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FORORD 

Det kan muligens vrere av interesse for leseren a fa vite .noe om 
under hvilke betingelser dette arbeidet er blitt tilt og hva som 
har vrert og er hensikten med det (A). 

Videre hvordan det star i forhold til andre arbeider innenfor om­
radene lrering. hukommelse og overf~ring av lrering. sprak og kommuni­
kasjon. tenkning og probleml~sning, etc. (B). 

A. Tilblivelse og formal 

A. 1 
Behov for a inte­
grere fragmentar­
iske erfaringer og 
synspunkter 

1 

Det er srerlig tre forhold som har gitt meg grunn til a skrive LBB 
(~rering, !egrepslrering, !egrepsundervisning) - slik det er -
og s~ke a fa det publisert. 

Pa det tidspunkt ya jeg startet med a skrive det (H-72) - f~rst 
kapitlene 11 - VI , senere kapitlene I. VII og et annerledes 
utformet kap. VIII - hadde jeg "bak meg" 

a) et ganske omfattende litteraturstudium innenfor omradene "lrering" 
og "generelle lrerevansker" (bl. a. nedfelt i NYBORG, 1969 og 1970). 

Videre b) en rekke empiriske unders~kelser over begrepslrering (BL) 
hos og begrepsundervisning gitt til barn med generelle lrerevansker 
(NYBORG. 1971); i dette tilfellet sakalt "mentalt retarderte" barn. 

Jeg f~lte behov for a samle, integrere og videref~re - under et 
st~rre og tildels annet (dv~,et pedagogisk) perspektiv - noen 
av de mange fragmenter og del-synspunkter som var "erfart" 
gjennom studiet av lreringspsykologisk litteratur og av litteratur 
om barn med ulike typer av lrerevansker (inkludert mentalt retarderte); 
videre gjennom egen eksperimenterende og etterhvert mer og mer 
pedagogisk rettet utforskning (1971) av presumptivt forbedrede 1rere­
betingelser, srer1ig knyttet ti1 begreps- og sprak1rering. 

Allerede uO:der arbeidet med magisteravhancllingen (NYBORG, 1963), 
f~lte jeg n.;.dvendigheten av a arbeide meg "ned til" de grunnlegfende 
betingelser for a lrere; i dette tilfel1et, betinge1sene for a lrere 
matematisk sprak pa en mer "meningsfull" mate. (Se for~vrig HURSELL, 
1954, som var en av mine inspirasjonskilder pa det tidspunktj. 

Dette faIt pa en god mate sammen med et ~nske om a forsta hvorfor 
mange barn - 'se1v i norma1skolen - generelt lrerer pa en uti1freds­
stillcnde mate; dvs, pa en lite rneningsfull ma te, lite overf~rbar 
mate og derfor lite motiverende ma te; glemmer for raskt og frustreres 
for mye,osv . 

. pet nevnte ~nske oppsto i l~pet av de vel ti ar da jeg underviste i da­
vrerende fo1kesko1e og f~rte to klas ser frem til avs1uttende eksamen. 
Srerlig i den sisteoklassen o m~tte jeg en f.h.v. stor prosent eleyer som 
badde vansker med a 1rere pa en adekvat mate ut fra de forutsetnlnger 

Kapit1ene 11 og IV er senere (i 1973) nesten fu11stendig omarbeidet 
i forhold ti1 de f~rste utkastene. 



A. 2 
Undervisning i 
lreringspsykologi 
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som fore11i.. 

Det faIt sammen - ogsa - med et ~nske om a bidra til at savel 
spesialundervisning som "normal"-undervisning kunne forbedres via 
lreringspsykologisk sett bedre begrunnede arbeidsmater. 

Dette ~nsket ble aksentuert da jeg underviste 2. avdelings-studenter 
(Ped. emb. eks.) i Ireringspsykologi; aksentuert fordi jeg fant Irere­
b~kenes utvalg og ordning av Irerestoff lite pedagogisk anvendelig. 

Jeg underviste f~rst ut fra HILGARD & BOWER's "Theories of Learning" ( 
1966),senere ut fra DEESE & HULSEs "The Psychology of Learning" (1967) 
som pensumgrunnlag. 

De er hver pa sin mate karakteristiske for to hovedtyper av lrere­
b~ker pa omradet lreringspsykologi, slik jeg har funnet demo 

Den f~rste (HILGARD & BOWERs bok) er karakteristisk for en litteratur, 
der enkeItpersoners (f.eks. THORNDlKEs, PAVLOVs, SKINNERs, HULLs, 
TOLMANs, m. f1. s) eller psykologiske "skolers" (Gestalt-psyk., Psyko­
anaIysens) teoretiske systemer og empiriske fundamEnt fremstiIIes 
pa en f.h.v. helhetlig og fullstendig mate. 

Men behandIingen var vanligvis lagt pa et svrert generelt niva, med 
hovedvekt pa arts-generell og . empirisk sett- of test pA dyrs Irering. 
Den kunne derfor bare f.h.v. iite gj~res relevant for a tilrettelegge 
lrering hos eller for undervisning gitt til ~ker under utv1kl1ng. 

Den andre (DEESE & HULSEs bok, senere (1975) forandret litt i retning 
av det foreliggende arbeidet) er karakteristisk for lrereb~ker som er 
ordnet etter lreringspsykologiske enkelttemaer; i forbindelse med 
hvert tema presenteres et f.h.v. stort antall teoretiske synspunk'ter 
og empiriske funn som bare i Iiten utstrekning er s~kt integrert til 
et hele. 

Det fragmentariske og uintegrerte gjeIder saledes bade enkeIt­
temaer'.e og temaene sat t sa=en t i 1 et hele i form av en lrerebok­
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 lrere­
betingelsen x, viI Ireringen bIi bedre (viI forega hurtigere, bIi 
mer meningsfull,huskes og overf~res bedre, glernmes i mindre grad, 
etc.) enn om l'rerebetingelsen y... er tilstede". 

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

I min undervisnings-situasjon ansa jeg det derfor n~dvendig a skrive 

noe som ka~skje kunne bidra til a integrere lreringspsykologiske 
emner og gJ~re dem kIarere pedagogisk rettet. 



"Farlig lzrings­
psykologi?" 
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Jeg fant begrepslzring/begrepsundervisning vel egnet som integrasjons­
~. fordi adekvat BL 

1) inkluderer mange "enklere" former for lzring og inngar selv 
som viktige ledd i mer omfattende prinsipp-lzring og 
problem-l~snin5;lvidere,begreper 

2) utgj~r - pa sitt beste - viktige redskaper for persepsjon,for 
overf~ring av lzring som ogsa er motstandsdyktig. mot glemsel; 

3) begreper. nar de er adekvat lzrt, utgj~r - mest pa ord-niva -
sosialt sett del-bare meningskomponenter i sprakforstaelse og 
sprAkbruk, og utgj~r derved et viktig grunnlag for genuin 
menneskelig sosialitetj 

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

5) tenkning og probleml~sende handling. 

De tanker som er punktvis ordnet i det foregaende • kan valideres 
langs mange og ulike "kanaler", bLa. via utviklings-psykologiske 
kanaler (PIAGET. VYGOTSKY. BRUNER. m. £1. ).2 

Jeg har valgt den lzringspsykologiske '~ei", fordi jeg har sett det 
som gitt at pedagoger (inkludert meg selv) har som hovedoppgave - i 
oppdragelse og undervisning - a legge forholdene tilrette for mest 
mulig adekvat·lzring 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 gj~re noe ved. 

Det har - som lzringspsykologisk orientert pedagog - vzrt trist a opp­
leve at lzringspsykologien, f~rst og fremst via filosofiske vurderinger 
og til dels unyansert filosofisk standpunkt-tagen, er blitt oppfattet 
som negativ; dvs, pa en ensidig m!ite som "positivisme", "empirisisme", 
"behaviorisme", etc.; ord som i var tids pedagogiske og psykologiske 
"verden" er koumet til a bli sterkt negativt ladde for mange. 

For meg er det erfaringsmessig og tankemessig erkjent at "dyptgaende" 
lzringspsykologisk innsikt - i "hendene pa" pedagoger med for~vrig 
gode kunnskaper og h0Y moral - kan vzre et mektig redskap til a 
hjelpe "uferdige" mennesker; hjelpe dem tit a bli de gode, selv­
stendige og nyttige voksne mennesker, som bade de selv. trolig, og 
vi voksne ~nsker at de skal blii nyttige bade for seg selv ££ for 
andre. 

Lzringspsykologien - og szrlig de deler av den· som er klarest fundert 
i dyrs lzring - kan dessverre ogsa misbrukes; dvs., kan brukes bl.a. 
til a "manipulere" og "indoktrinere" mennesker av dem som primzrt 
~nsker makt over menneskesinn hos barn og voksne. Slike personer -
"makt-mennesker" - finnes alle steder i vart samfunn og innen alle 
politiske leire. 

1 Bl.a. GAGNE, 1970 
2 Se kapittel VIII 
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Dette skremmende perspektiv - muligens basert pa frykt for hva som 
matte bo av "vondt" i noen hver av oss (smln. psykoanalysens forstaelse 
av mennesket som i hq,y grad "ridd" av primitive "instinkter" og 
"forsvarsmekanismer") - har fq,rt mange pedagoger over i et "anti­
oppleerings-standpunkt" eller en "laissez-faire'!' mentalitet som trolig 
lar uheldige krefter fa stq,rre spillerom enn vi tror. 

Pa den annen og motsatte side: En naiv tro pa at menneskenaturen 
opprinnelig er god og "autonomt" viI utvikle seg til a bli god, 
safremt vi voksne ikke "forkludrer barnets naturlige utvikling': kan i 
dagens og "morgendagens" situasjon fq,re til at vi mister vlir 
menneskelighet (BREZINKA, 1977). 

Kvaliteter som gjq,r oss mer eller mindre menneskelige, alt ettersom 
vi makter a leere dem, kan tapes dersom vi forsq,mmer a leere bort 
det beste i var kultur-arv til nye generasjoner. 

Dette viI pa ingen mate si at vi - som art - mangler spesifikke, 
genetisk betingede anlegg for a bli mennesker: Vi har vanligvis 
anl~gg for a leere og huske utrolig mye (no en fa ogsa anlegg for a 
bli genuint ny-skapende) - av sprakferdigheter, av manuelle ferdig­
heter og ansikts-uttrykks-"ferdigheter" - som bl.a. gjq,r det mulig 
"a herske over dyrene", omkring oss og "i oss". 

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

Hvert nytt menneske og hver ny generasjon ma kjempe for - sa langt 
mulig - a oppna den type menneskelighet som vi har kommet til a 
verd~~tte h~yt;og den kan bare oppnas gjennom leering - via den 
enorme kapasitet for a leere av vare erfaringer som kan ses som, men 
som ikke beh6ver a veere menneskets "adelsmerke" (smln. "kunnskapens 
tre" som symbol for at "kunnskap om godt og vondt" ble leert av 
"homo sapiens"). 

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

Klassebegreper, knyttet til sprak-ferdigheter, er - som nevnt - de 
sosialt del bare meningskomponenter som kan gj~re det mulig a kom­
munisere (env~is eller toveis kommunikasjon), ikke bare med v~ 
samtidige medmennesker, men ogsa med de mennesker i fortiden som 
har skapt de verdier som "overfq,res" under betegnelsen kultur-arv. 

Men klasse-begreper - og deres innbyrdes organisering til begreps­
systemer - like sa lite som sprakferdigheter, "dannes av seg selv". 
De ma leeres; og jo bredere og n~yaktigere leeringsgrunnlaget er, 
desto bedre og mer nyansert kan kultur-arven - inkludert dens 
bestemmelse av hva som er rett/galt, godt/vondt a gjq,re mot hverandre -
forstas og derved mottas av den enkelte. 
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Den tredje tilskyndelse til a skrive arbeidet LBB (L~ring, Begreps­
l~ring, Begrepsundervisning), la i at jeg pa det tidspunkt (1972) 
hadde s~kt NAVF om st~tte til et pedagogisk "felt-eksperiment"~ 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 helhetHg - l~ringspsykologisk ar­
beide som kunne tjene flere formal: Som teori- og' informasjons­
grunnlag, og som praktisk-pedagogisk arbeidsgrunnlag for mine med­
arbeidere, .blant l~rerne pa de skoler som. skulle bli "eksperiment­
skoler". 

(Allerede etter en f~rste "utpr~ving" til dette bruk, fant jeg a 
matte omskrive kapitlene 11 og IV). 

Det ble saledes n~dvendig a belyse pa en utf~rlig mate, bade begrepet 
l~ring (kap. I), samt ~vekarakteristika for og del-prosesser i 
begrepsl~ring (kapitlene II o~ Ill). Vide re hadde' jeg - ogsA for 
dette formltl - funnet det n~dvendig a integrere nest mulige peda-
gogisk relevante synspunkter ' i ----

a) en teoretisk modell av .lrerende per~oner (kap. IV). 

b) en begreps- (og sprak-) undervis~ingsmodell, sentrert om 
de analytisk avklarte 0Epgavekarakteristika for og 
del-prosesser i BL , (kap VI),-

c) ,samt en mal-analyserende "mod,ell';, som fremtrer som et ut­
valg av "grunnleggende" begreper,. begrepssystemer - samt 
tilh~rende ord og uttrykk - som kan synes n~dvendige for 
a lrere a bli bevisstgjort. analytisk perseperende og selektivt 
l~rende,m.m. (kap. IV og VI). 

De to siste modellene var allerede Lidligere - i perioden 1965 - 1970 
lagt til grunn for empiriske unders~kelSe.r,~om er referert i min 
doktoravhandling (NYBORG, 1971). - , . 

Kapitlene V og VII, tildels ogsa kapittel VI, er preget av at LMB 
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 - prin'sipp, ,S'Rul'le ikke dette forringe 
arbeidets almenne anvendei. ighet .. · Kans'kj e tvert imot. 

Det tenkes i n~r fremtid lagt til grunn ogsa for unders~kelser som 
angar barns skoleforberedende l~ring i f~rskoler og i' ,barnehager; i 
neste om~ang tenkes det lagt til grunn for unders~kelser som tar 
sikte pa a gi grunnskolens - s~rlig : begynner-'tr{nnenes "fagmetodikk" 
en sikrere l~ringspsykologisk begrunnelse. 

Arbeidet (LBB) er" med andre ord, allerede bcnyttet gjennom flere ar 

a) som integrerende og pedagogisk innrettende lesning i for­
bindelse med min undervisning i l~ringspsykologi; senere 
er det blitt anvendt som pensum i l~ringspsykologi, hvilket 
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er grunnen tU at det er "trykket" internt av og for 
Pedagogisk forskningsinstitutt; 

b) 'som grunn1ag for undervisningsorganisering og undervisnings- . 
veil-edning i forbinde1se med et praktisk-pedagogisk "fe1t"­
eksperiment. 

Som sadant (a og b) har det vist seg fruktbart, og som sadant (b) 
tenkes det brukt ogsa i min frerntidige forskning. 

LBB utgji/lr dessuten et "ni/lkke1-arbeide", i den forstand at det - hvis 
det b1ir "bredere" pub1isert - kan frita meg for a skrive om og om 
igjen mye av det teoretisk-ana1ytiske stoffet som er presentert der. 

Hvordan arbeidet er ment - ogsa i re1asjon til andre arbeider. 

Av grunner sorn er nevnt, vi1le det vrere uriktig a oppfatte LBB som 
en generel1 innf.ring i lreringspsykologil 

Se1v ikke i forhold til hoved-temaet,begrepslrering, er arbeidet tenkt 
Born en genere1l innfi/lring i den forstand at flest mulige teoretiske 
synspunkter og empiriske funn i/lnskes presentert. I et tidligere 
arbeide (NYBORG, 1970) har jeg s~kt av1astning for mye av den type 
"dokumentasj on" • . 

Hensikten har,som antydet, vrert a foreta det ni/ldvendige utvalg av 

teoretiske synspunkter og empiriske funn som kunne gji/lre det mulig 

1) a bygge opp et helhetlig,teoretisk-ana1ytisk, pedagogisk 
rettet arbeide (kap. I-IV), og 

2) gi an1edning tU a trekke de praktisk- pedagogiske kon­
k1usjoner som er nedfe1t i to pedagogiske modeller, begge 
av preskriptiv karakter og med det formal a predikere resul­
tater av nrermere presiserte 1rerings-betinge1ser. 

Se1v om LBB essensie1t er pedagogisk innrettet og et forho1dsvis selv­
stendig arbeide, utgji/lr det i hi/ly grad en integrasjon og viderp. 
bearbeide1se av mange prominente forskeres teoretiske konstrul{sjoner, 
van1igvis validert ved empiriske forskningsresultater. X forsi/lke a 
bygge - eller ii late som om jeg hadde bygget - fra "bunnen av", ville 
bare V<Ere dumt. 

I den forstand som er nevnt, kan tilnrermingen sies a vrere eklektisk ; 
i dette ligger det ogsa at jeg har V<Ert klart utvelgende i forhold 
ti1 de mange synspunkter og funn som kunne ha V<Ert referert - dersom 
de bedre hadde tjent he1heten og arbeidets pedagogiske formal. 

I kapittel I, der l<Eringsbegrepet belyses mest genere1t, kunne jeg ha 
va1gt eksempler eller eksperimenter fra lreringspsykologisk forskning, 
fremfor tenkte eksempler som kan gjenkjennes i det daglige liv hos og 
me1lom mennesker. 

1 Likevel er det riktig a si at de fleste lreringspsykologiske 
hovedtemaer, og de fleste kategorier av lrering er med. 
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Videre: De underbegreper som eksemplifiseres pa sistnevnte mate; 
kunne - for de flestes vedkommende og via ulike historiske linjer 
ha v~rt mer fullstendig f~rt tilbake til fremtredende l~rings­
psykologiske forskere og/eller teoretikere som, WATSON, THORNDlKE, 
PAVLOV (-+VYGOTSKY-.LURIA), "30-arenes" C.L. HULL, SPENCE,GUTHRIE 
(~ESTES), SKINNER, TOLMAN, HARLOW, for a nevne noen av de mest 
kjente. 

Men jeg har ikke ansett det som en viktig oppgave - i denne sammenheng -
a fors~ke a skrive l~ringspsykologiens utviklings-historie. 

Heller ikke har jeg funnet det interessant a referere til hvordan dyr 
l~rer(under betingelser som vi of test hverken kan eller b~r presentere 
for menneske~, slik mange av de nevnte forskere gj~r. 

Det skal ikke nektes for at visse typer av l~ring er arts-generelle, 
i den forstand at de foregar pa prinsipielt sett samme mAte hos bAde 
h~yere dyrearter £a mennesker. 

Dette gjelder ikke minst sakalt "klassisk betinging", der det auto­
nome nervesystem og "den gamle hjerne" (rhinencephalus) spiller en 
dominerende rolle i stimulus-substitusjon ved til~rmet samtidighet 
(og gjentatt samtidighet) mellom ubetingede, refleksutl~sende stimuli, 
pa den ene side, og betingede eller "stedfortredende" stimuli, pa 
den annen. 

Men det gjelder ogsa en del former for operant eller instrumentell 
betinging, s~rlig nar sammenligningen gjelder h~yere dyrearter og sma 
ba~ i diskriminasjonsl~rings-situasjoner (se kap. Ill). 

Hos mennesker - s~rlig hos litt eldre, "verbale" smabarn, 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 l~ringssituasjonene. 

En "empty, black box", a la SKINNER, eller en "ubeskrevet tavle", i 
LOCKEs terminologi, er saledes uholdbare' antagelser a bYgge pa, selv 
nar det gjelder f.h.v. sma menneskebarn. 

Endelig, de l~ringssituasjoner og -typer som nevnte forskere - og 
mange andre l~ringspsykologiske forskere - "teoretiserer" ut fra, 
er of test sa 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 oppga.J~.E. sot! er m.er kompliserte, oS .SO\11 i h~yere grad inngar i 
mennesker~ lrering, er ofte - fordi de er innlagt i laboratorie­
eksperimenter - sa fjp.rnp fra de praktiske livs lreripgs-oppgaver 
(inkludert skolens tilbud av utviklingsoppgaver), at de er vanskelige 
a slutte fra av den grunn. Dette gjelder dessverre ogsa mye av den nyere 
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lreringspsykologiske forskning, selv om den - i langt h~yere grad 
enn tidligere - har satt menneskers lrering i fokus. 

Motforestillingermotfotenkledeklassifiseringer av LBB 

Den mate a tenke og forske pa som bl.a. er eksponert i foreliggende 
arbeide, har ved et par anledninger vrert 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-teoretis~' 
(T. HANSEN, 1977, som har studert LBB ganske inngaende). Qua 
eklektiker, som henter tilfang til teori og empirisk forskning fra 
mange og ulike kilder, viI jeg fa reservere meg mot a bli stereotypt 
plasserti ~ kategori eller "bas". 

Som lreringspsykologisk orientert, pedagogisk forsker er jeg, i f~lge 
"filosofiske tendenser" i var tid, nrermest d~mt til a bli oppfattet 
som "behaviorist". For dem som oppfatter - eller unyansert har lrert 
a oppfatte dette som noe udifferensiert og negativt - assosieres~ 
lett ordene "positivistisk" og " emp irisistisk", 0.1.; d.v.s., i var 
tid h~yst odi~se ord. 

