Allerede etter en forste "utpre¢ving" til dette bruk, fant jeg &
mdtte omskrive kapitlene II og IV).

Det ble siledes ngdvendig 4 belyse pd en utfe¢rlig mite, bidde begrepet
lering (kap. I), samt oppgavekarakteristika for og del-preosesser i
begrepslaring (kapitlene II og III). Videre hadde jeg - ogsa for
dette formadl - funnet det ng¢dvendig & integrere flest mulige peda-
gogisk relevante synspunkter i

a) en teoretisk modell av.lzrende personer (kap.IV),

b) en begreps- (og sprék;) undervisningsmodell, sentrert om
de analytisk avklarte oppgavekarakteristika for og
del-prosesser i BL (kap VI),

¢) samt en mdl-analyserende "modell", som fremtrer som et ut-
valg av ""grunnleggende" begrepaer, begrepssystemer - samt
tilh¢rende ord og uttrykk — som kan synes n¢dvendige for
3 lere 4 bli bevisstgjort, analytisk perseperende og selektivt
larendeym.m. (kap. IV og VI).

De to siste modellene var allerede tidligere -~ i perioden 1965 - 1970
lagt til grunn for empiriske undersgkelSer+som er referert i min
doktoravhandling (NYBORG, 1971).

Kapitlene V og VII, tildels ogsa kapittel VI, er preget av at LBB
var tenkt som informasjon - i f¢rste omgang — til spesialpedagoger
i praktisk-pedagogisk arbeide (LYNGSTAD og NYBORG, 1977). Men i en
.tid da "integrering av funksjonshemmede" er blitt et dominerende -
om enn et noe unyansert — prinsipp, .skulle ikke dette forringe
arbeidets almenne anvendelighet. Kanskje tvert imot.

Det tenkes i nar fremtid lagt til grunn ogsd for unders¢kelser som

angadr barns skoleforberedemde lazring i feérskoler og i’ barnehager; i

neste omgang tenkes det lagt til grunn for unders¢kelser som tar -
sikte pd & gi grunnskolens - s@rlig.begynner—trinnenes '"fagmetodikk" -
en sikrere laringspsykologisk begrunnelse.

Arbeidet (LBB) er, med andre ord, allerede benyttet gjennom flere &r

a) som integrerende og pedagogisk innrettende lesning 1 for-
bindelse med min undervisning i laringspsykologi; senere
er det blitt anvendt som pensum i l=zringspsykologi, hvilket
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er grunnen til at det er "trykket" internt av og for
Pedagogisk forskningsinstitutt;

b) . som grunnlag for undervisningsorganisering og undervisnings-—
veiledning i forbindelse med et praktisk-pedagogisk "felt"-
eksperiment.

Som sddant (a og b) har det vist seg fruktbart, og som sddant (b)
tenkes det brukt ogsd i min fremtidige forskning.

LBB utgj¢r dessuten et "ngkkel-arbeide', i den forstand at det - hvis
det blir "bredere" publisert - kan frita meg for & skrive om og om

igjen mye av det teoretisk-analytiske stoffet som er presentert der.

Hvordan arbeidet er ment — ogsd 1 relasjon til andre arbeider.

Av grunner som er nevnt, ville det vare uriktig & oppfatte LBB som
en generell innf¢ring i leringspsykologi X

Selv ikke 1 forhold til hoved-temaet ,begrepslaering, er arbeidet tenkt
som en generell innf¢ring i den forstand at flest mulige teoretiske
synspunkter og empiriske funn ¢nskes presentert. I et tidligere
arbeide (NYBORG, 1970) har jeg s¢kt avlastning for mye av den type
"dokumentasjon'.

Hensikten harvsom antydet, vart & foreta det ng¢dvendige utvalg av

teoretiske synspunkter og empiriske funn som kunne gj¢re det mulig

1) & bygge opp et helhetlig,teoretisk-analytisk, pedagogisk
rettet arbeide (kap. I-1IV), og

2) gi anledning til & trekke de praktisk ~ pedagogiske kon-—
klusjoner som er nedfelt i to pedagogiske modeller, begge
av preskriptiv karakter og med det formdl & predikere resul-
tater av narmere presiserte larings—betingelser.

Selv om LBB essensielt er pedagogisk innrettet og et forholdsvis selv-—
stendig arbeide, utgj¢r det i h¢y grad en integrasjon og videre
bearbeidelse av mange prominente forskeres teoretiske konstruxsjoner,
vanligvis validert ved empiriske forskningsresultater. A forsgke a
bygge ~ eller a4 late som om jeg hadde bygget ~ fra "bunnen av'", ville
bare vere dumt,

I den forstand som er nevnt, kan tilna@rmingen sies & vare eklektisk ;
i dette ligger det ogsd at jeg har vart klart utvelgende 1 forhold
til de mange synspunkter og funn som kunne ha vart referert - dersom
de bedre hadde tjent helheten og arbeidets pedagogiske formdl.

I kapittel I, der laringsbegrepet belyses mest generelt, kunne jeg ha
valgt eksempler eller eksperimenter fra laringspsykologisk forskning,
fremfor tenkte eksempler som kan gjenkjennes 1 det daglige liv hos og
mellom mennesker.

1 Likevel er det riktig & si at de fleste laringspsykologiske
hovedtemaer, og de fleste kategorier av laring er med.
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Videre: De underbegreper som eksemplifiseres pa sistnevnte mite;
kunne - for de flestes vedkommende og via ulike historiske linjer -
ha vart mer fullstendig fe¢rt tilbake til fremtredende larings-
psykologiske forskere og/eller teoretikere som, WATSON, THORNDIKE,
PAVLOV (»VYGOTSKY-+LURIA), "30-irenes" C.L. HULL, SPENCE,GUTHRIE
(»ESTES), SKINNER, TOLMAN, HARLOW, for & nevne noen av de mest
kjente.

Men jeg har ikke ansett det som en viktig oppgave — i denne sammenheng -
34 forsgke & skrive laringspsykologiens utviklings—historie.

Heller ikke har jeg funnet det interessant & referere til hvordan dyr
lerer (under betingelser som vi oftest hverken kan eller b¢r presentere
for mennesker), slik mange av de nevnte forskere gjé¢r.

Det skal ikke nektes for at visse typer av laring er arts-generelle,
i den forstand at de foregir pi prinsipielt sett samme midte hos bade
h¢yere dyrearter og mennesker.

Dette gjelder ikke minst sdkalt '"klassisk betinging", der det auto-
nome nervesystem og ''den gamle hjerne" (rhinencephalus) spiller en
dominerende rolle i stimulus-substitusjon ved tilnzrmet samtidighet
(og gjentatt samtidighet) mellom ubetingede, refleksutlgsende stimuli,
pd den ene side, og betingede eller "stedfortredende" stimuli, pa

den annen. .

Men det gjelder ogsd en del former for operant eller instrumentell
betinging, s@rlig ndr sammenligningen gjelder h¢yere dyrearter og sma
barn i diskriminasjonslarings-situasjoner (se kap. LII).

Hos mennesker - sarlig hos litt eldre, "verbale" smdbarn, hos barn i
h¢yere aldre og hos voksne mennesker — ma vi imidlertid regne med en
rekke faktorer som kompliserer beskrivelser og forklaringer; faktorer
som ikke uten videre kan sluttes fra komponenter i den observerbare
del av laringssituasjonene.

En "empty, black box", a la'SKINNER, eller en "ubeskrevet tavle", i
LOCKEs terminologi, er siledes uholdbare antagelser & bygge pd, selv
ndr det gjelder f.h.v. smd menneskebarn.

Endelig, de laringssituasjoner og ~typer som nevnte forskere - og
mange andre leringspsykologiske forskere - "teoretiserer' ut fra,

er oftest s& enkle, sett i forhold til menneskebarns utviklingsoppgaver,
at de rett og slett er uinteressante for pedagoger som oppdrar/under-
viser mennesker, Mer interessante, kanskje, for dyre-temmere.

De oppgaver sou er mer kompliserte, og som i he¢yere grad inngér i
mennesgers lering, er ofte - fordi de er innlagt i laboratorie-
egsperlmenter - sa fierne fra de praktiske livs larings-oppgaver
ankludert skolens tilbud av utviklingsoppgaver), at de er vanskelige

a slutte fra av den grunn. Dette gjelder dessverre ogsd mye av den nyere
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leringspsykologiske forskning, selv om den - i langt h¢yere grad
enn tidligere — har satt menneskers laring i fokus.

Motforestillinger mot forenklede klassifiseringer av LBB

Den mite & tenke og forske pd som bl.a. er eksponert i foreliggende

- arbeide, har ved et par anledninger vart fors¢kt betegnet — og

derved klassifisert — ved enkelt-ord; nemlig ved ordet "neo-
behavioristisk" (HUNEIDE, 1977, som neppe har lest LBB, men derimot
refererer til et arbeide fra 1970), og "mediasjons-teoretisk"

(T. HANSEN, 1977, som har studert LBB ganske inngdende). Qua
eklektiker, som henter tilfang til teori og empirisk forskning fra
mange og ulike kilder, vil jeg fd reservere meg mot & bli stereotypt
plassert i en kategori eller "bas".

Som laringspsykologisk orientert, pedagogisk forsker er jeg, i felge
"filosofiske tendenser" i vAr tid, nzrmest de¢mt til & bli oppfattet
som ''behaviorist'". For dem som oppfatter — eller unyansert har lart
& oppfatte dette som noe udifferensiert og negativt - assosieres da
lett ordene "positivistisk" og "empirisistisk', o.l.; d.v.s., 1 vir
tid h¢yst odigse ord.

Selvsagt er arbeidene, inkludert det foreliggende, & oppfatte som
metodologisk sett behavioristiske; d.v.s., i min teori og empiriske
forskning er jeg ne¢dt til - som TOLMAN (kognitivist), PIAGET
(kognitivist) og alle andre seri¢se forskere pa omrdder som persepsjon,
lering/utvikling, hukommelse, motivasjon, etc.(alle teoretisk definerte
ord) - & ta utgangspunkt i personers (organismers) atferd i forhold

til nazrmere definerte komponenter i de situasjoner som beskrives ag

gir dem anledning til & handle.

PIAGET, like s& lite som andre utviklingspsykologer, observerer barns
tenkning, kognitive strukturer, intelligens, etc. Han observerer deri-
mot bl.a. tenkningens ytre manifestasjoner, og trekker slutninger fra

dem. M.a.o., observerer atferd i forhold til situasjoner.

Et vesentlig sett av forutsetninger som personen (organismen) mdter
(lerings-)situasjoner med, kan bare sluttes fra den enkelte persons
tidligere erfaringsrekke, ""integrert, organisert og lagret i hans
langtidsminne', samt fra den aktuelle organismes eller arts anatomiske
og fysiologiske sartrekk, inkludert dem som er overfg¢rt fra tidligere
generasjoner via genetiske anlegg.

Det meste av "Ezﬁ—laring - hos en "erfaren'", h¢yerestidende organisme -
er sdledes "formidlet av'" (mediated by) tidligere og lagrede erfaringer,
mer eller mindre vel-organisert til "kognitive strukturer".

Tidligere eller ndvarende lzring som ikke p& en eller annen mite
kommer til uttrykk i en organismes endrede atferd - i vid forstand -
kan ikke erkjennes av andre enn personen selv; og nar det gjelder
personens egen ("subjektive') erkjennelse av & ha lart noe, kan den
vere svert lite erkjentyeller erkjent pd ulike nivd av bevisstgjéring.
(Smln. bl.a. "psyko-analytiske" begreper om underbevisgt, prebevisst
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og bevisst huskede erfaringer; ROGERS' begreper om organismens'' sym-
boliserte' (bevisstgjorte) og ikke-symboliserte erfaringer).

Det finnes - i nevnte forstand - svart mange mediasjonsteoretikere,
og de er & finne innen mange, utvendig sett hgyst ulike teoretiske
"leire" eller "skoler".

Det essensielle ved den "teoretiske modellen av lzrende personer"
(kap. 1V), er derfor ikke at den er en mediasjonsteori; men heller

at den -~ forgvrig 1 mer eller mindre klar overensstemmelse med bl.a.
VYGOTSKY, PIAGET, HEBB og BRUNER - definerer hva innholdet i langtids-—
minnet trolig mivare for at en person skal adekvat fungere som et
Manimal symbolicum" (CASSIRER) og som et spriklig sett sosialt
(herunder et menneskelig sett moralsk) vesen. Eller for a s1 det med
nevropsykologen D.0. HEBB (1955): Menneskets hjerne - som forpvrig

pad ingen mdte b¢r banalt sammenlignes med en "tabula rasa" - blir

bare en effektiv menneskelig hjerne dersom den, ved "integrasjon,
organisering og lagring'" av individuelle og sosialt delte erfaringer,
blir en begrepsordnet hjerne(a conceptual nervous system).

Jeg vet at "effektiv'", i var tid, ofte gis et negativt fortegn ut
fra visse "verdi"-synspunkter. Men effektiv, i denne sammenheng,

md forstds som effektivt lart kapasitet ogsd for & tenke moralsk,
f¢le med andre mennesker i deres situasjon(herunder interRalisere
n¢dvendige "regler" for mellommenneskelig interaksjon), for & vare
bredt og dypt interessert/engasjert, osv.; d.v.s., alle menneskelige
egenskaper som de fleste vil kunne enes om & sette h¢yt.

Leseren bes ogsd merke seg at ord som "integrasjon og organisering

til helhetlige (kognitive) strukturer eller systemer', benyttet 1

de lettest aksepterbare teoretiske formuleringer, utgjer hovedbezreper
ogsd 1 den foreliggende teoretiske modell (kap. I og IV).

Arbeidets relasjon til begreper som spr%k, tenkning, kommunikasjon, etc.

Slike relasjoner har allerede vart antydet punktvis i en tidligere

del av forordet. Men det kan vare nyttig & utdype dem noe mer enn der
ble gjort.

Tittelen "Laring, Begrepslzring, Begrepsundervisning" som er valgt

for arbeidet, kan vel for mange fortone seg lite "tids-harmonisk" i

en tid da ord som sprdk, kommunikasjon, sosial, m.fl. er h¢yeste mote-
ord innen psykologisk og til dels - pedagogisk forskning og litteratur.

Noen vil kanskje ogsd vere direkte usikre pd forholdet mellom menings-
innholdet i1 ordpar som begreper - sprdk, begreper - tenkning/intelli-
gens, begreper - kommunikasjon, begreper — sosialitet, o.l.

Klassebegreper og begrepssystemer, oftest knyttet — hos mennesker -
til ulike former for mottagelse og avsendelse av spraklige budskap,
kan ses som redskaper for tenkning og probleml¢sning av ulike slag.



Det er sdledes ingen tilfeldighet at PIAGET samtidig sier seg & ut-
forske barns og unges begrepsutvikling, tenkning og intelligens, der
intelligens defineres som en adaptasjons-prosess, formidlet av
"akkomodasjon og assimilasjon som komplement®re delprosesser i
adaptasjonen.

I parentes bemerket er det n¢dvendig, innenfor PIAGETs samlede
teoriramme, & oppfatte

i akkomodasjon
intelligens = adaptasjon yeq

assimilasjon

som en leringsprosess.

Det ville trolig vare en lite overveid tolkning & oppfatte dem
"bokstavelig'", nemlig som de overveiende genetisk betingede, organiske

prosesser som disse ordene betegner innen en rent biologisk begreps—
ramme .

PIAGET (som HEBB) har imidlertid lagt £-h.v. liten vekt pd personers
sprdk som mulige formidlere av begrepsutvikling eller -laring.

Bl.a. VYGOTSKY, derimot, tillegger ulike former for spridk-bruk og sprik-
forstdelse en avgje¢rende betydning for organisering av begreper
til mer overordnede "kognitive strukturer".

Denne videre organisering anses av VYGOTSKY overveiende bestemt av
ulike former for sprdk-bruk, og serlig forstielse og bruk av skrevet
spridk, som en relativt "kontext'"-fri sprdk-form.

Dvs, det "skrevne sprdk" mid oftest vare slik utformet at det er
relativt uavhengig av den situasjon og person som kommuniserer, for at
det skal kunne fungere som kommunikasjon utover en gitt situasjon og

en begrenset gruppe av personer (m.a.o., relativt tids—, rom—, person-—-
uavhengig).

En viktig forutsetning for kommunikasjon er imidlertid at skrevne ord,
deres sekvens—ordning og grammatikalske form i setninger (ogsd bestemt
av klassebegreper om ordkiasser, tid, antall, m.fl.), formidler rele-
vante klassebegrepsmeninger — og st¢rre meningsenheter — til mottakeren
av det skrevme "budskap'.

Bare i sa fall formidler det "skrevne ord" en "sosial kontakt" - utover
begrensninger i tid og rom, og bare i denne forstand kan spriket ses
som barer av genuin sosialitet - og av kultur-arven.

Av de grunner som er nevnt, badde nylig og tidligere i dette forordet,
synes det hgyst relevant & fokusere vdr pedagogiske oppmerksomhet mot

begrepslaring og begrepsundervisning, slik det s¢kt gjort I felgende
kapitler.
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Endringer

Kapitlene II og IV ble, som nevnt, vesentlig omskrevet i 1973, i
forhold til det fe¢rste utkastet.

Kapitlene I, II, III, IV og VII er stort sett uendret fra 1976.

Kapitlene V og VI er noe omskrevet eller ajour-f¢rt, etter at manu-
skriptet har mdttet forbli uforandret gjemnom vel to &r; og et inn~
holdsmessig vesentlig nytt og mindre kap. VIII erstatter et tidligere
kap. VIII, som i sin helhet er tatt inn i LYNGSTAD & NYBORG:

"Rapport om et treadrig, spesialpedagogisk felteksperiment', del C;
Appendix.

Kk XNk

If I, at the end of this foreword should point out - to the possible
reader - to which research worker I feel most indebted, I should
name the distinguished Canadian neuro-psychologist dr. DONALD O. HEBB.

Through his written works he has inspired me to look upon the human
brain as a brain, capacitied for becoming a conceptually organized

brain through a lifelong accumulation and ordering of experiences -
in interaction with other humans - thereby becoming a genuine human
brain.
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I.1

lerings-

Eszkologi.

Lering som
tema i1 peda-
gogens
utdannelse.

Begreps-
lering.

Lering,
SOom begrep.

Innledning.

I dette arbeidet vil jeg ta leseren med pa streiftog inn

i noen for pedagogen viktige omrdder av lamringspsykologien.

.&ringspsykologien forsgker & beskrive de faktorer - i organismer

og 1 organismers miljo - som bidrar til at lzring finner sted,

at det lerte huskes, eventuelt ogsd glemmes, at det overfgres til
nye situasjoner og derved danner grunnlaget for ny lering,

2ller hvilket er mer beklagelig - hindrer ny lering.

“ering som tema md nedvendigvis vare sentralt i pedagogens

forberedelse pd & uteove sitt yrke, fordi pedagogens hovedoppgave -

som jeg forelebig bare vil pdstd, uten & forspke & sannsynlig-gjasre

plstanden ~ bestdr i & legge forholdene til rette, ikke bare for

lering, men en for eleven anvendbar, meningsfull og effektiv lering

av mange -slag.

4V grunner som jeg ogséd vil f£4 komme tilbake $1il - om og om igjen -

har jeg valgt begrepslsring som hovedtema.

BJegrepslering cr bare en av flere kategorier av lering, men en for

rennesirets utvikling og funksjon svert betydelig kategori av laring.

Tioskal streife innom andre typer av lering ogsd, fordi begreps-

‘ering innbefatter andre, mer grunnleggende -~ tildels ogsé enlklere -

Tformer for lering, og begrepslering inngdr selv som ledd 1 andre

og mer sammensatte former for lering (GAGNE, bl.a. 1965).

Yor vi forsgker & trenge inn i emet begrepslering, og forsecker

{. beskrive hvordan kumnskap om og innsikt i begrepslzring kan
utnyttes i pedagogisk virksomhet, kan det vere nyttig forst & gjore
¢n anelyse av det mer omfattende begrepet lering; dernest &
Jrgfte noen av de sammenhenger som eksisterer mellom emnene lering
og utvikling, pd den ene side, og pedagogisk virksomhet, pd den

annen side.,



Dette vil bli hoved-innhcldet i kapittel I (og del .).

RAd 11 Jeg vil 1 denne forbindelse fremholde - ikke minst pd grunnlag av
lescrer. . . . a .
—_— cgne erfaringer - at et anvendelig begrep om lering far man ikke

ved bare & lese om laring.

For &t lering skal bli et pedagogisk sett anvendelig begrep, ma
leseren observere badde seg selv og andre personer under lering,
med tanke pd & gjere en analyse av de faltorer som er 1 virksomhet,
utenom og i personen, og som ferer til at bdde lzring og feil-

lering finner sted.

I s& mite er vi bdde som forcldre, pedagoger - og som personer av
hvem det stadig kreves at +i lerer noe nytt - 1 en gunstig
posisjon, s&fremt vi bevisst benytter vAre lamrings-psykologiske
begreper til & analysere de mange typer av lering som byr seg frem

fer observasjion.

1.2  Begrepet lering eksemplifisert - og definert ved andre begreper.

tksempler Vi skal nzrme oss begrepet lering ved hjelp av en serie av eksempler
pd lering.

som (1) kan tjene til & belyse hva lering er og (2) kan tjene som
utgargspunkt for & definere en rekke lmringspsykclogiske begreper

som vi trenger under dreftingen ogsd av begrepslering.

Sksemplene er ikke ment som fullstendige beskrivelser av lerings-
situesjoner og alt det som slijer i dem, men som skisser laget

for & belyse viktige lsringspsykologiske begreper.

Definisjon Tra eksemplene skal vi forseke 4 trekke ut en mer generell regel

av l&rigg.

or hva lering er, eller, sagt med andre ord, definere en del

kriterier som md forekomme for at vi skal kunne tale om lzring.

Ordet "lering" betegner i seg selv et begrep, og under arbeidet
med 8 nd frem til et klarest mulig begrep om lering, bsr vi ha

dannet oss et visst bilde av hva ogsd begrepslering bestir i.

Lering La meg innledningsvis f& betone at et viktig kjennetegn (eller
manifestert
i atferds-

endringer. funnet sted en relativt varig endring i personens handlemite (atferd)

kriterium) pd at lsring har funnet sted, er at det samtidig har




i forhold til den situasjon eller de situasjoner som handlingen

foregdr 1i.

legg merke til at atferdsendringen kan vere et resultat av ls=ring,

ikke leringen i seg sjel.

Lering - per se - kan ikke observeres, for den foregdr i personen,

eller mer generelt, i den lerende organisme.

Men ved & observere, eventuelt "mile" atferds-endringen, kan vi

i noen utstrelming gjore det mulig & vurdere eller slutte oss til

om lering har funnet sted, i noen grad ogsa til hva leringen
mdtte bestd 1.

La oss velge et tenkt, men slett ikke usannsynlig eksempel pa

"skole-lzring" som utgangspunkt.

T.21 It eksempel p& "skole-lmring".

tn elev holder pd 4 lazre multiplikasjonstabellene, og fér i
lopet av en uke presentert oppgaven 6 * 7 = tolv ganger, av

lerer, foreldre, sesken, i form av trykte oppgaver, etc.

I.211 Jen observerbare leringssituasjonen innbefatter, foruten mulig
Jerings-

i tuasionen "giennomgdelse’" pd ulike miter fra lzrerens side, fire ogsi
situasjonen. ilre

for andre observerbare komponenter, nemlig (l) oppgave (stimulus,
stimulus—mgnster), (2) svar (handling, reaksjon),(B) evaluering
("opplevd" som konsekvens av, feedback p&, eventuelt som korreksjon
av svaret), samt (4), en gjentakelse av de tre nevnte komponentene

i noe, men ikke sterkt variert form (se illustrasjonen nedenfor).

PRESENTASION OPPGAVE (STIMULUS) TIDSINTER- SVAR (HAND- EVALUERIN

G FORSUK (e. herer/Lleser)  VALL mellom  LING, REAKSJON) (F

oppr. oz svar (. sicr/skrivey KOk
1. gang 6«7 = 52.0; sek, 36 Nei, 6¢7=42
2. gang 67 = 2.5) " 42 Rett
3. gang 67 = E1.5) " 48 Nei, 6°7=42
4, gang 67 = 2,0) " 42 Rett
5. gang 67 = E1.5 " 42 Rett
6. gang 67 = 1.2 " 52 Nei, 6°7=42
T. gang 67 = E1.5) " 42 Rett
8. pang 607 = 1.3 " 42 Rett
9. gang 67 = (te0) ™ 42 Rett
10. gang 67 = (0.7) " 42 Rett
11.gang 607 = (0.6) & 42 Rett
12.gang 67 = (0.5) " 42 Rett




Vi merker oss at oppgaven (men ikke Stimulus-mznsteret) forblir

tilnsrmet den samme gjennom hele larings-situasjonen,

r.212 Ieringen (dersom det i dette tilfellet dreier seg om lering)
Atferds—~

. avslerer seg 1 ferste rekke som en endring i atferden (svar,
endrln{z alR

handling, reaxsjoner) i forhold til tilnzrmet samme oppgave eller

stimulus.
‘ndret Jvs., endring 1 form av en overgang fra alterneringen mellom
sannsyr Lig—~ s o .
ﬁg¥7§%§—gg ri’**‘ re og uriktige svar, i lepet av de seks forste gangene

svare riktig. (sannsynlighet = 0.5 for & gjerc riktige reaksjoner), til en serie

pd seks riktige svar, 1 leopet av de seks neste gangene oppgaven

blir presentert (sannsynlighet = 1.0 for & gjere riktige reaksjoner).

Sagt med andre ord, en endring fra 50 ;> til 100 % riktige, eller
fra 50 5 til O % uriktige reaksjoner.

Fortsetter serien av riktige svar ozsf i pd&felgende uker, kan vi

betegne atferds-endringen som varig.

leallsjcns— Dersem vi 1 den skisserte situasjonen studerer et annet forhold
"lateng". o . .
—_— ved atferden (svarene, handlingene, reaksjonzne), nemlig at den
forekormer med ulike tidsrom etter oppgave-presentasjonen, er

det mulig & si at atferdsendring finner sted ogs& etter 6. gang.

Utsettelses—-intervallet, teknisk betsgnet som reaksjons-latens,

avtar fra 1.5 til 0.5 selounder; var elev blir, som vi sier,
"sikrere", observert ved at svaret kommer hurtigere ettsr oppgave-

presentasjonen.

weaksjcas~ Dersem vi tolk de "muntlige" svarene (atferden) opp pd lydband,

"amplitisce". . ) 4s . .
: ville vi muligens ltunne observere nok en endring 1 atferden, fra

err nglende eller lav stemmebruk, til & begymne med, til en klar

og sterk stemmebruk under svaravgivningen mo+t slutten.

Jette forholdet er teknisk sctt gitt betegnelsen reaksjons-

arplityde, et uttrykk som kanskjes passer bsdre pi andre reaksjons-
B

typer enn dexn vi har for oss her.

1.

De tre typene av "madl" pd atferd og atferdsendring, nemlig sann-
synlighet for & reagere riktig eller uriktig, reaksjons-latens

of reaksjons-amplityde, samles ofte under felles-—betegnelsen
realksjons-styrke.




I.213 iet ble tidligere nevnt at atferdsendringen - i forhold til
Tolkninger
av atferdas-
cndringen. avslorte at lering hadde funnet sted (side 6)e

gientagelse av tilnmrmet samme stimulus ( 6 » 7 = ) - muligens

Zermed ble det antydet at atferdsendringen imunne skyldes andr:
forhold, f.eks. en endring 1 motivet for & handle - eller for

handle riktig - 1 vedkorrnende situasjon.

T 58 fall ville endringen 1 atferd ikke skyldes lering, men en
forandret motivasjon cller en kombinasjon av endret motivasjon

0g lering.

Motivasjonel? Dersom vi forutsetter at leringen hadde funnet sted, allerede
og cmosjonelt
betingede

feil-reak- ¢n rekke forhold som wan ha fert til at tre av de seks forste
sjoner.

for 6. gangs pressentasjon av oppgaven, er det mulig & tenke scg

lgsningsforsokene likevel var feil.

I'n mulighet er at vdr elzv ikke ansd oppgaven som viktig & looc
O

‘dvs. mdlet, 4 kuine lgse den, ikke av betydning), og derfor ikie

"anstrengte seg" (brukte sin energi) for & lose den.

on amnen mulighet er at han forventet & mislykkes, og derfor lot

rere 4 "anstrenge seg" for & unngd det sterre tap i selvrespelt

som det da ville vers & svare feil (motiv for & redusere tap i

i

selvrespekt).

‘orventningen om 4 mislykkes md i s& fall vere basert pé& tidligere

2rfaringer med & lide nederlag under lesning f.els. av matematill-
Jppgaver, og frykten for &4 lide nederlag kan ogsd hindre ham
fullt ut & utnytte sin viten og ferdighet under nye lesnings-

forsgk (emosjonelt betinget desorganisering).

in fjerde mulighet er at var elev gnsker (har motiv for) & skjule
at han egentlig xan mestre oppgaven, fordi han mengler motiv for

3 utvikle seg via lering (en mulighet hos emosjonelt skadde bamm).

Vi har 1 det foreglende antydet noen motivasjonelle og emosjonclle

faktorer som kan ha bidratt til feil-svarene eller -handlingene.
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Det er ogsd mulig & tenke seg at var elev var opptatt av eller
motivert for noe helt annet, da oppgaven ble presentert, eller

at han led av en forbigdende tretthet (oppmerksomhets- og energi-
svikt).

Dersom det dreide seg om en epileptisk elev, kan virkninger av

medikasjonen ha hindret ham i & utnytte det han allerede har lert

urder oppgavelesning.

tksemplene som er fremfert, skulle vere tilstrekkelige til & vise
at atferdsendringer ikke behever & vere fordrsaket av lering, men
Ken vere betinget av et komplisert samspill av faktorer, eventuelt

i kombinasjon med lzring.

Jette er ett av loringspsykologiens vanskelige problemer, nemlig
& skille mellom atferdsendring (endring 1 utferelse eller
"rerformance") som skyldes lmring og atferdsendring som skyldes

andre faktorer i organismen.

Jerscm vi forutsetter at var elev emnd ikke har lert i den forstand
at hen selv kan vurdere‘l om svaret var rett eller galt, ville

drt vere grunn til & tro at andres evaluering (av eleven ofte

o} plevd som en konsekvens av, "feedback" fra miljget-g P&,
eventuelt ogsd en korreksjon) av handlingen, kunne bidra til at

lorirg fant sted.

cnsckvensen, som i1 dette tilfellet kunne bestd 1 en nektern

irformasjon fra oppgavestillerens side om at svaret (handlingen;
realksjonen) var rett eller galt, kxunne ogsd initludere slike
forheld som at klassekameratene lo av feil-svaret og "ertet'

var c¢lev fordi han svarte galt; at oppgavestilleren viste misreye

1 En slik vurderingsferdighet ville forevrig vere et viktig

delma&l for leringen - p& lengre sikt -~ og ville bare kunne
oprnds gjennom meningsfull lering, som befordrer tillit til egen
vurderings—evne. Tillit til egen vurderingsevne ville 1 gitte
tilfeller lunne settes opp mot andres feil-evaluering (selv—
stendighet).

2 Ieedback brukes ogs& om den persepsjon av
firner sted ndr pergonen kan hgre hva han
her. skriver, '"kjennc" hvordan han beveger

egen handling som
celv sier, se hva
armen, OSv.
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(tidligerc "sosial" laring som gjer det mulig & tolke endringe:

Mminespill, stemmebrulk, tonefall, etc., som uttrykk for misnsyc)

nev., forhold som alle lunre tjene til & forsterke 1 var elev en

opplevelse av nederlag og mulige "negative" folelser,

71 innser at hva som vil fortone seg som gnskede eller usnskedc
‘tonsekvenser for va&r elev, er i hey grad bestemt av de motiver

3om han til enhver tid har.

Jotivet for A handle rett eller "feil", eller for & la vmre &

mandle, vil pd sin side wvmre bestemt av hva han onsker & oppn

med sin handling (mél, insentiv).

i

Jen enskede konsekvens (insentivet) kan bestd i 4 vise andre hvor

"flink" han er og derved oppnd andres anerkjennelse og respekt;

i 4 bevise for seg selv og gledes ved at han er i stand til &

mestre ogcd denne situacjonen (selvrespekt); 1 & skjule at han
nar lert ferdigheten og pd den mdten protestere mot "noe'" i om-

Jivelsene; 1 & unngd necderlag og de pinefulle fplelser som

aederlag kan utlose, osv.

Jen vi innser ogsd at motivasjonen fer &4 "gd inn 1" en l=rings-

zltuasjon, er sterkt avhengig av de erfaringer eleven har gjiort

tidligerc leringssituasjoner.

Stter & ha gjort en serie av mislykkede leringsforsgk, der konse-

vensen 1 beste fall utgieres av en nektern opplysning om at det

valgte handlingsalternativ er galt, kan eleven velge minst to

hovedveier &4 gi:

(l) Ilar kan cke sine bestrebelser pd 4 lere - herunder lare hvordan

han selv skal kunne vurdere om handlingsalternativet er rett

eller galt valgt.

v

I s8 fall har han mulighet for & lere forventninger om & lykkes

etter okte bestrebelser pd & lere, et forhold som gir tillit

til & kunne mestre ogsé nye leringssituasjoner.
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(2) Dersom serien av mislylkede laringsforsgk blir altfor lang,
oc/eller konsekvensene av feilrezksjoner avstedkommer sterke
"megative" folelcer hos celeven, vil de negative felelsene bli
forbundet med denne leringssituasjonen spesielt - og kan
"eeneraliseres" til leringssituasjoner i sin alminnelighet

((classisk betinging eller betinging ved stimulus—samtidighet),.

Izrte forventninger om nederlag og de negative folelser som
aktiviseres av nederlagene, kan i sin tur fungere som motiv for &

unngd lecingssituasjoner.

P4 den annen side ville riktige svar kunne ha som konsekvens at
oppgarestilleren viste glede og anerkjennelse, kameratene viste
respekt, vir elev opplevde glede ved mestringen, osv., konsekvenser
som i sin tur kume avstedkomme et onske om (motiv for ) & svare

riktig, bdl.a. for & gjenoppleve disse konsekvensene,

Tn vilitig konsekvens for vAr elev, ville det trolig vere & oppleve
at des 4 mestre sin situasjon, den folelsesmessige trygghet og
den t111it til & kunne mestre nye leringssituasjoner som en
orpsanling av slike erfaringer gir, 1 seg selv utgjier en viktig

og goud konsekvens.

Jeg har brukt si& mange ord pd dette temaet for & vise at enhver

lering, ogs& lering av kognitiv art, ofte ledsages av motivasjonell

lerinz; herunder lsrte forventninger om & kunne mestre eller om &

mislylkes 1 spesielle lazringssituasjoner eller i lsringssituasjoner

generelt.

Den kan ogsd ledsages av emosjonell lering, dvs. personen lerer

4 forbinde frykt med visse lszringssituasjoner fordi han forventer
4 mislykles (oppleve uheldig konsekvens) i dem, eller lerer &
nledes ved leringssituasjoner, fordi han forverter & kunne mestre

dem.

(var clev lzrer ogsd - under slike betingelser - om sine klasse-
kamerater, hvordan de reagerer pd andres mestring eller nederlag,
og hvordan lzreren meter fellreaksjoner med uttrykk for misneye
eller beilrovelse, mgter riktige reaksjoner med eller uten aner-

kjenn-lse, osv. ("sosial' lering)).
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Av glike grumner er det sd umfitelig viktig at ndr man velger &

stille et barn overfor en leringssituasjon, mAd man legge forholdene

til rette for optimal lering; dvs. en lering som skjer hurtigst

mulig, slik at eleven oppdager at han virkelig lzrer, og med

sterst mulig forstdelse og mening, slik at det & mestre blir noe

verdifullt 1 seg selv, bortsett fra at mestringen ogsd kan ha

andres anerkjennelse som konsekvens.

Jenne lange spekulasjonen over mulige konsekvenser av elevens

nandling, har imidlertid hatt som hovedformdl & belyse begrepet
ronsekvens (feedback fra miljzet) som betegnelse for en komponent,

felles for mange leringssituasoner.

lonsekvensen, s& sant den perseperes som konsekvens av persorens
2gen handling, har bestandig en informativ side, men kan ogsi ha

"motiverende" og folelsesmessige sider, som vi har sett.

Informasjonen bestlr i at personen mottar ett eller annet signal -

ofte flere signaler pd en gang - som kan tolkes som uttrykk for at
han (1) enten kan fortsette & handle p4 samme mdte i vedkommende

situasjon (positivt feedback), eller (2) bor handle p& en annen

mite (negativt feedback).

Korreksjonen vil i1 sd fall kumne infor-

mere om hvordan eleven skal handle for & oppnd positiv feedbaci:.

Vonsekvensen (feedback fra miljset p& handling) kan derfor defineres

som et stimulus, dvs. et stimulus som etterfelger handlingen.

et er ikke uten betydning for leringen hvor lang tid det gir
nellom handling og konselvens. Dersom tiden blir for lang, vil
det som kan ses som en konsekvens, ikke s8 lett kunne oppfattss
com en kKonsekvens av 2levens egen handling og bidrar derved

mindre til & lede den videre leringen.

let som er fremfert - i det foreglende - betoner pedagogens fler-

foldige ansvar som lonsclivensgiver eller evaluerende instans.

Tor det forste: Pedagogen mid ha en omfattende innsikt i deun
oppgave eller funksjon som skal lares, slik at han med sikkerhet
kan vurdere handlingensriktig/feil karakter, eventuelt om

clevens handling er den mest adskvate for lering av vedkommende

funksjon.
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Por det annet: Han md Jdefinere klart for seg sclv hva for et
mdl ran gjennom sin konsekvensgiwming leder cleven frem mot.
Dette wan virke greitt i forbindelse med den multiplikasjons-

orpgeven son er vArt nerverende utgangspunkt.

Derscm et viktig mdl bestdr i & utvikle elevens selvsiendige

vurdering av egne handlinger i forhold til stimwlus-situasjonen,
kan cette imidlertid bare skje ved at evalueringsrollen suksessivt

overfares fra pedagogen til eleven selv.

I "ir™ situasjon vil dztte lomne innebere at pedagogen, 1

stedct for & gvare "Ja, det er rott", eller "Nei, 6 - 7 = 42",

5lildie sparsmdlene: "dva mener du selv; cor svaret ditt rett

eller galt?", og "llvordan kan du s2lv vite om det er rett?"

Je siste formene for spersmidl har imidlertid ingen hensixt,
dersom eleven ikke er gitt adekvate (innsiktgivende) forutsetninger

for & Xunne vurdere om svaret er rett eller salt, f,eks., ved &
addere seg frem til svaret.

Scermed er vi inne 1 et spersmdl som skal bli hovedtema for

vire leringspasylologiske streiftos, nemlig hvordan vi skal

coere forutgdende og ndverende lering s34 innsiktsgivende og
adekvat meniagsterende at eleven gis reell mulighet for & vurdere
sin egen handling 1 forhold til begreper som riktig/feil,

(moralsk sett) rett/galt, osv.

I det foregédende har vi definert en gruppe av stimuli som exr like.

i at de (1) forekommer baketter oz (2) kan perseperes som en

konszlkvens avy handlingen.

Xrs

Vi stal ogsd definere en annen gruppe av stimuli, slike som er

like i at de (1) gdr forut for og (2.a) kan gi foranledning til &

handle (eller reagere),eller(2.b) som i noen tilfeller synes &

utlese reaksjoner 2ller handlinger.

I det eksemplet som utgjer vArt utgangspunkt, vil det kanskje
*
vere mer naturlig 4 tale om oppgave enn om stimulus. Imidlertid,

1ke allce diskriminative og (forutgéende) stimuli xan besegnes

som oppgaver, og vi er i ferd med & soke de felles-trekls som

* Oppgave er her brukt som felles-navn (se begreps-lering)

for 6¢7= presentert ps ulike m&ter (hert, lest), og som der-
for fremtrer som ulike stimulus-menstre - for vidr elev.
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Ijennetegner alle de stimuli som kan inngd 1 en leringssituasion,

uansett hvor forsitjellige ue ellers mitte were.

edl g

Stimulus for det fprste, stimulus brukes ofte til & betegne de mange og
som beteg-
nclse pa
energi- lran mottas av og omsettes til nerve-impulser i sansec-organens.
menstre.

forskjJellige slags energier og energimgnstre som er like i at de

Dette heres “anskje vanskelig ut, men er ikite s3& vanskelig

som det kan heres.

Crpgaven Dersom vi vender tilbake til oppgaven som er bruitt som eksempel,

hort. .. . . . .
—_— an vi si at oppgavestilleren avgir stimuli, 1 den forstand at

o
2

nan frembringer bestemte sekvenser av spréklyder, her symbolissrt

ved de skrevme ordselvensene "Hva er seks multiplisert med sju

(scks ganger sju, seks tatt (addert) sju ganger) 1ike".

1sse lydsckvensene utgjer svinge-energier, der svinge-energien

omfatter varierende bevegelser i luftmolekylene, som svinge-

mnedium.

“nergi-monstret utgjores av svinge-frekxvensene, svingningenes

tompleksitet og sskvensene av frekvenser (og amplityder).

svinge-~-encrgiene brer ses utover fra oppgavestillerens tale-

orgaencr, blant annet til var elevs gre.

Jra egregangen overferes de via nye mekanisike bevegelser til

mskebevegelser 1 "snegle-huset", hvor de registrere v

t

w
0
W

atort antall mottager- eller receptor-cellerx.

ller foretas en "analyse" av innkommende encrgi-menstre, slilt at
energicen, ndr den omsettes til elektro-kjemisk energi i form o

nerve-impulser, kan lppe widere ogsd som menstre av nerve-

impulser.

.isse menstrene fores, via herenerven og visse celle-komplekscor

i midtre deler av hjemen (thalamus), bl.a. til tinninglappen i

l.jernebarken.

Opngeven bersom var elev "leser" oppgaven 6. 7 = fra tavlen, er lesningen

M ynq o . o :
destz. cvhengig av lys. Lyset, som ogsé& utgjer en form, bade for energ:

oy
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og svinge-energi, rcfleliteres 1 bortimot sin helhet fra de
hvit-fargede formene som vi kaller tall, men absorberes for det

meste av den svarte tavlen som tall- cllcr symbol- formene har

son bgggrunn.

Sersom e reflelterte megnstrene av lys-energier treffer elevens
presurptivit "friske" og "altkomoderte" syne, vil de "fordele" seg

pd nett-hinnenc pd roerlunde samme mite som tall-formene fordeler

seg p& tavla.

De vil utlese et monster av nerveimpulser, i begge oynenes nett-

hirner, som motsvarer de skre-me symbolenes form, og som "laper"”
largs nervetrdder 1 "symsrnervene" via "synsbroen" og thalemus-

kjerner til bakhodelappen av hjerne-barken. Der fordeler de

sec, 1 form av monsire av aktiviserte celler, pa noenlunde

samme mite csom pd tavle og i netthinnene.

Aktiviseringen av celle—-menstre i hjernebarken ligger til gruwn

for & "herc" og "se" oppgaven eller stimuli, som psykologiske

herdelser.

2% herer med til demne "historien" at hjernen,gjennom tidligere
stimWlering, md vere forberedt pd & mctta denne "cnergi-kodede
inTornasjon (synsnerve, herenerve, etc., scrnder avliepere til

revikulermekanismen, 1 den forlengede marg og hjernestammen,

sor1 her en gencrelt "veklende" virkning pd hjernen).

Vi er ogsd llar over at dersom synsorganenc ikle er "rettet"
mo* oupgaven, eller hodet er uheldig innstilt urder pdhering av
opugaven, eller andre forhold (ogsd "indre'" forhold) er i fokus

for "oppmerksomheten" menc presentasjonen foreglr, vil ikke

besingelsene for 4 kunne persepere, dve. tolke og bearbeide

ophgaren, vere tilstede.

Tollningen og bearbeidelsen, som grunnlag for handling, er
imidlertid avhengig ogsd av andre forhold enn de energi-menstire som
komme:r "inn" til hjernebariien, og den aktivisering av hjerneceller

som pii den miten finner sted.

1 Akkomodert: Oyelinsen innstilt p& avstanden til det obser-
verte eller fikserte objekt, her tavla.
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in adekvat (1)persepsjon, (2)handling i forhold til og (3)lering av
oppgaven 6 - 7 = , har som forutsetning at en rekke ferdigheter,

begreper og prinsipper allerede pd forhdnd er lert av vir elev.

Antalls-begrepene 6, 7 og 42 md vwre bygget opp; tallordsne seks
og sju eller tall-symbolene 6 og 7 md kunne identifiseres bg m&
vere integrert med antallsbegrepenej eleven md kunne si eller
skrive 6+ 7 = 424 operasjonsprinsippet addisjon (av like antall)
som grunnlag for & forstd operasjonsprinsippet multiplikasjon,

md vere lzrt, etc.

Alle disse forholdene, som kan beskrives som tidligere og organi-

serte erfaringer gjort av - og p& en eller annen mite lagret i -

var elev, utgjeor forutsetninger for & kunne perseptuelt tolke og

tankemessig bearbeide de mottatte og viderefgrte energimsnstre.

Dersom vi "muntlig" presenterte oppgaven for et barn som manglet
vesentlige deler av disse forutsetningene, ville vi trolig kunne
f& barnet til & fremsi "forti-to" som reaksjon pd "Hva er seks
ganger sju?" som stimulus, eventuelt ogsd si 67 = 42 i ord;
men leringen ville ta lengre tid, ville glemmes lettere, og den

ville vere uten "mening" og derfor lite anvendelig for barnet.

Stimulus 4v det foreglende er det mulig & trekke den slutning at ordet

definert. stimulus betegner et flertydig begrep.

3timuli brukes til & betegne (1)de objekter og hendelser som ut-

sender energi-menstre, men kan ogsd brukes til & betegne (2)energi-

megnstrene i seg sjol, og (3)deres fOrtsettelse inn i organismen,

Som stimuli for & handle og lzre, m& energi-menstrene vanligvis

tolkes og bearbeides i lys av tidligere erfaringer, slik at de kan

sies 8 oppstd i en komplisert interaksjon mellom hva som mottas av

og p4 forhdnd er i organismen,

Det som er sagt i det foregdende om forutgdende stimuli, som gir

foranledningen til & handle i en leringssituasjon, gjelder i like

hpy grad for persepsjon av stimuli som felger baketter og kan

anses som en konsekvens av handlingen.
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Ikle bestandig vil stimuli métte tolkes 1 lys av tidligere

erfaringer.

st begrenset utvalg av stimuli er av en slik art de tilsynelatende
ikke beheover & tolkes og bearbeides som grunnlag for & gjore

reaksioner.

Reaks jonsmenstrene som utlgses av slike stimuli, er bestandig

de sarme - eller tilnermet de samme - og de behegver ikke & leres.

I slilte tilfeiler, eksemplifisert ved suge-refleksen hos det
nyfedte barnet, eller ved pupill-sammentrekning fordrsaket av
gkot lysstyrke, kan det fortone seg som om reaksjonen utleses

av stimuli, uten en innskutt tolkning oz bearbeidelse.

Den bcarbeidelse som finner sted, md i s fall skje pd grunnlag
av et "databehandlingsprogram'" som er "kodet" inn 1 organismen

i form av genetiske anlegg.

Det har vist seg - 1 svert mange laringseksperimenter - at slike
ulerte stimulus-respons-enheter kan knyttes til nye stimuli gjennom
gjentatt samtidighet mellom stimuli som "opprinnelig" utleste

(ubetinget S) og stimuli som "opprinnelig" ikke utleste (betinget
S) reaksjonen, '

Leseren vil trolig ha gjenkjent mensteret for klassisk betinging,

sonn representerer den best kontrollerte form for lering i

leringslaboratorier.

¥lassisk betinging er ikke uten betydning i menneskers laring og:

utvikling, selv om den oftest er demonstrert i dyrs lering.

Visse deler av f.eks. sprikleringen og den emosjonelle lmring kan

sfledecs lettest forastdhs i lys av klassisk betinging.

Vi har hittil omtalt og vurdert stimuli, i betydningen energi-
fordelinger, som stammer fra kilder utenom organismen; de kan

forekomme (1) forut for og (a) gi foranledning til eller (b) utlose

handlinger, eller (2) forekomme baketter og utgjer konsekvenser
(eller perseperes som konsekvenser) av handlinger.
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Lecceren er trclig kjent med at stimuli ogsd kan komme helt og

holdent fra organismen selv, fra dyptliggende eller interoceptive

sanse-organer.

Av szrlig interesse for oss, er de sanseorganer som befimmer sog
1 og "fanger opp" endringer i muskler og ledd under bevegelse
(handling, reaksjon).

"Panger opp" vil i dette tilfellet si at menstre av bevegelses-
energi omsettes til meonstre av nerve-impulser som, nir de ndr

hjernen, tjener til & registrere lemmenes stilling og bevegelse.

Y1 sial merke oss at denne registreringen ogsd omfatter bevegelser

1 taleorganer og av pye-splet.

2elativt sjelden er vi oss denne bevegelses-produserte eller
Xinestetislke perscepsjonen ldart bevisst; men den tjener likewvel
som en mulig og viktig informasjon om selve handlingen eller

reaksjonen.

Kinestetiske Dersom vi igjen vender tilbake til virt ekscempel p& "skole-
SF lering", finner det sted en persepsjon av talebevegelser, nar

var elev sier f.eks. "selis-ganger-sju'", "er-1lik" og "ferti-to",

eller av skrive-bevegelser, dersom han skriver 42.

Auditive o8n lier bevisstgjort, og derfor kanskje mer betydningsfull som
visuelle S . , , . .
feedhack fra elevens egen handling, er den persepsjon som er
basert pd at han kan here hva han selv sier, eller se hva han

selv skriver.

Slike stimuli produseres av eleven selwv, men "fedes tilbale"

via et ytre medium.

Hva det er som setter igang 8like omfattende sekvenser av beveg-

elser som inngdr bl.a. i tale og skrivning, er det derimot

venskeligere & forestille seg.

De vel-koordinerte bevegelses-sekvenser som inngdr, md ned-
vendigvis - og pd en eller annen mite - foreligge i form av et
stort antall lagrede "handlings-programmer" i personen, og som
personen til enhver tid kan "velge" mellom..
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Det er sdledes kjent at hender, munnpartiet og andre deler
av tale-organet, "disponcrer" relativt store omrdder sdvel
av den "motoriske hjernebark" som av somato-sensorisk hjerne-
bark, og at disse omrddene befinner seg nar en rekke omr&der

som antas & betjene sprik-funksjoner, mer generelt (BRODAL,
1974; PENFIELD & ROBERTS, 1959; m.fl.).

Oppbyggingen av slike ferdigheter eller handlings-"program"
méa nedvendigvis inkludere en registrering - ulike former for
persepsjon og lagring, under gvelse - av den mest hensikts-

messige og energi-besparende mite & utfeore slike bevegelses-
sekvenser pi.

Men ellers er vi her inne pd et emne som er vanskelig til-

gjengelig, sdvel for nevro-fysiologisk som for nevro-psyko-
logisk forskning.

Orienterings-

eller obser- I forbindelse med omtalen av stimuli, som komponenter i en
vgrlngs-Reak- observerbar lzrings-situasjon, er det nedvendig & definere
sjoner: OR

en spesiell klasse av resaksjoner eller reaksjons-menstrej de
inkluderes ikke bestandig i beskrivelser av larings-situasjoner,

selv om de i mange tilfeller kan observeres og derved opera-

gjonelt defineres.,

Det dreier seg om forskjellige typer av orientering§1 eller

observerings-reaksjoner, ofte nedvendige for & bringe orga-

nismen 1 sanse-messig kontakt med stimuli (SD, SK og SF).

Orienterings-reaksjoner (OR) kan vere av ulike slag. De kan
omfatte det & snu kroppen, dreie hodet, bevege oynene (langs
form-linjer og form—kanter), strekke ut armer og krumme eller
bevege hender over noe, 0sv., 0SV.} Me2.0,, alle de handlinger
som er like i at de har til formdl ( er "instrumenter" for

og derved instrumentelle i) & bringe organismen i best mulig

sanse-messig kontakt, ikke bare med '"utenfra-kommende™
stimuli (SD, SK), men ogsd stimuli som stammer fra den hand-

ling organismen til enhver tid er i ferd med & gjore (f.eks.
skrive-bevegelser).

1 . R
Fr her definert atskilt fra sdkalte orienterings-reflekser,
som er av overveiende autonom karakter, men som likevel

i noen utstrekning kan obserweres, bl.a. ved sinnrik appa-
ratur.
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Bevegelses-produserte stimuli fra slike reaksjons-menstre
anses som viktig erfarings-grunnlag for & bygge opp en re-
presentasjon (kort- eller langtids-representasjon eller
~-lagring) av objeki-form og -storrelse, av retning, rekke-
felge og hastighet (hendelser), samtidig som de tjener som

ngdvendig grunnlag for 4 bygge opp ferdigheter av ulike

Slago

1,2.18, “ier nd i posisjon til & definerc begrepet erfaring i forhold
ErTfaringer: . : - .

T te 111 begrepet lerings-situasjon.
DeLsaps jon
av ompo-
neiter L ;arings-situasjoncn inncholder, som vi har sett, en relkke Xompo-
Leoings— ; . X .

ST ] renter, som kan betegnes dels som stimuli og dels som reaitsjoner
siiuagjoner, — ———— —_— e

c¢ller handling.

~et dreier seg (1) om stimuli som Sorckommer forut for og (a,

vtloser ellexr (b) gir foranledning til handlingsmonstre,

~ ~

(c) om sclve reaksjionsmgnstrene eller handlingene, (;) om Stimuli

som utgisr "feedback" fra sclve handlingene, (4) om stimuli
som felger etter og under gitte betingelser kan angses som lonse-

venser av handlingens, samt (5) om en gjentagelse av iz nevnte

lomponentene.
Cpurasgonell n del av disse xomponentene kan observeres. Det er siledes
defliunigjon., ) - PRI . o
rmulig for flere utenforstiende personer & bli enige om 4 ha

observert at var elev blir stilt oppgaver (587 = ) tolv ganger,
at eleven "svarer" hver gang, at oprgavestilleren sicr reti
cller galt ettersom svaret er riktig eller feil, eventuelt ogsd
at eleven ser henholdsvis glad og "uglad" ut ndr svaret er

ettt og galt, osv.

Unler henvisning 1l de operasjoner som irngdr 1 observasjonene,

zan erfaringer operasjonelt defineres som de ulike observerbare

omponentens i leringssituasjonen.
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;0

2n slik definisjon er lite tilfredsstillende, fordi den iliie

siz2r 1oe om erfaringens slil de gjsres av var elev.

llen erfaringenc, slik de zgjores av og i organismen, lran ikke

observeres av en utenforstiende (f.eks. av pedagogen).

De kaa 1 beste fall sluttes fra (l) xjennslizapet til personens
tiilixere lering, og (2) fra de observerbare komponentene i

niverande leringssituasion.

IZn rexke forhold vet vi md finne sted, f.eks. at eleven hvis herselen
er intakt, m& here nir han selv sier "svaret" og persepere
endringer i taleorganenes muskulatur og posisjon, ndr han sier det,

Men vi kan ikke observere dem i alle henseender,

71 cr derfor henvist til & giore en antagelse, lage en teori

om hva elevens erfaringer bestidr 1.

T8 prunnlag av den drefting som cr fort tidligere, er det mulig

A4 teoretisk defincre erfarinzene, i en lmringssituasjon, som

perscnens persepsjon av dc komponenter som inngdr i lerings-

situasionen, der gersepsion ¥%an inkludere en tollming og bearbeidelse

av mcttatte stimuli 1 lys av tidligere erfaringer.

Nér lering defineres operasjonelt, er det vanlig & legge velt

pd relativt permenente endringer i atferd - i forhold til en

nzrmere definert stimulus-situesjon - nér endringene lan tilbake-

feree ti) "gvelse" og ikke til andre forheld (endringer i motiva-

cion, i krovpstilstand, ete.).

Vi sial ogsé forselie, stadig 1 lys av tidligere drofting, 4

| teoretisl: definere lering som en integras? LOns organi.sering = Qg
lagring i personen - av de erfaringer han har gjort i laerings-
situasjoner, og som ligger til grunn for relativt permanente

endringer i hans atferd i forhold til stimulus-situasjonen.,

Uttr; kkere integrasjon (dvs., samordning av atskilte deler ellex

lementer til et hele) og organisering (dva. integrasjon, der

erkel telementer eller grupper av elementer tillegges bestenmte
firle joner innenfor helheter) lan gis mange betydninger i forhold

1 s2lv er sd enkel leringesituasion som den vi tolr utgangsrpunkt 1.
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71 gknl noye oss med 4 antyle cn tcoretisk fortolkning (eller

Forklaring), nemlig at +ar eclev (1) ved hvert looningsfors:ik

integrerer de erfaringer som stammer henhcldsvis fra (a) forut-
sdende stimuli, (b) det & gi et svar, og (c¢) etterfolgende
stimali (konszelvenser), o5 (2) at han organiserer lesnings-

' : \ .
forsorene i to grupper, (a) de som resulterer i gnsket og

.
?

(b) de som resulterer i uensket konsekvens.

Jene integrasjon og organisering karn terkes & f& ulike "former"
Zor lering som resultat. Jeg skal bare aniyde to eistreme

muligheter:

’ 0 ) N . . . .
1) VAr elev lmrer en "mekanisk" ferdighet, dvs. lerer & fremsi

6 ¢ 7 -~ 42 uten !tlar begrevns-anverdelse.

f2) Vir clev integrerer fem hoved-begrerper, symbolisert ved
6 ¢« 7 =12, til et matematisk prinsipp (GAGNﬁ, bl.a. 1965).

I figur I.1, side 22, er de begreper som er belyst i det
foregdende oppsummert, stilt sammen og symbolisert pd andre

mater.

Under figuren er forkortelser, piler og andre symboler
forklart,

Figuren skisserer en mulig lgrings-situasjon, som inkluderer

en person (organisme) oftest i forhold til og mer eller mindre

aktiv interaksjon med en ytre situasjon.

Den ytre situasjonen innbefatter ofte andre personer(herunder

pedagoger) som komponenter.

Situasjonen utgjer - for personen - en lerings-situasjon
dersom han ikke i alle deler "har lart den 3 kjenne" eller 'vet"
hvordan han skal handle i forhold til den.
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OPERASJONELL definision,
dvs., en definisjon som
gpesifiserer hvilke ope-
rasjoner som inngdr 1 &
observere eller "mile"

STIMULI, ATFERD, og AT-
FERDSZNDRINGER,
som alle utgjer observer-

bare komponenter av lzr-
ingg~situasjonen

OPERASJONZLT defineres

lering ofte som " re-
lativt permarente end-
ringer i atferd som felge av
svelce (excrcise, practice,
e<c.) 1 en lzringssituasjon.”

Virkninger av trettnet,
kjemikalier, sykdom, etc.,
defineres bort.

Tilnermet SAMTIDIGHET
mellom hendelser, Of

GJENTATT SAMTIDIGHET mellom

hendelser vil ofte vzre en

forutsetning for at
INTEGRASJON, ORGANISERING
og LAGRING av ERFARINGER
skal finne sted.

den kommer i en

|
|
|
{
!
|
1
!
I
L
]
!
!
|
|
|
l

PERSON (ORGANISME),

LERING,
dvs. personens inte-
lrrasjon, organisering og
agring av 4
ERFARINGER,dvs.,

| hans persepsjon/koding/
\. av_STIKULI fra ler-/

\\QZi?gs—i}tuasjfis

r s
SD
Ly
&
StUlge
b
'---LSK
Rekkefolge: -
(1) (2) )

|

|

|
D@ ) L

l \_._..r__) A

_ Tids-intervaller

(1)som har kapasiteter for & lere (xmyttet ferst o

fremst til sanseorganer 0g gsentralnervesystemet),
og (2) som venligvis nar lert og lagret "noe"for han/ l
lerings-situasjon.

TRORETISK definisjon av lering,

[
|
dvs., generelle glutnirger eller |
antagelscr om det som skjer 1 :

organismen under lering, basert pa
observerbare komponenter av l&r-
ingssituasjonen og gjort med tanke
pd & forklare semmennenger mellom
observerktare hendelssr,

STINULI fra organismens proprio-

ceptive sanseorganer (i muskler,

kjertler, likevektsorganer, etce;
sluttes fra nevro—fysiologi).

SBIMULI fra kilder utenfor organismen;
sP(aiskriminative stizuli) (1) kan ob=
serveres ogsd av andre personer 0§ 2

glr forut for handlirg og atferdsendring. |

REAKSJONER (atferd, nzrndlinger: beveﬁelser,
tale, smil, latter, grat, osv., 08V.
L34

D
og S

. |
ATFERDS-ENDRING i forhold til S
STIMULI i form av "ytre FEEDBACK" fra
egen handling.

SPIMULI fra kilder utenfor organismen som

(1) er"ment"som konsexvens av personens

nandling og/eller (2, som tolkes (xodes)
av personen som konsekens av handlingen.

ORIENTERINGS—REAKSJOSER (observerings-R),
dvs., innstilling av kroppsdeler og sanse-
organer, slik at optizal persepsjon kan

finne sted. ]

cc
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st elsempel pd perseptuell lering.

Vi har i det foreglende, og med utgangspunkt i et sannsynlig
cksempel pl "skolelaring", definert en del viktige komponenter
i mange lmxrings-situasjoner, har vist hvordan kjennskapet til
slike kompoaenter kan benyttes til & gjere slutninger om de

erfaringer en person gjer under lmring, og hva lsringen i seg
selv mitte bestd i.

7i skal nd forscke & vurdere hvordan cde begreper, som er definert,
er egnet til 4 beskrive andre, tildels sterkt forskjellige

lerings-situasjoner.

Tor 4 kunne kvalifisere et hendelsesforlep som uttrykk for laring,

md vi kunne referere til en permanent endring i atferd som med

rimelighet kan tilbakeferes til personens erfaringer i en lerings—
situasjon.

Det jeg vil betegne som perseptuell lering, i eksemplet som skal
fremforzs, foregdr i en leringssituasjon som mangler en del

viktige komponenter, slik vi fant dem 1 det eksemplet som

allerede er fremfort.
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Jeg vil referere til en "voksen" person som lmrer Brahms'

2. synfoni, 1. sats, & kjenne.

Dette skjer ved gjennomspilling og pdhering av en grammofonplate.

7i har skaffet oss rede pd a. viar person vel har hert og "kjenner"

ancre orkesterstykker av Brahms, men ikke 2. symfoni.

[Tlaxr kan ikke identifisere bruddstykker av 1. satsen som deler
av 2. symfoni, og kan ikke, med sin beste vilje (motiv) plystre,

spille eller synge (atferd) temaer fra symfoniens forste sats.

lfe¢ andre ord, han er ikke ved sin sprdklige eller "musikalske"
atfere 1 stand til &4 identifisere symfoniens 1. sats som noe

kjent eller lert.

Vi plassérer var person i en god stol mens han herer pd musikken
o5 observerer at symfonisatsen blir spilt for ham, at hoved-

tema og sidetema blir presentert og gjentatt av forsikjellige

inctrumenter, tildels ogsd 1 andre tonearter enn hovedtone-~

arten.

VAr person sitter stille det meste av tiden, beveger av og til
hende: eller fingre i overensstemmelgse med rytmen i musikken,
men sitter ellers rolig og lytter "konsentrert" (mulig feedback

fra efne "rytme"-reaksjoner).

M.2.0., var person gjer f& eller ingen reaksjoner, og mottar

i alle fall ingen stimuli som ytre konsekvens av sin handling,

Liltevel er han etterpd i1 stand til & "reprodusere", ved plystring,
enizel*e strofer fra hoved- og sidetemaet, og kan ved en senere
"tost" identifisere musikken som "fegrste sats av Brahms'

2. symfoni”. ZItter senere pdhoringer blir "reproduksjonen"

mer omfattende, den "verbale" identifikas onen hurtigere og

mindre nglende.

7i har, med andre ordsobservert en relativt permanent atferds-
endring, fra mangel p& identifiserende "reaksjoner", til forekomst
av kKlart identifiserende reaksjonery og atferdsendringen har

apenbart siijedd som resultat av de erfaringer personen har gjort
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under vir observasjon.

arfaringence er overveiende av "perseptuell" art, i den mer

vanlige betydningen av ordet persepsjon (dvs., der man synes
. : . . 1.

4 overse persepsjon av stimuli fra spindel-cellene” i muskel-

vev); derfor betegnelsen perseptuell lzring.

Vi kan undres over at vir person er 1 stand til s& hurtig &
reprodusere deler av de kompliserte toncrekker og rytmer som

inngdr i satsen.

Jette virker kanskje mindre uforstdelig, dersom vi tar i
betraktning at Brahms, i dette som 1 andre musikkstykker,
venytter seg av et musikk-"sprak" (melodisk, harmonisk og
~ytmicik spr&k) som vAr person stiftet bekjentskap med allerede
ria barnesanger, og som er blitt betraktelig "overlmrt" i

lopet av den videre utviklingen.

llertil kommer at mange av Brahms' musikl-stykizer, szrlig
orkesterverkene, har ot patalielig innbyrdes "sleictskap", i

crkesirzring, dynamikk, harmonibruk, etec.

Av slike grunner moter ikke +vAr person stimulus-situasjonen

uten forutsetninger for & kunre '"teclke" mottatte stimuli 1 1ys =v

tidligere erfaringer™.

A den grunn ogsd, er de mulig for ham & integrere og organisere

s:ne komplekse ndvmrende crfaringer, slik at han senere bdde kan

identifisere og reprodusere (deler av) musikken.

Ulrsempler pd "emosjonell og motivasjonell lering'.

Tttrykket "emosionell lering" virker kanskje fremmed pd noen av

leserne.

Ytre ltjennetegn pd& "felelser" som behag, glede, ubehag, frykt

og sinnc opptrer s& tidlig i barnets 1liv, at det er liten zrumn

til & mene at slike opplevelser mA'lzrec'.

1 Spindel- eller spole-cellene befinner seg mellom muskel-
fibrene i sammensatte muskler og registrerer musklenes
stilling og bevegelse., Slike informasjoner impuls~overferes
blea. til somato-sensoriske omrdder av hjerne-barken.



Fodifika- (1)
sjon og
endring
av folelses-~

uttrxkk.

26

Ytre liennetern pd slike folelser (emosjonell atferd, emosjonelle

reaksioner) opptrer dessuten med regzelmessighet i forbindelse

med visse grupper av gtimulus-situasjoner, slit at det er nerlig-

cende 4 mene at emosjonelle rezksjoner - av den 2ri som er beskrevet

- er “ilnermet refleksfortundet med et begrenset utvalg av stimuli.

Det ¢ dette vi tidligere har referert til som ulerte stimulus-

reapons-forbindclzer.

Des v kan karakteriserc som emosjonell lmring, bygger pd dette

crunn .aget, som kan modifiseres langs minst to hovedretninger.

For dot ferste: Gjennom lering som kan beskrives som operant

cller instrumentell betinging, kan feolelses-uttrykkene (1atter 08

smil som uttrykk for glede, men serlig gridt og mer ekstreme

utsrylk for henholdsvis frykt og sinne) modifiseres og eventuelt

overfores til andre former for fglelsesuttrykk.

N&r barnet f.eks. "bruker" et naturlig uttrykk for sinne, nemlig
en eller annen form for "fysisk" angrep, vil slik atferd oftest
bl: etterfulgt av en konsekvens som viser at det sosiale milje

ikize “olererer derne form for felelses-uttrykk.

31like konsekvenser vil oftest wvere uesnsket av barnet, og pd dette

griunlag kan angrepene varig modereres og kan helt eller delvis

overfores til f.eks. en "verbal" angrepsform.

Ieringen foregdr, i siste fall, under medvirkning av en kombinasjon
av ugnskede konsekvenser, nir felelses-uttrykkene (den emosjonelle
atferd) ikke aksepteres av det sosiale miljé (herurder foreldre

og fagpedagoger), og gnskede konsekvenser, nir felelses-uttrykkene

kan a'tseptcres eller tolereres av det sosiale milje.

(B4 s%ort problem oppstidr - for barnet selv og for de psykologer
og pedagoger som skal hjelpe barnet - nidr folelses-uttrvkkene
inntar en sterkt forkledd eller symbolsk form, slik at de blir

vanskelig tilgjengelige for tolkning (nevroser og psykoser)).

En liymende varig modifikasjon eller endring i atferd (handling

eller recaksjoner som uttrykk for felelser) kan vi observere serlig
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hos gutter nir de 1 en viss alder begynner & bli "ertet'" for

(som upnsket konselvens av) at de griter (emosjonell reaksjon).

5like usnskede konsekvenser kan fere til at barnet ikke bare varig
hemmer 3in grét i1 visse situasioner, men endog erstatter den med

smil og latter, som naturlig er uttrykk for det "motsatte" av

frykt oz sinne!

(Plant annet pd den miten blir barnet en person, der ordet "persor!

er avledet fra ordet "persona', som opprinnelig betydde maske).

De komponenter 1 larings—situasjonen.— som er fremhevet 1 det
foregdende, er atferden (handling som uttrykk for leelser), samt

snskede og uenskede konsekvenser av atferden, som gir grunnlag for

varig modifikasjon eller endring av atferden.

Tva som 1 hvert tilfelle utlpste eller ga foranledning til den

cmosjonelle reaksjonen, tok vi ikke stilling til. Dette hprer +il
under don andre "hoved-retningen" som den emosjonelle lering ogsd

vil ta:

Det ble nevnt innledningsvis - i dette underkapitlet - at en del
folelser og folelsesuttrykk allerede fra begymnelsen av et mennesltes
liv synes 4 bli utlest av visse grupper av stimuli; m.a.o., det
synes & eksistere ulgrte forbindelser mellom vissge stimulus-

crupner og visse emosjonelle reaksjonsformer.

Vi skal ikke ta stilling til hvilke uwlerte stimulus-respons-for-
bindzlser som mdtte inngd i barnets medfedte utstyr for folelses-

opplavelser.

Ti sral neye oss med & trekke frem det forhold som er pdvist hos
allec heyere dyre-arter, inkludert mennesket, nemlig at opplevelse
av svert sterke fysiske smerter, som stimuli, er regelmessig

. . 1
egnet til & utlese frykt-reaksjoner o0g unnslippelses-reaksjoner .

Prykt-reaksjonene vil vere szrlig fremtredende, i mennesket, for
det mar lert & forutse at smerte md ledsage visse situasjoner
(f.eks. tannlegens boring i temnene), eventuelt ogsd har lert &

inns: at smerte kan vere nedvendig for senere & lnumne ha det "godt'.

1 Dersom det er nédvendig 8 lere hvordan organismen skal unn-
slippe, kalles denne laring unnslippelses-laring (escape 1.).
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P4 der annen cide or det nettopp forventninger om & oppleve

smerte U ovisse situasjoner, o den frykt som ledsager slike for-

ventninger, com reprecenterer viktige sider ved den cmosjonelle

lmringen.

Teringen i1 seg selv har flere komponenter, selv om det er den

folelresmessige side av leringen som blir fremhevet ndr vi f.eks.

sier: "Han er blitt redd for hunder".

Teringen har en "kognitiv" (her: det-2-vite-) komponent, som bestir

i 2t personen har l=rt en forventning om 4 gjenoppleve smerte

i visce situasjoner.

Porventningen om & oppleve smerte kan aktiviseres, enten ved en
gjen=kJenning av situasjonen (ser, herer en nund), eller ved &

"ugke" eller "tenke pd" situaszionen.

Det, "gtimulus"™ som utleser frykiten, er ikkce lenger bare smerten i
1

se;r stlv, men stimuli og deres "representasjon" i personen, som i

sef; selv ikke er smerten, men som har vert perseptuelt opplevd 1

tidsmessig nerhet av smerten.

Det er serlig denne lmrte utvidelse og "forflytning" av frylkt-

. 2 . . .
utlosningen, fra en snever grupre &v smerte-voldende stimuli, til
A omfatte ¢n sterre gruppe av ¢timali, vi skal referere til som deon

emosionelle womponent 1 leringen.

Neeson "forflytningen" skicr til en klasse av stimuli, iklze bare

til 2%t spesielt stimulus, vil leringen foregd i form av begreps-
Imring, der felles-reaksjonen bestdr 1 en Forventning om & oppleve

smerte, sdvel som en frykt for & oppleve smerte.

(ng 711 bz om at leseren vender tilbake til dette punkt etter 4

“a arbeidet med begrepslering i senere kapitler).

Torventningene om & oprleve smerte 1 en viss zituasjon (eller i

en kXlisse av situasjoner), samt den frykt com utleses av slike

forventninger, kan si fungere som et lgrt motiv for 4 unngd slike

situasjoner.

¥ Representasjon - noe i organismen som er lagret og derved
. representerer stimuli som er erfart av organismen.
2 Lering ved stimulus-substitvusjon = klaessisk betinging,
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Unngfeloes— Dettz uwmngdelses-motivet vil - 1 sin tur - vere bestemmende for hva
lerins.
e e som kan oppflattes (perscperus) com gnskede og uenskede konuokvenser

av cventuelle nye handlinger 1 forhold til den situasjon der

smerte ble opplevd.

Dergom ga handlingsmdte leder il at situasjonen unngds (emsket
konseltvens) en annen handlemite til at situasjonen gjenoppl:aves
(uonsket konsekvens), kan vi - ut fra mange, mange leringseisperi-

menter - forvente at personen larer & velge den handlemdte 3som

leder %il at situasjonen unngds.

Vi vet at unngdelses-reaksjoner kan ha mange former. Dersoan

unngdelsc, som generell strategi, lmres som felles-"realtsjon" til

klasser av stimuli, vil igJen begrepslering vzre innlagt.

Unn ~felses- Unngdelses-leringen foregdr i form av det vi kan kalle operant
lzr ng qua R N - - s
ope‘a;t eller instrumentell betinging; dvs. personen opererer pd m’'ljcct
bet nging. eller benytter handlingen som instrument for & oppnd en gnsket
konsekvens og for & unngd en usnsket konsekvens.
Unngdelseslering xan pi mange mdter ses som resultat av tidligere
emosjonell og motivasjonell lzring.
«mo. jonell Men det vi har referert til som emosjonell lzring, i denne for-

lzrng qua
kla: sisk

bet nging. karakterisert ved uttrykket "klassisk betinging".

bindelse, skjer ctter et annet hovedmenster, nemlig det som er

Det vil si, ndr et stimulus som "opprinnelig" utlgser en emosjonell
reaksjon (ubetinges S), ledsages av et annet stimulus som "o)>p-

rinnelig" ikke utleste den emosjonelle reaksjonen (betinget stimuius),

og dette hendelsesforlepet gjentar seg  med regelmessighet, kan
- under visse betingelser - det "nye" stimulus féden utlesended
funksjon som bare det ubetingede stimulus hadde fer leringen
fant sted. |

Med andre ord, ndr det betingede stimulus opptrer uavhengig

av det ubetingede, etter gjentatte samtidigheter, kan det likevel

vere i stand til & utlese reaksjonen.