Selvsagt er arbeidene, inkludert det foreliggende, a oppfatte som 
metodologisk sett behavioristiske; d.v.s., i min teori og empiriske 
forskning er jeg n~dt til - som TOLMAN (kognitivist), PIAGET 
(kognitivist) og alle and re seri~se forskere pa omrader som persepsjon, 
lrering/utvikling, hukomrnelse, motivasjon, etc.(alle teoretisk definerte 
ord) - a ta utgangspunkt i personers (organismers) atferd i forhold 
til nrermere definerte komponenter i de situasjoner som beskrives og 
gir dem anledning til a handle. 

PIAGET, like sa lite som andre utviklingspsykologer, observerer barns 
tenkning, kognitive strukturer, intelligens, etc. Han observerer deri­
mot bl.a. tenkningens ytre manifestasjoner, og trekker slutninger fra 
demo M.a.o., observerer atferd i forhold til situasjoner. 

Et vesentlig sett av forutsetninger som personen (organismen) m~ter 
(lrerings-)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 srertrekk, inkludert dem som er overf~rt fra tidligere 
generasjoner via genetiske anlegg. 

Det meste av "ny"-lrering - hos en "erfaren", h~yerestaende organisme -
er siHedes "form-idlet av" (mediated by) tidligere og lagrede erfaringer, 
mer eIIer mindre vel-organisert til "kognitive strukturer". 

Tidligere eller navrerende lrering som ikke pa 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 a ha lrert noe, kan den 
vrere svrert lite erkjent,eller erkjent pa ulike niva av bevisstgj~ring. 
(SmIn. b1.a. "psyko-analytiske" begreper om underbevisst, 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 - sv~rt mange medias j onsteoretikere, 
og de er a finne innen mange, utvendig sett h~yst ulike teoretiske 
"leire" eller "skoler". 

Det essensielle ved den "teoretiske modellen av l~rende personer" 
(kap. IV), er derfor ikke at den er en mediasjonsteori; men heller 
at den - for~vrig i mer eller mindre klar overensstemmelse rued bl . a . 
VYGOTSKY, PIAGE~, HEBB og BRUNER- definerer hva innholdet i langtids­
minnet trolig mav~re for at en person skal adekvat fungere som et 
"animal symbolicum" (CASSlIU:R) og som et spraklig sett sosialt 
(herunder et menneskelig sett moralsk) vesen . Eller for A si det med 
nevropsykologen D.O. HEBB (1955): Menneskets hjerne - Bom for~vrig 
pa ingen mate 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 ~onceptual nervous system). 

Jeg vet at "effektiv", i var tic!, ofte gis et negativt fortegn ut 
fra visse "verdi"-synspunkter. Men effektiv, i denne sammenheng, 
ma forstas som effektivt l~rt kapasitet ogsa for a tenke moralsk, 
f~le med andre mennesker i deres situasjon(herunder internalisere 
n~dvendige "regler" for melTQiiUii;nneskelig interaksj on), for a v~re 
bredt og dypt interessert/engasjert, osv.; d.v.s., alle menneskelige 
egenskaper som de fleste vrl kunne enes om a sette h~yt. 

Leseren bes ogsa merke seg at ord som "integrasjon og organise ring 
til helhetlige (kognitive) strukturer eller systemer", benyttet i 
de lettest aksepterbare teoretiske formuleringer, utgj~r hovedbegreper 
ogs! i den foreliggende teoretiske modell(kap. I og IV). 

B. 3 Arbeidets relasjon til begreper som sprak, tenkning, kommunikasjon, etc. 

Slike relasjoner har allerede v~rt antydet punktvis i en tidligere 
del av forordet. Men det kan v~re nyttig a utdype dem noe mer enn der . 
ble gjort. 

Tittelen "L~ring, Begrepsl~ring, Begrepsundervisning" som er valgt 
for arbeidet, kan vel for mange fortone seg lite "tids-harmonisk" i 
en tid da ord som sprak, kommunikasjon, sosial, m.fl. er h~yeste mote­
ord innen psykologisk og til dels - pedagogisk forskning og litteratur. 

Noen viI kanskje ogsa v~re direkte usikre pa forholdet mellom menings­
innholdet i ordpar som begreper - sprak, begreper- tenkning/intelli­
gens, begreper - kommunikasjon, begreper - sosialitet, 0.1. 

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. 
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Det er saledes ingen tilfeldighet at PIAGET samtidig sier seg a ut­
forske barns og unges begrepsutvikling, tenkning og intelligens, der 
intelligens defineres sorn en adaptasjons-prose'ss, formidlet av 
akkornodasjon og assirnilasjon sorn kornplementrere delprosesser i 
adaptasjonen. 

I parentes bemerket er det n~dvendig, innenfor PIAGETs samlede 
teoriramme, a oppfatte 

intelligens 

sorn en lreringsprosess. 

akkornodasjon 
adaptasjon ved ~ 

assimilasjon 

Det ville trolig vrere en lite overveid tolkning a oppfatte dem 
"bokstaVelit', nernlig som de overveiende genetisk betingede, organiske 
prosesser sorn disse ordene betegner innen en rent biologisk begreps­
ramme. 

PIAGET (som HEBB) har imidlertid lagt f.h.v. liten vekt pa personers 
sprak som mulige formidlere av begrepsutvikling eller -lrering. 

Bl.a. VYGOTSKY, derimot, tillegger ulike former ' for ~prak~bruk og sprak­
forstaelse en avgj~rende betydning for organisering av begreper 
til mer overordnede "kognitive strukturer". 

Denne videre organisering anses av VYGOTSKY overveiende bestemt av 
ulike former for sprak-bruk, og srerlig forstaelse og bruk av skrevet 
sprak, som en relativt "kontext"-fri sprak-form. 

Dvs, det "skrevne sprak" ma of test vrere slik utformet at det er 
relativt uavhengig av den situasjon og person sorn 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 (ogsa besternt 
av klassebegreper om ordk-;~as ser, tid, antall, m.n.), formidler rele­
vante klassebegrepsmeninge r - og st~rre meningsenheter - til rnottakeren 
av det skrevne "budskap". 

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

Av de grunner som er nevnt, bade nylig og tidligere i dette forordet, 
synes det h~yst relevant a fokusere var pedagogiske oppmerksomhet mot 
begrepslrering og begrepsundervisning, slik det s~kt gjort i f~lgende 
kapitler. 
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Endringer 

Kapit1ene 11 og IV b1e, som nevnt, vesent1ig omskrevet i 1973, i 
forho1d ti1 det f~rste utkastet. 

Kapit1ene I, 11, Ill, IV og VII er stort sett uendret fra 1976. 

Kapitlene V og VI er noe omskrevet el1er ajour-f~rt, etter at manu­
skriptet har mattet forbli uforandret gjennom vel to ar; og et inn­
ho1dsmessig vesentlig nytt og mindre kap. VIII erstatter et tidligere 
kap. VIII, som i sin helhet er tatt inn i LYNGSTAD & NYBORG: 
"Rapport om et treadg, spesialpedagogisk felteksperiment", del C; 
Appendix. 

***** 

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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1.1 1nnledning. 

Lrerincs-
psykologi. 

Lre:rj.ng som 
tema i peda­
gogens 
utdannelse. 

Degrcps­
lrering. 

Lrering, 
som bcgrep. 

1 dette arbeidet vil jeg ta leseren med pa streiftog inn 

i noen for pedagogen viktiee omrader av lreringspsykologien. 

=:..rer-Lngspsykologien fors0ker a beskrive de faktorer - t organismer 

')g L organismers milj0 - som bidrar til at lrering finner stea, 

at ,iet lrerte huskes, eventuelt ogsa glemmes, at det overf0res til 

nye situasjoner og derved danner grunnlaget for ny lrering, 

f;ller hvilket er mer beklagelig - hindrer ny lrering. 

-mrLng som tema ma n0dvendigvis vrere sentralt i pedagogens 

f orberedelse pa a ut0ve s-Ltt yrke, fordi pedagogens hovedoppgave -

30m jeg forelcobig bare vil pastA, uten a fors0ke a sannsynlig-gj0re 

pastanden - bestar i a legge forholdene til rette, ikke bare for 

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

av mange ·slag. 

:lV Grunner som jeg ogsa vil fa kOIIUIle tilbake til - om og om igje~ -

har jeg valet begrepslmring som hovedtema. 

Deg::,'epslmring er bare en av flere kategorier av lrering, men en for 

T' lemlesli:et.s utvikling og funksjon svrert betydelig kategori av lrering. 

',ft :;kal streife innom andre typer av lrering ogsa, fordi begreJ;ls­

~~.rer:; ng innbefatter andre, mer grunnleggende - tildels ogsa enklere 

forner for lrering, og begrepslrering inngar selv som ledd i andre 

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

;-'01' vi fors0ker a trenge inn i emnet begrepslmring, og fors0ker . 

r, beskri ve hvordan kunnskap om og innsikt i begrepslrering lean 

lltnyttes i pedagogis}: virksomhet, lean det vrere nyttig fr3rst a gjore 

en nl1e.lyse av det mer omfattende begrepet lrering; dernest fl 

('.r0fte noen av de sammenhenger som eksisterer mellom emnene lrering 

(lg utvikling, pa den ene side, og pedagogisl{ virksomhet, pa den 

rIDnen side. 
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Dette vil bli hoved-innholdet i kapi ttel I (og de l i',.). 

JCG \-il i derme f orbindelsc fremholde - i klce mi nst pa grunnlag av 

egne erfaringer - at et anvendelig begrep om leering f a r man i klce 

ved bare a lese om lreri ng. 

}<'or ~" t leering skal bli et pedagogislc sett anvendelig begrep, ma 

leseren observere bade seg selv og andre personer under lrering, 

med t anlce pa a gj0re en analyse av de faJ.:torer som er i virksomhet, 

utenom og i personen, og s om f0rer til at bade lrering og feil­

lrering firmer sted. 

I sa mate er vi bade s om for eldre, pedagoger - og som personer av 

hvem det stadig lcreves at vi lrerer noe nytt - i en gunstig 

posisj on, safremt vi bevisst benytter vare lrerj.ngs-psykologiske 

begreper til a analysere de mange typer av leering som byr seg frem 

Begrepet leering eksemplifisert - og defj.nert ved andre begreper. 

Vi skal nrerme oss begrepet leering ved hjelp av en serie av eksempler 

som (1) kan tj ene til a belyse hva lrering er og (2) kan tjene som 

utgar"gspunkt for a definere en reklce lIDringspsykologiske begreper 

som vi trenger under dr0ftingen ogsa ay begrepslrering. 

~ksemplene er ildce ment som fullstendige beskrivelser av lrerings­

si tU2 sjoner og alt de t som stjer i dem, men som skisser laget 

for a belyse viktige lmringspsykologiske begreper. 

Fra elmemplene skal vi fors01ce a treklce ut en mer generell regel 

om hva lrering er, eller, sagt med andre ord, definere en del 

kriterier som ma forekomme for at vi sleal kUIIDe tale om lrering. 

Ordet "lrering" betegner i seg selv et begrep, og under arbeidet 

med a na frem til et klarest mulig begrep om leering, b0r vi ha 

dannet oss et visst bilde av hva ogsa begrepsleering bestar i. 

La meg irmledningsvis fa betone at et viktig kjennetegn (eller 

leriterium) pe. at leering har funnet sted, er at det samtidig har 

funnet sted en relativt varig end ring i personens handlemate (atferd ) 
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i forhold til den situasjon eller de situasjoner som handli ngen 

foreg~r i. 

Legg merke til at atferdsendringen kan vrere et resultat av lrering, 

ikke lreringen i seg sj0l. 

Lrering - per se - kan ikke observeres, for den foregar i personen, 

eller mer generelt, i den lrerende organisme. 

Men ved a. observere, eventuelt "male" atferd s-endringen , kan vi 

i noen utstre}~ing gj0re det mulig ~ vurdere eller slutte oss til 

~ lrering har funnet sted, i noen grad ogsa. til hva lreringen 

matte best~ i. 

~a oss velge et tenkt, men slett ikke usannsynlig eksempel pa. 

"skole-lrering" som utgangspunkt. 

2t eksempel p~ "skole-lrering". 

En elev holder pa ~ lrerc multiplikasjonstabellene, og far i 

10pet av en uke presentert oppgaven 6 • 7 = tolv ganger, av 

lrerer, foreldre, s0sken, i form av trykte oppgaver, etc. 

Den observerbare lreringssituasjonen innbefatter, foruten mulig 

"gjennomgaelse" pa ulike mater fra lrererens Side, fire ogsa 

for and re observerbare komponenter, nemlig (1) oppgave (stimulus, 

stimulus-rrumster), (2) ~ (handling, reaksjon),(3) eYaluering 

("oppleyd" som konsekvens aY, feedback p~, eyentuelt som korreksjon 

ay syaret), samt (4), en gjentakelse ay de tre nevnte komponentene 

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

pm,SE1:'l'ASJON OPPGAVE (STIMULUS) TIlJSIN'l'ER- SVAR (HAND- EVALUERJNG 
OG j<'OB30K (e. hl1lrer/lcller) VAT,I , mello:n LTNG , m:AKSJOlf ) (ro:~:~ ; ':Y. VSN:-;, 

____________ O"-'P""O-'-'Il,;.... _-,o,-".';,--,,-sv,-,-a~r .~ ____ slc rhkrive~_r~Hi_":y.:,Jm:l 

1. gang 6·7 = (2.0~ sek. 36 Nci, 6-7~~,2 

2. gang 6 • 7 = (2.5 " 42 Rett 
3. gang 6 .7 = ~ 1.5) " 48 Nci, 6-7=42 
4. gang 6 • 7 = 2'0~ " 42 Rett 
5. gang 6·7 = (1.5 " 42 Rett 
6. gan~ 6 • 7 = (1.2 " 52 Nei, 6'7=42 

7. ganG 6 .7 = (1.5) " 42 Rett 
B. gang 6 • 7 = (1'3~ " 42 Rctt 
9. gang 6 • 7 = (1.0 " 42 Rett 
10.gang 6 .7 = (0.7 " 42 Rett 
11. gang 6 # 7 = (0.6) ,,, 42 Rett 
12.f,ang 6 • 7 = (0.5) " 42 Rett 
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Vi mcrker oss at oppgaven (men ikke stimulus-wmsteret) forblir 

tilnammet den samme gjennom hele lrerings-situasjonen. 

IEringen (dersom det i dette tilfellet dreier seg om lrering) 

avsl or er seg i f0rste rekke som en endring i atferden (svar, 

handling, rea~~sjoner) i forhold til tilnrermet samme oppgave eller 

stimulus. 

Dvs., end ring i form av en overgang fra alterneringen mellom 

r71~+ ~ .. .:e og uriktige svar, i 10pet etv de seks f0rste gangene 

(sannsynlighet = 0.5 for cl gj0re riktige reaksjoner), til en serie 

po. s€ks riktige svar, i 10pet av de seks neste gangene oppgaven 

blir presentert (sannsynlighet 1.0 for a gj0re riktige reaksjoner). 

Sagt med andre ord, en endring fra 50 

fra 50 ')S til 0 ~~ uriktige reaksjoner. 

d 
iJ til 100 /0 riktige, eller 

Fortsetter serien av riktige svar Obsa i pa.:f01gende u.'..cer , kan vi 

betecne atferds-endri~en som varig. 

Dersom vi i den skisserte situasjonen studerer et annet forhold 

'led atferden (svarene, hcmdlingene, reaksjonzne) , nemlig at den 

fOl~ekor.JIIler med ulike tidsrom etter oppgave-presentasjonen, er 

det mulig a si at atferdsendring f:L"'1ller sted ogsa etter 6. gang. 

Utsettelses-intervallet, te1misk betegnet son r eaksjons-latens, 

a,·tar fra 1.5 til 0.5 seb mder; V8.r elev blir, sorn vi sier, 

"sil'::rere" , observert v'~d at svaret kommer hurtigere ett ~~r oppgave­

presentasjonen. 

:J(TSOm vi t olc de "muntlige" svarene (atferden) opp pa lydband, 

vi llc vi mUl igens kunne obse:Y'.rere nok en endring i atferden, f ra 

en mllende eller lav stemmebrulc, til a begynne med, til en klar 

of- sterk stemroebruk under svaravgivnil1gen mot slutten. 

:::lE. tte forholdet er telml.sk sdt gi tt betegnelsen reaksjons-

ampli tyde , et uttrykk som lccmskje passer b-e jre pa Cl..'1.dre reaksjonB-

t~'per enn (ien -.i har for oss her. 1 

1. De tre typene av "mal" pa atferd og atferdsendring, nemlig~­
s,Ynlighet for a reagere riktig eller uriktig, reaksjons-latens 
og reaksjons-amplityde, s~es oIte under felles-betegnelsen 
realcsjons-styrlce. 
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J et ble ti.dligere nevnt at atferdsendringen - i forholi til 

cjentagelse ay tilnrermet samme stimulus ( 6 • 7 - ) - muligens 

aYs10rte at lrering had·i.e funnet sted (side 6). 

::';e rme J ole de t antydet at a tferdsendr ingcm kunne slcyldes a.ndre 

forhold, f. el-::s . en endring i motiyet for a handle - eller for :1 

ha..'1dle riktig - i vedkoTIL"'ll2nde si tuasjon. 

J sa fa.l l ville endringen i atferd ikke sky1des lmring, men en 

i'orandret motiva.sjon cllcJ:' en kombina.sjon av endret motivasjon 

og lrering. 

l)ersom vi forutsetter at lre cingen ha.dde funnet sted, a.llerede 

fer 6. gangs presenta.sjon a.Y oppga.ven, er de t mulig a tenke seg 

en rekke forhold SOID lcan ha f0rt til a~ tre av de seks f0rste 

::'0sningsfors0kene likevel var feil. 

I~n mulighet er a.t var e13v ik.Ke ansa oppgaven som viktig a lose 

~u -r s. malet, a ku..'1Il.e l0se den, ilrJ(e a.v bet ydning ) , og derfor ikke 

"anstrengte 8eg" (brukte sin energi) for a 10se den. 

::n annen mulighet er at han forventet cl mislylrJce3, og derfor lot 

rrere a "anstrenge seg" for cl u.rmga det st0rre ta.p i selvres£el~t 

som det 1a. 'rUle vrere cl svare feil (motiv for a redusere ta.p i 

.3el vrespe~~t) . 

i'orventningen om :1 mislykkes ma i sa fa.ll vrer e ba.sert pa tidligere 

'~rfa.ringer med a lide nederlag under 10sning f .eks . a.y matematild::­

Jppga. 'ler, og frykten for cl lide nederlag kan ogscl hindre ham =­

fullt ut a utnytte sin vi ten og ferdighet under nye 10snings ­

fors0k (emosjonelt betinget desorganisering). 

Sn fjerde mulighet er at var elev 0nsker (har motiv for) cl skjule 

at han egentlig kan mestre oppga.yen, fordi han mangler motiv for 

a utYikle seg via 1rering (en mulighet hos emosjonelt ska.dde b~~). 

Vi ha.r i det foregaende antydet noen motiya.sjonelle og emosjonelle 

fa~torer sam kan ha. bidra.tt til feil-sva.rene eller -handlingene. 
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De t er ogsa mulis a tenkc seg at var elev var opptatt av eller 

motiYert for noe helt annet, da oppgaven ble presentert, eller 

at han led av en forbigaende tretthet (oppmerksomhets- og energi­

Syilct) . 

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

medikasjonen ha hindret ham i a utnytte det han allerede har lrert 

ur_der oppgavel0sning. 

~ksemplene som er fremi0rt, skulle vrere tilstrekkelige til a vise 

at atferdsendringer ikke beh0ver a vrere forarsaket av hBring, IT.en 

kan vrere be tinget av et komplisert samspill av faktorer, eventuelt 

i kombinasjon med lrering. 

Dc tte er ett av lreringspsykologiens vanskelige problemer, nemlig 

~ skille mellom atferdsendring (endring i utf0relse eller 

":r;crformance") som skyldes lmring og atferdsendring som skylde s 

andre faktorer i organismen. 

:Jc rscm vi forutsetter at var elev enna ikke har lrert i den forstanu 
I a t hen sel v kan n.trdere - om svaret vat' rett eller gaIt, ville 

dc t V<!!re grunn til a tro at andres evaluering (av eleven ofte 

Ol.plcvd som en konsekvens av, "feedback" fra milj0et 1. pa, 

eyentuel t ogsa en korrelcsjon) av handlingen, kUnl'le bidra til at 

l:-.~rir,g fan t sted. 

I:cnsEkvensen, som i de tte tiIfellet kunne besta i en n0ktern 

iLforrnasjon fra oppgavestillerens side om at svaret (handlingen, 

r calcs jonen) var rett eller gal t, kunne ogsa in:~ludere slike 

f c·rhcld som at klas3ekameratene 10 av feil-svaret og "ertet" 

var ('Iev fordi han svarte gaI t; at oppgavestilleren viste misr0ye 

1 En slik vurderingsferdighet ville for0vrig vrere et viktig 
- delmal for lreringen - pa lengre sikt - og ville bare }~e 

oPl'nas gjennom menjngsfull leering, som befordrer tillit til egen 
vUl'dcrings-evnc. Tillit til egen vurderingsevne ville i gitte 
tiJfeJ.ler kunne settes opp mot andres feil-cvaJ.uering (seJ.v-
stcndighet). ----

2 l~eed baclc brulces ogss. om den persepsjon 2.V egen handlj.ng som 
firm er s te el nar perGonen kan h0re hva han sel v sier, ~ hva 
h2T. sl::ri ver, "kjenne" hvor(:.an han beveger armen, osv. 
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(tidligerc "sosi.a}" lrering sc-m gjor det mulig a tolke endringe:' i 

rlinespHJ, stenunebruk, tonefaJ.1, etc., som uttrykk for mi sn0ye) 

<)sv., forho1d som a11e hmne tj ene til 0. forster}~e j var elev en 

oppleve2.se ay neder1ag og mu1ige "negative" folelser. 

','i irmser at hva som vil fortone seg som 0nskede eller UlIJnskedc 

:wnsekvenser for var clev, er i h0Y grad bestemt av de motiver 

.30m han til enbver tid har. 

~ ,~oti vet for a har~dle rett eller "feil", eller for a la vcre 2. 

~1andle, vil pa sin side vrere bestemt av hva han onsker a oppno. 

med sin handling (mal, insentiv ). 

)en 0nskede lwnsekvens (insenti vet) kan besta i a vise and re hvor 

"flink" han er og derv-e O. oppna andres anerkjennelse og respekt ; 

.i. 5. bevise for Geg sel v og gledes ved at han er i stand til 2-

mestre ogsa denne si tuasjonen (sel vrespel<:t); i a skjule at han 

:1ar lrort ferdigheten og pa den maten protestere mot "noe" i Oll:-

3ivelsene; i a unnga neder1ag og de pinefulle f 01elser som 

:1.eder1ag kan ut10se, osv. 

~,1en vi innser ogsa at motivasjonen for a "ga inn i" en lrerj.ng s­

zituasjon, er sterkt avhengig av de erfaringer eleven har gjort i 

tidligerc lreringssituasjoner. 

Stter a ha gjort en serie av mislykke de lreringsfors0k, del' konse­

~cvenscn j beste fall utg~0res av en n0ktern opplysning om at de t 

valgte handlingsalternativ er galt, kan eleven velge minst to 

hovedveier a ga: 

(1) Han kan oke sine bestrebelser pa a lrere - herunder lrere h,-ordan 

han selv skaJ. kunne vurdere OIL handlingsalternativet er r ett 

eller galt valgt. 

I S8. fall har han mulighet for a lrere forventninger om a lyld~es 

etter 0kte bestrebelser pa a lrere, et forhold som gir tillit 

til a kunne mestre ogsa nye lreringssituasjoner. 



10 

(2) llersom serien 8.'; mislyld\:ede 1reringsfors0k b1ir al tfor lang, 

oG/e11er konsekvensene av fe:'lreaksjoner avstedkommer sterke 

"negative" f01e1 ser hos eleyen, vil de negative f01elsene bli 

forbundet med denne lreringssituasjonen spesie1t - og kan 

"generaliseres" til lroringssituasjoner i sin alminnelighet 

(:dassisl{ be tinging eller betinging ved stinnllus-samtidighet). 

Lrerte forventninger om nederlag og de negative f01elser som 

nldivise:!:'es av nec.erlagene, lean i sin tur fungere som motiv for a 
unnga lre('ingssituasjoner. 

T'a den mmen side vilJ e riktige svar lrunne ha som konsekvens at 

oppga'Testi1leren viste glede og anerkjennelse, kameratene viste 

respekt, var elev opplevde glede ved mestringen, osv., konsekvenser 

som i sin tur kunne avstedkomme et 0nske om (motiv for ) a svare 

riktiG, ol.a. for a gjenoppleve disse konsekvensene . 

. ~n vi1:tib konsebrens for var elev, ville det trolig vrere a oppleve 

at de~ a mestre sin situasjon, den f01elsesmessige trygghet og 

den t ~_ll Lt til a kunne mestre nye lreringssi tuasj oner som en 

· oppsanling av slike erfaringer gir, i seg selv utgj0r en viktig 

og gOli konsekvens. 

Jeg har brukt sa mange ord pa dette temaet for a vise at enhver 

lrering, ogsalrering av kOgnitiv art, ofte ledsages av motivasjonell 

lrering; herunder lrerte forventninger om a kunne mestre eller om a 
mislylffie3 i spesielle lreringssituasjoner eller i lreringssituasjoner 

generelt. 

Den Imn ogsa ledsages av emosjonell lrering, dvs. personen lrerer 

a forbinde frykt med visse lreringssituasjoner fordi han forventer 

t! misl yld;:es (oppleve uheldig konsekvens) idem, eller lrerer a 

gledes ved lreringssituasjoner, fordi han fOFrenter a kunne mestre 

demo 

(Var dev lrerer ogsa - under sl ike betingelser - om sine klasse­

kamerater, hvordan ~ reagerer pa andres mestring eller neder1ag, 

og hvord:~ 1rereren ID0ter fei1reaksjoner med uttrykk for misn0ye 

e1ler bedr0velse, m0ter riktige realcsjoner med el1er uten aner­

kj enn~ls~, os'!. (" sosial" 1rering)). 
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Av slike grunner er det sa urnatelig viktig at nar man ve l ger a 

stille et barn overfor en lreringssituasjon, ma man legge forholde~le 

til rette for optimal lrering; dvs. en lrering som skjer htrrtigst 

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

st0rst mulig forstaelse og mening, slik at det a mestre blir noe 

verdifullt i seg selv, bortsett fra at mestringen ogsa kan ha 

andres anerkjennelse som konsekvens. 

Jenne lange spekulasjonen over mulige konsekvenser av elevens 

Qandling~ har imidlertid hatt som hovedforrnal a belyse begrepet 

konsekvens (feedback fra milj0et) som betegnelse for en komponent , 

relles for mange lreringssituasjoner. 

~~onsekvensen, sa sant den perseperes som konsekvens av persor .ens 

egen handling, har bestandig en informativ side, men kan ogsr ha 

"moti verende" og f01elsesmessige sider, som vi har sett. 

Informasjonen bestar i at personen mottar ett eller annet signal -

ofte flere signaler pa en gang - som l\an tolkes som uttrykk for at 

han (1) enten Imn fortsette A handle pa samme mate i vedkommende 

:,ituasjon (positivt feedback), eller (2) b0r handle pa en annen 

mate (negativt feedback). Korreksjonen vil i sa fall kunne infor­

mere om hvordan eleven sl:al handle for a oppna posi ti v feed back . 

i:onsekvensen (feedback fra milj0et pa handling) kan derfor defineres 

som et stimulus , dvs. et stimulus som etterf01ger handlingen. 

Ilet er ikke ut en betydning for lreringen hvor lang tid det gar 

nellom handling og konsekvens. De~som tiden blir for lang, vi I 

clet som kan ses som en konseh.--vens, ikke sa lett kunne oppfattes 

corn en konsekvens av elevens egen handling og bidrar derved 

m::"ndre tU a lede den videre lreringeu. 

J et som er fremf0rt - i det foregaende - betoner pedagogens fler­

foldige a.nsvar som konsclcvensgiver eller evaluerende instans. 

f or det f0rste: Pedagogen mll ha en ornfattende innsikt i den 

oppgave eller funksjon som skal lreres, slik at han med sikker~et 

kan vurdere handlingens riktigffeil karakter, event'.lel t om 

elevens handling er den mest adel(Vate for lrering a \" ved.kommende 

funksjon. 
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}'or de"t annet: Han ma definere lclart for seg s (; l v hva for et 

mAl han g j ennom sin konsekvensgi'.'ning leder eleven frem mot. 

!)ette ka..'1 vi -rIce greitt i forbindel .3e mod den mul tiplikasjons­

O[pgc.v(m S08 er vart rl£3rvrerende :ltga:'lgslnmkt. 

De rscm et viktig mal be3tar :i. a utvikle elevens selvstendige 

vHrdering av egne hanilinger i forhold til stimulus-situasjonen, 

ka n (.ette imidlertid bare sl~ j e 'led at e.,aluerings:rollen suksessivt 

overf0res fra pedagogen til eleven selv. 

::: " vt.r" si.tuasjon vil J ·:;tte kllnne innel:xere at pedagogen, i 

ste tl c t for a svare "Ja, je t er r e tt", eller "Nei, 6 . 7 =-" 42", 

s Ul te 3p 21 rsmiilene: "~~Iya mener <iu sel v; c r svaret di tt rett 

eJ l eI' gait?", og "IIvordan kal1 du sel'r vi te om det er rett?" 

.JE; S2.StC formene for sporsmal har imid1ertid ingen hensi.kt, 

dersom eleven ik}:e er gi tt a ,:ekvate (inns~ktgivcnde) forutsetninger 

:'or i. i. kunne vurdere om s varet er rett ell er gait, f.eks. ved a 
addere seg frem til svaret. 

~Lrmcd e r vi innc i et sp0rsmal som skal bli hovedtema for 

v;;'re lreringspsykologiske ;3treiftog, nemlig hvordan vi skal 

g~0rc fo :'utg.iel~.de og navmrende leering sa :'nnsiktsg Lvende og 

a delC'iat m.cn:.ngsl:xerende at e1e"ren gis reel1 mu2..ighet fo:, a vurdere 

s i n eg en ha'YJ.dling i forhol~ til begreper som riktig/feil, 

(morn.l sk sett) rdt/galt, OS V . 

I clet foregaende har v i dcfinert en gruppe av stimuli som er like · 

i at de (1) forekommer bal:e tter Of? (2) ka..'YJ. persepe:'es som en 

kons ·::kven:> av handlingen. 

V: s -ml ogsu. definere en annen gruppe av sttmuli, slike sam er 

like i at de (1) gar forut for og (2.a) kan gi foranledning til a 
~le ( eller reagere),eIer(2.b) som i noen tilfeller sJ~es a 
utl0.Je reaks joner eller handlinger. 

I de t eksemplet Gom lltgj 0r "rart utgangspunkt, 'v-i.l det kanskj e 

* vccr e mer na turlic a tale om · oppgave enn om stimulus. lmidlertj.d , 

i :d.,;:c alle diskrt minative og (forutgaende) stimuli }::an betegnes 

s ')m oppgaver, og vi er i ferd med a s 0ke de felles-trekk som 

* Oppgave er her brukt som felles-navn (se begreps-lrering) 
for 6·7= presentert pA ulike mAter (h0rt, lest), og som der­
for fremtrer som ulike stimulus-m0nstre - for var elev. 
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k jennetegner allc de stimuli som kan innga i en lrerinGssituasj on, 

uansett hvor forskjelliGe ue e11ers matte vrere. 

For det f0rste, stimulus br~es ofte til a betegne de mange og 

forskjelliee slags energier og energiffi0nstre som er like i at de 

kan mottas av og omsettes til nerve-impulser i sanse-organene. 

:Jette h0res \:anskje vanskelig ut, men er i:k;.{e sa vanskelig 

som det kan h0res. 