Atferden i seg sjel endres ikke vesentlig, i dette tilfellet, mon

atferd i forhold til grupper av stimulus-situasjoner, endres betyde-

lig.
1 SKINNER: Tliciting stimuli.




Revigot-
cloring

av "cmegjon-
~1le real-

sjoner”,

“t "naturlig"
ekrempel.,

30

Definisionen av lering - nemlig som on integrasjon, oOrgani-

sering og lagring av erfaringer, med atferdsendring som resultat -

synes derfor & gjelde ogs& her, Samtidigheten (tildels ogs& gjen-

takelsen) er nedvendig for at integrasjonen gkal finne sted.

Vanliqvis er det zlik at lmring er sterkt avhengig av hvordan

pe 7sonen tolker og bearbeider (erfarer) leringssituasjonen.

MA-~ d=2t gjelder klassisk betinging, skjer utlgsning av reaksjonen
ofte s& "automatisk", o5 utvidelse av utleserfunksjonen fra
ub2tinget til betingede stimuli’foregér p& en s& lite "bevisstgjort"
mdte, at en "perseptuell analyse" av slike grunner er vanskelig-
gjort,

U&r det gielder s*erke "negative" emosjonelle reaksjoner (som
frrkt), synes de - i tillegg - & vere i stand til & "kotle ut"
deler zv den "perseptuelle analysen', slik at en mulig fleksibel og
bevisst "analyse" av leringssituasjonen blir ytterligere vanskelig-
gjort av den grunn,

2o nevnte forholdame synes & gjore seg glieldende béde for barn

og vokene, men smrlig det lille barrnet har under enhver cmstendig-

het ferre tolknings-muligheter i form av lagrede erfaringer.
& 2 ro)

Sasynlicheten for at den erosjonelle lz:rins skal vere lite
pu pa—}
"pavisstoiort" og "analytisk" hos et slikt barn, er derfor sterre.
Du b
Jez tor te lezeren sammenholde dette med det falztum at emocgjorelle
"Iomplikasjoner", der ubevisst frykt op anast spiller en dominerende
P b P, o o =

rolle, ofte furces tilbake til barnets erfaringer 1 tidlig barne-

alder, fer forutcetninger for en "bevisst-gjering" er lert,

Jex ter ozs8 be om at man sammenholder det med at barr og voksne
oftest ikke "tillates", av det "sosiale" milje, & omtale
(spréklig bevisstgjere) mange av sine falelsér, men tvert imot
ofte forventes & skjule dem (bak en maske),

TLa oss forseke & "ikle" det som er beskrevet under punkt 2 - ovenfor
mer "kjott og blod", nemlig i form av et sannsynlig eksempel

fra dagliglivets "emosjonelle laring".
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Den lrmrende a oss da forutsette at der lerende person er et barn som har
iigiggzre sjort mange erfaringer (E) med hunder (H)(EHl, EHZ’ EHB’ EH47
erfaringer b osv. )
og atferd H5’ /
1 forhold
til hunder. P4 srunnlag av slike erfaringer har barnet - mer eller mindre
Silfeldig - lert et begrep om hunder som stimulus-klasse, 1
den forstand at barnet handler pad likeartede miter overfor
1lite hunder, lar dem komme n=r og snuse pd seg uten 3 "flykte',
n@eroer seg dem, klapper der, kaller dem "hund", "bisken",
"vov-vov'", etc.
Ta 2ss ogsd forutsette at barnets erfaringer med hunder er
"gode", i den forstand at det & vere ner hunder bare har vert
forbundet med "hyggelige" (gnskede) konsekvenser., En antydning
til knurring ndr barnet har wvert uverent, har ikke wvert ledsaget
av ugnskede konsekvenser.
Stter & ha opplevd en "serie" av hunder som stimuli for trygt
4 kunne nmrme seg og gjiore "tilnsrminger", moter barnet en
hund som biter - ogsd menncsker ~ ndr den er redd eller sint.
Ierings- Barnet gjor sine vanlige tilnsrmelser (felles atferd i forhold

- Situasjon. til hunder som stimulus- eller objekt-klasse), og selv om hunden

knuvrrer (eventuell konsekvens av barnets uvgrne atferd), fort-

setter barnet sine uverne tilnzrmelser.

Som en ny konsekvens glefser hunden og biter barnets arm
(smertestimuli), og denne hendelsen utloser en rekke emosjonelle
resksjoner (pupillstgrrelsen endres, barnet blir "bleikt av
skrekk", det hyler og feller tdrer) samtidig som det flykter
for & unnslippe den glefsende og "farlige" hunden.

De* emosjonelle reaksjonsmensteret kan ogsd tenkes & innebere
at barnet i lang tid etter at det er kommet i "trygge" forhold,

sitter som "forstenet", eller grdter i perioder voldsomt.

Atferds- Itter denne mangesidige og "traumatiske" erfaringen, som inne-
cndring, C o . _
© - > i 11 . " " und 1.2
inkludert en DETeT nEr samt dighet mellom (1,1) synet av "farlig og (1.2)opp~

"overfering" lerelse av sterk smerte, som stimuli, og'(2) sterke emosjonelle

av det lsrte
via spréket.

reaksjoner, utlest av smerten, endrer bernet sin atferd i forhold,
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ik'ze bare til demne bestemte hunden, men ogsd til andre hunder.

Demne hurtige "overferingen" vil kunne skje, bl.a. pd grunnlag
av barnects begrep om "hunder" og via begrepet '"farlig", som i
alle fall delvis er lert p& forh&nd ("Hunder er farlige").
Dette representerer en "feilslutning", men vi vet at slike
feilslutninger finner sted bade hos barn og voksne, ikke minst

ndr sterke felelser er involvert.

MAr barnet senere ser en hund, og serlig ndr det hgrer hunder
knurre, segker det ikke lenger bort til hundene slik som fer,
men tar 1 bruk den mest cffektive handling for & komme bort fra
dem (unnglelses-lmring), og viser mange av de samme - om enn

ikke like sterke - yire teen pd frylkt.

Barnets atferd endres ogsd pd den mAten at det unngdr, ikke
bare aunder, men ogsd de steder hvor det vet at hunder kan
pdtreffes, Det begrenses m.a.o., 1 sin mulighet for & ferdes

fritt omkring.

Rarnet begrenses ogsd pd andre mdter, ved at ordet "hund",
ndr det forekommer i en setning som "Der kommer en hund", er
ecnet til & utlese frykten, et forhold som "ubarmhjertige"

lekekamerater kon tenkes A benytte seg av.

Tering, Den leringen som har funnet sted, og som manifesterer seg i en
Av. her o relativt varig endring i atferden 1 forhold til hunder, "hunde-

feil-lering.
steder" og "verbale utsagn" om hunder, synes & ha skjedd ved

at sterk smerte, som kan vere "naturlig" stimulus for & utlese
fryktreaksjoner, er blitt forbundet (integrert) med synet av

en bestemt hund som angriper.

7ia tl.a., begrepene "hund" og "farlig" kan frykten "generaliser:s"

el, overfores til andre hunder og andre situasjoner.

wereforut- Vi er klar over at det ekstreme eksemplet som er beskrevet i
sctninger,

det foregdende, nepve kan gjeres gjeldende for alle barn,

ikke en gang for serlig mange barn.

lvorvidt si mye som antydet ville bli lert ved en gangs

"presentasjon", vil bl.a. avhenge av hvor sterke fryktreaksjoner
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det er som utlegses i barnet av smerte-stimuli av denne art.

Teringen, herunder genernliseringen, vil kanskje i enda heyore

crad vere avhenglg av hvor mange og varierte erfaringer barnet

r& forhdnd har gjort med hunder, og hvor godt disse erfaringene

er organisert til et begrep om runder.

4

rersom barnet har relativt klare underbegrever om hunderaser, on
et noen hunderaser er pvotensielt "farligere" enn andre, om at
runier generelt er farligere nir de nurrer og "flekker" tenner
cog enda farligerc ndr de "reiser" nakka-hirene, vil barmet ha

cen sterk motvekt mot den feillering av urealistisk frykt som er

reskrevet i det foreglende,

Cg dersom feil-lmringen virkelig fant stad, kunne slik Xognitiv
cg begrepsartet lering tjene til & begrense frykten til 4 tli

ntlost av de situasjoner der den er mest berettiget, dvs. en

realistisk frykt.

"Sosial" lering og andre former for lering, kortsre eksemplifiseri.

Vi er forevrig klar cver at urealistisx frykt, manifestert L
rndret atferd f.eks., overfor hunder, kan leres pd andre mitar
tin den som or beskrevet i1 det foregfende.

-

semver med andre mennasxker, kanskje serlig med foreldre,
sosken og andre som barnet har langvarig og hyprig kontakt med,
kan gjentatte formaninger (via spridket) som "Pass deg! Hunden
kan bite", eller mer diffust "Hunder kan vere farlige", tjene

til & indusere en uklart forankret frykt eller angst for hunder.

Det omfattende begrepet "hund" og det diffuse begrepet "farlig" kan
skape (dvs, gi grunnlag for & lzre) en "holdningﬁ (nanifestert ved en
bestemt og varig atferd i frohold) til hunder som ikke er fundert

1 reelle frykt-utlesende erfaringer med hunder, men er fundert i en

interaksjon med andre amennesker, dvs, i sosiale situasjoner, og er

formidlet via det sprdk som er menneskets fornemste kommunikasjons-
middel,

1 Sammenlign med EYSENCK's (1957) tanker om medfedte disposisjoner
for emosjonell reaktivitet; G. ALLPORT's (1961) lignende tanker
i forbindelse med begrepet temprament,
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T4r tarnes har lzrt & tolke andre menneskers "ikke-verbale"

uttryik for folelser (enda om de sokes skjult eller forvrengt),
ken formidlingen og l=ringen skjc ogsd via dette "sprdket", selv
ng & © v =} ’

om talesprdket ikke kommer 11l anvendelse.

Dersom barnet gjentatte ganger "obscrverer" uttrykk for frykt -

hos eqa person som det er 1 ner og hyppig kontakt med - samtidig
som personen ser eller herer hunder, vil barnet kunne tolke

dette som uttrykk for at det er grunn til & frykte hunder, dvs.
frykt hos andre utleser frykt ogsd hos barnet selv og forbindes

med synet av hunder.

Vi scr at i den lzring som er antydet i det nmrmest foregdende,
er det "klasscisk betinging'", dvs. integrasjon av erfaringer ved
stimulus-sam*tidighet, der det ene av to eller flere samtidige
stimuli utlegser en reaksjon, som er det mest fremtredende

menster.

Den lering - hos barnet - som ligger til grunn for & tolke andre
menneskers handlinger eller atferd, er forpvrig betydelig
vanskeliggiort ved at vi csom voksne - og pesdagoger, ikke er
redelige - eller har direkte lert & vere uredelige - i vlre

folelses-uttrykk og uttrykk for motiver.

flva d=t er som fAr oss voksne til ofte & skjule vart sinne,
vir glede og anerkjennslse, og vAre "sanne" motiver, og i
enkelte tilfeller "forkle" dem inntil det ukjennelige, skal

jes ikke forseke & g& inn p&.

Jeg vil bare fremheve at lmringssituasjonen, for barnet, _
nodvendigvis md bli vanskeliggjort av den grunn, fordi den blir
flertydig og uten klar overensstemmelse mellom det som slik

uttrykkes og det som kan "avleses" fra andre deler av handlings-

monstret!

Med vtgangspunkt i eksemplet med hund (synet av hund, ordet hund,

etc.) som betinget frykt-utloser, er det nedvendig & innse at

vi scm foreldre og pedagoger, bl.a., kommer til & fungere som
opprinnelige eller betingede fryktutlesere, og at vi trolig i

noen tilfeller er nedt til & gjore det.

1 Dobbel eller flerfoldig kommunikagion, der "budskapene" ikke
er"kongruenteeller i overens-stemmelse med hverandre.
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Det er, herunder, nedvendig & bringe "frem i lyset" at barnet
kan oppleve mange - og ofte kanskje langt mer sterkt-virkends -~

"emerter" enn lem som kan karalrteriseres som fysiske.

Dette forholdet overses trolig, nér man - som noen gjer det -
lidenskapelig fremhever enhver form for fysisk straff som

"

"rishandling" og derved forkastelig.

Nir sinre og motsinne - oz de aggressive handlinger som sliks
felelser kan "utlese" - fullstendig avskjeres, kan de finne

helt andre, utspekulerte (vanskelig tolkbare) og tildels mer
"skjebnesvangre'" uttrylkdk overfor et barn. Tor uttrykk for sinne

synes & vere en del av vAr "natur".

Jer mener at det er npdvendig & "se dette 1 saynene", selv om det
mitte vere ubehagelis & se seg selv som fryki-utlesende instans.
Det & vere redd i eller for visse situasjoner, herer ogsd med
til det som md lmres under utviklingen. Men det md dreie seg

om reelt besrunnct og begrenset frykt.

Bare pd den miten, og gjennom innsikt i de lerings-"prosessex!
som er i virksomhet, har pedagogen mulighet for & hindre emosjonell

feil-lering, eller reduscre den til et minimum.

Vel 4 innse at vi ~ med eller mot vlr vilje - ofte kxan ha en
fryvkt-utlssende rolle, er dct mulig & se nedvendigheten av

& tilrettelegge skolesituasjonen slilt at eleven opplever en

ovarvekt av gledevevkende situasjoner,

L.2402 7i har glertatte genger trukket frem og vurdert camnsynligheten
Padegogens '
anavar for
motivasionell  laring, og at motivene (forventningene), eventuelt ledsaget cv

leering.

for at emosjorell lzring or ledszget bl.a, av motivasjonell

folelses-komponenter, kan lede personens hendling henholdsvis

heaimot og bort frez spesielle leringssituasjoner eller lerings-

situasjoner i almimnnelighet.

"motivere". Vi ser ofte uttrykket "motivere for 8 lamre" benyttet. DIette

uttrykket inrebwrer en antydning av at pedagogens aktive
medvirkning til elevens motiv-tilstand er nedvendig og utgjer

ett av hang ansvars-omrdder.
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Vanligvis blir uttrykket brukt ensbetydende med at pedagogen
aktiviserer og "tar 1 brul" allerede eksisterende motiv-
digposigjoner hos sin "elev", Derfor den omfattende lartlegzing
av clevens motiver og behov com anbefales i1 pedagogisk-psykologisic

litteratur (f.eks. CRONBACH, 1963).

Jeg har ennd tilgode & se pedagogen tillagt ansvar for at

motivasjonell laring, bdde av leringsfremmende og leringshemmende

karakter, finrer sted.

Dette ansvaret er det ikke lett & pita seg - eller ville se -

fordi man 1 s& fall md pdta seg ansvaret ogsd for laringshemmen:le

og dermed, utviklingshemmende motivasjonell lering.

Ta oss vurdere hvordan pedagogen, ved sin innsikt 1 eller mangel
pd innsikt i1 lereprosesser (inkludert innsikt i lerestoffets
struktur og dets funksjon i det naturlige liv) kan bidra til

motivasjonell lering.

Tersom pedagogen, (1) ved sin forberedelse av nylering gjennom
tidligere og nedvendig lering og (2) gjennom innsiktsfull

tilretteleggelse av aktuell nylering bidrar til at eleven om og

om igjen lykkes pd en adekvat midte med sine leringsbestrebelser,

m& vi regne med at eleven lerer & forvente det & lykkes i eller

mestre leringssituasjoner.

“n slik mestring er det nepdvendige grumnlag, bdde for elevens
selvrespekt og andres anerkjecnnelse og respekt som positive og

muligens cledesskapende konsekvenser.

Dersom oppgavenes vanskegrad velges slik at det & mislykkes
er et mulig alternativ for eleven, men at en overvekt av
vellykkede leringsbestrebelser erfares av eleven, kan vi

forvente at han ogsd lerer en nedvendig toleranse:for & mislykkes, -

og at skte lzringsbestrebelser kan ha det & lykkes i eller mestre

tidligere uleste leringsoppgaver, som gnsket konsekvens.

Jeg benyttet tidligere uttrykket "lykkes pd en adekvat midte med

sine laringsbestrebelser",



er ings—

o 1tviklings—
hemrmende
motiivasjonell

1mriny.

37

Vi vet at mye av den lering som finner sted hos vire elever,
er inadekvat pd flere miter: Den foregdr langsommere enn den
turde, slik at eleven ikke umiddelbart perseperer den som en
konsekvens av sine leringsbestrebelser; den foregdr ofte uten

ledsagende klar begrepsmening og derfor mer "mekanisk" enn den

turde gjere; den er ikke bestandig gjort meningsberende i
forhold til barnets livssituasjon ogs& utenom skolen eller

lere-situasjonen, osv,

Tersom leringen foregdr pd slike inadekvate miter, kan vi ikke
forvente at det 4 "lykkes" representerer en viktig konsekvens

eller et viktig mdl for vir elev.

Av slike grunner kan vi heller ikke regne med at forventninger
om & "lykkes" blir sterke drivkrefter bak elevens bestrebelser

& & lere og derved utvikle seg.

Lette kan vere det uheldige resultat av pedagogens manglende
innsikt 1 lezrestoffets og lereprosessenes natur, slik at han
er ute av stand til bdde (1) & forberede nylering gjennom
elevens tidligere lering og (2) tilrettelegge aktuell nylsring

P& en adelvat mite.

Dersom dette medferer at eleven om og om igjen bare delvis
"lykkes" oller i overvekt erfarer det & mislykkes som konselcvens
v sine leringsbestrebvelser, mid vi regne med at eleven lerer

forventningcer om & mislykkes, som en hovedsalk.

I'dr vi tar i vetraktning de tap 1 selvrespekt og andres resnekt,
samt de "negative" felelser som slike erfaringer aktiviserer og
“ntegreres med, har vi god grunn til & mene at eleven lmrer et

motiv for & unngd lerings-situasjoner, spesielle eller larings-

situasjoner generelt.

Inngdelses-reaksjoner i forhold til lmringssituasjoner kan
mta de forskjelligste former, fra de mest markerte til e
‘mapt observerbare; mer de har som felles resultat at elever
1emes 1 sin utvikling mot md1 som de egentlig ofte har sterke

—0tiver Tor & nd.
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Iva jeg har antydet 1 det foregfende, er hvordan pedagogen kan -
bidra - bide pi godt og vondt - til viktige sider av personlig-

hetsutviklingen hos sine elever,

Dersom arbeidet ikke lykkes, er det nmrliggende & legge skylden
p& eleven (44rlig motivasjon, ikke moden for lering, smd evner),
p& skolen og de arbeidsvilkdr den tilbyr, pd hjemmeforhold, pad
samfunnsnormer og krav, etc. Vi kjenner igjen forholdet

mellom "splinten og bjelken", selv om splinten i dette tilfellast

troliz ikke c¢r av ubetydelig omfang den heller.

Jammen— Det er mulig & cummere opp det som er sagt i forhold til leringu-
g PP 2

fatning. . . . o

EXAEIELN begrepet, ved & si at endringer i elevens ecgne og selvpilagte

"bestrebelser" pd & lere cr Zen atferdsendring som manifesterer

milig motivasjonell lzring i denne sarmenheng.

Tndringene mi scs i1 sammenheng med de konsckvenser som bestre-

belsene har, nemlig det glennomgfende ﬁ.lxkkes eller mislykkes

1 sine leringsbestrebelser.

Det forste kan lede til gkte eller stabile bestrebelser, det

siste til rzduserte eller avbrudd i bestrebelser pd & lare,.

Pedagogens forutsctninger for & tilrettelegge forholdene for

cffektiv og meningsfull lering kan antas & vere en faktor av

vesenslig betydning 1 denne sammenheng.

T.243 Vi skal avslatte denne vurdering av begrepet lering - mot
Jlksempe! . . . . .4 .

Pé 1m£i1~ eksempler pd lering - ved & gjere streiftog inn i det vi kan
i i O

av fordip- kalle "immlering av ferdigheter" av s3kalt motorisk ellsr
heter.

rerseptueli-moterisk art.

Slike betegnelser har de fatt, trolig fordi ndr ferdigheter er

lert, symes de & kunne forsgd under minimal anvendelse av
"oognitiv' kapasitet., Det er imidlertid, som vi skal se,
liten grunn *il & mene at innleringen av ferdigheter kan foregd

uten anvendelse f.eks. av personens begreps—”apparat"4

Det & legge vekt pd ferdighetstrening synes 84 ha kommet 1 et

visst vanry, 1 den sencretid og i visse pedagogiske kretser;

+ FIOTTS (1964) mener siledes, etter omfattende oppgave-ana-
lyser, at leringen foregdr i tre faser, kalt kognisjon,
fiksering, automatisering.
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o5 dette til tross for-at en sikker mestring av ferdigheter1 er
resentlige forutsetninger for 4 kunnc %a 1 bruk mange andre

tapasiteter pd en adekvat mite

Dette kan muligens ha sarmenheng med at atferden blir det sentrale,

at atferdsendringer blir det mest isymefallende trekk ved ferdig-

etsleringen, og at atferdsendringene sd 4penbart kan tilbckefores

til ohserverbar "gvelse".

Atferds-synspunttet (behaviorismen) har s4 avgjort vert i
miskreditt 1 pedagogiske kretser gjennom lang tid. Iherdig ovelse

ng trening for & oppnd ferdighet - det virkelig & "kunne'", likesa.

.m ammen grunn til at miskreditten er der, kan vere at fercigheter
ofte ses s& isolert fra de funksjoner som ferdighetene betener,
og at ferdighetene derfor ikke identifisercs som vesentlige

iezler av mer sammensatte funksjoner(f.eks. sprékferdighet som kom
ponent i lzring, tenkning, kommunikasjon, sosiale interaksjoner,v)

lian oppdager ikke for alvor betydningen av ferdigheter, f.cks.
taleferdigheten, for man meler dem som mangler slik ferdighet som
vedagogicke "problemer", oz derved gis anledning til & vurdere
hvordan svikt 1 en type av laring og ferdighel, griper inn i og

Torstyrrer ogsd en rek¥e andre typer av lmring og ferdigheter,
Jes skal ikke benytte imnlmring av taleferdighet som eksempel.

Dertil er den s& komplisert, og den ligger s& langt tilbakce i

leserens historie at leseren ikke kan bygge p& egne erfaringer.

en en del av de samme hovedprinsipper synes 3 inngd i all l=ring
av komplisert sammensatte ferdigheter, og Jeg skal velge en
ferdighet som er relativt lite komplisert og samtidig rela<ivt

2@y i menge av lesernes historie som ecksempel, remlig ferdishet i

————
1 kjere bil.
I.7431 Jeg velger & se bort fra - i denne sammenheng - at kjsre-eleven
OpHgave- o .
aﬁﬂi"°“ ni lere deler av motorvognloven, alle trafikk-regler, hkunnckaner
() !AJL,g

om bilens oppbygning og virkemite, etc., men vil derimot koncentrere

yppmerksomheten om det & lmre selve bilkjoringen.

1 Sprékferdigheter, musikalske ferdigheter, etc.
2 Se notat nr. 2, 1976 i (LYNGSTAD & NYBORG 1977, Appendix).
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Vb

Lovendoloe Sohoer Ylart ot jennskapet til bilens virlkemfite har betydning
av hagroaper

Do _ nér kjorc-eleven skal velge mellom de tre pedalene, clutch-,
O prinsipper

bremse- og gacsspedal, skal velge gear, skal velge hvilke "knapper"
han sial skru pd og hvilke brytere han skal benytte seg av til

cnhve:s tid.

T4 deste punkt er det m.a.o. nedvendig 8 ha til rddighet en
reldce begreper om bilens oppbysning og virkemfte som mf anvendes

nd den specielle bilens innredring.

e rsonl han mangler slike forutsetringer, md kjore-eleven lare
Ta

en setvans av enkelthandlinger som han ikke klart forstdr

betydningen av, som han derfor ikke kan "rekonstruere" ut fra
’

en re'dze begrepsladde prinsippcr og som av den grun mi lares

"makanisk".

Pcrdishetsleringen starter derfor ofte med en begrepsanvendelse,

m.2.0, en tollming og bearbeidelse av bilens innvendige "stimul:"
I lys av tidligere erfaringer, eventuelt tidligere erfaringer

aktivisert via ord og setninger i "teori"-timene.

T dlivgo- Tangsett hvordan leringen starter, med forstdelse eller "mekanist",
~nl ; I

selvenser. . .
e md Kjere-eleven lere en sekvens av handlinger som hver for sef

wan gjennomferes allerede for lm=ringen begynner.

Peroenen kan m.a.o. trampe inr pedaler;, an fore gearstanga
takover, fremover, til siden, cte; kan kotle inn blinklys-

entroller, osv.

Y

Ltrerdo- o rekke atferds-elementer betorskes; men disse atferds-elementene
clementer P . . . .
mA intesreres mé lcordinercs og organiseres til sammen-hepgende sekvenser, slik at

NG orgnt— det & starte, det & rygge, det & svinge til venstre, det & skifte

SCC T

til et annet gear osv., blir over-ordnede atferdsenheter som kan

fingere relativt vavhengig av personens oppmerksomhet, som mi

vore Roncentrert om vel, trafixk og trafikkskilt, ete.

"oralse', Dette skjer zjermmom "aovelse', dve. en gjentatt gjemmomleping av

dr ulike handlings-sekvenser.
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Denne Lvelsen onfatter ogsad det effektivt 4 finne frem til e
steder Jer ulike typer av "instrumentor!(herunder gearstan,:,
redaler, etec.) er plazeert, Iokaliseringen md overfores fra en
synsbhetinget til en muslkelbetinget lokalisering. Av den grunn

14 beveselses-produserte (kjnestetiske) stimuli spille en domi-

merende rolle, bdde i lckalisering av og operasjon pd "ins<ru-

‘rentene!!

Tele tilen perseperer e¢leven konsekvenser av sine handlinger:

{Jorelereren korrigercer verbalt, motoren stanser dersom operasion
o8 cluteh-pedal ikke er koordinert med operasjon péd gasspecalen,
det "skraper" i pearkascen dersom gearet legges i1 "revers"

wnder kjering fremover, motoren "ruser" eller trekker ikke

dersom feil gear er valgt, osv. osv.

Jdersom vi fulgte svelser, time for time, ogs& utover den betalte

leretid, ville vi kumne observere en rekke endringer i atferden:

Tra ikke & kunne og turde gjennomfere noen ledd i kjsringer,

ville i kunne observere at kjere-ecleven langsomt gjennomferte

noen av de npdvendige handlingssekvenser, etterhvert flere,

med ferre feil, med kortere opphold mellom elementer i sekvensen,

ned sterre hurtighet og presisjon i1 bevegelsene, osv.

®ra & vere lost ordnede sekvenser av bevegelser og operasjoner,
ville i se at bevegelsenc ble integrert til samordnede enhzter,
som stadig ble organisert til mer og mer overordnede handlings-

enheter.

I'dlet for leringen er m.a.o. en integrasjon og organisering av

erfaringer til velordnede tolkmings- og handlingsprogrammer som

kan tre 1 funksjon oyeblikkelig og uten synderlig oppmerksomhets—

cg energiforbruk fra den kjogrendes side.

Tor & beckrive lmre-prosessen i seg sjpl har vi hatt bruk for

alle de begreper som tidligere er definert bide operasjonel” og

teoretick!
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Ulike typer av stimuli - forutglende stimuli, feedback fra
handling, etterfolgende stimuli som konsekvenser - alle som
grunnlag for tolkning 1 1ys av tidligere og lagrede erfaringer;

integrasjon og organisering av erfaringene - til effektive

perseptuelle tollimingssystemer og til effektive handlings-

programer,

De teoretiske begreper og prinsipper som er benyttet til &

beskrive innlering og produktet av kjerelzring, er ikke forskjellige
fra dem scm er benyttet 1 forbindelse med tidligere eksempler,

og ville ikke vere forskjellige om vi skulle beskrive det &

lere taleferdighet, skriveferdighet, maskinskriving, det & spille

musikk-intrumenter, osv.

De operasjonelt definerte begrepene ville derimot were mer

forslkjellige for ulike typer av lering.

Lv den grunn kan vi si at den teoretiske definisjonen av lering,
ved siden av 4 vere en antagelse om hva som skjer i organismen
under laring og en forklaring av de ytre hendelser som finner

sted under lering, ogsi er en mest mulig generell beskrivelse

av det som skjer under lering.

Pedagogisz’t sett hensiktsmessig integrasjon av ulike sider av

utvikling via begrepet lsring.

Yovedformilet med den eksemplifikasjon som er gjennomfert i
det foregiende, har vert & demonstrere likheten mellom situasjoner

som ligger til grumn for laring.

"Utvendig" sett er det ulikheten, mer enn likheten mellom situa-

sjonene som cr det fremtredende trekk,

ILiltheten fremtrer 1 det oyeblikk vi organiserer, dvs. grupperer
o wnilergrurperer situasjons-zomponentene 1 lys av en rekke

generelle begreper.

Blant de operasjonelt definerte begrepene er vi bestandig nedt

til & inkludere to, nemlig (1) stimuli og (2) atferdsendring i

ferhold til stimulus—~situasjonen.
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~linuli. Jrdet  stimulus betegner et sterkt overordnet, og derfor
svert  abstrakt begrep, og inkluderer + i forhold til lerings-

situasjoner - - tre omfattende underbegreper:

(1) Stimuli som forekommer forut for og (a) kan gi foranledning til

2ller (b) kan utlose reaksjoner eller handlinger.

(2) Stimuli som felger baketter og (a) er og/eller (b) opp-

Tattes som en konsekvens av handlingen.

(3) S5timuli som utgjer feedback fra selve handlingen, formidlet

(a) enten direxte fra kroppens egne organer via nervesystemet
21ler (b) via et ytre medium for feedback mottas av kroppens

sanseorganer,

Av disse tre gruppene er det bare den forste som mé vere med
n

'perseptuell lmring), le andre to kan wvere med.
ea'ision Taniling eller reaksjon kan foranlediges eller utleses av slike
stimuli, men dette er ikke en nedvendig betingelse for at

lering skal finne sted{bortsett muligens fra orienterings-R).

At fendas— Derimot er atferds-~ eller handlingsendring - i1 forhold il en

anding wrmere presisert stimulus-situasjon - en nedvendighet for at
71 overhodet skal kumne vurdere om lering har funnet sted.
Atferdsendringen kan vere det ytre kjennetegn pd at lering har
Jummet sted, men behpver ikve & vere det.
Tare nir atferdsendringen er relativt variz og med rimelighet
an tilbakefsres til de "erfaringer" personen har gjort I
lerings—-situasjonen, cor det berettiges & tolke den som uttryil:

(e j -
"or Llering.

nrliaring Jlersonens erfarincer er teoretisk definert som hans persepsjon
- dvs,., nmottagelse, tolkning og bearbeidelse, oftest 1 lys av
“idligere og lagrede erfaringer - av de stimuli som inngér i
leringssituasionen.

oorng pring er *eoretisk definert som en integrasjon, organ’.sering
og lagring — 1 organismen -~ av de erfaringer personen har gjort

i leringssituasjonen.

"Integrasjon og organisering av erfaringer™ md presiseres
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videre i forhold til den - ti1l enhver tid aktuelle lerings-

oppgave.

I mange tilfeller vil'integrasjon og organisering’inneb=re

at personen tolker stimulus-situasjonen pd en ny mdtesy 1
mange og andre tilfeller vil de innebare at atferds-elementer
integreres og sekvens-organiseres til stadlg mer over-ordnede
enhetery i atter andre tilfeller, at le=rte handlinger (eller
ularte reaksjons-menstre) benyttes i forhold til nye situa -

sjoner, OSV.

Bt annet viktig form8l med eksemplifikasjonen har vaert & vise

at lering inngdr i mange typer av utvikling, ikke bare dem

man vanligvis forbinder med lzring.

Lering som begrep skulle derfor vere vel egnet til & inte-

grere de mange sider av utvikling som ofte beskrives isolert

og uten klargjort indre sammenheng i den psykologiske littera-

turen.

Laring - som langt viktigere komponent i menneskers enn i
dyrs utvikling (NYBORG, 1976) = m& nedvendigvis vere et sen-
tralt tema for dem som skal utdanne seg for pedagogisk virk-

somhet,

Dette er sgkt plansjemessig vist pd side 45, som danner ut-
gangspunktet for & drefte hvor sentralt larings-begrepet

bor vere i pedagogers utdannelse, tenkning og virksomhet -
1 underkapittel TI.3.
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ET BREDT OPPFATTET LERINGS-BEGREP

SYSTEMATISK og SELVSTENDIG

, som funda-

ment for

BEHANDLING:

tenkning og HANDLING i forhold
til OPPDRAGELSE, UNDERVISNINGce
SPESTALPEDAGOGISK TILRETTELAGT

.((UTVIKLINGS-PSYKOLOGI og -TEORI I

1 UPVIKLINGS-endringer i l®rings-
oppgaver, . lere-kapasitet og midte
4 l=re ph:

(a) Hvilke lmrings-oppgaver er
fremherskende pd ulike utviklings
trinn ?

(b) Hvilke forutsetninger, i form
av tidligere modning og laring,
md vere tilstede for at ny-lering
skal bli effektiv ? €

LARING

I Hovedkomponentern
i enhver leringg
situasjon.

LI Grunnleggende

eksparimenter
» og deres tolk-

(c) Hvilke mckanismer og strate-
gler er virksomme til enhver tid?
(d) UTVIKLINGS-SVIKT tolket i lys
av_begrepet"larevansker?

ning i form av
teorier om
lzring.

2 PERSEPTUELL LERING

L

HII Hovedkatego-

Persepsjon som komponent i lgre-\
prosessen (pcrsep tuell SVlkt)

3 rier av laring;

herunder

3 Laring ov MOTORISKE FERDIGHETER

HETER som forutsetning for effek-
tiv NY-LERING. (Motorisk svikt).

Tidligere lmrte MOTORISKE FERDIG-

IKHING

PA-lering,

Diskrimina-
sjons-laring

Begreps-laring

[

4 LAGRING, TRANSFER og GLEMSEL som
.resultat av lering, eventuelt

inadekvat l®ring. P

Prinsipp-laring

B INDIREKTE,

It

qua

skole-ledere,

konsulenter,

undervisere i
l=rerskoler,
hegskoler,
universiteter,
etc,

DIREKTE, qua

smdbarnspedagoger,

lerere/lektorer

Per-
soner
1 vok-
sen
alder

innenfor ulike SkOl&ﬂng_

slag og utdannings-

trinn, etc,

OPTIMALT PEDAGOGISK

TILRETTELAGT;,E\

UNDERVISNING

0G
OPP-oraGELSE
N

dom

Barn 1
skole-
alder

né-

S
barn

SPRAK-1ering

Det lagrede (og midten det er lag-
ret pé; som forutsetning for ef-

fektiv nylering.

3
?

IV Prosess-analy-
se

5 -TENKNING og PROBLEML@SNING som

former for l=ring. ,

i forhold til
ulike typer av

Tidligere.laring som forutsetniﬁg

LOASNING.

6 Begreps- og prinsipp-lering som
vescntlige komponenter i
INTELLEKTUELL UTVIKLING.

&

for nivzrende TENKNING og PROBLEMy

Atlig k+mponert 4 BERSONLEGHETS-UTV

¥

lerings-situa-
sjoner. *

V Nevro-anatomiskq
og -fysiologiske
forutsetninger

Intellektuelt utviklings-nivd som
betingelse for effektiv nylering.

7 MOTIVASJONSLL LERING, dvs., hvor-
dan inngdr LSRING i utvikl. av
motiv-~disposisjoner, interesser,
holdninger, verdier, etc., og
hvordan finner motivasjonell feil
lering sted ?

?re se

LARING som

for 4 forstd

persepsjon,
LERING, LAGRING
GLEMSEL, og

videre for &
forstd

emos jonelle og

MOTIVASJONENS rolle i laring.

8 EMOSJONELL lering og feil-lering

EMOSJOJERS innvirkning pd lere-
prosessen. -

9 Lering i interaksjon med det sosi
ale milje. SUSIAL feil-laring. *{———'

Sosgial motivasjon

¥

motivasjonelle
reaksjons-
monstre.

™ HJERNESKADER

RSKINING

(AP AN
SPESIALPEDﬁGOGISK
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/

S opp_DRI'\\GELS'E
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(undeyyisn,stillinger)

eller i aktiv-pedagogisk
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psykologiske rddgivere).
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Drofting av relasjoner mellom psykologi og pedagogiklk.

ha mex sigmde meg & tilfeye at det som er trukket frem 1 det

foregionde, ildtc inneberer en oppfatning av utviklingen som

bestlende bare av lering, eller at pedagozen har reell mulighet
o

for & tilrettelegge enhver lering som inngdr 1 en persons

utvikling.,

n reke sider ved utviklingen mi antas {4 vwere bestemt, mer eller
mindrz, av cn anatomisk og fysiologisk modning, dvs., en utvilling
som foregir relativt uavhengig av de erfaringer en person gjor,
sifremt vi ildze skal regne lys og luft, rilttig lost, tilstrelkke-

lig revegelsesfrihet, cte., som erfaringer.

Vi vet at nervesystemet modnes gjennom flere &r av barnets liv,
at barvets lemmer og krorp vokser og endres gjernom mange 4r;
men musklene styrkes ilke og koordineres ikke 1 sin furksjon

uten at de brukes,

Yed at barnet vokser om 1 stadig sterrc utstrelming bruker sin
Lropp, cker m,a.c. dets handleo-rmligheter og handlefrihet, et
forhold som nodverdigvis md medfere at det stadig utvider sitt
"erfarings—omrddce”. Det synes derfor mulig & 514 fast at mod-
ningen, som hovedfal'tor, er begrenset til en relke anatomiske
o fysiologislke forhold og $11 relativt tidlige perioder i et

menne:zies utvikling.

4

Det fartur at modningsperioden, dvs. det tidsintervall da vi
vet at modnirg av anatomisk og fysiologisk art ennd foregir,

cr relativt lang hos menmesiket sammenlignet med "andre" dyrearter,

. . . 4
skal jeg ikke forsclle & tolle  derne sammenheng.

Derimdyt kan det vere pdkrevet 4 tolke den regelmessighet som

utviklingen hos de fleste barn fremviser,

Mo har gdledes antatt at modrning av genetisk betingede anlegs
avzpeller ceg bl.a. 1 det faktum a2t funksioner og ferdigheter

"dulkdier opp" med stor grad av regelmessighet, dve. 1 omtrent

samme alder og 1 tilnmrmet samme rekkefolge 1 de fleste barns

1 Den lange vekst-perioden kan imidlertid ses som uttrykk for
at barnet md "lare & bli menneske"; dvs., en utvikling som
i bare liten utstrekning kan bygge pd at anlegg tas direkte
i bruk (instinkter), men anlegg som m& tas i bruk via laring.
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atvilidling (vl.a, LENNEBERG, 1967).

et or milig & iaolttta derne regelmessighet, kanskje aller mest
regelmessighet 1 rekkefolge, 1 mange sider ved barms utvikling

(PTAGET, m.T1.).

Milke tolk- Det er ogsd mulig, og sett fra visse symspunkter nmrliggenie,
ninger av
utvililingens
regelmessif- nodning, som et kompleks av drsaksfaktorer.
het.

it tolke regelmessigheten som uttrykk forst og fremst for

Slologislic teoricer, herunder instiniktteorier om utvikling,
lart fundert 1 vurderinger av dyrenees utvikling, er blant dco

“eorier sonm lesges til grunn for & tolke regelmessigheten slilk.

et lon vere nerligsende & tolke den slilk, ogs& fordi vecentlige
deler av utviklingspsylologien, som inn-gér bdde i psykologar:z
of pedagogers utdammelse, ofte beslriver viktigere hendelser 1
wtviklineen - camt rekkefolgen av slike hendelser, uten be-

ctandig & lede oppmerlisomheten mot de lzringsbetingelser og

Cen oprsamling av erfaringer som ogsd bestemmer utviklingsfor-

lapet.

T2zt med andre ord, utvililingspsykologer er oftest opptatt av
& beskrive resultater eller produltter av utviklingen, ikke ut-
viklingsprosessen i seg selv, enda om man - post facto - for-

noker 4 vurdere de "faktorer'" som kan ha bidratt til utviklingen.

I'va jeg har forsekt & ontyde i det foregiende, er.at dersom

i sykologer og pedagoger (l) har en ensidig utviklings-psykolo-
&isk orientering og (2) mangler forutsetninger for & kunne
wenle leringspsykolosisk detaljert, vil de ildie ha oppmerksom-
leten vendt mot den oppsamling og integrasjon av erfaringer som
0558 inngdr - trolig med okende omfang som bestemmende faktor

3 utviklingens regelmessighet.

lerved fratar man seg muligheten for & lede leringen; for det
¢r innlysende at modning - 1 den forstand som den er definert
i det foregdende - ikke lar seg pdvirlre av de erfaringer

redagoger kan tilrettelegge.
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I tillegs til modningen av genetiske anlegg for & uttrykke
ulike sprik ved ansiktsmuskulatur og talcorganer, samt for &
kli et "mamelt vesen", er det nemlig den utrolige kapasitet
for 4 lere av sine erfaringer - lare bide »& "godt og pd ondt"

som kjennetegner mennesker i forhold til dyrene,

)

“zgelmessigheten kan, under et slikt perspektiv, tolkes com
uttryllk ogsdé for at utviklingsoppgavene presenteres for barnet

o1 forventes leost av barnet (motivasjon utefra) i en rekkefolge

07 i aldersintervaller som 21 bestemt av foreldrenes kjennskay til
hvoridan barn vanligvis utviltler zog.

o

T3 dette punkt er det nedvendig & stanse opp og vurdere det
sHhorsmidlet som ble antydet innledningsvis og som vi avsluttet
foreglende underkapittel med, nemlig spersmilet om hvor viktig
et tema lzring er eller bor viere 1 pedagogens utdannelse og

virksomhet.

Darsom vi definerer fagvedagogen som en person som bevisst og
svstematisk, oz med grunnlag 1 bestemte utdammelsesmessige
forutsetninger seker &4 lede eller pdvirke andre personers utvil—
ling, tor det vere innlysende at hennes/hans hovedoppgave md
brztd 1 -~ direkte eller indirekte - & legge forholdene tilrette

"
for mange slags lzring og for adekvat lering.

Dot gisr pd ingen mAte pedagogens oppgave lett at han gjennom
5°n utdannelse og ovrige erfaringer m& integrere ltunnskaper
f:'a mange og tildels hgyst forskjellige omréder: integrere
kmnskaper om ulike sider ved menneskets utvikling og om

loringsbetingelser i utviklingen, med kunaskaper om de ut-

viklingsoppgaverl (funksjoner, ferdigheter, fag) som han skal

lede utviklingen inn i og "giennom'.

Voed hiielp ov utviklingspsykologien er det mulig & definere de

usviidlingsoppgaver barnet og den unge mid lose, pd hvilket

1.Ut%rylkene adekvat lering og utviklingsoppgaver innbefatter
begoe en mAlsetningsproblematikk. Den er imidlertid av s&
senerell karalkter at jeg ikXke finner grunn til & g& inn pd den her.
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2dersirinn se vanligvis leses og 1 hvilken rekkefplge de

symes & mitte loses.

dette glelder swrlig for onpgaver som ikke cr klart define:t
L skolens undervisningsylaner og fag, men som likewvel inngir

som vilrtize ledd 1 utviklingen.

s5elv om on relke utvikliagspsykologer ( TAGET, BRUNER, m.f2.)

senytter scg av begreper som betegner laring og benytter lzring som

-

hovedforilaring av utvitiingen, besiriver de i beste fall - og

som oftest bare 1 grove treldc - hva som lemres, 1 noen tilfoller

s hvordan dette lares.

en de sir szjelden Klarc og detaljerte holdepunkter for A nene

hvordan pedasogen s'ml tilrettelegge Imrinc med tanke pd 4 bringe

nt barn fra et ikonisk il et symbolniva (BRUNZIR), eller fa ot

oreoperacjonzlt il et operasjonelt nivd (PIAGET).

‘e det or nettop slike ictaljerte leringsbetingelser, 1 form av

cilligere og forbered o lering for nfverende og alttuell "=mring

=3
som pedagogen trenger klennskap til.
Ttviklings- J3chovet for clik innsikt og kunnskap blir serlig pdtrengende nir

vyt 14
SV(_l[U -

T rovansie = arnet - og den unge - fremviser ovikt i sin utvikling.
S LC VAL LoD L, -

Tor pedagogen vil det trolig vzre henciktsmessig 4 se ulike
Tormer Tor utviklingssvikt 1 lys av begrepene lzrevansker og
Teil-lmring, uansett om vanskene vanligvis betegnes som sarse-

o versapsjons-forstyrrelser, sprikx-forsityrrelser, intellel:tuelle
1tviklingsforstyrrelser, motivasjonell/emos onelle forstyr:elser,

9

[O]

m slik problemstilling leder izjen til begrepet lmring, men

ol begrepene kompenserende lering og relmring som pedagogich

sver p& den utfordring lercevancliene frembyr.

nnsdende jennskap til lere- (og dermed utviklings—) vanskenes

natur er nedvendig.

"Ian 31ilc kjennskap leder ikke automatisk frem til et adekvet

sedagogicsk handlingsprograrn.
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Toromoa s nd frem til et velbegrunnet redagogicslt handlings-
2

program, cynes immsiliten & ndtte omfatte (1) inngfende kjennskap

til de funrcjoner, ferdicheter og fag som slal leres (og der srikt

eventuelt manifesterer seg) og (2) en inngliende kjennsrap til le

presumptivi gunstigste betingelser for lsring.

Tedagogensz b»idrag til 4 bygge opp funksjoner, ferdigheter og

1 . o o 5
faglunnskaper = hos sine elcver, mi nedvendigvis vere basert pi
inngfiende YWunnskaper om og ferdigheter 1 de funksjonsomrider

elevan skal ledes inn 1.

Jeg tenker I denne forbindelse pd hele spekteret zv utviklings—

-

oproivrer, fra dem som skal Tices 1 forskolealder, til de ferdig-

heter og "fag" som "elcven" bor mestre ved slutten av sin

"utdannelse",

Det & Mounne sitt fag til buans", er trolig en av de vesentligote

forutsetninger for & kuane lmre bort.

Jeg ser 1 donne forbindelse en fare 1 at pedagogen nd pllegges
hovedansvaret for 4 lede lssningen av altfor mange utviklings-
oppgaver. DJet sikites 1 dennc forbindelse serlig til at pedagogen
tillegees ansvar for & lede utviklingen av "den totale personlig-
het", et uttrykls som i mange forbindelser brukes ensbetydende

med utvikling av emosjonell stabilitet og realisme, utviklings-

peformirende motivasjon og "gode" sosiale relasjoner.

Jeg er 2 stand til & se gnskeligheten av at pedagogen kan pdta

seg et slixt omfattende omsvar.

Men jeg har vanckelig for & se a2t det er reelt mulig & mestre alt,
uten at det gir utover kvalitcten av og "dybden" i pedagogens

Torstlelse for de problemer som han egentlig er satt til & lgsc.

Tradisjonelt har pedagogen vert tillagt ansvar i forhold il visse

o; relativt ldart definerte utviklingsoppgaver.

l-Ovvrgangen mellom de begreper som er sext uttrykt ved ordene
funksjon, ferdighket og fag-lrunnskap, cr svert flytende, men
allc ordene er benyttet for & aktivisere @t videre begrep - hos
letercn - cnn hvert av ordsane for seg er egnet til & fomidle.
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VMen som jegs har vist 1 noen av eksemplene ? foregdende under-
kupittei, & som jeg vil forsplke 4 fremheve gjennom hele bolken,
ken pedagogen ved sin innsikt i og forstdelse av slike oppgaver
o, deres optimale lgsning, bidra pd mange miter til en gunstig

personlighetsutvikling hos eleven.

P{. den annen side kan en mangelfull innsikt 1 de leringsoppgaver
oy lerebetingelser som elever stilles overfor i barmehager,
forskoler og skoler, fore til at pedagogen ufrivillig bidrar til

en uheldig personlighetsutvikling hos eleven.

lzrings- Dette er en reell fare dersom overfladisk kunnskap om mange "ting"
syt 15
gnﬁ~§izgl X erstatter dyptpleyende innsikt 1 pedagogens hovedoppgaver.

Det fremstdr som en reell mulighet - ogsd - dersom "fag'-
kmnskar og metode-kunnskar ikke er ledsaget av en forstlelse av
fagets "psylologiske" karakter og metodecanvendelser ikke er

brgrunnet i en omfattende leringspsykologisk innsikt.

Re2lativt sjelden ser vi "fagene" og ferdighetene inngdende
piykologisk belyst, oz enda sjeldnere er vi vitne til at pedago-

giske metoder er leringspsykologisk vel begrunnet.

Av den grunn blir "undervisnings-metoden' oftest en relativt lite

tleksibel normal-metode, som vanskelig lar seg tilpasse de

store variasjoner i1 forutsetninger for & lzre som enhver pedagog

vil std overfor hes sine elever.

Tersom "metoden" i seg selv, cller "metcden" slik pedagogen

% jerner denymengler cn psykologisk og leringspsykologisk begrun-
relse, vil det vere venskelig for pedagogen & vite hvordan han
¢kal endre sin undervisning og tehandling i det oyeblikk han

ctoter pd elever med mer eller mindre utpregede lerevansker.

Terevensker finner men ikke bare hos elever i spesialskoler og
cpesialklasser, mern i bvetydelig omfans ogséd hos elever 1
"normal-skoler"; og lezrevanskene er blitt hyppigere og mer
omfattende - i "normal"skolen -~ 1 og med den utvidede skoleplikt,
og de vil bli enda mer fremtrecende dersom onskene om integrasjon

av "funksjonshemmede" realiseres og skoletilbudene utvides ytterligere,
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Lovenitn T oampdelechet ndx feil-lmring har funnct sted, ndr leringen

1" 3 e ]
readinens', -

“ier 2ltTor longcomt eller uten Klar forztielse og mening, og

nir pedasogen ikke er giltt forutsetrirger for & vite bvordan han

ool imotekomme svilkton med mer cpeziclt tilrettelagte lorings-
citrasjoner, er det en nerliggende fare & benytte seg av let
tar virkelig har f4tt lore L sin utdarnelsc, nemlig & "observere"

eleven of ovvente elevens "modenhet!" for & lmre.

I 3like tilfeller, som uviginr en spesiell utfordring til
redegogens imnsikt 1 "fagets" og ferdighetens rsykologi, 1 lere-
vanrlienes natur o til detaljert lmringspsyrologisic tenkning,
an begrepet "umodenhet" tjene til & deldie over en manglende
cller utilstreldelig innsilkt i utviklingens lzringskomponenter

cg hvordar utvildingssvikt kan motes med intensivert lemring.

Tor "modenhet", slik ordet inngdr 1 betegnelser som "skolemoden-
tet", "modenhets-prover" og '"skole-modningsilasser'", brukes

sgentlizs synonymt med uttrykket "utviklings-nivd", men "léncer"

rra det "egentlige" modningsbegrepet noe av den updvirkelighet

av ~rfaringer som kjennetegner modningen.

T

Ar nedagocen bruker uttryklet "umodent for 4 lmre" om et barr,
cr let derfor atskillig grunn til & ha ham mistenkt for &

skyre fra seg et ansvarsomrdde - tilrettelegzelse av lsring pd
andre miter enn "de vanlige" - som han trolig burde ta pd seg,
ner: som han glilennom sir utdammelse og sine arbeids~forhold ikle

or 7itt tilstrekkelige betingelser for & kunne pdta seg.

Joette er imidlertid skolemyndighcters og lererskolers, vel sd

nye som lorerens ansvar,

L siste ommang mi ansvaret - for de vheldize tingenes tilstand -
fores tilbake til de institusjoner som utdenner pedagoger til
lererskole-lelitorer, oz som gjennom forsimings-resultater turdce
unne veilede skolemyndighetene, iltke bare om hva som er galt

ved det som gjeres i skolen, men ogsd hvordan det kan gjores bedre.

sdelars joner ¥i er n& 1 posisjon til & gjerc en vurdering av sammenhenger
mellonm

psykclocl og
pedagogik, gjere en distinksjon mellom disce forskmings- og yrkesomrddenc.

mellom psykologers og pedagogers virksomhet, eventuelt ogsa til &
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1sykolover.

Jeg onsker imidlertid & gjeve det klart, at ndr jeg refererer

til psykologi og psykologer, peodagogikk og vedagoger, er dct
serlig mitt kjennskap til norske forhold jeg refererer til, b

kjennskap som trolig ozs& er vegrenset pd en rekke punkter.

Tikevel tor jeg ta sjansen pi & gjore en analyse, selv om den

i detaljer xan bli uneyektig.

Det tor da vere imnlyscnde at en distinksjon mellom psykolcger

og pedagoger ikke ¥an gjeres gieldende pd cthvert punkt.

Psykologen, s& sent han er i en behandlings- eller rddgivinzs-
posisjon, har intensjoner om - direkte c¢ller indirekte - & lelc
eller pdvirke andre personers utvikling, et forhold som kveli-

fiserer hans rolle som en pedagogs rolle,

P3 den annen side, pedagogen cr - eller ber vere - en "stor
forbruker" av psykologisk innsikt og viten. Dette forhold korme.?
til uttrykk blant annet i betegnelser som pedagogisk-psykologisk
rddgi-ming, pedagogisk psykologi, lerings-psykolegi, regninzenc

psykologi, sprdk-psykologi, etc., som alle har vert emner i pe-
dagogers utdannelse,

Det som - 1 alle fall tradisjionelt -~ har v=rt et skille mellom
de to pedagog-rollene, er at de har hatt sitt ansvar i forhsid

til ulike utviklingsoppgaver, hos barn og unge.

Psykolozer har oftest zett sitt pedagogiske ansvar i1 forholl til
"eleverz" ecmosjonelle, motivasjonelle og sosiale utvikling oz
feilutvikling, og hvordan slik utvikling kan ses 1 sammenheng
mad foreldres og pedagogers generelle oppdragelses-—metoder,

tilstander i hjem og familiey ete.

De har herunder oftest valgt & se sin nedagogiske rolle relativt
uavhengie av leringspsykologi og "fagkunnckap" av "skolemessig"
karakter, oz har dervel tildels avskiret scg fra & vurdere
hvordan emosjonell, motivasionell og sosial lering finner sted

i interaksjon med "kognitiv" lering av ulike slag og hvordan

T.eks."basic trust" eller "mis-trust" kan funderes i alle-steds

nervarende lerings-situasjoner.
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Vi skulle derfor forvente - 1 overensstemmelse med en fornuftig
arbeidsfordeling - at pcdagogen sd sitt ansvar i forhold nettopp
til de lmringsbetingede og ferdighets/fagmessige sider ved
utviklingen, slik at pedagogen, ndr han arbeider i "team", kan

frersti som den pedagogisk sakkyndige i denne forstand.

Nir det glelder den "akademiske" nedagogikk, er det serlig to

tendenser som er fremtredende.

PA den ene side har den "akademiske'" pedagogikk blitt av sd

gonerell karakter, dvs., sd legsrevet fra ferdigheter og fag-

kanskaper, fra "fagenes" pcykologil og metode og fra det lerings-
piykologiske fundament, at den samtidig har fjernet pnedagogen

fera det praktiske undervisnings- og behandlingsarbeidet,

P31 dan annen side kan man vere vitns til at mange pedagoger,

o3 serlig de mest utdanrcde pedagoger, har flyttet hovedvekten
av cin interessc fra de tralisjonelt pedagogiske oppgaver over
111 de oppgaver som tradisjonelt har vert tillagt psykologer og

psykiatere.

D2tte behovde 1 og for sez i'ke vmre uheldig - kxanskje tvert

inot - dersom nelagogen sam‘idig var 1 stand til & ivareta de

opprinnelis pedagogiske opncaver pd en profes;onell mite.

T:tte kan synes &4 veere en wnulighet; for det & tilegne seg

silire ferdighcter oz god faskunnslkap, innsikt 1 "fagenes" og
forliighetenes psykologl samt lemringspsykologisk innsikt og
erfaring, cr ise sjel sf krevende en oppgave at den fordrer

langt mer enn et fullt universitetsstudium en gi.

21 reell og‘utpreget fare for & miste sin identitet som pedagog

03 trolig bli cn mer eller mindre amatorpreget psykolog, er derfor

nerligeende.

"1 den annen side har jeg vort ritne til at ¢t gkende antall
psyliologer og psykdatere, undertiden p& et bedre psykologisk
fandament, har crientert sez mot tradisjonelt sett pedagogiske

arbeidsoppgaver.
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en ogsd deres orientering md nedvendigvis bli famlende, forii
slike fagfolk ofte mangler forutsetninger for og praktisk

erfaring med & trene funksjoner og ferdigheter og undervise i fag.

Dct blir ofte fremhevet at det 4 arbeide i "team" med andre
ltategorier av fagfolk, fordrer av pedagogen - som av andre
fagfolk - at de er orientert imnerfor ulike fagomrider som augir

personers utvikling og feilutvikling Q%verr-faglig orientering).

Dette er utvilsomt riktig, innenfor visse grenser. Men derson
orienterinsen mot andre yrkes-omrdder blir si omfattende (og

er s& lite pedagogisk relevant) at fordypelse i pedagogiske
oppgaver blir forsemt, er det grunn til & mene at en slik orlen-
tering hindrer, heller emn & fremme pedagogens mulighet for 1

yte ¢t spesifikt bidrag til team-arbeidet.

Stter denne pedagogiske - og vel ogsd polemiske - "utskeielse",
3kal vi vurdere hvordan leringspsykologl i en mer begrenset

forstand kan utnyttes til pedagogiske formil.

T del T skal vi vurdere en meget viktig form for "menneskeli:"

lering, nemlig begrepslering, forst fra et operasjonelt synsounkt

(Kap. IT - III), derctter fra et teorctisk synspunkt (Kap. 7).

I del C skal vi vurdere hvordan lkunnskap om og imnsikt i
vegrepslering, ken utnyttes til & "bygge opp" begreper og
hegrepssystemer, fortrinnsvis hos barn 1 ferskolealder og tillig
skolealder, samt nos en relkike kategorier av utviklingshemmed.

varn.

fen fordi begrepstilesnelse og begrepsanvendelse inngdr 1 de

Tleste funksjoner, ferdigheter og fag, vil en begrepsrettet

andervisning vere relevant p& ethvert utviklingstrinn oz innunfor

"wvillret som helst "fag-omrdde",
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11,01 Innledning

Vi har i det foregdende forsekt & vurdere hvor betydnings-
fullt det er - for en person under utvikling - & lere effek-

tivt i den forstand at laringen foregdr i optimalt tempo

og med sterst mulig innsikt, forstéelse og mening.

Det & lere med innsikt og forst8else, og -~ som vi skal se -
ogsd 1 hurtigst mulig tempo, vil 1 svert mange tilfeller vere
ensbetydende med at laringen (1) foregir under anvendelse

av allerede lzrte begreper, og (2) at ogsid nyleringen fore-
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jar 1 form av: ~.dekvat begrepslzring.

1 pafelgende kapitler skal vi forseke & vurdere hvordan
e repslering og produkter av begrepslering, nemlig begpreper
og hegreps-systemer, utgjer betydningsfulle komponenter av

mange menneskelige funksjoner,

T1.02 Synopsis: Oversikt over innholdet i kapitlene II til IV,

T'or i kunne bdde forstd betydningen av begrepslering og
le e tilrette forholdene for bhest mulig begrepslzring, ma

vi ‘midlertid gjere en analyse av hva begrepslaring bestdr i.

Kap. TT Etter 5 ha trukket frem en del betegnelser som er menings-
beslektet med ordet hegrepsl=zring (II.OB), skal vi i kapittel

11 ¢jore en operasjonell analyse av begrepslering, som kate-

gori av laring, og gjennom den gjerc 05 Oopp en mening om

bva som er like og essensielle treklk ved de fleste begreps-

lorings-situasjoner.

Iin ¢1ik analyse, som vil arte seg som cen oppgave-analyse,

vil gjere det mulig & trekke visse slutninger om hvilke

intcgrasjoner o hvilken organisering av erfaringer som mé

inngd 1 begrepslaring, men kan ogsd bidra til 4 lette gjen-
kjerningen av begrepsla@rings-situasjoner i de utviklings-

oppgAver som barn og unge mennesker moler,

Kap., T17T IImder oppgave-analysen vil vi oppdage at begrepslaring inn-
helfatter flere operasjonelt definerte kategorier av l=ring,

dvs., leringsprosesser som trolig er mer grunnleggende enn

bagrepslering (kap. II1). Vi vil ogsd oppdage at noen av de

dz2l-prosesser som inngdr i hegrevslering, gier det nedvendig

A vurdere hva som allerede cr lagret og integrert av erfa-

vinger i organismen, og hva som foreglir i organismen under

s2lve laringen.

Kap. LV wlulten av kapittel TTI vil derfor komme +il & gli umerkelig

over 1 cmmet for kapittel IV, der en teoretisk analyse av

‘bagrepslering vil vere hoved-temaet; dvs., vi skal vurdere
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en rekke - tildels ulike - antagelser om hva som skjer

i organismen under begrepslaring.

llegrepslering og beslektede betegnelser.

Let kan vere av en viss betydning - for vi gir videre - &

gjere det klart hvordan betegnelsen begrepslaring er brukt

i forhold til andre ord som dekker tilnzrmet samme menings-

innhold.

Ordet begrepslering benyttes her i tilnzrmet samme betyd-

ning som mange andre forskere bruker ordet begrepsdannelse

(concept formation). Begreps-dannelse antyder imidlertid -.
for meg - at begrepslzringen skjer mer eller mindre tilfel-
dig, dvs., begrepene dannes som resultat av en rekke fra

pedagogens side ukontrollerbare laringsbetingelser.

I'et er hevet over enhver tvil at svert mye begrepslaring
foregdr og md foregd tilfeldig, dvs., uten & vaere systema-
tisk tilrettelagt og uten at personen har klare intensjoner

om & lare.

Nar uttrykket begrepslering foretrekkes her, er det for det
ferste for 4 markere at begrepslaring er systematisk utforsket
gjennom flere tidr i lerings-psykologiske laboratorier, slik
2t denne typen av lazring har fatt en stadig mer omfattende

omtale ogsd i lerings-psykologisk litteratur.

For det annet er det nedvendig & markere at begrepslaring
ikke ber foregd pd en tilfeldig midte nar den finner sted

i situasjoner der pedagoger har ansvaret for & tilrettelegge
leringen. Det vil den mAtte gjore dersom pedagogen mangler

torutsetninger for & kunne identifisere de situasjoner som

kan og ber innebazre begrepslaring, eller pedagogen mangler
forutsetninger for & kunne tilrettelegge begrepslaringen

ned grunnlag i laerings-psykologisk innsikt,.

Det & bruke uttrykket "begrepsdannelse" kan i slike til-
tfeller antyde at man ensker & skyve fra seg ansvaret for

begrepslzringen, m.a.0., at det kan anses som legitimt dexrsom
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tegreper dannes - mer eller mindre tilfeldig - ogsi i situ-

asjoner der pedagoger har ansvaret for laringen.

Begrepslering vil bli brukt til 4 betegne sidvel det vi

skal kalle begreps-tilegnelse (concevt acouisition), dvs.,

det 4 lere begreper™ra bunnen av', som det & utnytte, an-

vende eller identifisere allerede larte bhegreper i nye

hegrepslerings-situasjoner,

hersom det er mulig 4 erstatte et laringsforlep med en kort-

fattet forklaring eller instru-ksjon, slik at personens alle-

rede lerte begreper aktiviseres til en hurtig oppgavelesning,

skal vi tale om begreps-identifikasjon eller -anvendelse.

lvis dette ikke er mulig for vedkommende person i en bestemt
oppaave, skal vi benytte bhegrepstilegnelse som betegnelse
(H.il, KENDLER, 1964).

f'orovrig skal vi bruke begrepslering synonymt med hva noen

{forskere kaller kategori-lering, klassebegreps-lsring, pro-

tlemlesning ved klassifikasjon, etc. Under enhver omstendig-

er Jdet nedvendig 4 referere til klasser eller kategorier,

men da som betegnelse for klasser av stimuli,

fﬁor et er nettopp dette som kjennetegner begrepslzring, at

}atferdsendringen finner sted i forhold *il ulike objekter,
hendelser og relasjoner, men stimuli som det likevel er

‘mulig & ordne i klasser eller kategorier.

Integrasjonen og organiseringen - i organismen - md derfor
omfatte erfaringer som stammer fra stimuli som er tildels

cterkt ulike og som presenteres til forskjellige tider.
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OPERASJONELL ANALYSE: ANALYSE AV BEGREPSLARINGS-
OPPGAVER ELLER -SITUASJONER

Definisjon av begrepslering (BL) og begrepslaringsoppgaver.

Av den grunn finner TRACY S. KENDLER (1961) det mulig &
hevde at begrepslaring (concept formation) "innbefatter det
& tilegne seg (acquisition of) eller utnytte (utilization

of) en felles reaksjon til ulike stimuli".

Vi skal bruke denne definisjonen som utgangspunkt for &
samle og integrere kunnskaper om begrepslaering, selv om den
péd mange midter er utilfredsstillende,og av den grunn for-

tjener ogsé var kritiske wvurdering.

Det er en typisk operasjonell definisjon, det vil si, en

definisjon som leder oppmerksomheten mot hva vi kan obser-

vere hos personen og i personens stimulus-milje under

leringens gang.

Men det er nettop dette vi som pedagoger er henvist til &
gjore, nemlig (1) legge til rette - pd mange forskjellige
mdter - de situasjoner som eleven skal lazre i, og (2) obser-

vere hvilke varige atferdsendringer disse situasjonene (in-

kludert elevens egne handlinger) avstedkommer.

La oss straks forseke & f4 et konkret bilde av hva som kan

vere uttrykt ved denne definisjonen:

Vi vet at et barn under utvikling steter p& mange og for-
skjellige slags derer, derer som varierer i form, sterrelse,
i det materialet de er laget av, i overflatebehandling
(maltybeiset, lakket, etc.), er laget med eller uten vindu,

03V,

For eldre barn og voksne er de mange typer av ulikheter -
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"i tanken og i vAr oppmerksomhet" - skjovet til side til

fordel for en funksjonell og semantisk likhet, dvs., disse

ulike objektene brukes (motorisk felles-reaksjon) og betegn-

nes (verbal felles-reaksjon) pi en ensartet mite,

Disse felles-handlingene eller -reaksjonene, hva enten de er
av verbal eller av motorisk art, skjer sd automatisk (det vil
her si, under sd lite bruk av vir bevisste oppmerksomhet),

at vi knapt nok reflekterer over at det for et lite barn _
dreier seg om en utviklings-oppgave som md leses i form av

begrepslaring.

For det dreier seg utvilsomt om det & lare & anvende felles

reaksjon til ulike stimuli.

Denne lazring ville trolig finne sted enda tidligere i barnets
liv dersom derer var laget lette nok og hdndtakene var plas-
gsert lavt nok til at barnet kunne bruke dem like etter at

det har l=art 4 std og gd, m.a.o0., for sprdkutviklingen er
kommet s& langt at barnet ogsd kan si ordet (fellesreaksjonen,

felles-navnet) "DOR".

Vi skal ha forholdsvis lite & si - i denne boka - om hvordan

slike ferdigheter som & &pne ei der eller si ordet "DOR"

lares.

De utgjer viktige deler av det & "tilegne seg eller utnytte
felles reaksjon til ulike stimuli”. Men ferdighets-lzringen
i seg selv er ikke det essensielle ved begrepslsringen, i

alle fall ikke det vi skal kalle klasse-begrepslaring.

For dersom barnet learer & bruke bare ei spesiell der pd rik-
tig mdte, eller bruker ordet "DZR" bare om dette spesielle
objektet, har det lert de nedvendige ferdighetene samt til-

herende p§;-assosiasjoner1. Vi kan kanskje ogsid si at det

har lzrt et objekt-begrep om denne spesifikke dera (HEBB,1949)}
men det har enda ikke lart klasse-begrepet dor.

Det er nemlig nedvendigheten av 4 oppdage relevant likhet,

den tilnzrmede og/eller delvise likheten mellom medlemmene

Assosiasjon eller forbindlse mellom stimulus-reaksjons-par.
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av klasser av stimuli, samt oppdagelse av delvise forskjeller

mellom medlemmer og ikke-medlemmer av stimulus-klassen, som

karakteriserer begrepslaringsoppgaver.

Ufullstendig- Her stdr vi overfor viktige forhold som er utelatt i TRACY

heter ved KEND- A
LERs definisjon - KENDLERs definisjon av begrepslzring og BL-oppgaver.

(Utelatelsen er neppe en forglemmelse, men er trolig gjort
for at definisjonen skal vare generell nok og fordi den er

ment & vere en operasjonell definisjon).

Den spesifiserer ikke at stimulus-likhet - en eller annen

form for likhet - m& ledsage ulikheten, og den inkluderer
ikke et nedvendig forbehold om at felles-reaksjonen ikke
skal gjeres til hvilke som helst ulike stimuli, men bare

til dem som tilherer samme klasse av ulike stimuli.

Lering som kan Det er trolig et velkjent faktum at felles reaksjon anvendt til
gzrveksles med ulike stimuli, noe som meget lett kan tolkes som begreps-

- lering og ofte tolkes slik av pedagoger, kan lares uten at
likhetene er oppdaget eller klart bevisstgjort hos den

person det gjelder,

Dette kan skje dersom lzringen er feil eller ufullstendig
tilrettelagt eller fimmer sted pd et tidspunkt (f.eks., tid-

lig barndom) da forutsetningene for & oppdage og sprdklig
sett bevisstgjere relevante likheter ikke er til stede.

Den tilsynelatende begrepslaringen foregdr i sd fall som

par-assosiasjonslaring, som vi skal ha en god del & si om

i kapittel III, eller ved at fellesreaksjonen, f.eks., det &

si ordet som betegner begrepet, "preger" en "likhet" inn pd
ulike stimuli.

Begreper lart Av den grunn kan vi oppleve ~ endog som voksne og presump-

givfnm;igtui- tivt "modne" memnesker - at vi fungerer begrepsmessig gddt
innenfor"kjente" (les ogsd larte) situasjoner, men kan ha
vansker med & gjore klart for oss selv og for andre personer
hva vi presist knytter av begrepsinnhold til selv alminnelige

ord (DEESE & HULSE, 1967, 8.416).
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Begreper lzrt pd en slik "intuitiv" mite - ofte ogsd i
tidlig eller senere barndom - kan vise seg & vere uegnede
redskaper for tanken ndr vi stdr overfor forholdsvis nye
situasjoner, der begrepsanvendelse er pdkrevet, eller vi

skal lese problemer, der begrepsutnyttelse inngéir,

Sagt p& en annen, men ikke vesens-forskjellig mdte, overfeoring

av lering via begreper, kanskje den viktigste form for

transfer, blir trolig mindre effektiv ndr begrepene er lart

pd en "intuitiv" méte (dvs., uten klar likhets-oppdagelse
eller klart bevisstgjort likhets-oppdagelse),

En annen sak er det at "begrepslaringen" gir langsommere
og med flere feil under slike betingelser, og det larte
huskes dirligere (bl.a. HULL, 1920 og REED, 1946).

Trolig av disse grunner mener EARL B: HUNT (1962) at adekvat

begrepslzring ferst kan sies & ha funnet sted ndr personen

er i stand til & gjere rede (ved verbal atferd) for den likhet
eller de likheter som eksisterer mellom medlemmene i en

stimulusklasse,

En slik redegjdrelse har ofte form som et utsagn eller:
rinsipp, bestdende av begrepsbetegnende ord underlagt
en grammatikalsk orden. Dette forhold tvinger oss til &

definere - pid et senere tidspunkt - hvilke sammenhenger

som eksisterer mellom begreper og prinsipper,

P4 dette punkt i fremstillingen kan det vere mer hensikts-
messig (1) & demonstrere hva som "ligger i" T,S.KENDIERs
definisjon ved hjelp av illustrerte eksempler; videre

(2) & presisere viktige sider ved BL-oppgaver bl.a. i lys
av GARNERs (1962) og GOSS's "krav" til slike oppgaver.

Forst skal jeg billedmessig konkretisere det eksemplet som
allerede er fremfort, nemlig stimuli og fellesreaksjoner

som kan inngd i & lzre det klassebegrepet som motsvarer
ordet "DPR" (fig. TI.1).
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(Pé dette punkt kan det vere hensiktsmessig at leseren pény
studerer figur I.1 (s..2), som gir en mer fullstendig be-
skrivelse av faktorer i lzrings-situasjonen, men som mangler

det spesifikke for begrepsl&ring.)

Symbol for
PERSON

Fige II.1

T 1
STIMULUS-SETT, bestderde
av'"like"og ulike medlem-
mer,"presentert" samtidig
eller til ulike tider, pd
samme sted eller pd for-
skjellige stcder.

== Teak
s I @’_ l:
1 L

hoved-der

Hoved-der,
lakket furu -

Dohbel

! hoved-der, -
brunmalt
Fdeltres,
lakket innv.
dor
Innv.
med
vinduer

der

Hoved-der
med
vindu

s, [Eﬂ]

\

EGREPS-~
LERING?
-«

R

FELLES REAXSJON (ER)
(felles-handlinger,
felles-navn).

v

Rp (1) bdruker dora
réd riktig mdte,
eller
(2) sier ordet

”n dgr"

r - ]
+ KONSEKVENS
(f&r oppfylt et

gncke om (motiv
fon & ~—---):
!
!
-
'
[
t
i
)
]
I
/
l
I
;
¢
.+~ & kunne
- (1) g8 gjen-
nom dora,
-»(2) & bli

forstdtt av per-
soner i miljeet;

Fig. II.1: Begrepsleringsoppgave som er i overensstemmelse med T.S.KENDLERs
definisjon (lzre felles reaksjon til ulike stimuli), men som
glr utover KENDLZRs definizjon ved at likhet innferes.
Tallene 1 - n som skiller S-ene til venstre i figuren, antyder
at det dreicr seg om ulike stimuli. n= et ubestemt tall.
Linjene - fra ulike stimuli - samles ved en av to alternative

felles~reaksjoner for & vise at det dreier seg om funksjonelt
likeverdige handlinger som benyttes (eller skal benyttes) til

ulike stimuli.