Dersom vi vender tilbakc til oppgaven som er brukt som eksempel, 

:\:an vi si at oppgavestilleren avgir stimuli, i den forstand at 

~~~ frembringer bestemte sekvenser av spraklyder, her symbol i s ert 

'red de skrevne ordsel,:vensene "lIva er seks mul tiplisert me d. sj u 

(seks ganger sju, seks tatt (addert) sju ganger) lile?". 

)isse lydsekvensene utgj0r svinge-energier, der svinge-energien 

omfatter varierende bevegelser i luftmolel{ylene, som svinge­

:nedium. 

,~nergi-ffi0nstret utgj 0res av svinge-frekvensene, svingninGenes 

'mmpleksi tet 0[; sekvensene av frekvenser' (og ampli tyder ) . 

Jvi nge-energiene breI' s eg utover fra oppguvestillercms t ale­

')rGaner, bla.'1.t a~et til var elevs "re . 

: ~ru 0rcgangen overf0res ue via nye mekanisl\:e bevegelser til 

'rmskebevegelser i "snegle-huset", hvor de registr ere s a v et 

:,tort antall mott8£(~r- el1er receptor-cellexo. 

Her foretus ,::n "analyse" av innk ommende energi-m~mstre, s l ii: at 

L!ncrgicn, 11111' den omsettes til eleldro-kj emisk energi i form QV 

ncrve-impulser, lean 10pe vide re ogsa som ffi0nstre av nerve-

tmpulser. 

J isse m0nstrene fores, via h0renerven og visse celle-leomplekser 

~ mid tre del er av hj emen (thalamus), bl. a. til tinninglappcn 1, 

1 , j e me barken . 

l lersom var el ev "leser" oppgaven 6 • 7 = fra tavlen, er lesl1ingen 

[:.vhengig av J.ys. Lyset, som ogS8. utgj 0r en form, bade for energi 
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Ot; svince-enerr;i, rcflel:teres i bortimot sin helhet fra de 

hvi t-farr;ede formene som vi Imller tall, men absorberes for det 

meste av den svartc tavlen som tol.l- c1lcr syrnbol- formene har 

son' bakE;runn. 

::lersolTl ilc ref1ekterte ITl0nstrcne av lys-energier treffer elevens 
1-

[rc curnpti vt "friske" 00 "al<:komoderte" lZlyne, viI de "fordele " seg 

pa nett-hirm ene pu r.oer.luncle saIlllne mate· sorn tal1-formene fordeler 

see:: pe tavla. 

};e vi] utl"se et ID0nster ay ncrveimpulser, i begge IZlJ~enes nett­

hjrner, som motsv8Ter de skre'·.'ne symbolenes form, og som "l13per" 

lares nervetrader i "synsD.ervene" via "synsbroen" og thalamus­

kjE'rner til bakhodelappen av hj erne-barken. Der fordeler de 

se[, i form av ID0nstre a'! a}~tiviserte celler, pa noenlunde 

samrnc mtte Gom pa tavla oc i netthinnene. 

:~kti vj serj.ngen av c e1le -me,nstre j hj erne barken Hgger til gru."111 

for u "hlZlre " oC; "se " oppgaven eller stimuli, son: psylcologiske 

her,deJser . 

,Set hl'rer med til denne "historien" at hjernen,gjennom tidligere 

st j.mu~ .ering, ma vrere forbered t pa a motta denne "energi-kodede" 

in:~orna8j on (synsncrve, hlZlrenerve, etc., sender avloper€ tiJ 

re~;ikd.rermeka.nismen, i den forlengede marg og hjernestanunen, 

son hr.r en t;encrel t "velrJ-;:ende" virkning pa hjernen). 

Vi er oGsa l:lar over at dersom synsorganene ikke er "rettet" 

mo"~ 0I;PGaven, eller hodet er uheldig innstil t ur:der pahoring av 

oppga"en, ell er andre forhold (ogsa "indre " forhold) er i fokus 

fo~~ "oppmerksomheten" mens presentasjonen foregar, vil ikke 

be~inGel sene for a h'UIlIle persepere, dvs. tolke og bearbeide 

op!)ga-ren, vrere tilstede. 

To~Jrn"'-ngen og bearbeidelsen, som grunnlag for handling, er 

im ~dl,}rtid avhengig ogsA av andre forhold enn de energi-IDJi'Jnstre som 

komme:r "inn" t il hjernebarl~en, og den aktivisering av hjerneceller 

som pii den mA ten fj nner sted. 

1 i\kkomodert: eJyelinsen innstilt pa avstanden til det obser­
verte eller fikserte objekt, her tavla. 
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Sn adekvat (l)persepSjon, (2)handling i forhold til og (3)1rering av 

oppgaven 6 . 7 = ,har som forutsetning at en rekke ferdighetcr, 

bcgrepcr og prinsipper allerede pa forh£md er lrert av va~ elev . 

Antalls-begrepene 6, 7 og 42 ma vrere bygget opp; tallordene seks 

og sju eller tall-symbol ene 6 og 7 ma kunne identifiseres og rna 
vrere integrert med antallsbegrepene; eleven ma kunne si eller 

skri ve 6 • 7 = 42~ operasjonsprinsippet addisjon (av like antall) 

som grunnlag for a forsta operasjonsprinsippet multiplikasjon, 

ma vrere lrert, etc. 

Alle disse forholdene, som kan besY~ives som tidligere og organi­

serte erfaringer gjort av - og pa en eller annen mate lagret i -

var elev, utgj or forutsetninger for a kunne perseptuelt tolke og 

tankemessig bearbeide de mottatte og videref0rte energi.m0nstre . 

Dersom vi "muntlig" presenterte oppgaven for et barn som manglet 

vesentlige deler av disse forutsetningene, ville vi trolig kunne 

fa barnet til a fremsi "f0rti-to" som reaksjon pa "Hva er seks 

ganger sju?" som stimulus, eventuel t ogsa si 6. 7 == 42 i ord; 

men lreringen ville ta lengre tid, ville glemmes lettere, og den 

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

Av det foregaende er det mulig a trekke den slutning at ordet 

stimulus betegner et flertydig begrep. 

3timuli brukes til a betegne (l)de objekter og hendelser som ut­

sender energi-m~stre, men kan ogsA brukes til A betegne (2) energi­

rnsnstrene i seg sjel, og (3)deres fortsettelse inn i organismen. 

30m stimuli for a handle og lrere, ma energi-ID0nstrene vanligvis 

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

3ies A oppstA i en komplisert interaksjon mellom hva som mottas av 

og pA forhAnd !!: i organismen. 

Det som er sagt i det foregaende om forutgaende stimuli, som gir 

foranledningen til a handle i en lreringssituasjon, gjelder i like 

h0Y grad for persepsjon av stimuli som f0lger baketter og kan 

anses som en konsekvens av handlingen. 
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I ldcc bes tandig vil stimuli matte tolkes i lys av tidligere 

erfari nger. 

.:.: t becrenset utvalg av sti mul i er av en slik art de tils;ynelatende 

i~{e beh0ver n tolkes og bearbeides som grunnlag for a gj0re 

reaksjoner. 

HeaksJonsm0nstrene som ut10ses av slike stimuli, er bestandig 

de sanme - eller tilnrermet de samme - og de beh0ver ildce a lreres. 

I slil:e tilfeller, eksemplifisert ved suge-ref1eksen hos det 

nyf0dte barnet, eller ved pupill-sammentrekning forarsaket av 

0kc!t :1 ynstyrte , kan det fortone seg som om reaksjonen utl0ses 

av st::.muli, ut en en innskutt tolkning og bearbeidelse. 

Den bcarbeidelse som f i nner sted, mA i sa fall skje pa grunnlag 

av et "databehandlingsprogram" som er "kodet" inn i organismen 

i f orm av genetiske anlegg. 

Det hnr vist seg - i svrert mange lmringseksperimenter - at slike 

ulrerte stimulus-respons-enheter kan knyttes til Bl! stimuli gjennom 

gjentatt samtidighet me110m stimuli som "opprinnelig" utlsste 

(ubetinget s) og stimuli som "opprinnelig" ikke utlsste (betinget 

s) reaksjonen. 

~eseren viI trolig ha gjenkjent ID0nsteret for klassisk be tinging , 

som representerer den best lcontrollerte form for lrering i 

lre~ineslaboratorier. 

Klass3.sk betinging er ikke uten betydning i menneskers lrering og · 

utvikling, selv om den of test er demonstrert i dyrs lrering. 

Vi:3se deler av f .e1\:s . spraklreringen og den emosjonelle lrering kan 

suledcs lettest forsds i lys av klassisk betinging. 

Vi ha~ hittil omtalt og vurdert stimuli, i betydningen energi-

for delinger, som stammer fra kilder utenom organismen; de kan 

for ekonnne (1) forut for og Ca) gi foranledning til eller Cb) ut10se 
egcn hundling. handlinger, eller 

s / SF 
(2) forekomme baketter og utgj0r konsekvenser 

(eUe:::- perseperes som lconsekvenser) av handlinger. 
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Leceren er trolig kjent med at stimuli ogsa kan komme helt or; 

holdent fra organismen selv, fra dyptliggende eller interoceptive 

sanse-organer. 

Av nrerlig j.nteresse for ass, er de sanseorganer s om befinner s '~g 

i og "fanger oPP" en:lringer i muskler og ledd under bevegelse 

(handling, reaksj on). 

"Fanger opp" vil i de tte tilfelle t si at m0nstre av bevegelses­

energi omsettes til rrumstre a-, nerve-impulser som, nar de ne1.r 

hjernen, tjener tU 2. r egistrere lexmnenes stillirg og bevegels-8 . 

Vi s l-::al merke ass at derme registreringen ogsa omfatter bever;elser 

i taleorganer og av oye-eplet. 

::elativt sjelden er vi os s 0.enne bevegelses-produ s erte eller 

'.cineotetiske perseps jonen klart bevisst; men den tjener likeve l 

som en rnul ig og viktig infor:nas jon om selve handlingen e11er 

re ales j onen . 

Kinestetiske :Jersom vi igjen vender t i. lba}~e til vart eksempel pa "skole-

SF lrering" , finne r dc t sted en persepsjon a v talebevegelser , nar 

viir cley si er r .eks . "o el~s-ganger-s ju", "er-lik " og "flZlrti-to", 

Auditive ogF 
visuelle S 

8lle1' av skrive-bevegels(;1', dersom han slrriver 42 . 

r,le1' bevisstr;jort, og tlerfor kanskje mer betydningsfull sorn 

feedbac}~ fra elevens egen handling, er den persepsjon sorn er 

basert pa at han kan hc"re hva ha11 selv sier , elle1' se h'.'a han 

Delv skriver. 

Slike stimuli p1'oduseres o.v el even selv, men "f0des tilbake" 

via e t ytre medium. 

lIra det er Gom setter igang alike omfattende sekvenser av beveg­

e~, ser som inngar bl.a. i tale og skrivning, er det derimot 

vanskeligere a forestille seg. 

Dc vel-lmordinerte be '/egelses-sekvenser som inngar, ma n0d­

yt:ncl i gvis - og pa en eller arL"'1en mate - foreligge i form av et 

start antall lagrede "handlings-programmer" i personen, og som 

personen til enhver tid kan "velge" mel1om., 
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De t er suledes kjent at hender, munnpartiet og andre deler 

av tale-organet, "disponerer" relativt store omrader savel 

av den "motoriske hjernebark" sorn av somato-sensorisk hjerne­

bark, og at disse omradene befinner seg mer en rekke omrader 

som antas a betjene spr ak-funksjoner, mer generelt (BRODAL, 

1974; PENFIELD & ROBERTS, 1959; m.fl.). 

Oppbyggingen av slike ferdigheter eller ha.ndlings-"progrrun" 

ma n0dvendigvis inkludere en registrering - ulike former for 

persepsjon og lagring, under 0velse - av den mest hensikts­

me ssige og energi-besparende mate a utf0re slike bevegelses­

sekvenser pa. 

Men el1ers er vi her inne pa et emne sorn e r va.nskelig til­

gjengelig, savel for nevro-fysiologiak som for nevro-psyko­

logisk forskning. 

I forbindelse med omtalen av stimuli, sorn komponenter i en 

observerbar lrerings-situasjon, er det n0dvendig a definere 

en spesiell k1asse av reaksjoner el1er reaksjons-m0nstre; de 

inkluderes ikke bestandig i beskrivelser av lrerings-situasjoner, 

selv om de i mange tilfeller kan observeres og derved opera­

sjonelt defineres. 

Det dreier seg om forskjellige typer av orienterings! eller 

observerings-reaksjoner, ofte n0dvendige for a bringe orga­

ni smen i sanse-messig kontak t med stimuli (SD, SK og SF). 

Orienterings-reaksjoner (OR) kan vrere av ulike slag. De kan 

omfat te de t a. snu kroppen, dreie hodet, bevege 0ynene (langs 

form-linjer og form- kanter), strek.l<e ut armer og krumme eller 

bevege hender over noe, osv., osv.; m.a.o., alle de handlinger 

sorn er like i at de har til formal ( er "instrumenter" for 

og derved instrumentelle i) a bringe organiamen i best mulig 

sanse-mes s ig kontakt, ikke bare med "utenfra-komrnende" 

stimuli (SD, SK), men ogsa. ntimuli sorn stammer fra den hand­

ling organisrnen til enhver tid er i ferd med a gj0re (f.eks. 

skrive-bevegelser). 

1 Br her definert atskilt fra sakaIte orienterings-reflekser, 
sorn er av overveiende autonorn karakter, men som Iikevel 
i noen utstrekning kan observerea, bl.a. ved sinnri~ appa­
r atur. 
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Bevegelses-produserte stimuli fra slike reaksjons-rn0nstre 

anses sorn viktig erfarings-grunnlag for a bygge opp en re­

presentasjon (kort- ell~r langtid.s-representasjon eller 

-lagring) av objekt-form og -st0rrelse, av retning, rekke­

f0lge og hastighet (hendelser), samtidig som de tjener sorn 

n0d.vendig grunnlag for a bygee opp ferdigheter av ulike 

slag. 

':i er na i pOGis jon til 2. jefine:-c begrepet erfa:-inp l forhoU 

iil begrepet lrerings-situasjon. 

: Erings-si tuasjoncn innchol(ier , Gom vi har se tt, en rekke kompo­

r:enter, som kan bctegnes dels som s timuli og dels som real:sjoner 

cller hanuling. 

~_'et d1'cier seg (1) om stimuli som ::'orclwrnmer forut for og (a~ 

l ltloser elle:- (b) eir fora.!11edning tU handlingsD10nstre, 

( 2) om selve rea.1:sjons:Jlonstrene eller handlingene, (3) om s t imuli 

~ ; om utgjar "feeuback" fra G(·lve handlingene, (4) om stimuli 

;:om folGel~ e tter og lL.'1de r gi tte betingelser kan anses SOr.l 1:on.3C­

: :vcnscr av handlingene, sarnt (5) om en gjentagelse av QC nevnte 

):omponentene . 

~ ;n del av disse ~componentene lean observeres . Det er salede,> 

flulie; for flere utenforstaend.e rersoner 3. bli eniee om:1 ha 

() bservert at var elev bIir 3til t oppga',ren (6. 7 =- ) tol v ganger, 

a t eleven "sv-arer" hver g8J."lg, at oppgavestilleren sicr r e tt 

cller gaIt ettersom s-raret er riktig eller feil, eventuel t ogS;l 

a t eleven ser henholdsvis glad og "uglad" ut ~1.ar svaret er 

:.'ett og gaIt, osv. 

~Jnler henvisning til de operasjoner som tr.ngttr i observasj onene, 

~:a11. erfaringer operas;jonel t defineres som d.e ulD~e obser-,rerbar e 

l:omponentene -'- lreringssi tuasjonen . 
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_~n sli!c dcfinisjon er lite t :LlfrcdGstil1en,.ie , fordi den il~~e 

s::";r -'we om erfaringenl~ sli~: de gj0res av var elev. 

Men erfarincenc , slik de 3j0res ~ og i organismen, ka.'1 ikke 

ob:3erVere3 av en utenfor3taende (f .elm. av pedagogen) . 

:i)c kan i beste fall sluttes ::ra (1) kjennsl-:apet til personens 

ti lli:;ere lrerinc, og (2) fra de observerbal'e icomponentene i 

na mr .;nde l::erincssi tuasj on. 

En re:d;:e forhold ",'et vi ma finne sted, f .e1::-;. at eleven- hvis llilIrselen 

er intakt, mA llilIre nAr ban selv sier "svaret" og persepere 

endringer i taleorganenes muskulatur og posi~jon, nAr ban sier det. 

Men vi kan ikke observere dem i alle henseender. 

Vi er derfor henvi:3t til t gjo::-e en antage1se, lage en teori 

om hva e1e":en8 erfaringc::- bestar i. 

:"fj grCL'1n1ag av den dr aftinG Gom er fort tid1igere, er de t !Jlulig 

U teoretisk defin(3re erfa::-inr;ene, i en lceringssituasj on, som 

perscnens persepsjon av de komponenter som in.."1gar i lrerings-

si tuasjonen) der persepsjon v.:an inkludere en tollming of, bearbeidelse 

av mcttatte stimuli i lys av tidligere erfaringer. 

Nar lrering define::-es operasjonel t, er det vanlig a lesge -,-c}:t 

pc. rdativt permanente encringer i atferd - i forho1d til er: 

mrmcre definert .3timulus- situasjon - ['.ar endringene }::an tilbake­

fGre~ til "0volse " 0[; ikke ti1 andre forhol d (cndringer i motiva­

sjor:, i iToppstilstand, etc.) . 

'fj s:::.l ogs&. fors01:e, stac.'ci2: i lys ay tid1;igere dr0fting, 11 

teoretist definere lrerinG sorn en integrasjon, organjse r ing - og 

la i personen - av de erfaringer ban bar gjort i lrerings-

situas'oner, og som ligger tilgrunn for relativt permanente 

endringer i hans atferd i forhold til stimulus-situasjonen. 

Ut tryld,ene integrasjon (dvs., samordning av atsldl te ce1er c l] er 

eJerncnter til et he1e) og organiscrjnB (dvs. integrasj on, der 

er!}~e~ telcmente:::- eller grupper ay elementer til1egGe:J bestente 

fFrlhJ oncr tnnenfor helhetcn) tan Gis manGe bet;ydnince r i forhol d 

t ~ ] ;;s l ver. s:1 en}: el lreringssituas:on somdcn vi t.ol,: utgang3puru·~t i. 
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',Ti :::;1\:11 nuyc 083 mO cl tl anty,lc .SE. tcoreti:::;1;: fortolkning (el:!.e r 

fork] o.1'i.nc), neml l.G n t ,,.5.r e lev (1) vcd hvert 10 sningsfors~Jk 

intcgrcr er de erfaringer som stannner henholds',is fra (a) forut­

::;uende stimuli, (b) de t a gi et svar, 0[; (c) etterf0lcende 

.3ti~i (lconsekvenser), oc (2) at han organiserer llZlsnings­

fors01 r el";. e i to gruppel', (a) de som resul terer i 0nsket og 

Cb) de som resulterer i uemsket konsekvens. 

:)enne integrasjon og organisering l{an ter .. kes a fa ulike "former" 

for lrering som resultat. Jeg slm1 ba:'e antyde to ekstreme 

:nulighetcr: 

:1) Var elev 1rerer en "mei-::anisk" ferdighet, dvs. lrerer a fremsi 

6 • 7 :.. 42 ut en t la::' begreps-anvendelse. 

:2) VLtr dev intecrerer fern hovcd-beg::,eper, sJ'lD.b01i sert vcd 

6 • 7 ::.: ·1 2, til et LlG.tcmatisk prinsipp (GAGlm, bl.a. 1965) . 

I figur 1.1, side 22, er de begreper sorn er belyst i det 

foregaende oppsummert, stilt sammen og symbolisert p~ andre 

mater. 

Under figuren er forkortelser, piler og andre symboler 

fork1arto 

Figuren skisserer en mulig lrerings-situasjon, som inkluderer 

en person (organisme) of test 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 utgj0r - for personen - en lrerings-situasjon 

dersom han ikke i alle deler "harlmrt den 'A kjenne" eIler "vet" 

hvordan han skal handle i forhold til den. 
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I OPEF.ASJOIffiLL 

PERSON(ORGAlnS~,!E) , 
(l)som har. kapasiteter for A lmre (knyttet f0rst o~ 

fremst til sanseorganer og sentralnervesystemet), 
og (2) som venligvis har lmrt og lagret "noe"f0r han! 
den ko=er i en .----- lrerings-situasjon. 

definisjon, 
dvs., en definisjon som 
spesifiserer hvilke ~­
rasjoner som inngAr i A 
observere eller "mAle" 

STIMULI, ATPERD , og AT­
P2RDSSNDRIlIGER, 

som alle utgj0r observer- r 
bare komponenter av ~ 
ines-si tuasj onen : - - - - - - --1 
OPERASJON2LT d£:fineres 1 
lrering ofte som" re-
l a tivt perma~entc end- I 
ringer i ~ s om hlge av 
",velse (exercise, practice, 
ete:") i en l re ringss i tuasj on. " 

Virkninge r av trettnet, 
kj emikalier, sykdom, etc., 
defineres bort. 

Tilnrermet SA~ITIDIGHET 
mellom hendelser, og 

GJENTATT SAl'I!TIDIGHET mellom 
hendelser viI ofte vmre en 
forutsetning for at 

INTEGRASJO~l, ORGANISERING 
og LAG HING av ERFARINGER 
skal finne sted. 

I 
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Lilli 

TEORETISK detiniejon av lmring, 
dve., generelle slutninger eller 
antagelser om det so~ skjer i 
organismen under lering, basert pA 
observerbare komponenter av lmr­
ingssituasj onen og ~ med tanke 
p~ d forklare sa~ne~er.ger mellom 
observerba re hendelser. 

STIMULI fra orgllnisoens proprio­
ceptive sanseorganer ( i ~uskler, 
kjertler, likevektso=ganer, etc.; 
sluttes fra nevro-fysiologi). 

St;IMULI fra kilder utenfor or~anlsmen; 
S (diskriminative sti~uli) (1) ken ob­
servercs oesd av and re perso~er og (2) 
gdr forut for handl i ng og atferdsendring. 1 

REAKSJONER (atfe r d , he.r;d linger: beve~elser. i 
tale, smil, latter, grat , osv., osv.). I 
ATFERDS- ENDRING i forhold til SD og SK , 

STIMULI i form av "ytre FEEDBACK" fra 
egen handling. 
STIMULI fra kilder utenfor organismen sorn 
(1) er"ment"som koneekvens av personens 
handling og/eller (2; som tolkes (kodes) 
av personen som konsekens a~lingen. 
ORIENTERItIGS-REAKSJO:;Z;l (observerlngs-R). 
dvs., innstilling ~v kroppsdeler og sanee­
organer, slik at opti~al peraepsjon kan 
finne sted. 

'" f\) 
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1 .22 :~tel:sernpe 1 pa perseptuell lmring. 

Vi har i de t foreguende, og med utgangspunkt i e t sannsynlig 

clcsempel pl "skolelmring", definert en del viktige komponenter 

i mange lrerings-situasjoner, har vist hvordan kjennskapet til 

slike komponenter ~can benyttes til s. gj0re slutninger om de 

erfaringer en person gj0r under l wring, og hva lreringen i seg 

se l v matte best a i. 

iJi skal ns. fors0ke a vurdere hvordan de begreper, sorn er definert, 

er egne t tU a besl~ri ve and r e , tildels sterkt forskjellige 

lrerings-situasjoner. 

:~or a lcmne kvalifisere et hendelsesforI0p som-uttrykk for Imring, 

ma vi kunne referere til en pennanent endring i atferd som med 

rimelighet kan tilbakef0res til personens erfaringer i en Imrings­

si twwj on. 

De t j eg viI betegne som perseptuell Irering, i eksempIet som skal 

frcmf0r -~s, foregar i en lreringssi tuasjon som mangler en del 

vi ktige 1componenter, slik vi fant dern i de t eksemple t som 

allcredc er fremf0rt. 
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J er. vjj referere ti1 en "voksen" person som lrerer Brahms' 

2. synfoni, 1. sats, a kjenne. 

~ette skjer ved gjennomspi11ing og pah0ring av en grammofonplate. 

Vi har skaffet oss rede pa a~ var person vel har h0rt og "kjenner" 

ancre orkesterstykker av Brahms, men ikke 2. symfoni. 

II8.l" k8n ikke identifisere. brudd stykker av 1. satsen som deler 

av 2. symfoni, og kan ikke, med sin beste vilje (motiv) plystre, 

spille eller s~~e (atferd) temaer fro. symfoniens f0rste sats. 

r,1e c andre ord , han er ikke ved sin spraldige eller "musikalske" 

atfera i stand til a identifisere symfoniens 1. sats som noe 

kjcnt e1ler lrert. 

Vi plnsserer v.J.r person i en god sto1 mens han h0rer pa musikken 

or; obGerverer at symfonisatsen blir spilt for ham, at hoved­

tema og sidetema blir presentert og gjentatt av forskje1Jige 

in::~trumenter, tildels ogsa i andre tonearter enn hovedtone-

arten. 

'[ti1' person sitter stille det meste av tiden, beveger av og til 

hende::.' eller fingre i overensstemmelse med rytmen i musikken, 

men s~. tter ellers rolig og lytter "lmnsentrert" (mulig feedback 

fro. eQ1e "rytme"-reaksjoner). 

r.Lrc.o., var person gj0r fa el1er ingen reaksjoner, og mottar 

j ulle fall ingen stimuli som ytre konsekvens av sin handling. 

:::' i~ :evcl er han etterpa i stand til a. "reprodusere", 'led plystring, 

enl:el te strofer fro. hO ','ed- og sidetemaet, og kan 'led en senere 

"test" identifisere musikken som "f0rste sats av Brah.ms' 

2. synfoni". ~tter senere pah0rineer blir "reproduksjonen" 

me!' omiattende, den "verbale" identifikas ~ onen hurtigere og 

mind r e n0lende. 

'l i ha:;', med andre ord,observert en relativt permanent atferds- , 

enuring, fro. mangel pa identifiserende "reaksjoner", til forekomst 

av klurt i dentifiserende reaksjoner~ og atferdsendringen har 

apenbart s tjedd som resultat av de erfaringer personen har gjort 
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under 'lar observasjon. 

:;";rfaringene er overveiende av "perseptuell" art, i den mer 

'[anliGe betydnillGen av ordet persepsjon (dvs " der man synes 

a overse persepsjon av stimuli fra spindel-cellene~i muskel­

vev) ; derfor betegnelsen perseptuell b::ring. 

Vi kan undres over at var person er i stand til sa hurtig Et 

reprodusere deler av de t ompliserte tonerekker og rytmer sorn 

inngar i satsen. 

Jette vj_rker kanskje mind re uforstaelig, dersom vi tar i 

betraktning at Brahms, i dette som i and re musiklcstykker, . 

benytter seg a.v et musikk-"sprak" (melodisk, harmonisk og 

~ytmiGk spralc) som var person stiftet bekjentskap med allereJe 

'ria barnesanger, og som er bli tt betraktelig "overlrert" i 

10pet av den videre utviklingen. 

liertil kommer at mange av Brabms' musikk-styklcer, srerlig 

orlcesterverkene, har ~ t patal~elig innbyrdes "slelctskap", j. 

crkestrering, dJ~amilffi, harmonibruk, etc. 

A" slike grunner ID.0ter H::lce 'rar person stimulus-si tuasjonen 

uten forutsetni nger for 2. h'lmr.e "tolke" mottatte stimuli i lys ElY 

t ~dliger~ el'farjq;er". 

A-r d.en grunn ogsa , er det mulig for ham a inte6rel'e og organisere 

s:_ne komr;lekse navccrende crfarineer, slik at han senere Mde 1can 

jlientifisere og r errodusere (deler av) musik.ken. 

1.23 ELsempler po. "emosjonell 0($ motivasjonel1 leering". 

Uttryldcet "emosjonell l~rtng" virker kanskje frerrnned pa noen av 

l€'serne. 

Ytre kjerL11.ctcgn pa "fv: lelser" som behag, glede, ubehag, frykt 

og sinne opptrer sa. tidlie i barnets li v, at de't er li ten erunn 

til a mene at slike opplevelser mA''lreres''. 

1 Spindel- eller spole-cellene befinner seg mellom muskel­
fibrene i sammensatte muskIer og registrerer musklenes 
stilling og bevegelse. Slike informasjoner impuls-overf0res 
bl.a. til somato-sensoriske omrader av hjerne-barken. 
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: t re j·:jcnne tecn ps. sli ke f ol el s er (emosjonell atferd, emosjonelle 

reo.lm j o:1cr) opp trel' dcssuten med regelmess i.e;het i forbindelse 

med v j.s se grupper av s timulus-si tuasjoner, slilr at det er nrerlig­

c ende a mene at ereosjonellc r eaks joner - av den art som er beskreve t 

- er "~ i1nrerrrE't reflelmforbundc t med et begrenset utvalg av stimuli. 

'Je t c,' dc ttc vi U dligere har r eferert til som ulmrte stimulus­

r cnpons-for bindcls er. 

I'c-'c v '. ~{ :m l~arakterisere s om cmos jonell lmri ng, byggcr pa dette 

CI'U.."1I1:.aget, son: kan modifi sere s lang s minst to hovedretninger. 

For d (~ t f 0r s tc: Gjennom lrering som kan beskrives som operant 

el l er instrumentell be tinging , kan f01elses-uttrylckene (latter og 

3mB nom uttrykk for glede, men srerlig grat og mer ekstreme 

ut~ryl~ for henholdsvis frykt og sinne) modifiseres og eventuelt 

ovcrfores tiJ andre former for f01elsesuttry1ck. 

Na}' bnrnet f .eks. "brul<:er" e t naturlig uttrykk for sinne, nemlig 

en ell er unnen form for "fysisk" angrep, vil slik atferd of test 

bE e 'tterfulgt av en konsekvens som viser at det sosiule milj0 

i ld :e t olererer denne form for f01elses-uttry1ck. 

01~ke konsekvenser vil of test vrere u0nsket av barnet, og pa dette 

GI"1.mn~.ag kan angrepene varig modereres og kan helt el1er delvis 

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

I~rinGen forega r, i siste fall, under medvirkning av en kombinasjon 

av ul2mskede konsekvenser, nar f01elses-uttrykkene (den emosjonelle 

utf ern ) ikke aksepteres av det sosiale milj0 (heruLder fore1dre 

og f8{,~edagoger), og 0nskede konsekvenser, nar f01elses-uttry1ckene 

kan a1:septeres eller tolereres av det sosiale milj0. 

(Et start problem oppstar - for barnet se1v og for de psyko1ogel' 

og pedagoger som skal hjelpe barnet - nar f01elses-uttry1ckene 

innta:~:, en sterkt forkledd eller symbolsk form, slik at de blir 

vanskclig tilgjengelige for tolkning (nevroser og psykoser)). 

En lii;nende varig modi fikasjon eller end r i ng i atferd (handling 

e l : er reaksjoner s om uttrylCk for f01elser) kan vi observere srer1 i g 
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hos cutter m'ir de i en viss alder begynner ti bli "ertet" for 

(som u~msket 1consekvens av) at de Grater (emosjonell reaksjon). 

31ike u.mskede konsekvGnser kan f0re til at barnet ikke bare vari[ 

hemmer 3in Grat i visse situas:oner, men endog erstatter den med 

smil 0[; latter, som naturlig er uttrykk for det "motsatte" av 

frykt 0(; sinne! 

(J31ant annet pa den maten blir barnet en person, der ordet "persor." 

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

De komponenter i lrerings-situasjonen - som er fremhevet i det 

foregae~de, er atferden (handling som uttrykk for f01elser), samt 

emskede og u0nskede konsekvenser av atferden, som gir grunnlag foI' 

varig modifikasjon eller endring av atferden. 

Hva som i hvert tilfelle utl0ste eller ga for8J1~edning til den 

em08jon(~11e reaksjonen, tok vi ikke stilling til. Dette h0rer tiJ 

under den andre "hoved-retningcn" som den emosjonelle lrering ogsa 

viI ta: 

,2) Det ble nevnt innledningsv::.s - i dette under1capitJet - at en del 

f01else ::, og f01elsesuttrylr.k allerede fra begynnelsen ay et mennes}:es 

liv ~yn~s a bli ut10st av visse grupper av stimuli; m.a.o., det 

synes a eksistere ulrerte forbindelser mellom visse stimulus-

,::rup:?er og visse emosjonelle reaksjonsformer. 

n s1.cal ikke ta stilling til hvilke ulrerte stimulus-respons-for­

bind "~ls0r som matte innga i barnets medf0dte utstyr for f01elses-

oppl l:!ve lscr. 

~!i s'ml n0Yc oss med a trekke frem det forhold som er pavist hos 

alle h0j'cre dyre-arter, inkludert mennesket, nemlig at opplevelse 

av svrert sterke fysiske smerter, som stimuli, er regelmessig 

egne t t il ti ut10se frykt-reaksj oner og unnslippelses-reaksjoner 1. 

1"rykt-reaksjonene vil vrere srerJ.ig fremtredende, i men..'1esket, f0r 

dct '-1ar lrert ti forutse at smerte ma ledsage visse situasjoner 

(f. e ~cs. tannlegens boring i tennene), eventuel t ogsa har lrert a 
:LnnsJ at smerte kan vrere n0dvendig for senere a l:unne ha det "godt;". 

1Dersom det er rl0"dvendig a lrere hvordan organismen skal unn­
slippe, kalles denne lrering unnslippelses-lrering (escape 1.). 
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Fa der annen side cr det net topp forventninger om a oppleve 

SIDc rtc : vieGe situo.sjaner, 0::; den frykt sam ledsae;er slike for­

Ycntninccr , SaID representerer viktice sider 'led den emosjonelle 

lreringen. 

Trerincen j seg selv har flere komponenter, selv om det er den 

fl2JJelcesmessige side av lreringen som blir fremhevet nar vi f.eks. 

sicr: "Ha.11 er bl i tt redd for hunder". 

I.a;riIl[;en har en "kognitiv" (her: det-a-vite-) komponent, sam bestar 

i 3.t rersonen har lrert en forventning om a gjenoppleve smerte 

i \-isce si tuasjoner. 

Forventningen om a appleve smerte kan aktiviseres , enten 'led en 

[';jcn--kjenning a'! sit'.l.asjonen (ser, helrer en hund), el1er 'led a 
"huskp " eller "tenke pa" st tua;~j anen. 

Dei.. " ~~ timulus" sam utLwr=r irykten, er ikkc lenger bare smerten i 
{ 

sec s c, l v, men stimuli og aeres "representasjon" i personen, som i 

sec s(~l v i ~d<::e .£.£ smerten, men som har vrert perseptuel t opplevd i 

tidsmcssig nrerhet av smerten. 

Det. e::~ s:erlie; denne lrerte ut'iideJ.se og "forflytning" av frykt­

ut'_0snincerf, fra en snever gruppe a-, smerte-voldende stimu2.i, tU 

:1 omfatte en 3t((Jrrc gruppe av s tim_ll j_ , vi skal :-efcrere til sam den 

emosj :,mel le komponent i lrerincen. 

Jcr'son "forflytni nccn" skjer til en klasseav stimuli, ikkc b&re 

t i-i. 2tt spe;jiel t stimulus , vil lreri::1gen forega i form av begreps­

l.r:.c'ln,;, der =elles-rea~csjo:1c: ' 'bestar i en ::'orventning om a oppleve 

sm;rtr:!, savel .saID en frykt for 3. oppleve smerte. 

(J;g iri 1 be om at leseren vender til bake tU dette purJct etter a 
::.a ar'oeidet med begrepsl!'ering i senere kapitler). 

Po rve '.1tningenc om a oppleve smerte i en vi ss si tuas ja::1 (eller i 

en ~d'lsse av si tuasjoner), samt den frykt som utl0ses av slikf~ 

forve:'1tninger, kan sa fu."1gcre s om e t lrert moti v for a 1.lrL."1ga slike 

s .i tua3jone r . 

~~~---------~------~-------------------------t Representasjon - noe i organismen som er lagret og derved 
representerer stimuli som er erfart av organismen. 

2 Lffiring 'led stimulus-substi tusjon = klassisk betinging. 
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::1cfinL3.ionc.n av lrering - nemJig sorn en integrasjon, organi­

sering og lagring av erfaringer, med atf'erdsendring som resul tat -

synes derfor A gjelde ogsA her. Samtidigheten (tildels ogsA gjen­

ta'cel sen) er n0dvendig for at integrasjonen skal finne sted. 

Va:'lli~vis c::-- det slik at lrering er sterId avhengig av hvordan 

pe':'so:1cr. tolker oc bearbeider (erfarer) lreringssituasjonen. 

~T8.:, d ,~t gjelder klassisk beUnging, skjer ut10sning av reaksjonen 

ofte sa "automati sle", oC utvi~else av ut10serfunksjonen fra 

uh~tinget til betingede stimuli· fore~ pA en sA lite "bev1sstgjort" 

mAte, at en "perseptuell analyse" av slike g:runner er vanskelig­

gjort. 

n&r det G~elder s":;erke "negative" emosjonelle reaksjoner (som 

fr,7kt) , s,ynes de - i tillegg - a vrere i stand til a "kable ut" 

cleler av den " pe r septuelle annlysen", s lik at en mulig fieksibel og 

bevisst "analyse" av l1eringssi tuasjonen blir ytterligere vanskelig­

gjort av den grunn. 

:;)e nevnte forholdene synes a gj0re seg Gjeldende M.de for barn 

00 voksnc, men srerlig det li2.1e barnet har under enhver omstendig­

het fmrn:' tolknings-muligheter i form D.'! l agrede erfaringer. 

Sa"llsynligheten for at den erasjonelle leering skal vrere lite 

"b~visstcjort" og "analytisk" hos et slikt barn, er derfor st0rre. 

Jer;; tor 'cc leseren sarrnnenholde dette med de t fal'.:tum at emosjoneJl e 

"Inmrljlms joner", der ubevisst f rykt 0 ['; anGst sriller en dornine :>::'e~d c 

ro11e , ofte f(1reS Ulbake til barnets erfaringer i tidlig barne­

alder, f0r fOI'utsetninsen for en "bevisst- gj0rine" er leert-. 

JE',3 t0r 02sfA be om Ht man sammenholder det med at barr_ og vaksnf' 

of test ik.~e "tilla t es", av det "sosiale " milj0, a omtal e 

(spraklig bev1sstgjsre) mange av sine fslelser, men tvert imot 

ofte forventes A skjule dem (bak: en maske). 

J~a oss forS0ke a " ikle" det s am er beskrevet under punkt 2 .. ovenfor 

mer "kj0tt og blod", nemlig i form av e t sannsynlig eksempel 

fra daglielivets "emosjanelle Imring". 
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'~'Ja oss da forutsette at der:: lrerende person er et barn som har 

cjort mange ~rfaringer (E) med hunder (H)(EHI , ~2' :SH3' EH4 , 

- ~H5' osv.) 

l1a JrUIL.'1lag av slike erfaringer har barnet - mer eller Inindre 

~ilfeldig - lrert et begrep om hunder som stimulus-klasse, i 

den forstand at barnet handler pa likeartede mater overfor 

uli1ce hunder, lar dem lcomme nrer og snuse pa seg uten a "flykte", 

~1rer:ner seg dem, klapper den:, kaller dem "hund", "bisken", 

"vov-vov", etc. 

La JSS ogsa forutsette at barnets erfaringer med hunder er 

"gode", i den forstand at det a vrere nrer hunder bare har vrert 

forbundet med "hyggelige" «mskede) konsekvenser. En antydning 

til knurring nar barnet har vrert uV0rent, har ikke vrert ledsaget 

av u0nskede konsekvenser. 

8tter a ha opplevd en "serie" av hunder som stimuli for trygt 

a kunne ruerme seg og gj0re "tilruerminger", ID0ter barnet en 

hund som biter - ogsa menncsker - nar den er redd eller sint. 

Barnet gj0r sine vanlige tilruermelser (felles atferd i forhold 

til hunder som stimulus- eller objekt-klasse), og se Iv om hunden 

km:rrer (eventuell konsekvens av barnets UV0rne atferd), fort­

setter barnet sine UV0rne tilnrermelser. 

Som en ~ konsekvens glefser hunden og biter barnets arm 

(smertestimuli), og denne hendelsen ut10ser en rekke emosjonelle 

reaksjoner (pupillst0rrelsen endres, barnet blir "bleikt av 

skrekk", det hyler og feller tarer) samtidig som det flykter 

for a unnslippe den glefsende og "farlige" hunden. 

De-:; emosjonelle reaksjonsID0nsteret kan ogsa tenlces a innebEre 

at barnet i lang tid etter at det er kommet i "trygge" forhold, 

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

Etter denne mancesidige og "traumatiske" erfaringen, som inne-

l:re'~er ruer samtidighet mellom (1.1) synet ay "farlig" lnmd og (1.2)opp-o. 

levelse av sterk smerte, som stimuli, O€;: (2) sterke emosjonelle 

reaksjoner, ut10st av smerten, endrer barnet sin atferd i forhold, 
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ikrc bare til denne bestcmte hunden, men ocsa til andre hunder. 

Dcmne hurtige "overforingen" vil kunne skje, bl.a. pa grunnlag 

av barnets begrep om "hunder" og via begrepet "farlig", som i 

alle fall delvis er lrert pa forhand ("Hunder er farlige"). 

~ette representerer en "feilslutning", men vt -ret at slike 

feilslutninger finner sted bEl.de hos barn og voksne, ikke minst 

nar sterke f0lelser er involvert. 

IraI' b3.rnet senere ~ en hund, 0[; srerlig mlr det horer hunder 

knurre, soker det i~ce lenger bort til hundene slik som f0r, 

men t3.r i bruk den mest cffektive handling fora komme bort fra 

de~ (u.nngaelses-lrering), og viser mange av de samme - om enn 

ikke like sterke - ytre tegn pa frykt. 

~3.rnets ntferd endres ogsa pe. den maten at det unngar, ikke 

ba~c hlL.Ylder, men ogsa de s teder hvor det vet at hunder l-can 

pa treffes. Det becrenses m.n.o., i sin mluighct for a ferdes 

frLtt omkrinc. 

3arnet begrenses ogsa pa andre mater, ved at ordet "hund", 

nar aet forckonnner i en setning som "Del' konnner en hund" , er 

ecnet til ii utl0se frykten, et forhold som "ubarmhjertige" 

lekck~erater kan teruces a benytte seg ay. 

Den l~rineen som bar fup~et sted, og som manifesterer seg i en 

r E' lat.ivt varig endring i atferden i forhold til hunder, "hunde­

steder" og "'rerbale utsacn" om hunder, synes a ha skjedd vea 

nt sterl~ smerte, som lean vrere "naturlig" stimulus for a utlose 

fryktreaksjoner, er bli tt forb,mdet (integrert) med synet av 

en bestemt hund som angriper. 

Vt3. tl.a. begrepene "nund" oC; "farlig" ka.l1 frykten "generaliserr; s" 

el. overferes tU andre buIlder og andre si tuasjoner. 

Vj er klar over at det ekstreme eksemp1et som er beskrevet ; 

det foregaenoe, neppe kan gjores gje1dende for a11e barn, 

j;,ke en gang for srer1ig mange barn. 

IIvorvidt sa mye som antydet ville bli lrert ved en gangs 

"rresentasjon", vil b1.a. avhenge av hvor sterke fryktreaksjoner 
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det er som utl0ses i barnet av smerte-stimuli av denne art. 

-:-re:r:i~en, herunder eencrcLliserineen, vi 1 kanskje j . enda h0y' ~ re 

[rad vrere avhengig ay hvor mange og varierte erfari!1ger barnct 

[(1 forhAnd har ejort med hunder, og hvor godt disse erfarineene 

er organ.i. sert til et begrep om !-,-under. 

Iersom bo.rnet har relati vt Jdare underbegreper om hunderase::-, on 

at noen hunderaser er potensielt "farligere" enn andre, om at 

runler generel t er farligere nar de lmurrer og "flekker" tenner 

cg enda farlieere nclr de "reiser" nalck/2-Mrene, viI barnet ha 

('n s terk motvekt mot den :':eillrering av urealistisk frykt 30::1 .81' 

rleskr ev8t i de t foregaende. 

C'g dersom feil-lreri::1gen '!i:::-lcel i g fa.1'l.t sted, kunne slik '-cogn '. t iv 

CG beGrepsartet lrering tJene til & begrense frykten til a tli 
'ttlost av de si tuasjoner del' den er mest berettiget, dvs. en 

l'ealtstisk frykt. 

I.24 I' J 'Qsial" L'fripg os andre former for 1rering! kortere eksempl i..fi 3er~. 

l. :'n 
"::i c ::;ial 
J ..... ·" l' n O''' _lL_ 4. 

e.T::' ~r forovr:i.g klar over at urealistis~ f:::-yl~t, manifestert i 

rmdret atferd f .e1:s. overfor hunder, kan lrere s pa and re mat ::r 

en."} den som er beskrevet i det foreg&ende. 

:r samvrer med andre menneskel', kanskje sre1'1ig mei foreldre, 

s08k0n 0[; andre som ba:'!1et har langvarig og hypr ig kontakt med , 

kan gjentatte forrnaninger (via spraket) som "Pass deg! Hunien 

kan bt te", el1er mer diffust "Runder ~ vrere farl i ge", tjene 

tU a indusere en uklart forankret fryl~t el1e1' angst for hunder. 

Det om:fattende begrepet "hund" og det diffuse begrepet "farlig" kan 

skape (dvs. g1 grunnlag for A 1mre) en "ho1dning" (manifestert ved en 

bestemt og varig atferd 1 froho1d) t11 hunder som ikke er ~1'l.dert 

i ree11e frykt-ut1~sende erfaringer med bunder, men er fundert i en 

interaksjon med andre ~ennesker, dvs. i sosiale situasjoner, og er 

formid1et via det sprAk som er menneskets fornemste kommuni~sjons­

midde1. 

1 Sammenlign med EYSENCK's (1957) tanker om medf~dte disposisjoner 
for emosjone11reaktivi tet; G. ALLroRT's (1961) 1ignende tanker 
1 forb1nde1se med begrepet temprament. 
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nrlI' (;'1rnet h:1.r Jrert 11 tolke :llldre mem1cskers "ikke-verbale" 

uttrykk for folelser (enda om de 80kes skjult e11er forvrengt), 

kan :':lrmidling8n OG lreringen skj c ogsa via dctte "spraket", selv 

om talesprakc t jkke komme~ t i l anve!1delse. 

Dersom barne t gjentattc ganger "observerer" uttrykk for frykt -

hos e~ person som det er i nrer og hyppig kontruct med - samtidig 

::::om pcrsonen ser eller h0rer hunder, viI barnet kunne tolke 

dette som uttrykk for at det er grunn til a frykte hunder, dvs. 

frykt hos and re utl0ser frykt ogsa hos barnet se Iv og forbindes 

med synet av hunder. 

Vi ser a t i den lrering som er antydet i det nrermest foregaende, 

er dct "1classi s~{ be tinging" , dvs. integrasjon av erfaringer 'led 

stimulus-samtidighct, der aet ene av to eller flere samtidige 

stimuli ut10ser en reaksjo!1, som er det mest fremtredende 

m0nster. 

De!1 l~ring - hos barnet - so~ ligger til grunn for a to1ke andrc 

menneskers handlinger el1er atferd, er for0vrig betyde1ig 

vanske1iggjort ved at vi som voksne - og pedagoger, ikke er 

redelige - e11er har direkte lrert a vrere u1'edelige - i vare 

f01else s-uttrykk og uttrykk for motiver. 

IIva Jet er sorn far ass voksne til ofte a sKjule vart sinne, 

viiI' Glede of, anerkjennelse , og vare "sanne" motiver, og i 

enkelte tilfellcr "fork1e" dem inntil det ukjennelige, skal 

jeg ikke fors0ke a ga inn pa. 

Jeg viI bare fremheve at lreringssituasjone:1, for barnet, 

nodvendigvis ma bU vanskeligg jort av den grunn, fordi den bUr 

f1ertydig og uten klar overensstennnelse mellom det som slik 

uttrylckes og det som kan "avleses" fra and re de1er av handlings-
.i ffi0:1stret. 

!.1e:i utganespunkt i eksemplet me:i hund (synet av hund, ordet huno. , 

etc.) som betincet frykt-ut10ser, er det n0dvendig a innse at 

vi sem foreldre og pedagoger, bl.a. kommer til a fungere som 

of.prjnnelige eller betingede fryktutl0sere, og at '[i trolig i 

noen t i lfeller er n0dt t i l a ejore det. 

1 Dobbel eller flerfoldig kommunik~on, der "budskapene" ikke 
er"kongruentetteller i overens-stemmelse med hverandre. 
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Det er, herunder, ni21dvendig ft bringe "frem i lyset" at ban1et 

lean opple're mange - oc ofte kal1skje langt mer sterkt-virkende -

"smerter" en."1 jem som kan lcarakteriseres som fysiske. 

~ette forholdet overses trolig, nar man - SOID noen gji21r det 

lidenskapelig fremhever en.l1ver form for fysisk straff som 

"rcishandling" og derved forkastelig. 

Nar sinne og motsinne oc de aggressive handlinger som slik2 

felelser kan "utli21se" - fullstendig avslejreres, lean de finne 

hclt undre, utspelrulerte (vanskelig tolkbare) og tildels mer 

"skjebnesvangre" uttrykk overfor et barn. For uttrykk for sinne 

sy:1es a \'rere en del av var "natur". 

JE:~ mener at det er n0dvendig ti. "se dette i i21ynene", selv om det 

matte vrere ubehagelie a se seg selv som frykt-utli21sende instans. 

Det a vrere redd i eller.!£E. visse situasjoner, h0rer ogsa me r} 

til det som rna leeres under utviklingen. r,len det ma dreie seG 

om reelt becrunnr.;t og begrenset frykt. 

Rare I11\ den maten, og gjcnnom innsikt i de lrerings-"prosesse:,:,u 

so~ er i virlcsomhet, har pedagogen mulighet for a hind re emo Gjonell 

feil-leering, eller redusere den til et minimum. 

'1c1 0. innse at vi - med eller mot var vi lje - ofte kan ha en 

frykt-utl0sende rolle, er det mulig a se n0dvendigheten av 

a tilrettelegge skolesituasjonen slik at eleven opplever en 

()v~rvekt. a.v gledeve~'~l:ende si tuasjoner. 

~1i har gjentatte ganger tru..1tket frem og vurdert sannsynlighe '~ e:: 

for a.t emosjonelJ lrerinc C~ lecsaget bl.a. av motivasjonell 

la:ring, 0[; at motivene (forventningene), eventuelt ledsaget LV 

f01elses-lmmpoIlenter, kan ledc personens har.dling ,henholdsvir. 

hC:1imot oC bort fra spesielle leeringssituasjoner eIIer ]~rincs­

sjtuasjoner t alminnelighct. 

~ "noti v(~re" • Vi ser oftc uttryk."k:et "moti vere for a lmre" benyttet. Dette 

uttrykket -L!1r.elmrer en antydnjne av at peda,gogens aktive 

mehirlmjnc til elevens motiv-tilstand er n0dvendi£; oC utgj0r 

ett 3X ham.; 3l1svars-omrader . 
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Vanlj_cvi.s blir uttrykkct brukt ensbetydende med at pedagogen 

8_ktivL3crcr og "tal' 1. bruL" allerede eksisterende moti v­

disposis joner hos sin "clov". Derfor den omfattende }:artlegginc 

av clevenc moti vel' or; behov ::om anbefales i pedagogisk-psykologj_ sl: 

li tteratur (Leke. CRONBACH, 1963). 

r,10 t~_ vaf.j onell Jee har enna tilgode a se pedagogen tillagt ansvar for at 

lreri ng . motivasjonell lrering, bade av lreringsfremmende og lreringshemmende 

karakter , finner sted. 