S betegner her stimuli, de forskjellige tallene (til det

ubestemte tallet n) symboliserer at alle stimuli er ulike,

selv om de ogsd kan vare like pi en eller flere. miter,

Linjene som samles ved en (av to alternative) felles-reaksjo-
ner eller -handlinger (RF)’ illustrerer at alle disse sti-

muli kan gi grunnlag for & handle pd en ensartet mdte;




66

BL og atferds- Me2e0ey en atferdsendring fra det ikke & handle eller
endring

handle forskjellig, for oppgaven er lart, til det & handle

pd en ensartet mite til hele klassen av ulike stimuli, nir

oppgaven er l=zrt.

Nir en oppgave Hva den som har lart oppgaveﬁieyeblikkelig "ser", "herer"

er lart, er den " " T TR, :

bestandighle tt" eller "tenker" pd, er den "riktige" likheten mellom klasse-
medlemmene, mens det for den "uinnvidde" person, som ennd
ikke har lszrt den, kanskje er ulikhetene eller "feil” 1lik-

heter som er mest fremtredende.

Fig. IL.2 Symbol for

PERSON:

S S
1 Lo 1
STINULUS-SZTT, bestdende FELLES REAKSJOH(ER) + KOWSERVENS
av"like"og ulike medlem- (felleés-randlinger, (fAr oppfylt et
mex,"presentert” santidig felles-navn). enske om (motiv
eller til wlike tider, pa foy & —-——- ):

garnme sted eller pd for-
ekjellige steder.

S .
? | R
\

s feeks. "sier"}— 5> & bli forstitt
ordet HCS av personer i
miljoet

/ 1 Enhver opngave fortoner seg lett
/ for den som har lart og overlart

// den.
/ Kan det tenkes at vi som voksne, ut

fra det faktum at vi har lart og

mange ganger overlzrt oppgaver som
e / barn"har igjen" & lare, er ego-sen-
6 x:ﬂf triske i1 forhold til det & lazre
:F:HIJ\‘ / slike"lette"oppgaver?

P& den annen side er det vel en
hyppig erfaring hos de fleste lzr-
ere at det er forst som lazrere vi
"helt til bunns" l=zrer det vi skul-
le ha lzrt som barn.

.
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P& lignende mdte er utdrag av oppgave-situasjonen for &
lere klassebegrepet HUS billedmessig fremstilt i figur
I1.2, for & lazre klassebegrepet BAT i figur II.3.

(Leseren oppfordres til selv & definere de likheter som
gjer det mulig & lzre klassebegrepene som utgjor®meningen"

med ordene hus, b&t og der.)

Symbol for
PERSON

EGREPS-
LARING?

SK
[ 1 T 1
STLIULUS~SETT, bestiende PTLLES REAKSJON(ER) + KONSHKVEUS
av"like"og ulike medlem- (felles-handlinger, (f4r oppfylt et
mer,"presentert” samtidig felles-navn). pnske om (motiv_
eller til ulike tider, pd foy & ————- ):
pamme sted eller pd for- !
skjellige steder. !
BJE g = 2 - - —
R [
/
S1 "\ i
P 3 I
/
/
S
2 [
{
/
S3 |
'$
Y v
S4 R, f.eks. gier — 5 bli forstdtt av
' ordet BAT personer i mil-
Jeet
S
5
S
S
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I begge tilfeller er oppgavene satt inn i den ramme som
T.S.KENDLERS definisjon trekker opp, men med det avvik at
vi har latt ulikhetene tre frem innenfor en stimulus-klasse,

der ogsd likheter er tilstede,

Det har tidligere i dette underkapitlet vaert pidpekt ufull-
stendigheter ved KENDLERs definisjon, bl.a. at den ikke tar
stilling til det vanskelige spersmilet om hvilke likheter

mellom ulike stimuli som kan ligge til grunn for begreps-

lezringen.

Men TRACY S. KENDLER er'pd den sikre side" - og f4r dekket

alle typer av oppgaver - ndr hun begrenser seg til & frem-
heve ulikhet innen stimulus-settet. Det vil fremgd av neste
eksempel (figur I1.4),at i mange BL-oppgaver kan det vare
svert vanskelig 4 definere likheter innen stimulus-settet
- i alle fall operasjonelt & definere dem - selv om vi "vet”

at de er tilstede under visse betingelser,

Symbol for
PERSON

BEGREPS-
LARING?

1
ETIMULUS—SETT, bestéende
av'like"og ulike mcdlem~
mer,"presentert” santidig
eller til ulike tider, pé
samme sted eller pad for-

s1(PmU
S, (oLA)
s3 (NILS) -~

s4 (PETTER) -~

S5(JAN) =
sa(MAmms) -

S (GUNNAR)

FHLTES REAKSJOW(®R)
(felles-handlinger,

r )
+ KONSEKVZIS
(far oppfylt ct

felles-navn). gnske on (motiv
foy & +--—-):
;
/
!
/
!
/
/
/
7
{ li
4 v
RF: Personen sier kommunisere,

"GUTTENAVN®

Y77 B1i "forstdtt"

Fig. II.4: Utdrap av laringssituasjcuen for & lare klassebegrepet

GUTTLNAVN.
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I denne oppgaven - slik den foreligger '"pd papiret" - fins
det ingen gjennomglende, fysisk eller observerbar likhet
mellom medlemmene av stimulus-settet. Det er i det hele tatt

usikkert om det er riktig & tale om likhet i dette tilfellet.

Likheten ~ hvis den oppdages - md i sd fall vere av lart
og psykologisk art; dvs., de ulike guttenawvnene er alle

ekvivalente i den forstand at de gir anledning, for den som
pd forhdnd har lart noe ganske bestemt, til & bruke felles-

reaksjonen"guttenavn" (eller "marmsnavn'),

Likheten eller ekvivalensen mé m.a.0, vere i personen som

en tolknings-mulighet. (P& dette punkt har vi omtalt noe

som ikke kan observeres, men som mé& sluttes fra atferden

i forhold til en nermere definert stimulus-situasjonj m.a.o.,
vi har tatt opp et teoretisk problem som i noe sterre bredde

skal behandles i kapittel IV.)

Fra eksemplene som er presentert i det foreglende skal vi
til slutt i dette underkapitlet "abstrahere" det generelle
larings-paradigma som er definert d4v KENDLER. Det er ogsa
fremstilt ved andre symboler, nemlig bokstaver, tall, linjer,

piler, etc., som leseren allerede kjenner betydningen av (fig.
II.5).

Sammen med HUNTS krav til oppgavelesningen definerer figur
IT1.5 viktige sider, men ikke alle karakteristika ved en

godt tilrettelagt BL-situasjon, Det er nedvendig & bearbeide
det skisserte larings-paradigmaet, blant annet i lys av

GARNERs og GOSS's synspunkter,

Dersom medlemmene av stimulus-settet i en BL-oppgave skal
vere bdde like og ulike, forutsetter dette at de md variere

minst pd en mdte, ofte pd flere mdter samtidig.

Det vil si, likheten eller likhetene m& vzre forbundet med



Symbol for

Flgo IIOS
PERSON

2]

-
+ KONSERVENS
(far oppfylt at

| 1

STINULUS-SETT, bestiende FELLES RE&KSJON (ER)
(felles-handlinger,

enske om (motiv

av'like"og ulike medlem-

mer, "presentert! samtidig
eller til ulike tider, pd
samme sted eller pd for-

skjellige steder.
!

felles-navn).
foﬁ 4 e ).

ulikheter av forskjellig art, slik at personen ledes til
4 seoke etter likheten mellom alle medlemmene av stimulus-

settet (eller mellom medlemmer av undergrupper av settet).

GARNER (1962) fremholder at stimuli m& variere pd flere
mdter samtidig forat det skal vazre mulig & skille oppgaven
fra en sdkalt "primer stimulus-generaliserings-situasjon” !
{se kap. III).

Det tor vaere innlysende at enkelt-medlemmene hver for seg ikke

1 En primer SG-situasjon vil det fortsatt verej men den
blir mer kompleks enn dem som benyttes med dyr i lzrings-

laboratoriene,
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kan varierej det er variasjonen fra medlem til medlem av
stimulus-settet GARNER (1962) betegner multippel variasjon

(f.eks,, like i form, men variert i farge, sterrelse, stoff-

art, 0SVe)e

Behovet for & gjore denne spesifikasjonen, gdr klart frem

av den oppgaven som er antydet nedenfor i figur II.6:

Symbol for
PERSON

1 r d
EEIMULUS-SETT, bestiende FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVENS
av"like'"og ulike medlem=- (felles-handlinger, (fAr oppfylt at
mer,'presentert” samtidig felles-navn). pnske om (motiv
eller til ulike tider, pd fTon & ————- ):

pamme sted eller p& for-

5, E (1y= v13)

s, (mork b14)
N
s5 (redlig bla)

_ Rp (personen sier }—— > sKs (personen
ordet BLA) f&r oppfylt
et onske om 3

7
s ,/A (grennlig bla bli forstdtt)

Fig. 11.6 Fellesreaksjon til ulike blifarger som diskriminative

stimuli. Mulig positiv konsekvens: Personen blir forstdtt
av personer i miljeet.

Stimulus-settet er her variert pd to mlter, i farge og
i romlig plassering; men alle medlemmene er like i form

og sterrelse.

Den "sterste" likhet er m.a.o. i form og sterrelse, som

begge er irrelevante i forhold til fellesnavnet BLA.

Bla-fargene, som skal gi grunnlag for & bruke ordet BLA
som felles-reaksjon, er tildels sterkt forskjellige, like-

som medlemmenes romlige plassering er forskjellig.

Form- og sterrelses-likheten kan gi &rsak til feil-lsring.



Feil-lzring Derfor md formen, kanskje ogsd sterrelsen varieres, slik
sokt forhind- . . }
cot at den"tilnermede”" likheten i farge kan tre klarere frem
i stimulus-settet,
Dersom variasjonen i form og sterrelse blir stor nok, blir
medlemmene av stimulus-settet s& sterkt (multippelt) for-
skjellige, at den relevante likhet - s& begrenset den ern
mdtte vere - trer klarere frem og eventuelt oppdages av
personen (fig.II.7):
Rig.11
g.11.7 Symbol for
PERSON
] L L}
STTMULUS- SETT, bestiende FELLES REAKSJOIN(ER) + KONSEBKVEUS
ay"likec"or ulike medlern- (felles-handlinger, (far oppfylt at
mer,"presentvert’ samtidig felles-ravn). enske om (motiv
eller til ulike tider, pd fon & ————- ):
samme sted eller pd for-
skjellige steder. _ -
Sy (1ys bla) —\\
S =3 (merk bld)
g (redl. b14) RF(personen sier F—--»> 5K, (personen
ordet BLR) f&r oppfylt
et enske om &
_ bli forstati)
- /
Sn€§§§3>(grannl.blé)d/
Flg. II.7: Fellesreaksjon til ulike bléfarger som diskriminative
’ stimuli., Stimuli varierer "mer" i form og Sterrelse
enn i farge. '
11,73

GOS5's defini- [:Stimulus-settet skal kunne deles opp i to eller flere

sjon av en BL- undergrupper, som skal tilknyttes to eller flere reaksjons-
opp.rave alternativer. |

Likevel, selv om personen sier ordet BLA som fellesreaksjon
til alle bléfargene, kan vi ikke - ut fra denne oppgave-

konstruksjonen - med sikkerhet vite om ordbruken er begrenset
til bare blifarger.




Fig.1I.8

73

Det eksisterer fremdeles den mulighet at ordet BLA av

personen ogsi benyttes om andre farger, f.eks. om bla-

grenne farger, som lett kan forveksles med gronn-blie

farger.

Prolig av den grumn presiserer GOSS (1961) at i en begreps-

lzringsoppgave md stimulus-settet bestd av to eller flere

undergrupper av stimuli, hver med to eller flere medlemmer,

der hver av undergruppene skal tilknyttes sin spesielle

reaksjon (event. sitt spesielle reaksjons-alternativ).

Figur II.8 viser nvordan oppgaven i figur IT.7 kan endres

for 4 komme i overensstemmelse med GO3S's definisjon.

Symbol for
PERSOY

1
%TIMULUS—SETT, bestdende
av"like"og ulike medlem-
mer,"presentert” samtidig
eller til ulike tider, pd
samme sted eller pd for-

skjellige steder.

FELLES REAKSJOX(ER)
(felles—handlinger,
felles-navn).

-

r

+ KONSEKVENS
(far oppfylt at
gnske om (motiv
for & ———m-m ):

[

!

!
!
!

!

'
!
i

5, 4 (1ys b1a)
S é%i (merk bl&) -
S, 3 (red1l.b1) :
U ordet BLA)
4.0 E]  (greanl.bla)
52.1 (1ys red) \\
T \
82.2QELLA (mprk red) \\‘ J
y
5 (bld-red) RF (personen sier -
2.3 o2
_ ordet R@D)
- o
5.0 \bC\C (gul-rod)

Fig. IT.8:

stitt, kunne
kommunisere)

v
Rp. (personen sier -- s, (b1t for-

To fellesreaksjoner til hver sin undergruppe av diskri-
minative stimuli (ulike blifaerger og redfarger),



74

Dorved reduseres imidlertid betydningen av den multiple
variasjonen, nevnt i kapittel II.12.

Alle nedvendige Samtidig er gjennomlepingen av alle de nedvendige grunn-
gTunnprose sser prosesser, selektiv assosiasjon, selektiv diskriminasjon
representert

oz selektiv generalisering, som skal omtales i kapittel III,

tilrettelagt gjennom oppgaven.

Betydningen av multippel variasjon i stimulus-settet redu-
seres ved at den relevante likhet og forskjell fremheves

g:ennom undergruppering (fig,IT.9):

Fige 1.9 RESSIE

T il r 1
STIMULUS-SETT, best&ende FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVENS
av"like"og ulike medlem- (felles-handlinger, (f&r oppfylt at
mer,"presentert” samtidig felles-navn), gnske om (motiv
eller til ulike tider, pd foy & ---—- )i
samne sted eller pd for-
skjellige steder, _ - —
S1.1E§3(lys b1&)
8, %(merk b1&)
S 4§§§(redl.blé) (personen sier.
_1° 1 ordet BLA) \
_ \

\
S1.nE§§(grann1.blé) \ .

i S+ (bli for-
s / stdtty kunne

32.1HID(1YS rod) / kommunisere)

/

/
Sz.AMEM(merk rod) e ;
s, BEZH(bl&_rgd) sz(personen ster ¢

ordet R@D)

5o, Mcsacsse

Pig. II.9: Felles-reaksjoner, gjort til hver sin undergruppe av

diskriminative stimuli. Valg av reaksjon kan gjoeres pd
grunnlag av hovedfarge (bl&, red).

Dersom "eleven" nd benytter likhet i form og/eller sterrelse




Betydningen
av

Flere eksemp-
ler

Fig.,II.10
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som grunnlag for & handle p3 ensartede mdter til ulike
stimuli (dvs. felles-benevne farger), vil fargeforskjellene
bl&/red fere til at konsekvensen - under kommunikasjon -

av og til blir positiv ("Ja, det er en bli farge), til
andre tider negativ ("Nei, den er red").

Med andre ord, ikke bare diskriminative stimuli (SD i fi-
guren), men ogsd handlingens konsekvens (SK), tjener til
4 lede "elevens" oppmerksomhet mot relevante likheter og

forskjeller.

Vi skal ta med enda et par eksempler (figur I1.10 og figur
I1.11), fer vi slidr fast det generelle ved oppgave-konstruk-
sjonen i figur II.712:

Instruksjon: "De understrekte ordene er enten adjektiver eller adverb.
{Verbale S) Skriv ADV., over de ordene som er like i at de er adverb.”

Symbol for
PERSON

— L }
%TIMULUS—SETT, bestdende FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVLHNS
av"like"og ulike medlem- (felles-handlinger, (£4r oppfylt at
mer,"prescntert” samtidig felles-navn). enske om (motiv
eller til ulike tider, pa fon & --—--- ):

samme sted eller pd for-

82 13 hurtig lep

32 2! gammel mann

S1 1: lepe hurtig

82.3: heyt hopp r1(personen skri-

ver ADY \
\
l ) SK+ (lese opp-
Rp

S 1 lese heyt

S1 31 Skrive pent Y gaven riktig)
’ (personen skri~

s, 4t Ben skrift ver ikke ADV)
L4t BB ikKe

32'51 lang reise
S1 41 reise langt

Fig., 11.10: Felles-reaksjoner til hver av to undergrupper av diskri-
pinative (verbale) stimuli.



Undergruppene
ikke presentert
samlet

Fig. IT.11
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Legg merke til to forhold ved denne oppgaven (fig.II.10):

(1) Det er to undergrupper av stimuli, dvs., understrekede

adjektiver og adverb, hvorav noen er til forveksling like.

Men de er"kastet om hverandre" - i rom og/eller tid -, slik
de oftest vil vere det béde i laboratorie-laring og i det

naturlige livs lzring.

Videre (2), bare ett handlings-altermativ ("skriv ADV. over

adverbene") er spesifisert,

Det andre reaksjons-alternativet bestdr i &"hemme sin reak-

gjon" til adjektivene, som utgjer den andre undergruppen av

stimulus-ord som er uthevet,

De samme prinsippene er gjennomfert i neste eksempel pé

en BL-oppgave (fig, II.11):

Instruksjon (verbale S): "Sett et kryss ved alle de addisjons-styk-
kene som er like i at de kan gjeres om til et "rent"
multiplikasjons-stykke.”

Symbol for
PERSON

[§ 1 r -1
STIMULUS-SETT, bestiende FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVEHNS
av"like'og ulike medlem- (felles—handlinger, (f4r oppfylt at
mer,"presentert" samtidig felles-navn), enske om (motiv
eller til ulike tider, pa | foy & —-——- ):
gsamme sted eller pd for-
skjellige steder. S
S2.1z[]7 + 7+ 8+ 6«
S 7+ 7 = (personen

1.1 1

setter et

Sy ot 343+3+ 3434343 = kryss) AN
S, ,:[050 + 50 + 59 AN

2,2° * - 3 Ky (1lese opp-
5,,5:0018 + 18 + 18 + 15 = | Beven riktig)
8, L11975¢1973+41975 = -/ \\ /

2.3 -~ \

RN /
S2 4:[:]21+12+12+12= —— RF2(pers. setter/
* d/ ikke kryss)

51.4:E]99 + 99 + 99 =

Fig. II.11: En fellesreaksjon til hver av to undergrupper av matenatisk-
spréklige, diskriminative stimuli,
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Generell og mer For & lette oversikten over og fastholdelsen av (1) prin-

"abstrakt" ut-
forming av en
BL-oppgave

Fig. IT.12

sippet om undergruppering av stimulus-settet og (2) korres-

pondansen mellom hver undergruppe og et spesifikt handlings-
alternativ, skal vi likevel utforme det generelle paradigma

for en BlL-oppgave slik som i figur IT.12:

Symbol for
PERSON

—

+ KONSEXVENS

' /
STIMULUS-SETT, btestdende FELLES REAKSJON{CR)
(felles-handlinger,

av'"like"og ulike medlen-

mer, 'presentert! samtidig felles-navn).
eller til ulike tidew, pd £01) & ————m ):
sarre sted eller pad for=-

- /
—~

i.l
—

S -4

P
s';i.n ol

(rar oppfylt at
gnske om (motiv

FigeIT1.12: Generelt BlL-paradigma. Tallene 1 - i foran punktum

indikerer undergrupper av stimuli, fortrinnsvis slike
gom kan forveksles., Tallene 1 - n etter punkium indi-
kerer forskj. enkelt-medlemmer i hver undergruppe.




T8

Jo (1) flere undergrupper som kan forveksles, og (2) jo

flere ulike medlemmer av hver undergruppe som tas med i opp-

gaven, desto sikrere kan vi vare pd at ndr oppgaven er last,
er begrepet lert pA en adekvat, det vil her si, hukommelses-
besparende og overfarbar mite (bl.a. CALLANTINE & WARREN,.
1955).

Men helt sikre kan vi ikke vere for "eleven" har spréklig
grunngitt (og derved bevisstgjort) sine handlingsvalg:
"Fordi disse ordene er like i at de stidr sammen med og for-
teller noe om .verbet", "fordi alle disse regnestykkene ex
like 1 at addendene bestldr av samme tall", "fordi alle disse
flatene er like at de har blad farge", osv,

IT.14
Sammenfatning T.S. KENDLERE har definert noe generelt viktig ved begreps=-

(1) 1lering og BlL-oppgaver, nemlig at personen - gjennom oppgave-
legsningen - skal tilegne seg eller l=zre & utnytte felles

reakgjon til ulike stimuli.

(2) Det essensielle ved BL er likevel at den lzrende person md
oppdage relevant likhet (eller relevante likheter) mellom

ulike medlemmer av en stimulus-klasse, samt lzre & "se bort

fra" irrelevante 1ikheter1mellom og fra forskjeller mellom

dem,

(3) Oppdagelse av relevant likhet kan legmes til rette (a) dels
ved at personen ("eleven") gjennom tidligere laring er for-
beredt pd 4 lese oppgaven (se sazrlig figurene II.4, II.10

og IT.11), (b) dels ved at oppgaven gis visse karakteristika
som kan lette relevant likhets- og forskjells-oppdagelse.

Det er punkt (b), ovenfor, vi er serlig opptatt av i dette
kapitlet.

(4) GARNER (1962) papeker at oppgave-stimuli md variere pd

1 Irrelevante likheter: Slike som Forekommer bare mellom noen,

men ikke mellom alle medlemmene av en stimulus-klasse}
slike gom forekommer bade hos medlemmer og ikke-medlemmer

av en stimulus-klasse.




(5)

(6)
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flere midter (md vere multippelt varierte,(Fig.IT.8)). Vi
har sett og skal senere se at slik flerfoldig variasjon
trolig kan tjene til & lede "elevens" oppmerksomhet bort fra

irrelevante likheter og fra forskjeller, henimot relevante
likheter,

BL: innebarer imidlertid ogsd relevant forskjells-oppdagelse,

nemlig oppdagelse av forskjeller mellom "naerlig'g\ende"1 under—
grupper av stimuli (se bl.a. figurene II.8 og II.10).

Prolig forat denne forskjells-oppdagelse skal finne sted,
hevder GOSS (1961) det nedvendig at BlL-oppgavens stimulus-

sett sammensettes av to eller flere undergrupper, hver med

to _eller flere medlemmer, der hver undergruppe av stimuli

skal tilknyttes sin spesielle felles-reaksjon (eller spesi-
elle handlings-alternativ).

Jo flere undergrupper (som kan forveksles) og jo flere med-
lemmer i hver undergruppe, desto sikrere kan vi vare pd at
"eleven" har lart det aktuelle begrep pd en adekvat mdte

ndr oppgaven er lost.

Helt sikre kan vi imidlertid ikke vare fgr "eleven" er i

stand til ved sitt sprdk & gjere rede for de relevante 1lik-

heter og forskjeller som ligger til grunn for handlingsvalg.

Muligens av den grunn finner EARL B, HUNT (1962) at BL-
oppgavens lpsning ber inkludere mer enn det & lazre felles
reaksjon til like og ulike stimuli, nemlig ogsd det &

beskrive begreps-kriteriene for en annen person (som naturlig-

vis ogsd kan vere en pedagog)?

Vi vil bare antydningsvis - i denne sammenheng - pdpeke at
en s8lik verbal eller sprdklig grunngiving for handlings-
valg, i en BL-situasjon, kan ha flere funksjoner enn & gi

anledning til kontroll av lzringen.

Den innebarer ogsi8 en mulighet for "bevisstgjering", hos

personen, av grunner bdde til riktige og eventuelle feil

valgy den gir videre en trening i & bruke sprdket som et

1 DNerliggende (som lett kan "forveksles"),
2 Sammenlign PTIAGET-tradisjonens "kvelitets-~tester',
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aktivt redskap for nedvendig stimulus-analyse og selv-

kontrollert valg-atferd (se. kap.IV).

Konklusjon Vi kan konkludere denne oppsummeringen med 4 si at opp-

dagelse av "delvise" og/eller "tilnermede" likheter, samt

oppdagelse av "delvise" forskjeller mellom stimuli, utgjer

viktige sider ved lgsningen av BL-oppgaver.

n slik oppdagelse kan gi grunnlag for et fleksibelt valg

av relevante likheter og forskjeller, og disse kan i 8in

tur - som deler av personens persepsjon av stimuli - bidra

til &4 styre personens valg av handlings-alternativer.

Konklusjonens Likheter og forskjeller kan imidlertid vare "av mange slag".
konsekvens

Det er derfor en nerliggende oppgave & gjere en analyse og
gruppering av stimulus-likheter og -forskjeller.

En slik analyse md nedvendigvis gjeres i tilknytning til
en analyse og klassifikasjon av stimuli, som "bzrere" av

likheter og forskjeller.

Dette vil bli emnet for underkapittel IT.2.

IT.2 Noen hovedgrupper av stimuli for BLj; likheter og for-
skjeller definert i lys av dem.

Reservasjon Det er ikke forsekt sagt - i overskriften - at de hoved-

grupper av stimuli som skal trekkes frem, er spesifikke

for begrepsl=zring.

Derimot er det serlig viktig at vi er oppmerksomme pd dem

i forbindelse med tilrettelegging av BL, fordi ordene som
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benyttes til & beskrive dem, er alle navn pd stimulus-

klasser, klasseordnet ved en eller annen form for likhet.

Det vil si at ndr vi i det felgende skal tale om objekter,

hendelser, relasjoner og egenskaper, som stimuli for hegreps-

lzring, m& vi samtidig ha klart for oss at objekt-nawvn,

hendelses-"navn", "navn" pd relasjoner og egenskaper, alle

er eller bor vare betegnelser for klasse-begreper - hos

vidr elev,

Slik fungerer de i vdrt sprdk, og bare under slike beting-
elser kan de bli redskaper for adekvat kommunikasjon, tenk-

ning og problemlesning, hos oss selv og hos vire elever.,

Disposisjon Vi skal gjere en todelt hoved-gruppering av stimuli for
begrepslazring: (1) Slike som er "bzrere" av observerbar,

fysisk likhet, og (2) slike som mangler en gjennomgiende

observerbar, fysisk likhet.

Under det forste hovedpunktet skal behandles de nevnte

store grupper av stimuli, nemlig objekt-klasser, hendelses-

klasser, klasser av relasjoner og egenskaper.

Under annet hovedpunkt skal vi ferst og fremst vurdere

verbalt-sprdklige stimuli, dvs., ord og setninger slik de

er talt, skrevet og trykket,

11,21 Observerbar, fysisk likhet og forskjell som grunnlag for

IT.211
Person- og ob- [Likhet og forskjell i objekt-deler eller -elementer, i
jekt-klasser: relasjoner mellom deler og i funksjoner, som grunnlag for

4 lare klassebegreper,]

Noen av leserne vil trolig ha vanskelig for 4 akseptere at
person- og objekt-klasser behandles under ett; m.a.,o., at

mennesker sSes som en objektklasse,

Tkke desto mindre er det mulig & se ordet "menneske" som

navn pd en objekt-klasse, i den forstand at alle mennesker
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er like i at de innehar stor grad av permanens i substans,
i deler, i relasjoner mellom delene, i ytre egenskaper, i

delenes funksjoner, osv.

(En slik betraktningsmite utelukker ikke erkjennelsen av
at det fornemst menneskelige bestdr i at enkelt-mennesket
ogsid kan vare et selvstendig perseperende, tenkende,

villende og handlende subjekt.)

Eksempel: Ob- Som belysende eksempel skal vi imidlertid ikke velge '"objekt-
jektklassen

Netol" klassen" menneske, men objekt-klassen "stol",

Likhet i deler Alle stoler er like i at de er sammensatt av elementene (delene)

eller elementer bein/stette, sete (med plass for en person) og rygg, som

grunn-elementer,

Dersom elementene armlener kommer til, defineres en omfat-

tende undergruppe av stoler.

Likhet i rela- Mellom elementene bein/stette, sete, rygg, etc., md det
sjoner mellom

eksistere visse hoved-relasjoner forat vi skal oppfatte
elementene

objektene som "like i at de er stoler"s

Stolbeina/stetten m& vere plassert under setet, armlenene

ved siden av (pd begge sider av) og over setet, ryggen

plassert bak og hoyere enn setet, osv.

Likhet i funk- Bade objektene som helheter og objektdelene har sine
sjoner

bestemte funksjoner, som ogsd er med pi & definere likhten
(en delvis likhet) mellom ulike medlemmer av klassen: Alle

stoler er like i at de vanligvis brukes til éisitte pé& for

en person, armlenene til & hvile armene pd, stol-ryggen

til 4 stette en person-rygg, 0sv,, og funksjonene bestemmer

i noen utstrekning bdde den form objektene/delene har f&tt,
og de stoff-arter bdde objektene og objekt-delene er laget av,

Variasjon og Innenfor denne hovedramme kan stoler variere i det “uende-
undergruprer- .
ing pr lige", uttrykt ved de mange stol-betegnende ord i virt

sprdk: salong-stol, kjekkenstol, spisestuestol, barnestol,

1"Funksjon" m& trolig utvides til & omfatte uttrykket funk-
sjons-sammenheng; dette kan ikke uttrykkes ved "brukes til

4", men bedre ved "har som oppgave', "har som funksjon}y o.l.,
innenfor en nermere definert sammenheng.




83

campingstol, kubbestol, rullestol, rokokkostol, renessanse-
stol, tronstol, skinnstol, plaststol, hagestol, osv., som
hver for seg definerer store undergrupper med rike variasjo-
ner,

N&r dette lazres som

Delvis og til- en BL-oppgave,er det nedvendig (for det lille barnet) &
nermet likhet i \ . . . .
deler, relasjo- oppdage delvise og tilnazrmede likheter i elementer, i rela-

ner og funksjo- lasjoner mellom elementer, i fumksjoner, og -~ hvilket ogsd
ner

er viktig - i forskjeller mellom f.eks., stoler og krakker
(krakker mangler elementet EIEE)v mellom stoler og sofaer/

benker (sofaer har seter som gir plass til mer enn en person),
osv.

Forskjeller, Vi gyner i det n®rmest foreglende hvilke stimulus-klasser
forYeksllngs- som kan forveksles med stoler og derfor ber inkluderes som
muligheter og —_—

"konkurrerendg'" "istraherende™ og'konkurrerende”™ undergrupper i en BL-opp-

undergrupper gave der klassebegrepet "stol" skal lszres (se fig.IT.12).

Del- hel- Det tor vere innlysende at del-hel-problemet, kjent som et
problemet: . . _ . ..

Ft teorekisk sentralt problem i persepsjons-psykologi og serlig 1
"sidesprang" Gestalt-psykologers tilnzrming til persepsjons-psykologien -

er implisitt i innlering av objekt-klassebegreper.

Det samme gjelder forsdvidt innlaring av hendelses- og
relasjons-klasser; men vi skal begrense oss til & ta opp del/hel-

problemet i denne sammenheng,

Bdde del og Det hersker ingen uenighet om at bdde deler og helheter
helhet

perseperes, lares - og tildels m& lzres som kjente ( sammen-
Rekkefelge lign f.eks., leseopplaring og leseteknikk). Det er i rekke-
folgen helsdel eller del-» hel at uenighet har oppstétt.

Gestalt-psyko- Gestalt-psykologer (bl.a, KOFFKA, 19%5) har fremholdt at

logers syn ijekt-heiheten perseperes syeblikkelig og l®res forst, og

at bdde persepsjon, lering av og hukommelse for Gestalter
(helheter) styres av biologisk betingede mekanismer og
lover: De deler oppfattes som et hele (eller helhetlig
forgrunn) som kan samordnes etter likhet, nerhet, lukkethet,

symmetri/likevekt, etc., hvorav noen antas & bidra til at




Gestalten blir et "prlgnant" hele.

HEBB8 syn HEBB (1949) gir bare en begrenset steotte t1l Gestalt-psykologers
synspunkter pid dette punkt. Han mener at ved forste gangs
persepsjon oppfattes vel en "primitiv enhet", dvs., at "noe"
perseperes sSom en enhetlig forgrunn mot "noe annet" som

bakgrunn.

Meh dersom dette "noe" skal bli identifiserbart for (dvs.,

gjenkjent og navnsatt av) en person, m& dette skje via
kjennskapet til (laring av) deler, etterhvert samordnet til

et - 1 personen "representert" - hele,

Del-lzring som Det viktigste i denne sammenheng er imidlertid samstemmig-
part av objekt- heten om at ogsd delene md lzres. Forst nidr ogsid delene
klasse-BL —_—

kan gjenkjennes og navnsettes, kan adekvate objekt-klasse-

begreper lazres.

Leringen omfatter imidlertid, som nevnt tidligere, mer enn

begreper om deler, nemlig ogsd om relasjoner og funksjoner.

Oppmerksomhets- En annen og viktig sak er at den innbyrdes hierarkalske
kift 11 . .
ilikeeeiiet22 orden mellom ulike ord, som begreps-"nawn", gjor det ned-

som"det hele" vendig stadig & "vende oppmerksomheten" mot helheter av

ulike storrelsesorden.

Bn stolryge kan snart betraktes som et hele i seg selvw
(undertiden bestfende av mindre deler), snart som del av

en stol.

En stol, pd sin side, utgjer snart det hele, snart en
del av et meblement, innbo, el.lign. - i vdr persepsjon

og tanke.,

Denne fleksible oppmerksomhets-"vandringen”, som inkluderer
stadig skifte i anvendelse av klassebegreper og klasse-navn,

er en vesentlig forutsetning for tenkning, kommunikasjon og

problemlesning.

Hva som har forrang, del eller helhet, kan ofte bero pd til-

feldigheter, f.eks., hva som forst pekes ut av det'"sosiale

milje",
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I det foregdende har vi gjort et lite teoretisk "side-

sprang' fra den operasjonelle analysen som egentlig er tema
for dette kapitlet.

Del-hel-problemét er kortfattet behandlet her, dels fordi
det naturlig inngdr i denne sammenheng, dels fordi det ikke
vil bli tatt opp til behandling pd en s& generell mite i

andre deler av dette arbeidet,

Nir det senere behandles (bl.a. i kapittel III og kap.IV),
vil det vere implisitt i andre problemstillinger og omtalt

ved andre ord, f.eks. under betegnelser som analyse, Selek-

sjon, abstraksjon, integrasjon, organisering, osv.

La meg bare nevne at jeg kommer til & bygge videre pd den
HEBBs analyse av problemet som bare si3vidt er berert i det
foregiende,

HEBBS synspunkter er valgt, (1) fordi de bygger p& en inn-
giende nevro-psykologisk analyse, (2) fordi de er relativt

klart formulert og (3) fordi de virker mest sannsynlige.

Likhet og ulikhet (1) i endringenes art, (2) i hendelses-
elementer, (3) i relasjoner mellom hendelses-elementer og
(4) i hendelsers egenskaper.

Mens objekt-klasser er best karakterisert ved likheter/for-
skjeller i deler, relasjoner og funksjoner, er klasser av

hendelser mest generelt beskrevet ved ordet forandring.

Alle hendelser er like i at de innebzrer forandring, selv

om forandringene kan vere av heyst forskjellig slag.

Forandringene har imidlertid til felles at de kan avggénses
i _tid, ved tilstand, plass, egenskap, relasjon o.l, for, under/
mens og etter at hendelsen fant sted (foregikk). De endringer som

foreglr over relativt kort tid og har en mer betydelig sterrelses-
orden, er lettest & oppfatte som endringer.
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(a) Hendelses- Likhet/forskjell mellom endringer kan, som nevnt vare av
klasser: Likhet

i endringens artenee slag.

Endringene er imidlertid bestandig knyttet til objekter(i vid
selv om de ikke alltid kan observeres av flere personer fOrstandg
og derved gi grunnlag for sdkalt "intersubject agreement"

(dvs., enighet mellom flere "subjekter" om & ha observert

"det samme" som noe"objektivt" foreliggende ).

Subjektive og Noen endringer (og derved hendelser) er i denne forstand
objektive hen-

delser subjektive, slik alle psykologiske hendelser i sin essens

vil vere det.

Vi skal i denne (operasjonelle) forbindelse konsentrere vAar
oppmerksomhet om objektive hendelser, dvs., slike som flere
personer kan vare enige om 4 ha observert)og som de kan

beskrive pd tilnzrmet samme mite.

Som nevnt er objektive endringer (og hendelser) bestandig

knyttet til objekter og forhold mellom dem,

(1) Endr. i ob- Likhet/forskjell i endringer kan bl.a, vere knyttet til
jektets til-

Stand og/eller objektene i seg selv, som en endring f,eks. av deres tilstand

egenskaper og/eller egenskaper.
Eksempel: "& "R redme", som navn pi en hendelses-klasse, definerer sivel
redme"

en endring av hudens tilstand, som en forandring ved en av

dens synlige egenskaper (farge-endring).

P& lignende mdte betegner ord som "& vokse","& blekne",
"pli brun", "gd& i stykker", "modnes","tenne /.-n lampe)”,
"kjelne","bli varm","utvides", osv., endringer ved objektene

i seg selv,

"8 tenne en For lampen tentes, var gledetrddene kalde (en relativ til-
"
lampe stand) og manglet den egenskap at de kunne lyse. Etter at

den var tent, var gledetriddene varme og sendte ut lys-striler.

(2) Endr. 1 re- "A vokse", som hendelses-klasse og biologisk fenomen, inne-
lasjoner mellom

objektenes deler bzrer endringer, ikke bare ved nazrmere bestemte objekt-

dimensjoner (hoyde, bredde), men ofte ogsi i (sterrelses-)
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relasjoner mellom ulike objekt-deler,

P4 lignende mite definerer "& gd","4 lepe'","& lofte armen”,
"8 boye seg", osv. , en (riktignok selvbestemt) endring i

(plass-)relasjoner mellom ulike deler av samme objekt.

Endring i plass-relasjoner impliserer forgvrig bevegelse,

som er et kriterium felles for svert mange hendelser,

ni gd","4 lope","d boye seg", osv., innebazrer endring i re-

lagjoner, ikke bare mellom objekt-deler, men ogséd mellom

vedkommende objekt og andre objekter.

Nar en ting leftes, endrer den plass i forhold til de ob-
jekter som omgir den. Etter & vere leftet,md den imidlertid
ogsd vare heyere enn den var feor; bevegelsen som inngﬁr i

plass-endringen, har med andre ord retning oppover,

All bevegelse - bortover, til siden, bakover, fremover, osv.,
~ innebarer at objektet som beveges (el. beveger seg), beve-

ges fra noe, forbi noe, over/under noe, til noe, osv.

Endring i relasjoner mellom objekter kan ogsd innebare at

antallet i grupper av objekter blir sterre eller mindre:

"For jeg adderte (forte sammen grupper), var antallet i
gruppen (f.eks. av leiker p4 bordet, ¥ ; etter at jeg
hadde lagt til (addert) 4, var antallet i gruppen 11",

Vi skal bare nevne i denne forbindelse, at enkelt-hendelser,
likesom enkelt-objekter, er "barere" av egenskaper som kan

tjene til & begrepsordne dem (dvs., identifisere dem som

medlem av en eller flere klasser med tilherende likhet).

Endringer, i hendelser, kan variere i sterrelse (vokste mye/
lite), i hastighet (vokste hurtig/langsomt el. mye lite i

lepet av en viss tid), i mdte (vokste jevnt/ujevnt), osv.

Enkelt-hendelser, som enkelt-objekter, kan samordnes og

grupperes etter likhet/forskjell i hendelses-elementer og

relasjoner mellom dem.(Ordet del er kanskje ikke sd natur-

lig 8 bruke i denne sammenheng, fordi det s& sterkt er



Imyttet til omtale av objekter.)

Dette kommer sprédklig til uttrykk ved at vi starter be-
skrivelsen av hendelses-elementer med henholdsvis ordene

"forst -- derpd (sd) -- s& --- (og eventuelt) til slutt:™

vy gl" "Farst (a) lefter jeg heyre fot, (b) ferer den fremover,
(c) setter den ned; derpd (a) lefter jeg venstre fot,

(b) ferer den fremover, (c) setter den ned igjen, osv.

"& lepe" Den bevegelsesform som vi beskriver ved verbet"lepe, inne-
holder de samme hendelses-elementer, ordnet i samme rekke-

felge som"& g&" (romlig eller tids-relasjon).

Men enkelt-hendelsene eller hendelses-elementene foregir

hurtigere, stegene er lengre, fottene leftes hsyere, osv.

Arsak-virkning N&rett hendelses-element (eller en hendelse) har et annet
forhold mellom

som konsekvens, taler vi om &rsak-virkning-relasjoner mel-
hendelser —_—

lom hendelser eller hendelses-elementer: "Fordi (a) vi
kjerte for fort, (b) kjerte vi utfor i svingen"; "fordi (a)

jeg hadde god fart og kom hsyt opp, (b) hoppet jeg langt",osv.

(d)Hendelses- I viart sprédk er hendelser navnsatt péd tvers av vedtatte
klasser navn-

satt ordklasser:

Hendelser - og de endringer som er inkludert i dem - navn-

settes ved substantiver (et hopp, en bevegelse, et lap, 0sv. ),

ved verb (& hoppe, & lepe, & bevege seg, etc.) og ved
adjektiver (en lopende person, en aldrende mann, gréinende har,

redmende ansikt, 08V, ).

(e)Hendelses- I figur IT.13 er vist utdrag fra en oppgave som kan gi
klassen "leftet"

begrepslart grunnlag for at hendelses-klassebegrepet "lofte" blir lzrt

og navnsatt av et mindre barn.

Stimuli, som her er beskrevet ved ord, er tenkt som korte

filmklipp, presentert i den antydede rekkefoelge:



Fig. II.13
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ning
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Instruksjon: "N& skal du f& se noen korte filmbiter som
alle viser ting i bevegelse. Bare noen blir
loftet. Si ordet LOFTE hver gang du ser en ting
som blir leftet,"

Symbol for
PERSON

BEGREPS-~
LERING?

1 1
%TIHULUS—SETT, bestdende FELLES REAKSJOI (ER) + KONSEKVLHS
av'like"og ulike medlen- (felles-handlinger, (£4r oppfylt at
mer,"presentert”" samtidig felles—navn). enske om (motiv
eller til ulike tider, pad ;[ foy & ————- :

samne sted eller pd for- |
skjcllige steder.

- 1
(Filmklipp)
S, ,(B&t leftes i
1.1 sluse) “\a
52 1(Bil senkes fro-
‘ reparasj.bukk)w\\
S2 2(Arm fores ut R,,("eleven"sier

til siden) AN \\ Crdet LOFTE) ™,

\ N
S, ,{Arm loftes) N .
§3K+ (& bruke
S1 3(Heisekran lof- % / gidine rik-
°’ ter en kasse) / €
’/,>-RF2(”e1even” sierJ/
S, ,{(Bil kjerer pi ikke LOFTE)
2.3 / lke

norisontal vei)

S (Person lefter
1.4 en pakke) //

32 4(Blyant nistes _/
** og faller)

(Barn loftes

S
1.5 opp fra vogn)

oSV,

Fig.11,13: Utdrag av opprave for & lmre begrepet som motsvarer
hendelses-klassen "lofte".

La det i denne forbindelse vere nevnt at "ytre" og ”objék—
tive" hendelser (bortsett fra lysglimt av ulike farger og
intensitet, enkle lydmenstre og andre enkle (usammensatte)

hendelser) har vert lite benyttet som stimuli for utforsk-
ning av BL.

Dette er trolig slik (1) fordi det er vanskelig -helt eksakt w
4 definere likheter mellom medlemmer av hendelses-klasser,

og (2) fordi det er vanskelig 4 vite med sikkerhet hva som
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perseperes av en person under presentasjon av mer komplekse
hendelser.

Vi skal til slutt under behandlingen av hendelser ta med
det faktum at alle stimuli - slik de nédr frem til, mottas i

og tolkes av en organisme, representerer hendelser, uansett

om de stammer fra rélativt permanente objekter, fra ytre

og "objektivt" foreliggende hendelser, fra relasjoner mellom
eller fra egenskaper ved objekter og hendelser.

[Zikhet og forskjell i forholdet mellom"noe" og "noe annet"Z

Relasjoner - i den forstand som de behandles her - har
ingen "eksistens" uavhengig av objekter, hendelser og

egenskaper ved objekter og hendelser.

Nér det gjelder objekter og hendelser, er de oftest - og
delvis = definert ved relasjoner, og hva egenskaper angar,
~er de ofte helt og holdent definert ved relasjoner (stor =

stor i forhold til noe, f.eks."det vanlige").

Det har derfor ingen hensikt & behandle relasjoner atskilt
fra de nevnte klasser/grupper av stimull. Noen relasjoner

er allerede behandlet i forbindelse med objekt- og hendel-
ses-klasser,

Vi skal bare fremheve i denne sammenheng, at ndr vi setter

"navn" pad relasjoner (noe har plass over noe annet, ved siden

av noe annet, forekommer for/etter i tid, er sterre/mindre

enn noe annet, osv., 0sv.), dreier det seg om navn pé& eller
uttrykk for klasser av relasjoner,

Bare ndr de er slik lart, dvs., som klasse-navn og -uttrykk,

kan ordene fungere som betegnelser for klassebegreper i "vir

elev", og kan som sddanne vazre egnede redskaper for”koding"
under persepsjon, for tenkning, for hukommelse 0g overfering
for & styre handlings-valg (se kap. IV).
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Videre bearbei- I det foregldende har vi trukket frem en del relasjoner,

delse av rela- . \ .
sjoner i kap.VI bl.a. romlige (plass-, steds-) relasjoner, tids- og rekke-

felge~relasjoner og storrelses-relasjoner, Det har skjedd
for & eksemplifisere hvordan relasjoner kan tjene som klassi-
fikasjons-kriterium, dvs,, som delvis likhet mellom medlem-

mene av en klasse av ylike stimudi.

T kapittel VI skal vi mer omfattende og systematisk samordne
0og gruppere de nevnte og andre viktige relasjoner: Ulike
typer av sterrelses-relasjoner (f.eks. stor flate = stor i
forhold til en annen flate eller til andre flater), tempera-
tur-relasjoner (varm = varm i forhold til det vanlige eller
noe annet som mindre varmt), vekt-relasjoner (jggg = tung 1
forhold til noe annet eller til det "vanlige" som mindre

tungt), osv., osv.

Eks. pd BL=- For vi gdr videre, skal jeg bare presentere utdrag av en
oppgave oppgave som kan gi grunnlag for & lazre det klasse-begrep
som motsvarer uttrykket "plass p& heyre side av noe' (fig.

I11.14).

Det er ikke lett & lage en slik oppgave entydig, og det er
heller vanskelig & klargjere oppgaven for "eleven' dersom

han ikke er gitt begrepsmessig grunnlag for & forstd fol-
gende instruksjoner:

Instruksjoner Instruksjon fer lesningsforsgk:" I bildene som du ser her,
er streket under forskjellige "ting" (figurer) som har
plass enten pd heyre eller venstre side av noe annet. Sett

kryss ved alle de"tingene'som er like i at de har plass
p& hoyre side av noe annet".

Instruksjon etter at (motoriske) felles-reaksjoner er gjort:

"Hva er alle de"tingene" du krysset av like i ? "

Forst etter at "eleven" har svart pd spersmilet, vil vi =
1 overens-stemmelse med HUNTs definisjon - anse oppgaven

som lest pd en adekvat mite,



Fige 11,14

Instruksjon for lesnings-forsegk: "I bildene som du ser her,
er streket under forskjellige "ting" eller figurer som har
plass enten p4d heyre eller venstre side av noe annet. Sett
kryss ved alle de'"tingene" som er like i at de har plass
pé hoyre side av noe annet.,"

Symbol for
TZRSON

i r -
FELLES REAXSJON(ER) + KONSEKVENS
(felles—handlinger, (zar oppfylt at
fellcs—navn). gnske om (motiv
& ——m- :

r Al
STILIULUS-SELT, bestdende
av"like"og ulike medlem-
mer,"presentert” samtidig

eller til ulike tider, pd foy
sarme sted eller pd for-
skjellige steder. i

RF1(Personen set-

terluyss) \
\
\
X sk (for & mestre
/ oppgaven)
N /
Ny /
A _,Y; RFZ(Pcrsonen set-  /
- ter ikke kryss)
/
/)
/7
s/
//
/

Instruksjon etter et vellykket lesningsforsek: "Hva er
alle de tingene/figurene du krysset av, like i ?"

FPig.ITI.14: Utdrag av oppgave som kan gi grunnlag for &
lare det klasse-begrep som motsvarer uttrykket
"plass pd heyre side av" (noe annet).
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Likhet/forskjell i objekters, hendelsers og elementers
egenskaper som grunnlag for & lare klasse-begreper.
Egenskaper ved grupper av ting og hendelser: bl.a, 1lik-
het/forskjell i antall.

"Delvis" og"til- Tiden er nd inne til & klargjere mer presist hva vi skal

nermet" likhet

Delvis likhet

Tilnzrmet lik-
het

legge av begrepsinnhold i uttrykkene "delvis" og "tilnazrmet"
likhet.

Vi kan tenke o0s8s at to eller flere objekter har neyaktig

samme farge, selv om de ellers mdtte variere i form,i

sterrelge, i stoffart, i overflate-struktur, i vekt, osv.,

som alle beskriver egenskaper ved objekter,

Vi skal kalle den nevnte likhet i farge (mellom ellers

ulike objekter) for en delvis likhet.

Delvis likhet kan ogsi omfatte likhet i form (andre egen-

skaper variert), likhet bdde i farge og form (andre egen-

skaper variert), i ulike typer av sterrelse, osv.

Delvis likhet kan videre omfatte likhet i elementer (hendel-

ses- og objekt-elementer), likhet i relasjoner, i endringer

under hendelser og deres egenskaper, osv,

Uttrykket tilnzrmet likhet er valgt for & beskrive en 1lik=-

het (ogs& delvis likhet) som er ufullstendig pd en annen
mite,

I det eksemplet der farge er benyttet til & illustrere
delvis likhet (fig.II.6 - I1.8), vil f.eks. blifargene
kunne variere innfor relativt snevre grenser, slik at det

er berettiget & tale om tilnarmet likhet: Flatene er ikke

like i farge, men er like i at de har bl& farge.

Ulike blafarger kan vare sd like at dersom de pre-
senteres atskilt i rom og tid, vil det vere narliggende &
forveksle dem (oppleve/"kode" dem som like).

Det samme gjelder for sterrelser, former, vekt, osv., osv.
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[ slike tilfeller, da (fortrinnsvis) delvise likheter er

forbundet med forholdsvis smd variasjoner (i form, i ster-

celse, i farge, i elementer, i relasjoner, osv.) skal vi

tale om tiln®zrmet likhete.

(N&r den"tilnmrmede"likheten g&r utover det som "kan for-
veksles", bidrar sprékbruken til at den likevel forblir
en tilnzrmet likhet, dvs., otrdet BLA brukes om et stort
spekter av blé-farger, ordet FirKANT om en stor variasjon

i former, osv.)

Forholdet mel- Zn delvis likhet (i elementer, relasjoner og egenskaper)

" > n
lom "delvis®™ og kan med andre ord vere fullstendig eller ufullstendig.

"tilnarmet"

likhet
N&r den delvise likhet (f.eks. i form) er ufullstendig
(f.eks. trekant-formede objekter/objekt-deler som avviker
noe fra hverandre i form), er det vi skal tale om tilnmrmet
likhet,

Fullstendig Nar alle klassens delvise likheter er fullstendige eller

likhet: Iden- " < . . :
tiske objekter, bare "ubetydelig" forskjellige, er det berettiget & tale

hendelser,etc. om helt like eller identiske1 objekter, objekt-deler, hen-
delser, hendelses-elementer og relasjoner (foeks., (i form)
serieproduserte og likefargede koppestell, motorer, biler,

bidter, osv.).

Egenskapenes Som nevnt kan egenskaper vere"knyttet til" objekter og
"tilknytning" objekt-deler, til hendelser og hendelses-elementer, og
egenskaper er i seg selv ofte & klassifisere ogsid som
relasjoner: langsom bevegelse (langsom i forhold til noe
annet som hurtigere eller hurtig), lyst hdr (lyst i forhold

til noe annet som merkere eller merkt), lite hus (lite i

forhold til noe annet som sterre eller stort), osv.

Egenskaper ved N&ir "egenskaps-ordene! som klasse-navn, beskriver objekter
objekter o g . o . .
objekt-deler eller objekt-deler, klassifiserer vi dem grammatikalsk sett

som adjektiver (lite hus, brun hest, store eorer, buet nese,

korte bein, osv.),
] Det kan trolig diskuteres om ordet identisk skal benyttes
feeks, om samme objekt i ulike situasjoner, eller om for-

skjellige objekter som er helt like. Her skal det brukes mest
i dern siste betydning.
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N&r "egenskaps-ordene"™, som klassenavn, beskriver :hendel-

ser og hendelses-elementer, klassifiserer vi dem gramma-

tikalsk, enten som adjektiver (hurtig lep) eller adverb

(lepe hurtig).

Ogsd relasjoner kan kanskje sies & ha sine egenskaper,
selv om forbindelsen til andre ord blir flertydig i slike
tilfeller (har plass heyt over nee, langt til siden for

noe, dypt under overflaten, osv.).

Relasjonene vil imidlertid ofte wvare "innebygget" i mer
vanlige "egenskapsord", adjektiver og adverb (Per lop
hurtig, dvs., hurtig i forhold til det wvanlige eller en
annens lep som mindre hurtig), og kan spesifiseres gjennom

gradbeyning og nedvendige tilfeyelser (Per 1lop hurtigere
enn Ola; Per leop hurtigst av alle i klassen, 0SV.).

Egenskapene de- Egenskaper - og "egenskapsord" som klassenavn - definerer
finerer ofte det

mer spesielle

Fksempel:

Plante-klassen
TRE

Lauv-tre

Bjerke~tre

Ett spesield
bjorketre

ofte det mer spesielle ved enkelt-medlemmer av objekt-
klasser, hendelses-klasser og element-klasser, - eller

definerer undergrupper innenfor mer overordnede klasser,

Ordet 'I‘RE1 definerer bl.a., medlemskap i en stor objekt-

klasse, med likhet i elementene rot, stamme og greiner,

og likhet i relasjoner mellom elementene (rot under,

Stamme og greiner over' jordoverflata, stammen tykkere enn greinene;

greinene i en viss vinkel ut fra stammen, osv.).

Ved & ta med lauv-verket, som element, defineres en stor

undergruppe av trer (lauv-trazr).

Ni&r vi skal definere bjerketrazr som undergruppe av lauv-

trer, md vi definere egen-skaper ved lauvet, som element

(bladenes form og sterrelse), ved greinene (farge, toyelig~
het, osv.), ved stammen (farge, overflate, osv.) og even-

tuelt ved rota,

Skal vi videre beskrive ett spesielt bjerketre, faoler vi

1 Ordet TRE er et homonym, i den forstand at ett og samme
lydmenster*har flere betydninger, plante-klassen TRE, -
antalls-klassen 3, tre-virke.

(*ordform)
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det ofte nedvendig & ta i bruk enda flere egenskapsord,

samt en beskrivelse av treets plass i forhold til objekter

i omgivelsene:"Det heye, slanke og hvitstammede bjerke-

treet som stdr like bakom stabburet',

(Vi gjoer trolig klokt i, som pedagoger, & vurdere det som
nettopp er nevnt i forhold til uttrykk som "1evende/fattig
beskrivelse","gode/d&rlige stiler","godt/dirlig sprik", ol.,
som ofte brukes til 4 betegne vére elevers'produkter",

"Fattig beskrivelse", "ddrlige stiler","d&rlig sprdk", osv.,
behever ikke nedvendigvis skyldes mangelfulle tale- og
skrive-ferdigheter, men kan like vel bunne i en begreps-

fattigdom hos vAare elever,)

P& lignende mite tjener navnsatte egenskaper til & beskrive
enkelt-personer, person-deler, enkelt-hendelser og hendelses-

elementer s&"levende" som mulig,

Men né&r vi beskriver en pefsondel f.eks, ved"egenskapen"
lyst hdr , tildeler vi samtidig personen som eier héret,

medlemskap i klassen av lyshdrede personer.

Nar flere egenskapsord kommer til anvendelse (lxst hér og
blé ayne), tildeles personen medlemskap i flere klasser

P4 en gange.

Vi har hittil omtalt bl,a., egenskaper ved objekt- og hen-

delses-klasser.

Det er ogsd mulig & tale om klasser av grupperinger og

og deres egenskaper. En viktig egenskap ved grupper eller

grupperinger av objekter, hendelser, elementer og relasjoner!

er at de innehar likhet og forskjell i antall, som gjer

det mulig & l®re antallsbegreper,

Grupperings-kriteriet kan vere heyst forskjellig, etter

1 Herunder enheter, det vil f,eks., si, sterrelse i forhold
til en bestemt og veldefinert standard, f.eks. meter-
stokken som oppbevares i Paris,.
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objekt-klasse-medlemskap, hendelses-klassemedlemskap,

etter plassering (antall ting p4 bordet), etter egenskaper

(alle hvite hus i Brevik), osv.

Men ndr grupperingen er foretatt, konkret eller "mentalt",
kan gruppen beskrives ved antall medlemmer, talt opp gjen-

nom en telle-operasjon (som for hvert "stigende" tall inne=-

bazrer at antallet gjores en sterre enn far).

II.215
Likhet og for- Likhet og forskjell av ulike slag sammenfattet ved be-

skjell av ulike | grepene stimulus-variabel og verdier langs stimulus-
slag sammen- variabler,

fattet:
Vi skal nd forseke & underordne og sammenfatte de ulike
typer av stimulus-likhet og~forskjell som er trukket frem,
ved hjelp av en overordnet begreps-relasjon, sprdklig uttrykt
ved ordene verdier langs stimulus-variabler,

Variabel Variabel - som begrepsnavn - er en uunngdelig del aw be-

skrivelses-grunnlaget innen mange vitenskaper, inkludert

psykologi og pedagogikk,

Det gir primart uttrykk for at noe kan varierej; men det
innebarer ogsid at variasjonen skal vere mer eller mindre
systematigk, slik at registrerte fenomener kan gis medlem-
skap i nermere definerte grupper (klasser, kategorier,

intervaller) langs en eller annen form for"dimensjon".

Vi skal unngd & bruke ordet "dimensjon" som betegnelse,
fordi det ofte forutsetter at variasjonen (og likheten)kan

m8les og ordnes langs en sdkalt intervall-skala1.

Variabel brukes ofte i en bredere forstand, om forhold

som kan variere systematisk, selv om de ikke bestandig ¥an ordnes

1 Intervall-skala - ordnet i intervaller av ulike sterrelse.
Tallrekken er i seg selv en intervall-skala som alle
andre intervall-skalaer refererer seg til, Intervallene
innen en og samme skala er oftest like store.
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i form av intervall-skalaer, men vel si ofte i form av

ordina.l-1 eller nominal-zskalaer.

Variabel-begrepet benyttes, som nevnt, i svert mange sam-

menhenger, og inngdr som et hovedbegrep i statistikken.

Vi skal benytte det til & beskrive de mange typer av stimu-
lus-likhet og -forskjell som kan ligge til grunn for &

lazre klasse-begreper.

I den forbindelse skal vi benytte oss av to hovedgrupper

av variabler, (1) to-verdi- eller binzre variabler, og (2)

fler-verdi-variabler

I den forste gruppen kommer variabler som alternerer mellom

verdiene har og har ikke et nzrmere spesifisert element,

relasjon, egenskap, funksjon, antall, osv, Har blir vanlig-

vis symbolisert ved tallet 1, har ikke ved O. (Se forevrig
GARNER (1962), side 324.)

En stol-lignende gjenstand som ikke har eller mangler ele-

mentet "rygg", er det sdledes riktigere & henfere til objekt-
klassen krakke.

I noen av Picassos bilder, der riktige relasjoner mellom
objekt-elementer mangler, kan det ofte vare vanskelig eller
ta tid fer seeren oppdager hvilke klasse-medlemskap de

tegnede objektene har,

ni hinke'", som hendelses-klasse, mangler viktige hendelses-

elementer (i forhold til"& g&"), slik at det er heller lett

4 skille den fra hendelses~klasser som "& gi", "& lepe", o0.l.

"} hinke" er lettere & karakterisere (dvs. klassifisere)

som "& hoppe med en fot",.

1 Ordinal-skala brukes sarlig i forbindelse med variasjoner
som kan ordnes i lys av begrepene "hayere/lavere", "bedre/
dirligere'",0.1l., 0g der denne orden ikke lar seg foye inn
i enintervallskala.

2 Nominal-skala: Verdi-forskjeller som lar seg navn-sette
Znomens, men som ikke lar seg ordne hverken i intervall-
eller ordinal-skala-"verdier": Variabel: Kjenn; Verdier:
Kvinne og mann.



Har/mangler en
glitt egenskap

(2) Fler-verdi-
variabler

Alternering
mellom flere
verdier

(3) To-verdi-
variabler an-
vendt i BL-
oppgave
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Endelig, objekter og hendelser kan karakteriseres (klasse-
ordnes) ved at de har/ikke har en gitt egenskap (har/
har ikke red farge; har/har ikke firkantet form; har/har

ikke liten sterrelse; har/har ikke stor fart, osv.).

Nir det gjelder stimulus-variabler som form, farge, sterrel-
se, og lignende, skal vi merke oss at det vel er mulig a
si at et objekt har eller ikke har f.eks, red farge, har/
ikke har firkantet form, har/ikke har stor sterrelse, m.a.o.,

har eller ikke har en bestemt verdi langs vedkommende

stimulus-variabel,

Men det er ikke i samme utstrekning mulig & si om objekter

og objekt-elementer at de mangler form, sterrelse, farge,

vekt, temperatur, osv. I si fall ville de ikke wvare objekter
eller objekt-deler.

Det vil bestandig vere spersmdl om & navn-sette - og derved
klasseordne pi best mulig mlte - den verdi som objektet eller
elementet har langs slike variabler, f,eks. variabelen

form: Firkantet form, trekantet form, rettlinjet form,
bue-form, sirkelform, ellipse-form, kule-form, kube-form,

rektangulart firkantet form, likesidet trekantet form, osv.

P& lignende mdte vil det vare relevant & bruke alternative
"verdi"-navn i forbindelse med sterrelse, farge, temperatur,

vekt, osv,

Vi skal senere eksemplifisere hvordan "fler-verdi"-variabler

kan komme til anvendelse under beskrivelse av et stimulus-

sett og undergrupper av settet i en BL-oppgave.

P4 dette punkt skal vi demonstrere hvordan to-verdi-variabler

kan benyttes til & heskrive klassen lauv-tre i motsetning
til ikke-lauvtre (bar-trzr, busker, blomster-planter)s
figur II.15,

Fire variabler er benyttet, symbolisert ved bokstavene x,y,

z og v, som ofte brukes til & symbolisere forhold som kan

variere,



undergruppe.
x x gitt verdien 1 betyr at undergruppen har rot, verdien O
at den mangler rot.
Yy y gitt verdien 1 betyr at undergruppen har einer, verdien
0O at den mangler slike elementer.
zZ P& tilsvarende mdte betyr 1 og O forbundet med z at under-
gruppen henholdsvis har og mangler elementet stamme, forbundet
v med v at undergruppen kan ha/ ikke kan ha element-samlingen

Fig.11.15
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Bokstavene representerer hver for seg et hoved-element,

som enten finnes (1) eller mangler (0) hos vedkommende

lauv- eller blad-verk,

Symbol for
PERSON

EGREPS-

LERING?

— 1 g Ll
STINULUS~-SETT, bestiende FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVENS
av'"like"cg ulike medlem- (felles-handlinger, (f&r oppfylt at
mer,"presentert" samtidig felles-navn), gnske om (motiv
eller til ulike tider, pi foy &4 ~---- :
sarme sted eller pd for-
skjellige steder. | S _
Xyzv
S1 1:Bjarketre 111
S1.21A1metre 1111
S2.1:Furutre 1110 J
4
S1 3xOSpetre 1111 F1:f.eks. sier
¢ ordet LATV- "\
S, ,iGrantre 1110 tre \
2.2 \
Sz.BxGeitrams 1001 \ SK
11 + (-- om &
Sz.4xBuskfuru 0o ;; bruke spridket
S, 1Eiket 1111 _ / riktigy bli
1.4 e J' / forstdtt)
:Sier ikke or- /
8, gilerketre 1110 Rpo aler ke o

Sz.G:Seljebusk 1101

Sz.7xPors 1101
S1.51Asketre 1111
\) 4
S2.8inkebus& V101
08V,

Fig.II 153 Medlemmer av klassen LAUVTRE og "tilstetende" klasser becskre-
vet ved binezre variabler (x,y,u,v) som kan variere i to ver-

dier, 1 og O. x: 1= har rot, O= mangler rot; y: 1= =har greiner,
O=mangler greiner; z: 1=har stamme, O= mangler stamme;
¥: 1=har blader, O=harikke blader.
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11,216

Sprédk som mulig Det er trolig ett viktig spersmdl vi ber stille oss ved

ordens-avdek-
kende eller-ska-SIutten av denne analysen av stimulus-undergrupper, =-likheter

pende faktor og-forskjeller, nemlig dette:

Ville det vare mulig & avdekke og fastholde den orden (de klasser
og relasjoner mellom klasser) i stimulus-universet som er

pipekt i det foreglende, dersom vi ikke hadde et begreps-
symboliserende sprdk (ogsid tegnsprék// manuelle sprak)

til vAr rédighet ?

For & gf enda lengre: Kan det tenkes at det er vart spradk
som i hovedsak bidrar til den nevnte orden ? At den er et

resultat av at mennesket er et "animal symbolicum", og (2)

av at det er et sosialt vesen med sterkt ¢ i 'ke om & meddele
og bli meddelt ?

Vi skal ikke forseke & besvare disse vanskelige spersmilene;

de lar seg neppe besvare fullt ut heller.

Men det er mulig & fast-holde dem som ett av flere perspek-

tiver 4 se begrepslering under; for det er nettopp en om-

fattende begreps-orden - slik den foreligger i oss selv og
1

kan sprdklig formuleres - som jeg har forsekt & beskrive i

det foregdende.

Vi skal imidlertid ikke helt avslutte beskrivelsen her. Vi
skal vurdere det som allerede er trukket frem i lys av

nye begreper, og vi skal ogsd vurdere hvordan ordene i virt

spradk kan vere stimuli for begrepslaring.

1 Men er neppe gjenoppdaget og kan verbalt formuleres, i alle
fall av vAre yngre elever.
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Gjennomgiende fysisk og observerbar likhet og ulikhet
utdypet.

Jeg har gjentatte ganger benyttet uttrykkene relevant
og irrelevant likhet/forskjell, uten & presisere klart

nok hva de er relevante eller irrelevante i forhold til.

Relevant stimulus-~-likhet og -forskjell er slike som er

relevante for personen "& legge merke til" for & kunne

velge handlings-alternativ - og velge handling pd en slik

mdte at ensket konsekvens oppnds, uensket konsekvens unn-

ghs.

Verdien "har lauvverk", i motsetning til"har ikke lauvverk"
eller "har ndler", er sdledes relevant for 8 bruke klasse-
navnet lauv-tre, men kan vere irrelevant for & bruke klasse-
navnet tre (fig.II.15, s. 100) - dersom man ensker & bli klart
forstdtt (positiv konsekvens oppn&dd).

Dvs., dersom verdien "har lauvverk" benyttes som grunnlag
for & tildele medlemskap i klassen tre, er det sdledes fare

for at bar-trzr, som en omfattende undergruppe av trar,
utelukkes.,

Relevant og irrelevant, brukt i forbindelse med stimulus-
likheter og forskjeller, beskriver m.a,0. ikke bare stimuli,

men beskriver forholdet mellom stimulus-likheter[:forskjeller,

handlingsvalg og - eventuelt ogsd - de motiver (konsekvenser
ensket oppnddd, ensket unngitt) som personen har til enhver
tid.

Handlingsvalgene - i forhold til stimuli - kan imidlertid
objektivt1sett bestemmes som riktige eller uriktige, uansett
personens motiver; men de kan ogsd subjektivt defineres

i forhold til personens "lepende" motivering.

Denne distinksjonen er det nedvendig &4 vere oppmerksom pd

for & kunne skille mellom"feilvalg" av handlingsalternagiv

Objektiv betyr i denne sammenhengnﬂ§a flere, mange eller de
fleste vil anse som riktig eller galt, f.eks. om ordbruk.
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som skyldes henholdsvis anderledes eller uforutsett moti-

vasjon, pd den ene side, inadekvat persepsjon av stimulus-
likheter/—forakjeller, sviktende ordforridd eller annet handling s-
forrdd, o.l, p4 den annen,

B&de - og-for- Felles for alle medlemmene av klassen tre, er at de bade
hold mellom ver-
dier langs re-

levente variab- samt at de har en rekke relasjoner mellom delene til felles,
ler

har (hoved-delen) rot, har stamme(’r) og har greiner,

Det eksisterer med andre ord et sammenfall - en korrelasjon -

mellom verdier langs en rekke binere stimulus-variabler,

hos alle trar,

Enten~ eller - G&r man videre fra verdier som kan gjenfinnes hos alle

forkold trer, md likheter defineres ved enten - eller -forhold:

enten blad eller n&lerf enten gronn eller red som vanligste
(sommer)-farge p& bar eller lauvverk, enten gribrun eller
grd eller brun eller hvit, o0.l., som vanlige farger pa

gtammens og greinenes bark, osv,

Elementer, relasjoner og egenskaper som var irrelevante,

da de skulle uttrykkes ved bdde - og-forhold, er pid sett

og vis gjort relevante, ved at de uttrykkes ved enten =
eller-forhold,

Men de forblir irrelevante, i den forstand at de er uned-
vendige for & tildele klassemedlemskap, og de er svart
"tungvinte" i bruk som beskrivelse av klasselikhet.

Det & benytte enten - eller-definerte likheter er i 'strid

med et av begrepslaringens "hoved-prinsipp", nemlig for-
enkling; dvs., den forenkling som ligger i & definere = og
"bere" med seg ved hjelp av klasse-navn — det som er felles for alle

medlemmene i klassen, uansett hvor ulike de ellers mAtte vare.

Konjunktive be- BRUNER, GOODNOW & AUSTIN (1956 ) har omtalt de nevnte bide -
greper og-forhold mellom verdier langs relevante stimulusvariabler

gsom karakteristiske for innlasring av konjunktive begreper

(f.eks. samme verdi (=1) bdde langs variablene x, ¥, 2z OF
v i figur II.15).

1 S&8fremt barndler ikke er definert som en undergruppe av
blader.
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Disjunktive be- Konjunktiv-begrepslzring kan settes i et visst motsetnings-
greper forhold til "enkel" BL (basert p& verdier langs en enkel

stimulus-variabel), sivel som til innlering av disjunktive
begreper,

"Disjunktiv" begrepslezring brukes av BRUNER & al. (19% )
om lesning av oppgaver der handlingsvalget m& baseres pd

de nevnte enten - eller-forhold mellom verdier langs rele-

vante stimulus-variabler.

Eksempel De eksemplifiserer oppgave-~typen bl.a., ved noe likt den
folgende: Personen skal, gjennom handlingsvalg (f.eks. peker
ut medlemmer av klasse) og ved valgets konsekvens (eksperi-
mentator sier ja eller nei, riktig eller galt), ledes frem
til en undergruppe av "kunstige objekter", definert Egﬁgg-(a)
ved at de har trekantet form og red farge, eller (b) ved at

de har firkantet form og greonn farge.

Eksemplet vur- Det de nevnte forskerne gjer, i denne oppgaven, er & slé

dert sammen to klasser, hver for seg konjunktivi definert, til

en disjunktivt definert stimulus-"klasse", som personen ved

utpeking skal handle pd en ensartet midte overfor.

Vi md formode at i forhold til hver av de konjunktivi
definerte underoppgavene, vil den disjunktive definisjonen
medfere: (1) at mer m& forbindes med en valg-handling (fire

i stedet for to klassifikasjons-kriterier), og (2) at oppgaven
blir mindre entydig (personen m& stadig beholde i minne

og alternere mellom de to gjensidig ekskluderende sett av

klassifikasjons-kriterier),

Eksemplet tilsvarer vér disjunktive definisjon av klassen
tre (enten lauvverk eller barnfler) som imidlertid kom i
tillegg til den konjunktive (bdde rot, stamme og greiner).

Disjunksjoner I det naturlige liv vil vi oftere skifte klassenavn (eller
kan unngés

felles-reaksjon), f.eks, fra "trar" til "bar"- eller "lauv-

trer", heller enn & fastholde disjunktiv klasse-likhet og
-forskjell.

Ved disjunktive definisjoner av stimulus-settet i en BL-
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oppgave, er det, som nevnt, pid en mdte mulig & gjere ellers
irrelevante variabler relevanie for handlingsvalg, selv om
det neppe er slik ment av BRUNER & al.

Det de forseker & etterligne ved den eksemplifiserte oppgave-
typen, er trolig de tilfeller - i det naturlige liv - da
klasse-"likhet" m& defineres ved enten - eller-forhold.

De er ikke i stand til & gl mange og gode eksempler pé

rent disjunktive begreper, og dette er forstdelig, bl.a. av
de grunner som er nevnt: disjunktive begreper er mindre en-
tydige og mer hukommelses~krevende enn konjunktive begreper,

og trolig derfor sjeldnere i den klassifikasjonsméte som
kommer til uttrykk i virt sprik.

Trolig bare gjennom den begrepslaring som ligger implisitt
i det & klasseordne det rikt varierte stimulus-univera som
omgir oss pd en enkel eller konjunktiv mite, er vi i stand
til &4 forenkle det - og derved "mestre" det - i vir persep-
sjon, hukommelse, tenkning og ved vér handling.

"Gevinsten" ved begrepslering - i forhold til andre typer
av lering, synes nemlig & bestd i at vi larer 4"se bort fra”
- og kan tillate oss & ze bort fra - stimulus-variabler de=-

finert ved disjunksjoner; m.a.o0., se dem som irrelevante for
handlingsvalg.