Utviklings­
fremmen le 
mot : vas jo- ­
ne11 
lreri ng. 

l\dekvat 
]rering. 

Dette nnsvaret er det ikke lett a pata seg - eller ville se -

fordi man i sa fall ma pata seg ansvaret ogsa for lreringshemmenlle 

og dermed , utviklingshemmende motivasjonell lrering. 

La oss vurdere hvordan pedagogen, ved sin innsikt i eller mange~ 

pa innsikt i lrereprosesser (inkludert innsikt i lrerestoffets 

struktur og dets funksjon i det naturlige liv) kan bidra til 

motivasjonell lrering. 

~ersom pedagogen, (1) ved. sin forberedelse av nylrering gjennom 

tidligere og n0dvendig leering og (2) gjennom innsiktsfull 

tilretteleggelse av aktuell nylrering bidrar til at eleven om og 

om igjen lykkes pa en adekvat mate med sine lreringsbestrebelser, 

ma vi regne med at eleven lrerer a forvente det a lykkes i eller 

mestre Imringssituasjoner. 

::::;n slilc mestring er det n0dvendige grunnlag, bade for elevens 

selvrespekt og andres anerkjennelse og respekt som positive og 

muligens gledesskapende konselcvenser. 

Dersom oppgavenes vanskegrad velges slik at det a mislykkes 

er et mulig alternativ for eleven, men at en overvekt av 

vellykkede lreringsbestrebelser erfares av eleven, kan vi 

forvente at han ogsa lrerer en n0dvendig toleranse_for a mislykkes, . 

og at ~ lreringsbestrebelser kan ha det a lykkes i eller mestre 

tidligere u10ste lreringsoppgaver, som 0nsket konsekvens. 

Jeg benyttet tidligere uttrykket "lykkes pa en adekvat mate med 

sine lreringsbestrebelser". 
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Vi. vet at mye av den lreri.ng som finner sted hos vare elever, 

er inadekvat pa flere ~1ter: Den foregar langsommere enn drn 

burde, slik at eleven ikke umiddelbart perseperer den som en 

konsekvens av sine lreringsbestrebelser; den foregar ofte uten 

ledsagende klar begrepsmening og derfor mer "mekanisk" enn den 

curde gj0re; den er ihlre bestandig gjort meningsbrerende i 

forhold ti1 barnets livssituasjon ogsa utenom skolen eller 

lrere-situasjonen, osv. 

I ersom lreringen foregar pa slike inadekvate mater, kan vi iJrJ.;:e 

forv.ente at det a "lykkcs" representerer en viktig konsekvens 

flIer et viktig mal for var elev. 

Av slike grunner kan vi heller iJrJw regne med at forventilinger 

om 3. "lykkes" blir sterke clrivkrefter bak elevens bestrebelGE~r 

pa a lrere or; derved utvikle seg. 

IrerLngs- Dette kan vrere det uheldige resultat av pedagogens manglende 
oC :ltvjklings- jnnsikt i lrerestoffets og 1rereprosessenes natur, slik at hrul 
~cI1';nende 

motivasjonel1 er ute av stand til Mde (1) a forberede nylrering gjennom 
lreli.nC. ( - Elevens tidligere lrering O£; 2) tilretteler;ge aktuell nylrering 

[la en adekvat mate. 

llersom dette medf0rer at eleven om og om igjen bare del vis 

"lykkes" e11er i overvekt erfarer det a mislykkes som konsekvens 

f tV sine lceringsbestrebe1ser, mA vi regne med at eleven lrerer 

:'orventninger om a mislykkes, som en hovedsak. 

ITar vi tar i betraktnine de tap i selvrespekt og andres res;?ekt, 

;;amt de "negative" f01elser som slike erfaringer a.ktiviserer ob 

·:.ntegreres med, har vi god grunn til a mene at eleven lrerer et 

T'loti v for a unnga lrerings-si tuasjoner, spesielle e11er lrerines­

>ituasjoner generelt. 

"Jnngaelses-reaksjoner i forhold til lreringssituasjoner kan 

:xnta de forskjelligste former, fra de mest markerte til de 

; ~apt observerbare; men de har som felles resultat at elever 

"1emmes i sin utvikline mot :nal som de egentlig ofte har sterke 

"1oti vcr fOl~ a na. 
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]va j~g hnr antydet i det foreGaende, er ~vordan pedagogen kan 

bldre: - Md C' p.:'1 god t og vond t - til vlktige shier av personlig­

hetsutviklingcn hos sine elever. 

Dersom arbeidet ikke lykkes, er det nrerliggende a legge skylden 

pa eleven (darlig motivasjon, ikke moden for leering, 5mB. evner), 

pa skolen og de arbeidsvilkar den tilbyr, pa hjemmeforhold, pa 

samfunnsnormer og krav, etc. Vi kjenner igjen forholdet 

mellom "splinten og bjelken", selv om splinten ' dette tilfell'2t 

trolig ikke er av ubetydelig onfane den heller. 

Det er mulig a 81.lIlIrlere opp dct som er sagt i forhold til leeringL:­

begrepet, 'led a si at endringcr i elevens egne og selvpalagte 

"bestrebelser" pa D.. lrere er '::8n atferdsendring som manifest~rer 

mulig motivasjonell leering i denne sanmenheng. 

Endringene m;~1. sos i sammel1..heng med de konsekvenser som bestre­

belsene har, nemlig det gjen..l1omg2.ende a lyld(es eller mislyldces 

i sine 1reringsbestrebelser. 

Det f0rste kan le de til 01:te e11er stabile bestrebelser, det 

siste til rf;duserte el1er avbrudd i bestrebelser pa a leere. 

redagogens forutsetninger for a tilrettelegge forholdene for 

cffektiv og meningsfull leering ka...'1. ant':is a vrere en faktor av 

vescntlig betydn~.ne i denne sammenheng. 

I[i 3lial nvsl-,ltte delme vurdering av begrepet lrering - mot 

eksempler pe. h"Crinc - 'led a gj0re streiftog irm 1 det vi kan 

kalle "innlrerinc ay ferdigheter" av sakalt motorisk eller 

perscptuell-motcrisk art. 

31 Uce betcVlelser har de fatt, trolig fordi nar ferdigheter er 

lrrrt, synes de a kunne forega unJer minimal anvendelse av 

"kogniUv" kapasit~t. Det er imidIertid, sam vi skal se, 

liten grunn -:il a mcne at innillringen av ferdigheter kan forega 

uten anvenr1else f .eks. ay pe:rsonens begreps-"apparat"~ 

~('t a leccc vekt p2c ferdichetstrening synes a ha kommet i et 

visst vanr i den senet'€ tid og i visse pedagogiske kretser; 
t FITTS 1964 mener saIedes, etter omfattende oppga'le-ana­

lyscr, at lreringen foregar i tre fa-ser, kaIt kognisjon, 
fiksering, automatisering. 
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os dettc til t-:::,oss for ' at en sikker mestring av ferdigheter1 er 

',,-c::;(~n~l igc forutsctninccr for t\. kmmc ~a i bruk m.ange andre 

:cnpasi tcter pa en adekv8. t mate 

')ette kan muligcns ha sarmnenheng med at atferden blir det sentra1e , 

at atferdsendringer b1ir det mest iilJ~efa11ende tre~c ved ferdic­

:lets1mringen, og at atferdsendringene sa apenbart kan ti1b['.kef0res 

ti1 observerbar "0ve1se". 

_~tferds-synspun]{tet (behaviorismen) har sa avgjort vrert i 

miskreditt i pedacogiske kretser gjennom lang tide Iherdif;: 0vclse 

og trening for a oppna ferdighet - det virkelig a "h.-unne", , likesa. 

,~ annen grunn til at miskredi tten er der, kan v::ere at fercigheter 

0ftc ses sa iso1ert fra de funksjoner som ferdighctene bet~ener, 

og at ferdighetene derfor ikke identifiseres som vese!1tlig~ 

'le1er ay mer sammensatte fu.-rUcsjoner(f.eks. spr8.kferdighet sorn kornttS 
panent i l~ring, tenkning, kommunikasjon, sosiale interakSjone~,Y' 
)';an oppdager i~e for alvor betydningen av ferdigheter , f.Eks. 

taleferdigheten, f0r man ID0ter dem som mangler slik ' ferdigl':et som 

_)edag08i::;ke "problemer", oc; dcrved gis anlednil"..g ti1 a vurdere 

hvorda.~ svikt i ~ type av lrering og ferdighet, griper inn i og 

?orstyr~er ogsa en rek~e and re typer av 1mring og ferdigheter • 

.Je;; ska1 ikke benyttc inn1mring av taleferdighet som eksempel. 

')ertil Cl' den sa komp1isert, og den ligger sa 1angt tilbakc i 

le::;ercns historie at 1eseren ik.1{e kan bygge pa egne erfaringer. 

:~en en del av de samme hovedprinsipper synes a innga i all 1rering 

~v komp1isert sammensatte ferdigheter, og jeg ska1 ve1ge en 

ferdichet som er re1ativt lite komplisert og samtidig re1a";ivt 

'1rer i mange av lesernes historie som eksempe1, remlig ferdit:het i 

-"1 kj0re bil. 

leg veleer a se bort fra - i denne sammenheng - at kj0re-e~evcn 

~nU L.'Bl~ e deler av motorvognloYcn, al1e trafikk-reg1er, kunnckaper 

)m bilen::> oppbygninz 0C ': i rkem3.te, etc., men vil derimot konsentrere 

Jppmerksom.heten om de t El l[!3re se1ve bi1kj0ringen. 

1 SprBkferdigheter, musikalske ferdigheter, etc. 
2 Se notat nr. 2, 1976 i (LYNGSTAD & NYEORG 1977, Appendix). 
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De: t Cl' ]--::lart o.t ;'~jennskapct ti1 bilens vir:cerote har betydnins 

nal' k,iorc-eleven skal velce mcllom de tre pedalene, c1utch-, 

brcmsc- oe 5asspedal, sk0.1 ve1Ge gear , skal ve1ge hvi1kc "knapper" 

hall s ):o.l skru pa oG hvi1ke brytere han skal benytte see av ti1 

cn11vc :' tid. 

I'lL de tte punkt er det r.1.u.o. n 0dvendig a ha til radighet en 

re1dce begrcper o:n bHens oppbycni.ng og virkemate som ma anvendes 

[1& dC ~ 1 s~esiel1e bilens inn~€ dning . 

:Je::'so!1 han mans1er slike forut s etninger, ma kjl2lre-e1even 1rere 

en se'.cvens av enke1 thandlinger s om han ildce k1art fors tar 

bctydningen av, s om han derfor ikke lean "rekonstruere" ut fra 

en re'cke begreps1adde prinsippcr og s om av den grunn m8. 1cercs 

~"crdi~hets1reringen starter derfor ofte med en begrepsanvendelse, 

m.'l .o. en to1lminG og bearbeidelse av bi1ens innvendige "stimul~" 

i lye av tid1igere erfari nger , eventue1t t i dligere erfaringer 

w( t i v Ls crt via ord og eetninger i "teori"-timene. 

U 8. I1. SC tt hvordan lceringen starte r , med forstaelse ell er "melcanis'c", 

Tru:'1 k j0rc-e l evcn l1erc en s ekvens av ha..Yldlinger s om hver for seg 

l~Qn gjennomf0rez alleredc f0r l:eringen begynner. 

Pn 'soner. kan m.a . o . trampc inr: I,eda;Ler;, lean f0re gearstanga 

bnkov er, fremovcr , til si dcn, ctc ; kan ko1:1e inn hlinklys-

i-:c":1:roll er, osv. 

~':r-! rckkc atferds- elcmcntcr bcr..:::!.' skes; JIlen di ?p€ atferds-element0ne 

rn.9. }::oordine reG ot;: organi seres t i l sammen-heDgende sekvenser, slik at 

det A starte, det A rygge, det a svinge ti1 venstre, det a skifte 

ti1 et annet gear osv., b1ir over~ordnede atferdsenheter som kan 

ft 'nGcre reJ.ativt uavhengjg av personens oppmerksomhet, som ma 
W're }~on0entrert om vei, trafUjr og trafikJcskil t, etc. 

Dc tt, skjer sjeY1TIom " 0velse", ivs. en gjentatt gjennoml 0ping a,v 

dr uJ ike h::mdlings-sekveC1ser. 
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Dcnnc :)VcI:::;cn or.rt'atter ocsc1 det effektiyt a finne f r em til de 

::, tcdcr :.l E' r ulike type!' OV " i ns trurr.entcr" (herunder Gearstanc , 

gecla18'::' , etc.) er plasscr't. I okaliseri.ngen ma overf0res f ::--a en 

synsbet:Lnc;et ti1 en r.JuskeIbetineet Iokali sering. Av den g:"'Jn..1'1 

'na bev(:celses-produserte (kinestetiske) stimuli spille en (lorni­

':1e l~cnde rolle, bade i lckalisering av og operasjon pa "ins -':.ru­

'uentene '! 

1(o;\:Jekvc!'1se r ':e1c tiden :rerseperer eleven konsekvenser av sine handling(' r: 
son cr:f'ari nG. 

At-f'crds­
er,.ir inc· 

lrer Lnc· 

Kj0reI:nreren korrigerer verbal t, motor~n stanser dersom op (' r as:on 

98. clutch-pedal ikke er koordinert med operasjon pa gasspec1alen, 

de t "skraper" i Gcarkassen c1ersom gearet legges i "revers" 

u..Ylder kj0ring fremover, motoren "ruser" eller trekker ikke 

dersom feil gear er valgt, osv. osv. 

:Ucrsom vi fulgte 0veI ser, time for time, ogsa utover den bEtalte 

lrereti :i , ville vi kunne observere en rekke endringer i atferden ; 

1"ra ikke a kunne og turd.P. gjennomf0re noen ledd i kj0ringen, 

v::' l1e "Ii kunne observere at lcj0re-eleven langsomt gjennomflZrte 

~ av de n0dvendige handl i ngssekvenser, etterhvert flere, 

med fmrre feil, med kortere opphold mellom elementer i se10Jensen, 

ned st0rre hurtighet og presisjon i bevegelsene, osv. 

l~ra a vcere 10st ordnede sekvenser av bevegelser og operasj oner, 

villc 'vrJ. se at bevegelsenc bIe integrert til samordnede enh3ter, 

som stadig ble organi sert tiI mer og mer overordnede handIi~gs­

enheter. 

~~alet for lreringen er m.a.o. en integrasjon og organisering av 

erfari nger til veIordnede tolknings- og handlingsprogrammer som 

kan tre i funksjon 0yebliy~elig og uten synderlig oppmerksomhets­

ob energi forbruk fra den kj0rendes side. 

For El be skrtve lrere-prosessen i set:; sj 01 har vi hatt bru..'k f or 

a11e de begreper som tidligere er definert bade operasjonel t og 

teoretiskt 
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Ulike t~'per 8.V stimuli - forutgAende stimuli, feedback fra 

hand 1 ir.g, etterf01genrie sttmuli som konseh. ......... enser - alle som 

grunnla& for tOlkning i lys av tidligere og lagrede erfaringe~; 

integra.sjon og organisering av erfaringene - til effektive 

perseptuelle tollmingssystemer og til effektive handlings-

programmer. 

'JE' teoretiske begreper og prinsipper som er benyttet til a 

beskrive i~Jllrering og prodillctct av kj0relrering, er ikke forskjellige 

fra dem sem er benyttet t forbindelse med tidligere eksempler, 

og ville ikke vrere forskjellige om vi skulle beskrive det a 

lrere taleferdighet, skriveferdighet, maskinskriving, det a spille 

musikk-intrwnenter, osv. 

Dc operasjonelt definerte begrepene ville derimot vrere mer 

forskjellige for ulike typer av lrering. 

Av den grunn kan vi si at den teoretiske definisjonen av lrering, 

ve1 siden av a VBre en antagelse om hva som skjer i organismen 

under lrering og en forklaring av de ytre hendelser som finner 

sted under lrering, ogsa er en mes~ mulig gene reIl beslcrivelse 

av det som skjer under lrering. 

:: edagogis~\ sett hensiktsmessig integrasjon av ulike sider av 

utvikling via begrepet lrerir$' 

:1ovedformlllet med den eksemplifikasjon som er gjennomf0rt i 

det foregaende, har vrert a dp.monstrere likheten mellom situasjoner 

so~ ligger til grurL~ for Imri ng. 

"Utvendig" Gett er det ulilcheten, mer enn lilcheten mellom si tua­

sjonene som er det fremtredende trekk. 

IJikhcten frcmtrcr i det oyeb1ikk vi organiserer, dvs. grupperer 

oc un'lerGrnpperer si tuasjons-komponentene i 1ys av en relcke 

genere11e becreper. 

B1ant de operasjone1t definerte begrepene er vi bestandig n0dt 

til a ink1udere to, nemlig (1) stimuli og (2) atferdsendring i 

fcrho1d tU s timu1us-situasjonen. 
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)rdet ~3timu1us bcteener et sterkt overordnet, og derfor 

,:)~rt abstrakt begrcp, oe ink1uderer t i forho1d ti1 1re:i:'ings­

situasjoner' - tre omfattende underbeg[eper: 

(1) 3timuli som forekonuner forut for og (a) kan gi foranledning tU 

~11er (b) kan ut10se rea}csjoner e11er handlinger. 
I 

(2) Stimuli som f01ger baketter og (a) .!£ og/eller (b) 2.£.E::. 

fattes som en konsekvens av handlingen. 

(3) Stimuli som utgj0r feedback fra selve handlingen, form:i.dle t 

(a) ent '~n direkte fra kroppens egne organer via nervesystemet 

~ller (b) via et ~rtre medimn f0r feedback mottas av kroppens 

3anseorganer- . 

. \v disse tre gr'J.ppene er det bare den f0rste som roD. vrere med 

("perseptuell" 1reriT1..g), .le andre to kan' vrere med. 

TranrH tng e11er reaksjon kan for9Jllediges e11er ut10ses ay dike 

,3timul i. , meYl dette er ikke en n0dvendig betinge1se for at 

lrering sleal finne ste rl ! bortsett mUligens fra orien terings-R). 

Derimot er atferds- e11er hand1tngsendring - i forho1d til en 

'1rormcrc presisert st5.mulus-si tnasjon - en n0dvendighet for at 

'ri overhodet slml 1runnc \'UI'dere om 1rerine ha1' funnet sted • 

. \ tferJ. s enrlringen lean 'l{~re de t yt1'e kj ennetegn pa at lrering har 

:uT1_Ylet stell, men behover ikte a vrere det. 

:]are nUl' atferdsendringen er relati vt vari c og med rimel i.ghct 

' :an tillJakcfores ti1 de "erfaringer" personen har ejort ::.. 

lrerinGG-situasjonen, cr <let berettiget a tolke den som uttry~d: 

.~or lrerinc. 

:er sonens erfarin[?er Cl' teoretisk definert som haYls pers cpsjon 

- dvs. mot'~ag81se, tolkning og bear beiielse, of test i 1ys av 

-:idliccre 0[; lagrede erfaringer - av j c stimuli som inngnr i 

lrerinessituasjoncn. 

-n~rinG er teoreti s1c definert som en integrasjon, organ:;. sering 

og 1agring - i organismen - av de erfaringer personen bar gjort 

i lmringssituasjonen. 

"Integrasjon og organtscrin[; av erfaringer" ma preziseres 
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videre i forhold til den - til enhver tio. aktuelle lrerings-

oppgave. 

I mange tilfeller vil"integrasjon og organisering" innebrere 

at personen tolker stimulus-situasjonen p~ en ny mAte; i 

mange og andre tilfeller viI de innebrere at atferds-elementer 

integreres og sekvens-organiseres til stadig mer over-ordnede 

enbeter; i atter andre tilfeller, at lrerte handlinger (eller 

ulrerte reaksjons-m0nstre) benyttes i forhold til nye situa -

sjoner, osv. 

Et annet viktig formal med eksemplifikasjonen har vrert A vise 

at lrering inngar i mange tyPer av utvikling, ikke bare dem 

man vanligvis forbinder med lrering. 

Lrering sorn begrep skulle derfor vrere vel egnet til ~ inte­

grere de mange sider av utvikling som ofte beskrives isolert 

og uten klargjort indre sammenheng i den psykologiske littera­

turen. 

Lrering - sorn langt viktigere komponent i menneskers enn i 

dyrs utvikling (NYBORG, 1916) - ma n0dvendigvis vmre et sen­

traIt tema for dern sorn skal utdanne seg for pedagogisk virk­

somhet. 

Dette er s0kt plansjemessig vist pa side 45, sorn danner ut­

gangspunktet for a dr0fte hvor sentralt lrerings-begrepet 

b0r vrere i pedagogers utdannelse, tenkning og virksornhet -

i underkapittel I.3. 
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I .3. :Jr0ftinc av relasjoner mellom psykologi Ob pedagogH:k. 

Podn; nc 

Ut-likl '; [1 ,~Cr2 

!'czelmcs ~i.:::­
::e t. 