Ikke desto mindre stlr vi hyppig overfor ord som

dekker begrepsferhold som - nedvendig eller unedvendig -

er definert ved disjunksjoner:

Klasselikheten formidlet ved ordet "onkel", kan enten de-
fineres ved "bror til en av foreldrene til et barn" eller

ved "bror til (enten) mor eller far til et barn",

Ordet stimulus, slik vi kan mete det definert fra ulike hold,
refererer hos noen forskere til ytre, mdlbare og pid andre

médter observerbare objekter, hendelser, osv.j hos andre

forskere til hvordan stimulering fra objekter, hendelser,

osv., er overfert til, mottatt av og tolket i lys av tidligere

og lagrede erfaringer, i personen,
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(Det forunderlige er kanskje at et enten - eller opprett-

holdes, ulike forsker-grupper sammenholdt, der hvor et
blde - og er mer fornuftig og forsvarlig, )

Videre, ordet (og variabel-nawvnet) form blir meningslest
dersom det ikke er knyttet til et begreps-innhold som i

dette tilfellet mi defineres ved enten - eller: enten (ver-

dien) rettlinjet, buet eller vinkel-form (p& linjer), enten

trekantet, firkantet, eller sirkelform, osv., p& flater, etc.

11,222
Stimulus-over- Ordet "stimulus-overfledighet" (en oversettelse av "stimulus

fledighet, re- “ i . ] i
levant eller redundancy”) har klar relasjon til begrepet "konjunktiv",

irrelevant slik dette er benyttet til & beskrive BL-oppgaver.

Relasjon til Konjunktive begreper ble definert som begreper lart pé
konjunktive
grunnlag av sammenfall i (bdde-og-forhold mellom) verdier

BL-oppgaver
langs relevante stimulus-variabler, i stimulus-settet.

Ordet stimulus-overfledighet benyttes av "informasjonst
teoretikere (bl.a. GARNER, 1962) til 4 beskrive nettopp

gsammenfall av eller korrelagsjoner mellom verdier langs

stimulus-variabler, men det omfatter sammenfall av verdier

langs sivel relevante som irrelevante variabler.

Overfledighet ? Ordet overfledighet kan vere misvisende i forbindelse med

BL, fordi det kan gi inntrykk av at det bestandig dreier
seg om noe som det er unedvendig for oppgaveleseren &'"legge
merke til",

Slik kan det vere i noen - oftest kunstige - oppgavesitua-
sjoner, Slik er det imidlertid sjeldnere i det naturlige

livs l=zrings-situasjoner,

Ordet overfledighet indikerer oftere at sammenfall mellom
verdier langs to eller flere stimulus-variabler md "tas i

betraktning" (relevant) eller md "ses bort fra" av oppgave-

loseren.

Irrelevent sti- Jeg skal begynne med & illustrere og eksemplifisere irrele-
mulus-overfloe-

dichet vant stimulus-overfledighet, fordi Jjeg gjennom behandling

av konjunktiv BL allerede har eksemplifisert relevant over-
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fledighet.

Og jeg har valgt & gjere det ved "kunstige" (og nedvendig-
vis tegnede) stimulus-objekter (fig.II.16).

Metodisk digre- |[Et lignende valg, nemlig av kunstige stimulus-objekter,

sjon ltreffes ofte ogsd i leringslaboratorier, fordi bdde rele-
vant og irrelevant likhet/forskjell derved lar seg bedre
kontrollere av eksperimentator,

Denne fordel vender seg dessverre til en ulempe nédr lerings-
resultatene skal generaliseres utover laboratorie-situasjonen,

blea, fordi det naturlige livs objekter og hendelser ikke ‘

er fullt sd velordnede og manipulerbare som laboratorie-
objektene.

Premisser for La oppgaven i figur 11,16 vere en test-l®mrings-oppgave, i

?Eg?a¥§?1g den forstand at vi ensker & undersske om en person (f.eks.
et barn) er i stand til - uten annen veiledning enn var
konsekvensgivning (f.eks., riktig/feil) - & sortere et
multippelt variert stimulus-sett etter formlikhet og -for-

skjell, dvs. i firkanter og rundinger.

Vi kan da ikke si til barmet at det skal sortere ut fir-
kantene (kan samordnes ogsd under klassenavnet rektangel)
og rundingene (kan defineres disjunktivt som "enten sirkler
eller ellipser") hver for seg, I s& fall ville problemet
loses i form av ord-: eller inatruksjons-forstéelse.

I stedet kan vi forklare barnet ("instruere" det om) at
stimulus-settet pd forskjellige m8ter lar seg ordne i to like.
store undergrupper, og at det f.eks, & seke opp er "riktig"
(felles-reaksjon) for den ene undergruppen av stimuli,

det 4 peke ned er "riktig" for den andre (se fig.II.16).

Stimulus-vari- I stimulus-settet (fig.,II.16) foreligger det flere mulig-
abler heter for & gjore en todelt gruppering eller klassifikasjon:

etter likhet/forskjell i form-variabelen, i sterrelses-
variabelen (store/smd "objekter"), i strek-retning (horison-
tal/"vertikal“), etter plass i ei rekke (de fire ferste/siate,
annenhver, osv.), i antall (en/to) og i form-regularitet
(kvadra?og girkel, versus rektangel og ellipse).
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GCammenfall mel- Vi skal merke oss at det er sammenfall eller korrelasjoner
lom verdier mellom verdier langs variablene Steorrelse og strek-retning:

De "store" er ogséd like i at de har vannrette strekerj de

"smd" er ogsd like i at de har '"loddrette" streker i mon-

steret.

(P4 lignende mdte er det sammenfall mellom verdier langs
variablene form-regularitet og antall: De mest regulare
figurene (sirkler og kvadrater) forekommer bestandig i

grupper pd to i antall, osv,)

Figur II,16

Symbol for
PERSON

I\ r ¥

— 1

STIMULUS-SETT, bestdcnde FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVENS
av'"likeog ulike nedlem-— (felles—handlinger, (far oppfylt at
mer,"prescntert"” samtidig felles-navn). gnske om (potiv
eller til ulike tider, pd i\ £ &8 —————

pamme sted eller pad for- |
skjellige steder. (I

o] 4 :
- KONSEKVENS (f&r
_ ikke oppfylt --)

| !
5,4+ [0 [0 i

']
s = |
B C N — y &
: L
S2.1¢ §¥2(geker ned) ---» K.
52,2 I
|
5.3 K Rpp(peker ned)  --ooo > S5 4
/// N\ ;
. v
82.5 d",' AN RF1(peker opp) ---» sk .
S ! /
1.4 /
/
32.4: _/

Fig. II.16: Oppgave for “engﬁl" BL,Kinnlagt irrelevant stimulus-
overflodighet, + 0og S =: Personen henholdsvis fir eller

f&r ikke oppfylt et onske om f.eks, 4 handle"riktig" i
lzrings-situasjonen.

Reell over-

Med andre ord, gjennom korrelasjoner mellom verdier langs
"ledighet

variablene storrelse og strekretning, er de gjort mer like

og forskjellige enn strengt tatt nedvendig for & kunne klas-
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sifisere stimulus-settet i to like store undergrupper etter
8like kriterier: Den ene eller den andre av variablene er

m,8.0. reelt overfledig-som klassifikasjonskriterium,

Irrelevant ove® Stimulus-overfledigheten er dertil irrelevant i forhold
fledighet

til handlingsvalg (pek opp eller ned) og i forhold til de
konsekvenser som vi tror pereonen ssker (+) eller soker &

unngé ().

Enkel, relevant Bare (den delvise og tilnermede) formlikheten er relevant,
likhet og for-

skjell og den er ikke mer utpreget enn at vi bare til ned kan tale om
tilnermet likhet (dvs., i dette tilfelle kanskje mest slik

som "formidles" av sosialt definert ordbruk).

N&r den delvise og tilnzrmede formlikhet av personen brukes
som grunnlag for &4 peke opp eller ned, og opp/ned forbindes
med riktig undergruppe, vil personen utelukkende oppleve
positive konsekvenser av sin handling.

Hvis andre variabler utgjer grunnlaget for handlingsvalg,
vil konsekvensene alternere mellom positive og negative

"verdier",

Vi ber trolig sperre oss selv om dette eksemplet har siti
motstykke i det naturlige livs BlL-oppgaver, og om = og i
sd fall - hvordan irrelevant stimulus-overfledighet pé-

virker vanskegraden for en BlL-oppgave.,

Generaliser- Hva det forste spersmélet angidr, er det mulig & svare at
barhet de fleste klassifikasjoner som vi gjor, innebarer at vi
m& "se bort fra" en pidtagelig mengde av irrelevant stimulus-

overfledighet.

Eks. mann Ved for eksempel & gi en person medlemskap i klassen mann
(dvs., i motsetning til klassen kvinne), velger vi 4 se
bort fra et omfattende sammenfall i elementer, egenskaper,
relasjoner, osv., som ogs& kan tjene til & definere kvinne

og mann som en klasse, men som i oyeblikket utgjer irrelevant

stimulus~-overfledighet.

Eksemplet er bare tilfeldig valgt blant svert mange mulige.
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risiko for feil-

leering

Jeg har lyst til & velge ogsd et eksempel fra "skolelivet",
der lmring og begrepslering sekes mer systematisk bear-

beidet gjennom undervisningen.

Dersom en pedagog 1 stor utstrekning og ensidig benyttet

et spesielt "konkretiserings-materiell" (f.eks. sdkalte
unifix -klosser) til & demonstrere antall i grupper og
operasjoner pd grupper, ville hun/han samtidig innfere

en betydelig mengde irrelevant stimulus-overfledighet i

de begrepslerings-oppgaver som pd denne miten ble tilrette-

lagt for elevene.

Disse klossene - som kan bygges sammen til lengde=grupper
(eller flategrupper eller rommils-grupper) - har nemlig en
likhet i lengde, hpyde og bredde, som i beste fall er rele-
vante for spesielle lengde-, flate~ og romlige antalls-

grupperinger, men ikke for antalls-grupperinger generelt.

De kan vere like i1 farge og er like i stoffart og form som alle er

fullstendig irrelavante for innlering av antalls-begreper.

Voe av det samme kan sies om andre typer av "konkretiserings-
materiell"(Cousinaires regnhe staver, Holskars regnebrikker,
MeVe)s De er visselig "konkrete", i den forstand at de er

tilgjengelige for observasjon og manipulasjon av eleven,

Men samtidig fungerer de som "symboler" for en variasjon
som er bortimot uendelig 1 de antalls-grupperinger som det

naturlige 1liv tilbyr.

Sagt pd en annen midte: Det ér innfert en likhet mellom
grupperinger som er antallsbegrepene helt eller delvis
vvellzommende, 05 man leper don risiko at den irrelevante
likheten knyttes til tall-ord, tallsymboler, Operasjons-

tegn, 0ele, som felles-reaksjoner.

Celv om ikke feil-~lering finner sted ved bruk av det nevnte
materiell, kan i alle fall ensidig anvendelse medfere at
cdelovat begrepslering hindres eller forsinkes av slik

irrelevant cller bare delvis relevant stimulus-overfledighet.
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Vanskegrad At begrepslzring kan forsinkes av irrelevant stimunlus-
overfledighet, er eksperimentelt vist bl,a, av BOURNE &
HAYGOOD (1959). Og forsinkelsen er sterre jo sterre mengde

av irrelevant overfledighet som finnes i1 stimulus-settet.

Hvorfor dette er tilfelle, skal vi forseke & vurdere 1
felgende hoved-kapitler. Rent "intuitivi" kan vi kanskje
si at irrelevant likhet og forskjell er mer'isynefallende",

relevant likhet/forskjell derved gjort mindre "ioynefallende",
i slike tilfeller,

Relevant sti-~ Antallet av irrelevante variabler i et stimulus-sett har
g?;ﬁ:iverflg' forevrig vist seg & innvirke pd leringen uansett om de er

er overfledige eller ei,

Forholdet mel. De virker imidlertid inn pd& lazringen, forst og fremst ved
antall relevan-

te cg irrele-
vante variabler variabler (BOWER & TRABASSO, 19643 BOURNE & HAYGOOD, 1959;

BOURNE & RESTLE, 1959).

det forhold de stdr i til antallet av relevante stimulus-

Den lszrings-hemmende virkning av irrelevant likhet og
variasjon, reduseres m.a.o. ved at antallet av relevante

stimulus-variabler agker,

Denne oskningen md nedvendigvis vere "overfledig", dersom

den skal v@re relevant.

Opp¢aven i I figur 11,17 er vist hvordan eket relevant 1ikhet/forskjell,
flgfII'16 inn- me2+0., relevant stimulus-overfledighet, tjener til & utheve
lagt relevant

S-overfledighet en spesiell klassifikasjonsmdte i oppgaven fra figur II.16.

Oppgaven er i mange henseender den samme som i figur II.16
(delvis likhet). Den er endret ved & innfoere ytterligere
tre stimulus-variabler, nemlig likhet og variasjon i omriss-

tykkelse, i farge pd mensterets streker og i strekenes

avstand.

De to forste er relevante og bidrar til relevant stimulus-
overfladighet; den siste er irrelevant og bidrar til at

ogsd irrelevant overfledighet okes.

De stimuli som skal klassifiseres sammen ved anvendelse av
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Fige1I.17

"ansikt"
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felles-reaksjoner, er gjort mer like - s& like at oppgaven

trolig er betydelig lettere & lose enn den 1 figur IT1.16.

Denne tro stettes, som nevnt, av eksperimentelle under-

spkelser.
-Symvol for
PERSON
LARING?
I
— al ¥ — 1
STIMULUS-SETT, bestdende FELLES REAKSJON(ER) + KONSEKVENS
av"like"og ulike medlem- (felles—handlinger, (£4r oppfylt at
mer,"presentert' samtidig felles-navn), gnske om (motiv
eller til ulike tider, pa . ﬂ f0Q & ——mmm )i

pammc sted eller pd for- it - KONSEKVENS (fAr
skjellige steder. |

skjellige steder. J) o _ ikke oppfylt =--)

|
511 .
|
I
s : c
1.2 Ry (peker opp) =---- y K4
S, 1! ‘v (
* peker
'RFZ ned) ~ 7 4 s* -
S H '
2.2 |
\\\ I
5, 5t \}\RFz(peker ned) =---- > £ 4
. N ‘
/BN
\

- /) .Y
e BRI 40 ety

Fig. I1.17: Oppgaven i figur II1.16 tilfert relevant stimulus-over-

fladighet, men ogsd eket irrelevant overfledighnet.

SK + og SK- t Personen henholdsvis £&r og f4r ikke oppfylt

et engke om f.eks. & handle "riktig".

Heldigvis er svert mange, om ikke de fleste BL-oppgaver

i det naturlige livs lzring preget av relevant stimulus-
overfledighet.

Det skal f,eks. ikke forundre oss at klassen "ansikt" er

blant de forste klasser som det svart 1lille barnet reagerer

p4 en ensartet mdte overfor, ved & smile, avgi vellyd,
strekke seg mot, o.1l,.
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Vel er ansikter blant de objekter som ofte er nar barnet,

slik at det har anledning til 4 gjere hyppige erfaringer

med dem., Videre er ansikter "tilstedd' ndr grunnleggemde behow
tilfredsstilles,

Men i tillegg kommer at ansikter, som objekt-klasse, er
preget av en betydelig mengde relevant stimulus-overfledighet;
de er alle (eller nesten alle) like i at de har bade ele-
mentene panne, e¢yne, nese, munn, hake, kinn, osv., og like

i at de har en rekke hoved-relasjoner mellom elementene

til felles: pannen gversi, eynene under (i forhold £il)
pannen, men over (i forhold til) kimmene; munnen over haka

og mellom hake og nese, osv.

Elementene og relasjonene mellom dem kan variere innenfor
vigse grenser; dvs., elementene kan variere i form, farge,
innbyrdes sterrelse, osv., likesom relasjonene kan variere
noe, uten at vir "automatiske" og hurtige identifikasjon

av klassemedlemskap blir forstyrret.

Men gir variasjonen utover visse grenser (vestemt av hva vi

er "vant" til), har lert & kjenne, slik den gjer f.eks, hos enkelte
grupper av &ndssvake personer, hos svert fremmedartede
personer, o.l., forstyrres den eyeblikkelige og effektive

identifikasjon av klassemedlemskap ("vanlig" ansikt).

Vi "stanses" og blir "nysgjerrige"; vi tillater m.a.,o. ikke
oppmerksomheten & "gli videre" (som den vanligvis gjer) for
vi har fastsldtt klassemedlemskapet, eller har oppgitt &
fastsld klassemedlemskap.

Det som er trukket frem ovenfor, nemlig en betydelig mengde

relevant stimulus-overfledighet, som karakteristikk av klas-

sen "ansikt", gjelder for mange objekt-klasser.

Den forklarer - i alle fall delvis forklarer = hvorfor
objekt-klasse-begreper vanligvis er "lette" & lare og lazres
tidlig, selv om de relevante likheter og forskjeller ikke
bestandig er sprdklig bevisstgjort hos selv "voksne" per-
soner: "alle ansikter er like i at ----§ noen er like i

at ---3; andre er like i ----V

Ordet overfledighet er, som nevnt, noe misvisende i forhold
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til det naturlige livs objekter og hendelser.

I oppgaven, skissert i figur II.17, er det imidlertid
tilstrekkelig, ogsd under innleringsfasen, & se pé likhet/
forskjell f.eks., i omriss-tykkelse (eller form-likhet, eller

menster-farge) for & kunne gjennomfore klassifikasjonen pad

den miten som er anvist via positive og negative konsekvenser.

Trolig skjer den effektive identifikasjon av klassemedlem skap

- i det naturlige liv - etter samme'reduksjons-prinsipp”,

vel &  merke ndr det dreier seg om vel-larte eller overlarte

klasser (se hvordan dette kan forklares i overensstemmelse

med HEBBs teori, i kap.IV).

Identifikasjonen av klassemedlemskap kan ikke 1 samme ut-
strekning skje med effektivitet og etter et reduksjons-

prinsipp under innlsring av klassekriterier,

Dette er vi voksne - og pedagoger - tilbsyelige til & glemme,
fordi de fleste klasser som til daglig omgir oss forlengst
er overlarte, Det larte og overlarte er bestandig "lett",

uansett hvordan det var da det engang ble 1mrt1

En annen sak er at vi ikke - som i learingslaboratorier og
lsrebeker - kan manipulere objekters og hendelsers stimulus-
overfledighet, uten at de derved gjores unaturlige eller

kunstige (eller svart spesielle og/eller utvalgte ).

Men vi er ogsé nedt til - i det daglige liv - & identifisere
medlemskap 1 stimulus-klasgser som er "bazrere" av minimal
eller ingen relevant overfledighet, og der hensyntagen til
irrelevant likhet/forskjell og overfledighet ville medfore

feil-lering - eller i beste fall forsinket laring.

Jeg tenker bl.a. pd stimulus-klasser betegnet ved navn som

form, farge, storrelse, antall, osv., osv,

Slike klasser kan defineres ved uttrykket "hey grad av
abstrakthet" (WELCH, 1947), selv om ikke alle vil vzre

enige 1 at det dreier seg om "abstrakte" fenomener i enhver

forstand.

1 Det er mulig & si at i denne forstand er vi voksne (og peda-
goger) ego-sentriske - ut fra vart standpunkt - som forskole-
barnet ofte er det ut fra sitt standpunkt,
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Vi herer ofte begreper omtalt som "abstrakte', selv om det

som da menes, synes 4 vare noe annet (1) enn det som er

de ov relevant kommet til uttrykk ovenfor, og (2) ofte noe annet enn det
liktet/forskjell

Abstrakt/kon-
kret.

Abstrakt lik
delvis likhet

Grader av ab-
strakthet

Ekscempel

som var den opprinnelige mening med ord som abstrakt,

abstrahere og abstraksjon,

"Abstrakt" settes hyppig 1 motsetning t11l noe annet, som
"konkret",.

Denne "polariseringen'" er ofte slik brukt at det er nerlig-
lende & tro at "abstrakt", som i sin opprinnelse hadde be-

tydningen trukket ut (fra ett eller flere konkrete objekter
eller hendelser), er gitt betydningen "noe som ikke - i alle
fall ikke her og néd eller bare sjelden - lar seg gbservere',

Det"konkrete" derimot, er lettere filgjengelig for observasjon,

ceentuelt ogsd for manipulasjon (jfr.konkretisaringsrmateriell).

Jeg feler at ordene abstrakt, abstrahere, osv. , pd denne
midten er gitt en unedvendig flertydighet, og betydninger
som i alle fall ikke bestandig er klart bevisstgjort (defi-

nert) hos brukeren.

Vi skal her (som bl.a. WELCH,1947) bruke ordet abstrakt i
betydningen "trukket ut, skilt ut fra" en eller flere mer
sammensatte, men likevel konkrete "sammenhenger" (objekter,
hendelser, situasjoner, osv.), og ordet konkret om et enkelt

og spesielt medlem i en klasse av objekter, hendelser, etc.

Abstrakt eller abstrahert likhet og forskjell vil i denne

~ betydningen falle mye sammen med hva vi tidligere har kalt

delvis likhet og forskjell.

Dersom vi ferer det som nettopp er nevnt, sammen med deler
av den tidligere dreftingen, vil det fremgd at det ikke er
tilstrekkelig & gjore en distinksjon mellom abstrakt og
konkret; vi kan ogsd, som WELCH, tale om ulike "grader av
abstrakthet”.

For & utnytte et - etterhvert velkjent - eksempel: De



116

enkelte og hver for seg spesielle bjerketrzr som finnes

eller som vi steter pd (observerer) i lepet av vart liv,

representerer "det konkrete",

I det eyeblikk da vi gir dem alle medlemskap i klassen
bjerketre, f.eks. ved & bruke felles-reaksjonen'"bjerke-
tre" om dem alle, "ser vi bort fra'" en rekke for klassen
irrelevante forskjeller (som gjor enkelt-trazrne ulike) og
likheter (som gjer det mulig & undergruppere dem pd ulike

miter).

Vi ser mea.o. bort fra en rekke likheter og forskjeller
langs stimulus-variabler som heyde, farge, tykkelse, greiners

relasjoner til hverandre og til stammen (hengebjerk), 08V,

Likevel eksisterer det en betydelig mengde relevant stimulus-
overfledighet, knyttet til klassenavnet bjerke-trej men den

blir ytterligere redusert ved & benytte klassenavnet "lauv-

tre" .

Ved & bruke klassenavnet tre (eller trzr), har vi nddd et
relativt heyt nivd av abstrakthet, bl.,a. definert ved en

forholdsvis liten mengde av relevant stimulus-overfledighet

i den klassen som ordet refererer til.

Et enda heyere nivd av abstrakthet - og tilsvarende reduk-
sjon i relevant stimulus-overfledighet - kunne betegnes ved

ord som plante, levende vesen, o0sv.

I denne forstand er ogsd begreper som farge, form, sterrelse,
plass, o.l., 1 hey grad abstrakte.

Men deres "representasjon" i stimulus-universet er s& hyppig,
dvs., objekter og hendelser som kan karakteriseres ved & ha
form, farge, sterrelse, plass, osv., er hestandig tilgjengelige
for observasjon, slik at de ikke blir regnet som abstrakte,

i den andre betydningen.

Nivder zv ab- Det er vel kanskje verdt & trekke frem i denne sammenheng

strakthet reflek-
tort i ordenes at"nivder av abstrakthet" reflekteres i spriket i form av

hierarkslske en innbyrdes hierarkalsk orden mellom store grupper av ord,
orden




Informasjons-
mengde overfort

via navn pé

heyt "abstrak-

te"

klasser

I1.23

117

som klasse-navn og mulige felles-reaksjoner,

Ved hjelp av ordene side-ordner, underordner og overordner

vi stimulus-klasser i forhold il hverandre. Denne orden,
som vel beskriver ulike mengder av stimulus-overfledighet
hos klassemedlemmer, er imidlertid ikke bestandig like

fremtredende i det stimulus-univers som kan gi ordene

mening.

5t annet forhold som det kanskje er viktigere & trekke frem

i denne sammenheng, er spersmilet om den informasjonsmengde

som formidles av ord p& ulike trinn i hierarkalsk ordnede
ordgrupper.

Vi skal sdledes merke oss at det er relativt lite av eksakt
informasjon som formidles av "navnet" p& en klasse av hayt
abstrakthetsnivd, og ordet gir spillerom for en flertydig
tolkming som er egnet til & lede samtaler, dreftinger ,

debatter, o0.l., pa avveie,®

Spréket blir m,a.o. "fattig pd informasjon" og gir spillerom
for misforstdelser,ndr slike "heyt abstrakte" klassenavn

brukes mye og uten tilfeyelser.

Det er bare et lite steg fra det som nylig er trukket frem,
til hovedemnet for neste underkapittel, nemlig det & "forsta

meningen med" talte, skrevne og trykte ord.

Stimulus~klasser uten gjennomgdende fysisk og observerbar
likhet.

For vi tar for oss stimulus-klasser som lar seg ordne bl,a,
etter gsemantisk likhet og forskjell, md vi enda en gang
vende tilbake til spersmidlet om fysisk og observerbar lik=-
het og forskjell,

1 Dette bor trolig oppta oss en del, som pedagoger, ikke
minst dersom vi horer til dem som gnsker & uttrykke seg
mest mulig "generelt", som en vanlig "strategi'.
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For det forste: N&r vi i det foreglende har talt om
observerbar likhet og forskjell, er det ikke dermed sagt
at all observerbar likhet og forskjell er like lett til-
glengelig for observasjon.

I mange tilfeller vil det vare forbundet med store vansker
for pedagog og "elev" & oppseke eller f& adgang til de
"eksemplene” som kunne demonstrere den aktuelle likhet

innen klasser og forskjell mellom klasser.

Dette gjelder for svaert mange av de erfaringer som egentlig

burde gjores av f.eks. skoleelever.

(P& den annen side kan man ogsi sperre seg om ikke"skole-
lzring" og studier i altfor hey grad er lagt opp til & foregd
ved hjelp av beker og innenfor "fire vegger", slik at det & lare

i for liten utstrekning skjer "per observasjon', i altfor stor ut-
strekning md foregd "per definisjon'.

For selv om modeller, plansjer, bilder, film og annet '"kon-
kretiserings-materiell” benyttes som erfarings-kilder (hvor
ofte tas de forevrig frem"til anskuelse"?), er det likevel

spréklige beskrivelser som dominerer - ogsd der de ikke

behevde & gjore det.

Dette bringer oss til spersmdlet om ordene som benyttes,
forridler de nedvendige begrepsmeninger, og om de er i stand

til & erstatte direkte erfaringer med objekter og hendelser.

Disse spersmilene skal "plage oss" med jevne mellomrom

hele arbeidet gjennom,

Det som forst og fremst enskes pekt ut i denne sammenheng,
er imidlertid at mange observerbare, fysiske likheter og

forskjeller i realiteten er utilgjengelige - og derved ikke-

observerbare - for vlre"elever", eller de er s sjelden

tilgjengelige at de fir liten betydning for leringen.
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Et problem som bererer forholdet mellom observerbar,
fysisk likhet/forskjell og sprdket pd en annen mite, er
implisitt i det vi har kalt tilnermet likhet - i deler

av objekter og hendelser, i relasjoner og i egenskaper.

Vi har sett at "tilnermet" likhet kan dekke over si& store
forskjeller at det ikke lenger er berettiget & tale om

en observert eller observerbar likhet, men vel s& mye om
en (sosialt) definert likhet (firkant, si kalt fordi den
er en flate, avgrenset av fire, oftest rette kanter, dvs.,

(rette) linjer som er ordnet i bestemte vinkel-relasjoner

til hverandre),

I noen tilfeller er det ikke engang mulig & definere
hvorfor vi felles~benevner tildels store ulikheter mellom

medlemmer av det vi ser som en stimulus-klasses

P4 av oss gir f.eks. omkring med mdleapparater som gjor det
mulig - via lysfrekvenser - & fastsléd medlemskap i farge-
verdi eller -intervall; men likevel er vi oftest i stand
til & bli enige om at bdde en bléd-red og en gul-red farge,

s& forskjellige de er, tilhsorer red-fargene. Dette til tross
for at vi ikke kan definere "redhet',

En av hovedgrunnene til at vare ord f&r en anvendelse sou
"dekker over" tildels store stimulus-forskjeller (felles
reaksjoner til ulike stimuli), er trolig at ordbruken suk-
sessivt utvides til & omfatte nye, forskjellige-og-like

stimuli gjennom primzr og sekundar stimulus-generalisering
(se kap., III).

Men - sarlig primar stimulus-generalisering har som forut-
setning en viss orden i rekkefslge av og variasjonsméte for
stimuli (en bestemt firkant-form, knyttet til ordet firkant;

derpd en variant som "kan forveksles" med den ferste; si en

variant av nummer to, st.), som har en begrenset forekomst

i det naturlige liv.

Stimulus-generalisering kan derfor ikke vzre den eneste

grunnen til at 8penbare ulikheter "reduseres til tilnzrmede
likhetex".
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Definisjon En annen grunn kan vare at medlemmer av stimulus-klasser
etterhvert ikke bare navnsettes, men ogsd defineres, mer
eller mindre fullstendig, for personer i1 utvikling.

Definisjonen inneholder - eller ber inneholde - en spesifi-
kasjon av den likhet mellom ulike medlemmer av en klasse,
som gir anledning til & bruke ordet pd en sosialt sett
riktig mdte (dvs., slik"mange" eller "de fleste" mennesker

er blitt enige om & bruke dem),

Jeg vil anta at noen (mange/f3?) foreldre og pedagoger gir

over fra & svare "det er en firkant" til & svare "vi kaller
(navnsetter) den firkant fordi den (flaten) har fire kanter";
fra & svare "det er en trekant (et triangel)" til & svare

"vi kaller den et triangel fordi den har tre hjerner (vinkler)",
osv,, nidr de avkreves svar pd spersmidl som "hva er det ?",

"hvorfor det ?", o.1l.

Dersom definisjonen skal bidra til & styre handlingsvalg,
hos dem som er i ferd med & lzre, m& imidlertid ordene - og

ordene i den grammatikalske form og sekvensorden som benyttes -

formidle et helt sett av inter-relaterte begrepsmeninger til

mottakeren,

For "ord-formene" er tilknyttet de nedvendige begreps-
meninger, kan ikke definisjoner bidra til & oppdage og

sosialt sett riktig & navn-sette"tilnzrmede" likheter.

Og selv om de nevnte forutsetninger er tilstede, skjer det
ikke bestandig at vi, som pedagoger og foreldre, benytter
anledningen til ogsd & definere, mens den lzrende "observe-

rer" og spor etter "navn" ("Hva er det ?").

Endelig, ikke alle "tilnzrmede" likheter kan defineres.

Det finnes derfor muligens en tredje hovedgrunn til at
"mangel pd" observerbar, fysisk likhet likevel kommer til

& fortone seg som "tilnzrmet" likhet.,
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Respons-formid- Mens barn (unge, og voksne) er i ferd med lere & navnsette

let likhet ?

klasser, skjer dette ofte (1) ved at vi sper etter klasse-
navn1, eller (2) herer (ser) klassenavn brukt om hoyst

forskjellige medlemmer av klassen.

Om ikke observerbar likhet mellom klassens medlemmer fore-

ligger eller oppdages av personen, foreligger i alle fall
muligheten for & oppdage likhet i anvendt klassenawvm.,

Sagt p8 en annen mite: Det foreligger mulighet for & lere

spesielle"forbindelser" (par-assosiasjoner) mellom hvert

enkelt medlem av klassen og klassens felles navn (se kap.,III

for en nermere drefting),

Jeg har tidligere uttrykt tvil om dette forhold mellom
stimuli og reaksjoner skal kalles begrepslaring, selv om

det omfattes av T,S.KENDLERs definisjon.

Uansett hva denne laringsform kalles: Kan det tenkes at

det & lezre felles navn (eller gjere andre typer av felles
handlinger) til "klasser" ay ulike stimuli bidrar til

& "prege" en likhet inn pd klassens medlemmer, men en likhet

som 1 seg selv ikke foreligger som observert eller observer-
bar likhet hos klassens medlemmer ?

Vi kan meget vel tenke oss at en slik form for laring av

"felles reaksjon til ulike stimuli" kan starte en seking

etter likheter som enda ikke er oppdaget av eller sprédklig
bevisstgjort hos personen,

Men kan felles-reaksjoner bidra til & skape likhet eller
ekvivalensz, der likheter hverken kan observeres eller

klart defineres 7

En rekke leringspsykologer synes & svare ja pd dette spors-
mdlet ved & bruke uttrykk som "respons-formidlet ekvivalens",

1 "Hva er det", "Hva hendte ?", 0.l., er egentlig et spors-
mé&l etter klassetilherenhet og klassenavn.

2 Ekvivalens - her: Likeverdighet i at de kan be=handles og
be-nevnes pd likeartet méte.
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"respons-formidlet generalisering", "respons-formidlet

transfer", o.1l,

NAr vi tenker pd det store spenn av observerbare ulikheter
som ofte sammenfattes ved klassenavn, er det nzrliggende &
gl dem rett i at ogsd dette forhold kan bidra til & skape

begrepsmessig orden i vire omgivelser,

"Respons-formidlet ekvivalens" er kanskje sarlig aktuelt
og mest eksperimentelt belyst i forbindelse med ord, som

stimuli for lering.

N&r det gjelder "ordenes menings-likhet", er det bare i

liten utstrekning mulig & bygge pd gjennomgdende fysisk,
og derved observerbar likhet, som grunnlag for & samordne
ulikheter,

Der fysisk likhet finnes, f.eks, i1 form av fonetisk og
grafemisk likhet (hatt, katt, datt, satt), er den ofte
egnet til & lede oppmerksomheten bort fra heller enn til
meningslikhet, (Hvorfor er det likevel s& mye rimord-leik

i barnelitteratur og smi-skolens larebgker ?)

For vi tar fatt pd ordmeningslikhet (og endre symbol-lik-
heter), skal vi gjere en siste distinksjon i forholdet

mellom observert og definert likhet.

11,233
BL per cbser- Vi har tidligere omtalt likheter (og forskjeller) som =

vasjon versus , S i
BI, per cefini- ndr de er tilgjengelige - kan observeres, eventuelt bide

sjon observeres og defineres.

Det foreligger ogsid et tredje alternativ, nemlig at likheter

og forskjeller, som grunnlag for BL, bare kan defineres,

Dette gjelder trolig for mange ord i virt sprik.

Eks,"Onkel" GAGNé (bl.a. 1965) har benyttet fellesnavnet "onkel" som

eksempel pd et klassenavn som mi defineres.

Det er s8ledes ikke mulig, ved observasjon av en manns-person,
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4 tildele eller frakjenne ham medlemskap i klassen onkel,

Hans medlemskap m& pekes ut i hvert tilfelle, f.eks, gjen~-
nom anvendelse av klassenavnet onkel ("Han er onkel til to

smd jenter),

Nir dette har skjedd, er det til betydelig hjelp om vi kjen-
ner "reglene" for anvendelse av ordet "onkel", f.eks. at

"mhan m& vazre bror til en av foreldrene i en familiel

Via"regelen" kan man ogsi slutte seg til medlemskapet, si-

fremt de relasjoner - i dette tilfellet familieforhold -

som regelen tilsier,er kjent og i overensstemmelse med

regelen,

"Regelen for anvendelse' er i seg selv definisjonen av he-

grepet onkel. "Bror til en av foreldrene" innbefatter to
nye ord som i stor utstrekning, men kanskje ikke utelukkende,

md lares per definisjonj

Via ordene i definisjonen - og eventuelt deres definisjconer =

m& forbindelsene til det observerte eller observerbare trolig

gh.

Definisjoner og Definisjon er nart menings-beslektet med hva vi kaller
prinsipper prinsipps N&r vi taler om & "anvende prinsipper'", er dette
neppe vesens-forskjellig fra det & "anvende definisjoner®”

eller"anvende definerte prinsipper".

Av den grunn er det mulig & forstd hva CAGNE (1965) mener
nér han anser"begreper lart per definisjon” som ekvivalente
med prinsipper, eller at prinsipper kan ses som bestdende av

kjeder av innbyrdes relaterte begreper.

Vi skulle kanskje tilfeye at alle begreper, nir de er an-
vendt under bruk av definerte (sprdklig bevisstgjorte)
likheter og forskjeller, egentlig fungerer som prinsipper
i vir tenkning og handling, som begge kan inngd i vir
laring,

1 Kan det tenkes at noen - kanskje mange mennesker - bruker
"abs,.trakte begreper" i betydningen "begreper lart per
definisjon" ?
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Semantisk likhet Semantisk likhet refererer vel egentlig til ordmenings-
og forskjell 1ikhet

Symbol-mening Vi ckal bruke det som utgangspunkt for & behandle det mer
omfattende uttrykket symbol-menings-likhet og -forskjell,

men eksemplifisert mest gjennom ordmenings-likhet og -for-
Skjell-

Ved & bruke uttrykket symbol-mening, vil jeg ahtyde at vi
benytter oss av og gjennom"undervisning"gir videre mange

typer av sprdk, som alle har samme funksjon som "ord-spriket",

men som gis ulike former.

Symbolfcrmer Vi kjenner sdledes en rekke "tegn" som er karakteristiske
for uttrykksmdten henholdsvis i matematikk-, fysikk-,
kjemi-, geografi-fagene, osv., som hver for seg utgjer

omfattende og sammenhengemde erfarings- og begreps-omrdder.

P4 lignende mdte benytter deve ofte et spridk der tegnene er
uttrykt ved hlnd-bevegelser og -stillinger, en form som

forevrig ikke er fjern fra "gester" som et mer generelt

sprék-fenomen,

Blinde kan motta meninger, bl.a. ved hjelp av "menstre av
ujevnheter i flaten", som for en utenforstlende kan vere

vanskelige & identifisere som symboler for bokstaver, ord,

og setninger.

Vi ville enn videre ha visse vansker med & beskrive

kinegiske tegn eller gammel-egyptiske hieroglyffer som

ord; men ikke desto mindre har de noen av de samme funk-

sjoner som ord eller "ord i setninger",

Ord som stimuli Etter denne antydning av en rikt variert "symbol-verden",
for BL skal vi vende tilbake til ordene, som mulige stimuli for
begrepslering, og da delvis bortsett fra at de ogsd tjener

som felles-reaksjoner i BL (dvs. ord, talt eller skrevet).

Horte og sette Selv om ¥i begrenser oss til & betrakte ord som stimuli,
ord

dekker klassenavnet ord likevel over en mangfoldighet av




ulike begreps-meninger: Ord som heorte eller sette stimuli;
ord betraktet som ordformer, losrevet fra den mening de
mdtte haj ordformene sett som bestdende av deler, rekke-
ordnet til de bokstav-rekkene som vi kaller helord, eller

som hendelses-elementer, rekkeordnet til "lyd-menstrede"

ordformer; ordform tillagt ulike meninger, osv,

Ordformexr Dersom vi for et eyeblikk forseoker &4 se bhort fra at ord-
former vanligvis er bzrere av mening, frem til dem som
har lart deres mening, kan vi disjunktivt beskrive (likhet

og) forskjell i ordform, enten ved bestemte rekkefelger av

bokstav-former (grafemer), anvendt i vedkommende skrift-

sprdk, eller ved bestemte rekkemonstre av snr&klxder,(fone-u

mer), karakteristiske for vedkommende talesprik.

(Legg merke til at det ew forskjeller mellom, mer enn
likheter mellom ordformer, som opptar oss i denne forbin-

delse. Det samme gjelder for bokstav-former.

Hva spraklyder angdr, er ogsd likhets-oppdagelse nedvendig,

i den forstand at ulike fonemer (hat - hatt) under-

tiden skal skrives med samme bokstav-form (felles-reaksjonen

a).)

Bokitavformer  Bokstavformer (dvs., formelementer satt i bestemte relasjo-
ner til hverandre) kan fungere som symboler for & lage
sprdklyder; dvs., de kan tjene som grunnlag for &"fremsi”
lyder eller lydrekker, eller som redskaper for 4 "feste
lydrekker til papiret". (Egﬁg; er en annen spridkfornm,
benyttet til & "feste lydrekker til papiret', nemlig etter
toneheyde og -varighet)

Pedngogisk rﬁér vi bruker ordet bokstav bide om dens skrevne eller
digresjon trykte form, p4d den ene side, om den lyd eller de lyder

som den symboliserer, pid den annen side, representerer
dette en tvetydighet =som kan betydelig vanskeliggjore
sprakutvekslingen mellom pedagog og "elev', I

Bokstav-formene, ordnet pid ulike méter til ordformer, kan
imidlertid - som kjent - gi mening uten & vere brukt som

symboler for spréklyd (stillelesning).

Hvorvidt de i s4 fall fungerer helt uten & utlgse rudimen-
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tere artikulasjonshevegelser i tale-organene, er mindre

sikkert (EDFTLDT, 1959).

Ord: Orcformer Det har en viss betydning for & kunne definere en ordform
i bruk cg til-

lagt mering

som et "ord i sprdket", at den forekommer - er mer eller

mindre hyppig i bruk - i vedkommende sprék.

Men det viktigste grunnlag for & klassifisere en ordform
1
som et ord - i motsetning til - "meningslose stavelser" -

er at den har mer eller mindre klar mening for dem som

mottar og bruker den.

Denne mening ber vanligvis omfatte en eller flere klasse-

begrepsmeninger, fordi de fleste ord fungerer som klasse=-

nayn i vlrt sprik,

Eller sagt pd en annen méte: Hva si ordmeningen ellers
mitte bestd i, ber den vanligvis inkludere klassebegreps-

mening som et hoved-element.

Denne begrepsmening er ikke noe "iboende" ved ordformene.
Eller for & si det med 0SGOOD (1968): "Det er ikke noe

spegielt hesteaktig ved ordformen HEST",

Det kan vare noe "lydmalende" ved visse ordformer (onomato=

poetika), men som regel m& ordmeninger - inkludert begreps-

meninger - leres.

Pedagogisk r;é ber vel i denne forbindelse stanse opp og stille noen.
digresjon kritiske spersmdl som angdr pedagogisk virksomhet:

I hvilken utstrekning mottar vdre "elever" klare begreps-
meninger via de ordformer som presenteres dem gjennom peda-
gogens talte sprédk, learebekenes trykte sprdk, osv., og i
hvilken utstrekning er deres egen sprikbruk uttrykk for en
presis begrepsorden - i dem 7

Kan det tenkes at noen - kanskje mange ordformer, for dem

og 088 selv, fungerer pd en mdte som tilsvarer'meningslese
stavelser"?

Er morsmdlsoppleringen og matematikkopplzringen siktet mot
det & gi ordformer og andre symbol-former maksimalt klasse-
begreps~-innhold, som et hovedmdl, eller er den i altfor stor
utstrekning konsentrert om de deler av sprdkferdigheten son
bestir i & avlese, skrive og fremsi ordformer pd en riktig

og effektiv méte ?

1 Ogsd "meningslese stavelser" har vist seg & ha noe "mening".
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Er resultatet tilfredsstillende, i form av en adekvat

sprdkbruk og sprdkforstdelse, hos eldre "elever" og hos
voksne mennesker 7

Kan det tenkes at vi har nddd lengre i det & gi vidre elever
taleferdighet, leseferdighet, skrive-ferdighet, tallbehand-
lingsteknikk, osv., emn 4 gjore ord og andre likeverdige
gymboler til gode redskaper for persepsjon, hukommelse,
tanke og for handlingsvalg ?

Hvordan far Hvordan fir ordformer de begrepsmeninger - for en person =
ordfformer sin
men‘ng ?

gom gjor dem til ord i egentlig forstand, og som gjor det mulig

4 gruppere dem p& mange, mange mdter, til tross for at de
oftest mangler ytre eller observerbare klassifikasjons-

kriterier 7

Vi kan ikke direkte observere hvordan ordmeninger lzres i
andre personerj bare at ordformer og andre stimuli sannsyn-

ligvis "ndr frem til" dem, og at ordformer brukes av dem.

Observasjoner kan i noen tilfeller skje ind”’  .lite, via per-
gonens handlinger i forhold til ordformer, som stimuli,

eller via personens bruk av ordformer, som (felles-)reaksjoner
til stimuli. Lzringen - og nd lazring definert som en hendelse =

manifesterer seg i det ytre som en endring i personens

handling; dvs., endring av handling i forhold til ordformer,

som stimulij endring i bruk av ordformer, i forhold til

sprédklige eller ikke-spr8klige stimuli.

Teor:>tisk Ilen vi kan med stor grad av sikkerhet anta (teori) at slike
digr>sjon larte ordmeninger - som ngdvendigvis md foreligge som tolk-
nings- eller kodings-muligheter i personen - i vesentlig

utstrekning stammer fra at "herte", "sette" og "selvbrukte"

ordformer har vart erfart i tidsmessig og romlig narhet av

objekter, hendelser, deler av objekter og hendelser, rela-
sjoner og egenskaper; dvs., integrert med fenomener som
gjennom likhets- og forskjells-oppdagelse, gradvis eller

sprangvis, organiseres til klasser av fenomener, lagret som

klassebegreper i personen,

Ord- og bok- Det inngdr i dette laringsforlepet at ogsd ordformer mi
staviormer, lzres som deler (bostavformer, fonemer, artikulasjons-

lart som deler, _—

relatert til enheter), satt i bestemte rekke-ordener i forhold til hver=
"helketer™"

andre,



Definisjoner

Assosiative
Torbindelser
mellom ord-
former

128

Men slike deler og relasjoner md - igjen som"representa-
sjoner" i personen, vere organisert til helheter som eye-

blikkelig kan identifiseres1(harte og leste ord, som stimuli)

eller utferes (talte og skrevne ord, som kandlinger).

Noe av det samme gjelder forgvrig for bokstavformer, som
hele, men her vil andre relasjoner enn rekkefglge bidra
til & ordne delene(bl.a. plass-, stillings- og storrelses-

relasjoner),

(I det foreglende har vi tatt det feorste steg inn i en
teoretisk analyse av begrepslering . Analysen vil fortsette

i kapittel IV.)

Det som er nevnt, er ikke den eneste midten ordformer kan

f4 sin mening pé&. Men det er trolig den viktigste mAten.

Det er forskjellige steder nevnt at ogsd definisjoner kan

bidra til & g ordformer mening, sidfremt definisjonen (av
f.eks,"onkel") gis ved ord - i en grammatikalsk form og
syntaktisk orden - som er tilstrekkelig meningsbazrende for
personen ("bror til en av foreldrene i en familie" kan i

noen utstrekning baseres ogsd pd ikkesprd8klige erfaringer).

Ordformer synes endelig & kunne f& noe mening - eller noe

av sin mening -~ ved at de hores eller ses brukt i ulike
samnenhenger med andre ordformer, uten at disse sammenhengene
kan betegnes som definisjoner (f.eks, brukt som helt eller
delvis synonyme med andre ord, brukt innenfor samme sammen-

heng) .

Dette kan resultere i at ndr et bestemt ord (egentlig en
bestemt ordform) presenteres for en person, "assosierer"
han en rekke ordformer som er mer eller mindre menings-
beslektede med den forste, men uten & klargjere eller defi-

nere meningen med den.

Vi m& imidlertid ha lov til & g& ut fra at ordformer erfart
(hert, lest, selvbrukt) i forbindelse med ikke-spriklige

erfaringer, er det grunnleggende og mé komme forst,
1 Identifisere - gjenkjenne, fastsld som 1likt med noe tid-
ligere erfart.
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Tidligere (kap.II.21 og II1.22) har vi betraktet ordformer
forst og fremst som handlinger,(talte og skrevme ord), benyt-
tet av en person (personer) som felles-reaksjoner til klasser av

ikke-sprédklige stimuli, derstimuli ble videre differensieri og under-

gruppert til klasser av objekter, hendelser, deler, rela-

sjoner og egenskaper.

Gjennom slik selv-bruk (samt: ved & se dem eller here dem
sammen med de nevnte klasser), far ordformene mening, samt

likhet og forskjell i mening - i personen.

Na&r de bl.a. pd slik m8te har f&tt mening, kan ordformene

fungere som ord og derved som stimuli for begrepslszring.

Det er trolig denne mangesidige funksjonen ved ordformer

og ord, som stimuli (sette, herte, fra andre kilder, fra

seg selv som kilde), som reaksjoner (hos andre, hos seg selv),
med ulike typer og grader av mening, osv., som gjor det s&

vanskelig &4 tenke klart omkring dem,

Men for syeblikket er det funksjonen "som stimuli for BL"

vi er mest opptatt av,

Jeg har tidligere skissert BL-oppgaver der ordformer og
andre symbolformer er tenkt & inngd som stimuli (figurene
IT.4, 11.70 og IT1.11).

Under enhver omstendighet vil instruksjoner (oppgave-beskri-

velser) inkludere ordformer og andre symbolformer som

stimuli.

Jeg skal n& eksemplifisere en lignende oppgave, men frnlig i

an mer kjent form:

Vi kan tenke oss at det er en skriftlig utformet oppgave,
gitt til elever pd "passende klassetrinn i skolen"; dvs.,

til slike som har lart & lese og skrive, og som er gitt
begrepsmessige forutsetninger for & kunne finne de nedvendige
semantiske likheter og forskjeller mellom ordene som inngir

1 oppgaven.



RL-oppgave

Er det milig &
observere ord-
meninger ¢

130

Instruksjon: "Snart skal du f& anledning til & lese en
liten beretning. I den er noen ord understreket,

Din oppgave bestdr i & sette ett (felles-)ord i stedet for
de fem ferste understrekte ordene, et anmet felles-ord &
gtedet for de neste fem understrekte ordene, osv., og pd den
méten lage en ny og kortere beretning:"

Beretningen om en skogtur:

En kveld gikk jeg tur i skogen. Langs kantene av stien

var firkant-perikum, sveve, ryllik, syentrest og lintorske-
munn vevet inn i det bleik-gule graset.

P4 stien krep det mange maur, og i den lumre luften omkring
meg svirret myge, smdfluer, veps. og humler.

Det gledet meg & se at bide alm, ask, eik, osp og or fantes
sammen med furu og gran, pd disse traktene,

Rundt omkring meg i skogen fartet bdde meiser, svaler, hakke-
gpetter, skjzrer og kriker. Hakkespettene kunne jeg forresten
bare hgre fra et sted dypt inne i skogen.

Det var i slutten av august, og bladene var ikke lenger bare

greonne. Noen var ogsd blitt gule, vissenbrune, fiolette
eller rode.

Stien Jeg fulgte var svinget og kroket. Snart gikk den sgrover
og vestover, snart nordover og gstover, Til slutt foerte den
meg nedover og hjeme.

Jeg vil be om at ogsd leseren skriver om denne beretningen
ved hjelp av ord pd "heyere abstrakthets-niva" og ellers

i overensstemmelse med instruksjonen,

Oppgaven krever av den som skal lese den at han finner

likheter og forskjeller i ordmening, dvs, semantisk likhet

oz forskjell, som kan gi grunnlag for & "utnytte felles

reaksjoner til ulike ordformer, som stimuli",

Resultatet vil trolig bli noe''magrere’”i informasjon enn
originalen, i alle fall til dem som ikke hadde sett den

opprinnelige versjonen,

Er d=2t mulig & observere de meninger en person (eller grupper

av personer) tillegger ordformer ?

Tkke direkte, og mneppe noen gang fullstendig.

Legg merke til at ordformer lett kan tenkes atskilt fra
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person eller personer (smrlig trykte eller skrevne ord-
former). Men ord-mening kan ikke like lett ses lesrevet

fra den person som har den, eller fra de personer som mdtte

dele den.

Ordmeninger er i personen (eller personer) som tolknings-
muligheter. Men de kan komme til uttrykk p& ulike miter
bl.a, i hva personen gjor (atferd) i forhold til ordformer

som stimuli,

Ordet "gjer" beskriver imidlertid sd mange slags handlinger:

Vi kan f,eks. observere om personen handler i overensstemmel-
se med "meningen" med ord eller utsagn, gitt av ham selv
eller andre personer. Dette kan innebare sdvel det & utfere
hva ordene tilsier, som det & svare eller samtale innenfor

den "meningsramme" som foreligger i gyeblikket,

Vi kan videre be ham definere ord, presentert muntlig eller
skriftlig.

Ved en slik utfordring ber vi ham egentlig om & gjore rede
for likheten mellom alle medlemmene av den klassen som ordet

(klassenavnet) betegner; me.a.0., ordets klassebegrepsmening.

Dette vil begrense hmnpé.en slik méte at han neppe gir
fullstendig uttrykk foralt hva som i ham kan "assosieres' til

vedkommende orde.

En annen, kanskje mer benyttet m&te er derfor & be personen
si eller skrive alle de ord som"faller ham inn" (assosieres)
1 forbindelse med en gitt ordform presentert som stimulus,

da ofte innenfor et nazrmere avgrenset og angitt tidsinter-
vall.,

Dersom samme ordformer presenteres for sterre grupper av

personer, kan man pd denne mdten finne to forskjellige '"mdl"

pé& "vanlig" ordmening, knyttet til vedkommende ordform.

(1) Man finner det gjennomsnittlige antall ord(-reaksjoner)
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som assosieres til hvert stimulus-ord.

Dette sies & vere uttrykk for (et mil pd) ordets menings-
fullhet (bl.a. NOBLE, 1952),

(2) Man finner sammenfallet i ord, assosiert av ulike per-

soner til samme ordform. Dette uttrykkes f.eks. ved propor-
sjonen av sammenfall,(f.eks., 15 av 20 personer som assosierer

ordet"bein" til "stol" som stimulus-ord).

Proporsjonens stgrrelse sier noe om hvilke spesifikke me-

ninger som det er vanlig & tillegge ordet, samt hvilken
rang eller dominans de har seg imellom (bla.a. RUSSEL &
JINKINS, 19543 .UNDERWOOD & RICHARDSON, 1956).

Endelig er det mulig & sperre personer om ordformen "ligner
et ord", "minner ham om et ord", "har mening for ham eller

ei", Oele

Denne sporremiten, som serlig benyttes i forbindelse med
s8kalte "meningslese stavelser" (oftest ordformer bestéende
av ulike konsonant-vokal-konsonant- kombinasjoner), forut-

setter at personen bare beheover & svare Jja eller nei,

Ja~-svarene samles for sterre grupper av personer, angis 1
prosenter eller proporsjoner av alle personer som har avgitt

svar, og sies & gi en annen type av mdl p& menings-fullhet.

Til 3lutt i denne gjennomgielsen av semantisk likhet og

forscjell, skal jeg eksemplifisere - gjennom referat av en
liten undersgkelse - hvordan''vanlige'" ordmeninger kan komme
til uttrykk via ord-asgosiasjoner, skrevet ned pd "simpelt

kladdepapir.”

Det lireier seg om slike reaksjoner til tre forskjellige

ordformer, presentert for en gruppe bestdende av 19 peda-

gogixk-gtuderende.

Reaksjonene - dvs., de skrevne ord-assosiasjonene - ble

gjort 1 lepet av ca,60 sekunder, for to av ordenes ved-



xommende, i lepet av ca., 150 sekunder, for det tredje

ordets vedkommende.

I det felgende er undersgkelsen og dens resultater beskre-

vet, tildels ved begreper som er belyst i det nermest fore-

gdende,

Underseokelsen
beskrevet

M. NYBORG, 1974: Indirekte "observerte" ord-meninger,

Skrevne ord-assosiasjoner (—reaksjuner) ble gitt av 19 pedagogikk-satu-
denter (deltagere i et kurs i lerings-psykologi) til 3 sti
nemlig INNTEKT, STOL og FUGL.

mulus-ord,

Reaksjonstiden var h,h.v., 60 sekunder for hvert av de to ferste ordene,
150 sck, for det siste.

Ett av ordene, INNTEKT (income) finnes ogsd i NOBLEs (1952) liste over
antall ord-asgsosiasjoner, gitt til h.h.v. "meningslese" og meningsfulle
ordformer som stimuli,

To'"'m&1"pd ordmening er beregnet, nemlig

(1) menings-fullhet, uttrykt ved det gjennomsnittlige antall orxd pr
person som ble skrevet i lepet av reaksjonstiden
(X, el. X O)’ og

(2) spesifikke meninge;f uttryk%sved antall personer av hele gruppen
pd 19, samt tilhsrende proporsjon, som haedde de
gamme assosiasjonensa.

Klassen og klasse-navnet STOL var i kurset benyttet til 4 eksemplifi-

sere objekt-klasselikhet/-forskjell i form av elementer, relasjoner,

funksjoner og egenskaper.

ORDFORM brukt som  INNTEKT STOL FUGL

stimulus:

MENINGSFULLHET Xgo= 852 Xpg= 10.42 50 23.1
NOBIE (1952): X = 6.24 60
Variasjions-br.: 4 = 14 6 - 18 11 - 37 (150 sek)

SPESIFIKKE MENING- Lonn(ing)15/.79 Bord 12/.6% ¥jer 14/.73%

ER, uttrykt ved Yenger 12/.63 Krakk 11/.58 Fly(fley)i3/.68

antall personer Skatt 10/.53% Ryge(ste)11/.58 Vinge(r) 12/.63

av 19, og propor-  Arbeid 7/437 Sitte 10/.53 HNebdb 12/.63

sjoner av deltag- Utdannel- Bein 10/.53 Egg 10/.53

erne, Som ga sam- se 4/.21 Sofa 9/.47 Reir fede)9/. 47

me assosiasjoner Selvan- Se te 8/.42 Kvitre 8/.42

givelse 4/.21 Lenestol 6/.32 Sang* 7/<37
Fortje- Benk 5/.26 Bur 7/431
neste 4/.21 Armlene 5/.26 Nek 6/432
Formue 3/,16 Skammel 5/.26 Fisk 6/.32
Lennings- Mobel 5/.26 @rn 6/.%2
pose 3/.,16 Hvile 4/.21 Kréke £/.32
Bank 3/,16 Pute 4/.,21 Kler 5/.26
Levestan- Stoff 4/.21 Spurv 5/.26
dard 3/.16 Tre 4/.21 Skog 5/.26
Skatte- Kjekken 4/,21 Unge 5/426
snyteri  3/.16 CGulv A/.21 And,trer, sol,

farge, wvann,

stjert, due, fro,

dun 4/ .21

Antall forskjel- 91 76 ca,250

lige ord brukt
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Bagrepet inntekt ligger nar opp til det vi har kalt begre-

[+]

per lert per definisjon: Vi kan ikke ved a observere penger

eller(andre) verdipapirer fastsld deres medlemskap i klassen

"inntekt". Medlemskapet md oftest defineres, bl.a., ved

"penger mottatt som lgnn for utfert arbeide”.

Vi skal merke oss at de "spesifikke meninger" som hyppig
ec nevnt av studentene, inkluderer den nevnte definisjonen

- i stikkords-form,

De ovrige to ordene er begge navn pad omfattende objekt-

klasser,

Ordene som assosieres kan ordnes p& mange miter i forhold
til stimulus-ordene. De hyppigst assosierte er szrlig av

to slag:

P4 den ene side slike ordformer som opptrer sammen med

stimulus~-ordet i mange spréklige sammenhenger, og derved

gir opphav til assosiative forbindelser mellom ord-par,

men som tildels ogsd betegner ikkesprédklige stimulus-klas-
ser nart relatert til stimulus-ordet: fugl og fisk, {inn-
tekt - ska*t), stol og bord, fugl/rede, fugl/egg, fugl/
unge, 0.1.(Det er ikke bestandig mulig & skille klart pa
dette punkt.)

Serlig ndr man ser pd de enkelte personers assosiasjoner,
er det ofte mulig 4 tolke dem som overveiende assosiative
forbindelser mellom ordpar: Gjek og sisik, trost og star,

hauk og due, 0.1,

Men slike assosiative forbindelser er tildels spesifikke
for enkelt-personer (idiosynkratiske), slik at de ikke
bestandig manifesterer seg i form av sterre''menings-propor-

sjoner",

P3 den annen side er det hyppig assosiert ord som er klas-

senavn for objekt-elementer (ryggste, bein, sete, armlene;

fjer/dun, vinger, nebb, kler, stjert/hale) og objektenes
eller elementenes funksjoner (brukes til & sitte p&, hvile
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pé; fly med).

Hvorvidt dette - for "stols" vedkommende - hadde sammenheng
med at klassen stol var brukt til & eksemplifisere objekt-

elementer, relasjoner, funksjoner, etc., skal vare usagt.
Klassen fugl var i allefall ikke nevnt som eksempel.

Forgvrig inngdr forholdsvis hyppig ord som betegner side-

ordnede klasser (krakk, benk, sofa, skammel), underordnede

klasser (lenestoly ern, krdke, spurv, and, osv.), tildels

ogsd overordnet klasse (mobel) og egenskapsnavn ((kan) synge +
sang + skrike: 13 av 19),

Dette lille "eksperimentet" gir sf&ledes en viss empirisk
stotte til det som er fremfert tidligere i dette under-

kapitlet (kap. II.ZB), tildels ogs& til det som er behand-
let i underkapittel I1,21.

I1.235

Virkninger av Hvordan virker mengden av og ulike typer av ordmening -
variasjoner i

ordmening pd
"yverbal lering" lering", slik den er operasjonelt definert og vurdert i

og meningsrelasjoner mellom ordformene - inn pid "wverbal

lerings-laboratorier ?

Dvs,, hvilken betydning har slike faktorer for innlzrings-

hastighet, reproduksjonsmengde og reproduksjonsmdten, for
verbalt larestoff 7

I leringslaboratoriene benytter man ofte ordlister, riktigmok
oftest lengre ordlister enn dem vi har benyttet, som larestoff
med tanke pd & undersgke hvor hurtig leringen foregir, og
hvor godt (dvs., hvor lenge, hvor mye av og hvor "riktig:) det
lzrte huskes. Formdlet er ikke & lazre "felles reaksjoner til

ulike stimuli", bare rett og slett lazare & gjenkalle ord i lister.

Det har da vist seg at ordlister, innlagt ord som lett lar seg
begrepsordne, slik som den vi har sett innlagt i BL-oppgaven,
side 130, lares hurtigere, og forsgkspersonene husker under
visse betingelser det fler-dobbelte i forhold til personer

som har til oppgave & lare ordformer som er relativt klart

meningstisolerte" (COHEN, 1963).
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En annen interessant observasjon er at dersom forsekspersonene
f8r lov til & fremsi ordene i den rekkefeolge de selv ensker,
etter & ha sett eller hert ordene en eller flere ganger, har

de tendens til & gruppere dem etter begreps- eller kategori-
likhet, uansett hvilken rekkefelge de var presentert i under
lzringen (bl.a. COHEN, 1963, BOUSFIELD, 1953). Hva som synes & skje

(teori) er m.a.o. at forsekspersonen "inne i seg" anvender felles

reaksjoner til ulike stimuli, m.a.o. begrepsanvendelse.

Vi skal merke oss at uttrykket "lar seg begrepsordne', som er
benyttet ovenfor, ikke bare er avhengig av hva eksperimentator
har lagt av begrepsordningsmuligheter inn i larestoffet, men
ogsd i hvilken utstrekning forsskspersonene er 1 stand til &

oppdage de overbegreper som formidles av ordene,

Dersom vi n& gér et steg videre ved & fremheve at fraser,

gsetninger og perioder, slik de benyttes til & formidie lerestoff

i undervisning og oppdragelse, kan sees som lister av ord,

har vi muligheten for & gjere nyttige pedagogiske vurderinger,

Selv om ordenes "form" og forholdet mellom ordene i1 en setning
or ordnet ogsd etter andre "organiseringsprinsipper" emn
begrepsmening, dvs., etter grammatikalske regler av ulike slag,

er det atskillig grunn til & mene at det er enkelt-ordenes

klagse~begrepsmening som md vare hovedgrunnlaget for & motta

den mer omfattende "mening" som enskes formidlet ved hjelp av

setninger og perioder,

Serlig under henvisning til gammenligninger mellom innlaring
av relativt meningslest lzrestoff (f.eks. sdkalte meningslese
stavelser gsom forevrlg har vist & vere mer meningsbarende enn

man opprinnelig trodde) og meningsfullt 1&restoff(ﬁ1.a.

McGEOCH, 1930), er det rimelig & ants at setninger som rommer
de for eleven meningsharends ord, vil lzres hurtigere, med

mindre ytelse, og - selvsagt - med mer mening, samtidig som
gjenkallingen vil vere bedre pd mange miter,
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Blant annet er ikke eleven avhengig av & gjenkalle de samme

ordene eller ordene i samme rekkefelge. Jeg ber i denne for-

bindelse om at pedagoger - blant leserne - sammenlignerden
"puggede" eller "utenatlerte', oftest uklart forstltte, med

den fritt og ut fra elevens forstlelse gjengitte fremstilling.

Hvilke konsekvenser har s& det som er trukket frem for
pedagogens virksomhet? Jeg mener det innebzrer to hovedkonse-

kvenser for valg av ord som skal inngd i fremstillingen av et

emne,

P4 den ene side:r Pedagogen kan velge & bruke ord som han - ut
fra utviklingspsykologiske vurderinger, mener at elevene allereds

har knyttet begrepsmening til.

Dette er trolig den hyppigst benyttede, men neppe bestandig
den sikreste lesning, Pedagogen kan nemlig - ut fra slike
vurderinger - ikke med sikkerhet vite hvor mange av elevene,
f.eks, innenfor et alderstrinn,som har klar begrepsmening til-
knyttet ordene og heller 1lkke hvor presis og beviast-gjort

meningen i s& fall er,

Sikrere ville det derfor vere & la tale- og lese-opplaringen
hele tiden ledsages av =n begrepsundervisning som har ordenes
klasse-begrepsmening som klare siktemdl, I s& fall ville
pedagogen vite presist hvilken mening han kunne "spille" p&

i hvert tilfelle.

Da ville pedagogen heller ikke vsre henvist til & benytte =4
mange "barnsliggjorte" eller forenklede uttrykk - som ofte
innebsrer upresisheter — men kan benytte de ordene fra det
"voksne" sprdk som barnet vitterlig kan og ber bli "fortrolige"
med, dvs., lre & forstd og bruke pld sosialt sett riktig mite.

Det som er sagt, gjelder forevrig ikke bare for lavere, men
trolig ogsd for hoyere utviklingstrinn, nemlig at ordbruk

forberedes ved klarest mulig klasse-begrepslaring.
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Vi skal til slutt i dette kapitlet vurdere nazrmere uttrykket

1T.3 Felles reaksjon (til ulike stimuli),

som forekommer i TRACY KENDLERs definisjon.

IT.31 Begrepslaring uten via egen felles reaksjon eller handling 7

Det kan i denne forbindelse vare nyttig & soke svar p& spors-
mélet: Br det mulig & lere begreper, uten at den larende
person selv har gjort "felles reaksjoner til grupper av ulike

stimulin?

Vi vet hver for oss at det er mulig via definisjoner, sdfremt

definisjonene i seg selv er klart formulert, at ordene og rela-
sjoner mellom ordene i definisjonen, samt dens grammatikalske
struktur, formidler klare begreps- og setnings-meninger til

den lzrende person.

Definisjoner erstatter ikke hegrepslering ved observasjon og

selv-oppdagelse, men gjor det mulig & bygee videre (til prin-

sipp-forstdelse) pi begreper som er lart pd en adekvat mite.

Vi kan tenke oss at det er mulig - i alle fall et stykke
pd vel mulig & lere begreper uten & gjore felles reaksjon

- 0gsd under de larings-betingelser som er gitt betegnelsen

klagsisk betinging.
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Dersom en pedagog peker ut, dvs., henleder et barns oppmerksomhet

mot henholdsvis bl&fargede og ikke-blAfargede objekter (fig. 11.8
s. 73) samtidig som han sier enten at "den har bla farge" eller at
"den har ikke bl& farge'", vil vi,ut i fra kjennskapet til
betydningen av at stimuli fra objekter og hendelser opptrer i
nar samtidighet og gjentatt samtidighet, forvente at de

forskjellige hendelsene pd en eller annen mlAte forbindes eller

integreres 1 organismeng

Det vi i dette tilfelle har referert til, er hva mange forskere

velger & se som klassisk betinging av ordmening, en ordmening
som — unntatt i relativt f& tilfeller -~ ber vare en klasse-

begrepsmening.,

Det er imidlertid umulig & avgjere hva barnet har vendt opp—
merksomheten mot og eventuelt integrert i organismen, inntil

dette "noe" pd en eller annen mite manifesterer seg i atferd

(handlingene) overfor bli&fargede og grennfargede objekter, slik
at en fellesreaksjon blir benyttet til bléfargede, en annen

felles-reaksjon ble benyttet til grennfargede objekter,

"Learning by

1 Det er ikke noe svert langt steg fra en slik larings-
obs=arvation"

situasjon, til det & l®re av & observere andre under 'per
formance" eller laring; dvs., observere hva den/de andre
gier (handling = R) i BO?hOld til en situasjon som kan per-

Seperes av pepsonen (s ), og hvilken objektivt definerbar
konsekvens (S +) handlingen fér,

Vi m& regne med at en slik form for lering forekommer ofte,
bdde utenom og i1 "klasserommet", og at den i betydelig ut-
8trekning utvider en persons lare-mulighet.

Det er til slik lering vi refererer, bl.a. ved & tale om "&
lere av andres feil", "& g& 1 lzre" (hos en '"mester" som
mestrer det som skal lares), osv.

Det er grunn til & mene at slike larings-situasjoner zirv
grunnlag for mye av en persons begreps-lzring, selv om det
A4 "lazre ved & observere", tildels"observere andre under
lering" er eksperimentelt pdvist for andre typer av lering

(BANDURA, 1965), og for andre typer av organismer (DARBY &
RIOPELLE, 1959; MENZEL, 1973).
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Bare da, og dersom vi hadde kontrollert at det ikke fantes
hey korrelasjon mellom farge og andre typer av variasjon og
likhet i stimulus-settet, kunne vi fele oss noenlunde trygge

pd at barnet fungerte begrepsmessig riktig.

Overgangen (atferdsendring) fra ingen atferd til manifest
handling kan skje hurtig og tilsynelatende uten ovelse i form

av det vi kaller imitasjon.1

Imitasjon Dette fenomenet - imitasjon av ord og andre handlinger — har
gsom form for

laring ved ob-
gervasjon. s8 lenge lmringspsykologer holder seg innenfor en "ren"

leringspsykologien store vanskermed & forklare, i alle fall

S-R-assosiasjonistisk tenkemdte,

Men den har &penbart som forutsetning at visse - for imitasjonen
- grunnleggende ferdigheter allerede er mestret. Det vesle
barnet begynner ikke & imitere ord for visse mer primere
spréklerings-stadier er passert. Men nidr de nedvendige ordenme
eller handlingene er lart, kan riktig bruk - inkludert riktig
ordbruk som felles reaksjon til ulike stimuli - ledes via de

konsekvenser handlingene avstedkommer i miljeet.

Konsekvensen kan innebare at pedagogen sier '"nd brukte du

ordet riktig", eller "nd brukte du ordet feil',

11.32 Spréklig-motoriske reaksioner.

Hvilke felles-reaksjoner kan si komme péd tale ?

Mest nerliggende i denne forbindelse er det 4 tenke pé

ordformer som sies, skrives, eller leses.

Dergom ordene - enkelt-ordene - sies eller skrives, m& de
velges fra det ord-forrid som personen til enhver tid harj
dersom de leses, m{ lesningen utgjoere et valg mellom flere

alternative ord som pd en eller flere méter kan forveksles,

1 Imitasjon - den viktigste form for "akkomodasjon", i PIAGETS
sprakbruk (FLAVELL, 1963).
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Jeg fremhevet enkelt~ord, Dersom barnet i det nevnte eksemplet
konsistent benyttet uttrykkene "blé-farge" og "grenn-farge"

som felles-reaksjoner, ville slike "reaksjoner"” kunne antyde

at barnet samtidig vendte oppmerksomheten mot en overordnet
klasse, nemlig alle de farger som kan vere knyttet til objekter

og hendelser, og to underordnede klasser, grenne og bl farger,

som hver for seg kan videre undergrupperes.

Dersom barnet brukte enda flere ord, ville dette kunne antyde

at det gjorde enda flere samtidige klassifikasjoner.

Dersom f,eks, felles-reaksjonene inngikk i1 "setninger" som
"genseren har bld farge", "bilen har bl& farge", "stolen har blé
farge", osv., ville dette antyde at de tingene som er tildelt
medlemskap i klassene farge og blé, ogsd tildeles medlemskap

henholdsvis i objekt-klassene "genser", '"bil", "stol" etc. Ordet

"har" antyder i denne forbindelse at alle de aktuelle objektene

er 1like i at de "har eller besitter egenskapen" "blad farge',

Vi ser at det stadig dreier seg om felles-reaksjoner til ulik=
35imuli, men 1 dette tilfelle ftrolig til flere klasse=r av ulike
ssimuli samtidig, klasser som 1 de aktuelle tilfellene er

rapresentert ved ett medlem hver,

Nir flere slike felles-reaksjonsr (begreps— eller klasse-beteg~-
nelser, om man vil), er satt i et innbyrdes meningsfullt forhold

til hverandre, er det GAGNE (1965) vil tale om prinsipper.

Slik;GAGNé bruker ordet prinsipp, har det kanskje et noe annet
og mer omfattende begrepsinnhold enn i vanlig sprékbruk, der
dat oftest brukes til & betegne en regel som kan tjene til &

avliede noe generelt om klassen, slik vi vet at ogsd definisjoner

gjor det.

I de eksemplene som er fremfert, utgjer "prinsippet'" en bestem-
melse av fargen p& et spesielt objekt, altsd kanskje mer &
betegne som et utsagn.

En annen sak - og en sak som vi skal ha lite & si om 1 denne

boka - er at "felles-—reaksjonene", ndr de inngdr i en setning,
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md he former (beyningsformer, entalls- flertalls-form, etc.)
og m& vare ordnet i rekkefelger som er bestemt av grammatikalske
regler eller prinsipper.

Dette er nedvendio 1 csom den mor onfattenas og multiple begreps-
"mening", som onskes uttrykt ved en setning, skal nd hurtig frem til
mottageren (laseren, tilhareren), fordi vi har lart en ferdighet,
fiksert og automatisért i forhold #l slike rekkefeslger som kan

defineres ved ulike typer av fraser, éetninger og ﬁgrioder.

Bt annet forhold - som vi heller ikke skal berere mye 1 denne
boka - er at ndr '"felles-reaksjonene" benyttes innenfor

1 X
bestemte sammenhenger, gis spesielle betonirger og fremferes med

spesielle tonefall, kan de komme til & gi uttrykk for et annet,
ti1ldels vidt forskjellig begrepsinnhold enn det som er vanlig.

I setningen "Per er hyggelig, alts&", kan bldde den sammenheng
den inngdr, den betoning og det tonefall som den uttrykkes med,
gl oss anledning til & bestemme at ordet "hyggelig" "egentlig"

betyr '"ekkel, vemmelig" etc.

Det kan vare verdt & merke seg (som en digresjon) at slik
"flertydig" og vel egentlig feilbruk av ord - dersom den an-
vendes overfor barn som er i ferd med & lare ordenes betydning -

nedvendigvis m& tjene til & forvanske sprdklaringen,

Hva det er som gir oss voksne motiv for & bruke ordene p& en
slik mdte,er en komplisert sak som vi skal omgd herj men vi

ville trolig gjere klokt i & merke oss at i ekstreme tilfeller

kan uklar og pd den mdten flertydig bruk av spréket gi et barn
grunr til & soke bort fra de spréklige og andre sosiale
realiteter som det ber vere i og m& vere i for & kunne utvikle

seg "riktig".

Dersom vi etter demnne digresjonen, vender tilbake til virt tema,
er det mulig & summere opp det som er sagt ved & si at "felles
reaksjoner til ulike stimuli" ofte bestlr av enkeltord fra
spréket,

1 Ordet situasjons-"kontekst" benyttes ofte om slike sammenhenger,
serliz innen kommunikasjonsteoretiske rammer,
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Nar ordene skal inngh 1 setninger, mé& de imidlertid ofte
onformes og settes i1 bestemte rekkefelger for & kunne formidle
den tilsiktede, mer omfattende mening som vi kan kalle et utsagn,

prinsipp eller en regel.

I1.33 Ikke—verbale motoriske handlings-menstire som felles reaksjon.

Men "felles-reakajoner til ulike stimuli' er ikke begremset til

sprdklige reaksjoner,

I stedet for & si ordet "stol" hver gang vi meter en ny utforming
(et nytt og ulikt tidligere erfarte medlemmer) av klassen siol,
kan vi identifisere dens klasse-medlemsskap ved & bruke der

pé riktig méte,

P4 lignende mAte kan vi identifesere et medlem av klassen sybord
ved & soke etter syszker i1 det, av klassen hylle ved & soke

etter eller sette boker 1 den, av klassen lampe ved & tenne den,

03V,
IL.33
Fleksibel Under problemlesning kan vi, gjennom vir atferd, manifestere
begrepsan- at vi tildeler et objekt et annet klassemedlemskap enn det som
vendelse
i problem- er det vanlige,
lesning.

Dette ville vere tilfelle dersom vi benyttet en rertang, som
vanligvis har en "gripe- og holde-~funksjon'y som loddet i en
snor ndr vi skulle sette en gjerdepdle i loddrett stilling.

Vi gir med andre ord tanga en ny redskapsfunksjon ved & tildele

det medlemskap i klassen '"objekter - like i at de er laget av et
tungt stoff" eller i klassen "objekter som er like i at de er relativt
smd ( av sterrelse) men likevel tunge (i vekt)",

Dersom en person manifesterte at han pd lignende méAte kunne
benytte en stor spiker, skrue, nebbtang, hammer osv.yi snor i
stedet for en "water" (felles-reaksjon osv.), alt etter som
gituasjonen gjorde det nedvendig, ville noen forskere kalle
dette en "fleksibel mé&te & lose problmer pid"' mene andre ville
foretrekke & kalle det '"skapende tenkning",
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Vi skal kalle det en fleksibel mlte & anvende begreper pé,

der fleksibeliteten manifesterer seg ved at personen er i stand

til & skifte fra felles-reaksjonen "water" til felles-reaksjonen

loddsnory fra det & si ordet lodd til seg sjel,til & benevne
klagssen "sm8 og tunge og opphengbare gjenstander" for seg sjol
(konjunktivt begrep).

IL,332
Felles- Det er atskillig grunn til & mene at dersom begrepene skal bli
reaksjoner
i bevisat- _
glering av m.a.0, den likhet som sokes eller er funnet - vare "bevisstgjort"
likhetsopp-

dagelsen

affektive formidlere av problemlesning, m& begrepskriteriene -

hos personen,

"Beviestgjeringen" er trolig bare fullstendig hos en person og
kan bare gjeres klart tilgjengelig for en annen peraon(f.eks.

pedagogen), dersom den ikke kan omsettes i ord og prinsipper.

Bl.a., men ikke bare av den grunn kan det vare grunn til & gi
E. B. HUNT (1962) rett i at begrepslzringen ikke er fullstendig
og maksimalt overferbar til nye leringssituasjoner, for det &
lere felles resksjon til ulike stimulil er ledsaget av en
spréklig redegjerelse - fra den lerende person - for hvilken

eller hvilke typer av likhet felles-reaksjoner er basert pi.

Anvendelse av ord og setninger fra sprdket har ogsé andre
funksjoner i lsringen, et forhold som skal videre belyses under
den teoretiske definisjonen av begrepslaring og utnyttes sterkt
1 pedagogisk oyemed under beskrivelsen av et begrepstrenings-
oppleeg — 1 senere kapitlar.

11,34

Opp- I det foregfende hay vi eksemplifisert to hovedklasser
summering

av felles-og-identifiserende Teaksjoner, nemlig slike som er av

spréklig - motorisk art og slike som er av ikke-spréklig motorisk art.

La meg i denne forbindelse f& minne leseren om at "spriklige

regksjoner" ogsd omfatter manuelle tegn, som pd mange méter er

de doves naturlige sprdkuttrykk, det & understreke et lest

ord som felles-reaksjon til en klasse av stimuli, (f,eks. alle
ord som er like i at de har dobbel konsonant, kort vokal, etc.),
det & skrive p4 maskin, det & identifisere og skrive tall og

matematiske tegn av annen art, osv,
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I andre sammenhenger vil mange av de nevnte resksjonmsmiter

klassifiseres som ferdigheter -~ eller perseptuelt-motoriske

ferdigheter som noen velger 4 kalle dem.

Innleringen av slike ferdigheter foregér under tildels andre
betingelser enn begrepsl:ring, bl.a. i form av et stadig
tiltagende samspill mellom muskler i taleorganer, muskler i
armer, i hender, i fotter osv. pd den ene side, og i form av en
ekende koordinasjon mellom bevegelser, synsinntrykk, hersels-

inntrykk etc.,, pd den annen,

Vi skal imidlertid vere klar over at ogs& slik lzring foregir -
og serlig i den innledende fasen av laringen,foreglr under

personens anvendelse av begreper og prinsipper (FITTS, 1964).

Dette forhold har vi demonstrertved en tidligere anledning
, Ao
(det & lzre & kjore bil), oz vi skal berere det mer kenngiende

i senere kapitler,

Forelebig skal vi ta med oss videre det faktum at begrepslaring
ofte fordrer at et utvalg av ferdigheter allerede er lmri, men
at begreper ndr de er lert, ogsh kan ligge til grunn for &

lzre andre og nye ferdigheter (f.eks. akriveferdigheter).

Selve ferdigheten som kommer til uttrykk i form av en felles-

regksjon til ulike stimuliyzkarakteriserer imidlertid ikke

begrepsleringen, bortsett fra at vi kunne benytte den til &

skille mellom verbal og nonverbal begrepslzring,

Dette skillet kan det imidlertid vare vanskelig & opprett-
holde, i hvert fall nir det gjelder lering hos mennesker pa
heyere utviklingsnivl,

Begrepslaring - 1 den utstrekning den foregér hos dyr - mé

nedvendigvis vere nonverbal, og skjer hos svert smi barn trolig
under minimal utnyttelse av spriket,

llen p& 1itt heyere utviklingstrinn vil menneskers begrepslaring
foregd under s& intim intersksjon med spriaklsring og sprékan-

vendelse at det i praksis er umulig & skille dem at,

Trolig nettopp derfor er det modne menneskes langt mer

komplekse laring mulig,
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711 OFRRLSJONRLL ANALYSE: DRE[-PROSESSTR T BEGREPSLARING (BL)

111 OPERASTONELL ANALYSE: DEL-YROSESSER I REGREPSLERING (HL) E

1111 Innle I P L L T 146 ‘

II1,2 Per-essosiasjons-lwring (PAL) oz begrepslering: !
Assosiasjon som delprosess 1 Bl. sebesensene 148

+21 Ett S-R-par: Den assosiative DrOBEBB. «sssscescssssvssccae 148
222 PA-11816Ts ssusecssesvesvessensenessansssasssnsesssassneses 153
.23 Par-asscsiasjons-lering (PAL) og begrepslering (BL).

mjﬁﬂﬂg av PAL til HLI seesssesesceencravonensosasvontnes 155
231 Omgjering ved & ske antall stimulus-alternativer

og beholde antall reeksjons-alternativer konstants. sesssses 158
#232 Onmgjering ved 4 redusere antall respeons-alternativer

og beholde antell stimulus-altermativer konstant. eeesessss 160
«24 PAL som en uheldig form for lering dersom den trer 1

stedet for begrepalmTing. ssssessccsncssasecracsssocasnnsns 162

11,3 (Generalipering som delprogess i bagrepslering. sesscsssssss . 165

«31 Priper stimulus-generslisering, basert p4d tilonsrmet

likhet mellom medlemmer av stimulus-setiet. ..eceesvceosnne 166
.32 PForholdet mellom primer stimilus-generelisering (PSG)

OF DOETepslaEring, sissssesesssscsssssrssancsoncsnssnsonnsne 171
«33 Reaksjons- (eller respons-) formidlet generalisering. ..... 172
«34 Semantisk generalipering, .ssssssssssssssssessonnssssesnaans 175

I1I,4 Diskriminssjon og disiriminasjonslsring som delpro-
sesger i begrepslering, ssssnsa 173

«41 Diakriminssjon og diskriminasjonslering, .eesscssscssssssss 179

42 Diskriminesjorslertng of Hle sessssesssssssssesssasssnannne 180

+43 Bukommelse og respons-formidlet diskriminasjon under
begrepslering: '"Aequired distinctiveness (og squivalence)

Of CUBB'. seusvssseensrtrssstnsnssnrerssstesssscensnsnnanse 182

ITI.5 Diskriminasjon og gereralisering i "grenseomrdder”
mellom underprupper av stimuli. sanenens 184

+«51 Grenseomrdder mellom "verdi-intervaller', .eesesssscsvesces 184
»52 CGrenseomrdder mellom atimulus-undergrupper definert

ved slementer og relasjoner mellom elementer. sussssssassss 185
«53 Semantiske grensoomrAdeT. ssesssssssssssssassssssnsnnpansss 186

III,6 Selektiv eller utvelgende mssosiasjon, generalisering
og disloiminasjon. senes 186

.61 Sﬂl&kﬂjonsbégrepet satt 1 forhold il oppmerksomheta-

DEZTEPLL: dssavaseviessssissvasnrsisesvasanser et tennsnies 186
+62 Selektlv aBI08188J00, sessssesvasasnonssscssssacansansarssn 189
63 Selekilv genernliSering, .sesssaveresvsescssscesaacnanssnesy 191
+64 Selelktiv di.'.l]’:["jj‘.i,’l?i&jl).”.. CtsdBBEsABssssBRRsRaRS RSO RRRNERS 192
.65 Seleksjon av felles elementer og felles ordmeninger. s.sses i93

TI0.1 Innledning

I det loregicnde har vi - i 21le fall i hovedsak - begren-
set oss til 4 giure en operasjonell =znalyse av noen vik-
tige oppgave-typer of stimulus-grupper som kan ligge til grunn

for & lsre begreper,

Vi her derved sekt 4 legge ot grunnlag for & gjsre en ana-

lyse, forst en operasjonell analyse, senere ogsd en teoretisk

analyse av del-prosesser som lan inngd i beprepslaring.
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Tn analyse av del-prosesser vil trolig sette oss i stand til
vurdere hvordan hver prosess ber foregd og tilrettelegges for at
den - sammen med andre prosesser -~ skal resultere i en best mulig
begrepslaring.

Med slike analyser som grunnlag, vil det i noen utstrekning
vare mulig & vurdere hvordan begrepslarings-situasjoner - sentrert

omkring prosess-—bearbeidelse - kan bygges opp i1 oppdragelse,

undervisning og spesial pedagogisk behandling.

Forfatterens hovedorientering er i retning av spesial pedagogisk

behandling av barn med utpregede og generelle larevansker, men han
mener at denne miten & n@rme seg problemet begrepslaring péd, kan

ha betydning for pedagoger av mange slag.

For vi gAr les p& analysen, kan det vare nyttig & forberede
leseren ved & si at mye av behandlingen vil foregld i form av
en integrering og reorganisering av det som allerede er

behandlet 1 lys av nye laringspaykologiske Degreper.

Vi skal slledes identifisere delprosessene bl,a. ved & sammen-

ligne begrepslasringssituasjoner, slik de er fremstilt i1 det
foreghende kapitlet, med en rekke andre operasjonelt definerte
"leringssituasjoner", som hver for seg bazrer navn etter den hoved-

prosess som sekes isolert og studert.

1 forrige avsnitt er ordet laringssituasjoner satt med anfersels-
tegn, fordi bare to av disse mer primzre prosessene, par-

assosiasjonslzring (paired-assosiatea learning) og diskrimina-

gjonslaering med sikkerhet kan sies & innebemre laring, mens

generalisering under mange omstendigheter ikke behever & sss

gom nos lart,

Til grunn for assosiasjon, generalisering og diskriminasjon

ligger det - i mer kompleks begrepslaring - en analyseprosess
(inkludert et sett av abatraksjoner), samt en seleksjon eller
valg av det eller de relevante stimulustrekk.

Selv om det vi skal kalle analyse-prosesser og seleksjons—

prosseaser ikke er like lett tilgjengelig for observasjon som de
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tre ferstnevnie prosessene, skal vi likevel ta dem opp til
behandling 1 dette kapitlet. Men vi skal ogsd fere dem videre
ved 4 se hvordan slike prosesser - pé& ulike mdter og av ulike

forskere - er teoretisk definert, i neste kapittel.

Begrencninger Det er ikke mulig - uten at kapitlet blir 2l tfor langt - &
i analysen analysere prosessene i forhold til alle de stimulus-grupper

som cr omtalt 1 kapittel II.

Det er nedvendig & begrense den, bruke de enklere eksempler,

slik at det prinsipielle trer klarest mulig frem, selv om

prinsipp-anvendelsen og -overforingen derved reduseres noe

og¢ md foretas av leseren dersom han vil bruke prinsiprene 1

sin pedagogiske tenkning.

Tankcne om del-prosesser og prosess-bearbeidelse er forevrig
spkt anvendt - dvs., sgkt omsatt i1 pedagogiske arbeidsprogram-
mer av prinsipiell natur - i kapittel VI. Dette er ferst mulig

etter at emnet ogsd er teoretisk analysert (kap.IV) og satt

i forhold til muligheter for svikt i begreps- og spridk-lzring
(kap. V). |

I11I.2 Par-Assosiasjons-Lering (PAL) og Begreps-Laering{BL): PAL
som del-prosess i BL.

I kapittel I har leseren hatt anledning til & gjore seg
kjent med flere eksempler pad hva vi - operasjonelt sett -

kan lcalle den assosiative prosess, en prosess som ma anses

som grunnleggende i mange typer av lering.

I1T.21 Ett 5-R-par: Den assosiative prosess.

Mange l®rings-psykologer tolker den assosiative prosess som en
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forbindelse, assosiasjon mellom stimulus-—reaksjons-par, slik at
nir en person f.eks. "ser" "blidfarge" (som S), og bar motiv for
det, ogsd "sier" BLA FARGE (R). Den blde fargen kan sees,

og ordene BLA FARGE kan observeres ogsd av tilskuere/tilhorere.

Laringspsykologer -~ likesom vi - er klar over at mange og til-
dels kompliserte hendelser nedvendigvis mé& finne sted i
organismen for "assosiasjoner" mellom et slikt par av SaR-
hendelsa er etablert,

Men de foretrekker likevel ofte & vende oppmerksomheten mot
det faktum at dersom (1) en reaksjon (personen sier ordet ELA)
opptrer i romlig og tidsmessig nerhet av et stimulus (personen
ser blafarge), (2) at reaksjonen (sier bli) ledsages av et
feedback - stimulus fra det hen sjel sier (herer ordet bla),
(3)at re

aksjonen eventuelt etterfelges av en positiv konsekvensz, og

(4) at dette hendelsesforlope: gjentas, vil ettarhvert det &

se bladfargen (3) utgjere den rette anledning for & kunne si
ordet BLA (R) - vel & merke nAr personen har motiv for & gjore
det.

Vi skal p& dette tidspunkt se bort fra oppmerksomhetsproblemet,

som bestdr i1 at utenfor laringslaboratorier og nlir det dreier

seg om komplekse stimuli, kan det vaere vanskelig (1) for det
ferste & vite med sikkerhet om personen har synsorganene vendt
mot den blBfargede flaten, og (2) om han det har, om han har

oppmerksomheten vendt mot flatens form, sterrelse, objektets

funksjon etc, - eller dens farge.

Vi skal forutsette at det er den blAfargede flaten, og spesielt

flatens farge, personens oppmerksomhet er vendt mot mens hand-—
lingen (sier ordet BL@) gjeres, Under denne forutsetning skal
vl ferst lage en skisse over hendelsesforlepet, slik ogsd vi
kunne observere det, og derpd gjore en anslyse av hvilke

mulige assosiasjoner (ved samtidighet) hendelsesforlopet kan

innebare for den lmrende person (fig.III.1).
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“ig. 11T.1 TZ§ LERENDE PERSON, sor orienterer
fine 8SEnsSe-0IFTNCT (OF}, nottar S, eventuelt

oz handler ()

gelv si: "BLA 2

artixulasjonsbevegelser,

PL herer P, si:"JA,
DEN HAR BLA FARGE"
e
—_—— ~i__\~

~
=~

: VI, 2om observerer, N
men 0rSh TEAZeTeT,

#/r

Lys-
aving-
" ninger,

“~tilsvarende

i rA GE"

"{g,1IT.1: ®n lzrende person (P ) 1 en lerings-situasjon
som ogsé& inkluderer mlnst &n annen person (P )
P, bdde observerer (0) og inter-agerer (ved &
gl et S4)

Lerings-situa- Vi skal merke oss at larings-situasjonon, fordi den inne-

kluderer sosial

som in-
v berer sprik-bruk og sprik-lering, md inkludere sivel en

interaksjon. lerende som en ob-serverende/lntorage ‘ennde person. Inter-

aksjonen mellom dem utgjer en viktig del av lzrings-situasjonen,

Lventuell l=ring, som PO mé& slutte seg til fra "ytre" hendel-

ser, foregdr i PL (teoretisk definert laring), og er 1 denne

forstand en individuell og derfor "~nsom" sak,

hen utstrakte og nedvenidige sosiale interaksjon som karakter-
s 1 . . . .
istisk for mange av menneskets lazrings-situasjoner, skal vi

ta som gitt 1 det folgende.

1 Mennesket som et sosialt vesen og et "animal gymbolicum'. |
Kan menneskebarn overhode bli mennesker uten fa"overlevert"

viktige menneskelige kvaliteter via oppdragelse, opplaring,
undervisning -- lering ?)
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Samtidige hen- Dersom den larende person (PL) vedvarende ser pd den blé-

drlger

Bide operant
og klassisk
betinging

fargede flaten, vil felgende samtidigheter kunne observerss:

Mellom §D_(ser blé-fargen) og R (sier ordet BLA med sper-
rende tone-fall). Nerveimpulsér gir til og fra tale-organene, me
de kan ikke observeres av"oss',

M2llom §2 (ser bl&-gargen) og §3_ (Feedback: horer seg selv
si ordet BLA) [bg 5.t Feedback - "kjenner" artikulasjons-
bevegelser. BevegelSene kan delvis observeres av P. (o0ss),

; . 0
men ikke PLs persepsjon av dmn{]

Mellom §D (ser blé-fargen) og §i (horer P, 8i: JA, DEN HAR
BLL FARGE).

Ner hverandre i tid er dessuten

BM(PL sier BLA) og g%

(P. herer: JA, DEN HAR BLA TARGE).

D> fleste lerings-psykologer velger & rette oppmerksomheten
mot de to par av hendelser som er antydet under punktene 1

og 4, nemlig

1
,___—J %ﬁ\
S S ¥
> K
(PL ser blé-fargen) b :‘4’" {P. herer BL+:
(P, sier BLA) JX, DEN HAR BLA

FARGE)

De fleste vil trolig kunne enes om at dette ogsf kan vare

en del av betingelsene for "diskriminert operant l=ring'i

dvs., dersom lezrings-situasjonen ogséd inkluderte en eller

flere andre farger som handlings-alternativet NBLAM {kke

kunne benyttes til med tilsvarende positive konsekvens,

SKINNER (1938), som uttrykket"operant lzring" er hentet fra,
var forpvrig mest opptatt av den type R-~S-~sekvenser som er

antydet under punkt 4, ovenfor,

PAVLOV (1927) og kanskje like mye BROGDGN1(1939) - var serlig

s = o

onptatt av de typer samtidigheter som er antydet under punk-

tene 2 og 3, ovenfor, men som er S— S-samtidigheter og ikke

S-R~samtidigheter:

1 BROGDEN (1959): Sensorisk pre-betinging som under-gruppe
klassisk betinging (GRANT, 1964).
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(2) J'b? (PI ser bla (%) Js? (PL ser bl& farge)
: * farge) )
' | IK 2
1_51 (PL herer og ”}ch’enner”ls (Jr)(PL horer P, si: JA, DEN
seg selv si BLA) HRR BLA “FARGE)

Vi ser at bAde (1) kan klassisk og instrumentell (operant)

betinging tolkes inn i, og (2) kan S-S5~ sdvel som S-R-assosia-

sjoner tolkes som resultat av hendelsesforlepet som er beskrevet

i figur III,1.

Uansett hvordan det tolkes, er det imidlertid atferdsendringer

under gjentagelse av hendelsesforlepet som m& ligge til grunn

for en vurdering av lsringen,

Atferdsendringen vil i dette tilfellet, der personen allerede
har manifestert at han kan si ordet BLA i nerver av en blé-
farget flate, innebmre at det & si ordet BLE etterhvert skjer
hyppigere og at BLA Dbare sies i forbindelse med blifargede

og ikke i forbindelse med anderledes fargede lys eller flatsr,.

Dermed har vi antydet at den assosiative prosess oftest md
inkludere ogsé en annen grunnleggende prosess, nemlig diakrimiha—
sjonslering (det & oppdage og l®zre & handle forskjellig overfor
ulikheter), et forhold som vi skal rette oppmerksomheten mot

i et senere underkapittel.

Forelebig skal vi la dette temaet ligge, men jeg ber om at
leseren har det i tankene under den videre bearbeidelse av

par-assosiasjonslaring.

Fordi lsering bare kan vurderes pd grunnlag av endringer i atferd -

og bare derfor - kan det vare hensiktsmessig & se par-assosia-

sjonslasringen som en laring av forbindelser mellom stimulus-—

reaksjonspar, Men vi skal merke oss som noe meget viktig -

at flere typer av par-assosiasjoner kan inngd i denne tilsyne-

latende enkle l=zringen,
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PA - lister.

I lmringslaboratoriene — ikke minst i forbindelse med '"verbal
lering" - er det vanlig & benytte lister av S—R-par som grunn-

lag for parassosiasjonslering.

O0fte -~ men ikke bestandig - dreier det seg om lister av
(tilsynelatende) meningslese stavelser eller ord-l som er

ordnet i1 par, slik at det ene ordet hele tiden fungerer bare
som stimulus (bare sees eller heres), mens det andre ordet forst

fungerer som stimulus, senere bare som reaksjon (sies, skrives,

etCa)e

Etter at den lszrende person har sett ordparene, enkeltvis eller
alle under ett, presenteres bare det forste av ordene, og personen

skal forseke & gjenkalle eller gjenkjenne, dvs, uttale, skrive

eller velge fra et sett av ordkort, det ordet som utgjorde det

andre medlemmet av paret.

Listene kan variere i1 lengde, de kan bestd av ord fra det
naturlige sprdk, parene kan bestd av ord-tallforbindelser

eller bokstav - tall-kombinasjoner, etc,

Par-assosiasjonslering (PAL) er imidlertid ikke begrenset til

& omfatte lister av symbol-par, men kan ogsl omfatte par bestdende
av kombinasjonene bilde - ord, ting/hendelaer -~ ord, Dbilde -

ikke-spradklig handling, ting - ikke-sprdklig handling,

Dersom vi nd tenker oss om - vil vi innse at mye av den lering
som finner sted i lepet av utviklingen, kan - om vi vil -

beskrives som en laring av parrede forbindelser (PA) mellom ting

og handling, mellom hendelser og handling, mellom relasjoner

og handling, der handlingene (reaksjonene) ogsé& omfatter
spréklige og pd andre midter symbolske reaksjoner, La meg straks
f& skyte inn at par-assosiasjonslsringen bare utgjer en del

av leringen, men en ikke uvesentlig del av den,

1. Hensikten med & bruke "meningslese" ord er bl.a. &
stille forsekspersonene likt m.h,%t. ordmening,
ordenes frekvens i tidligere erfaringer, innbyrdes

forbindelser mellom ordene, eta,
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Listen av par-assosiasjoner (PA) blir i s& fall uendelig lang,

o vil omfatte bl.a. slike del-lister som er antydet nedenfors

S—-PR — PAR STIMULUS som REAKSJCNER som sies,
ses, heres, skrives og pd andre
"kiennses'" etc, mé&ter utferes,
ser sier ordet
Dael-liste 1: 1.1 Slz Bl& farge —m— Rlz BLi
1.2 S2z Greonn farge ———3w R2' GRONN
1.3

SBz Gul farge -—-—y-RBz GUL

len Sn: Brun farge ———> Rpx BRUN

) (ser bilder) (skriver tall)
Del-liste 21 2.1 Slz 0 ) Rlz 1
2e2 821 00 —_— R2x 2
263 SBz (o]0]6] —— RBz 3
_ (n ele- '
2.n n' menter) ——> R n (et ubest, tall)
(ser bilder av) (sier ordet)
Del-liste 3 3.1 Slz Hus — Rlz EUS
3.2 S,1 Bt > R BT
3.3 SBI Fund > R, HUND
v
3.4 S4: Ball _——— R4z BALL
3.n S 3 Atommodell —— R ¢ ATOL
n n
(sc.: ordene ) (si-‘_‘:)
L)=liste 43 4.1 31: Behavior —m — > Rlz ATFERD
162 SZ: Response —— = 3= R2: REAKSJON
443 SBz Paired associsates ->R33 PAR-ASSCSI4ASJCLUER

4on S.: Learning _— > Rn‘ LERING
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S-R - PAR STLIULLS som REAKSJONER som gies,
ses, hores, skrives og p& andre
"k jennes' etc. mdter utfores.
(ser objektene) (bruker objektene)
Del-liste 51 5.1 S)1 Sykkel ——> R (sykler)

5.2 S, Ball — = BR,t (kaster, triller,
spretter, sperker
ballen)

5¢3 SB: Dor — R31 (&pner, gir gjen-
nom og lukker
der)

Sen Sn: Glass ————> R : (bruker glasset

ti1 & drikke av)

Dersom vi fra listene "trekker ut" (abstraherer) S—er og R-er,

vil vi se at par-assosiasjonslzring kan generelt beskrives ved

felgende symbolsprak:

l. prar S1 —> Rl
2. prar 82 —> R2
. R
3, par 83 — 3
r, par S — R

n n

11,23 Par-assosiasjonslering (PAL) og begrepslaring (BL). Ongjering
av PAL til BL,

En slik liste av stimuli og reaksjoner som skal parres under

lzring, er karakterisert ved at det eksisterer en-til-en korre-

spondanse mellom stimuli og reaksjoner,

Dvs. hvert enkelt, spesielle stimulus skal forbindes med sin egen

og spesielle reaksjon,.
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Matematisk kan vi si at forholdet mellom ulike stimulus-alterna-

tiver og ulike reaksjonsalternativer er uttrykt ved proporsjonen

S/R = 1,

Det er m.a.o0. ikke tale om felles reaksjon benyttet til ulike

stimuli ~ slik som i begrepslsering - et forhold som forevrig

kan uttrykkes ved proporsjonen S/R> 1 (fieg. III.Q):

STIMULUS- FELLES-
SETT REAKSJONER

S.: I]]]m B BEGREPSLERTNGSOPPGAVE,
! 7 ! der forholdet mellom
S,: [ B, BRrA  antall stimulus-alter-
S, 4B nativer og antall
5 25 regspons-alternativer,

=
54 B¢ S/R = 6/2 = 3

. N
S5t N 6 Reronn
S¢* Gy

I fig., I1I.2 har vi illustrert dette karakteristiske trekket ved

begrepslaring i form av en oppgave der S/R = 6/2 = 3,

(Jeg vil be om at leseren pver seg ved & utvide oppgaven

til proporsjonene 8/2 og 12/3.)

Dersom vi forutsetter at Sf (en spesiell blafarge) er den som

ferst forbindes med reaksjonen BLA og S4(en spesiell grennfarge)

er den som ferst forbindes med reaksjonen GRENN, vil vi kunne

komponere den kortest mulige liste av S—R-par, nemlig

PA-liste 1:
STIMULUS-
SETT
S;¢ [ By —> Ry

S,: &5 G

“GRONN

Denne listen kan
som stimull -~ og

som reaksjoner,

REAKSJONER

selvsagt utvides til & omfatte flere farger

* *
flere fargenavn, feks. red, gul, svart, hvit

3

a-kromatiske "farger"
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Listen forblir imidlertid en liste av mulige S~R-par, der det

eksisterer en-til-en korrespendanse mellom stimulus-— og

resksjons-alternativer,

Oppgaven innebzrer sivel det % lzre "forbindelser" (assosiasjoner
mellom farger (S) og ulike fargenawvn (R), som det & oppdage for-
skjeller mellom fargenavnene (aua ozdformer) og de forskjeller

mellom farger som bhruken av ulike farge-nayn kan baseres pi.

Trolig derfor finner GAGNE(196%5) grunn til & kalle slik lering

for multippel diskriminasjon-learing, en betegnelse som antyder

at det & lzre en slik '"liste" ogsd innebarer det & lazre

forskjeller mellom 2 eller flere par av stimuli og reaksjoner.

Vi skal imidlertid holde fast ved den vanligste betegnelsen pé&
slik lzring, nemlig PAL, oz vi]l dermed vende leserens oppmerk—

somhet mot den assosiative prosess.

Ikke bestandig opptrer nemlig enkelt-parene (i en "liste") sd
ner hverandre i tid og rom at det er mulig & "observers"
digkriminasjonsprosessen, Som en generell regel kan man
imidlertid si at jo mer like S~H-parene (dvs. S eller R), desto
lettere lar de seg "forveksle", og desto vanskeligere vil listen
vare som laringsoppeave (HEIDBREDER, 19473 BAUM, 1954).

Dersom bdde stimuli og reaksjoner bestér av ord, viser det seg
at assosiasjonene ilkke bare gir i en retning, fra S til R, men

ogsd fra R til S (HOROWITZ, BROWN & WEISSBLUTH, 1964).

Dve. at ndr ordene, som tidligere har vart benyttet som
reaks joner, senere benyttes som stimuli, vil lering av den nye
kombinasjonen vere lettere enn om den tidligere lering ikke hadde

funnet sted (sammenlizn glosel2ring under laring av fremmed
sprik),

Dette siste forholdet lar ses vanskelig observere i forbindelse

med en liste av den type som er skissert i fig, III.3, (side 156. )

Mange psykologer, men fa laringspsykologer, vil vare villige til
& si at ordet bla, som stimulus, "vekker en forestilling", blé,
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111,231
Omgjering av
PAL til1 BL ved
&4 oke antall
stimulus-
alternativer
og holde an-

som p& en eller annen méte motsvarer en eller flere tidligere

erfaringer med bl&farger,

Dette forholdet kan ikke pd samme mlte observeres hos personen,

men md i s& fall rapporteres av personen l-, en rapport som

forevrig ogsd kan gjeres til gjenstand for observasjon,

Dersom vi etter denne ikke uvesentlige digresjonen vender til-
bake til fig.I1II.2 (s.156), ser vi at BL-oppgaven gir mulighet
for & komponere enda to lister av det Blag som er skissert 1i
fig.1II.3, nemlig (fig. IIT.4):

Fig.I1I.4 STIMULI REAKSJONER
e 0 : - i °
PA-liste 2: S.: B, > R4

g1 ¢, > Ronomw

PA-liste 3: S,: 135 —> Rpyg

» N
g Gy —> Ronam

Ser vi disse tre PA-lasringsoppgavene under ett, utgjor de
tilsammen den begreplasringsoppgave som var utgangspunktet
(fige1I1,2, 8.156).

Dette er mulig — til tross for at alle stimuli er delvis ulike -

fordi det samme settet av resksjoner ghr igjen i alle tre

listene,

Dette er da ogsi& en av to mulige madter & endre en oppgave pé,
slik at den gdr over fra & vere en PAL - til & bli en begreps-
lsringsoppgave (METZGER, 1958).

Overgangen skjer her ved at antall stimulus-alternativer skes,

tall reaksjons-mens antall respons—alternativer holdes konstant,

alternativer
konstant

Dette er den "metode" HEIDBREDER (1946, 1947), BAUM (1954) og
andre forskere har benyttet under studiet av begrepslzring,
nemlig & la forsokspersonene ferst l@re en liste av par-
assosiasjoner, deretter lister der stimuli er "delvis" nye,

men der reaksjonene er de samme som i forste liste.

id Hve er s& forskjellen mellom & observere at personen
sier ordet bl& og at han sier "Jeg opplevde bld da du
sa D1A"? ' ' .
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Hvordan denne tenkning - i overgang fra PAL til BL - kan vare
nyttig for pedagogen, vil fremgl av felgende illustrasjoni

Under oppbyggingen av antallsbegreper -~ hos sine elever -
benytter pedagoger seg hyppig av sédkalt konkretiserings-materiell,
84 som tallbrikker (a la dominobrikker), tallstrdlier, plast-

klosger eller treklosser som bygges sammen til lengder og
heyder, etc.

Dersom pedagogen ensidig benytter en type konkretiseringsmateriell,
vil oppgavene ha karakter av en liste av S-R-par som skal

assosieres etter folgende monster (fig. III°5):

STIMULI (ser, REAKSJONFR (sier
tar pd, bygier  tallord eller
sammen Klosser) skriver tall):

S1: O _— R1: 1

Dersom flere lister, f.eks, folgende liste inkluderes
(fig. I11.6),

STIMULI REAKSJONER

er oppgaven i ferd med & bli en begrepsleringsoppgave, men frem-

deles en sterkt begrenset form for begrepslaringsoppgave.

Forutsetningen for & lzre & generalisere fellesreaksjonen 1, 2,

3y 4 osv,, er fremdeles sterkt begrenset,

P4 dette punkt har jeg imidlertid foregrepet behandlingen av en

annen delprosess, generalisering, som vi skal vende mye tilbake

t1il genere.
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Det som i hovedsak er sekt fremhevet, er at pedagogen, ved
engidig bruk av nevnte konkretiserings-materiell, kan begrense
lsringen pd en méte som er sterkt uenskelig dersom (i dette
tilfelle) antallsbegrepene skal bli nyttige instrumenter til

& analysere omverdenen med,

Dersom vi tar utgangspunkt i felgende PAlL-oppgave (fig. III.7),
er det mulig & vise en annen mlte & omgjere en slik oppgave til

en begrepslaringsoppgave paJ

STIMULI REAKSJONER FELL= G-
REAKSJON

s1: Cul  ——> Royp

s,:Ny B4 —— Ry R
832 Grenn -——> RGRZNI‘I

sA:MM Red  ———> Ry,

-y

s
. PAL, S/R = 1
v NS
BL, S/R = 4/1 = 4

Det fremgdr av figur III.7 at oppgaven, etter omgjering, har
prororsjonen S/R = 4/1; DeB.0ey Vi har foretatt en reduksjon i
antall reaksjons-alternativer, mens antall stimulusalternativer

er holdt konstant,

Oppgaven har samtidig f&tt ny karakter, dvs,, den bestér né

1 & 1l2re et begrep av "heyere orden" enn begrepene bl&d, grenn,

gul, osv,

Dersom de enkelte fargene allerede er lert som begreper, dreier

det seg m.a,0. om & lare et system av begreper, integrert ved

ordet FARGE som felles og overordnet reaksjon til et stort
antall, tildels heyst forskjellige farge~erfaringer.,

Noe av det samme ville vare tilfelle dersom laringen omfattet

felgende oppgaver (fige. II1I.8 og III.9).

1 HANFMAN, E. & KASANIN, J.(1972). Tilpassinga av "The Vigotsiy
test of conceptial thindng'.
Sa ops& WELCH, 1947.
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Fig. III.8
STIMULI, dvs., REAK- FELLES- NY, OVERORDNET
tegninger av  SJONER: REAKSJONER  FELLESREAKSJON:
trer:
S1: Ask —> RASK
Syt Lenn ? RLeNN R LAUVTRE
53: Bjerk —> RBJ@RK T'RE
Syt Furu > RmmU ::;> Ry R
SS: Gran —>»
- A Y4
PAL, S/R = 5/5 =1
- ~—— -
BL, S/R = 5/2
. ~ -’
BL, S/R = 5/1
Fig. I11.9
STIMULUS-SRETT, REAKSJONER, FELLES-REAK- Ny, over-
dvs., plater sagt eller SJONER ordnet
hehe.v., av skrevet: FELLES-R:
S1|I[|E (Kopper) =———0— RKopper
So[[M (sink)  —— Rgpyg -
i TAL-
syl (rinn)  —— By LER
S4[[D (Gull) Ry y
Rsmopp-
ssEgg (ALam) — R, ARTER
] () Ry > Ty
SORTER
S7 (Bik) — Rgix
L. w)
B
PAL, S/R = 7/7 = 1/1 '
. - o AJ
BL,"S/R = 1]2
N /
S/R = 11

I denoppgaven som er skissert i figur 1I1I1.9, omfatter begreps-

systemet (stoffarter) flere undergrupper enn i dem som er

beskrevet tidligere (f.eks, fig. III.7) og ken selvsagt omfatte

enda mange flere undergrupper.

Det dreier seg m.a.,0, om & lzre mer omfattende og kompliserte

begrepssystemer.

Hva vi hittil har antydet, er at par-assosiasjonslering inne-

berer sdvel assosiasjoner mellom S-R-par,som diskriminasjoner

mellom flere par av slike stimulus-handlings-enheter,

N&r oppgaven omgjeres til en begrepslaringsoppgave, mé nedvendig-

vis en tredje Prosess, generalisering -~ inngd som en vesentlig del-

prosess i lzringen,
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Far vi glr videre til & drefte, forst generalisering og deretter

diskriminagjon som delprosesser 1 begrepslaring, har jeg lyst

til1 & vise hvor uheldig det er for vare barn og elever dersom
lsringen, som ofte m& starte som PAL, forblir par-assosiasjons—

lering ndr den egentlig ber vere begrepslaring.

PAL som en uheldig form for lzring

La meg da forst gjere klart at i mange situasjoner er det

nedvendig at vare elever f.eks. effektivt kan forbinde rekker

eller sekvenser av reaksjoner (serial learning), eller kan lare

a3gsogsiasjoner mellom 3-Ii—par,

Det er s8ledes nedvendig & kunne fremsi alfabetet, kunne fremsi
rekkene av tall-ord og rekketall, kunne fremsi lydene i ord,
fremsi rekker &v ord (an, auf, hinter etc.) pd en automatisert
nite.

Dot er videre nedvendig & lzre par-assosiasjoner mellom f.eks.

bokstav-formene (a, b, ¢ osv.) og visse standard-lyder (egentlig

spesielle fonemer innenfor fonem-intervallene a, b, ¢ 08V.).

Etter hvert som l®ringen skrir fremover, m& forevrig ogs& denne
lieringen gh over til & bli begrepslaringj dvs., dersom barnet
skal lare & bdbruke f,eks. bokstavformen g riktig under ord-

skriving, md den forbindes med s& forskjellige fonemer som a

i forbindélse med ordene

sier Skriver
S. 1 age felles-—
%1 reaksjonen
Sa :+ annet E R
2 a‘.....
Sa i Atle
3
S5 ¢ osv,
&4

Men i det store flertall av tilfeller ber leringen foregd som
begrepslaring - hurtigst mulig g& over til begrepslering, fordi

den sllers representerer et misbruk av elevens kapasitet for
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l®re og kapasitet for & lagre (huske) det lamrte; den representerer
et misbruk av elevenes motiv for & lere p& en "meningsfull" mite,
og leringen innebarer en sterk begrensning i muligheten for

&4 overfore det larte til nye situasjoner, inkludert nye lmrings-
situasjoner

Dette kan muligens fortone seg som en overdreven pdstand, men jeg

ber leseren vurdere en begrunnelse for at jeg kaster den frem, en
begrunnelse som forevrig md fortsette i andre deler av dette

wnapitlet oz i senere kapitler.

La oss velge noen mulige former for innlering av antalls-begreper

som utgangspunkt for begrunnelsen,

Jeg velger & se bort fra at noen (mange, fé,ingen?) gynes &
mene at slik lezring i ferste rekke innebmrer det & kunne fremsi

rekken av tallord - eventuelt i forbindelse med det & peke ut

objekter og hendelser, eller det & kunne skrive tall.

La oss heller velge det forhdpentlig like ekstreme tilfelle at
padagogen knytter innleringen av antalls-begreper til ensgidig

bruk av en spesiell type s8kalt konkretiserings-materiell, et

ord som jeg forevrig tillater meg & tolke som uttrykk for
kunstig konkretiserings-materiell, Dvs, kunstig fordi det
bare i liten utstrekning foreligger som grunnlag for antalls-

grupperinger i1 det naturlige 1liv.

Dersom det dreier seg om orange-~fargede plast-'"klosser" som
kan bygges sammen til ekende "lengder" (orange-fargede fordi
barna antas & "like'" gilde farger), vil lazringen foregh etter

folgende monsters

STIMULI (ser, REAKSJONER (sier
tar p&4, bygger tallord eller
gammen klosser) skriver tall):

S s ] — 2 R 1

S;:[:I::I - Rzz 2
SB:[I:I] _— RB: 3
S4zEI:I:[]————————9 R4x 4
08V, 08V,
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Vi kan straks 818 fast at laringen m& foregd etter et PA-
menster, og laeringen foreghr nettopp derfor under medvirkning
av en betraktelig mengde av irrelevant - helt eller delvis

irrelevant - stimulus—overflsdighet (se side 10b),

Bdde formen og fargen er fullstendig irrelevante for lering av
antallsbegreper, og lengde~ cller volum-variasjonen er bare

relevante for visse typer av antallsgrupperinger,

Dersom pedagogen relativt ensidig og gjennom lang tid benytter
slike klosser som konkretiseringsmateriell, eksisterer det en
fare for at eleven sterkest forbinder tallordet en eller tallet

1 med "orangefarget kube av en viss lengde", tallet 2 med "et
orangefarget prisme med'sterre;, eventueltdobbelt s& stor lengdeg

08V,

M.a.0. barnet larer mer enn det behever & lmre, og harnet

"husker' - og begrenses i sin overfering av & "huske", — mer
AusLer g 23 overioring ’

enn det behever.,

Hva som er enda verre, barnet ledes ikke uten videre til & velge
ut (abstrahere) den relevante stimulus-variabel, dvs., ledes ikke

til & nd den relevante begrepsmening, som skal sette det i

stand til & bruke antallsbegrepet som et fleksibelt instrument

overfor alle de typer av antallsgrupperinger som det naturlige
1iv tilbyr.

Hva dette kan innebare av skuffede ensker om (motiv for) &
mestre slike situasjoner, av felelsesmessig usikkerhet overfor
situasjoner og mennesker som pdtvinger dem uklare lerings-—

situasjoner, er en annen, men ikke uvesentlig sak.

Enda mer karakter av PA-l®ring og enda vanskeligere & overfore
er trolig "antallsbegreper'" lart under bruk av det sikalte

Cuigenaire ~ materiellet.

Langvarig og ensidig bruk av dette konkretiseringsmateriellet

innebzrer nemlig en fare for at anvendelse av tallord og tall
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knyttes til enda flere spesielle og for antallsbegrepet

irrelevante variasjoner og likheter,

STIMULI: Fargede REAKSJOQUIR
klosser

S1:[] Tre-farg. > R1: 1

5. C1 Red -_— RZ: 2

I4

83: B1a «—>» R, 3

Rz::] Grorm ———» R, 4

Her vil muligheten sterkt foreligge for at barnet forbinder
tallene og tellordene med variasjoner og likhet i form, lengde/

volum og farge, men ikke uten videre med variasjoner i antall

lengde-enheter, eller antall i andre grupperinger enn lengde-

"gmpper".

Vi skal avslutte denne forelebige begrunnelisen ( se ogsi s.188
o.f. ) med & si at dersom betingelser for PA-lzring, som dette
er, forveksles med betingelser for begrepslering, som det

ber vere, foreligger risikoen (1) for at eleven forbinder mer
enn han skal forbinde med tallene 1, 2, 3, etc,, og (2) risiko

for at han ikke knytter det riktige begrepsinnhold til de samme
tallene,

Leringen ber derfor legges slik til rette at PA-laring hurtigst

mulig etterfolges eller ledsages av en generaliseringsprosess,

gom oftest en utvelgende eller selektiv generalisering,

Generalisering som delprosess i begrepslering

Vi skal konsentrere c¢ss om det som skjuler seg bak -uttrykket

primer stimulus-~generalisering (SG) i dette underkapitlet, men skal

ogsd antyde hva som legges 1 betegnelser som sekundzr generali-

sering, respons-formidlet (mediated) generalisering og semantisk

generalisering,

I et folgende underkapittel skal vi definere uttrykket gselektiv

generalisering, som mer enn noen av generaliserings-—begrepene

sr nedvendig for & kunne vurdere begrepslaringsoppgaver o8 for
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8 kunne (teoretisk) forklare og predikere begrepslaring.

Primsr 3G, basert pd tilnzrmet likhet..

Vi skal nerme oss begrepet primer SG ved hjelp av et enkelt

stimuwlus~respons—-par som forutsettes lert av et barn,

La denne larte par—assosiasjonen best& av en blé-farget flate,

der bl&fargen kan lokaliseres '"midt" i "blé-intervallet", som

gtimulus-del, og ordet BLK, slik det er uttalt, vere reak-

3 jonen,

La o3s videre forutsette at vi, som pedagoger eller lzrings-
psykologer, har skaffet oss et stort utvalg av blidfargede
flater (fra red-bl& til grenn-blde farger), helt like i form

o2 sterrelse, og at den spesielle fargen som inngikk i par-
assosiasjonen ogsd er inkludert i vart stimulus-gsett.

I denne forbindnlse skal vi gymboligere den spesielle og forst-—

lerte blidfargen ved Sg, 05 par—assosiasjonen ved SO — RBLA'

Vi 13r da folgends stimuluz-gett oz relasjoner mellom stimulus-—

settet og reaksjonen BLA:

| 31.4EZj (Gronn-bla)
Bksp. 51,34

L =
=

L (Kla
L5 B S A

Y

2
! SZ}E

] -
] 32.4E§§ Rodl.-bla)

Bare So————9 RBLﬂ forutsettes lart., Alle de andre bl&fargene

er "nye", i den forstand at barnet ikke har benyttet ordet
BLA til dem for,

{1 8 =
o Snull
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Dersom vi nd presenterte fargeflatene betegnet ved symbolene
8,9 =8y 1 - 31.4, (a) enten (1) med forholdsvis korte tids~
mellomrom (slik at barnet ikke fikk tid ti1 & "tenke seg om")
eller (2) med relativt lange tidsmellomrom (slik at barnet

hedde anledning til & glemme de viste fargene mellom hver
presentasjon), (b). presenterte dem i en tilfeldig rekkefelge,
(¢) presenterte dem i alt fem ganger hver og (d) barnet hadde
motiv for & si ordet BLA, er det, ut fra utallige eksperimenter
grunn til & mene at noe 1ikt tfelgende fordeling av reaksjoner

ville kunne observeres. (Fig. III.13):

Eksp, 1
Antall 6 1.0
88T . 5
da 4
barnet
sier >
BLL 21
&1.4
51,4 81,3 51.2 511 %o
Grenn- "Klar"
bla bléd

Barnet "ser" hver av bldfargene 5 ggr.
¥
Vi skal merke oss flere forhold ved denne grafisk® fremstillingen
(Tig, 11I1.12),

Ingen av de eovrige vlifzargens or 1ik SO, og forskjellen mellon

S ou de andre fargene tiltar ndr vi glr fra So mot venstre ~.

dvs, via 3 ti1 S

1.1° 51,0 1.4°

Dersom barnet baserte sin bruk av ordet BLA p& likhet 1 form,
sterrelse, overflatestruktur.etc., skulle vi forvente at ordet

BLX ville bli brukt like hyppig i forbindelse med alle flatene.

Dette er ikke tiltelle. Antall ganger da barnet sier ordet BLA

er 1 en viss utstrekning korrelert med den tilnzrmede likheten

(eller med forskjellen) mellom So og de evrige bliafargene, dvs.
jo sterre tilnermet 1likhet med S_, desto flere ganger (av

5 anledninger) sier barnet BLA, eller, jo sterre forskjell fra
So’ desto fzrre ganger sier det ordet BLA.
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Dette forholdet er det som i laringspsykologien betegnes ved

uttrykket generaliseringsgradient, der ordet gradient sarlig

refererer til helningsvinkelen p& den linjen som er trukket

gjennom punktene 1.4, 1e3, 1.2y 1.1 og l.o (flatere eller

brattere gradient).

I dette tilfellet er linjen tilnzrmet rett, fordi det dreier
seg om et tenkt eller kunstig eksperiment. Vanligvis pleier

den i eksperimenter av dette slag & vere uregelmessig pé

forskjellige méter,

Dersom vi gjorde et tilsvarende eksperiment med den andre grupren
av stimuli, i figur III,12 symbolisert ved tallene O via 2,1 til
2.4, ville gradienten bli fullstendig eller symmetrisk omkring

s, (se fig. III.14).

Barnet "ser" hver av bldfargene 5 ggr.

Antall 6

R 5

pr.

BlA-  ©

farge-

variant 2
1 »
ol =~

"Klar" Redlig
bld bid

SG-gradienten ville bli av lignende art dersom. det dreide seg

on smé variasjoner i fargelyshet, i form, i sterrelse, i

romlig avstand fra So, etc,

4
Hvordan skal vi tolke dette fenomenet som er observert i mange

sammenhenger, b&de hos dyr og mennesker ,oftest ved hjelp av

klessisk betinging som metode for & l=re par—assosiasjonen.

Det er mulig & tolke generaliseringen som et laringsfenomen,

dersom vi vender oprmerksomheten mot det faktum at atferds—.

endring, fra ikke & ha sagt BLA, til de "nye" fargene, til &
si BLA nar de presenteres, finner sted,

1 pen primzre SG-gradient er et sSd generelt forekommende
fenomen at den kan ses som uttrykk for en lovmessighet.
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Men atferdsendringen finner ikke sted som resultat av "er-
faringer" med de "nye'" stimuli, for de erfaringer som stammer
fra det & si ordet BLA i forbindelse med de '"nye" blafargene,

har ikke forekommet for generaliseringseksperimentet begynte.

Av den grunn skal vi unngd & bruke betegnelsen lazring om denne

formen for generalisering,

Vi kan likevel smugle inn ordet laring ved & tenke oss at "er-
faringer" med ulike bldfarger -~ for eksperimentet - har avsted-
kommet en samordning eller integrasjon i organismen av slike
erfaringer til et slags begrep, selv om bare en av fargene har
vert knyttet til ordet BLA,

Eksperimentet er derfor ikke i overensstemmelse med realitetene,
fordi barnet f,eks, kan ha hert .ordet BLA sagt i forbindelse
med mange blafarger for eksperimentet ble gjort, Det er séledes
en vanlig iakttagelse at ordforstéelse ofte glr forut for egen
og riktig ordbruk,

General iseringskurven ville derfor ikke bli slik den er skissert
i figur III.14, men ville trolig vere mer 1lik den trapesformede
kurven som er skissert i figur III,17 (side 173 )e

Den vanlige antagelse (f.eks, LASHLEY & WADE, 1946) er at
organismen "tar feil", og at generaliseringen finner sted pé

grunn av mangel pd diskriminasion (dvs, mangel pad det & oppdege

forskjell). Forutglende diskriminasjonstrening har da ogsé& vist
seg & redusere mengden av generalisering (JENKINS & HARRISON,
1961).

Feiltagelsen er trolig ikke uten sammenheng med tidsa.vstandeni

mellom presentasjonene av henholdsvis S0 og de annerledes
bl&fargede flatene, enten for hurtig til at barnet fir ''summet
seg'"y eller med for stor tidsavstand til at det kan 'huske"
neyaktig den farge det har sett tidligere,

Men dette kan ikke vere hele forklaringen, En nevrofysiologisk

eller nevropsykologisk "forvekslingsmulighet" synes ogséd &
mnétte inngd som delforklaring, i alle fall ndr det gjelder

farge-generalisering, ~

1 Samtidig presentasjon av S reduserer generaliserings-tendensen.
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Det faktum vi stdr igjen med, er at organismer, bdde dyr og
mennesker, handler som om primer S—-generglisering var basert

sé&vel pd& oppdagelse av tilnzrmet 1ikhet som pd oppdagelse av

forskjeller.

Det forste forholdet avspeiler seg i det faktum at Jo sterre
den tilnermede likhet er, ogs& uttrykt i belgelengder eller
svingefrekvenser, desto storre tendens har orgenismen til

"spontant" & benytte en reaksjon tidligere assosiert til et

spesielt S til nye og lignende stimuli, men samtidig stimuli

gom den aldri har vart benyttet til fer.

Det andre forholdet avspeiler seg i det fektum at denne
tendensen - til "spontant" & benytte en reaksjon til nye

stimuli - avtar n&r stimulus-forskjellen tiltar (eller tilnsrmet
likhet avtar),

En annen, men for oss vesentlig sak, er at generaliserings—
gradienten endrer karekter ndr sprédket i1 noen tid har tjent til

& "integrere" f.,eks, farge-—erfaringer,

Vie konselvenser' (5%+) fra det sosiale og spréklige milje ledes
barnet til & bruke ordet BLL om et vidt spekter av bl&farger,
selv om det etterhvert ogsd lzrer & foye til nyansebetegnende

tilleggsord. (merke-bla, lys-bld, gré-bll, gronn-bla, etc.).

Nir dette skjer, vil generalisering~gradienten endre formy fra
en eller annen vinkel eller bue, som hovedform, til en trapes-

eller rektangelform,

P& lignende m&te tjener ordene fra sprdket til & "prege" en
stadig mer generaliserbar "likhet" inn pd slike relasjoner mellom
elementer som er uttrykt ved ordene tre-kant(er), "fire~kanter",

i vanlig sprdk forkortet til trekant og firkant.

I slik @eneralisering inngdr ogsd lering som et klart element,
enten i form av en mottatt definisjon, ndr begreper som '"fire"
og "kant/kontur" er lert, eller gllerede tidligere i form av

et samspill mellom barnets ordbruk og det "sosiale miljeets"

"feedback! p& ordbruken,
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Men vi skal holde klart for oss at sdpass vanskelige generaliseringer

som transposisjoner (dvs. generalisering av relasjoner) kan foregd

ogséd hos dyr som mangler sprdk, i alle fall mangler et sprdk som

har menneskesprdkets variasjonsrikdom (LAWRENCE & de RIVERA, 1954).

Hos dem er sprék-formidlet generalisering lite sannsymnlig, men

derimot er responsformidlet generalisering mulig.

Vi skal vende tilbake til uttrykket reaksjons- eller respons-

formidlet generalisering etter forst & ha vurdert

11T.32 PForholdet mellom primer stimulus-generalisering og begrepslsring.

Etter denne vandringen henimot grensene for hva vi kan forstd av
fenomenet primer stimulus-generalisering, skal vi vende tilbake
til figur III.12 (side 166) og vurdere forholdet mellom primsr
SG og begrepslering.

Vi skal holde fast ved at primer 5G, dvs. organismens spontane an-

vendelse av en reakSjon som er assosiert til et spesielt stimalus,

til nye stimuli som den ikke har vert benyttet til tidligere, gir

uttrykk for en oppdagelse av tilnsrmet likhet (eller mangel pa
forskjells-oppdagelse).

Samtidig er det mulig & si at under generaliseringen anvender

personen en felles reaksjon (BLA) til ulike stimmli (ulike bl&-

farger), dvs. neyaktig slik som T. S. KENDLER definerte begreps-
lering (fig. III1.15).

Fig. [II.15

Primrr stimulus-generalisering:

STRILT

S Hodlig . .

1.3 baﬁ g W ——3> Pil mot heyre an-
S1.2 - _v:i>§§ gzdirlen %&rt for-
o ndelse (par-

.1 Klar assosiasjon},

bl —_— RBLA <—— Piler not vejstre
antyder spontan

]
0
2.1 — anvendelse av ordot
BLA wnder gencrali-
2.2 g
Cronnl. sering.,
2

.3 blA

[ o2 &> T &5 IR €]
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Dersom vi sammenligner denne situasjonen, som altsd tilfreds-
stiller T. KENDLERs definisjon av begrepslering, med de
minstekrav som GOSS (1961) stilte til en begrepsleringsoppgave,

gser vi at minst to generaliseringssituasjoner inngdr 1 begreps-

leringsoppgaven (fig. III,16):

Fig, II1.16

Primer stimulus-generaligering og begrepslaring:

STTMULT : FRLLES- STIMULUS-GENERALISER-
REAKSJONSR: INGS-SITUASJONER (SG):
S1: mﬂ Bla, \ : s
s.: & ma —3 R N
27 Z 2 BLA situasjon 1
‘3.5: ZA Blé’t3
4: Crwxm1
Bt S Gronn, —— Roponw SG-situasjon 2
Sg N Gr.'-:mn3

Dette gjelder selv om vi fremstiller oppgaven som lister av

par-sssosiasjoner (tabell III.1):

Tabell III,1

PA-lering, stimulus-generalisering oz begreps-

lering:
PA-liste 1 - PA-liste 2 PA-liste 3 ]
. . : . _ |
- . N e s . B Lo
S, s, 3y,— Roni S_{).B,a———» Pars La:. By—> Ryri
T < 1
(3 . <Ny o DI . ;
56y {8,113 61— RSO 265056 N 65— Reag

bdde av figuren og
Det fremgdr ~V~ av tabellen at begrepslering kan starte som

par-assosiasjonslaring, men at generalisering m& komme i

tillegg dersom laringen skal f& karakter av begrepslzring,

SEKUNDAR eller
111.33 HBeaksjonsformidlet generalisering

Generalisering har vist seg & kunne foregéd "spontant" innenfor

visse grensery, i form av det vi har kalt primar stimulus-

generalisering,

Den er i s& fall knyttet til en forveksling, en mangel p& dis-

kriminasjon, nir den tilnzrmede fysiske likheten er relativt ston



Fig. II1.17

173

Den primzre generaliseringen vil imidlertid avta hvis reaksjonen
forekommer - som en 'feiltakelse" - og ikke etterfelges av en
ensket eller positiv konsekvens, eller etterfelges av en

negativ eller uensket konsekvens,

Teknisk sett har det ferste av disse forholdene, dvs, mangel

pd ensket konsekvens, fatt betegnelsen ekstinksjon (ved non-

reinforcement ).

Dersom "feiltagelsene' derimot etterfolges av positive konse-

kvenser, som ordet BLE wville f& det hvis det brukes om farger

over hele bl&fargeintervallet (dvs. barnet vil bli "forst&tt"
av personer 1 omgivelsene), vil generaliseringen ikke avta,
men oke fordl nye farger har overtatt den rolle So tidligere

var alene om & ha,

Ordet BLA vil etter hvert kunne brukes 1like hyppig over hele

bléfarge-intervallet, slik at generaliserings—-gradienten ikke

lenger kan kalles en gradient, men er en "kurve! med trapas-—
form  (fig. IIT.17):

Det skraverte feltet antyder et (hypotetisk ) bldrag til gene:ral-
igeringer som stammer fra det forhold at personen har benytte:

en reaksjon '"feil'", men at reaksjonen likevel er etterfulgt

av positive konsekvenser fordi den stemmer overens med om—
givelsenes "tildeling' av konsekvenser (forsterkningsskjeme

ledet av sprik-konvensjon eller regler for "korrekt" sprik-
bruk ).

Generalisering av denne art er iallefall delvis lzrt, ved at
personen "reagerer pa& stimuli" og mottar positiv feedback fra

miljeet pd denne nye kombinasjon av stimulus og reaksjon.



Atferdsendringen bestdr i at gtimuli, som tidligere bare sjelden
og tilfeldig var den 'rette' anledning for & gjere reaksjonen/hand-
lingen (her si ordet BLA), mi med stor sannsynlighet fere til at
reaksjonen forekommer hver gang personen har motiv for & gjere

den,.

Det er ingen nedvendighet at reaksjonen er av spridklig art
(inkludert manuelle spréktegn); men det menneskelige tale- og
skrift—sprédk er sd rikt pi variasjonsmulicheter, at det er forst

og fremst via spriket slik reaksjons-formidlet generalisering vil

foregé.,

Vi har hittil vurdert bide primzr og reaksjonsformidlet
generslisering i lys av stimulus-varisbelen farge, og innenfor

fargene forst og fremst verdi-intervallet bli,

Den samme tenkning kan overferes sfivel til andre stimulus-
variabler (lyshet, form, storrelse, vext etc.) som til tilnzrmede. .

(og delvise) likheter i elementer og relasjoner mellom elementer,

Men fordi variasjonen - ulikheten - mellom felles-elementene
(f.eks, stammer og greiner) ofte er sterre enn varissjoner
innenfor f.eks, bldfarge - intervallet, er det nmrliggende &

mene at reaksjonsformidlet - oftest sprdkformidlet - generali-

sering mé& spille en ends storre rolle i slike forbindelser enn
i forbindelse med farge-generalisering, Det er verdt & merke
seg at denne sprdkformidlede generalisering trolig kan lettes

dersom barnet oppdager den ene av to hovedregler for bruk av

ord og andre spridk-tegn, nemlig at bruk av samme ord (unntatt
homonymer, som har samme ordform, men ulike betydninger)
signaliserer en likhet mellom de stimuli (objekter, hendelser,

relasjoner) som ordene brukes om,

4
M.g.0. andres bruk av samme ord om ulike foreteelser gir et
signal om & seke etter en likhet som ofte kan vere vanskelig &

oppdage ved ohservasjon eller & foratd ved definisjon,

Dersom denne viktige "regel' (dette prinsipp) forblir uoppdaget,

og den relevante, tilnermede eller delvise likhet ikke oppdages,

4 P& lignende mAte kan bruk av Yorskjellige ord gi et signal
om & seke ulikheter,
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méd generaliseringen nedvendigvis foregé som "ren" reaksjons-

formidlet generalisering (BIRGE, 1941).

I 84 fall vil leringen ha karakter av PA-lzring, men i dette

tilfelle en liste av par-assosiasjoner der reaksjoner er felles,

Stimuli derimot er overveiende ulike for personen,ikke fordi
de mangler en observerbar eller definérbar 1likhet, men fordi
den lerende person - av en eller grunn ,mangler forutsetninger

for A oppdage den,

Nar vi tenker pd hvilke uheldige konsekvenser, for lerings—
hastighet, hukommelses-kapasitet, for meningsfullhet,PAL kan
ha, skjenmer vi ogsd hvor viktig det er at den lzrende person
er forberedt - gjennom tidligere (begreps-)lzring, pid & oppdage
klasselikheten og pd & kunne formulere den 1 ord og setninger.

Dersom likheten ikke er s& klart bevisstgjort at den kan
formuleres (les ogsi defineres) av personen, kan vi nemlig som
pedagoger heller ikke vere sikre pd at den relevante likhet er
oppdaget, eller kan ikke avslere om laringen foregldr som PA~

laring med fellesresksjoner i stedet for ulike reaksjoner,

Semantisk generalisering

Denne faren er saerlig fremtredende ndr ord - i lister eller

setninger - inngdr som stimuli, og der generaliseringen ned-

vendigvis m& vare av semantisk’ ( og sekunder’ ) karakter

d3rsom den skal vere meningsfull,

Dersom den lzrende person i slike tilfeller ikke -~ i lys av tid-
ligere begrepslering — kan tolke en begrepsmening inn i ordene,
vil det ikke dreie seg om en semantisk generalisering, som det

kunne og burde vaere, men om en forholdsvis "ren" responsfor-~

midlet generalisering,

M.8.0,y det vil dreie seg om PA-lering der settet av reaksjoner
er redussrt fra 8 til 2 (fig. III.18):

1 Semantisk generalisering er bestandig sekunder, i den forstand
at den md ha tidligere laring som grunnlag og forutsetning.
(Sekunder"brukes ofte i betydningen "lert",)
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Instruksjon:

Jeg skal presentere en liste av navn pa
dyr som kan ordnes (bemerk: begreps-
ordnes) i to hovedgrupper.

Sett et x ved dem som tilherer den ene,
sett o ved dem som tilherer den andre
hovedgruppen. BEtter at et ord er vist,
og du har satt x eller o, sier jJeg
kryss eller null, slik at du kan vite
om du har gjort rett eller galt.,

STIMULUS-ORD,
presentert enkelt-
vis og flere ggr.

S, tFISK —
S, SNEGL, —
§., HUMER —y
S, : FROSK —
S_:SJ@STIJERNE—»
S KATT —
S PADDE —

S, :SALAMANDER— 3

Prinsipielt er det ikke

som er skisgert f.eks, 1

"FELLESU KONSEKVENS,
REAKSJONER + onsket,
- ikke onsket
R1;:— Rx —————— +
“~ R - -
iR Il
x (Listen av ord
Rysg- By ===--- + presenteres
By e - gjentatte genger
Ryg-- R —=--o- + inntil x 0g 0
R - brukes riktig.)
Roe--= R —=-——- +
SSC R _
X
R < - R ——me- +
6> _ e _
o]
Rog-- R —ome +
<
TN s _
o]
R,x-- RB_ —-~=—-- +
8 NI Rx ______ _

noen forskjell pd denne oppgaven og den
figur II.10 (side 75).

Utformingen, med forbindende piler fra hvert stimulus til hver

regksjonyskal antyde at

den semantiske likheten mellom ord-

grupper 1 stimulus~settet (h.h.v. hvirveldyr og hvirvellesse

dyr) ikke er oppdaget.

Generaliseringen, hvis vi overhodet skal tale om generalisering

1 denne forbindelsen, m& i s& fall foregd ved at personen

lerer "par-assosiasjoner" mellom hvert enkelt stimulus—ord,som

vel kan formidle en eller flere begrepsmeninger til personen,

men som ikke tolkes i lys av den relevante begrepsmening - p&
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den ene side, og felles-reaksjonene x og o, pi den annen,

S1ik 1lering er fullt mulig, men den er ikke adekvat, og deh
skjer pd en - for innlaring og lagring uhensiktsmessig mite,
Dvs., laringen krever mer enn nedvendig innsats fra elevens
side, den skjer trolig langsommere og gir oftest et mindre til-
fredsstillende resultat med hensyn til gjenkallingsmengde 6g '
gJjenkallingsméte,

Endelig, l=@ring under slike PA~lignende betingelser lar seg
lett forveksle - ogsd& av pedagogen forveksle - med begrepsl:ring
8lik den ber vere, nemlig det & lare felles-reaksjoner til ulike

stimuli, men der valget av felles-reaksjon er basert p& oppdagelse

av en eller annen form for stimulus-likhet, herunder likhet i

begrepsmening,

Det er en helt annen og mer meningsfull respons—formidlet likhet

som kan finne sted henholdsvis via utsagnene "hvis rot, stamme

og greiner, s& tre" og "hvis rot, ingen stamme, men greiner,

s8 busk" i folgende oppgave (fig. III.,19):

STIMULI, dvs., FELLES- KONSEKVENS,
tégninger av trer REAKSJONER + onsket,
og busker: ~ ikke onsket

S1:/Potentilla/
Szz/ASK—etre/
sz/Furu/
S4:/Buskfuru/
ss:/ﬁ%dodendron/

56:/Almetre/

S7:/Kaprifol/

Men i og med at vi forer inn antagelser f.eks. om hva personen
"gier ti]l seg selv" i under leringen, en samtale "med seg selv"
som vi bare sporadisk og relativt sjelden kan observere, er vi
viklet inn i et tema som naturlig kan forfelges videre i for-

bindelse med teorier om begrepslaring.

i sl til seg selv = rehearsal
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Vi er nedt til & wvurdere teorier om reaksjonsformidiet

generalisering, som kan sees som en lart utvidelse av personens
trolig ulzrte "kapasitet!" for & ta feil nlr den fysiske og

observerbare likhet er stor nok (dvs. prim=r SG),

Vi mi ogsd vurdere teoricy uva s2mantisk geaeralisering, d=u
likhetsoppdagelsen ikke kan skje pd grunnlag av observerbar
fysisk likhet i den aktuelle leringssituasjon, men m& baseres
pd at ordene allerede pd& forh&nd er tilknyttet en begreps- -
mening som er relevant for ndvserende 1aring.(e1. gruppering av

stimuli ved felles-reaksjoner),

Forst m& vi imidlertid fere den operasjonelle analysen noen
ateg videre, og vi skal fortsette ved & analysere forholdet
mellom diskriminasjon og diskriminasjonslaring, pd den ene side,

oz begrepslaring, p& den annen,

Diskriminasjon og diskriminasjonslsering som delprosesser i

begrepslaring,

Diskriminasjon er p& mange miter "det motsatte av' generali-
sering. Hvor motstridende det enn kan heres, etter at vi her
vurdert betydningen av likhetsoppdagelse i form av ulike

kategorier av generalisering, md agssosiasjon og generalisering

ledsages av diskriminasjon og diskriminasjonslerins dersosm

1.-ringen skal bli btegrepslaring,

forkoldet mellon dishriminasjons-laring og begrepslering kan
belyses ved igjen & gd +tilhake til en kjent begrepslarings—
oppgave og se hvordan den kan overfeores til et sett av diskri-

minas jonslaringsoppgaver (fig. II11.20)
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sus suksessiv
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STIMULUS- FELLES- KONSEKVENS,
sett: REAKSJONER + onsket
- ikke onsket
S1 ' (Blﬁ.1 ) E R e .
5,:(313,) BLA
R - - -

53, (31&3) E GRONN,ROD
S4:(Grenn1) -~::" RGR@NN _________ +
S5:(0remng) G 2N Rk e :

_/ ?
36: (Grann3) @
57: (R0d1) m -\" > RRZD —————————— +
Sgi (Red,) M) /75 RpLk, crReWN "7 -

_/ b
S9x(Red3) [l

Stimuli forutsettes presentert enkeltvis og i tilfedig
rekkefalge.

Ved & sette sammen fargede flater, hentet fra stimulus-settet i
figur 1I1,2Q og fra ulike farge-verdi-intervaller, og presentere
dem enten samtidig eller en om gangen i tidsmessig nzrhet, gir

vi oss anledning til & studere diskriminasjons- og diskrimina-

cjonslerings-prosessene som hovedprosesser (fige1I1T.21):

Samtidig STIMULT, pre- Utpekende KONSEKVENS,
DL-0ppge sentert i grup- REAKSJONER + onsket,
per pd tre: - ikke onsket
1iagii:1{(*g. 313(3151) E T RPeker ut™ T +
- st . =
oppgave S4. (Gronn,l) IZ “-__ 5 _

- RPeker ut
SY:(Red1) “«

(Presentasjonen av stimulus-settet gjentas, under stadig
omplassering av stimuli, inntil oppgaven er lert)

Fresentasjonen av stimulus-settet gjentas, under stadig omplas-

gering av stimuli, inntil oppgaven er l=zrt,

Oppgaven bestlr her ikke s& mye i & lzre & gjere en bestemt
reaksjon, som i det & peke ut, pd en eller ammnen mite - en spesiell

farge, nemlig bl& farge, M.a.0. peke ut et stimulus. Av

denne grunn "peker" pilene henimot stimuli, og ikke omvendt,

Diskriminasjonen bestér, nir SPS4og Szrmesenteres samtidig, i
4 oppdage forskjeller i farge mellom de ellers like flatenej

dersom stimuli presenteres suksessivt, bestdr oppgaven ogsé i
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& "huske" fargen p& flater som er sett fer, samtidig som man

igjen oppdager forskjeller mellom dem og det til enhver tid

presenterte stimulus,

Diskriminasjonslaring omfatter mer enn det & oppdage forskjeller,

som ofte kan vare en prosess bestemt av sanseorganenes funksjons-
mé.te.

Leringsdelen bestlr i & lazre & peke ut ett stimulus - fra settet

pd tre ulike — som det innenfor en gitt sammenheng riktige

stimulus,.

(Jevnfor hvordan vi “peker ut" grent, eventuelt pilformet,

groent lys som relevant anledning for & g& eller kjere i trafil-~

ken, rett og slett ved & g& eller kjore).

Leringen, slik vi har beskrevet den ovenfor, m& nedvendigvis

ledes av de konsekvenser eller det "feedback" som miljoet

eventuelt tilbyr,

31ik oppgaven er utformet i fig, III.21, utgjer den ikke en
begrepslaringsoppgave,

Dersom vi imidlertid kombinerer denne forste diskriminasjons-

leringssituasjonen med to nye oppgaver av lignende art£ vil de

tre oppgavene, sett under ett, utgjere den begrepsleringsopp-

gaven som er skissert i fig, III,20 (side 179).

2.diskre- SB:(RZdZ) Iﬂ]

. ‘\ R ______ N
lerings- g .(ps ) [ €<, Foker ub
oppgave 2 2 SR i
S_:(CGrenn, ) e Peker ut
5 27 =

. _ . —
i;:iii];g: 36-(Cr®nn5) (\\:’ RPe‘«—}r ut
i S9:(R0d5) m]

€«
oppgave Ry s pm===== +
s}‘ (Ble"x.j) E / Ptger ut

Vi skal merke oss at "fellesreaksjonen", dvs, personen peker ut

bl&hfargene, kan vere rettet mot tre forskjellige posisjoner,

N.,a.0, kan vare forskjellige bAde innen hver av de tre oppgavene

og mellom de tre oppgavene,

"Learning-set DL" ligner i denne forstand en BL-oppgave inn-
lagt 1 DL, men har ikke tilsiktet kategori-likhet fra opp-
gave til neste oppgave.
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Assosiasjonen, dersom vi skal kalle den assosiasjon, kan i

denne begrepslaringsoppgaven ikke vare mellom stimulus-alterna-

tiver og spesifikke handlingsalternativer, men m& vere mellom

S-alternativer og valg-alternativer, der stimulus-posisjoner
gir grunnlag for & bestemme handlingens retning,

Idet oppgavene 2 og 3 innfores, blir samtidig generalisering,

dvs, den tredje og nedvendige prosess for at personen skal fungere

begrepsmessig riktig, introdusert.