Too. me.:,: Dlcyndc meg n tilf0ye o.t det som er t::-ukket frem i dct 

forq;:3.cnde, iklee inne1xerer en oppfatninc av utviklingen som 

b·:)sH'l~n r1 c bare av lrering, eller at pedagoccn har reell mulighet 

for n tilretteleggc enhver 12.ri~~ som i~nsur i en persons 

utvikling. 

'ill re~dce sider "led utviklingen ma antas ~l vrere bestemt, mer eller 

mindr';, av en anatomisk og fysiologisk modning, dvs., en utviklinc 

som foregt't r rela ti yt uayhengig av de erfaringer en person gj 0r, 

slifremt vi ildce skal regne lys oe luft, ril'::tig leost, tilstreldce­

lig bevegelsesfrihet, etc., som erfarincer. 

Vi vet at nervesystemet modnes gjennom flere ar ay barnets liv, 

at barnetG lemner oc krorp voleser og endres gjernom mange ar; 

men musklene ::;tyrkeG ikkc 0['; koordineres i kke i sin fud:sjon 

ut en 3.t de brukes. 

Yeil at barnet vokser oc i stad::'g st0rrc uts tre}::ning brulcer sin 

J:ropp , oleer m.a.o . dets handle-r.n.tlicheter og hcmdlefrihe t, et 

forhold som n0(~,ver:cUevis Ina medf0re at det stadig utvider si tt 

"crfarings-omraclc" • Det syrLes derfor mulig a sla fast at moo-

ningc:1, som r.ovedfB2~tor, er bcgrenset til en rel:ke anatomiske 

oe fY2ioloeis1::e forhol d 08 til relati vt tidlige pel'ioder i et 

menne '::ke::; utvi kJinc. 

Det f'li::turr. at modningsperioden, dys. det t idsinteryall da vi 

vet at modni~t:: av anatomisk oc fysiologis1c art e~.rlli foregar, 

er relati vt lang hos mCIL'1esket sarmnenlienet med "aYldre" dyrearter, 
! s1c9ol j ec il~k(> fors0~:e a tolke .L der.ne sammenheng . 

J eril11)t kan det vcere p2.krevet ,3. toU::e den regelmessighet som 

utviklingen hos de fleste baIT.. fremviser. 

r.Ta::1 ha.:: saledes antatt at mo dr:ing av genetisk betingede anlegg 

avzpei.Jer seg bl.a. i .Jet fal;:ttl.'ll at fun.1{:sjoner og ferc.igheter 

"d clklc·;r opp" !!led stor grad av regelmessighet, dys. i omtrent 

3a:mne alder og i tilmrmet sarnmc rek.1ref01ge i de fleste barns 

1 Den lange vekst-perioden kan imidlertid ses sorn uttrykk for 
at barnet rna "lffire ~ bli menneske"; dvs. t en utvikling sorn 
i bare liten utstrekning kan b~gge p~ at anlegg tas direkte 
i bruk (instinkter), men anlegg sorn ma tas i bruk via lffiring. 
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. Jet er unlic 8. ia~.dta denne regclmessighet, lcanskje alle:- mest 

::-,ecelmc ssi~het i relckef;Jlge, i mange sider yed ba:rns utYiklinc 

(PIAG: T, m.fl.). 

Det e r ogsa mulig, 06 sett fra visse synspunkter nrerliggenie , 

ii. toll:e regelme::;sie:hcten som uttryldc forst oe fremst for 

notininc, som et kompleks ay arsaksfaktorer. 

:3ioloeis~:c teoricr, herundel~ instin};:tteorier om utvikling, 

):lart fu.11.dcrt i ·vurderin.:;er ay dyrenes utviklin3, er blant do 

";eoric:- son lecgc s til Gl~Ul1.!1 for a tollce regelmessigheten slil" . 

~)ct kon V::C1'e Ylt:'Crli~eende 8. tolke den slik, ogsa fordi yesent1ice 

( ~ eler ay utYilclingspsy'l';ologien, som irm-gar oode i psykologers 

(le redagoeers utdnnnel sc , ofte beslcri ver Yiktigere hendelser t 

ntY:iklinccn - :::at:lt re1clcefolgen ay slike hendelser, uten be­

~ ; tanclic 1 lede oppmerksomheten mot de lreringsbetingelser og 

r~ en oppsamling av erfaringer som ogsa bestemmer utYiklingsfor­

J0pet. 

::" ac;t med andre ord , utYi~·:linespsykologer er of test opptatt av 

t. beskri ye resul tater elle1' produkter ay utvilclingen, tkke ut­

"iklin~sprosessen i see sel Y, enda om man - post facto - fo1'­

~.;0ker 3. vurdere de "fakto1'er" som lean ha bidratt til utYiklingen. 

Eva jeG har fors0kt a nntyde i det foregaende, er _.at dersom 

l' sykologer of!, pedagoccr (1) har en ensidig utviklines-psykolo­

Ci::;}: oricntering og (2) maJ."lgler forutsetninger for 0. kunne 

"c;cnb~ lrerint;spsykoloeiGk detaljert, yil de ildce ha oppmerksom­

I-' cten Yendt mot den oppso.mling oB integrasjon ay erfaringer som 

Oe30. inngar - trolig me o. okende omfang som bestemmende faktor 

j utv~klingens regelmcssighet. 

Iervcd fratar man se£; muligheten for a ~ lreringen; for det 

er innlysende at modning - i den forstand s om den er definert 

j det fore[;aende - ildce lar seg J)avirl:e av de erfa1'inger 

redagocelJ Imn tilretteleggc . 
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I t j lleGG tU modningen av genetiske a.nlegg for Et uttryklce 

ulike spdJ;: ved ansiktsmuskulatur og talcoreaner, samt for a 

bIi et "manmJt vesen", er det nemlig den utrolige kapasitet 

for 3. lrere av sjne erfaringer - lrere M.de :fa "godt og pa ondt" -

som kjennetegner menneslcer i forhold til dyrene. 

'_~ \;gelmessiGheten kan, under et slilct perspekti v, tolkes som 

uttrykk ocsa for at utviklingsoppgavene presenteres for barnet 

oJ forventes l0st av barnet (motivasjon utefra) i en rekkef0lgn 

oJ i al i lersinterv8.l1cr som 0 1' bcst,:mt av foreldrenes kjennskar t :L1 

hvor :lan b~.ll"ll vanligv:;'s ut'ti':l e:::' 8 (;g . 

r:l de tte punlct er cle t n0G.vendig Et. sta."lse opp og vurdere det 

s)orsmale t ~30m ble antyc.et ir.nlcdningsvis og som vi avsluttet 

forecacnde underkapittel med, ncmlig s'p0rsmalet om hvor viktig 

e t tema l::cring er ellcr bor vrere i pedagoc;ens utdannelse og 

vt.rksomhet. 

D(~rsom vj definerer fagpedacogen som en person som bevisst og 

:::;/ s tematisk , 013 med crunnlac i bes temte utdannelsesmess ige 

forutsetnincer s0ker 5. l e de eller pavirlce andre personers utviY.:­

I Lne, t0r dct vcere in..'1lysende at hennes/hans hovedoppgave m8. 

b(~sta i - dire~de eller indirekte - a legge forholdene tilrette , 
for mange slags lrering ogfor adekvat- lrering. 

Je t gj0r rn ingen mate pedagogens oppgave lett at han gjennom 

s "_n utdannelse og avrige erfaringer ma integrere lcunnskaper 

f r a mange og tilclels h0YSt forsJcj ellige omrc.der: integrere 

kunnskaper om ulike s i der ved merLDeskets utvikling og om 

Inringsbetingelser i utvildt:lgen, med kun .. "1skaper om de ut­

v-L1cLncsoppgaverl (funlcs j oner, ferdigheter, fag) Gom han skal 

1( ~d e utvildingen inn t og 11 c;j ennom" . 

v"u. hjelp O'· .. i uh'iklincspsykolocien er det mulig 3. definere de 

u ";viJ:lingsoppgaver barnet og de!1 u.l1.ge ma 10se, pa hvilket 

l.Ut~;ryl:l:ene adeh.'"Yat lroring oS utviklingsoppgaver innbefatter 
bCGGc en malsetningsproblematilr.k. Jen er imidlertid av sa 
sc'ncrell karuktcr at jeg ikke finner grunn til a ga inn pa den her . 
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'llde rstrinn i e 'i':l!l:igv-;,3 loses og i 11'1';,l1-::en rekkef01gc de 

synes a m<\tte lC3es. 

Jette G~elder s."erlig for OJ!l)ea'fer som j,kke er klart define::t 

~ skolens U11clervisr.j.ngsplaner og faG, men som lilcevel inng[~r 

" 1 1 kt- k' - 1 1 (pT' ('f ,;,m 13'RUlTER f; \ )C J, V om ':m re ~ e u Yl . .LL1.gSPSylCO" ogC.L' \ _ .• .;r...,..L, .\ ,m • .• ) 

'Jenytt'""r :;eg av begrepe1.' Gom bctegner :eeying og benytter lrering som 

:lOvcdfork1flr::'ng av utvi::l ;_ngen, be 81::ri ':er d8 i beste fall - oC; 

,;om oftr.st b~.tYe i erove trel-:k - hva SOD l£eres, i noen tilfcll'?2:' 

;)G::Ja hvonla"1 uc ttc Imres . 

:1en d~ 2:1.::.' s~cldcn l~:_arc: 0[, leta1jerte holdcpunkter for "1 ~ lene 

~lv8rJ:J.n peda0occ~n s:c:ll tilret telcf/fa8 l~ring med tanke ra a brinGE 

·:t barn J'ra e t H::onisk hI et symboln::' vS. (I1.'1mnD), ellcr f :'a e t 

)rcope 2:'a:.~jondt til et operasjonelt n i.,,! (PIAGET). 

TIer: det er ne ttop slike dctaljcyte lreringsbetingelcer , i =nrm av 

~LniC '~re og forberedendc l:fring for :1fc'v'reycnde 0(; aktue1l ~ rering, 

_,om pe 1l aGoeen trengor 1, j ennskap til. 

lel10·vct for ~lik i m1si]{t og kunnsknp blir ~l~lie patrengende" n'c;~ 

~)arnet - ogden ungc - frer.'.viser Gvikt i s::"n "..ltvikling. 

?or ;vedaeogen vil det tyolig v:J:lre !1enGiktsmessie a se ulilce 

"Ol~'~r for utviklingssvikt -i. lys 8..V bcsrepene lrerevansker (lg 

_ ~e:i, l-lm!'ing, ua.nsett om 'fanskene 'fanlievis bet~gne3 som sar-.sc-

)e pcrs'3psj ons-forstyrre:lser, spra~-i'orstyrrelser, intelleJ:tuellE 

' Itvikllngsforstyrre13er, motivasjonell/emos~onelle forstyr: 'cl::;cr , 

;n s1ik prob1emstill ine lede r =-gjel1 til begrepet leering, men 

' )[;83. beGrepene lcompenserende 1mring Ot; rc1:ering Born psdagocisl~c 

3var pa den utfordring lrercvanskene frcmbyr. 

:: rmcacnde 1-:jermskap til Imre- (og dermed utvikl ingD-) y,:ms}:enes 

llatur er n0dv(mdir;. 

'l-=n sID: tjermskap leder ilcke automatisk frem til et adelcvr.t 

~)edaGogis~ handlingsprograr:J.. 
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:0';)1' 7i!un ;~n.; l n~l frem t:i.l et '[cl beerunnc t redagoGi s};: handlincs­

pro~l'n.m, !3;;-nes irm8it ten 3. r:l;J.tte omfattc (1) inngacnde kjermslmp 

til le funk::: joncr, ferdigheter 0[; fag som Gl-:al lteres (oe dcr s ·rikt 

eYcntw"l t r.l<mi.fccterer sec) og (2) en irmgL'lende kjennslr-ap tille 

presumptivt gunstigste betingelser for lrexing. 

Pedagogens 7)i,i raz til &. b~Tege opp funl':: 3jone r, ferdigheter og 
1 

f8.,1kunnslm.per - hos sine ele"ler, Jrl.a n0dve!l.Jigvis vrere basert P:"l 

irme\ende 1:Ul1n.3kp.per om og fe~digheter i de furJcsjonsomr&der 

elev::rl skaJ. ledes inn i. 

Jee te!l.ker i denne forbindel se pa !lele spekteret ay utvikling3-

op::-·::.;:, ·rer, fra dem som skal ~ :..:ces i f0rs~colealde~, til de ferdic­

heter og "fag" som " eleven" b:Jr mestre ve:i slutten av sin 

"utdarmelse". 

Det <"1 "i::un..'1.C si tt fag til blL'1.nS", er troliG en av de vesentlie :..: te 

forutsetnil18er for a ku...>me lrere bort. 

JOG s~r i denne forbindel s c en fare i at peda[Sogen na pa.legges 

h')veda113varet for a lcde l osningen av altfor m:mge utviklings­

oppgaver. Det siktes i dennc forbindelse srerlig til at pedago[;en 

t i llcgges ansyar for a lede utviklingen ay "den totale personlig­

het", et uttl"Jkk som i mange forbindelser brukes ensbetydende 

med utvikling ay emosjonell stabili tet oG ~:ealisme, utviklings­

befortlrende motiYasjon og "gode" sosiale r e las joner. 

JeG er :.. s ta..11d til & se 0nskeligheten ay at pedagogen kan pata 

SC[; et slikt omfat tende 2..~SY3.r . 

Men jec har yanskelig for a sc at det Cl' reelt mulig a mestre alt, 

uten at dc t ~&r utover kvaliteten av og "dybden" i pedagogens 

fors~3.else for de problemer sam han egentlig er satt til a 10sc. 

Trn.:Lsjonel t har pedagoGen vccrt tillae;t ansvar i forhold til yisse 

0(; rdativt klart definerte '..ltviklingsoppgaver. 

1 
- OYl 'l'zangen mellom de beereper som er s0kt uttl"Jkt ved ordene 

fw1ksjon, ferdighet og faG-IQXnl1skap, Cl' svrert flytende, men 
aD.c ordene er benyttet for a akti visere at videre begrep - hos 
le uercn - onn hYcrt ay ordene for seg er egnet ti1 a formidlE. 
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Men Gom jec har .. rist i noen av eknemplene ::. foreg~ende under­

kapittel, oc so:n jeg vil fors0ke ~l fremheve ejennom hele bobm, 

k[:n pedagogen ved sin inn:.:;ikt i og forst~else av slike oppgaver 

oc deres optimale 10sning, bidra p~ mange mater til en gunstig . 

porsonlighctsutvikling hos eleven. 

P[. den annen side kan en mangelfull innsikt i de lreringsoppgaver 

oC lrerebetincelser som elever sti1les overfor i barnehager, 

forskoler og skoler, f0re til at pedagogen ufrivillig bidrar til 

en uheldig persoI1~ighetsutvikling hos eleven. 

:i)c tte er en reell fare dersom overfladisk kunnskap om mange "ting" 

e :~statter dyptp10yende innnikt i pedagogens hovedoppgaver. 

D'.; t fremstar som en reell mulighet - ogsa - dersom "fag"­

kunnslmp og metode-kunnskap ikke er ledsaget av en forstaelse av 

fn.gets "psykologiske" karakter og metodcanvendelser ikke er 

b ~gnmIle t i en omfa ttende lreringspsykologi sk innsikt. 

!1~lativt sjclden scr vi "facene" og ferdighetene inngaende 

p.3ykologisk belyst, oe; enda sjeldnere er vi vitne til at pedago­

g Lske metoder er lrerincspsykologisk vel begrun..'1et. 

Av den gnmn b1ir "undervisnings-metoden" of test en relativt lite 

fleksibel normal-metode, som vanskelig lar seg tilpasse de 

~tore variasjoner i forutsetn::'nger for a lrere som enhver pedagog 

vil sta overfor heG sine c lever. 

l'ersom "metoden" i seg selv , cller "metodcn" slik pedagogen 

l' jer.ner dcn ,I!l2Jl.gl er en L'sykologi sk oe lreringspsykologisk begrun­

rclse, v1.1 det vrere vanskelie for pe clagogen a yite hvordan han 

['k0.1 endre s in undervisning og behandIing i dct 0yeblikk han 

['t0ter po. elever IT.ed. mer eIler mindre utpregede lrerevansker. 

-;.rerevansker finner IT'fm j kke bare hos elever i spesialskoler og 

r:pesj,alklasser, men i betydelig omfanc ossa hos elever i 

"normal-skoler"; og lrerevanskene er blitt hyppigere og mer 

omfattende - i "normal"sicolen - i oe med den utvidede skoleplikt, 

og de vil bli enda mer fremtredende dersom 0nskene OD integrasjon 

n.v "funlcsjonshermnede" real1.seres og skoletilbudene utvides ytterligere, 
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T ::;'y:rt ' cJ. e ::1Jc t n&1' feil- l reri:1c3 h ar f1).nIlct s tee, 113.::- lmringer: 

n'lr pr; ..laC0cen ildre er gi tt forutsetr..ince r for f. v:" te tvor(: an h :3.r. 

;c~wJ imotekoITllne svik~:~n mee. mer spesicl t tilrettelagte l<:!Jrines­

::i ttas joncr , fJr do t en n[Brl ~ ggende fare a benytte seg av 'le t 

r :1r. 7irkelig har f&tt l::erc ~ sin utdar,n e12c , ncmliG 8. "observere" 

eley en oc 2..vYcnte elevc!'1s "modenbet" for a lrere. 

:: 3::' jke tilfeller, sorn utgj;)r 8n spesiell utfordring til 

~ cdq:;oCe11S innsikt i "faget :.:; " OC; ferdir;hetens fsylwlogi, i lreI''2-

\ an ;~kene s na tur oc til de tal j ert lreri!15spsy!:oloCi s:r,: tenlmin.c, 

hm. becrepe t "umodenbet" tjcne til a deld:e aver en manclende 

cllf' r utilstreld,elig innsik t i utviklingens lreringskornponenter 

cg hvordan utviklingssvil:t kan Il10tes rne d intensivert leering. 

[ 'or "rnod0n.'Je t", slik oreet irmgar i be t eenclser son: "skolemoden­

Let", "moilcnbets-rr0ver" 0[; "skole-modnines~dasser", brokes 

( Gc1ltliC Gynonymt med uttrykket "utviklings-niva", men "laner " 
f ra de t " ccentlige" r.1odninGGbegrepet noe av den upAvirkelighc t 

·~\V ' ~ rfar1neer som kjermetegner mo<'lningen. 

)'ar pcdaGogen bruker uttrykl~et "urD.odent for a lrere" om et ban: , 

( ! r let derfor atskillig grunn til il ha ham mistenlct for a 

-:;ky-re fra seg et ansvarsomrade - tilrettelem:;else av lrering pe 
:md:-e mater e11..1'1 " de vanlige" - son han trolig burde ta po. scc, 

'ler; som han g~ennom sir; utdanne1:se og sine arb0ids-forhold ikl'e 

' ~r1i tt tilstre3<kelige betingelserfor a lcunne pata seg. 

) cttc er irnidlertid skolemyndighcts rs og lererskolers, vel sa 

-n;)'e som lcrerens nnsvar. 

T siste or:l(;anG rru:i snsvaret - for de uheldise tineenes tilstanc. -

fores tilbnke til de instit'.1sjoncr som utdanner pedagoger ti1 

l;nl'erskole-lel~toI'er, Ot; son gjennom forslmifl..gs-::-esul tater burC' c 

lcunne veilede skolemyndi ghe tene, ikke bare om hva som er gal t 

'led det som gj0res i sk01e11, men ogsa hvordan dct kan gj0res bedrc . 

'H er n~ i posisjon til a zj0rc en vurderine av sannnenhenger 

me] lom psykologers og pedagogers vj_rksomhct, eyentuel t ogsa tU a 
gjere en distinksjon mellom disse forslmings- og yrkesomradene . 
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JeG ansJ:er imidlerhd ]. gj0L'e de t lclart, at nar jeg refere r'c r 

til psykologi oc psykologer, pcdagoGH~l( og pedagoger, er dct 

srerlig mitt kjennskap til norske forhold jeg refererer til, et 

kjennskap som trolig ogsa er begrenset pa en re~~e punkter. 

:;Jikevel t0r jeg ta sjansen ptl A Gjen'e en nnalyse, selv om den 

i detaljer kan bli un0yaktig. 

Det tar da vrere im11yscnde at en distinksjon melloID psykolcger 

og peda[;oger ikke }::an Gjore s gjeldende pa ethvert punl:t. 

Psykologen, sa sant han er i en behandlings- eller radgivin:; :::­

posisjon, bar intensjoner om - direkte oIler indirekte - a ~eJe 

eller pavirke andre personers utvikling, et forhold som 1CV21i­

fiserer hans rol1c som en pedagogs rolle. 

Pa den annen side, pedagogen er - eller bell' vrere - en "stor 

forbruker" av psykologisk in."1sikt og vi ten. ::Jette forhold 1cormne . .:' 

til uttrykk blant annet i betegnelser SOID pedagogisk-psykoloE;isk 

radgi"ming, pedagogisk psykologi, lrerings-psykologi, regnin3ens 

psykoloCi , sprak-psykologi, etc., som alle har vmrt emner i pe­
dagogers utdannelse. 