Vi kunne i s& fall observere virkningen av generaliseringen. -

»

i dette tilfellet ogsé& riktig karakterisert som overfering av

det larte - ved at personen lsrte oppgavene 2 og 3 hurtigere,
med mindre neling (latens), 0S¥V,

Det er ikke uoverkommelig vanskelig & anvende den samme méte &

tenke pad overfor oppgaver som innebazrer likhet og forskjell i

elementer og relasjoner mellom elementer pd den ene side, og

gemantigk forskjell og likhet, pd den annen side.

Det wville imidlertid vare generaliseringen, mer enn diskriming~
sjonen, som ville volde "eleven" bry i forbindelse med innlsring

av glike oppgaver, hvorav to av mange mulige er skissert nedenfor
1 figur III.23:

BL-onpriive 1t

1.Diskrimina- ST 1LT 1 form Utvckende RONSHRVHIIS,
sjonslmring: av bildeoxr: REAKSJON®R oensket
- ikke ensket
S1: Kirke o« .= Co-
5,0 Wolighus, €« ' T 4
2.Diskre1ovingg: S.: Polighus

: o +
S,: Gar:je :?:>> " ‘<Tji

%, Diskr.Tizring: S1: Bithus < _ -
5,1 Molighus, 4~ e +

BL-opprive Ot
- STIVULL {ord-
T.Digkr.luring: forner):

S1: GOt ﬂg\\\\\) +
S,: VOIIDT «~~-=> R (f{i -
- \‘¥

S_: DARLIG <«

B

2.Diskr.lering: S1: ST <\“\ /,’ -
Syt SHILL 4—jj%*llét— +
§,: SINT & S~ -

3, Diskr. lering: 5,: GLAD

<~ _ )
SZ: GALT :;:;;;;» R 4<;¥ -
5.t Ry +
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Hukommelse og responsformidlet diskriminasjon under begreps.

lerings "Acquired distinctiveness (and equivalence) of cues",

Dersom leseren vender tilbake til side 180, vil hun/han fiune
at det var nedvendig & bruke ordet huske 1 forbindelse med

suksessiv diskriminasjon (dvs, tilfeller der stimuli i en

diskriminasjonslezringsoppgaeve blir presentert enkeltvis og i
stadig variert rekkefelge, inntil det "rette" stimulus gjentatte

ganger pekes ut av den larende person).

De fleste - langt de fleste stimuli for det '"naturlige livs"
begrepslzring forekommer atskilt i tid., Vanligvis er det derfor
nedvendig & huske, ogsi& under den diskriminasjon som inngdr i

slik begrepslzring,

Ordet huske refererer til en hendelse i den lzrende organisme,
og vl har forelebig - riktignok med vekslende hell - forsskt &

unngd slike teoretiske begreper,

Dersom vi imidlertid ba "viAre elever" om & "tenke heyt" under
lesningen av diskrimingsjonslsringsoppgavene i figurene IIL21, 22
og 111023, ville vi med stor sannsynlighet kunne observere

at de elever som var i stand til & sette navn p& fargene (fig.III:
21 og 22), eller pd elementene og relasjonene (fig,III 23), eller p&

den semantiske likhet og forksjell som inngdr (fig.III 23), ville
vere mer effextive 1 & diskriminere innenfor hver enkelt
suksessiv diskriminasjonslzrings—oppgave, og mer effektive til

& generalisere fra diskriminasjonslzringsoppgave til neste

oppgave innenfor samme begreps-lazringssituasjon,

Mange lzringspsykologiske eksperimenter gir grunnlag for & mene
dette, (bl.a. KUENNE, 1946),

Vi ser at uttrykket responsformidlet kan komme til anvendelse

igjen, og dette gjelder sh&vel i forbindelse med fysisk og

observerbar forskjells— og likhetsoppdagelse, som i forbindelse

med semantisk diskriminasjon og generalisering,

Dersom vi pd dette tidspunkt skulle forseke & gjere antagelser
om hvilken virkning det har & bruke slike reaksjoner (i dette
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tilfellet verbale reaksjoner som kunne observeres i nzr samtidig-
het med de utpekende slutt-reaksjoner) som formidlere av dis-
kriminasjonslering og generalisering, kan felgende antagelser

viere plausibles

Mens anvendelsen av felles-reaksjoner - som formidlere av' til-
nzrmet likhet under generalisering - kan tenkes & formidle en "glem-
selsprosess" - og derved gke sannsynligheten for de "feiltagelser"
som inngdr i & benytte "felles reaksjon til ulike stimuli", kan

reaksjonene under diskriminasjonslaring tjene til & fastholde

— m,8,0. huske « den ulikhet som det er nedvendig & beholde

i minnet for & kunne suksessivt diskriminere,

Dat er det siste forholdet som refereres til under betegnelsen
"tilegnet stimulus-—distinktivitet", mens det ferste forholdet

ofte betegnes som "tilegnet stimulus-ekvivalens",

Vi er klar over at ndr det gjelder laring hos mennesker pé
heyere utviklings-nivder, md spréklige reaksjoner (dvs, sprik-
lige reaksjoner tilknyttet begrepsmening (PFAFFLIN, 19 60))

utgjore den vesentligste gruppe av formidlende re&ksjoner, og vi

ville neppe gjere en d&rlig gjetning om vi sa at nettopp dette
forholdet gjer det mulig for mennesker & lese de heyt kompli-
serte lazringsoppgavene som nettopp menneskets utvikling inne-
barer (STAATS, 1961, s, 199)., Det ville imidlertid vere uklokt
& begrense sin tenkning om formidlende prosesser til & gjelde
bare gpréklige prosesser.

Bleao DOLLARD & MILLER (1950) har lagt vekt p& at ogs& emosjonelle
eller folelsesmessige reaksjoner kan ha de samme formidlende
funksjoner, og dermed har vi gitt oss en forelebig anledning

til & knytte forbindelsen mellom emosjonell l:ring og begreps-—
lzring,.

Men ogs& andre ikke-spréklige kagnitive prosesser (perseptuelt
betonte forestillinger, images) og ikke~gpréklige motoriske
prosesser har vert ansett som mulige formidlere av likhets- og

forskjellsoppdagelse,
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Diskriminasjon og generalisering i "grenseomrdder' mellom

undergrupper av stimuli,

For vi gir over til & behandle begrepene assosiasjon,
generalisering og diskriminasjon under en ny synsvinkel, skal
vi forsoke & vurdere hvordan generaliserings— og diskrimina-
sjonsprosessene forholder seg til hverandre nér gtimuli, som
kan ordnes 1 verdi-intervaller langs stimulus-variabler eller
i form av elementer og relasjoner, har "verdier" f,eks, nsr

grensen mellom to verdi-intervaller,

. . 7l
Grenseomrider mellom''verdi-intervaller.

Det kan da vere nyttig & ta utgangspunkt i den oppstilling som
er gjort 1 fig., 11117, side 173, og som pd det tidspunkt tok
sikte pd & belyse forholdet mellom primer og sekundsr stimulus-

generalisering.

Dersom vi i denne figuren innferer to fysisk sett nerliggende

farge-intervaller i stedet for ett, vil oppstillingen gi grunn-

lag for & gjere en hypotetisk, men likevel plausibel vurdering
av forholdet mellom sekundar 3G og diskriminasjonslaring nar

grensene mellom intervallene,

Antall . ; i
ggT. av A \ - i
5 mulige 4 N\ DER SG |
da barnet 3 ANy !
sier BLA ,~ PRIMER i
eller - sc I
GRONN Z ——) Y b '
0 + t + r N + y + + ¥ T > _

Bli- S C') Gronn- go Gul- )

blé — grenn \

rodp0al. BLA Bla- G Grenn- 1

Blé grern Zul

Primer og sekundar SG, kombinert med diskriminasjbh
mellom to "verdi"-intervaller,

Jeg har ikke tidligere begrunnet hvorfor den sekundzre general-

iseringskurven er gitt trapes-form og ixke f.eks. rektangelform,

Den spesielle trapesformen har sammenheng med to forhold.
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For det ferste er vi — i grense-omridet mellom bl&- og grenn—
intervallene hyppigere usikre p& hvordan vi hver for oas skal

betegne fargen, med bl& eller med grenn som hovedreferanse,

For det annets det er ikke bestandig full "sosial" enighet
om hva som skal betegnes som bl8tt eller grent i dette grense-

omr&det, og feedback (konsekvenser) fra det sosiale miljoet

- blir derfor ikke entydige pd samme mlte som i andre deler av

intervallene,

Grense-omrddene er derfor de omrdder av intervallene der

brede generaliseringer m& ledsages av diskriminasjon, men der
bdde generalisering og diskriminasjon er usikkert fundert i det
"gosiale" feedback-system ("Nei, den er ikke grenn, Jej; mener
den m& kalles bla"), |

De samme synspunkter som er gjort gjeldende ovenfor,kan gjeres
gjeldende f.eks, for former som stimuli, og for elementer -~

i "grense-omréder",

Dersom vi askte antall sider i en likesidet polygon, ville
etterhvert sirkelformen bli den mest narliggende & benevme, og

dersom vi pd den annen side forlenger og tilspisser et rektangel,

vil trekant-formen bli den som dominerer over firkant-formen.

[ | —

Grenseomrider mellom elementer og relasjonar,

N&r det gjelder elementer som stamme og greiner, er vi av og

t11 usikre p& om vi skal betegne greinene i en bugk som stamme
og greiner eller bare som greiner, og p& den annen side, om
vi skal betegne "forgreinede" gmltrer som om de har flere

stammer eiler om de bare har greiner fra rota av,

Til syvende og sist blir spersmdlet ofte & avgjere, ikke pd

grunnlag av hva vi observerer hos smd-trer eller busker, men
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hva vi fra tidligere erfaringer vet kommer til & skje nidr de

vokger videre,

En buskfuru forblir en busk - i alle fall gjennom lang tid en
busk, Men det er vanskelig & vite dette ndr vi observarer
busken som liten, dersom vi ikke har fatt den informasjon om

dette som formidles via klassebetegnelsen busk-furu,

11T,53 Semantiske grenseomrider.,

Gjennom det siste eksemplet har vi ogsd f&tt anledning til &

demonstrere grense—omrider 1 semantisk forstand, omrdder der

semantisk generalisering og sprék-formidlet "diskriminagjon"

begge forekommer mer eller mindre hyppig - om hverandre,

I dette tilfellet dreide det seg om det semantiske grenseomréd-:t

mellom ordene tre og busk,

Men dette tilfellet er ikke enestiende i den "sprdklige verden',

I11,.6 Selektiv eller utvelgende assosiasjon, generalisering og

diskriminasion,

11,61 Seleksjonsbegrepet satt i forhold til oppmerksomhetsbegrepet.

Det har ved flere anledninger vert nedvendig & tale om oppdagslse
av delvis likhet og forskjell’eller om selektiv likhetg~
og forskjellsoppdagelse,

Jeg har ved slike anledninger og ved disse ordene referert
til et omfattende og vanskelig omrdde s&vel av larings- som
av persepsjons— paykologien,

Vi meter det hyppig i litteraturen under betegnelsen "oppmerk-
gsomhet" (attention), et ord som forsfvidt er velkjent ogsd i

dagligspriket.

Men vi skal ikke bruke ordet i den betydning det har nir det

inngdr i uttrykk som "uoppmerksom elev", "han vendte oppmerk-

somheten mot tavla", osv,
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Om leseren likevel velger & gjere det, er det i sd fall
nedvendig & vere klar over at vi kan tale om "oppmerksomhet"

pd& forskjellige nivder, En ferste forutsetning for & "were

oppmerksom'", er at man er "vdken" i motsetning til & wvsre

"avslappet" eller 'sovende',

Det er dette forhold det refereres til ~ 1 engelsk-spridklig
litteratur - under betegnelsen '"arousal", og som utgjer en

nedvendig del av et mer omfattende oppmerksomhetsbegrap,.

Oppmerksomhety s8lik vi bruker ordet i dagligtalen, betegner
oftest det & vende en "vdken" oppmerksomhet mot en bestemt del

av et langt mer omfattende og potensielt stimulusfelt, ved &

"vende" hodet og "dreie'" eoynene i en bestemt retning (herundsr

akkommoderes linsen til avstanden fra stimulus-objektct), ved

4 "heore etter'" hva en medelev heller enn & "here pd" hva

lereren sier, osv,

Det sgiste forholdet betegner vi forunderlig nok ofte som
"uoppmerksomhet", Hva vi muligens ensker & si, er at elevens

oppmerksomhet "g&r" i en - fra larerens synspunkt - uensket

retning.

Oppmerksomhet ~ 1 de betydninger vi hittil har gitt ordet -

kan i mange, om ikke glle deler, observeres av en utenforstiende,

Nar jeg n& gér videre til oppmerksomhet i en tredje betydning,

vil det vere under den forutsetning at en "viken" oppmerksomhet

er "vendt" mot en begtemt del av et potensielt sett sterre
stimwlusfelt,

Oppmerksomhet i denne tredje betydningen omfatter det &

vende oppmerksomheten, enten mot et objekts form, mot dets

farge, sterrelse, osv.; mot treects deler (stamme, greiner,

synlige retter, blader, osv.); mot relasjoner mellom delene

(stammens tykkelse i forhold til greinenes tykkelse, greine-
nes vinkel-forhold til stammen, osv.); mot ordenes skrive-
mdte, deres ulike meninger, det tonefall de sies i, det mine-

spill som ledsager ordene, den sammenheng de inngdr i, osv.,08V.
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Vi vet, hver for oss, at denne oppmerksomhetsprosess utgjer
en viktig del av vére "erfaringer", men oppmerksomhet - i
denne betydning - kan bare i liten utstrekning observeres av

en utenforstlende. Den kan 1 beste fall sluttes fra atferden,

Dersom vi presenterte for vlr elev en bokstav-form - 4 - _
trukket opp med red farge, kunne vi med et dertil egnet utstyr
ta opp en film av hvordan eynene beveget seg sprangvis i noen-
lunde wvverensstemmelse med bokstavformen, Men vi kunne ikke |
vite om det var bokstavens form eller linjenes farge var elev

til enhver tid "festet oppmerksomheten ved" (BOWER, 1966),

Dersom imidlertid vAr elev sa (lyden eller fonemet) a eller sa

at bokstavformen hadde "red farge!, kunne vi slutte oss til at

han pd ett eller annet tidgpunkt - fer eller mens han fremsa

lyden og ordene hadde "vendt oppmerksomheten" henholdsvis mot

bokstavens form og dens farge,

Frg slike typer av atferd kan vi med andre ord, slutte oss til
at en annen person velger ut ecller abstraherer, og derved har

mulighet for 4 identifisere ved navn komponenter (verdier langs

variabler, elementer, etc,) som innglr i et sammensatt stimulus-

menster,

Denne utvelgende (selektive) prosess kan som nevnt ikke med sikker-
het observeres, og nir vi i1 det folgende skal kalle den en seleksjons-,
prosess, er det under den uttrykkelige forutsetning at det er
navn pd noe for oss ukjent, og som vi i beste fall kan lage en

Plausibel teori om -~ herunder - gjere slutninger fra atferd,

Av det som er nevnt tidligere - i kombinasjon med det som nettopp

er fremhevet — kan leseren trolig slutte seg til at under

lzring av klasse-begreper,md assosiasjoner, generaliseringer og -
diskriminasjoner oftest foregd pd en selektiv mite, ved at
oppmerksomheten - muligens etter preving og feiling - vendes

mot det eller de relevante stimulus-kriterier, hva enten vi

kaller kriteriene verdier langs relevante stimu]Jus-variabler,

relevante elementer eller relevante '"ord-meningsr'",
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N&r det gjelder relevante ordmeninger, er det s& "&penbart" at

de m8 — pd en eller annen méte vare i personen selv,

Men ogsf nlr det gjlelder obgerverbare, fysiske likheter og
forskjeller, skal vi se at hva som er eller ikke er lagret

av "erfaringer'", og miten de er lagret pd i personen, kan vare
avgjerende for om han er i stand til & oppdage den delvise
likhet og forskiell som det her vil wvere tale om,

Men forelebig skal vi analysere utvelgende prosesser i lys av
delvise likheter (og forskjeller) - i (1) verdier langs (Herverdi)

stimulus;yariap}gr,(Z) i stimulus-elementer og relasjoner mellom

s]ementer, og (3) 4 ordmening - som en person m& vende oppmerk-
somheten mot, for at det skal vere mulig & tale om selektiv

assosiasjon, selektiv generalisering og selektiv diskriminasjon

Selektiv assosiasjon og identifikasjon.

Dersom vi velger en "enkel" par-assosiasjon som utgangspunkt
for vir analyse, f.eks, (i fig. III,25)

S: A(Blé) —>R_,

vil vi se at reaksjonen (merket med x for at vi skal kunne
sette inn mange forskjellige, men forelebig ukjente reaksjoner)
kan knyttes til en rekke forhold ved figuren, Den kan knyttes

til det faktum at antall figurer er 1lik 1, antell kanter i1

figuren er 3, kantene eller sidene har (relativt) stor tykkelse

og er like i lengde, figuren er loddrett skravert eller nurstret,

den har bl& farge, trekantet form, osv, =

iy non cr tenyttet Uil & merke R, indikerer at reaksjonene kan
variere p& tilsvarende undte, slik at x kan anta "verdiene"
"en figur", "tre-kantet figur, figur med tykke kanter, med blé
tarcge,0s8v,

1

= (Jfr.  ESTES! komponent stimulus-sampling — modell
bl.a. BUCH & ESTES, 1959).
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Ved & be en - i matematisk henseende - naiv person om & kalle
dette en (figur), er det mulig at alle disse verdiene langs
vlike stimulus-variabler knyttes til reaksjonen eller tallordet

(=2 %9

Det er i alle fall mulig at to eller flere tilknyttes, og det
er ogsd mulig at antallet ikke i det hele tatt er i fokus for

personens oppmerksomhet idet assosiasjonen finner sted.

Dersom vi inkluderer nok et 8 — R - par, slik at vi fé&r den
minst mulige liste av par-assosiasjoner, er fremdeles den sam-
me mulighet tilstede for tallordet to's vedkommendes (fige II1.26)

Fig, 1I17.26
STIMULI REAKSJONER

S1:‘AmL(Blé)———9 R,

5,: B8 (Grenn) —> R,

Seleksjonsprosessen m& bare bli ytterligere vanskeliggjort ved

at figursterrelsen kommer til som variabel,

Det samme gjelder for tallordet tre's vedkommende, dersom vi
ytterligere utvider listen av par-assosiasjoner (fig., III.27)3

Fig, 111,27
STIMULI REAKSJONER

s1:“hh(315)-_—9 R,
5,: &8 (Gronn) —> R,
53:@@@(%(1) —> Ry

Hva som igjen enskes pépekt, men nd i lys av et nytt klasse-
begrep, er at den naive person leper en sterk risiko for &

lere mer enn han behover, hvis han ikke assosierer selektivi,
eller at han har muligheter for & assosiere irrelevante "verdier",

hvis han assosierer selektivt,

Disse mulighetene anses kanskje som meget smd, av den "modne™
lesery men leseren ber i s& fall vare oppmerksom p& at hun/

han gjennom utallige erfaringer med grupperinger og antallet 1
dem, eyeblikkelig, '"automatisk" og uten noen form for ansirengelse
er i stand til & velge ut antall som relevant stimulus-—variabel

ndr tallordet "on! heres., (Den "kompetentes" epo-sentrisitet ?)
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De samme forutsetninger er lkke tilstede f.,eks. hos et barn
i tidlig ferskolealder, selv om det ofte vil vare mindre "naivt"

enn det vi har forutsatt for "vir naive" person,

Selektiv generalisering,

Det vi skal frem til, er imidlertid at risikoen for feil-
lering eller for mye lzring - i form av henholdsvis feil-
seleksjon eller mangel péd seleksjon, avtar dersom vi legger

forholdene til rette for selektiv generalisering, Dette kan

gjores ved & presentere stadig nye lister av par-assosiasjoner,
men lister der stimuli varieres, mens reaksjons—slternativene
holdes konstante (fig. I11I1.28, fig. II1I.5, side 159, fig. III.6
side 159).

STIMULI REAKSJONER

8yt (Rod) — R,
5,: 00 (Gul) —> R,
$,: VUV (314) —> R4

Gjennom disse formene for likhet og variasjon i listene -
og mange, mange flere — kan vi "lede" vlr person ti1 & seoke en

likhet eller orden som gjer det mulig & bruke og overfeore

bruken av tallordene en, to, tre osv,, uten hver gang & matte
lzre forbindelsenmellom en ny gruppering av spesielle objekter

(el. hendelser) og de respektive tallordene.

Dersom lzringen ikke foreglr pd en utvelgende eller selektiv
méte, m& den for det forste foregd langsommere, under mer forbruk

av energi og lagrings-kapasitet, med flere frustrasjoner og

er - som nevnt -~ i mindre grad overferbar,

Vi er klar over at denne selektive generaliseringen bare i
liten utstrekning kan skje 1 form av primar 3G, men 1 meget
hey grad m& formidles av reaksjonene, Dvs, av tallordene, som

korresponderer med tall-verdier, og av ordet antall, som en

overordnet fellesreaksjon og korresponderer med stimulus-

veriabelen antall,
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Dersom vi nd vender tilbake til visse typer av konkretiserings-
materiell, og spesielt COUSENAIRE-materiellet som har vert
utnyttet en del i spesialundervisning av ulike slag, vil vi se

at det er den selektive generalisering som direkte kan hindres

gjennom langvarig og ensidig bruk av slikt materiell (fig. III,11,
side 165.)

Tallordene og tallformene, som reaksjoner, kan knyttes etter

et PA-menster til variasjoner i form, farge og lengde, men ikke

like lett til variasjoner 1 antall, selv om den minste enhet

(Sl) av og til brukes til & "m8le" de ovrige lengdene,

Men det & kunne selektivt generalisere langs variabelen antall
inmmebzrer langt mer enn & kunne generalisere til andre typer

av lengde-enhets—grupperinger, mélt med lengde-—enheter av ulike
slage

111.64 3elektiv diskriminasjon,

Innlering av antallsbegreper - som er brukt til & eksemplifisere
selcksjons-prosessene - er ikke fullstendig dersom ikke
selektiv assosiasjon og generalisering er ledsaget av selektiv

diskriminasjon, dvs, diskriminasjon mellom verdiene langs den

utvalgte stimulus-variabel antall, samt en differensiering

mellom bruk av ordet TO og andre tallord (fig., III.29):

Fig, 111,29

1. DISKRIMINA- STIMULI Utpekende KONSEKVENS
SJONSLERING: REAKSJONER + aonsket
S1: — 'S - ikke ensket
SQ: — (:“‘(-RTO M
> R’l‘ -

33= —_—— & 0
2, DISKRIMINA-
SJONSLERING: S5,: 0 0 €—0 Ro, +
SQ: 0 w=
T>=~ R -

S}‘ 000 & To

Vi er klar over at telle-—ferdighet inngdr i denne forbindelse,

ikke minst i diskriminasjon av verdier langs antallsvariabeler.,

Men telleferdigheten har bare en redskapsfunksjon, nemlig den &

gjere det mulig & finne antallet i ulike former for grupperingers
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telleferdigheten er trolig mindre viktig i forhold til smd

grupperinger, smrlig ni&r "elementene" er ordnet etter "kjente"

form-menstre,

Seleksion av felles elementer og felles ordmeninger,

Det er ikke uoverkommelig vanskelig & anvende tenkningen om

seleksjon, dvs, nedvendigheten av & velge ut relevante stimulus-

trekk - 1 forbindelse med fellesskap eller ulikhet i elementer

og relasjoner mellom elementer,

Felgende dyr har et utstrakt fellesskap med hensyn til de
elementer og hovedrelasjoner mellom elementer, s& som hode,
bals, midt-kropp, bein, hale, osv,, som inngdr i kroppsbygningen
og som gjor det mulig relativt tidlig i utviklingen og uten
store vansker & lmre fellesreaksjonen DYR +til dem alle.

(Fig. III.30)s

STIMULI (teg- FELLES- KON SEKVENS
ninger av:) REAKSJONER  + onsket
~ ikke onsket

5,: Ku

1

S,: Menneske -

2 ; R

S, Seu DYR *

S,: Busk

4 u

85: Geit

Sg: Heot 2> Ry *

S7: Stein DR

SB: Hund

Selektiviteten som ligger til grunn for undergrupperinger
(og for anvendelse av "underordnede" felles-reaksjoner), mé i
slike tilfeller rettes mot variasjoner og likhet i elementenes

form, sterrelse, farge, innbyrdes plassering, overflatestruktur

(glatt/strih&ret) 08Vey 1 mange tilfeller det vi kan kalle

relasjoner innenfor eller mellom elementene,

Det er gode grunner til & mene at hva den lzrende person tid-

ligere har gjort og lagret av erfaringer med dyr av ulike slag,

vil vere avgjerende viktig for hvor hurtig seleksjonen vil fore-
g8 og hvor bevigstgiort slik seleksjon vil bli i hans persepsjon
og definisjon av dyregrupper.
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Semantisk Det er pd samme mdte gode grunner til & mene at tidligere
seleksjon erfaringer - med dyr og med ord som betegner og beskriver

dyr - vil vere enda mer avgjerende viktige ndr det gjelder &
gjere slike semantiske seleksjoner som er nedvendig for & lmre

felgende BL-oppgave (fig. I1T,31):

Fig, IT:,31 '
STIMULUS- FELLES- KONSEKVENS
ORD: REAKSJONER + ensket
- - ikke ensket

Sy OTER
S,: HOGGORM - R + INSTRUKSJION,
2 x se £ig.ITT.18
S+ BEVER R -
Syt KANIN
S.1 SLANGE =R, *
5 g -
S6x SLEVE - x
8,3 KATT

Fra et omfattende sett av ordmeninger, som dels er felles og
dels er forskjellige for de to undergruppene av dyr, m& den
larende person velge ut dem som er like henholdsvis innenfor

krypdyrene og de esvrige dyrene, men meninger som samtidig gjer

det mulig & skille mellom krypdyrene og de andre dyregruppene.

Det tor vere innlysende at disse "meningene" ikke er i stimulus-

ordene, men kan vere i de personer som leser eller herer ordene,

Dersom de relevante meninger ikke p& en eller annen méte er i
den lazrende person - kan de heller ikke velges ut som grunnlag
for & gjere fellesreaksjoner, Laringen kan med andre ord ikke
r& riktig mlte bli selektiv, Fordi betingelsene for slik selek-
tiv begrepslering mid vere i organismen, gjelder analysen av
betingelsene for & lazre slike BlL-oppgaver overveiende et

teoretisk problemy og vi er nd kommet til det punkt der det ikke

lenger har noen mening & fortsette den operasjonelle analysen,

men der det trolig vil vszre nedvendig & la den gli over i en

teoretisk analyse,

BEn teoretisk - dvs. en generelt beskrivende og forklarends -

anglyse kan imidlertid bare bli gyldig dersom den utgjer en mest
mulig direkte fortsettelse av den operasjonelle analysen inn i
orgenismeny dvs., til de prosesser som bare kan antas & finne sted
i den lazrende person, men som m& avledes fra hans atferd i forhold

til gitte situasjoner,
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INNLEDNING

Begrepene teori og modell.

Vi har flere ganger i foreglende kapitler forsekt & vur-
dere hva som er eller foregdr i personen (eller organis-

men), som en mer eller mindre generell forklaring av sam-

menhenger mellom personens observerbare atferd eller at-
ferds-endring, p& den ene side, og de observerbare situa-
sjoner som atferden foreglr i, pd den annen side ( blea.

i figur I.1, side 22),

I dette kapitlet skal en pd denne maten definert teoretisk

analyse av begrepslazring bli hovedsaken,

Det som er eller foregdr i personen, f,eks, for, under og

etter at begrepslzring har funnet sted, kan ikke observeres;

dersom vi behover &"vite"noe om dem, bl.a. for & forstd

atferd og atferds-endringer i forhold til de situasjoner de
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foregdr i, er en teori1eller teoretisk modell2 pékrevet.

En verbalt formulert teori om eller en tegnet modell (oftest
en forenklet analogi) av menneskers psykiske strukturer og
funksjoner,kan i beste fall bli mer eller mindre sikre

antagelser om, nedvendigvis ogsd grove forenklinger av et
svert komplisert "system",

Dette gjelder selv om vi - slik jeg né skal gjere det -

o

begrenser oss til teoretisk &'"'modellere" begrepslaring,

som en hendelse og sammensatt prosess i organismen.

Er teorier og Lt spersmdl vil trolig melde seg - hos mange - om vi egent-
teoretiske mo- . . 0
deller nedven— lig trenger teorier og modeller for & kunne uteve vdrt yrke

dige ? som pedagoger, s®rlig nidr vi tar i betraktning at de er
basert pd mer eller mindre sikre antagelser og utgjer tildels

grove - nesten banale - forenklinger.

Sporsmélet er ikke om vi skal eller ikke skal ta i bruk
teori. For det gjer vi hver gang vi forssker & tenke oss
"inn" bak det vdr elev (eller andre personer) gjer (R) nir
han er i en situasjon (SDog SK), hvilke mdl (SK+) han saker,
og i hvilken grad eleven og vi som pedagoger mener at den

gnskede konsekvens (SK+) er oppnddd, den ikke-gnskede

konsekvens (SK-) er unngdtt eller unnsluppet , ndr handling
er utfert. (Se fig. I.1, side .22).

Dersom vi erkjenner at vi ogsd som pedagoger md soke bak

1 Teori brukes her i en relativt vanlig betydning, nemlig om
en mer eller mindre generell forklaring av sammenhenger
mellom observerbare hendelser. Teori er pdkrevet ndr ikke
alle ledd i en hendelses-rekke kan observeres, og angir
de ledd hvis forekomst og art m& sluttes fra observerbare
ledd. I psykologiske teorier utgjer hendelser i personen
de ledd som ikke kan observeres, men md sluttes fra forut-
glende og etterfelgende hendelser.

2 Ordet modell brukes i mange sammenhenger, f.eks, i uttrykk

som skips-modell, molekyl-modell, modell-fly, osv.; dvs.,
om en mer eller mindre fullkommen analogi av noe som er
eller skal lages.
I vdrt tilfelle dreier det seg om en modell av noe som
vanligvis ikke kan observeres, nemlig om strukturen bak
og sammenhenger mellom ulike psykiske funksjoner under
begrepslaring. Derfor uttrykket teoretisk modell,
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let ytre og observerbare, er vi nedt til 4 kunne tenke i

teoretiske formuleringer - for & kunne "forstd" elevenj
forstd hva vi selv skal gjere ndr vi skal tilrettelegge
lering, og hvorfor vi trolig ber gjore det pd bestemte

miter fremfor andre.

Det er derfor vi i vAr utdannelse - ogsd som pedagoger -
finner det nedvendig & lzre om teoretisk-psykologiske
be¢repsomridder som persepsjon, lzring, hukommelse, ferdig-
heter, motivasjon, folelser, osv.; dessverre fremstilles
de ofte som isolerte deler av menneskers funksjonsmdte, i
litteraturen, mens en samfunksjon mellom ulike "enheter",

karakteriserer personer,

Sporsmdlet blir derfor, som nevnt, ikke om vi skal eller
iklie skal legge teoretiske formuleringer til grunn for vAr
pecagogiske tenkning og handling, men hvor mye av og hvilket
teoretisk grunnlag som er nedvendig for & kunne pedagogisk
terke og handle p& en mest mulig klok og selvstendig mite.

Aluernati&et ti1 i s& fall & benytte forskningsmessig belyste

teorier, er & utnytte mer eller mindre selvlagede eller
"common sense'-teorier - noe som kan vere en fordel (fordi
de er kjente og derved forstétte), men oftest vil represen-

tere en sterk begrensning.

Dert teoretiske modellen som skal belyses, og de ord som
benyttes til verbalt & beskrive den pid etterfelgende sider,

representerer pd den ene side en sammentrekning og videre

bearbeidelse av flere forskeres "teoretiske formuleringer".

Den utgjor pid den annen cide et forsek pd & se i sammenheng
flere av de menneskets funksjonsomrider som er antydet oven-
for, tildels ogsd pd & utdype dem og stille dem sammen med

vére begreper om ytre og observerbare fenomener - i forhold -

til begrepslaring.

Forenkling For & f& et inntrykk av samspillet mellom funksjonsomrider,

er det pd den ene side nedvendig & forenkle, for A& beholde

o
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oversikten over et sd komplisert oppbysgget og fungerende

gystem som mennesket er.

Men jo mer nyansert vi kan tenke innenfor hvert av funk-
sjonsomrddene, desto mer fleksible og dermed innsiktsfulle
kan vi vere i vAr pedagogiske analyse, ikke minst ndr vi

[]

stdr overfor det & skulle undervise "problembarn" av ulike

slag.

I det nevnte henseende, dvs., i det & forenkle og soke det

generelle, er det nzr sammenheng mellom det & formulere
en teori og det & l=zre begreper.

Ndr det gjelder & oppdage sammenhenger mellom funksjons-
omrdder som persepsjon, motivasjon, hukommelse, ferdigheter,
0sve., som alle inngdr i lzring og begrepslaring, kan det

vere en fordel & stille dem i romlig og tidsmessig nzrhet

av hverandre i form av en teoretisk og delvis tegnet modell,

En lepende tekst, som behandler enkelt-emner i en sekvens,
nd nedvendigvis bringe enkelt-emnene i tidsmessig o¢ "tanke-

messig" avstand fra hverandre.

Vér kapasitet for & beholde mange enheter i korttidsminnet

samtidig, for derved & kunne vurdere sammenhenger mellom

dem, er sterkt begrenset,

En modell kan bringe flere tegnede og kortfattet betegnede
enheter sammen, slik at det blir mulig & se sammenhenger

og samspill mellom dem,

Forutsetningen for at de skal gi mening, er imidlertid at
ord og andre "former" (rektangler, piler, retninger, plasse-

ringer), oppfattes som de symboler og forenklinger de er

ment & vere,

Eklektisk forklaringsmite.

La meg - etter denne ferste innledningen - f& presisere at

jeg hverken ser det som mulig eller oenskelig 8 lage eller gi
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sin tilslutning til en enkel teori om begrepslaring.

Dersom man - slik jeg vil forseke & gjere det - opprett-
holder et noenlunde ensartet sett av ord, som uttrykk for
generelt beskrivende og forklarende begreper, er det derfor

nedvendig & redefinere dem om og om igjen,

Dette 2r nedvendig, bl.a., fordi de stimuli og reaksjoner
som inngdr, m.a.o0., de oppgaver som ligger til grunn for
begrepslaering, varierer sterkt, blant ammnet pid mdter som

er sekt beskrevet i kapittel IT.

Fordi oppgavene varierer sterkt, fra de "enkleste og enklere',
som kan lazres bade av dyr og forspréklige mennesker, til de
de mest kompliserte, som bare kan lsses av "heyt" utviklede
mennesker, er det nedvendig 8 beskrive ogsid de mulige del-

prosesser som inngdr, pd forskjellige miter,

V.13 To hoved-problemer,

Dersom vi for et esyeblikk vender tilbake til TRACY S. KEND-

LERs operasjonelle definisjon av begrepslzring, vil vi se

at det ut fra denne definisjonen er to hovedproblemer som

vi md ta stilling til under forsoket pd mer generelt & be-

skrive og forklare BL,

P4 den ene side er det nedvendig & forseke & danne seg et
bilde av hvordan utallige erfaringer integreres og organise-

res i organismen under den innlering, tilegnelse-av begreper fra

bunnen av", som bdde TRACY og HOWARD KENDLER betegner ved uttrykket
"concept acquisition',

P4 den annen side, og like viktig for en pedagog, er det &
danne scg en forestilling om hvordan allerede larte begreper
utnyttes eller anvendes i delvis nye-situasjoner; dvs., 1
forbindelse med hva HOWARD H. KENDLER (1964) og mange andre

forskerc med ham kaller "concept identification" (se distink-

sjonen 1nellom begreps-tilegnelse og-identifikasjon, side 60 ).



Iv.14

201 .

Begreps-identifikasjon md, under slike betingelser, anses

som en viktig form for overforing av lering, fra tidligere

til etterfelgende lzrings-situasjoner,

Begrepstilegnelse kan ofte ses som mer grunnleggende, men

behover ikke av den grunn nedvendigvis eller bestandig &
foregd tidligere enn begreps~identifikasjon.

De kan forlepe parallelt, eller, sagt pd en annen méte:
begreper som er lart, kan ligge til grunn for begreps-

identifikasjon pd samme punkt i utviklingen da andre begreper

md tilegnes eller l®res fra bunnen av (H.KENDLER, 1964).

Distinksjonen mellom begrepstilegnelse og ~identifikasjon,
utover den som er gjort av H.H.KENDLER (her side 60), kan

forevrig vere vanskelig & opprettholde.

Det er nemlig vel mulig & tenke seg at larte begreper, under
anvendelse 1 stadig nye sammenhenger, utvides, blir bedre

organisert, blir bedre organisert i forhold til andre begreper

(f.eks. integrert til begreps-systemer), osv,

Teorier med vekt pd perseptuell og spréklig lazring.

Jeg har ved flere anledninger fremhevet at det & lazre de
ferdigheter som kan inngd i & gjere"felles reaksjon til
ulike stimuli", ikke per se karakteriserer begrepslaring

som kategori av lzring,

En teori - eller teorier - om begrepslzring, vil av den
grunn m&tte ha sin hovedtyngde i begreper (=constructs) som
angdr persepsjon (av likheter og forskjeller) og perseptuell
lzring.

Vi skal s8ledes se at ogsd den prosess som vi hittil har
kalt assosiasjon, under dette perspektiv kan ses som en

perseptuell integrasjon, der perseptuell refererer til ulike

typer -~ ogséd de kinestetisk betingede eller bevegelses~pro-

duserte typer av erfaringer,
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Mediasjonsteo- Jeg har valgt 8 sette teorier - ulike teorier om begreps-
rier om per-

septuell lering lering - inn i en begrepsramme som er definert i en artike

kel av D.H. LAWRENCE (1963%), og som utgjer en sdkalt

mediasjons=teori om perseptuell lering,

Ordet mediasjon brukes ofte om de hendelser, i organismen/ -
per3onen - som formidler (mediates) et handlings-valg i

forhold til en gitt situasjon,.

Mediasjon, som komponent i persepsjon, md videre ses i lys
av de langtids~ og kort-tids-lagrede erfaringer som overfogres

til og anvendes av personen i vedkommende situasjon,

P4 dette omrddet, dvs., i spersmilene om lagrings- og
hukommelses-funksjoner, vil jeg i hovedsak bygge videre
péd den nevro-psykologiske teori om kort- og langtids-lagring,

som grunnlag for persepsjon, som er gjort gjeldende av
DONALD HEBB (1949).

Sprdkformidlet Mediasjons-teori vil i mange tilfeller vere synonym med en

g;iiigsjon °6  teori om sprdk-formidling, og selv om hverken LAWRENCE eller
HEBB legger en hovedvekt pid sprdket som en bestemmende fak-
tor i perseptuell lzring, skal vi vere nedt til & gjere det
i forbindelse med den persepsjon og perseptuelle lering som

inmmgdr i begrepslaring hos mennesker.

Av de grunner som er nevnt, kan det vere nyttig & starte
med en analyse av det Sett av begreper (constructs) som
LAWIENCE benyttet seg av, og som skal bli den hovedramme

som kan tjene til & integrere mange syn pd begrepslering

som teoretisk problem,

LAWRENCEs begreper er kanskje best egnet til & forklare
begreps~identifikasjon; begreps-identifikasjon er i det
hele tatt mindre vanskelig & forklare - dersom noe over-

hode skal ses som mindre vanskelig i denne forbindelse.
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TEORETISK ANALYSE AV BEGREPS-IDENTIFIKASJON

Kodingsbegrepet.

LAWRENCE (som mange andre nitidige forskere) benytter seg av ett
hovedbegrep -~ & kode (coding) - som ikke er nytt, men som
trolig er aktualisert og popularisert ved det faktum at ordet
brukes som betegnelse for visse viktige prosesser som inngdr i

elektronisk data-bahandling.

Flektroniske data~bshandlings-maskiner, som i mange hoved-
funksjoner fungerer p& samme mdte som nervesystemet i den
menneskelige organisme (og som ogs& kan "reagere" ved & '"skrive
ut" resultatene av data-behandlingsprosessen) er i det hele tatt
kommet til & bli en viktig modell eller analogi & tenke i nér
deét gjelder de prosesser i mennesket som vi bare delvis

kjenner og forevrig er henvist til & gjere mer eller mindre

sanasynlige antagelser om,

P4 visse punkter — ndr det gjelder burtigheten i svert kompliserte
beregninger og m.h,t, "ufeilbarlighet" i hukommelse - overglr

maskin-modellen den menneskelige organismes funksjons-kapasitet,

Den er m,a.o, ikke en gyldig modell av menneskers ''beregnings"--

og hukommelses-kapasitet, men ogsd pd mange andre miter kommer
den til kort som modell av mennesket som et svert komplisert

"system",

Bl.,a. kan den vanskelig 'modellere' menneskets kapasitet for
kontinuerlig & "reorganisere sitt indre", som synes & mltte

skje under lzring.,

Men n&r det gjelder kodingsprosessen og lagringsmiten for

kodet informasjon, kan maskin-modellen bidra til & konkretisere

tenkningen omkring vanskelige teoretiske problemer,

Kodingsbegrepet beskriver forevrig mange av de "handlinger" vi
gjer 1 det naturlige og daglige liv,
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Vi "omformer" en opptelling av antall medlemmer i en gruppe til
et skrevet eller uttalt tallsymbol, som kode, og fritar oss

derved fra 8 gjore telle-operasjoner om og om igjen, for oss

sjol eller for andre personer,

Tallsymboler brukes forevrig som kodings-system i mange sammen-—

henger der opptelling ikke er grunnlaget for kodingen,

Den som har knyttet tepper, vet sdledes at tall ofte brukes som
kode for garnfarge-grupper som bare kan beskrives ved mange
ord, Koden er nedvendig i "mensterbeskrivelsen" fordi

beskrivelser ved ord ville bli altfor plasskrevende,

Ellers er trolig ordene i vart sprik det viktigste kodings—
gystemet vi benytter oss av ndr vi koder omgivelsenes objekter,

hendelser og relasjoner,

Av og til betegner kodingssystemet det vi har kalt flerverdi sti-
nulus-variabler og verdier langs denm (egenskaper), til andre tider det
vi har kalt elementer og relasjoner mellom elementer, til atter andre

tider klasser av "hele" objekter og hendelser. Men urndertiden om-

former vi ogsd bruk av mange ord til en Rortere kode, f.eks. ved &
bruke en overordnet begreps-betegnelse, eller ved - som pedagoger -
& sette et lite smil i stedet for det & si "det greidde du fint".

Den oppmerksomme leser, som ikke allerede p& forhlnd kjente
kodingsbegrepet, vil trolig ha oppdaget at det essensielle ved
en kode eller et kodingssystem, er at hver kodingsenhet (f.eks.
ord eller tall) er bmrer av relativt store mengder informasjon
somy ut fra kjennskapet til koden, kan feres tilbake til sin
opprinnelige form,

Koden bgrer med andre ord informasjon i sammentrengt "form'",

og er derfor mindre fysisk plagskrevende — og i menneskets
lagringsmekanisme ogsd mindre plasskrevende - i "overfert"

betydning,

Dot er denne betydning - informasjon i sammentrengt form - som
bzres av ordet kode og som gjer det viktig & innfere i v8r sammen-

heng,
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LAWRENCES anvendelse av kodingsbegrepet,

P4 bakgrunn av denne begrepsoppklarende forpostfektning skal vi

mer presist g& inn i LAWRENCEs modell eller teori:

Han opererer med en rekke forklaringsbegreper (constructs) i

forhold til perseptuell lazring og funksjon, som pd en eller annen
miéte er tilknyttet koding som deJuttrykk, Det dreler seg om ord

scm koding, hodivssovpsrasjon, kodings-—reassjoner, kodings-system

og stimulus—slik-—det—er-kodet (stimulus-as-coded = s—a~c),

de fleste betegnelser for hendelser - i organismen - som for-

midler mellom begynnelses-stimuli og slutt-reaksjoner,

Av og til vil slike formidlende hendelser komme direkte til
uttrykk i atferden, f.eks., ved at personen "tenker heyt'"y; m.a.o.
formulerer sine kodingsprosesser i ogs& for andre "herbare'" ord
og¢ setninger, Men vanligvis er det ikke mulig & observere slike
formidlende hendelser, De kan i beste fall sluttes fra personens
observerbare atlerd eller bhandling 1 forhold til den situasjon

han er i,

Det fremglr at det "inne i seg" & sette navn (egentlig "labels" =

_merkelapper) P& objekter og hendelser i omgivelsene, utgjor en

viktig del av det LAWRENCE oppfatter som kodirgsrrosess,

Mer. ordet koding er ikke begurenz=t (il det 2 sette verbhele

L1 1

Mmoot elayien! pd osbimulis
Lo L 20T g S LMLty

L etivers §111211a da 100 o siwidors _u=btileen—korrespoudailse

nellom to sett av Lendelscr (sammenlign med PAL som delprosess

i Yegrepslering), er LAWRENCE villig til &4 la det ene settet gé&
under betegnelsen kode for eller koding av det andre settet,

Jersom vi p& dette punkt frigjer oss nroe fra LAWRENCE, er det
rnulig & si at han synes & definere to slags kodingsprosesser:

p& den ene side, slike som tenkes & skje under anvendelse av orca
og "prinsipper" fra det "naturlige" spr&k-l 3 D& den annen side
s1ike som ikke foreglr via spréket som medium (f,eks, emosjo-

relle og motoriske hendelser),

i Vi skal her skille mellom det "naturlige sprék" - for
deve ofte et manuelt tegnsprdk ~ og kommunikasjons-

former som omfatter bruk av ulike tonefall, gester,
mimikk etc, (meta-kxommunikasjon),
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Denne tenkning — i to hovedtyper av kodingsprosesser - er
klarere formulert hos G, BOWER (1967), under beskrivelse av en

teori eller modell av hukommel sesprosesser,

Vi gkal i denne forbindelse — men bare "en pagsant" i denne
sammenheng -~ merke oss at det 1 mange teorier om hukommelse
eller lagring anses som nedvendig at stimuli - som grunnlag for
& gjere erfaringer — pd en eller annen méte m& kodes for de
overfeores fra et kort-tidsminne til en mer permanent lagrings—

form (WAUGH & NORMAN, 1965; ELIIS,1970 $GLANZER & CLARK, 1962)

Vi skal g& "stille" forbi uttrykket kodingsoperasjon, fordi det
ikke er gjort s klart hos LAWRENCE at det lett lar seg anvende
til v8re formil.

Det refererer til anvendelse av det sett av '"regler", som

etableres under koding, og som gjer det mulig & redusere vilkér-—

ligheten under anvendelse av koden (parring av forbindelser),

Vi kan bare gjette - ut fra de eksempler han bruker - at reglene
bl.a., omfatter de regler som er nedlagt i sprdkkonvensjoner om
at ordene hver for seg skal "kode'" spesielle stimuli, eller

spesielle klasser av objekter og hendelser,

HBvordan slike regler etableres i en person, sier LAWRENCE imidler-
tid 1ite om.1

Kodingsprosesser skjer under anvendelse av kodings-reaksjoner,

dvs, "inne i personen foreglende reaksjoner", som kalles

reaksjoner fordi de produserer en konsekvens i personen,

Konsekvensen bestdr i at stimuli, (dv . i denne sammenheng
trolig si impulsmenstre fra sanseorganer) i interaksjon med
kodingsreaksjonen, produserer en ny hendelse eller kode, som

i sin tur representerer stimwli i organismen.,

Denne "nye" hendelsen kaller LAWRENCE "stimulus—slik-det—er—

kodet" (stimulus-as—coded = s—a-c), og det er denne hendelsen

som utgjer grunnlaget for & velge en - ogs& for andre - observer-

bar og forelebig slutt-reaksjon,

1 Trolig dreier det seg om den mer grunnleggende begreps-~
tilegnelse, som skal omtales i kap. IV.3.
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S~a—0 utgjer - sagt med andre ord - bdde hva personen velger

4 vende oppmerksomheten mot i en situasjon og hans tolkning av
situasjonen i lys av tidligere erfaringer, Dette utsagnet
karakteriserer forsé&vidt vesentlige sider av det vi ensker &

uttrykke ved ordet persepsjon eller ved uttrykket '"ndverende
erfa.rigg" .

Under begrepsidentifikasjon synes nemlig valget av kodings-

reaksjon & mAtte foregd innenfor rammen av ett eller flere

kodings—-systemer,

Kodingssystem — i sin tur - defineres som resultatet av at 'den

samme kodingsoperasjon anvendes til et sett av ulike objekter",

Mens vi tidligere har "skimtet"en beskrivelse bide av den

aseosiative og den diskriminative prosess, kan vi her gskimte

ogsd det karakteristiske for generalisering) dette forhold gir

0ss grunn til & mene at kodings- og begrepssystemer pd mange

mdter utgjer innbyrdes klart forbundne betegnelser,

Ordet "kode" - inkludert i uttrykkene kodings-operasjon,
kodings-system, kodings-reaksjon og s-a-c - synes, som nevnt,

& mdtte ha relasjon til noe tidligere erfart, som pd en

eller annen mdte er lagret i organismen (personen) pd et

ozdnet (kodet) vis,

Kodings-reaksjonens grunnlag i tidligere utferte kodings-
onerasjoner og de derved etablerte kodings-systemer, ned-

vendiggjor denne tolkningen.,

Koding m& derfor innebzre personens gjenkjenning (som mer

eller mindre likt noe tidligere erfart), eventuelt ogsd

hans identifikasjon (gjenkjenningen manifestert ved navn-

setting eller andre identifiserende handlinger)’eller for-
tolkning (i 1lys av tidligere og lagrede erfaringer; i lys
av langvarig eller oyeblikkelig "innstilthet" eller "set"
( sanker, folelser, motiver)) av sansede eller "proksimale"

shimuli,
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Dette representerer ikke noe vesentlig nytt i forhold

til vanlige tolkninger av persepsjonsbegrépet.

Fra kjennskapet til LAWRENCEs eksperimentelle arbeider,
kan vi imidlertid dra den slutning at kodingen i szrdeles-

hetl beskriver en utvelgende eller selektiv'"mekanisme", som

gjer selektiv gjenkjenning og eventuell identifikasjon

(av delvis likhet og forskjell) mulig.

Jans eksperimenter med s8kalt "acquired distinctiveness
of cues" (LAWRENCE, bl.a. 1949) og relasjons=-lering
(LAWRENCE & DeRIVERA, 1954) hos dyr, sannsynlig-gjer denne

tolkningen,

N&r "stimulus-as-coded" (s-a-c) utgjer LAWRENCEs viktigste

sva> pd hva et stimulus er, synes derfor svaret & innebare

at stimulus (for & tenke, handle og lezre i en gitt situasjon *

er "distale" stimuli (objekter, hendelser, ete,, som poten-
sielle persepsjonslbbjektef) slik de er sanset (som"proksi-

male"™ S) og mer eller mindre selektivt gjenkjent og identi-

fisert - av en organisme (person).

Det er derfor nzrliggende & se LAWRENCES begreper, kodings-
reaksjoner, generert innenfor ett eller flere kodings-
systemer, med ett eller flere é:g:g som resultat, - som

en videre presisering av begrepet persepsjon, men der

sansnings-komponenten i persepsjon er skjovet i bakgrunnen,

mens hukommelses-faktorer og seleksjons—/oppmerksomhets-

problematikken er trukket frem i forgrunnen,

Gjennom utferte kodings-operasjoner og derved etablerte

kodings-systemer, som i sin tur gir opphav til kodings-
reaksjoner, relateres det ndvaerende s-a-c til tidligere

og lagrede erfaringer.

Det er ikke bestandig at persepsjonen gis en sd klar til-
knytning til det pa& forh&nd lagrede; til det personen fra
tidligere vet (kognisjon).

(Sammenlign med KOFFKA (1935) blant Gestalt-psykologer,

gom mener at en sterkt biologisk betinget organiserings-
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prosess er det sentrale i persepsjon, og som gjoer en klar
¢istinksjon mellom prosess og spor (etter tidligere erfar-

inger))

liva som i et gitt oyeblikk huskes eller aktiviseres av det
lagrede, og derved kan tjene til & kode eller identifisere
ndvaerende og sansede stimuli som 1likt noe tidligere erfart,

er imidlertid ikke bhestemt av "ytre”1stimulering alene,

Den "ytre" stimulering nédr frem til et sentral-nerve-system
(SNS) som er aktivt i den forstand at det kontinuerlig gir

opphav til de psykologiske hendelser som vi kaller tanker,

folelser, onsker - i den vdkne person.

Den personens oyeblikkelige innstilthet som er beskrevet 1

‘det foreglende, kan ogséd omfatte "utvelgende virkninger" av

nylig og forutglende lzring, beskrevet som "acquired dis-
tinctiveness of cues" av LAWRENCE (1949, 1950), som pre-

differensiering (E.J.GIBSON, 19405 GAGNﬁ & BAKER, 1950),

som "discrimination learning-set" av HARLOW (bl.a. 1949),
som vanemessig fiksering (LUCHINS, 1942), etc., eller

"utvelgende virkninger" av instruksjoner.

Len eyeblikkelige innstilthet kan dertil vare betydelig

rédvirket av langvarig innstilthet, betegnet som interesser,

holdninger, verdier, etc., i litteraturen,

S-a~c synes m.a.0, & madtte ha minst et trefoldig grunnlag,
(1) i proximale eller sansede stimuli, (2) i lagrede erfar-
inger og (3) i den personens innstilthet som til enhver tid
kan antas & pavirke hans'valg" av kodings-system (XKS) og

kodings-reaksjon (KR),

Det er ikke korrekt & si at LAWRENCE er klar og eksplisitt
pd alle disse punktene., Uklarheten angir szrlig punktene

2 og 3, ovenfor,

Jeg savner 1 sazrdeleshet en eksplisitt spesifikasjon av

hvilke "lagrings-former" som kan aktiviseres til kodings-

1 "Ytre" inkluderer her ogsd stimulering av 3NS fra
kroppen i aktivitet.
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systemer og kodings-reaksjoner. Dette sporsmidlet er det
derfor nedvendig & vurdere mer inngdende i forhold til aktuelle

stimulus—~typer, organismens utviklings=niva, etc.

Ved & bruke koding som begrep, adpnes imidlertid forbindel-
sen mellom persepsjon og sprik, som en viktig lagrings--

og kolings-form hos mennesker,

Kodings-reaksjonen kan vesre ogsd av spréklig art, og mid i

s& fall ha sitt grunnlag i personens spridk-ferdigheter og

de meninger - herunder ogsd de klasse-begrepsmeninger - som

ordformer og sterre sprdk-enheter er tilknyttet i personen.

Det er m.,a.0, mulig & si at koding innebazrer et element
- sprikbruk - som ikke bestandig inkluderes i tanker om

persepsjon, det & persepere, perseptuell, osv.

Tvert imot settes perseptuelle fektorer undertiden i mot-

setning til spréklige (og andre kognitive) faktorer,

Droftingen av LAWRENCEs bruk av kodingsbegrepene har vist at
en reicke relasjoner mellom koding, pd den ene side, lagrings-
formers og oyeblikkelig aktivisering av deler av det lagrede,

pé& den annen side, md spesifiseres videre.

Det e~ grunn til & mene at s~-a-c er det som ligger til grunn ogsé
for & tenke, handle og lazre i en gitt situasjon, dersom

dette er aktuelt.

Derved md vi ytterligere komplisere et allerede sammensatt

bilde ved & innfere en handlings-velgende enhet, fundert i

personens ulike "ferdigheter", som en del av det'lagrede!

Endelig, s-a-c ma settes i forhold, ikke bare til forut-
glende eller diskriminative stimuli (SD), men ogsd til de
etter handlingen folgende stimuli, som det undertiden er

riktiy & kode som konsekvens (SK*) av handlingen.,
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LAWRENCEs teori "modellert" og viderfort, ble.ae. i
lys av D. HEBBs (1949) nevro-psykologiske teori.

Jeg skal begynne med A"modellere" LAWRENCEs system av be-

greper, uten & fortolke eller viderefore dem i utstrakt

grad.

Men allerede i det oyeblikk da vi setter dem i forhold til

en spesifikk situasjon, der diskriminative stimuli, hand-

lings-alternativer og person-forutsetninger kan spesifiseres,

tvinges vi likevel til & gi dem et klarere innhold enn de
til nd har.

I figur IV.1, side 212, er en person symbolisert ved et rek-
tengel som forflyttes "nedover".

Forflytningen symboliserer at personen beveger seg gjennom
tid og rom, og er derved gitt en fortid (everste halvdel),

nétid og mulig fremtid.

Personen er utstyrt med genetisk betingede Rapasiteter

fcr & lere, forst og fremst knyttet til sentralnerve-syste-

met, men ogsd til receptor-organer (venstre side av midt-

feltet: overflate- og dypereliggende sanse-organer (i muskler,

blea.)) og effektor-organer (heyre side av midtfeltet:

muskler i interaksjon).

Kodingen foregdr hovedsaklig sentralt, dvs. som hendelser

i SNSi som forutsettes (av meg) & ligge til grunn for psyko-
logiske hendelser,

I let oyeblikk personen"modelleres", er han i ferd med &
kole ett (det proximale) av fire "distale" stimuli som
finnes innenfor hans potensielle persepsjons-felt, nemlig

en rod gummiball.

Kodingen finner sted i lys av en rekke kodings-systemer (KS)

(s:mbalisert ved smd rektangler), som suksessivt aktiviseres

og gir grunnlag for & gjere kodings-reaksjoner{ KR).
1. SNS = sentral-nerve-systemet.
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Konsekvensen, 1 personen, av ulike kodings-reaksjoner (KR),
er et sett av ulike s-a-c, som representerer personens mulige

analyse av foreliggende proximale eller "fokuserte" stimulus.

Kodings-systemenes ”navn”] samt"navn" p4 kodings-reaksjoner
og s-a-c, er innfert av meg. De er nedvendiggjort av det
proximale stimulus som er billedmessig antydet (se den
operasjonelle analysen av stimuli som er gjennomfert i ka-

pittel I1).

Kodings-systemene og kodings-reaksjonene m& i dette tilfellet
ha sitt grunnlag i de erfaringer personen har gjort i sin
fortid, og som overferes til ndtid via et langtidsminne

(L™ i figeIVe2 0g senere figurer).

P4 dette punkt er LAWRENCE ikke klar, og det er han ikke,
trolig fordi han gnsker & vsere mest mulig generell i sin
formulering og derfor ikke kan/ter operere med for mange
spesifikke forutsetninger (LTM er vanligvis benyttet om

menneskers langtids-hukommelse).

Men fordi vi er i ferd med & vurdere begreps-—-anvendelse

hos mennesker, som hovedtema, kan vi tillate oss & vezre

mindre generelle,

Analysen av "“distale" stimuli (SD) gir oss grunnlag for 3
mene at de aktiviserte kodings-systemer og kodings-reaksjoner

md ha sitt grunnlag ferst og fremst i begreper, begreps-

systemer og ferdigheter (herunder sprék-ferdigheter), som

organiserings- og lagringsformer i personens LTM,

Vi kan derfor i figur 1IV.2, side 214, innfere slike lagrede
enheter som grunnlag for & kode sansede og "fokusserte'

stimuli,

Hvilke av disse enheter, nemlig hvilke begreper, begreps-
systemer og ferdigheter som aktiviseres av proximalt stimu-
lus - hvis de i1 det hele tatt aktiviseres - vil avhenge av
hva personen tidligere har erfart, integrert og organisert
til deler av sitt LTM, men ogsd av den langvarige eller

1 KS - hAndskrevet.
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pyeblikkelige innstilthet, som er med p& & bestemme til-

gjengeligheten av det lmrte og lagrede.

P4 dette punkt har vi innfert bl.a. personens utviklings- nivé

som en viktig determinant for aktivisering av kodings-sy-

stemer.

Denne determinant m& vi vende tilbake til senere i kapitlet,

o

etter forst 4 ha tenkt oss hvordan personen optimalt kan tenkes

kode stimuli.

Innstilthet som determinant for koding skal vi vende tilbake
til og se i 1lys bl.ae. av forhold betegnet som frykt for &
mislykkes (kap. V og VI) og felelsesmessig eller motiv-

betinget "overstyring" av persepsjonen (kap.VII).

Reservasjoner S&vel figur IV.1 som figur IV.2 gir et bilde overveiende

av en teori om persepsjon, og szrlig om tolknings-kompo-

nenten i persepsjon.

Vi f&r ikke noe klart bilde av hvordan personen ytre sett
handler i1 overensstemmelse med sin persepsjon, og hvordan
- ogsd for andre observerbare handlinger kan gi oss grunn-

lag for & trekke slutninger om anvendte kodings-systemer,

kodings-reaksjoner og s-a-c, i personen.

Vi forhindres ogsd i & vurdere hvordan handlingen represen-
terer et valg (en seleksjon) av K5, KR og s-a-c, og hvordan
handlingens konsekvens kan medfere et omvalg (en re-selek-
sjon) dersom det opprinnelige wvalg var feil 1 forhold til

snsket konsekvens,

Por & kunne vise dette mer kompliserte (men stadig antatte)
samspillet mellom "strukturer og funksjoner" som vi kan tenke
oss at personen har til rédighet, skal jeg gi den teoretiske
modellen en annen form; en form som imidlertid er s& plass-
krevende at den ikke gir anledning til & fremstille personens
fortid - dvse., hans "bevegelse" gjennom tid og rom frem til
nitiden.



216

1v.23%3%
Teoretisk defi- For jeg introduserer modellen i en ny form, skal jeg imid-
nisjon av en

Jertid definere en forste hovedprosess som det er rimelig
analyseprosess

4 tillegge personen under begreps-anvendelse, nemlig en

stimulus-analyserende prosess.

Analyse-prosessen, som kan foregd uten at personen ytre sett

handler, kan defineres som en suksessiv anvendelse av ulike .

kodings-systemer og kodings-reaksjoner som grunnlag for &

kode -~ ved et sett av s-a-c¢ - det stimulus som finnes 1
persepsjonsfeltet (blant "distale" S) og er sanset/fokussert

(proximale S) av personen.

"Fleksibel" Analyseprosessen kan sies 8 vare fleksibel, i den utstrekning
analyse personen er i stand til & mobilisere et maksimalt antall

distinkte kodings-systemer, som grunnlag for & kode stimuli.

Den kan bare vere fleksibel, ndr personen har til rddighet

et velorganisert og nyansert forrdd av begreper, begreps-systemer
og Terdigheter, i LTM, som kan aktiviseres til kodings-systemer
og odings-reaksjoner og derved kan produsere et rikt utvalg

AV S=a-~Ce.

"Rigid" ana- Dersom bare ett kodings-system, eller et - i forhold til
lyse det maksimale - bare lite antall kodings-systemer tillates
aktivisert innenfor en gitt situasjon, kan analysen sies &

vere '"rigid", "fiksert", "persevererende", 0.l.

Den begrensning i skifte av kodings-systemer som betegnes

R, 1
ved ordet "rigiditet", tenkes tilbakefert til to hovedtyper

av hegrensninger 1 personen:

(1) Den kan begrenses ved at personen har et begrenset for-
»4d av begreper til rédighet; ved at begrepene er utilstrek-
kelig forankret i erfaringer; ved at begrepene ikke er til-
3trekkelig organisert i forhold til hverandre til begreps-

systemer; ved at sprékferdighetene er utilstrekkelige eller

utilstrekkelig integrert med begrepsorganiserte erfaringer,

Ordet rigiditet brukes oftest under henvisning til en
eller annen form for atferds-rigiditet og lanseres som

et Torklarende begrep i forhold til atferdsrigiditet (K.
LEWIN, 1935, m.fl.)
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osv. (Se senere dreftinger blea. av utviklings-endringer

og utviklings-retardasjoner).

(2) Analyseprosessen kan videre begrenses ved at en domi-
nerende innstilthet, f.eks. dominerende (langvarige eller)
oyeblikkelige tanker, folelser og motiver fordrsaker at _
stocre eller mindre deler av stimulus-relevant LTM~innhold

forblir utilgjengelig for personen, og derfor ikke kan

aktiviseres til kodings-systemer og kodings-reaksjoner.

P4 den annen side kan vi tenke oss at spesielle deler av.
LMM=-innholdet blir ekstra lett tilgjengelig pd grunn av
slik innstilthet (instruksjons-indusert set, learning sets,
"acquired distinctiveness of cues", stimulus predifferensi-

ering, funksjonell og vanemessig fiksering, etc.).

Analyseprosessen forutsettes & kunne foregd under mer eller
mindre "bevisst" anvendelse av enheter fra sprdket, dvs.,

som"navn" p4 kodings-systemer og "navn" som kodings-reaksjoner.

Analyse-prosessen kan ikke foregd pd en - i denne forstand -

bevisstgjort mdte dersom LTM-lagrede forutsetninger for

spréklig analyse mangler eller er svert ufullstendige (dyr,

pre-spréklige barn).

Men vi skal g8 ut fra at ogsd hos personer som har de ned-
vendige spraklige (og LTM-lagrede) forutsetninger , kan
analyseprosessen foregd pd en i sprdklig henseende lite bevisst-

gjort midtey eller, sagt med andre ord: pd en "automatisk"

méte.

Dette kan tenkes & skje, bl.a. dersom stimuli eller situa-
sjoner er vel-kjente (godt lm=rte, overlarte), slik de fleste

situasjoner som voksne mennesker velger & ferdes i -~ er det,

Det kan ogséd tenkes & skje dersom den spréklige analysen
ikke tillates gjennomfert, fieks, via benektelser og for-

tielser av sosialt sett ugnskede emosjoner og motiver,
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far personen er stilt overfor relativt nye situasjoner,

der lering/problemlegsning m& finne sted, er det rimelig

grunn til & mene at en fleksibel og spriklig sett bevisst-

gjort analyse utgjer en nedvendig forutsetning for & kunne

handle og lare péd en best mulig mite.

I figur IV.3, side 219, er symboler for personens "vandring

gjennom tid og rom" utelatt.

Fortidens erfaringer er imidlertid representert i lang-
tidsminnet (LTM), som en lagring av tidligere, mer eller

mindre integrerte og organiserte hendelser -~ 1 personen.

o

Modellen i sin ndvarende form utgjer, i tillegg til det a
verc en videre bearbeidelse av fig. IV.2, en bearbeidelse

ogsh av figur I.1 (kapittel I).

Av den grunn anser jeg en relativt hurtig gjennomgfelse

av "ytre og observerbare" komponenter som tilstrekkelig.

Den teoretiske modellen gir nd anledning til & stille sam-
men flere nedvendige enheter: nye kodings-systemer og
kodings-reaksjoner (KR), relatert til handlings-valg og
handlingens konsekvens (hvilken handling?; hvilken konse-

kvens?); en korttidsminne-enhet (KTM), plassert i en posi-

sjon mellom det oyeblikkelig perseperte og LTM; en handlings-
velgende enhet (RVE), som gir grunnlag for valg mellom

handlings-alternativer og av manifestert '"reaksjon", m,v.

En rekke piler viser hvordan disse enhetene - i personen =~

tenkes & interagere med hverandre - og derved pdvirke hver-

andre.

Pilene ut fra, inn til og inn i organismen (personen), har

samme betydning som tidligere.

Tallene ved SD, R og SK angir en tenkt rekkefelge av hendel-
ser, men en rekkefeglge som ogs& kan starte ved f.eks. R

som ferste ledd,
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Den endrede modellen (fig. IV.3) gir grunnlag for & vurdere
hvordan personens valg av handling stér i forhold til "dis-

tale" stimuli (SD) og proximalt stimulus, til kodingsproses-

sen og dens grunnlag i LTMf og til personens lsrte ferdigheter,
som ogsid m& anses lagret i LTM,

Jeg har innfort en respons- eller handlings-velgende enhet

(RVE), for & illustrere at personen, sarlig under lering,
ofte vurderer flere handlings-alternativer, for han velger
det handlings-alternativ som manifesterer seg som en "ytre",

ogs8 for andre observerbar reaksjon (smln. bl.a. G. BOWER,

1967) .

Dette valg mellom handlings-alternativer kan trolig, som
analyse-prosessen (og den senere definerte seleksjons-proQ

sessen), foregd pd en mer eller mindre "bevisstgjort"mite.

Dersom det foreglr pd en lite bevisstgjort méte, er ordet

valg kanskje mindre adekvat, mens uttrykket "utlest av

3timuli" fortoner seg mer dekkende,

Dersom handlings-valget, f.eks, under gjentagelser, skal

lkunne pavirkes av'"konsekvente" stimuli (SKt), néd bade
hanilingen (R) og dens konsekvens (SK) kodes pd like linje
med diskriminative stimuli (SD), og der sK xodes 1 lys

4
av onsket/ikke-onsket konsekvens, som kodings-system og

~reaksjoner.

Derfor er ogsé disse kodings-enhetene (hvilken handling?,
hvilken konsekvens av handlingen?) innfert som "faste

enheter" i modellen.

livis handlings-valget skal pavirkes av "konsekvente" sti-
muli, m& dette videre finne sted etter at handlingen er

utfert, eventuelt 1 lopet av gjentagelser, en eller annen

form for gjentagelse : av situasjonen,

k

K . .
5" satt i forhold til personens lopende motivasjon., Nir per-
sonen opplever folelser og blir motivert i en situasjon,

anses ogsd dette oftest Yetinget av erfaringer, organisert
og lagret i L™,
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lering, et forhold som vi imidlertid skal vende tilbake til
i forbindelse med den teoretiske beskrivelsen av stimulus-

seleksjon, som en ny og nedvendig prosess.

Er konsekvensen gnsket av personen, dvs., stdr den i et
positivt forhold til de eyeblikkelige motiver som han har,
kan konsekvensen (SK+) fremstd som en bekreftelse pd at
valget av s-a-c, sivel som at valget av handling (R) i

denne forstand er riktig ("Ja, det er en ball").

Den er nedvendigvis en bekreftelse p& at handlingsvalget (R)

er riktig i forhold til personens motiver, men ikke nedven-

digvis pé& at valg av s-a-c- er riktig.

Dersom personen (figur IV.3) ensidig baserer sitt valg av
objektklassenavnet BALL p& koding f.eks. av dens form (dvs.,
som kuleformet), vil handlingen (det & si ordet) BALL senere

og feilaktig kunne benyttes om Jernkula, som finnes blant
SD og ogsd er kuleformet.,

I s& fall vil konsekvensen trolig bli en ikke-onsket, f.eks.

at en person i det sosiale miljeget sier "Nei, det er el
jernkule®,.

Dersom konsekvensen kodes som ikke-onsket, motsier den

personens valg av handling, eventuelt ogs& hans koding av

"fokussert" og sanset diskriminativt stimulus.

Handlingen er -sett i lys av personens motiver - feil
valgt, slik at personen under gjentagelse, pd& grunn av en

mo tsigende konsekvens, kan ledes til 4 velge en ny handling.

I det nevnte tilfelle er det sannsynlig at ogsé.kodingen
av SD er ufullstendig eller feil, selv om dette ikke
bestandig behever & vare slik (Se beskrivelsen av larings-

forlepet i forbindelse med £ig.IV.5).

Dersom kodingen imidlertid er ufullstendig eller feil, ma

en utvidet koding eller rekoding finne sted for at handlingen
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skal medfere en kontinuerlig og av personen gnsket konse-

kvens (fig.IV.3: Det & si ordet BALL m& baseres pd koding

sdvel av ballens form, som av dens stofflige egenskaper

og den dermed sammenhengende bruk).

Lering Begge deler, bdde endret handlingsvalg ("ytre'sett atferds-

endring) og endret koding, skal vi i sid fall anse som vik-

tige komponenter i laringen.

Men lazringen md ogsd omfatte en mer eller mindre permanent

lagring av integrasjoner (korrespunderende med selektive

assosiasjoner) mellom riktige s-a-c , inkludert koding ogsé

av valgte handlinger og av handlingens konsekvens.

(Leringen vil ogséd kunne omfatte det & etablere LTM-grunn-
lag for &4 kode, dvs., bl.a. begreper og ferdigheter som
i1 s8in tur kan aktiviseres til kodings-systemer og kodings-
reaksjoner., Dette inngdr som vesentlige deler 1 begreps-

tilegnelse, som skal belyses senere. )

Stimulus-selek- Vi er nd i posisjon til & definere stimulus-seleksjon som
sjon definert
som en prosess

i lering typer av mer kompleks lzring.

en viktig del-prosess i begrepslering og trolig de fleste

Ordet seleksjon betegner som kjent det "& velge, eller velge
ut fra en storre sammenheng" (sammenlign med ord og uttrykk
som delvis likhet, delvis forskjell, abstraksjon, vende

oppmerksomheten mot, osv.).

Seleksjon kunne forsdvidt vere riktig 4 bruke ogsd om hand-
lings-valg.

Men jeg skal bruke stimulus-seleksjon - eller bare ordet

seleksjon - om den prosess i personen som antas & bestd i,
eventuelt suksessivt & velge og fastholde ett eller flere

kodings-systemer, samt tilherende KR og s-a-c, som grunnlag

for & handle i en gitt stimulus-situasjon.

Selecksjonen har som forutsetning en mer eller mindre full-
stendig gjennomfort analyse av proximale (fokusserte 08

sansede) stimuli, men m& ogsd baseres pi at valg av hand-
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linger, i forhold til SD, etterfolges av konsekvenser (SK)

som kan bestemmes som onskede eller ikke-onskede -~ av og

for personen.

Dersom valget av kodings-system eller -systemer i denne
forstand er feil, vil gjentatte handlinger - samt de konse-
kvenser de avstedkommer, kunne lede en reseleksjon eller

en utvidet seleksjon, inntil det oppgave-relevante eller

de relevante kodings-systemer er funnet,

Ilens analyse-prosessen ble definert som en aktivisering
av mulige kodings-systemer, er seleksjonsprosessen defi-

nert som et valg av relevente, et bortvalg av irrelevante

kodings-systemer,

N&r relevante kodings-systemer er funnet, gjenstlr en
parring eller integrasjon av riktige s-a-c med korrespon-

derende handlings-alternativer (dvs. deres s—a-c).

Slik definert, er stimulus-analyse og -seleksjon benyttet.
til & presisere et forhold som i litteraturen er kjent under
betegnelser som hypotese-testing, strukturering/re-struktur-
ering, etc.

Serlig M. LEVINE (1963, 1966), som utmerket seg ved & be-

nytte begrepet hypotese-testing pd en vel-definert méte,

har hatt vansker med 4 bestemme seg for hva som kan anses

gom hypoteser, kodings-systemene eller de KR og s-a-c som

Jenereres innenfor dem.

Det er ogsd andre grunner (enn manglende presisjon) til at
jeg har valgt ikke & benytte hypotesetesting som forklarende
begrep. len dem skal jeg f4 vende tilbake til i en annen

og mer relevant sammenheng,

Seleksjonsprosessen har, som nevnt, som forutsetning at
en stimulus-analyse er helt eller delvis gjennomfert. (De

to prosessene méd trolig forlepe parallelt, dersom anledningen

til analyse ikke er gitt pd forhdnd.)
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Via analyse-prosessen er seleksjons-prosessen derfor

delvis bestemt av hva som er lagret i LTM.

De to prosessene - og s®rlig seleksjons-prosessen - har

dertil som forutsetning at flere enkelt-hendelser kan samles

opp og beholdes i minnet over kortere tid, for derved a

kunne sammenholdes og gi grunnlag for stimulus-seleksjon,

tentativt handlings-valg, eventuelle reseleksjoner og endelig
handlings-valg.

De enkelt-hendelser som md fastholdes i korttidsminnet,.
dreier seg om tre typer av s-a-c, nemlig kodet SD, kodet

handling og kodet konsekvens, samt mulige gjentagelser

eller repetisjoner av denne hendelses-rekken.

Dersom SD-situasjonen - under gjentagelser - er tilnzrmet
den samme, slik som ved innlering av en enkel "par-assosi-
asjon"1, vil organisering, som beskrivelse av lazringen,
kunne innebmre integrasjoner og gruppering - i KTM - av
s-a-c (kodet s> og kodet handling) som leder til henholds-

vis onskede og ikke-onskede konsekvenser, for personen.

Innlaring av en enkel par-assosiasjon stiller derfor troiig
mindre krav til KTM-kapasitet enn f.eks. klasselering,
der stimuli hele tiden varierer (er ulike).

P4 den annen side: Dersom en spesiell ball (fig.IV.3) skal
huskes som "min ball" (PA-lmring), md alle de anjydede s-a-c
tilknyttes handlings-valget "BALLEN MIN", hvilket innebsrer
at langt mer md (lang-tids-) huskes om dette objektet enn

at det er en ball (smnln, ESTES' komponent stimulus-samplingz'
modell , i bl.a. BUSH & ESTES, 1959).

Det er pd det siste grunnlaget jeg tidligere har hevdet at
PA-l®ring utgjer et misbruk at personens hukommelses-kapa-

sitet, dersom den foregdr i situasjoner som egentlig burde
vere begrepslarings-situasjoner,

1 Par-assosiasjon er her satt i anferselstegn, fordi det ofte
egentlig dreier seg om en assosiasjoB eller integrasjon
mellom tre hendelser, nemlig kodet S°, kodet handling og
kodet konsekvens.

2 Ordet "seleksjon" betdaner en mer selv-styrt oppmerksomhet

enn ordet "sampling'", som aenths & foregd etter et tilfeldig-
hets-prinsipp.
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Plassering av  Kort-tidsminnet (KTM) er i modellen innfert som en enhet
KIM-enheten 1 4 o {ilknytning bAde til LTM, il den stimulus-kodende
modellen yning € ’ en ML s=

enhet og til den handlings-velgende enhet.

Jeg vil bare nevne dette her, men skal begrunne denne
"plassering" i forbindelse med den mer fullstendige gjen-
nomgdelse av modellen i neste under-kapittel (IV.235).

Referanser Distinksjonen mellom LTM og KT™ gjores av forholdsvis.
mange ndtidige forskere (bl.a. HEBB, 1949,1961; BROADBENT,
19543 PETERSON & PETERSON, 1959; MURDOCK, 1961; ELLIS,
1963, 1970; WABEH & NORMAN , 1965; BOWER, 1967), selv om
ikke alle er like enige i at den er nedvendig (POSTMAN,
1964).

Perseptuelt Denne distinksjonen er fort videre som en differensiering
eller prim=rt

ninne i to slags korttidsminne, nemlig et "ordinert" KTM og et
enda mer "s&rbart" perseptuelt minne (SPERLING, 1960;
AVERBACH & CORIELL, 1961), uttrykt ved ordene primsrt
og sekundesrt KT hos ELLIS (1970).
Den siste distinksjonen er forsividt implisitt ogsd 1
HEBBs teori (1949, 1961).

Minnespenn Den synes & ha sine forlepere bl.a. i HULLs (1952) tanker

om et molaert stimulus-spor1, pd den ene side, og begrepet

minnespenn, som er et "gammelt" begrep i psykologisk litte-

ratur, pd den annen side.

Minnespennet utgjer som kjent en beskrivelse av hvor mange
"enheter" en person kan gjenkalle relativt kort tid etter

at de er presentert.

MILIER, G.A.(1956) har vist at minnespennet trolig er
begrenset til 7 ¥2 hukommelses-enheter eller "chunks", men

der "enhets"-sterrelsen er avgjosrende for hvor mye som reelt

1 Tanken om et kortvarig, molart stimulus-spor er hos HULL
basert forst og fremst pd observasjoner av det generelt
sett gunstigste tidsintervall mellom BS og UBS i klassisk
betinging, nemlig ca. 0.5 sekunder.
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kan gjenkalles eller rekonstrueres, etter kort tids forlep.

For & illustrere dette, skal jeg ta med felgende lille
eksempels Dersom en person - i L™ -~ har forutsetninger
for 8 organisere felgende siffer-rekke i1 et lite antall

hukommelses-enheter (chunks),
24816326412825651210242048, osv.,

er det nesten ikke grenser for hvor mange sifre han kan

gjenkalle eller rekonstruere, selv etter lengre tids forloep.

Det er bare to enheter eller "chunks" som md huskes for

senere & kunne rekonstruere denne siffer-rekken, nemlig

nemlig det feorste tallet (2) samt prinsippet "det foregl-
ende tall (ikke bare siffer) multiplisert med 2.

Denne tanken skal vi i felgende underkapittel benytte til

4 vise at den kodings-enhet som benyttes, er avgjerende for

hvor mye eller lite som kan beholdes - og derved sammen-
holdes - i KTM.

I det foregdende er modellens enheter beskrevet, ferst og
fremst i1 forhold til de fteoretisk definerte prosessene'éom
nedvendig-gjor dem (dvs., stimalus-analyse, stimulus-

seleksjon, selektiv assosiasjon (identifikasjon) eller

integrasjon, etc.).

I det felgende skal modellens enheter sekes utdypet, sekes
beskrevet mer sammenhengende og under referanse til flere

av de forskere/teoretikere som komponentene i noen utstrek-

ning er fert sammen fra,

Beskrivelsen vil delvis arte seg som en gjentagelse av
det som er gjennomgdtt, men der noe utelates og andre for-
hold tilferes. Leseren henvises til figurene I.1 og IV.3,
og serlig til den sistnevnte (s, 219).

De - ogsd for andre personer enn den lmarende - observerbare

hendelser omfatter SD, R, SF, SK, tildels ogsd orienterings-
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reaksjoner (OR uttrykt ved at personen "ser pa", "harer

etter", "tar og kjenner pi", osv.).

Rekkefglgen av disse hendelsene vil i noen utstrakning vare

bestemt av det tidspunkt da observasjonen starterj m.a.o.,
hvilket ledd i hendelses-rekken vi 1 s4 fall ferst obser-

verer.

Det er imidlertid mulig & tenke seg at handlingen ogsd kan
starte som resultat overveiende av "indre", dvs., i personen
foreghende hendelser. I s& fall er det ikke lett & tilbake-
fore den til et "ytre" P, (Det synes & vmre bl.a. dette
SKINNER reserverer seg overfor ved & unngd & definere sP

for en operant, men anser det som en anledning for & "ut-
sende" (emit) den operahte reaksjon. I denne forstand kan

P 1
orienterings-reaksjoner anses som operante reaksjoner,

som"utsendes" for at personen skal oppnd kontakt med spesi-
fikke sider ved miljset.)

Det 8 gjeore orienterings-reaksjoner (OR) og pA andre midter

4 handle (R), m8 nedvendigvis medfere et menster av stimu-

lering fra kroppens muskler i aktivitet (smé 8S-er i figurene).

Denne stimulering omfatter bla,a., stimuli fra muskler i syna-

organene under fiksering av former, bevegelser, under sterrelses-

sammenligninger,etc.

Den omfatter ogsd stimuli fra taleorganer under bruk; fra
armer og hender under "manipulasjon" og skriving, f.eks.,

08V

Slike stimuli fra'"dyptliggende" sanseorganer spiller en
dominerende rolle bl.a., i GUTHRIEs (1935) lmringsteori, og
1 HULLs teoretiske formuleringer fra tidlig i 1930-&rens.

Uansett om stimulus-energier oppfanges av overflate-resepto-
rer eller "dyptliggende" sanseorganer, regner bl.,a, HEBB

(1949) og HULL (1952) med at de "avsetter" kortvarige

1 Stimulus-endringer synes ozséd 4 kunne utlose orisnterings-
reaksjoner (reflekser) pd en mite som har gitt grunnlag
for & tale om et medfwdt nysgjerrighets-motiv som driv-
kraft bak OR.
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stimulus-spor (PM i fig.IV.3).

Det vil si, de fysiologiske prosesser som startes 1 sanse-
organene, og som feres videre bl.a. til de respektive mot-
tager-omrdder i1 SNS (sarlig dets cortex), kan fortsette 1

noen tid utover selve stimulerings-intervallet (HEBB,1949).
PM =
Primmrt/Per— Som nevnt har andre forskere referert til dette fenomenet

izptuelt min- under betegnelser som perseptuelt uinﬂe-sﬁor (SPERLING, 1960)
eller primert minne (ELLIS, 1970).

Karakteristisk for dette minnet er at det oftest er kori-

varigy og - tildels svert kortvarig er det forst og fremst

fordi det er s& sensitivt til interferens fra andre stimuli.

Sagt med andre ord: Dette "perseptuelle bildet" brytes lett

ned av ny stimulering, sarlig av samme sanseorgan (AVERBACH
& CORIELL, 1961).

Aktivisering Vi skal g& ut fra at dette"perseptuelle bildet", som kan
av K5 og KR etableres selv under ekstremt kortvarig stimulering (SPER-
LING, 1960), som eynes & vare ukodet, men som likevel kan
vare ved i noen tid utover stimulerings-intervallet, kan gi
anledning til & aktivisere langtidslagrede erfaringer (i LTM)

til kodings-systemer og kodings-reaksjoner.

Derfor er pller fort fra PM-enheten (smale, stiplede rek-
tangler, plassert til venstre for kodings-enhetene og den

handlingsvelgende enhet) frem il LTM.

Aktivisering Det er grunn til 4 mene at det retiknlare aktiverings-
og RAS system (RAS), som (1) befinner seg i den forlengede marg

og hjernestammen, og som (2) mottar "avlgpere" fra de nerve-
baner som ferer "inn" til SNS fra sanseorganeme, bidrar til

denne aktiviseringen ved at den har en generelt vekkende
virkning p& hjernen.

L™ Langtidsminnets bidrag til kodings-prosessen er antydet ved

de to storste pilene ut fra LTM, en fre den evre delen, der
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bl.a. begrepsorganiserte erfaringer er notert, og en fra

nedre del, der ulike typer av ferdigheter er notert.

I gunstigste fall er disse lagringsformene fullstendig
integrert med hverandre, slik at f.eks. sprdket til enhver

tid kan brukes i full overensstemmelse med de begreps-

meninger personen har integrert med hert, selvtalt, lest

og selv-skrevet sprik.

Svikt i begreps-organiseringen (inkludert antall og utvalg)
av erfaringer, i ferdigheter (f.eks. i persepsjon av talte
ordformer, i ordforrdd, i leseferdighet, etc.) eller i

integreringen1 mellom dem, vil - hver for seg eller i kom-

binasjon - kunne bidra til & begrense de stimulus-analyser-
ende prosesser. '

Det er trolig svikt i flere av disse LTM-forutsetninger
som kan ligge til grunn for den sprék-mediasjons-svikt

hos barn i tidlig ferskolealder som er registrert bl.a.

av KENDLER & KENDLER (1962) og av LURIA (1961). Dette
temaet skal bare nevnes her, men vi skal vende tilbake til

det i senere deler av dette kapitlet.

Langtids-lagrede ferdigheter - i vid betydning av ordet
ferdighet - antas & ligge til grunn, sével for kodings-
reaksjoner (piler oppover mot KS og KR fra LTM/RVE), som
for de valg blant handlings-alternativer (RVE £) som mani-
festerer seg 1 en ytre og ogsd for andre observerbar hand-

ling.

Ferdigheter av ulike slag, fra de enklere og enkleste til
de mest kompliserte, har som felles trekk at de i hey grad

representerer en sekvens-organisering av enkelt-hendelser

(oftest enkelt-bevegelser) som erfarings-rekker,

I denne forstand gir de opphav til'kodings-systemer, kodings-

1 Integrasjon/integrering kan her tolkes bl.a., i lys av uttryk-
ket "permeabilitet 1 grenser mellom regioner", i KURT
LEWINs (1935)teori.
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reaksjoner og s-a~c som funksjonelt sett ikke er av begreps-

messig natur, men ofte inkluderer en kombinasjon av multippel

Sekvens~ og par-organisering (f.eks. hver bokstav-form parret/integrert
multippelt PaT= ped sitt spesifikke standard-fonem) og sekvens-organisering
organiserte

ferdigheter (bokstav-former sekvens-organisert til helord) av erfaringer.

Jeg tenker bl.a. pd at tale- og lese-forstlelse er basert
pd at lyd- eller bokstav-form-kodende systemer md fungere samtidig

med et ord-form-kodende system (mer eller mindre vellsrte
rekkefeglger av lyder eller bokstaver), med et syntaktisk/

grammatikalsk-kodende system og et ords og Setnings-ménings-
kodende system,

(I tillegg er det mulig & kode tonefall, betoninger, hénd-
bevegelser, kroppsstillinger, etc. (sdkalt meta-kommunika-
sjon) hos en talende person., Disse m8 imidlertid ses som
gymboler for begrepsmeninger pd like linje med ord, som
andre symboler for slike meninger. P& denne mdten kan
dobbel eller flerfoldig sprdkutveksling foregd pd samme
tid, der samtidig formidlede"budskaper" undertiden kan

ha motstridende innhold.)

Multippel, sam- Hva som er antydet i det foregéende er, for det ferste at
tidig koding

ikke alle'kodings-systemer er av begrepsmessig natury for
det annet at flere kodings-systemer nedvendigvis md kunne
vere i funksjon pd samme tid, og de tilsvarende kodings- _
prosesser forlepe noenlunde parallelt - i en og samme person.
(Bemerk hvordan dette kan forstds i lys av allsidig sammen-
satte, intermodale strukturer som nevro-psykologisk grunn-

lag for L™ i den felgende anvendelse av HEBBs teori,)

En annen sak er at neppe alle kodings-prosesser kan vere

like bevisstgjorte pd samme tid, under slike betingelser.

LT - begreps- Vi kan, ut fra tidligere analyser (serlig kap.III) slutte
organiserte at o0zl pa ) " ]
erfaringer ogsé par-organisering av erfaringer (integrasjon av

S-S-par, S-R-par, etc.,) m& inngd som lagringsform i for-
bindelse med begrepslzring.

Men under begreps-anvendelse (og hvor ofte er det up8krevet
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4 anvende begreper ?), sarlig i forbindelse med ny-laring
og problemlesning, er det begreps-organiserte erfaringer
som er og trolig md vere grunnlaget for & kode stimuliy
og dette m& skje 1 interaksjon med de ferdighets-enheter

som har utgjort "felles reaksjoner til ulike stimuli",

At begreper og begreps-systemer utgjer en dominerende ~ 0g
trolig den mest fremherskende organiserings-form for er-
faringer i et effektivi LTM, er 1 god overensstemmelse med
HEBBs (1949 og 1955) tanker om at sentralnerve-systemet (SNS)
i1 lopet av en persons utvikling, gjennom lagring, integrasjon
og organisering av erfaringer, utvikies til & bli et begreps-
messig strukturert og fungerende nervesystem (CNS ="central
nervous system" som gdr over t1l1 & bli ogsd et "conceptual

nervous system").

Det er god overensstemmelse - ogsd - mellom dette syn og
LENNEBERGs (1967) konklusjoner om at kategoriserings-pro-

segser mi vere de mest dominerende prosesser under sprék-

lering, inkludert grammatikalske/syntaktiske deler av sprik-
leringen.

HEBB (1949) la forholdsvis liten vekt pd spréket - eller
enheter fra spréket - som integrerende og organiserende
faktor i langtidslagring av erfaringer. P& dette punkt er
vi, ut fra tidligere analyser, nedt til & imgtegd ham,

Men ellers er HEBB den feoretiker som har gitf meg det

beste grunnlag for & tenke noenlunde konkret, sivel om hvordan
deler av sentral-nervesystemet i organiseres til et overvelende
begrepsordnet langtidsminne, som om de sammenhenger som
nedvendigvis m& eksistere mellom LTM, p& den ene side,

kodingsprosesser, handlingsvalg og KTM, p& den annen.

Vi skal ikke i detalj gd inn pi4 hans nevro-psykologiske
teori om langtids~-lagring, integrasjon og organisering av
erfaringer. Vi skal vurdere den i en sterkt begrenset over-

sikt, i det narmest felgende, og i noe mer detalj, i under-
kapittel IV.3.
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Ved & ta i bruk sin tids viten om sanseorganenes og sentral-
nervesystemets struktur og funksjoner, gjorde HEBB en rekke
antagelser om hvordan LT-lagring og begrepsorganisering av
erfaringer skjer ved en kontinuerlig nedbryting av synaptisk
motstand 1 overgangen mellom enkelf-celler i SNSj dvse,

under gjentatte sansninger av samme eller likeartede stimuli,

Enkelt-celler i SNS som aktiviseres, enten samtidig eller

i rask rekkefelge under sansning, vil for en kort tid
fungere som en enhet, som et samfunksjonerende system av
celler, Aktiviteten i dette systemet synes 4 métte motsvare

en psykologisk hendelse, eller en erfaring.

Det dreier seg &penbart om celler i mange deler av Hjernen, .
men forst og fremst om celler i de forst-mottagende omrdder
i cortex (syns-feltet i bakhode-lappene, horsels-feltet i
ovre tinning-lapper - langs lateral-furene, og kdktil-kin-
estetiske felter langs og bakenfor sentral-furene), pd den
ene side, om enkelt-celler i de tilstetende og sdkalte

assosiasjona-omrﬁder1i hjernebarken, pd den annen side,

Ndr dette system eller nettverk av celler (se ogsd SOKOLOV,
1963) er nytt og derfor lite etablert som system, vil det

bare kunne fungere 1 forholdsvis kort tid utover stimulerings-
intervallet.

Varigheten - utover stimuleringse-intervallet - antas like-
vel 4 vere stor nok til at impuls-aktiviteten innen systemet

kan motsvare primsr-minnet, slik det er skissert 1 det fore-

glende; samtidig kan det antas & gi et forlenget grunnlag
for den synaptiske vekst-prosess som HEBB mener finner sted
ferst og fremst i leopet av stimulerings-intervallet. (Se

ogséd senere referanser til ROSENZWEIG, BENNETT & DIAMOND,
196 ).

Gjennom gjentmgelse av samme eller likeartede sansninger,
bygges det - via den nevnte synaptiske vekst -opp stadig
fastere organiserte strukturer ayv celler (cell assemblies)

1 De omrddene som ligger nzrmest opp til de "primmre",
er ogsd kalt henholdsvia payko-visuelle, psyko-auditive,

psyko-sensoriske, etc.(JAMIESONs Illustrations of Regional
Anatomy).
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som etterhvert integreres til mer og mer omfattende og

overordnede strukturer (phase sequences, phase cycles).

Nar slike strukturer integreres og organiseres, utgjer de

etterhvert en representasjon - 1 personens (organismens)

LTM ~ av hans tidligere erfaringer, og motsvarer den

psykologiske integrasjon av deler til hele, integrasjon

av enkelt-erfaringer til par eller klasser, organisering

av klasser i sideordnede, underordnede og overordnede

klasser, etcs, slik vi har omtalt dem tidligere.

HEBB gjer dette gjeldende for synsbetingede erfaringer,

men kan umulig mene at det ikke skulle gjelde ogsd for
anderledes betingede erfaringer, f.eks. erfaringer som
stammer fra herte stimuli og bevegelses-produserte stimuli -

utover syebevegelser,

LTM og koding Ndr de nevnte, mer eller mindre velorganiserte strukturer
{som altsd antas & representere personens tidligere erfar-
inger i hans LTM) aktiviseres, antas aktiviseringen & ligge

til grunn, sdvel for koding, korttidsminne og handling innen-

for en gitt situasjon.

Denne antagelse er basert pd at SNS - 1 lgpet av utviklingen -

ordnes til et overveiende begreps-organisert - og - jeg vil

nd foye til - ogsd et ferdighets-organisert nervesystem.

Tilfeyelsen i forrige avsnitt innebzrer at strukturer som
stammer fra erfaringer med & handle, oftest pd en adekvat

gekvens—-organisert m&te, integreres bl.a. med begreps-orga-

niserte strukturer,

Kodingen vil for det ferste vazre avhengig av hvilke struk-
turer som potensielt kan aktiviseres til kodings-systemer
og kodings-reaksjoner, men ogsd avhengig av hvilken"domi-

nans''de har i forhold til hverandre.

Dette forhold (dvs., aktiviserings-mulighet og aktiviserings-
letthet) kan trolig feres tilbake til to hoved-arsaksforld:
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For det forste, til hvilke (antallet og utvalget av) erfar-
inger som er gjort av personen, og hvordan disse erfaringene

er integrert og organisert til samfunksjonerende stukturer

eller lagrings-enheter (bl.a. begreper, begreps-systemer, ferdig-

heter), i personens SNS.

For det annet, til hvilke som er gjort ekstra lett aktivi-
serbare - i forhold til sansede, fokusserte stimuli - fordi
de enten pd forh&nd er aktivisert eller nettopp har vert

aktive - 1 form av gyeblikkelig innstilthet, p& den ene side;”

hvilke som er gjort lett tilgjengelige gjennom den hyppige
bruk som skjuler seg bak ord som interesser, holdninger,

verdier, etc., - i form av langvarig innstilthet, p& den

annen side.,

Emosjonelle og Nir det gjelder de emosjonelle og motivasjonelle sider ved
motivasjonelle
komponenter i
aktiviseringen emosjoner som har ledsaget og er integrert med erfaringene og

aktiviseringen, vil de kunne antas & bero bl.a., pd hvilke

hvilke ensker (motiver) som er henholdsvis blitt tilfredsstilt eller

forhindret tilfredsstilt, 1 forbindelse med erfaringene.

Bidde emosjonelle og i denne forstand motivasjonelle erfarings-
komponenter stammer fra hendelser i personen, hendelser som

ogséd kan kodes i lys av spriket, som bevisstgjoerende faktor

og bestdende i stor utstrekning av klassenavn {jeg er redd,
sint, glad, etc.; Jjeg har lyst til, svert lyst til, ikke
lyst til,"osv.).

Emosjonene, som kan vere tilknyttet de (ogsé anderledes)
erfaringsbetingede strukturene, kan variere fra de sterkest

"'positive til de sterkest negativel

Motivene, som er henholdsvis tilfredsstilt eller blokkert

i forbindelse med "ytre" erfaringer, kan variere fra de
sterkeste til de svakeste; de kan vere "primzre" eller "se-
kundare" (l&rte, erfaringsbetingede) i sin opprinnelse. (Jeg
finner det foreovrig vanskelig & skille klart mellom emosjoner,
pd den ene side, og virkninger av motiv-oppfyllelse og -blokk-

ering, pd den annenside.)



Intermodale
LTM-strukturer
og koding

235

Det er ikke lett & dra en sikker slutning om hvilke emosjonelle
og motivasjonelle erfarings-komponenter, blant de skisserte,
som vil fungere som henholdsvis aktiviserings-lettende og
aktiviserings-hemmende faktorer i forhold til de strukturer

som de mdtte vere tilknyttet.

Det vil fere for langt, ogsi, & drgfte de mange, tildels
motstridende forsknings-resultater som foreligger péd dette
feltet.

Jeg er kanskje mest opptatt av de tilfeller da en negativ
emosjonell komponent fegrer, enten til at personen sgker &

unngd lerings-situasjoner, eller til at det lagrede ''blokkeres",
slik at personen forhindres i & fungere pd et nyansert ana-
1lytisk nivd, der hvor han har eller kunne hatt forutsetninger
for & gjore det. (se dreftingen av emosjonell og motivasjonell

lering i kapittel I.)

Det viktigste har imidlertid vert & fremheve at kodingen né

anses som multippelt erfaringsmessig bestemt, men at den

strukturelt md vere forankret i LTM-strukturer, samt i de

organer som til enhver tid brukes til & sanse med,

En og samme struktur mé Apenbart kunne aktiviseres via for-
skjellige sanse-organer, hvilket trolig sté&r i forhold til
hvilke sanseorganer som har bidratt til oppbygning av otruk-
turen. (Se SENDENs (1932) undersgkelser av visuell koding hos
sterkt synssvekkede personer som gjennom coperasjon hadde fatt

tilbake synskarpheten.)

Vi m& her inkludere de typer av sansninger som inngdr i &
registrere emosjonelle og motivasjonelle tilstander 1 orga-
nismen, og vi er vel nedt til & innse at slike erfarings-
komponenter kan vere knyttet til - integrert med - strukturer som

er bdde begreps-messig og ferdighets-messig organiserte.

SNS-strukturene, i den utstrekning de utgjer integrasjoner
av ulike typer (f.eks. visuelle, auditive, kinestetiske typer)

av sansninger, m8 kunne sies & ha en inter-modal sammenseining.
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P& dette grunnlag er det mulig & forstd den assosiative
prosess i alle sine fasetter, dvs. i form av S-S-assosiasjo-
ner (intra- og intermodalt), S-R-, R-S- og R-R-assosiasjo-

ner, Vi skal nd redusere dem til s-a-c-integrasjoner av ulike
slag.

P& dette grunnlag er det videre mulig & forstd at herte
ordformer kan aktivisere et omfattende sett av meninger
eller "forestillinger", i en personj at aktiviserte begreps-
meninger kan omsettes i talte ordformer, setninger eller
andre handlingerjy at herte ordformer kan omsettes i artiku-
lasjons-bevegelser (imitasjon) eller i skrive-handlinger;

at visuelt erfarte ordformer kan omsettes 1 artikulasjons-

bevegelser, under lesning, etc.

P& dette grunnlag er det ogsd mulig & forstd hvorfor herte
eller selvtalte ordformer kan innvirke pd hva som sees (mer

generelt: perseperes), og hva som gleres i en situasjon
(bl.a. CARMICHAEL, HOGAN, & WALTER, 19323 LURIA, 1961).

Konklusjon Né&r kodings-enhetene er tegnet forholdsvis isolert fra
LT™-enheten, i modellen, betyr ikke dette at de nedvendig-
vis er strukturelt sett forskjellig forankret.

Kodings-enhetene er i modellen & oppfatte som funksjonelle
enheter, forankret i LTM-strukturer, pd den ene side, i

sanse-apparatets perifere og "sentrale" struktur og funk-
sjonsmdte, pd den annen,

LT og KTM P4 lignende mdte er det grunn til & mene at heller ikke
K™ er representert ved egne og spesifikt lokaliserte
strukturer i personens SNS; men snarere at det dreier seg
om hvor lenge en LTM-struktur kan vere i aktivitet i konkuw-
ranse med interfererende stimulering, og hvor mange struk-
turer eller del-strukturer som kan holdes i aktivitet pad
samme tid - i1 begge tilfeller utover stimulerings- og
kodings-intervallet (jfr. minnespenn).

Av den grunn er KTM tegnet som en del av et sterre hele,



der LTM inngdr som hoved-komponent.

Pilene fra LTM til XTM indikerer at langtidslagrede struk-
turer kan holdes i aktivitet i en begrenset tid utover sti-
mulerings-intervallet, og dette er den betydning som skal

tillegges betegnelsen kort-tidsminne.

Det har som forutsetning at proximale stimuli, som skal

korttidhuskes, er kodet.

Av den grunn ferer piler bdde fra s-a-c og fra LTM til
KT™-enheten,

Pilen fra KTM til LTM antyder ferst og fremst LT-lagring
av ny-integrerte, men kodede erfaringer, Dette m& i sé& fall

ses som en komponent i laringen.

Pilen kan imidlertid oged indikere en re-aktivisering av
L™-innhold, eller en aktivisering av nytt LTM-innhold,
p& grunnlag av det som fast-holdes i KTM,

Ride"diskonti~ Overfering fra K™ til LTM - og nd oppfattet som nylzring,

PN ] 0
nuerlig og KON- tonyeg & skje hurtig (som oyeblikkelig forstdelse, innsikt,
tinuerlig' lering

KT LTMre-strukturering, dis-kontinuerlig laring, 0.1.), dersom

nye stimuli kan ligge til grunn for & aktivisere og integrere
allerede eksisterende delstrukturer i LTM (sammenlign med
PIAGETs assimilasjons-begrep).

PM -- LTMOverfering til. ITM fra F), som i modellen betegner et KT-minne for

o

u-kodet stimulering, tenkes & skje langsomt eller i lepet
av mange gjentatte stimuleringerf dersom det dreier seg om
helt nye stimuli; dvs., slike som ikke er representert ved

allerede eksisterende del-strukturer,

Sprédkets be- Serlig ndr det gjelder antallet av LTM-strukturer som kan
;%;nlng for holdes 1 aktivitet samtidig, uten &4 interferere med hver-

andre eller med ny-aktiviserte strukturer, og slik at de
kan "tas ut" i1 form av kort-tidshusket larestoff, kan det
vere nyttig & trekke inn igjen MILLERs betraktninger om

minnespennet,

1 Kumulativ virkning av gjentatt, tilnermet samme stimulering
tenkes & fore til at det 1 personen bygges opp en represen-
tasjon av det som sanses, Kan senere tjene som grunnlag for
gijenkjenning og identifikasjon.




Fig. IV.4

Han gjeor som nevnt gjeldende at minnespennet synes, generelt
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sett, & kunne omfatte 712 enheter, og dette virker ikke

usannsynlig ndr vi tenker f.eks, p& KT-minne for tall-sifre.

COHEN (1963) har forevrig vist at den ovre grensen p& 9

enheter under visse betingelser kan betraktellig overskrides

(exhaustive categories),

Det er imidlertid kodings-~ eller hukommelses-enheten (chunk-

sterrelsen) som er den mest interessante 1 denne sammen-

heng.

Chunk- eller kodings-enheten er, som vist bl.a. i figur IV.4,

det avgjerende for hvor mange detaljer som etter retensjons-

intervallet kan rékonstrueres og gjenkalles, eventuelt ogsé
gjengis; er den sterkt begrenset, vil rekonstruksjonen péd

tilsvarende mdte vere begrensety er den omfattende eller

sterkt overordnet, kan den benyttes til & rekonstruere mange
underordnede enheter (fig.IV.4):

Kodingsenhet
eller "chunk"

S-enheter el.
larestoff

Kodingsenhet
eller "chunk"

S-enheter el.
lerestoff

Fig. 1IV.4

Presentasjon - Retensjons-

Rekonstruksjon,

og koding intervall med gjenkalling og
ov,"rehearsal" reproduksjon
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@ @

AARR

MER OMFATTENDE KODE

BOR e > 1
/]RX / fﬁ\ []‘?\;\. ﬁ\ rﬁl\ﬂ

KONVERGERENDE
SYSTEMER

P2
q

lm ﬁ& M

DIVERGERENDE
SYSTEMER

Koding og dekoding ved hjelp av h.h.v. en be-

arenset og en mer omfattende kode eller chunk.

Det samme antall kodings-enheter benyttes til
4 fastholde h.h.v. 8 og 20 stimulus-enheter.
Bemerk de konvergerende systemers likhet med

en BlL-oppgave.
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Det er pd dette punkt mulig & se en klar forbindelse mel-
lom MILLERS chunk-begrep og sprdk-symboler som kode for
eller "navn" pd klasser; sprdk benyttes her i vid betydning,
om tale- og skrift-sprdk, om ulike typer av tegnsprdk, etc.
(se kap. I1.234).

Analysen i kapittel II viser at f.eks. ordformer fra spréket
optimalt sett brukes til & kode klasser av stimulil, og der-
for kan benyttes til & rekonstruere de eventuelt mange med-

lemmer av klassen,

Noen ord betegner klasser som er svert omfattende og inklu-
derer under-ordnede klasser,

Dersom ordene pd denne mdten er lert som kode for en inte-
grasjon av mange enkelt-erfaringer eller undergrupper av
erfaringer til klasse-begreper og begreps-systemer - i per-
sonen - kan de under hukommelse benyttes til & rekonstruere
mange slike erfaringer, tildels i detalj.

Dette motsvarer, i HEBBs teori, at ordene, som deler av
omfattende begreps-strukturer, ndr de sies, heres eller
leses, hver for seg aktiviserer en omfattende begreps-

struktur som ordformen utgjer en del av, og som ogsid "navn"

pA underordnede klasser kan vare deler av.

Som nevnt legger ikke HEBB smrlig vekt pd sprék-komponenten,
og dette representerer den sterste svakheten ved hena teori.
Ordformene, oppfattet som lagrede ferdigheter, representerer
nemlig en meget"ekonomisk" kode, og en kode som kan"bares
med" overaliy de representerer dertil kanskje det fornemst
menneskelige, i forhold til dyrenes koding.

Det synes ikke i og for seg & vere nedvendig at ordene sies,
heres eller leses., Det synes tilstrekkelig at de "tenkes",
mo tavarende at ordform-strukturen er aktivisert i personen

(smln. VYGOTSKYs (1934) tanker om "internalisert" sprdk).

Ved p& denne mlten & "si til seg selv" det overordnede be-
grepsnavnet form, kan det i personen sktiviseres en struktur

som omfatter undergruppene kuleform, sylinder~form, egg-form
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(fig.IV.3), men ogs& mange, mange flere undergrupper av

former,

Ved 8"si til seg selv" det overordnede klassenavnet plass,
kan en rekke undergrupper av romlige relasjoner aktiviseres og
derved rekonstrueres, f.eks. plass over, under, ved siden av, n&r
noe annet, m.flere; ved & "si" det overordnede objekt-klasse-
navnet hest, kan mange enkeli-hester og undergrupper av

hester rekapituleres, o.s.v.

Forutsetningen for at dette skal skje, er selvsagt at ord-

formene er lart som klasse-navn og er ordnet i forhold til

hverandre til begreps-systemer av ulike slag.

Spr8k som red- Hva jeg pd denne méten har sekt & antyde, er at f.eks. ord-

gkap for & ut- o
vide KTM former i sprdket, nlr de representerer og kan asktivisere

mange integrerte erfaringer, kan tjene til & utvide en per-
sons kort-tidsminne.

Jo sterre klasser og jo flere undergrupper de har tjent til
& integrere under oppbygningen av begreps-strukturer i SNS,
jo flere enkelt-erfaringer og undergrupper av erfaringer

kan de benyttes til & rekonstruere, nér de er benyttet som

kodings-enheter og derved kan aktivisere strukfurer til et
KTM™.

Under oppbyggingen av begrepsstrukturer i LTM, kan ordene

m.8.0. fungere bl.a, som integrerende og derved konvergerende
enheter (fig,IV.4 ; se ogsid behandlingen av sekundmsr gene-

ralisering, i kap.III, og behandlingen av begreps-tilegnelse,
i kap.IV.3).

Under begreps-anvendelse og som redskaper for & kode og for &

fastholde erfaringer i XKTM, kan ordene gi anledning til divergerende
"produksjon", ytre sett maniBestert som en mangfoldig repro-
duksjon (fig.IV.4).

Det er derfor ikke uvesentlig hvilke ord (eller andre kodings-

enheter)som benyttes innenfor rammen 7+2, dersom den
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riktig.

Ord av "heyere abstrakthetsgrad" (se kap.II), kan optimalt
sett kode mer erfaring, og kan derved benyttes til & rekon-
struere flere erfaringer, under retensjon}

Spr8k-koden som Det er ogsd en annen egenskap ved sprdk-koden som har be-
redskap for &

forlenge KTM:
"rehearsal" og reproduksjonen kan foregd uten at personen ytre sett

tydning for kort-tidsminnet: Den er lett reproduserbar,

handler.

Ved & fastholde den sprdklig kodede informasjon via gjen-

tagelser (gjenta for seg selv = rehearsal), kan 3prék-koden
tjene til &4 forlenge et KTM som pd de beskrevne médter even-
tuelt ogsd er utvidet.

Det er nemlig likhet (og forskjell) i antallet av kodings-

enheter som samtidig kan fastholdes over kort tid, som

beskrives ved klassenavnet minnespenn.

Ved -~ via integrering og organigsering av stimuli i sterre
enheter - & redusere antallet av enheter som md& huskes, kan
de fastholdes over lengre tid, fordi det reduserte antallet
(i forhold til T7%*2) muliggjer kontinuerlig "rehearsal",

(Bemerk hvordan ordene form, sterrelse, farge, plass og
antall ligger innenfor denne antalls-grensen (5 t119) i
fig.IV.5; mens ordsamlingen over, under, hvit, svart, kva-
drat, sirkel, stor, liten, en,toc overstiger selv den evre

grensen p& 9 enheter.)

Hvordan dette forholder seg hos deve som overveiende anvender

manuelt tegnsprdk, er vanskelig 8 tenke seg for en herende.

Men uansett hvordan dette forholder seg, md denne koden ned-
vendigvis vere mindre nyansert enn den "orale", og derfor

trolig mindre egnet til & tjene utvidende og forlengends
£9rmé1 i forhold til KTM.

¥ Retensjon - brukt som samlenavn for gjen=kjenning, gjen-
kalling, sparing under releringj m.a.0., det
huskede/lagrede ndr det har manifestert seg i
en persons atferd,
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Ved & omfatte navn pd objekt-deler, relasjoner, hendelses-
elementer, funksjoner og egenskaper (kap.II: delvise likheter
og forskjeller), utgjer sprlk-koden et grunnlag for selektiv
koding og lagring, noe som i og for seg kan tjene blde
kodingen, KT-lagring og LT-lagring av klasse-ordnede erfar-
inger.

Ved & benytte samme navn om (tilnmrmede og) delvise lik-
heter, kan de fastholdes (repeteres) gjennom ulikheter;

dette er en viktig del av den betydning vi skal legge i

uttrykket selektiv integrasjon, som i personen motsvarer
det vi tidligere har kalt gelektiv generalisering, som

observerbart fenomen.

Integrasjon har da betydningen "& samordne deler (enkelt-

erfaringer) til en klasse eller et klassebegrep) som det
hele.

Ved & bruke ulike navn om oppdagede (delvise) forskjeller,
kan de via"rehearsal" fastholdes, inntil et handlingsvalg
kan foretas, eventuelt i forbindelse med hva som er kalt

en seleksjonsprosess, i det foregdende.

Under diskriminasjonslaring (eventuelt som del av BL) er

dette serlig aktuelt i forbindelse med suksessiv DL og
utsatt matching-to-sample DL,

Selektiv lering er ikke totalt avhengig av en sprdk-kode
som formidlende redskap.

Som nevnt har bl.a, LAWRENCE vist at etablert "distinective-

ness of cues" (LAWRENCE, bl.a. 1949) og relasjons-lering
(bl.a, LAWRENCE & DeRIVERA, 19%4), som begge fordrer at
leringen md foregd pd en selektiv mdte, kan forekomme hos

forholdsvis primitive dyr - uten et nyansert talesprédk.

Men de mange oppgaver som skal til for & etablere "learning
sets" hos primater (HARLOW, bl.a. 1949), et forhold som bl.a.

m8 tolkes som oket selektivitet i lezringen, viser at kodingen
i s& fall er lite effektiv.
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P4 den annen side er det vist at selektivitet, under dis-
kriminasjonsl&ring?kan etableres relativt hurtig og kan

effektivt overferes (huskes og anvendes under nylering)

av barn som har lert spriket med slik begrepsmening at de
kan benytte det som kodings- eller mediasjons-mekanisnme
(blea. KUENNE, 19463 KENDLER & KENDLER, 1961).

Endelig skal vi trekke frem igjen et forhold sem er berert

flere ganger tidligere, nemlig sprdk-koden som en mulig
bevigst-gjerende faktor.

Under BL er dette aktuelt som en bevisstgjering av analysen,
i forbindelse med selektiv identifikasjon eller integrasjon

(tilsvarende assosiasjon); av tilnmrmet og delvis likhet

mellom klassemedlemmer, i1 forbindelse med selektiv inte-
grasjon (tilsvarende selektiv generalisering)j; som en be=-
visstgjoring av delvise forskjeller mellom klasser, i for-

bindelse med selektiv diskriminasjon.

Sagt pd en annen mite: analyse, seleksjon og selektiv integra-
sjon og orgenisering kan "bevisstgjeres" ved 4 formuleres

i ord eller andre sprik-en-heter.

Vi har med dette beveget oss inn pd et omrdde (conscious
experience) som gjennom lang tid har vert belagt med tabu

innen store deler av vitenskapelig orientert pasykologi.

Jeg skal ikke forsegke &4 definere "bevisstheten" som"enhet"
i den psykologiske funksjon, men rett og slett relatere den

til det & formulere sine erfaringer (herunder ogs& emosjo-

nelle opplevelser) i egne ord eller andre sprék-symboler.

I denne forstand foregdr flere av de nevnte funksjoner (ko-
ding, kodings-reaksjoner, s-a-c, aktiviseringiav LT-lagrede
erfaringer, handlingsvalg, etc.) ofte pid en lite bevisstgjort

mdte, bdde hos voksne personer og hos barn.

Hos dyr og pre-sprdklige barn kan de ikke pd en slik méte
vere bevisstgjortey hos smd barn, som enda har sterkt be-

grensede sprd8kferdigheter og sterk begrensning i erfaringer,
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integrert og organisert gjennom sprédket, vil den spriklige '
bevisstgjeringen i beste fall vere ufullstendig.

Men ogs8 hos personer pd heyere utviklings-nivder kan ana-
lyse og seleksjon foregd pd en sprdklig sett lite bevisat
("automatisk") mdte, serlig ndr de foregir i vel-kjente

(dvs. sterkt overlsrte) situasjoner.

N&r det gjelder barns mulighet for & f& sprdklig bevisstgjort
og Integrert sine erfaringer, er det god grunn til & mene at
de voksne oppdrageres sprékbruk - til barna - er en faktor

av avgjerende betydning. I ugunstige tilfeller kan denne
faktor innfere sterke begrensninger i barns muligheter for

sprdklig bevisstgjering og integrasjon av erfaringer.

Noen av de psykiske funksjons-omrdder, ssmrlig de emosjonelle

og motivasjonelle, blir sdledes lite og tildels uredelig

omtalt av voksne oppdragerel og tillates heller ikke mye

omtalt av barn pd en redelig mldtej-av den grunn vil de ikke lett
kunne bevisstgjeres i den betydning vi har gitt ordet, dvs.,

som en sprdklig formulering av erfaringer.

Vi har 1 det foreglende fjermet oss noe fra den teoretiske
modellenj det har imidlertid vert maktpiliggende & vise
hvordan sprdket kan ha betydning, (1) som redskap for selek-
tiv koding, integrasjon og organisering; (2) som redskap fof

& utvide og forlenge kort-tidsminnet, og (3) som integrerende

og organiserende faktorer ogsd under langtidslagring av
erfaringer.

Ogad andre faktorer enn de sprdklige kan tenkes & ha noen-
lunde de samme, om ikke s& "effektive" funksjoner. Dette vil

Jeg vende tilbake til i et senere underkapittel.

1 Det & vare sint eller rasende, og grunner til &4 vare sint
(hindret motiv-oppfyllelse ?) skal - og mé& trolig ofte -
etter "god tone" skjules og i alle fall ikke sprdklig er-
kjennes og "bekjennes" av oss voksne, Tvert imot seker vi
ofte 4 vere bra mennesker i den forstand at vi'"smiler og
ler bort" vare negative (?) folelser.



LT og RVE Dersom vi nd vender tilbake modellen (side 219), kan vi si
at sprékferdigheter, som langtids~lagrede forutsetninger,
utgjor grunnlag ogsd for et omfattende sett av handlings-
muligheter, Neppe pd noe annet handlings-omréde finnes
(optimalt sett) et s& nyansert utvalg av handlingsmuligheter
og handlings=-kombinasjoner.

Den handlingsvelgende enhet (RVE) er innfert for & indikere

at innenfor en naermere angitt situasjon vil koding og kort-

tidsminne, begge som en sktivisering av etablerte og LT-
lagrede strukturer, ogséd kunne bidra til & aktivisere et
begrenset sett av ferdigheter, som personen kan velge fraj
ndr valget er gjort, kan dette resultere 1 det & utfere en
ytre manifestert handling.

Dette kan skje ndr de aktuelle og etablerte LTM-strukturer
omfatter de nedvendige ferdighets-komponenter.

Utvalget av aktuelle ferdigheter (--handlingsmuligheter),
vil kunne vare begrenset, dels av den situasjon

som personen befinner seg i for eyeblikket, dels av de
hendelser som har foregdtt forut for den nAvemrende situasjon
(f.eks., en "set"-induserende instruksjon; mer generelt:

den omfattende sammenheng (context) som situasjonen inngir 1)s

Konklusjon Bdde kodings-enheten (omfattende K3, KR og s-a-c), KTM-

enheten og den reayons-velgende enhet kan etter dette ses

som funksjonelle enheter, som alle = i stgrre eller mindre
utstrekning - reflekterer aktiviteter 1 LT-lagrede, inter-
modalt sammensatte strukfurer i personens SNS,

Den ferste (kodings-en-heten) har nar tilknytning ogsd til

aktivitet i ulike receptor-organer - og deres "forlengelse"
inn i hjernen; den siste (RVE) til ulike effektor-organer,

og deres"utgangs-punkt"i hjernen (motorisk cortex).

Reservasjoner Det er trolig korrekt & fremheve at jeg i det foregdende
og videre refe-

ikke bare har benyttet, men ogsd har utvidet HEBBs teori,
ranser R

tildels ved & kombinere den med andre teoretiske formuleringer.
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HEBBs nevron-nett-modell av kort- og langtids-hukommelse

(en oppfatning som for s& vidt har lang tradisjon og deles
i ndtiden bl.a. av SOKOLOV (1963)), kompliseres ved den
nyere forskning som peker mot at lagring ogsd kan finne
sted som molekylemr "koding" i enkelt-celler (bl.a. HYDﬁH,
1966).

HEBBs (1949) teori reflekterer den tids viten om SNS-
struktur og -funksjon, et forhold som trolig representerer
en begrensning pd flere punkter,

P& den annen side oppfatter jeg det slik at hans tanker
om synaptiske vekst-prosesser har f&tt en bastant stette

fra nyere underseskelser av hjernen hos dyr som er vokset
opp under henholdsvis normale eller berikede stimulerings-
betingelser, p& den ene side, under sterkt stimulerings-
"pergvende" betingelser, pd den annen side (bl.a. ROSENZWEIG,
KRECH, BENNETT & DIAMOND, 1962).

Undersekelser av SNS (serlig cortex) hos slike dyr, har pd
en overbevisende midte vist forskjeller som angfr sdvel vekt av

som kjemiske forhold i1 hjernebarken, i faver av stimulerings-
berikede dyr.

Serlig de kjemiske endringene1 er av en slik art at de
favoriserer tanken om at synaptisk motetand reduseres under
utviklingen; men resultatene gir ikke anledning til & vur-

dere den mer spesifikke oppbygningen av SNS-strukturer som
forutsettes av HEBB.

Men ellers synes det & vare HEBBs tanker om at SNS, i lepet

av utviklingen, organiseres til et begreps-ordnet nerve-

system, som har tunnet den videste akseptanse blant andre

forskere. Jeg har funnet det nedvendig & foye til at SNS

1 Et enzym (acetylcholine) som tjener til &4 neytralisere
virkningen av en transmitter-substans (cholinestersase),
virksom under impuls-overganger ved synapsene, forekemmer
i mindre mengder og proporsjoner i stimulusberikede dyrs
cortex, mens transmitter-substansen forekommer i vesentlig
sterre mengder/proaenter.
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ogsd mé anses organisert - i lepet av utviklingen - til

et ferdighetsordnet (og i dette henseende overveiende et par- og
4
sekvens-ordnet) nervesystenm.

Vi skal vende tilbake til HEBBs teori bl.a. under behand-
lingen av begreps-tilegnelsegog da spesielt i forbindelse
med oppbygningen av et - overveiende visuelt betinget
form-begreps-system, som i sin tur kan gi grunnlag for
form~koding.

Det er serlig pd dette feltet, dvs., visuelt betinget og
lert form-persepsjon, HEBB har gjort sin mest nitide og
tillitsvekkende analyse.

Utenom LAWRENCE (1963) og HEBB (1949 og 1955) er det mulig

4 henvise leseren til forskere og teoretikere som bl.a, BARTLETT
(1932), BROADBENT (1958), BOWER,(1967), ELLIS (1970), WAUGH

& NORMAN - (1965), som alle har behandlet en eller flere

av de komponenter som den teoretiske modellen (fig.IV.3 og

senere figurer) er sammensatt av.

Denne sammenfatning og viderefeoring av mange forskeres
synspunkter og forsknings-resultater, er her eksplisitt

satt 1 forhold til begrepslzring hos mennesker, som hoved-

tema,

Modellen anvendt pd tre typer av BL-oppgaver. BL definert.

I det foreglende er den teoretiske modellen anvendt i for-
hold til ett medlem av en presumptivt kjent stimulusklasse
(objekt-klassen BALL), der begreps-anvendelse i s8 fall

finner sted pd et automatisert nivd, men der lering métte
inngd dersom personen enda ikke hadde lsrt objekt-klasse-
begrepet "ball" pd en fullstendig méte.

I det folgende skal den anvendes pi oppgave-situasjoner
som lettere kan identifiseres som BlL-oppgaver (fig.II.12,

side 77), men der begreps-identifikasjon, eller anvendelse

1 NYBORG, 1976: Notat om ferdighets-l=ring - en begynnende
analyse. (LYNGSTAD & NYBORG, 1977)
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(overfering til en delvis ny situasjon) av allerede l=rte

begreper, utgjor det mest dominerende trekk ved oppgave-

lesningen.

Iv.241
Oppgaver der SD Den forste oppgaven innbefatter stimulli som kan beskrives ved
er definert ved
egenskaper, som

verdier langs det vi har kalt fler-verdi-variabler, her riktignok begrenset
S-variabler

likhet og forskjell i egenskaper; m.&8.0., verdier langs

til to verdier langs hver variabel.

Den har flere ganger vert benyttet til & belyse teoretiske
sider ved begrepslering for lzrere og studenter, rett og
slett ved 4"sette"dem i en BlL-situasjon.

Stimuli Oppgaven besto av 32 stimuli, dvs. bilder som kunne frem-
vises pd en skjerm i regelmessige tids-intervaller. Alle
stimuli var ulike, men det var mulig & ordne dem i to under-

grupper & 16 stimuli i overensstemmelse med to verdier langs

hver av 5 stimulus-variabler.

Med andre ord, det dreide seg om kunstige og'ukjente objek-
tery men objekter som lignet hverandre og varierte pi
méter - dvs., i form (sirkel, kvadrat), i"farge" (hvit og
svart), sterrelse (stor,liten), i antall (en, to) og
plassering (over/under en vennrett linje) - som ogs& det
naturlige livs objekter varierer pi, og som derfor var

kjente for deltagerne.

R og SK Reaksjonene besto 1 4 skrive A eller B som felles-reaksjoner'’
til hver sin undergruppe pd 16 stimulij etter at deltagerne
hadde gjort sine reaksjoner, ble den "rette™ bokstaven frem-.
vist som "etterfolgende" stimulus, slik at de kunne vurdere
om riktig eller uriktig reaksjon var brukt.

Relevant S- Bare fargen var gjort relevant ; de evrige fire stimulus-
variabel variablene var bdde irrelevante og ukorrelertej m.a.0.,

stimulus-settet var ikke innlagt "overfledighet" (redundancy).

Alle de figurene som (var like i at de) hadde hvit "farge",

skulle forbindes med felles~ og skrive-reaksjonen A j de som
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(var like i at de) hadde svart "farge", skulle forbindes
med B, som felles skrive-reaksjon.

Instruksjonen inkluderte da ogsd folgende oppfordring:
"Skriv enten A eller B hver gang du ser et bilde pd skjer-

men".

Stimuli ble, som nevnt, presenternt pd en skjerm ved hjelp
av en billed-fremviser, ett om gangen i en best mulig til-

feldig rekkefolge. I figur IV.5 (s.250) er bare seks av

Deler av opp-
gavelssningen
modellert

L™ og analyse

Analyse-elimie-
nerende instruk-
sjon

de 32 ulike stimuli kommet med,

Bare ett stimulus, nemlig det som er markert ved tallet

17, presenteres i det syeblikk da den teoretiske modellen

skisseres,

Oppgaven (fig.IV.5) kan defineres som en begreps-identifika-

gjons-oppgave, fordi deltagerne (studenter og lerere) matte

den med et sett av vel-etablerte begreps-systemer (foram-,
farge-, sterrelses-, antalls- og plass-begreps-systemer)

som kunne ligge til grunn for & lese den,

Begreps-systemene utgjorde en - hos dem - wvelorganisert
form forilangtidslagring av erfaringery m.a.o., et begreps-
og ferdighets-organisert LTM hvis innhold kunne overferes
til den aktuelle lerings-situasjonen, s&fremt det lot seg

aktivisere av oppgave-stimuli til stimulus-analyserende
kodings-systemer.

Oppgaven ble introdusert som en BL-oppgave, men pd to for-

skjellige mdter for ulike person-grupper.

T noen tilfeller innbefattet instruksjonen en beskrivelse
av stimuli (ved likhet og variasjon i form, farge, sterrel-
se, etc,, samt tilhsrende verdier: kvadrat/sirkel, svart/
hvit, stor/liten, etc.).

Denne instruksjonen kan antas & ha aktivisert de nodvendige
kodings-systemer til en forhfnds-etablert analyse, slik at

seleks jons-prosessen syeblikkelig kunne starte som en ut~
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proving av kodings-systemer og s-a-c mot handlings-valg
(A/B) og"konsekvente" stimuli (vurdert sk )e

I andre tilfeller ble denne orienteringen ikke gitt, og vi

er trolig berettiget i & mene at i slike tilfeller mdtte en
analyse av stimuli g& forut for en effektiv utpreving av

kodings-systemer.

Analyse-preosessen ville i sd fall kunne foregd i form av -
en suksessiv anvendelse av begreps-systemer (form, farge,
sterrelse, eto.), aktivisert av de aktuelle stimuli til
perseptuelle og spriklig funderte kodings-systemer,

.Innenfor kodings-systemene gir de sansede og fokusserte SD

mulighet for & anvende fem par kodings-reaksjemer, og hvert
par produserer to mulige s-a-c¢ (kvadrat/sirkel, hvit/svart,
etoc, )

Anslyse-prosessen kan, som tidligere newnt, antas-.& foregé
uten at personen gjer ytre sett observerbare reaksjoner, 08

uten at personen har anledning til & kode konsekvenser av
av handlinger.

Det er derfor ikke mulig & trekke siutninger om analyse-
prosessen fer den pid en eller annen mite gir seg utslag i
handlings-valg; vi kan f.eks, gi o0ss anledning til 4 gjere
forholdsvis sikre slutninger om den ved & be personen om

& beskrive hvilke txper-av likhet og forskjell som finnes
i stimulué-settet. '

Analysen vil kunne foregd (1) i form av en kontinuerlig

og selektiv identifikasjon (koding av stimulus-variabler

og verdier langs dem); (2) i form av en kontinuerlig og
selektiv klasse-integrasjon (generalisering), eventuelt formidlet
av et siste kodings-system (LIKE I), dvs. stimuli oppdaget
som Yike henholdsvis i form, i farge, i sterrelse, 08vV.}
endelig (3) i form av en kontinuerlig og selektiv organi-
gsering (generalisering, ledsaget av diskriminasjon), 1
kvadrat- og sirkel-formede, i hvit- og svart-fargede, etoc.
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Den siste del-prosessen tenkes formidlet av det motsatte
av LIKE I, som kodings-system, nemlig IKKE LIKE eller FOR-~
SKJELLIGE I (ikke like i form, ikke like i farge, osv.).

Fordi sammenligninger (dvs, oppdagelse av likheter og for-
skjeller) mellom stimuli foregir ved & observere det né-
verendé stimulus og sammenholde det med tidligere frem-

viste, huskede stimuli, er det grunn til & mene at analyse-
rosessen, i tillegg til & vere fundert i LTM, ogsd er av-

hengig av hvor mange enheter som semtidig kan vere aktivi-
sert til et kort-tidsminney dve., en"lagring"av flere er-

faringer innen tids-intervaller pd sekunder og minutter.

Kort-tidsminnet m& imidlertid vere enda mer avgjerende for
seleksjona-prosessen, der mange, tids-atskilie hendelsexr
samtidig m& fastholdes for at personen - gjennom en slags
preving og feiling - skal finne frem til det relevante
kodings-system og selektivt integrere riktig s-a-c med
riktig handlings-velg.

De hendelser som md fastholdes - over korbters eller lengre
tid i kort-tidsminnet, omfatter s-a-¢ som stammer fra hen-
holdsvis §E, fra handlingen (hvilken handling) og fra de

hendelser som kodes som ensket eller lkke-snsket konsekvens
av handlingene,

Seleksjonsprosessen inkluderer sdvel tentative valg eller

ektivisering av KS og KR, som en eventuell reseleksjon i
overensstemmelse med handlingens konsekvens.

I figur IV.5 mi en re-seleksjon av kodings-system eller
en ombytting av handlings~alternativene vere det optimale

resultat av at en ikke-gnsket konsekvens av handlingen er
kodet av personen.

Seleksjons-prosessen kan avsluties ndr det relevante KS
(farge) er funnet, og handlingsvalget ( det & skrive) A
er integrert med (assosiert med og generalisert til) hvit-



253

fargede objekter, handlingen B med svarte objekter.

Stimulus-selek- Konsekvenser av handlingene kan tjene til 4 lede sivel
s8jon og hand-
lingﬂvalg ledet
av S

gstimulus-seleksjon som handlings-valg.

En mer eller mindre kontinuerlig veksling mellom positive
og negative konsekvenser ville vere det uunngfelige resul-
tat av at kodede irrelevante stimulus-variabler (form, ster-

relse, antall, plassering) 14 til grumn for handlings-valg.

Utelukkende negalive konsekvenser ville vere resultatet
dersom handlingen (det & skrive) A ble benyttet i for-
bindelse med svarti-fargede, handlingen B i forbindelse med
hvit-fargede objektery m.a,0. relevant KS anvendt, men s-a-c

parret med feil handlings-alternativ.

Bare positive konsekvenser vil vere resultatet, nédr det
relevante K3 er funnet og den riktige parring av handlings-
alternativ med s-a-c (fra SD) er gjennomferty dvs., hvit-

fargede objekter - A, svart farge - B.

Delprosessene I lepet av seleksjons-prosessen vil personen pd denne miten
rekapitulert
kunne gjennomfere hva vi ytre sett har betegnet som relevante,
selektive assosiasjoner (hvit - Aj svart - B), relevante,
gselektive diskriminasjoner (mellom hvit eg svart farge) og
relevante, selektive generalilseringer (de gsom er like i at

de har svart/hvit farge).

Integrasjon og Som del-prosesser i personen skal vi beftegne dem ved ordene
organisering (selektiv) integrasjon og (selektiv) organisering.

Det forste ordet, integrasjen skal benyttes om to forhold:

P& den ene side, om de par-integrasjoner som finner sted
ndr riktige s-a-c (kodet SD) parres med riktige (kodede)
handlings-alternativer (hvit farge - A3y svart farge - B).

P4 den annen side, om den selektive generalisering som
finner sted ndr f.eks, alle hvitfargede objekter integreres
til en klasse eller under e, fordi de alle er "like i at
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de har hvit farge".

Organisering inkluderer den sistnevnte typen av integra-

sjoner, men émfatter ogsd den organisering i undergrupper

gom mulig-gjeres av"diskriminasjoner'"mellom relevante

s g-a-c (mellom svart og hvit farge).

En spréklig sett bevisstgjort organisering (organisering

utgjer det mest omfattende av de newvnte begrepene) forut-

setter den koding av delvis likhet og forskjell som kan
uttrykkes bl.a. ved ordene like/ikke like i farge.

Som koder for (tilnmrmet og) delvis likhet og for delvis
forskjell er disse uttrykkene (like i, ikke like i) anven-
delige i alle begreps-organiseringer, ikke bare begrenset
til klasser av egenskaper, som best beskriver foreliggende
gtimuli.

Av den grunn er de innfert som optimale kodings-betingelser,
over de kodings-systemer som til enhver tid kan sktiviseres
av enkelt-stimuli,

Vi har tidligere vist at seleksjons-prosessen, 1 motsetning

til analyse-prosessen, méd ledes av de konsekvenser,av sine
handlinger, som personen mettar i form av stimuli fra mil-
jeet, 1 dette tilfellet bokstavene A og B fremwist pA skjer-

men,

Dette er et spesial-tilfelle av to hovedgrupper av kodede
konsekvenser, nemlig slike som stammer fra det fysiske,

ikke-sosiale milje, og slike som stammer fra det fysiske,

goslale milje.

De fleste av lesernme vil trolig ogsf vere klar over at

konsekvensene (SKi) mid std 1 et visst forhold til personens

onsker eller motiver, dersom de skal ha den antatte (energi-~

og retnings-skapende) virkning p& seleksjons-prosessen, og

de: m8 forekomme innen et tidsintervall som er sd kort at

det er mulig & kode dem som konsekvenser av egen handling.
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N&r det gjelder forholdet mellom motiver og SKi, var det
rimelig & forvente at alle deltagerne hadde ensker om &
lese oppgaven og derfor var interesserte i & oppnd det
maksimale antall positive konsekveneer, dvs,, overensstem-

melse mellom egen-skrevet bokstav og fremvist bokstav
(M IEVINE, 1963).

Dette kan ikke forutsettes & gjelde for alle de personer
som pedagoger vil kunne ha som elever,

En neyaktig vurdering av "elevens" motivasjonelle "struktur",
kan imidlertid legge grunnlaget for &4 seke etter andre typer
av SK, som overfor spesielle elever eller spesielle grupper
av elever har vist seg & ha maksimal lerings-befordrende
virkning (se kap. VI).

Ndr det gjelder tids-avstanden mellom handling og SK, har

den vist seg & vere en viktig faktor i & bestemme lmrings-

hastighet, i forbindelse med oppgaver av det beskrevne slag
(BOURNE & RESTLE, 1959).

Men ikke bare har den nevnte tids-avstanden, men ogsd tids-
avetanden mellom SK og et nytt oppgave-stimulus har vist seg
4 ha betydelig virkning pd imnlsrings-hastigheten i oppgaver

som dettej dvs., svert korte avstander gir relativi lang-
somn laring.

Slike resultater er ikke uventet - ut fra en teoretisk
vurdering; for det er nettopp innenfor de sdkalte "post-
feedback-intervaller" at vesentlige deler av seleksjona-/
reseleksjons-prosessene kan tenkes &4 foregi, og da som en

en sammenligning av kort-tids~huskede erfaringer.

Det som er nytt i denne situassjonen, og derfor md lsres av

personen, er bestemte klassifikasjoner av relativt uvante

"objekter"; men "objekter" som likevel kan ordnes i lys av
begreper, begreps-systemer og sprikferdigheter som personen

pd forhdnd har betydelig overlert og lagret pd en vel-organi-
gsert mite.
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Learingen ligger - pd den ene side - i det effektivi & ut-

nytte SK+ og SK- ti1 & lede stimulus-seleksjon og handlings-
Valgo

(Denne tanke, om at personen aktivt utnytter 5511 & finne
loshingen pd et problem, stdr i et betydelig motsetnings-
forhold til de tanker som settes i gang ved erdet reinforce-
ment, serlig i den betydning THORNDIKE har brukt det.)

Né&r det relevante begreps- og kodings-system er funnet i
lopet av seleksjons-prosessen, og de riktige per-integrasjoner
av SD-s-a-cllé'R-s-a-c_har funnet sted, kan de nedvendige
relevante og selektive klasse-integrasjoner og organisering
foregd og eventuelt overferes til LTM, dersom personen

synes détte er viktig.

Dersom de kodes som viktige for personen, kan de nemlig
fastholdes og derved bedre lagres ved hjelp av den gjentatte
koding som er betegnet ved uttrykket "rehearsal®.

Lsringen Ilnnebsrer m.2.0., 2t integrerte og organiserte
erfaringer lagres, for koriere sller lengre tld, i LTM,

Det er grunn til & mene at laringen vil finne sted i to ledd,
en noe lengre stimulus-analyse og -seleksjons-periode, pd den '
ene sidej en kortere par-integrasjons-periode (plutselig
innsikt/restrukturering), pi den annen og siste side.

Det er videre grunn til & mene at begge disse leddene vil
kunne gjennomlepes relativt hurtig, dersom personen pd .for-
h&nd har lmrt de nedvendige begreper, begreps-aystemer og
ferdigheter pd& en adekvat midte, og anvendelsen ikke for-
hindres av en - pd ulike mdter "rigidisert" analyse og se-

leksjon (se tidligere deler av kapitlet).

En rekke begrensninger, som er behandlet tidligere, kan fore
til at lmsringeperioden forlenges (eller lmsringen vanskelig-
gjores),og at leringen eventuelt md inkludere sivel begreps-
tilegnelse som begraps-anvendelse.

I denne forbindelse skal jeg bare fremheve en av mange mulige
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begrensninger, nemlig den som ligger i1 ikke effekiivt & ut-
nytte st som "redskap" til & finne riktig lesning.

Det er nemlig grunn til & mene (HARLOW, 1959; LEVINE, 1963)

at bdde dyr og sm& barn er lite"sensitive"™ til konsekvenser av
gine handlinger, og at de derfeor lkke bestandig kan handlé i
overensstemmelse med prinsippet “win—atay—loose-shift"i(LEVINE,
1963), som er nedvendig 1 mange slags l®ring.

Bdde BIALER (1960) og ZIGLER (1961) har sannsynliggjort tanken
om at dette - for barns vedkommende - har sammenheng med ufull-
stendige begrepsforutsetninger for & kode &rsaks-virknings-for-
hold mellom handlingen og dens konsekvens,

Det nevnte prinsippet, som utgjer en viktig bestanddel av

"learning-sets" og "learning-to-learn", anglr fast-holdelse

og skifte, sdvel av kodings-system, handlings-valg som av
par-integrasjoner.

Sammen med andre begrensminger kan dette forhold forlenge/
forvanske en larings-prosess s& mye at negative felelser knyt-
tes til lasrings-situasjoner og derved etablerer dem som nega~-
tive insentiver som helst unngds av personen.

IV.242
Empirisk vur-
dering av del-
prosesser: All-

or-none forlep for en situasjon av det-slaget som nylig er analysert, og med
i leringen

Det er ikke uten interesse & merke seg at deler av lmringen innen~

"relativt modne" forsekspersoner, ofte foregir plutselig, slik vi

kjenner det fra laring beskrevet ved ordet "innsikt".

BOWER & TRABASSO (1964) benyttet en oppgave som i prinsippet,
men ikke i praktisk utforming var svert 1ik den vi nettopp har

analysert, og med studenter som forsekspersoner,

Ved hjelp av en matematisk analyse var de i stand til & vise at
forsekspersonene til enhver tid befant seg i den ene av 1o

tilstander, en ulart eller en lart tilstand.

1 Benyttet s2rlig i1 forbindelse med to-valgs diskriminasjons-
lerings-situasjoner. Fritt utlagt:"Hvis jeg vinner (mottar
S +), vil jeg neste,gang handle?velge pd samme métej hvis
jeg taper (mottar S -), skifter jeg til et annet handlings-
alternativ",
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Fordl oppgaven innebar en klassifikasjon av stimwli i to
undergrupper, som hver skulle tilknyttes sin fellesreaksjon .

(en, to), var sannsynligheten for & gjere rette reaksjoner til
& begynne med 0,5, dvs., den samme som den ville vere under

ren gjietning (fig., IV.67):

Pkende
ALL- eller Jart Lilofand o antall
Propor- 40T ! T ;

: orseks-
siinen av personer
eller
sannsyn-
ligheten
for & Synkende
%ere ret&S_" i, R S » antall
RﬁAKqu HON% cller ulert tilstand forsals~
NfR SJO- personer

1-4 58 9-12 {516 13-20 21-24 25-28

Lerings-forsok (trials) i grupper (blocks) pid
fire forsok. :

Denre proporsjonen forble hele tiden tilnmrmet den samme (se den
rette linjen i proporsjonsavstanden 0.5 fra x-aksen) for dem av

forsekspersonene som ennd ikke hadde lert, (Se ogsd NYBORG,: 1971
kap., X.2.)
Men under leringsforlepet forlet den ene etter den andre av

forsekspersonene den ulmrte (none-) tilstanden og skiftet hurtig
over til en lmrt (eller all-) tilstand.

Den lwrte (all-) tilstanden er i figur IV, 6 symbolisert ved rette
linjer i avstanden 1,0 fra x-aksenj dvs, sannsynligheten for &

gJjere rette reaksjoner er lik proporsjonen 1.0, og denne til~
standen varte eksperimentet ut,

Den ularte eller none-tilstanden ble tolket — av BOWER & TRABASSO

— som en periode da personen, gjennom seleksjon og reseleksjon,
fant frem til det oppgaveriktige eller relevante kodingssystem,

Anal yseprosessen ble i dette eksperimentet eleminert ved at
stimulus-likheter og —forskjeller ble inng&ende forklart pé
forh&nd, dvs, forklart via en instruksjon, og instruksjonen
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formidlet eyeblikkelig "mening!" til forsekspersonene fordi
de p& forh&nd hadde bygget opp de begrepssystemer og ferdigheter

som det var nedvendig & aktiviserei denne spesielle situasjonen,

Den hurtige overgangen fra ulart til lert tilstand ble videre
tolket som en periode da de to s-—a-c som korresponderte med

verdiene langs den relevante stimulus-variabel ble selektivt

assosiert til de respektive reaksjons-alternativene (en og t0)1

Vi skal merke oss en rekke forhold ved det som nylig er beskrevet,

For det ferste, dersom den statistiske og matematiske

enalysen var gjennomfert pd en annen mite, dvs. pd den vanlige

méten, ville ikke all—or-none-forlepet, den "plutselige" over-

gang fra ulert til lert tilstand, blitt avdekket.

Pen rette linjen i proporsjonsavstand 0.5 fra xz-sksen beskriver
nemlig proporsjonen av rette reaksjoner bare hos dem som ends

ikke hadde l=rt oppgaveny de som hadde lart ble utelatt - ogsl

tallmessig utelatt -~ fra eksperimentet,

Tersom "kurven'" var beregnet pd grunnleg av data fra alle

foraspkspersonene, ville den ha beskrevet en jevnt stigende

(kontinuerlig stigende) kurve, slik vi vanligvis finner den

som beskrivelse av laring,.

Slike jevnt stigende kurver benyttes - i sin tur - til & vise at
laringen trolig md bestd i en jevnt ekende styrke i "vaner"
eller "vane-menstre", I dette tilfellet synes den "negativt

akselererte” kursen & gjelde bare for hele gruppen av, men ikke

for de enkelte forsegkspersoner,

BOWER & TRABASSOs méte & analysere dataene pd er trolig mer
adekvat, og deres tolkning en mer sannsynlig tolkning av "modne"

menneskers laring i en slik situasjon.

BOWER & TRABASSOs eksperiment gir ingen anledning il & .
vurdere hvor vanskelig eller lett anslyseprosessen ville ha vert,

fordi den var eliminert ved hjelp av en instruksjon,



IV.2453

Stimuli defi-
nert som objek-
ter og ord-
former

260

Det er imidlertid grunn til & mene at laringsforlepet, dersom
en mer begrenset instruksjon var gitt pd& forh&nd, ville ha blitt
vesentlig forlenget, fordi forsekspersonene mé&tte ha brukt

nosn tid (eller forsok) p& & finne ut hvilke typer av likhet

og forskjell som fantes i stimuluswsettet}

Derimot er det mulig & s81& fast at hva BOWER & TRABASSO tolket

som uttrykk for seleksjons— og reseleksjon-prosesser, var den

for forsekspersonene mest tidkrevende og derfor ogsd '"vanske-

ligste" delprosessen, mens de selektive assosiasjoner kunne
forlope hurtig etter at det relevante kodingssystem var valgt,.

BOWER & TRABASSO plpeker imidlertid, hve forsvrig mange andre

eksperimenter har vist, at

(1 Mersom pro porsjonen av relevante i forhold til irrelevante
stimulus-variabler (r/i) avtar, eller (2) irrelevente stimulus—
variabler er fullstendig innbyrdes korrelert (irrelevant stimulus-
overfledighet eller likhet okes), medforer dette en ytterligere
forvanskning eller forlengelse av seleksjonsprosessen,

(BOURNE & HAYGOOD, 1959).

P4 den annen sides dersom antall stimulus-—undergrupper - og

dermed - antall reaksjonsalternativer okes, tiltar lengden

ogsd av den selektive assosiasjonaprosessen (dvs, overgangen
fra wlert til le=rt tilstand),

Oppgavelesningen innebazrer i slike tilfeller at det i personen

m& sktiviseres flere begrepssystemer, at personen md velge

mellom flere perseptuelle kodingssystemer og at flere S=8m0

ma integreres eller forbindes med de respektive respons—
alternativer,

Fer vi gdr videre til en drefting av begrepene koding og
kodings-system, bl.a. 1 forhold til utviklingsbegrepet, kan
det vare nytiig & anvende den presenterte modellen ¢ggs& pd andre
typer av oppgaver.

1 Iin eksperimentell undersokelse (NYBORG, 1974 (uferdig rap-
port)), med stimuli og reaksjoner som beskrevet her, s.248
0.fs, gir stette til denne antagelsen.
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I figur IV.7 (8. 262) har jeg antydet hvordan modellen kan
benyttes til 4 gjore en teoretisk analyse av hva som muligens
skjer under identifikasjon av klassebegrepet "lampe'. De ak-
tuelle objektene er tenkt presentert , enten i form av kon-

krete objekter eller som avbildede objekter.

Objektene lar seg lettest analysere i lys av begrepene
elementer, relasjoner mellom elementer og del- eller hel-

funksjoner eller bruk (se analysen av stimuli i kapittel 1I).

De integrasjons- og organiserings-befordrende kodings-systemene
LIKE/IKKE LIKE I (elementer.(deler), relasjoner og funksjoner) er
igjen innfert som i alle fall enskelige kodings-systemer.

Selv om de neppe forekommer hyppig som noe "utviklings"-
bestemt hos vdre elever, kan de bygges opp som instrumenter
for 4 lere begreper. Og det ber de trolig, fordi de definerer
viktige sider ved all begrepslzring (se analysen i kap.II).

Dersom de nedvendige begreper, begreps-systemer og ferdig-
heter er lert pd en adekvat mdte, kan de relativt hurtig

aktiviseres til stimulus-analyserende kodings-systemer.

Innenfor kodings-systemene, som ramme, kan stimuli kodes

som bestdende av en rekke hoved-elementer (deler, komponen-
ter) med visse relasjoner mellom, og som hver for seg ellef
til sammen har bestemte funksjoner til felles. Lampene sonm
kodet (s-a-c) kan i sin tur gi grunnlag for frivillig (det
vil si, ndr personen har motiv for det) & "utesende" en obser-

verbar slutt-reaksjon (si ordet LAMPE, bruke objektene som
lamper).

Ordet LAMPE, som o0gsd er en over-ordnet "felles-reaksjon"
(overordnet klassenavn), formidler personens tolkning av ved-
kommende situasjon til hans sosiale milje, og konsekvensen kan
bestd i at reaksjonen blir forst8tt, fordi ordet LAMPE brukes

i overensstemmelse med sosialt wvedtatte konvensjoner for
riktig ordbruk,

Analysen gg seleksjonen gjaldt denne gang felles-skap i

hoved-elementer, relasjoner og objekt-funksjon.

1 Se bl.a, LYNGSTAD & NYBORG, 1977 og NYBORG, 1978,
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Den prinsipielle mdten & tenke pd blir imidlertid ikke
vesentlig forskjellig om utgangspunktet er et sett av ord-
former som kan tillegges likhet og ulikhet 1 begrepsmening
(figur IV.8, s.. 264),

Det eksisterer imidlertid dem vesentlige forskjell at ana-
lysen og seleksjonen i enda heyere grad m8 baseres pd hva

som er lazrt av og lagret i personen (bl.a. i form av ord- og
begrepsmeninger).

Blant det som m& vere lert, er ogsld de bokstav-form- og

ordform-analyserende kodings-systemer som gjer det mulig &

"gd videre" til ord- og begreps-menings-analyse.

I eksemplet (fig.IV.8) er benyttet ordformer som for det

neste betegner insekter av ulike slag, og de ordmeninger som
aktiviseres, kan (men behever ikke &) vmre klassenavn pA det
vi har kalt elementer, relasjoner, egenskaper og funksjoner,

ved mange tidligere anledninger.

Bare dersom riktige (relevante likheter 1) ordmeninger blir
ektivisert, foreligger grunnlaget for & velge den riktige,
felles og overordnede slutt-reaksjenen INSEKT, uttalt eller

skrevet, Via relevante ordmeninger kan de"riktige" ordene

integreres til en klasse, og organisering i klasse-tilherende
og ikke-klassetilherende ord foretas,

Selv om det i figurene IV.7 og IV.8 dreier seg om andre
stimuli (tegnede, naturlige objekter og ordfermer) og en
annen type av begreper (konjunktive begreper), er det like-

vel mulig & gjere den samme definisjon av leringen gjeldende,
nemlig

2
som en selektiv integrasjonﬁ organisering og lagring av

erfaringer til klassebegreper og begreps-systemer, i per-

gonens LTM.

Det er en utpreget teoretisk definisjon, og som sddan har den

neppe stor betydning dersom den ikke sammenholdes med den

1 Par- og klasse-integrasjon;

2 Organisering (ved selektiv diskriminasjon) av to eller
flere klasser 1 side-ordnede, eventuelt ogsé over-ordnede
og under-ordnede klasser.
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operasjonelle analysen av begrepslaring, BlL-oppgaver og
del-prosesser som er gjennomfert i kapitlene II og III,

De samme delprosesser inngdr, nemlig analyse og selektiv
par-integrasjon (aaaosiaajon), selektiv integrasjon til

klasser (selektiv generalisering) og organisering i under-
grupper eller flere klesser (selektiv diskriminasjon inkludert).

En viktig oppgave for enhver pedagog vil derfor bestd i &
tilrettelegge larings-betingelsene gjennom forutgdende
lering (LTM-betingelser) og i niverende lerings-situasjoner,
8lik at del-prosessene kan forlepe pd den mest mulig ade-
kvate og arbeidsbesparende mite (se kap. VI),

Por vi gdr videre til & se "modellen av en lsrende person' under
andre synsvinkler, kan det vere nedvendig & sld fast at den i
figurene IV,3-1IV.8 ikke seker teoretisk & beskrive enhver persons
oppgavelesninger, eventﬁelt verifisert ved empiriske funn,

Den tar i ferste rekke sikte p& & belyse hvilke lereforutsetninger,
uttrykt ved LTM-innhold, kan tenkes & betjene optimal persepsjon,
KTM og adekvat handling, I s& henseende representerer den en

videreforing av de overveiende operasjonelle analysene i kapitlene
II og 111,

I denne forstand utgjer den ikke bare en leringspsykologisk,

forklarende modell, men ogsid en pedagogisk retiet, prediktiv

modell; dvs,, hvis de aktuelle lereforutsetninger - eventuelt ved
pedagogers hjelp - er bygget opp i personen, kan nylering tenkes
4 foregd etter det beskrevne forlep.

P4 slike premisser mi den forstds, og pd slike premisser har den
vert brukt i flere sammenhenger (kap. V til VIII).
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Drefting av kodings- eller mediasjons-miter og representa-
s jons-former, bl,a, under et utviklings-perspektiv,

Den oppmerksomme leser har trolig lenge vert klar over at begrep

som koding og kodings-system ikke kan ha den samme betydning uansett

hvilken gruppe av organismer vi studerer eller uansett hvilket

utviklingstrinn en person befinner seg pa.

Vi er alle klar over at mennesket - i1 tillegg til & ha til
disposisjon et i mange henseender hayere utviklet og vekt/volum-
messig sett relativt langt sterre sentral-nervesystem som andre

dyrearter - har et taleorgan som kan frembringe en meget stor vari-

asjon i1 lyder og lydkombinasjoner og har hender og kan brukes til
& (lzre) "utfere" de svert kompliserte motoriske ferdigheter

1
som vi vet at iallefall mange mennesker mestrer,

Sprékbruk er i seg selv en meget komplisert '"'motorisk" ferdighet,
men det er stadig ikke denne siden ved sprdket som skal tillegges
vekt i "vAr" sammenheng,

Vi skal fortsatt konsentrere oss om en analyse av hvordan ord
og setninger fra "spriket" (1) kan tjene til &4 integrere
"erfaringer" under lmring, (2) kan tjene til & "fremheve"

og velge ut spesielle sider ved de stimuli som ligger til grunn
for laring, (3) ken tjene til & "rastholde" (huske) det erfarte
over kortere eller lengre tid og derved (4) kan gjere en mer

effektiv overforing (transfer) mulig,

Hva vi hittil har referert til, er "spréket" som en mulig og
eventuelt viktig del av ulike former for kodingssystemer,

en tanke som er fundert i det faktum at "modne" mennesker ofte -
og ou de setter noe inn p& det - kan beskrive (kode) stimuli

ustrykt 1 ord og setninger.

Fordi en slik "koding"” kan gjeres pd en - ogsd for andre
memnesker - observerbar mite, foreligger det en sterk stette

for at det samme kan skje pd det '"indre plan', hva flere forskere

1 Vi kunne i denne forbindelse ogsi tatt med den reaksjonsriksom
som kjennetegner det menneskelige ansikt, fremfor dyrenes
"ansikt",
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refererer til som et "internalisert' sprék, (bl.a, VYGOTSKY,
TURIA, FIAGET).

Den teori som kommer til uttrykk ved ordene "internalisert sprak" er
imidlertid ikke fremmed for persepsjons—~ og leringspsykologer

1 sin alminnelighety de gir den bare andre betegnelser, og
nekter & benytte den der hvor den ikke kan nart knyttes til

observerbare hendelser,

Vi er imidlertid klar over at sprékformidlede kodings-—systemer

ikke kan utgjere hele bildet.

For det forstest Det spréklige kodingssystem kan bare fungere
tilfredsstillende som lmrings—-formidlende mekanisme dersom de
ord eller setninger som benyttes, er tilknyttet eller integrsrt
med de_erfaringer (fortrinnsvis begrepsordnede erfaringer)

som stammer fra andre kilder enn sprlkbruken i seg selv (bl.a.
REESE, 1962, S. PFAFFLIN, 1960, m.fl,).

N&r to eller flere ord syeblikkelig kan gis tilnarmet samme
mening (farge = kuler), m& dette bero pi at det ens av dem
allerede er tilknyttet en begrepsmening som kan overferes til

det nye ordet (de nye ordene).

For det annet: En rekke dyrearter uten et hoyt utviklet sprik,

har vist at de kan lzre pd en mlte som indikerer selektivitet

i overensstemmelse med anvendelse av ulike typer av kodings-
systemer, (LAWRENCE, 1949y LAWRENCE & DeRIVERA, 19543
HARL.OW, 1949y MACKINTOSH, 1965).

Disse kodingssystemene kan nedvendigvis ikke vere av spréklig
art. Det som sarlig interesserer oss, som pedagoger for
mennesker, er imidlertid at menneskebarnet starter som et

ikke—verbalt eller pre-verbalt vesen og bare gradvis utvikler

en sprikforstlelse og sprékbruk som kan fylle de kommunikasjons-—
messige og lz:ringsmessige funkejoner som de m& ha pd '"senere"

utviklingstrinn,
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Andre og for pedagoger viktige temaer, som vi skal vende noe
tilbake til i et senere kapittel, er i1 hvilken utstrekning

manuelle tegn (hos dove) kan erstatte det for herende naturlige

talesprdk, og 1 hvilken grad spréket kan fungere tilfredsstil-
lende som kodingssystem ndr det m& fungere uavhengig av de
visuelt betingede erfaringer (hos medfedt eller tidlig blinde)

gom seende 1 sd hey grad er avhengige av.

Et tema som vi skal vende mye tilbake til, er spersmllet om 1
hvilken utstrekning gprdkretardasjon - i de mange betydninger
vi skal gi ordet - kan forirsake en generell intellektuell

utviklingssvikt, en svikt som kan avstedkomme s& mange andre

typer av wheldige utviklingstrekk,

Vi har i det foregéende beskrevet mulig anvendelse av kodings-—
systemer, kodingsreaksjoner og s-a~c som formidlende eller

medierende hendelser,

Dette vil m.a.0. 8i at de finner sted i organismen, og de antas
& formidle valget av "ytre" reaksjoner til hendelser som ogsi
av andre kan observeres som stimuli (herunder ogsd konsgkvenser

av reaksjonene),

Det har fra flere hold vert hevdet, riktignok sagt med forskjellige

ord, at barn under en viss alder lmrer P4 en ikke-mediert mite.

Bide H.H, KENDLER & T,S. KENDLER (bl.a. 1962), LURIA (1957,
1961, 1963) og andre forskere (se REESE, 1962), har sdledes
vist at presumptivt '"normale" barn i aldre under 5 - 6 &r,
fungerer pi4 en annen og mindre adekvat mdte i visse lerings-

situasjoner enn barn over dette aldersintervallet,

H.H. & T.S. KENDLER og deres mange medarbeidere har, ved hjelp av

den metode som kalles reversalt - nonreversalt skifte og benyttes

under diskriminasjonslmring (se NYBORG, 1970, s. 181 til 215),
frembrakt atskillig grunnlag for & mene at barn opptil en alder

av 4 - 5 &4r vanligvis lerer pA en mite som i visse henseender mer

ligner enkelte dyregruppers lmremdte enn p& eldre barns 0g voksnes
lzremfte.
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Denne méten & lmre p& anser de som ikke-mediert, mens de "modnere"

lereméter anses som medisert,

Vi skylder & gjere oppmerksom pd at denne vurderingen, i alders-

trinn og i ikke-mediert versus mediert lzring, er basert pid

vurderinger av lsring i et sterkt begrenset utvalg av lerings-

situasjoner,

Det samme gjelder for LURIAs undersekelser av hvordan spriket -

i form av instruksjoner som gis fer lsringen begymmer - er

egnet til & lede barnets stimulus—analyse og (som LURIA velger

2 uttrykke det), regulere detgvalg og utferelse av reaksjoner,

LURIA har, ved hjelp av slike undersckelser, funnet holdepunkt
for & mene at ferst ved ca. 5-a&rsalderen (LURIA, 1957), far
(hert og selvbrukt) sprik slike stimulus-analyserende

og regpons-regulerende funksjoner,

Dette skjer omtrent samtidig med at sprédket glr over fra & ha
en — etter LURIAs mening - overveiende kommunikasjonsmessig

03 impuls—artet funksjon til & bli et internalisert sprék og

derved bedre kan formilile en stimuwlus—analyse og respons—

regulering,

Sammenfallet med LURIAs resultater - bdde i det alderstrinn

da (begreps-)leringen gar over fra & vere ikke-mediert til &

bli mediert, og i arten av oppgaver (s=zrlig stimuli) som benyttes
- gir KENDLER & KENDLER (1962) grunn til & mene at overgangen
har nar sammenheng med en endring i sprékets funksjon i

forhold til lsringen.,

Serlig ett av deres egne eksperimenter gir relativt klare

holdepunkter for en slik oppfatning (KENDLER & KENDLER, 1961).

Vi skal merke oss som noe overmdte interessant - i demne
sammenheng — at de nevnte forskeres tenkning har forholdsvis
klare forbindelseslinjer til BRUNERs tanker om gymbol-
representasjon (BRUNER, m.fl.y 1966), til VYGOTSKYs (1934)
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tanker om et internalisert sprdk, og til det faktum at alders-
intervallet da spriket fir sin antatte nye funksjon, faller bra

sarmen med overgangen fra preoperasjonelt til konkret-operasjonelt
stadium, i PIAGETs teori.

Yz o vi — s2hter dette 1ille forseket pd & integrere ulike
forskeres tenke— og uttryliisnlter — vender tilbake +il1 vart eget

vigungspunkt, er det gruan til & gsperre seg selv om hvilke.

mekanismer, i det valgte forklaringssystem (her, side 218 til 247)

det er som svikter pd en slik méte at man har funnet & kunne

kalle det en mediésjonssvikt.

For det forstes Det foreligger ikke grunnlag for & mene at
normale barn er helt uten de begrepsmessige forutsetninger som

kan antas & ligge til grunn for & kode de lsringsrelevante stimuli,

Tvert imot, det er klare holdepunkter for & mene at barn under
5 &r har, mer eller mindre tilfeldig, dannet mange begreper som

kan sktiviseres og derved kan tjene en kodingsprosess.,

Dette gjelder kanskje aller mest begreper som ofte gir under

betegnelsen objektklassebegreper, en betegnelse som forevrig kan

vere misvisende dersom ordet objekt defineres pd en snever mate,

Men begrepsdannelsen omfatter — i alders-intervallet under 5 &r -

ogsd en rekke begreper gom utgjer integrasjoner av det vi har
kalt verdier langs stimulus-variabler (egenskapem), eleienter og

relasjoner mellom elementer - og ordmeninger,

Det er imidlertid atskillig grunn til & stille seg tvilende til at
begrepene er si selektivt assosierte, generaliserte og diskrim-—

inerte som p& senere utviklingstrinn,

Og fremfor alt er det grunn til & sperre seg selv om begrepene,

i denne alderen, er satt i forhold til hverandre, organisert

i underordnede og overordnede begreper, p& en mlte gom er

Bekt uttrykt ved betegnelsen begrepssystemer. (Se VYGOTSKY, 1934.)

Slik organisering av begreper il begrepssystemer kan trolig -
som vi har vist i kapitlene II og III - bare skje gjennom en

langvarig og utstrakt pdhoring av 0g egen bruk av ord og setninger
fra spriket,
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Nar det gjelder s& viktige "verbale integratorer" som ordene
fornm og antall f,eks.,, som er egnet til & integrere mange form-

verdier og antalls-—verdier til henholdsvis formbegreps- og antalls-
begreps~systemer, forekommer de relativt sjelden i barnets tidlige
sprékmil jo.

Tvert imot er vi ofte vitne til at bAde foreldre og fag-pedagoger
under direkte henvendelser til barnet barnsliggjer sitt sprik

P4 en slik mdte at barnet, som den lmrende part, ikke fér reelle
muligheter til & gjennomfere de nedvendige sprdkformidlede integra-

sjorer av begreper til begrepssystemer, begrepssystemer som i sin

tur kunne utgjore viktige forutsetninger for den selektivt
kodende mekanisme,

P4 den annen side er vi ogsd vitne til at foreldre og pedagoger -
i sin omgang med barn -~ hyppig benytter seg av overordnede kalsse-
navn som hund (ev, vov-vov) tre, blomst, hus osv., uten i tilsvarende

utstrekning & benytte seg av ord som betegner undergrupper av

hunder, trer, blomster, eic,

Fndelig, nAr vi peker ut f,eks, trer, har vi - som foreldre og
pedagoger - tendens til & peke ut trar, men ikke i samme utstrekming

deres felles eller ulike elementer og relasjoner.

Disse fenomener er langt mer generelle enn eksemplene alene kan

antyde.

Semtidig som vi har antydet at barnets sprikmil je trolig og ofte
er inadekvat - eller ikke fullt ut adekvat - nir det gjelder & til-
by spriklig muligheter for &4 bygge opp begrepssystemer, er det pa

den annen side klart at barnet - allerede for en alder pd fem Ar -

har ganske omfattende sprdkferdigheter til disposisjon - sivel for

kommunikaesjon som for sin lering,

Perdighetene omfatter bidde (1) det & "forstd" (begrepsmeninger med)
svert mange ord nAr de heres - enkeltvis eller i setninger, (2) det
selv & bruke mange, men faerre ord p& begrepsmessig riktig mite og

(3) det & bruke dem p& mdter som er i overensstemmelse med en rekke

og tildels kompliserte syntaktiske regler.

Bva lan det komme av at disse ferdighetene likevel ilkke synes & bli
utny“tet av barnet pd en helt adekvat mite 1 form av spriklige
kodingssystemer, og hvilke kodingssystemer benytter i sd fall barnet
i stedet for spriket, som et hoved-kodingssystem?
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N&r det gjelder det forste av spersm8lene sem er stilt i fere-
ghende avsnitt, er det grunn til 4 sperre videre em evergangen

- fra ikke-mediert til mediert lering (KENDLER & KENDLER), til
symbelrepresentasjen (BRUNER), til internalisert sprak (VYGOTSKY,
LURIA) - er uavvendelig bestemt av en bielegisk betinget
utviklingspresess, eller em det dreier seg om at en viss mengde

og visse typer av _erfaringer md gjeres for overgangen kan finne
sted,

N8 har det vist seg at barn under fem &r kan fungere spréklig-
analytisk adekvat ndr de herer analyse-formidlende ord sagt,
eller ni&r barna blir utfordret til selv & si de stimulus-kodende,
oppgave-relevante ordene heyt (ABRAMYAN, 1961y LURIA, 1961y
SHIPINOVA & SURINa, 1957).

Serlig virkningsfulle - for lzringen - Blir slik ordbruk nir
ordene p& forh&nd sekes tilknyttet de oppgave-relevrante begreps-—
meninger (RUZSKAYA, 1961).

RUZSKAYA (op,cit.) har séledes vist at sprdk-mediasjonssvikt,
1 ferhold til enkle form-begreps-lsringsoppgaver, kan elemineres
hos barn ned til 3 &r, nir ordbruken er ledsaget av begreps—

forstdelse.

Slike eksperimenter synes & antyde - slik det ogsl er antydet i
modellene (f,eks. fig IV.1), nemlig at sprdklige kodingssystemer
bare har learingsformidlende virkning i den utstrekning (1) at

ordene er integrert med og ordbruken fundert i en relativt klar

begrepsorganisering av tidligere erfaringer, og (2) at denne

organisering har funnet sted ved hjelp av spriket som et viktig

integrasjons-medium,

Vi blir st&ende igjen med spersmilet om det bare er (1) manglende
eller ufullstendige begreper og begrepssystemer og (2) manglende
erfaringsbetinget integrasjon mellom sprédkferdigheter og

begrepsorganisering som er &rsak til mediasjons-svikten,

I s4 fall skulle vi forvente & finne mediasjonssvikt p& mange -

muligens alle utviklingstrinmn - i1 forhold til oppgaver der
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personaen mangler de nedvendige begrepsforutsetninger for &

bruke ordene som spréklig kode.

Vi vet fra det praktiske skoleliv at det er nettopp dette -~
slik det er fremhevet bl.a, av REESE (1962) , som synes & vere
til1felle hos mange av vdre elever, selv om de er i1 stand til

& fremsi riktige ord eller riktige kombinasjoner av ord.

Den samme type av mediasjonssvikt opptrer ogs& i voksen alder,

i de tilfeller der sprdk-persepsjon og sprékbruk ikke er fundert
1 og integrert med en adekvat begrepsorganiseringy det er
trolig dette forholdet som ligger til grunn for noe av den
omfattende kommunikasjonsvikt som vi kan vere vitne til ogsé

mellom "voksne!" mennesker,

Vi stdr tilbake med det tilsynelatende ubestridte faktum at
smdbarn, sammenlignet med eldre barn og voksne, synes & vare
mindre i stand til spontant & ta i bruk spriklige kodings-
systemer under lazring, og at vanskenter enda sterre nir det
gjelder & ta dem i bruk pid et "indre plan" (interna-lisert sprik)
enn pid et "ytre" plan,

Skyldes dette forhold en mangel pd "evelse" i & "formidle" gin
lering ved hjelp av sprlket, ellsr skyldes det at barnet befinner

seg pd et lavere trinn i en naturnedvendig utviklings—prosess?

Til dette er & si at JENKINS (1963), en fremstiende person
innenfor verbal mediasjons—teoretisk forskning, mener & ha belegg
for & hevde at det samme gjer seg gjeldende hos voksne personer,
men vel & merke ndr mediasjonen mé skje p& en for personen
relativt lite menings~bzrende mdte og under anvendelse av

lange kjeder av formidlende mekanismer,

Vi bringes stadig tilbake til den samme usikkerhet: Gjelder
svikten i spontan sprlkformidling alle barn under 5 &r, og

gjelder den overfor enhver leringsoppgave som presenteres

smibarnet? M.,a,0, skyldes den det forhold at en "natur'-

nedvendig prosess ennd ikke er fullfert?



Iv.252
Tkke~spril-
lige kodings-

gystemer,

274

REESE (1962) mener at gvaret, slik det kan belyses ved kjente

forskningsresultater, md vare nei.

Han fastholder, etter & ha vurdert en rekke tilgjengelige
forskningsresultater, at svikten oppstlr hos smé, slvel som hos
sterre barn og voksne, ndr sprékferdigheten ikke er ledsaget

av — integrert med - de adekvate begreper og begrepssystemer

som ordene kan vere symboler for,

Sannsynligheten for mediasjonssvikt er imidlertid sterre hos
smd barn fordi deres spréklige og ikke-spréklige erfaring er
sterkt begrenset i forhold til det eldre barnets og det voksne

menneskes erfaring,

Det er nettopp dette vi har forsekt & gi uttrykk for i de
presenterte modellene, ved & hevde at kodingssystemene, av

spréklig eller ikke-sprdklig art, m& vere fundert i den lagrings—

form som vi har kalt begreper og begrepssystemer, dersom de skal

vere effektive formidlere av begrepsidentifikasjon,

Av denne grunn har jeg trukket en integrerende linje omkring
begreper og begreps-systemer, som en form for erganisert

lagring, og ferdigheter, som en annen og organisert form
for lagring av erfaringer - i figurene IV.2, IV.3, IV.5,
IV.7 og IV.8.

Det er med andre ord ikke tilstrekkelig om disse lagrings-
eller representasjons-formene hver for seg er adekvate. De
mi ogsd vaere integrert med hwerandre, slik at de ikke for-
leper som "horisontale prosesser pd ulike og atskilte ver-

tikale nivder", for & bruke KENDLER & KENDLERs (1962) ut-
trykksméte.

Det er vanskeligere & tenke Sseg hvordan kodings-systemene
er fundert nir de ikke er av spréklig art, slik de eventuelt mé

vare hos pre-sprdklige barn og hos dyre

Det er forevrig ingen grunn $il & mene at det er forbeholdt bare
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pre-sprdklige barn og dyr & fungere innenfor rammen av

ikke-sprdklige kodings-systemer,

Tvert imot er det et bredt sammenfall i teorier, fra behavior-

istiske sivel som fra kognitive leirer, i dette at kinestetiske-

perseptuelle komponenter, fra bevegelser i hvilken som helst
del av kroppen, kan tjene til & iptegrere erfaringer som er
gjort pd ulike tidspunkter og derved kan danne grunnlaget for

& gjen-oppleve erfaringer fra tidligere situasjoner.

For den lerings-psykologisk skolerte leser er det trolig til-
strekkelig at Jeg viser til personer som WATSON, GUTHRIE,
HULL og OSGOOD, som alle forankret si. tenkning i behavioristiske

synspunkter, der perifér motorisk rgpresentasjon1av tidligere

erfaringer ofte har en dominerende plass,

Vi gkal ikke gé& n®rmere inn pd deres synspunkter her, bare an-
tyde at det trolig er deres "tviholden" pd perifere muskel-
bevegelser - som grunnlag for & gjenoppleve tidligere situa-
sjoney,ysamt for & kode nye situasjoner som mer eller mindre
like dem, - som s& sterkt har begrenset teorienes anvendelighet

péd mennesket som et "animal symbolicum",

Mer overaskende vil det kanskje vzre for den ensidig kogni-
tivt orienterte leser & bli konfrontert med det faktum at
personer som PIAGET og BRUNER sysler med de samme tanker nér
det gjelder barn 1 tidlig barne-alder.

Kimen til forstdelse av sensorigk-motoriske skjemata, 1

PIAGETs sprékdrakt; og til enaktiv representasjon, sagt med

BRUNERs ord, ligger - i vir modell (fig. IV.2 og IV.3) - i den
integrerende linje omkring begreper og ferdigheter som to

lagrings-former, sant i det tidligere benyttede uttrykk

"responsformidlet lering og overfering av lazring®.

1 Perifere hendelser kan trolig bare integreres og lagres

ndr de, via sanse-organer og nerve-baner er ledet til de
sentrale deler av nerve-systemet,.

I denne forstand blir det neppe tale om en motorisk koding
eller "kopl" av omgivelsene, men snarere om en Kinestetisk
betinget koding og lagring - i SNS.
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Ikke-sprdklige erfaringer inkluderer nemlig ogsd slike be~-
vegelser som inngdr i det & '"manipulere"objekter med hender
eller ved & bevege oynene langs tingenes konturer eller kan-
ter, bevegelser som tjener det formdl & gjore barnet kjent med

tingenes form, overflatestruktur, sterrelse, etc.

For & uttrykke det med en rekke sovjet-russiske forskere (bl.a.
LEONTIEV, 19573 ZAPOROZHETS, 1960): I det vesle barnet dannes
en ''motorisk kopi" av omgivelsenes objekter og hendelserj de_
kimer til begreper og begrepé-systemer som lagres pd denne

médten, kan trolig lettest aktiviseres i form av kinestetiske

kodings-systemer - i den utstrekning det dreier seg om Systemer,

Pet synes ikke & vmre noen vesensforskjell mellom disse tankene,
ré& den ene side, og de tanker som er uttrykt ved ordene
"sensorisk-motoriske skjemata" og "enaktiv representasjon" hos

benholdsvis PIAGET og BRUNER, p& den annen side.

Det er heller ingén grunn til & mene at slike kodingsformer
oppherer helt & fungere etter at sprdk, eventuelt ogsi andre
kodingsformer begynner & gjere seg sterkere gjeldende, men i
lopet av "normal'-utviklingen kommer trolig spréket til & bli _

den dominerende, kanskje altfor dominerende kodingsform,

Vanskeligere & '"gripe" klart er hva BRUNER seoker & uttrykke
ved "ikonisk" eller billedmessig representasjon, og hvordan

en slik lagringsform kan ektiviseres til kodingssystemer eller
kodings-"reaksjoner",

Det er mulig & forstd noe av hva BRUNER mener hvis vi ser héns
"ikoniske" representasjon i lys av EEBBs (1949) nevropsykol ogiske
begrepaer, som vi md ta for osg igjen i forbindelse med den senere

behandlingen av begrepstilegnelse.

Vi har allerede ved flere anledninger, sist i dette under—

kapitlet, beveget oss impd teorier om begrepstilegnelse.

Men vi skal sette dette temaet i fokus ferst etter & ha vurdert
bvordan spréklige kodingssystemer eller formidlende mekanismer
ken tolkes pd ulike miter ettersom utviklingen beveger seg mot

de "heyere" trinn,



Iv.253

IV.2531
Mediasjon
som en "ren"
ord-assosia-
tiv mekanisme

277

Ulike'tolkninger av den sprdklige mediasjonsmekanisme.

Jeg har ved en bestemt anledning hevdet at kodingen - ferst og
fremst av spréklige stimuli - kan bli altfor verbal.

Jeg siktet ved den anledning til det faktum at i mange tilfeller
er det mulig & vise at mediasjonsmekanismen - dvs. kodingen av

ord-stimuli - skjer i form av en fri assosiasjon av (personen

tenker pd) ett eller flere andre ord ndr han ser eller herer
stimulus-ordet (assosiativ semmenkjeding).

Denne assosiésjonen i form av et nytt 6rd eller nye ord som kode,
finner sted uten at det bestandig er mulig & pldvise at personen gjer
klart for seg selv den begrepsmening som stimulus-ordet potensielt
kan formidle (COFER, 1965), og den vil vere sterkt avhengig av
hvilke ord-assosiasjoner som er dominerende (UNDERWOOD & RICHARDSON,
1956) .

Denne form for mediasjon - som en tilnwrmet "een" ord-assosiativ

mekanisme - er imidlertid ikke mer karakteristisk for barn enn for

voksne.

Den er ferst og fremst sluttet fra voksne personers lering og
gjenkalling.

Den synes videre & bero pd at ord som pd en eller annen mite stir
i et "naturlig" forhold til hverandre - opptrer hyppigere sammen
i kommunikasjoner av ulike slag og derfor har hatt anledning til

& bli sterkere integrert (assosiert) enn ord som ikke opptrer s&

ofte sammen.

La oss se p& hvordan en slik assosiativ mediasjonsmekanisme kunne
tenkes & forvanske lesningen av den oppgaven som er skissert i
fig. IV.8; side 264,

Det ville vere rimelig & anta at ordene flue, mygg og veps mfl.
hyppig har opptrddt sammen med og derved er blitt integrert med
ordet flyr eller uttrykket "kan fly".
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Dersom "kan fly" er den verbale kode som aktiviseres, vil personen
f4 problemer i det gyeblikk han kommer til stimulus-ordet "maur",
for han "vet" trolig ‘at bare relativt f& maur kan fly.

Likhet ~ i flyveferdighet - oppherer pd dette punkt, og personen
m& eventuelt sgke andre kodingsreaksjoner - mer eller mindre

forankret i stimulus-ordenes begrepsmening.

Like sannsynlig - kanskje mer sannsynlig - ville det i dette til-
fellet vere om personen gyeblikkelig og direkte assosierte den
overordnede begrepsbetegnelse, nemlig insekt, uten & g8 veien
hverken om flyveferdighet eller de mer spesifikke likhetskriterier
som definerer klassen insekt i sin alminnelighet (se figur IV.8).

Assosiasjonen - kodingen ved ordet insekt - kan finme sted enten

(l) pd grunn av at den overordnede begrepsmening er aktivisert eller
(2) p& grunn av at hvert av ordéne i listen - 1 personens fortid -
har opptrdtt sammen med ordet insekt i mange, mange sammenhenger,

eller endelig (3) p& grunn av begge de nevnte forhold. .

Det er dette syn pd mediasjonsmekanismen, vurdert ferst og fremst
i lys av den miten (clustering) som voksne mennesker gjenkaller
lerte lister av ord pd, som er fremherskende i BOUSFIELDs Tenkning
(BOUSFIELD, 1953, 1961).

Det sentrale i hans tanker er m.a.o. at ordstimuli kodes ved

overordnede klasse-navn (dvs. andre ord eller uttrykk), som

"indre": kodings-reaksjoner.

Hems (1953) forankring i HEBBs (1949) teori om ikke-spdrklig lagring,

gjer det imidlertid rimelig & anta at BOUSFIELD ikke bare har en
"ren" ordsammenkjeding, men ogs& andre typer av "begrepsmening" i
tankene.

Endelig er det mulig & tenke seg, slik som mange psykolingvister

synes 4 gjore det, at ordene kan f& noe av sin mening, ikke bare ved
4 opptre i hyppig nmrhet av hverandre eller ved & std i et begreps-
messig sett overordnet eller underordnet forhold til hverandre, men

ogsé ved at de brukes og "beyes" pd bestemte miter innenfor

syntaktiske sammenhenger.
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Vi har hittil beskjeftiget oss med begrepsidentifikasjons-
oppgaver der ordformer inngdr som stimuli.

Det tor vere klart at s& lenge mediasjonen (kodingen) foreglr

- som den trolig ofte gjer - i1 form av en mer eller mindre ureflek-
tert ord-assosiasjon, vil det ha liten mening & tale om analyse

og seleksjon i de betydninger vi tidligere har gitt disse ordene.

I det oyeblikk da personen stdr overfor en ukjent situasjon, dvs.
en situasjon som utfordrer til nylering, kan vi derimot ikke med
rimelighet anta at relativt ureflekterte ord-assosiesjoner blir

det dominerende trekk ved kodingen og problemlgsningen.

La oss tenke oss - slik vi mange ganger har gjort - at stimuli

bestir av ukjente og derfor for personen kumstige objekter, men at
stimuli ogsd er kjente i den forstand at de er sammensatt av kompo-
nenter som kan kodes i1 lys av personens allerede etablerte begreps-

systemer og sprdkferdigheter.

Vi har da definert en oppgave av den typen som er skissert 1
fig. IV.5, side 250,

Vi har allerede analysert det som kan tenkes 4 skje under lesningen
av denne oppgaven, og vi har gjort det i lys av begrepene analyse
og seleksjon.

Nir det gjelder mennesker p& mer fremskredne utviklingstrinn, ville

det vere rimelig 84 tolke de mevnte prosessene i lys av begrepene

hypotese, hypotesedannelse og hypotesetesting, der hypotese refererer
til spréklig formulerte ord eller utsagn om f.eks. stimulus-variabler

og verdier, elementer og relasjoner, eventuelt ogsd av ord-meninger.

Det er nettopp denne fortollkning av mediasjonsmekanismen som vi
kan finne hos bl.a. M. LEVINE (1963, 1966) og BRUNER, GOODNOW &
AUSTIN (1957).

Dersom vi sammenholder denne uttrykksmiten med den vi har benyttet
i foregéende underkapitler, er det mulig & si at analyse-prosessen

ville motsvare det & damne de nedvendige hypoteser, som personen
s& kan teste ut.
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Dette vil trolig vere klart, ndr vi minnes at analyse-prosessen
ble definert som en suksessiv aktivisering (der "proksimale"

stimuli utgjer de aktiviserende komponenter) av begrepssystemer

og ferdigheter til kodingssystemer som personen s& mer eller mindre

bevisst kan velge mellom.

Seleksjonsprosessen kan direkte koordineres med utirykket hypotese-

testing, der valg av hypotese motsvarer sével (l) valg av kodingé—

system som (2) en vurdering av hvilken s-a-c som m& integreres
med hvilken sluttreaksjon. (Fig. IV.5).

M. LEVINE (1963) har gjort den plausible antagelse at nAr det dreier
seg om personer pd et "heoyt" utviklingstrinn, vil de forsske &

velge et sett av hypoteser som gir det maksimale antall positive

konsekvenser eller "outcomes', mens barn og dyr i hegyere grad har

vist seg & velge "hypotese'" ut fra det "response-set" som de moter

situasjonen med.

M.a.0., en mindre grad av fleksibilitet, hos slike organismer,

overfor situasjonen og szrlig overfor de konsekvenser den tilbyr.

Det er forevrig mer meningsfullt & bruke ordene hypotese og
hypotesetesting som tollkming av mediasjonsmekanismen ndr det gjelder
"hgyere" utviklede personers enn nir det gjelder barns og dyrs
begrepsproblemlgsning.

Begrepet hypotesetesting som beskrivelse og forklaring av dyrs
problemlgsning, har vert benyttet av forskere som KRETCHEVSKY (1932)
LASHIEY (1942), M. LEVINE (1959) og delvis ogs& av TOLMAN (1959).

Nar begrepet benyttes slik, md det lesrives fra anvendelse av
spréklige formuleringer, og da mister det ogsd den mening som det
opprinnelig har nettopp fra menneskers hypotese-testing.

Det er ikke noe langt sprang fra tanken (teorien) om at mediasjon
foregdr som en suksessiv utpreving av hypoteser til MANDLERS (1963)

teori om at den foregir i form av en verifisering av (sant) eller

benekting av (usant) logiske eller kvasi-logiske utsagn (MANDLER &
COWAN, 1962).
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I figur IV.5 (side 250), ville utsegnene "Hvis stor sterrelse, s
Ay hvis liten sterrelse, si B", bli benektet av noyaktig halv-
parten av de konsekvenser som personen kunne persepere.

Derimot ville utsagnene "hvis hvit farge - sd A, hvis svart farge,

s& B", som formidlende hendelser, bli verifisert i 100 % av forsgkene.
Vi ser at demne tollkningen ikke er vesensforskjellig fra det &

teste ut hypoteser, slik f.eks., BRUNER, GOODNOW og AUSTIN har

formulert mediasjonsmekanismen.

De samme forskerne har forgvrig observert at "modne" personer,

i forbindelse med lgsning av begreps-identifikasjonsoppgaver,
benytter seg av ulike sirategier under hypotesetestingen (BRUNER &
al., 1957).

Dette kunne de observere fordi de ba om at forsekspersonene,
hver gang de valgte et eksempel pd det begrepet de trodde forseks-
lederen ville lede dem frem til, skulle sprdklig begrunne sitt valg.

Pra slike observasjoner av "verbale rapporter", kunne de nevnte
forskerne dra den slutning at hypotesetestingen kan foregd pé
mange forskjellige miter, fra de mest systematisk og logisk

begrunnede, til de mest tilfeldige og sjansebetonte strategier.

Hva som kanskje var et noe sergelig resultat - i denne sammenheng -
var at de sikreste og best begrunnede strategier ikke bestandig
ferte hurtigst frem til en problemlesning.

P4 den annen side forte de bestandig frem til en problemlesning.

Bt annet og interessant resultat av undersekelsene var at valg av
strategi, under hypotesetestingen, ofte avspeilet forholdsvis

permanente og tilbakevendende personlighetstrekk bos deltakerme

1 eksperimentet.

Dette forholdet gir oss, som pedagoger, anledning til & reflektere
over hvordan vi gjennom adekvat begrepstirening og begrepsunder-
visning kan bidra til & opplese og eventuelt erstatte uheldige
personlighetstrekk.
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For det kan godt hende at en utpreget sjansebetont strategi -
under lesning av problemer - i noen tilfeller forer hurtig til
milet; men i det lange lep og overfor vanskelige oppgaver, vil
en slik strategi hyppig medfere nederlag og frustrasjoner, som i
sin tur kan skremme personen fra endog & forseke & lese problemer
han blir stilt overfor.

Betydning av sprdket i begrepslering.

Vi har gjentatte ganger stdtt overfor den tanke at sprdklige enheter,

nidr sprékferdigheten er integrert med begreper og begrepssystemer,
som en annen lagringsform, kan tjene bdde lmring generelt og
begrepslering spesielt ved 4 utgjere viktige komponenter av de

kodingssystemer som antas benyttet under koding av stimuli.

Men vi har ikke gjort de nedvendige spesifikasjoner av (l) sprak-
ferdighetens virkning pad lsring og (2) nvordan slike antagelser
kan sies 4 ha stette i empirisk forskning.

For det ferste: en rekke undersgkelser har vist at de ord (eller

andre spriklige enheter) som benyttes til & kode stimuli, synes &

ha avgjerende betydning for hva som perseperes.

Dette gjelder bade persepsjon av flertydige forgrumnsfigurer mot
en bakgrunn (bl.a. LEEPER, 1935), og den perseptuelle tolkningen
av stimuli som allerede er i personens forgrunnspersepsjon
(CARMICHAEL,HOGAN & WALTER, 1932).

Por det annet: Andre eksperimenter har pd en overbevisende mite vist

at personens ferdighet i & gjenkalle og reprodusere stimulus-menstre

som nylig er sett, er pd en klar mite relatert til deres mulighet
for & beskrive stimuli ved spriklige enheter (GLANZER & CLARK,1962 )-

Dvs. jo ferre ord som var nedvendige for tilstrekkelig & beskrive
stimuli, desto lettere hadde forsekspersonen for & gjenkalle og
reprodusere stimulus-mgnstrene etter relativt kort tid (sammenlign

analyse- og seleksjonsprosessene).

P4 den annen side har en rekke eksperimenter vist at nAr stimuli

presenteres i lapet av s& kort et intervall at forsekspersonene
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ikke f&r tid til sprdklig 4 kode relativt ukjente stimuli, eller
p4 andre miter hindres i & gjere det, synes korttidsminnet

8 begrenses til bare sm& brekdeler av sekunder (hl.a. SPERLING,
1960 og AVERBACH & CORIELL, 1961).

Vi m& ut fra disse undersgkelsene ha lov til & slutte at varig-
heten av korttidsminnet i overveiende grad er bestemt av at

personer kan kode stimuli ved hjelp av sprédklige enheter.

Det synes & vere dette samme forholdet andre forskere peker ut
ndr de mener at bdde korttids- og langtidslagring er avhengig av

"det & here seg selv" (rehearsal, bl.a. PETERSON & PETERSON, 1959;
WAUGH & NORMAN, 1965).

Por &4 sette dette i direkte forhold til begrepsidentifikasjon:
Vi har tidligere festet oss ved at bdde analyse-prosessen, og

serlig seleksjon/reselekajonsprosesser md vere sterkt avhengige

av at personen makter & holde flere, tilnmrmet samtidige hendelser

i minnet for & kunne integrere og organisere dem under oppleringen,

Vi md ha lov til & anta at en spriklig koding vil vmre av stor

betydning for korttidslagring og leringsbefordrende integrasjon i
slike tilfeller.

Vi skal i neste underkapittel, der vi tar opp temaet begreps-
tilegnelse til behandling, vurdere hvordan enheter fra spréiket ogsé
kan tjene begrepslmringen under et mer langsiktig perspektiv.

TEQRETISK ANALYSE AV BEGREPSTILEGNELSE.

Innledning med pedagogiske refleksjoner.

Anvendelse eller identifikasjon av begreper under nylsring,
eventuelt lering i form av ny begrepslsring, har pr. definisjon,
som forutsetning at de begreper eller systemer av begreper som skal

anvendes, allerede er lart pd en mer eller mindre fullstendig mite.

Dersom slike forutsetninger ikke er til stede, md lmringen foregd

som en tilegnelse fra bunnen av begreper, eventuelt i forbindelse

med at de etterhvert anvendes til & legse den begrepsidentifikasjons-
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oppgave som personen til enhver tid stdr overfor.

Vi m& forvente at begrepsanvendelse under slike betingelser,
dersom den i det hele tatt finner sted, m& foregd relativi lang-
somt, og med personens usikkerhet, frustrasjoner og nederlag som

mulige ledsagere.

Pedagogiske Det vil derfor bestandig vere relevant for oss som pedagoger &
problem — . . . o
<tillinger stille sporsmdl av fslgende art: (1) Hvilke begreper (og ferdig

heter) er det nedvendig & mestre for - ikke bare & kunne lese en
oppgave, lere en ny ferdighet - men lmre den med best mulig

forstdelse, hurtigst mulig og dermed med minst mulig av de uheldige
konsekvenser som ledsager ufullstendig og altfor langsom lering?
(2) Hvilke av de ngdvendige begrepene (og ferdighetene) har vAr
elev lz=rt pd en overforbar mAte, og hvilke mestrer hen ikke?

Det er trolig ikke tilstrekkelig at eleven har lsrt begreper péd
en omtrentlig mite, eller som lesrevne begreper der de egentlig

bor vere "temret" sammen til velorganiserte begrepssystemer.

Kriteriet pd om leringen er "tilstrekkelig', er at vir elev kan
overfore dem ("generalisere' dem) til eller anvende dem i stadig

nye situasjoner der de kan komme til anvendelse.

Den sikreste miten & kontrollere at begrepene er slik lmrt, er
trolig & sette eleven til & lese oppgaver som motsvarer de
begreper han skal bygge sin videre lsring pé.

Dersom lmringen gdr hurtig, antyder lmringshastigheten at var elev
allerede pd forhAnd mer eller mindre fullstendig hadde tilegnet

seg de nedvendige begrepene, muligens ved tilfeldig (incidental)
lering.

Dersom den gér langsomt, entyder dette at begrepene ikke var mestret
eller bare mestret pd en ufullstendig mdte, og trenger en videre

bearbeidelse.

Det vi har referert til i de foregdende avsnitt, utgjer hovedirekk

ved hva vi skal referere til ved utirykket diagnostisk undervisning
eller behandling. |
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Vi skal sette det i motsetning til diagnostisk testing som i en
viss, men bare i sterkt begrenset utstirelming lkan erstatte den
diagnostiske undervisningen.

Begrepstilegnelse - fra "bunnen av" - er trolig mest fremtredende
i tidlig barndom.

Det er mulig & gi D. HEBB (1949) rett i at pd dette tidlige
utviklingstrinn bygges det opp - i form av ulike slag begreps-
tilegnelse - forutsetningene for at nervesystemet skal bli et

begrepsmessig ordnet nervesystem (ccnceptual nervous syatem), som

i sin tur kan betjene begrepsmessig fundert persepsjon, tenkming
og handling (HEBB, 1955).

Leringen er derfor, som HEBB pdpeker, langsom og sjeldnere
gyeblikkelig, mens den senere, niAr begrepsmessige forutsetninger

er bygget opp, kan foregd hurtig og til sine tider med syeblikkelig
innsikt og forstielse.

P4 denne innsiktsfulle miten slBr HEBEB bro mellom to stridende
retninger innenfor leringspsykologien, mellom dem som "bekjenner

sin tro" pd at all lmring er kontinuerlig, foreglr som en jevn

styrking av vaner, forbindelser, etc., pA den ene aide, og dem som
mener at all lsring er diskontinuerlig - foregdr pd en slags
alt-eller-intet basis, pd den annen side.

For vi gAr videre til & vurdere HEBBs og andre forskeres syn pé
viktige sider ved begrepstilegmelse, mid vi ta stilling til hvilke
typer av begreper som tilegnes av barn i tidlig barndom, pd den
ene side og hvilke begreper og begrepssystemer som er fundamentale
i den forstand at de md anvendes for at andre begreper skal lmres

pd en adekvat mAte, pd den annen gide.

Dersom vi starter med det siste problemet, er det utfra den lang-
varige drefting som er gjennomfort i kapitlene II,III og (IV) -
mulig & si at begreper og begrepssystemer som motsvarer: egenskaper
fverdi—intervaller langs ‘stimulus-variabler, og herunder ogsd mange

typer av relasjoner) og begreper som motsvarer objektenes elementer.




286

synes 4 mitte vere viktige forutsetninger for & lmre nye begreper

p& en relevant, selektiv méte,

Nar det gjelder ordenes mening, synes "riktig" ordforstielse og
ordbruk i hey grad 4 mAtte vere bygget pd at slike begreper
(dvs. begreper som motsvarer s-variabler og elementer) er integrert

med det & "avhere", "avlese" og "fremsi" ordformer.

Det finnes imidlertid mange ord i sprdket som vel betegner integra-
sjoner av hva som kan observeres og dermed ogsé nonverbalt kan erfares,
men der stimuli ikke uten videre kan ordnes langs stimulus-variabler

eller i form av elementer.

Jeg tenker bl.a. pd& erfarings-grunnlaget for & anvende ord som "snill",
"slem", "kjerlig" osv. og uttrykk som "ha medlidenhet med", "ha

sympati for" osv.

Nir det gjelder anvendelse og forstdelse av ord som snill, slem og
kjerlig, kan de - og vil de ofte - vere basert pd observasjoner av
hve personer, inkludert den personen som sely observerer, gjor mot
hverandre (eventuelt hverandres eiendeler); men observasjonene mi
vere ledsaget av en vurdering av slike "sosiale" handlinger mot et

sett av regler for hva som er "godt" & gjere eller "vondt" 4 gjere

mot andre mennesker, mot dyr, mot andres eiendeler, etec.

Vi kurme godt bruke uttrykket "likhet i handlingselementer", i
slike sammenhenger, dvs. det "& hjelpe", "& gi", "& vere 1lydig",

"4 skade'", "& lyve", "4 stjele", osv., som hyppig er forbundet med
henholdsvis snillhets- og slembets-begrepene; men disse handlings-

elementene vil kunne vere s& forskjelligartede at det 1 siste

instans bare er setitet av regler for hva som er rett og galt, godt
og vondt, som definerer likheten mellom dem.

Anvendelse av uttrykket "ha medlidenhet med" kean vere (men er ikke
bestandig) forankret i persepsjon av en annen persons situasjon som
"yond & vere i", og denne situasjonen md trolig ogsd kunne identi-

fiseres som helt eller delvis lik personens egne "vonde situasjoner

& vaere i,
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"Kodingssystemer" som rett og galt, vondt og godt, kommer til
anvendelse, men slike kodingssystemer kan, som vist, ikke vmre basert

utelukkende p& egne ikke-spréklige erfaringer, men md ogsd vere

basert pd sosialt bestemte regler for hva som er & oppfatte som
rett eller galt, vondt eller godt & gjore mot hverandre.

Nir det gjelder mange andre handlinger, vil koding i form av
elementer og relesjoner kunne tjene som grunnlag for & bestemme
handlingens (gjerningens) art.

Vi kan kode handlingen "& gd" ved & observere grupper av lemmer
(elementer) i bevegelse (dvs. visse tilbakevendende endringer i
relasjoner mellom lemmene), og vi kan kode forskjellen mellom

"det 4 g&" og "det & lope" ved & kode bevegelsene i lys av begreps-
og kodingssystemet "hastighet" eller "fart".

Den overordnede og integrerende begrepsbetegnelse i forhold til
handlinger (som begrepssystem), er det lille ordet "gjere", dvs.
hva gjer personen, p& hvilken mite gjeres handlingen etc. Vi ber

trolig sperre oss selv,i denne forbindelse, hvilken tjeneste vi

gjer barnet ved 4 bruke ordgruppebetegnelsen verb i stedet for

betegnelsen gjern}ggs-ord] dvs. ord som betegner ulike gjerninger
hendelser eller handlinger,

N&r det gjelder mange andre ord i vArt sprédk, er det - som nevnt
tidligere - ikke i det hele tatt mulig & legge '"observasjoner" til
grunn for riktig ordforstdelse og ordbruk.

Ordenes mening m& avledes fra den mening som er knyttet til andre
ord i spréket, ord som inngdr i utsagn, regler, definisjoner,

prinsipper, etc.

Men det er berettiget igjen & sperre seg selv som pedegog: Kan
det tenkes at vi har et "overforbruk'" av definisjomer og et
"underforbruk" av andre observasjonsmuligheter, slik at begreper
blir lert per definisjon der de egentlig burde - i alle fall i

hoy grad,burde lmres per observasjon?

Etter denne pedagogiske - men av den grunn kanskje svert viktige -

digresjonen, skal vi vende tilbake til vart tema.

1 eller hendelsesord.
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Vi har foretatt en drefting - i det foregdende - for & vise at
begreper og begrepssystemer som motsverer stimulus-variabler _
(inkludert relasjoner) og verdier langs dem samt objekt- og handlings-
elementer, er mer almengyldige som beskrivelse av grunnleggende
begrepsforutsetninger enn de kan synes ut fra tidligere eksempli-

fiseringer.

P& den annen side har vi onsket & vise at de ikke er tilstrekkelige
som beskrivelse, men m& suppleres med begreper og begrepssystemer
(aktivisert til kodingssystemer) som er etablert, helt eller delvis,

via innlering av spridkformidlede regler eller definisjoner.

Men definisjonene representerer i sin tur en multippel begreps-
klassifikasjon (her, side 441), og de begrepsbetegnelser som inngdr
i definisjonene m# ,pd ett eller annet punkt,vere tilknyttet ogsé
ikke-sprédklige erfaringer.

Hvordan stemmer dette "kartet" som vi har tegnet over viktige og
tildels nsdvendige begrepsforutsetninger, med det "landskapet" som
utgjer smibarns aktuelle og "tilfeldige" tilegnelse av begreper?

Til dette er & bemerke at tilegnelsen synes éAstarte med hva vi kan
kalle objektbegreper (dvs. "begreper" om eller representasjoner av
spesielle objekter i barnets miljz) - og objektklasse-begreper,

De forste ordene barnet bruker, betegner ofte spesielle og viktige
"objekter" i miljset, nemlig "memma' og "pappa", som hver for seg
kan variere fra tid til annen i klesdrakt, ansiktsuttrykk, stilling,
plass, etc., men som er "konstante™ i barnets verden i den forstand
at de som oftest likevel kan identifiseres som den samme "mamma"

og den samme '"pappa'.

Barnet manifesterer tidlig kjennskap ogsd til objekti-klasser som
f.eks. hund (vov—vov), men kan ikke i samme omgang peke ut - ved

nayn - de ulike undergrupper av hunder, og kan heller ikke i ferste

omgang underordne hunder under den mer omfattende klasse som

betegnes ved ordet dyr.

Nar det gjelder hunder, som kan vere sd vidt forskjellige pd mange
miter, er det godt mulig, slik LIVINGSTON WELCH (1947) gjeor det, &
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tenke seg at det faktum at alle hunder kan gjes pd en karakteristisk
mite, gjor det mulig for barnet & integrere dem som medlemmer av -
en og samme omfattende klasse. "Felles-navnet" "vov-vov", angitt av

det sosiale miljeet og benyttet av barnet, tyder ogséd pd dette.

Allerede pd dette punkt kan vi siledes skimte rudimenter av en
selektiv koding, formidlet av det forhold at barnet bdde kan here

og selv etterligme hunders'vov-vov"; kan hore og selv etterligne

kyrnes "me",osv.

Barnet greler imidlertid ikke - i feorste omgang, og ikke uten at
det blir "utpekt" for dem, & skille det tvetydige forhold at

hunder bide "sier" "vov-vov'", men ogsd kalles (klasse-betegnes som)

"yov=vov'.

Men ellers er det en vanlig oppfatning at barnet lgrer en relativt

diffus objektkonstans (dvs. objektene identifiseres som de samme,

fra tid til tid, selv om de sansemessig mi registreres som vidt
forskjellig), et forhold som i mange henseender ligner p& hva
HEBB (1949) kaller "objekt-begrep".

Etterhvert "differensieres" helheten p& en slik mAte at selektiv
koding blir mulig (E. GIBSON, bl.a. 1969).

I det gyeblikk barnet "spontant" begynner & handle pd en ensartet
méte - dvs. ved en eller annen felles-reaksjon overfor to eller
flere medlemmer av en klasse av ulike objekter, mA selektiv koding

i en eller amnen form inngd.

Ordet spontant er feyet til for & utelukke en annen mulighet,
nemlig at leringen foregdr som par-assosiasjons-lering, mellom
ulike medlemmer av stimulus-klassen, pd den ene side, og en og

samme handlemdte, p4d den annen.

Dersom det siste finner sted, behever ikke laringen & skje i form
av selektiv koding, men da vil det heller ikke dreie seg om begreps-
lering 1 egentlig forstand.

En annen sak er at slik lmring kan lede frem til selektiv likhets-
og forskjellsoppdagelse.

1 Disse og tildigere nevnte "klasse-navn" tilsvarer hva Skinner
(1938) kaller "tacts". Hva han kaller "pands" er ikke tatt opp.
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Hva vi har antydet i det nermest foreglende, er at etablering

ogsd av objekt-begreper (dvs. begreper om spesielle objekter) og

objekt-klasse-begreper, md foregd mer eller mindre selektivt

dersom de skal bli stabile instrumenter for barnets analyse av

omverdenen.

Dvs., objektene md kodes i lys av deres form, farge, overflate-

struktur, bruk, sterrelse, plasseringsforhold, etc., en av dem

eller flere i kombinasjon.

Med andre ord, objektene md nedvendigvis kodes i lys av slike
begrepssystemer - mer eller mindre fullstendig etablerte begreps-

systemer - som motsvarer det vi har kalt stimulus-variabler og

verdi-intervaller langs dem i barmets "ytre" milje. Og dette gjelder
uansett om vi tenker i objekter som helheter, eller elementer og

relasjoner innenfor helhetene.

Vi har tidligere vurdert hvordan ett slikt begrepssystem - farge -

kan tenkes bygget opp under medvirkning av spréklige enheter som

integrerende og differensierende medium. (Kap. I11),

I det fglgende skal vi ta for oss et ammet og trolig langt viktigere

begrepssystem og vise hvordan ulike forskere mener at forutsetninger

for formpersepsjon, dvs. for form-gjenkjenning og -identifikasjon,

formdiskriminasjon og formgeneralisering, kan tenkes bygget opp.

Under innlzring av objekt-begreper og objekt-klasse-begreper vil
nemlig koding av objektenes form mdtte vere et dominerende trekk

ved det som lmres.

Det er i det hele tatt vanskelig 4 tenke seg at visuell persepsjon
kan foregd uten at den p& en eller annen mite er knyttet til form-

persepsjon.

Formen definerer sivel objekt-helheten (person, ansikt, tre) som
de elementer eller deler som mAtte befinne seg innenfor helheten
(lemmer, kropp, hode, ete.; munn, nese, gyne, panne, Osv.; 7rot,

stamme, grener, etc.).
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Trolig av de grunner som er nevnt har bide persepsjonspsykologer

og utviklings-psykologer beskjeftiget seg mye med opprinnelsen til

persepsjon av og hukommelse for form (RILEY, 19623 GIBSON, 1969).

Etablering av formbegreps-system.

Ikke-sprdklige formbegreper kan bygges opp feorst og fremst via
syns-sansen og via taktil-kinesfetisk sansing.

Gjennom syns-sansen, per se, formidles syns-erfaringene, avgjsrende
bestemt av at synsorganene hele tiden gjer prsmf bevegelser som

medferer et kontinuerlig skifte i fikseringspunkt.

Disse bevegelsene er ikke under personens kontroll, Det sr derimod
de bevegelser av eynene som gjer det milig £ felge objektenes

kanter eller konturer, bokstavenes og tegningenes linjer ,etc.

En viktig del av "syns"-erfaringene, i forbindelse med det &

objekt, stammer siledes fra bevegelser i musklene som styrer syns-

bevegelsene (Kinestetisk el, bevegelses—sansing).

"3terrelsen'" av eyebevegelsene vil ha betydning for vurdering av
sterrelsegrelasjoner, skifte i retning for vurdering av buer og

vinkler i formen, etc.

Gjennom berering og fordelinger av trylk mot lemmene, fortrinnsvis
mot hender og fingre, via hindens (og musklenes) stilling nfr den
bergrer objekter, og eventuelit gjennom bevegelser henover ohjekt-

formen, foreligger muligheten for & gjere rene taktilt-kinestetisk

betingede erfaringer, bidde med konturer, ev., krumming, og med
overflatens struktur.

Et dominerende spersmdl nar det gjelder formsansning av de typer
som er beskrevet, har vert om den egyeblikkelig omsettes til en

form-helhets-persepsjon, eller om helhets-persepsjonen mid bygges

opp via gjentatte orienteringer mot og sansninger av deler, som

i sin tur integreres til et hele.
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Gestaltpsykologer, deriblent WERTHEIMER (1923) og KOFFKA (1935),
har ment at % rekke "ytre" forhold, f.eks. likhet mellom elementer,
nerhet mellom elementer, lukkethet i formen, .etc, (g)kombinasjon med

en (mer eller mindre) biologisk bestemt., selvstyrt, organiserings-

progess' i personen, ligger tii grunn for en gyebliklelig helhets-
persepsjon, og (3) de hukommelsesspor i nervesystemet som prosessen
avsetter, ligger til grunn for & gjenkjenve objektformen nidr

objektet pd ny befinner seg innenfor personens persepsjonsfelt,

Organiseringsprosessen, som antas & vere virksom ikke bdare under

selve persepsjonen, men ogséd i forhold til hukommel ses-sSporene,

bidrar til at de sansede elementer ikke bare organiseres til hel-

heter, men til gode (pregnante) helheter, karakterisert blant annet
av likevekt og symmetri.

Porutsetningen for & kode objektenes form som kjente (identifiserbare/
reproduserbare) helheter, er m.2.0., en viss ytre organisering i
stimulus-objektet og en indre, biologisk bestemt organiserings-
prosess som virker bide p& innkommende stimilering og pd dens

representasjon i organismen,

Et annet og tildels motsatt syn pd oppgygging av formpersepsjon,
er fremsatt av HEBB (1949),

HEBB - som Gestaltpsykologene - mener at en rekke forhold i den
ytre organisering av stimulus-elementer ligger til grunn for en

primitiv enhet, som kan perseperes allerede fgrste gang personen

mpter en ny objektform.

Denne "primitive enhet" synes & innebemre at personen perseperer
formen som noe (ubestemt) mot noe annet (bestemt eller ubestemt)
som bakgrunn.

Men nir det gjelder & kode formen som kjent, (dvs. like med tid-
ligere opplevde objektformzr, eller & identifisere objekiformen
(eller klassetilherenhet) ved navn, kan slike hukommelsesdeterminerte
kodingsprosesser ikke finne sted feor det er bygget opp en represen-

tasjon av objekt-formen i personen.
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Denne bygges langsomt opp i begynnelsen, fordi det er mange
objekt-former & bli kjent med, og den bygges opp gjennom gjent -ti
persepsjon og integrasjon av deler il et hele,

HEBB gjer rede for dette ved & folge persepsjonen av en bestemt
form, trekant, fra sanseorganet til synsomrddet i bakhodelappen,

of, derfra til assosiasjonsomrdder n@r bakhodelappen og til andre

onrdder i hjernen,

Det kan imidlertid ikke dreie seg bare om aktivisering av syns-
sansen, for HEBB legger vesentlig vekt pd de bevegelses-komponenter
som inngAr nidr eynene beveges fra f,eks, hjerne til hjerne i
trekanten., (Impulser fra syemuskulatur feres bl.,a, til omrdder ner

syns-lappen i cortex),

Hver av vinklene 1 trekanten antas & vere det element som perse-

peres i lepet av en fiksering.

Hver gang en vinkel "fikseres", aktiviseres en rekke spesifikke

celler i sentral-nervesystemet. Det foregdr en impulsvirksomhet

mellom disse cellene, som antas 4 vare ved i kort tid utover

stimuleringsintervallet.
Synaptisk I lopet av aktiviseringsintervallet antar han at en synaptisk
yekst. vekstprosess finnmer sted. Dvs. den synaptisk motstanden mellom

disse spesifikke cellene reduseres gradvis, slik at de etterhvert

kan fungere som et samfunksjonerende hele, en struktur som blir

lettere og lettere & aktivisere.
Cell- En slik underordnet celle-struktur kaller HEBB en celle-samling
assembly . (cell assembl ), og synes & mene at dens funksjon motsvarer den

J

psykologiske kodingen av vinkelen som noe kjent og identifiserbart.
Fase- Gjennom gjentatte og mange fikseringer av sekvenser av vinkler
;:§ZEHS 8 (tri—angel), integreres de underordnede strukturer til en over-
perioder. ordnet struktur, fase-sekvens, som ligger til grunn for en helhets-

persepsjon av trekanten.

Gienkjemning og (hvis en verbal ‘"merkelapp" er tilknyttet)

identifikasjon kan skje gyeblikkelig, fordi den integrerte struktur

kan aktiviseres ved at bare deler av trekanten er fiksert.
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Vi md g& ut fra - uten at HEBB sier det - at forutsetningene

for gyeblikkelig 4 gjienkjenne den auditivt presenterte ordformen

TREKANT, samt for & kunne fremsi ordet TREKANT, bygges opp etter

samme prinsipper, og at disse strukturene integreres med den

visuelt og kinestetisk betingede til en enda mer omfattende

struktur (figur IV.9):

STIMULI

ERFARINGER i
ORGANISME

K

- REAKSJONER

TIDLIGERE S

sﬂ?ﬂ'-
kavr

NAVERENDE S

/\—

IZ' Hebo I
— ]

MR A Ty o

ive 71
N
1
{
{
|
|
|
_

extero- +}
proprio-
o

cep

HEBAR: |
“Cell - I

assemblics *

%)
vajay

EFFEKTOR-ORGANER —

RECLPTOR-ORGANER,

| Y-k :
3 oudi - KANT /|
VISG N \_\-p,,’ 7 \\(Sd{‘)/
TAKTILT PN/ ket
KIneS: e \\LI |
i = JrReE - \

~ KANT

Stinestg

TIDLIGERE R

TREKANT

]
Phrdse - | l
_:E%f“ﬂ 1
m&t???ﬂ?““*-—%r___~
07 35, na‘/(/l;

KopIn

é/"\‘\ J’k; S-a-c
Ny

A{\_‘ /I/ // Treka”f

(Fclm)'/

k-x<®

LB
A D =N Trekon? _

.(FORH)’ .

|

|

|

|

|

A |
{\k\\4~

2

T
NAVARENDE R

__—>REREKANT +
7 Rieeicant  *
s



Iv.3325
Sprékets
rolle:
Selektiv
generaliser-
ing og
integrasjon
til begreps-
sgstemer.

295

Det er ikke svert lang vei 4 gd fra en bestemt trekant til
nye trekanter, fra trekanter til andre "geometriske '"former, til

objektformer, til bokstav- og til helords-former, etc.

Men vi er klar over at en rekke g ~-former gdr igjen som varia-

sion over hovedtemaer, slik at nedvendigheten av nylering avtar

med tiden.

Vi har tidligere gjort rede for hvordan primer og sekunder generali-

sering kan finne sted i form av suksessivt utvidede "feiltagelser" i

forhold til en bestemt farge som So, og hvordan ordene fra spréket

kan bidra til &4 gjere slike "feiltagelser" til sosialt sett
"riktige" kodinger (kap. III.).

Det samme kan gjeres gjeldende for formgeneralisering, selv om

HEBB selv legger liten vekt pd sprdkets betydning i slik begreps-
tilegnelse.

Dersom det herte og av personen selv uttalbare ord TREKANT er
integrert med den overordnede struktur som motsvarer persepsjon

av en bestemt trekant (fig. IV9 ), kan sprdket f4 flere og vesent-
lige roller i utvidelsen av dette objektbegrepet til et klassebegrep.

For det forste: Barnet vil trolig here ordet TREKANT brukt om
forskjellige utforminger av trekanter, m.a.o. fir utpekt en mer

generell bruk av ordet TREKANT.

Dette 1 kombinasjon med det forhold at barnet kan "ta feil" i
sin egen bruk av ordet TREKANT, en "feilbruk" som imidlertid
etterfolges av den positive konsekvens at barnet blir "forstatt',

vil kuwne bidra til en selektiv generalisgering som 1 beste fall

ville g& langsommere utsn sprékets hjelp.

Por det annet: Ved i sin tid & kunne sette "navnet" FORM pd
rett-linjede, trekantede, firkantede, sirkel-formede, kube-
formede former etc., vil disse forholdsvis lesrevne formbegrepene

kunne bli integrert til et formbegrepssystem.




Iv.333
HEBBs

teori
sammenholdt
med andre
teorier.

Iv.3331

Med

BRUNLERs
enaktive

og ikoniske
representa-~
sjon.

Iv.3332
PIAGET.

IV.3333
Motorisk

kopi .

296

Dette begrepssystemet, som representerer stimulus-variabelen

form i organismen, har et nesten uendelig antall verdier; verdier
som imidlertid kan reduseres til et relativt lite antall "grunn-

former" (sammenlign "kubistene" innenfor kunstmalernes rekker).

Vi har 1 det nmrmest foregiende fjernet oss en god del fra HEBBs
teori, fordi HEBB, som nevnt, legger relativt liten vekt pé

sprdkets rolle i oppbyggingen av begreper og begrepssystemer.

Dersom vi vender tilbake til HEBBs teori, er det mulig & trekke
forbindelseslinjer mellom denne teorien og teoretiske formuleringer

gjort av en rekke andre forskere.

iBBs teori gir s8ledes grunnlag for & forstd - p& en mer full-
stendig mdte - hva BRUNER (bl.a. 1966) mener med ikonisk eller
billedmessig representasjon. Ved & here ordet TREKANT, vil hele

‘den intermodale struktur som representerer trekant-begrepet

kunne bli aktivisert, slik at personen ogsd "ser for seg bil-

det av'", '"forestiller seg”" trekant i en eller annen erfart

versjon.

Men vi skal merke oss at HEBBs tanker ogsé innbefatter noe av det
som BRUNER kaller enaktiv representasjon, oppnddd gjennom en

aktiv bevegelses-orientering mot og bruk av tingene.

Mens HEBB la en hovedvekt pd visuell og visuo-kinestetisk persep-
sjon som forutsetning for & bygge opp de indre (nevroanatomisk)
representasjoner som motsvarer et formbegrepssystem, legger
PIAGET en forste hovedvekt pd de erfaringer som stammer fra

bevegelses- og beroringsproduserte stimuli i munnregionen og

hendene.

Vi kjenner igjen de sdkalte sensorimotoriske skjemata, som

koordineres, fgrst med hverandre gjennom sekundzre sirkuler-

reaksjoner og derpd med f.eks. visuelt betingede skjemata til nye’

overordnede og koordinerte enheter.

En lignende sekvens er definert av en rekke sovjet-russiske
forskere (LEONTIEV, 1957; ZAPOROZHETS, 1960), som taler om en

"motorisk kopi" - 1 organismen -~ av omgivelsenes objekter og

hendelser.
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Den "motoriske kopien" - etablert via kinestetiske erfaringer -~ antas

4 stamme fra manuelle orienteringsreeksjoner (PIAGET: akkomodasjoner),

og kan ferst senere vere betinget av visuo-motoriske "manipulasjoner",

og de;med utgjore en»"avstandékoPiering" av objekter og hendelser,

I prinsippet er imidlertid disse forklaringsmiteme lite forskjellige
fra HEBBs, bortsett fra at HEBB sd uttalt tenker seg inn i
sentralnervesystemets struktur og funksjonsmite.

Hans nevrofysiologiske forutsetninger er vanskelige & verifisere,

men de har, . som nevnt, fétt en uventet stette fra nyere dyreundersek-
elger over spesifikke endringer i hjermebarken, endringer som er vist
ved & sammenligne henholdsvis stimuleringsberikede og stimulerings-
depriverte dyr(H.aROSENZVEIG, M.R. BENNET, E.L. & DIAMOND, M.C. 1963).

Jet viktigste ved HEBBs teori er imidlertid tanken om at det
menneskelige sentralnervesystem - til & begynne med bare langsomt
og gradvis, - men etterhvert ogsd hurtigere og til sine tider
oyeblikkelig - organiseres til et begrepsordnet nervesystem,

en organisering som i sin tur ligger til grunn for begreps-

ordnede psykologiske erfaringer.

Denne organiseringen kan karakteriseres ~ pd tidlige trinn - som

overveiende begreps-tilegnelse, pd senere trinn som overveiende

begrepsanvendelse eller - identifikasjon.

Under begrepstilegnelsen kan bygges opp de mange begreper og
begrepssystemer som motsvarer bl.é. egeuskaper, som verdier langs
stimulus-variabler, elementer og relasjoner mellom elementer og
orienteringer, og som kan aktiviseres til kodingssystemer under ny-

lering, inkludert ny begrepslering.

Under denne oppbyggingen vil formbegreper vere sterkt dominerende,

uansett om man koder formen som form, som objekt(~form), som del

av et objekt (element-form), som bokstav(-form), som helord(-s-form),

o5Vv.

Drt er bare en relativt kort vei fra HEBBs teori om formbegreps-—

tilegnelse, over i en tenkning om hvordan nevro-strukturelle
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forutsetninger for & kunne mestre slike ferdigheter som 4 uttale og
gjenkjenne sprdklyder, gjenkjenne og skrive bokstaver og helord,:
bygges opp; strukturere som i sin tur kan integreres med ikke-spridklig
betingede underordnede og overordnede begreps-strukturer,

Det er slike integrasjoner som kan ligge til grumn for tilngzrmet
samtidig koding av henholdsvis spréklig og ikke-spréklig art under
lering  (fig. IV.9).

De pedagoger (herunder forfatteren selv) som har arbeidet med
barn pd tidlige trinn i skolen, vet hvor langsomt forutsetningen
for oyeblikkelig & kunne kode og avlese bokstaver og helord

bygges opp.

Innlering av lese- og skriveferdigheter eksemplifiserer - for
HEBB ~ den langsomhet og kontinuitet som menifesterer seg nir
lagringsgrunmlaget for nye kodings-systemer (bokstav- og helords-
systemer) skal bygges opp.

Kan det tenkes - i denne forbindelse - at (1) en bedre for-
beredelse for oppbygging av lese- og skriveferdigheter 1 form av

formbegreper, plass-begreper, etc., ville kunne akselerere denne

prosessen (?); og (2) kan det tenkes at ordene, nir de leses
og skrives, i for liten utstrekning integreres med stimuli fra
de objekter, hendelser og relasjoner, fra det virkelige liv -
som de symboliserer- slik at begrepsmeninger ikke blir tilstrek-

kelig integrert med lese- og skriveferdighetene?

Nar det gjelder det ferste av de to spersmidlene som er stilt oven-
for, skal vi 1 kapittel VI mer imngdende vurdere hvordan peda-
gogen, med utgangspunkt i1 leringspsykologisk tenkning, kan bidra
p& en systematisk mdte til at'elever" - om nedvendig - lerer

begreper og integrerer dem til begrepssystemer av ulike slag.

Vi skal spesielt g& inn p& oppbyggingen av slike begrepssystemer

som motsvarer stimulus-variabler - i barnets ytre verden.

Men vi skal ogsd forsegke & ta opp problemer som har relasjon til
det andre speorsmilet, nemlig hvordan vi muligens kan gjere

lesferdigheten og skriveferdigheten mer begrepsaktiviserende enn

de ofte synes & vere.
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I det nermest folgende skal vi imidlertid ta for oss spersmilet
om hva begreper er, betydningen av & ha lert begreper og begreps-—
systemer pd en adekvat mite, og en del muligheter for svikt 1
begrepslering (Kap. V).