~et som - i alle fall trn.disjonel t - har vcert et skille mellom 

de to pedagog-rollene, er at ue har hatt sitt ansvar i forr.Jl d 

til ulike utviklingsoppgaver, hos barn og unge. 

nsykolocer bar of te s t Gett sitt pedagogiske ansvar i forholl til 

" elevers" emosjonelle, motivas~onelle oc sosiale utviklinr; 013 

feilutvikling, or; hvordan sIn: utvD:ling kan ses i sammenhe'1g 

mod foreldres oc pec.C'.gogers generelle oppdragelses-metoJer, 

tilatanJcr i hjem oC familie, etc. 

De har hcrunder of test valgt a s e. sin :9cdagogiske rolle relativt 

uavheneic; av lreringspsykologi og "fa1jkunnskap" av "skolemes :3ic" 

1mraktcY', 08 har derved tildcls avs}r.aret seg fra a vurJere 

hvordan emosj onell, motivasjonell oC sos:Lal lrering finne:' steel 

i i!l.tera.ksjon med "kognitiv" lwring av ulike slag og hvorcl8.!1 

f .elcs ."basic trust" elle r "mis-trust" kan funde::-es i all o-stcJs 

rr:ervmrende lrerings-situasjoner. 



VL ~kulle derfor forvente - t overenssternmelse med en fornuftig 

3!:'beidsfordeling - at pcdagogen sa sitt ansvar i forhold nettopp 

t Ll de lreri.nt;8betingede 0['; ferdighets/fagmessige sider ved 

utviklingen, slik at peclagogen, ru'ir han arbeider i "team", kan 

frerr,sta som den pedagogisk sakk-flldige i denne forstand. 

Nh :let gjelder den "akademiske" lledagogikk, er det srerlig to 

t~ndenser som er fremtredende. 

p:l den ene side har den "akademiske" pedagogikk bli tt av sA 

g=nerell karakter, dvs" sA IJ2jsrevet fra ferdigheter og fag­

lCllIDskaper, fra "fagenes" I)!Jykologi og metode og fra det lrerings­

p '3ykologiske fundamen~, at den samtidig har fjernet pedagogen 

frE!. det praktiske undcrvisn~.ncs- og behandlingsarbeidet. 

Pi den anncn side kan man vrere vitne til at mange pedagoger, 

03 c'nrlig de ~ utdannede pedagoger, har flyttet hov~dvel;:ten 

ay sin interesse fra de tra:lisjonelt peclacogiske oppgaver over 

tLl de oppgaver sam tradisjonel t bar v-:frt tillagt psykologer oe 

p3ykiatere. 

D~tte behavde i og fOl~ seg i 'j{e vmre LL'leldig - kanskje tvert 

i:1ot - ucC'som peda(:;ogen sam~idig var i ctand til A ivareta de 

opprinnelic pcdagogi ske opp(;aver ps. en profesJonell !!lAte. 

r ~tte kan synes £t vrere en uTIlulighet; for det a tilegne seg 

s U;:re fe r-diGhetel' og [';od fa,ckunnskap, innsikt i "fagenes" os 

f:)rd ighetenes psylcologi samt l:nringspsykoloCisk innsilct og 

erfa::-i:J.g , er i s~ sj01 s~ krevende en oppgave at den fordrer 

Lm[;t 'Cler elm et full t univerai tetsstudium ~\:2.n gi. 

1~ ,1 reell oe utpreget fare for a mist~ sin 5.denti tet som pedago& 

og trol ig bl:i. en mer eller mincJ.re amat0rpreget psykolog, er derfal' 

nnrl igcende. 

1'1 cen a'lnen side har jeg vmrt -ri tne tU at et okende antall 

p3yl: ::Jlo[;cl' oC :D3yldatere, und.ertiden pa et bedre psykoloSisk 

f:.ml3.ment, ha!:' orientert sec mat tradisjonel t sett pedal30giske 

o:'bcid::;oPPC8.ver. 
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r:~en ogsa deren orientering ma nodvendigvis bli famlende, fOl' li 

slike fagfoP: oft~ mangler forutsetninGer for og praktisk 

erfaring med n trene fUnksjoner og ferdigheter og undervise i fag. 

Det blir ofte fremhevet at det Q. arbeide i "team" med andre 

kateGorier av fagfolk, fordrer av pedagogen - som av andre 

faefoll: - at de er orien tert inner..for ulike fagomriider somruj,t;ar 

personers utvikline og feilutvikling ~'tverr-faglig orientering,. 

Dette er utvilsomt riktig, innenfor visse erenser. Men dersoI':1 

orienterincen mot andre yrkes-omrader blir sa omfattende (og 

er sa lite pedagogisle relevant) at fordypelse i pedagogiske 

oppeaver blir fors0mt, er det grunn til a mene at en slik or~en­

terine hindrer, heller enn a frenune pedagogens mulighet for :1 

yte et spesifikt bidrag til te~arbeidet. 

~ttcr ,ienne pedagogiske - oe vel ogsa polemisl-::c - "utskeiels0. ", 

slGll vi vurdere hvordan lreringspsykoloei i en mer begrenset 

forstand kan utnyttes til pedagogiske formal. 

I del }3 skal vi vurdere en meget viktig form for "menneskeli.::;" 

lreril1g, nemlig begrepslrering, forst fra et operasjonelt syns)Q~kt 

(leap. II - II~), deretter fra et teoretisk synspu."1kt (Kap. r,r). 

I del C skal vi vurdere hvordan lct.Ln..~skap om og innsikt i 

bec;repslrering, lean utnyttes til a "bygge opp" begreper og 

'Jegrepssystemer, fortrinnsvts hos barn i f0rskolealder oC ti ll.lig 

3kolealder, samt hos en rekke kategorier av utviklingshemrned.: 

barn. 

~ kn for ,H beerepstilecnelse oc begrepsanvendelse inngar i de 

?leste funlcsjoner, ferdigheter og fag, vU en begrepsrettet 

'mdervisning vmre relevant p&. ethvcrt utvikliI1...gstrinn og innc:nfor 

'wiU::et som helst "fag-omrade". 
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Vi ha r i det foregaende fors0kt a vurdere hvor betydnings­

fuIIt det er - for en person under utvikling - a lrere effek­

tivt i den forstand at lreringen foregar i optimalt tempo 

og med st0rst mulig innsikt, forstaelse og mening. 

Det a lrere med innsikt og forstaelse, og - som vi skal se -

ogsa i hurtigst mulig tempo, viI i svrert mange tilfeller vrere 

ensbetydende med at lreringen (1) foregar under anvendelse 

av allerede lrerte begreper, og (2) at ogsa nylreringen fore-
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i ,'!il' i form a v ' ;.dekvat begrepslrering. 

J p:l.fl2l 1gende kctpi th)r skaJ. vi fors(2Jke ;~ vurdere hv ordan 

['eg ,'epsl:crin B' o g produkter a v bet~repfjl:cring, nemlig begreper 

o g I)(~f,'re ps- sys terner, u teje-:lr b e tydningsfulle komponenter av 

mange menneske lige funksjoner. 

n.02 S.Yn()ps~s: Ove csikt over innholde t i kapi tlene 11 til IV. 

~<: ,l. p. TT 

Krt r. nr 

Kn.p. 1 V 

o 

J?or J.. kunne br.1de forsta betydn ingen a v bcgrepslmring og 

le ;': I ~e t ilret te f orholdene for best mnli g be grepslmring , ma 

vi -'.mirllectid g ,j0 re en an a lyse a v }wa begrepslmrin f~ be s t aE i. 

Etter £i, h a trukket f['em 811 del betegnelser s om er 'mening s­

resJ.el< tet med ordet begcepslmring (11. 03), sk8.1 vi i kapi t t e l 

11 {:.j0re e n operasjonell analyse av begrepslffiring, som kate­

gor:i. a v l<p.ring, og gjennom den gj0re oss opp enmening om 

l' va som er like og essen~):.~lle trekk v ecl. de f l es te begreps­

Lnrine s- si tllA.s joner. 

F~n E'lik analyse, som viI arte seg som en oppgave-analyse, 

vtl gj0re rlet mulig cl t r ekke visse slutninger om lwilke 

.in t~f,'rasjone:r:: 0 .'[, hvilken organisering a v e r.faringer som me. 

innpl i begr epsIrering, men kan o gsa bidra til ':\ lette ~­

~.i92 ,ningen a v begrepslmrings- si tuasjoner i ne u tviklings-

0pPLaver s om barn og '1.m ge menneske r m0 te r. 

Ilnr1f.r oppgave-anal ,ysen vi I vi. oppdage at be grepsIrering inn­

hefatter flere operas ,j onel t ctefinerte kategorier av I mring, 

d v s ., l reringsprosesser som trolig er. ~ grunnleggende enn 

b0grepslcn'ing (kap. III). Vi viI o gsa oppdage at noen av de 

de l-prosesser som inngar i h e f~epslmring, gj0I' det nel(1vendig 

ii vnrdere hv a som a llerede .£.E lagret 0 ['; inte grert av erfa­

L'i.ncer i orwmismen, o p; hva som foregar i organismen under 

s ,~lve l:i;ringcn. 

~;luLten a v kap i tte1 TU vil [lerfor k omme til cl gli wne rkeIig 

over: i emne t for kapittel I V, der en t e oretisk analyse av 

ho grepslmring viI vmre hoved-temaet; dvs., vi 3ka1 vurdp.re 
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en rekke - tildels ulike - antagelser om hva som skjer 

i organismen under begrepslrering. 

11. 03 Begrepslrering og beslektede betegnelser. 

IT. 031 
Be~ ~repslrering 
versus be-' 
grf:psdannelse 

Det kan vrere av en viss betydning - f0r vi gar videre - a ' 

€'<i0re det klart hvordan betegnelsen begrepslrering er brukt 

i forhold til andre ord som dekker tilnrermet samrne menings­

innhold. 

Ordet begrepslrering benyttes her i tilnrermet samme betyd­

ning sorn mange andre forskere bruker ordet begrepsdannelse 

(concept formation). Begreps-dannelse an tyder imidlertid - .' 

for meg - at begrepslreringen skjer mer eller mindre tilfel­

dig, dvs., begrepene dannes som resultat av en rekke fra 

pedagogens side ukontrollerbare lreringsbetingelser. 

Pet er hevet over enhver tvil at svrert mye begrepslrering 

foregar og ma forega tilfeldig, dvs., u ten a vrere systema­

tisktilrettelagt og uten at personen har klare intens,joner 

om a lrere. 

Nar uttrykket begrepslffiring foretrekkes her, er det for det 

f0rste for a markere at begrepslrering er systematisk utforsket 

gjennom flere tiar i lrerings-psykologiske laboratorier, slik 

e,t denne typen av lrering har fatt en stadig mer omfattende 

om tale ogsa i lrerings-psykologisk litteratur. 

F'or de t annet er det n0dvendig a markere at begrepslrering 

ikke b0r forega pa en tilfeldig mate nar den finner sted 

i situasjoner der pedagoger har ansvaret for a tilrettelegge 

lreringen. Det viI den matte gjQJre <lersom pedagogen mangler 

forutsetninger for a kunne identifisere de situasjoner som 

Kan ogb0r innebrere begrepslrering, eller pedagogen mangler 

forutsetninger for a kunne tilrettelegge begrepslreringen 

med grunnlag i lrerings-psykologisk innsikt. 

Iiet EL bruke uttrykket "begrepsdannelse" kan i slike til­

feller antyde at man (msker a skyve fra seg ansvaret for 

tegrepslreringen, m.a.o., at det kan anses som legitimt de r som 
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bep;::-epcr rlanncs - mer eller: mindrc tilfelclig - ogs<\ i situ­

as. jonc r deI' pedagoger har ansvaret for lcerinf,en. 

!3e,':irepsl:.ering vil bli brukt til El. betegne sa.vel det vi 

ukal kalle begreps- tilegnelse (concept ac ouisi tion), dvs., 

det a. lmre hegreper"fra bunnen av", s om det a utnytte, an­

ven<le eller identifisere a llerede lrorte begreper i nye 

llegrepslmr i.ngs- si tuas,joner. 

jlcr:30m de t er mulig a ersta tte et lreringsfor10p med en kort­

fattet forklaring eller instru-ks,jon, s lik at personens a11e­

['ec'lc Imrtc begreper aktiviseres ti1 en hurtig oppgave10sning, 

nkal vi tale om begreps-identifikasjon eller -anvendelse. 

J vis dette ikke er mulig for vcdkommende person i en bestemt 

oppgave, skal vi benytte begrepstilegnelse som betegnelse 

(H.n. KENDI.ER, 1964). 

ncgrepsLr!ring, li'or1wrig skal vi bruke begrepslrering synonymt med r]va noen 
kr-l tegori­
l :r.r'ing , etc. 

forskere kaller katcgori-lmring, klassebegreps-lrerirJ..g, pro-

l ,lem10sning vecl klassifikas,jon, etc. Under enhver omstendig­

I:' [' d.et n0dvend ig a refcrere til k lasser eller ka tegorier, 

!flen (la som betcgnelse for klasser av stimuli. 

1"0 [' d(! t er ne ttopp de tte som kjennetcgner begrepslrering, at 

atf~~jsendringen finner sted i forhold til ulike objekter, 

hcndelse r og relasjoner, men stimuli s om det likevel er 

imulig a. or'dne i klasser eller kategorier. 

]ntl~grasjonen og organ iseringen - i orc-anismen - ma. clerfor 

omfatte erfaringer Born stammer fra stimuli som er tilde Is 

sJ~.r:tt ulike Of( som presenteres til forsk,jellige tider. 
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OPERASJONELL ANALYSE: ANALYSE AV BEGREPSL£RINGS­
OPPGAVER ELLER -SITUASJONER 

Av den grunn finner TRACY S. KENDLER (1961) det mu1ig a 

hevde at begreps1rering (concept formation) "innbefatter det 

a ti1e~e~ (acquisition of) e11er utnytte (utilization 

of) en fe1Ies reaksjon HI u1ike stimuli". 

Vi ska1 br1lke denne definisjonen som utgangspunkt for a. 

samIe og integrere kunnskaper om begreps1rering, seIv om den 

ps. mange mater er utiIfredsstiIIende,og av den grunn for­

tjener ogsa. var kritiske vurdering. 

Det er en typisk operasjonell definisjon, det viI si,en 

definisjon sorn Ieder oppmerksomheten mot hva vi kan obser­

~ hos personen og i personens stirnuIus-miIj0 under 

Ill!ringens gang. 

Men det er nettop dette vi sorn pedagoger er henvist til a 
gj0re, nemIig (1) legge til rette - pa mange forskjellige 

mater - de situasjoner sorn eleven skal lrere i, og (2) obser­

vere hvi1ke varige atferdsendringer disse situasjonene (in­

kludert elevens egne handlinger) avstedkommer. 

La oss straks fors0ke a fa. et konkret bi1de av hva som kan 

vrere uttrykt ved denne definisjonen: 

Vi vet at et barn under utvik1ing st0ter pa mange og for­

skjel1ige slags d0rer, d0rer sorn varierer i form, st0rrelse, 

i det materia1et de er laget av, i overf1atebehandling 

(ma1t,beiset, lakket, etc.), er 1aget rned e11er uten vindu, 

osv. 

For eldre barn og voksne er de mange typer av ulikheter 
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"i tanken og i var oppmerksomhet" - skj0vet til side til 

fordel for en funksjonell og semantisk likhet, dvs., disse 

ulike objektene brukes (motorisk felles-reaksjon) og betegn­

nes (verbal felles-reaksjon) pa en ensartet mate. 

Likhets-oppda- Disse felles-handlingene eller -reaksjonene, hva enten de er 

gelse manifest- av verbal eller av motorisk art, skjer sa automatisk (det vil 
ert ved felles-
r'eaksjon 

Ferdighet i a. 
gj0re felles­
reaksjoner 

Klassebegrep, 
s timuluslikhet 
og likhetsopp­
dagelse 

her si, under sa lite bruk av var bevisste oppmerksomhet), 

at vi knapt nok reflekterer over at det for et lite barn 

dreier seg om en utviklings-oppgave som ma l0ses i form av 

begrepsla'lring. 

For det dreier seg utvilsomt om det a Imre a anvende felles 

reaksjon til ulike stimuli. 

Denne la:lring ville trolig finne sted enda tidligere i barnets 

liv dersom d0rer var laget lette nok og handtakene var plas­

sert lavt nok til at barnet kunne bruke dem like etter at 

det har la'lrt a sta og ga, m.a.o., f0r sprakutviklingen er 

kOlllmet sa langt at barnet ogsa kan si ordet (fellesreaksjonen, 

felles-navnet) "D0R". 

Vi skal ha forholdsvis lite a si - i denne boka - om hvordan 

slike ferdigheter som a apne ei d0r eller si ordet "D0R" 

la:lres. 

De utgj0r viktige deler av det a "tilegne seg eller utnytte 

felles reaksjon til ulike stimuli". Men ferdighets-la'lringen 

i seg selv er ikke det essensielle ved begrepsla:lringen, i 

alle fall ikke det vi skal kalle klasse-begrepsla:lring. 

For dersom barnet la:lrer a bruke bare ei spesiell d0r pa rik­

tig mate, eller bruker ordet "D0R" bare om dette spesielle 

objektet, har det la'lrt de n0dvendige ferdighetene samt til­

h0rende par-assOSiasjoner1• Vi kan kanskje ogsa si at det 

har la'lrt et objekt-begrep om denne spesifikke d0ra (HEBB,1949); 

men det har enda ikke la:lrt klasse-begrepet d0r. 

Det er nemlig n0dvendigheten av a oppdage relevant likhet, 

den tilnmrmede og/eller delvise likheten mellom medlemmene 

1 Assosiasjon eller forbin~se mellom stimulus-reaksjons-par. 
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av klasser av stimuli, samt oppdagelse av delvise forsk,jeller 

mellom medlemmer og ikke-medlemmer av stimulus-klassen, som 

karakteriserer begrepslffiringsoppgaver. 

Ufullstendig- Her star vi overfor viktige forhold som er utelatt i TRACY 
heter ved KEND-
LERs definisjon S. KENDLERs definisjon av ~egreps1<Bring og BL-oppgaver. 

Lffi:dng som kan 
forveksles med 
BL 

Begreper Iffirt 
pa en 11 in tui­
tiv" mate 

(Utelatelsen er neppe en forglemmelse, men er trolig gjort 

for at definisjonen skal Vffire generell nok og fordi den er 

ment a vare en operasjonell definisjon). 

Den spesifiserer ikke at stimulus-likhet - en eller annen 

form forlikhet - rna ledsage ulikheten, og den inkluderer 

ikke et n0dvendig forbehold om at felles-reaksjonen ikke 

skal gj0res til hvilke som helst ulike stimuli, men bare 

til dem som tilh0rer samme klasse av ulike stimuli. 

Det er trolig et velkjent faktum at felles reaksjon anTendt til 

ulike stimuli, noe sorn meget lett kan tolkes som begreps­

Iffiring og ofte tolkes slik av pedagoger, kan 1~re8 uten at 

likhetene er oppdaget eller klart bevisstgjort hos den 

person det gjelder. 

Dette kan skje dersom Iffiringen er feil eller ufullstendig 

tilrettelagt eller finner sted pa et tidspunkt (f.eks. tid­

lig barndom) da forutsetningene for a oppdage og spraklig 

sett bevisstgj0re relevante likheter ikke er til stede. 

Den tilsynelatende begrepslffiringen foregar i sa fall som 

par-assosiasjonslffiring, sorn vi skal ha en god del a si om 

i kapittel Ill, eller ved at fellesreaksjonen, f.eks. det a 

si ordet som betegner begrepet, "preger" en "likhet" inn pa 

ulike stimuli. 

Av den grunn kan vi oppleve - endog 80m voksne og presump­

tivt "modne" mennesker - at vi fungerer begrepsmessig godt 

innenfor"kjente" (les ogsa Iffirte) situasjoner, men kan ha 

vansker med a gj0re klart for oss selv og for andre personer 

hva vi presist knytter av begrepsinnhold til selv alminnelige . 

ord (DEESE & HULSE, 1961, s.416). 
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Begreper lrert pa en slik "intuitiv" mate - ofte ogsa i 

tidlig eller senere barndom - kan vise seg a vmre uegnede . 

redskaper for tanken nar vi star overfor forholdsvis ~ 

situasjoner, der begrepsanvendelse er pakrevet, eller vi 

skal 10se problemer, der begrepsutnyttelse inngar. 

Sagt pe. en annen, men ikke vesens-forskjellig mate, overf0ring 

av lmring via begreper, kanskje den viktigste form for 

transfer, blir trolig mind re effektiv nar begrepene er lmrt 

pa en "intuitiv" mate (dvs., uten klar likhets-oppdagelse 

eller klart bevisstgjort likhets-oppdagelse). 

En annen sak er det at "begrepslreringen" gar langsommere 

og med flere feil under slike betingelser, og det lmrte 

huskes darligere (bl.a. HULL, 1920 og REED, 1946). 

Trolig av disse grunner mener E~~L B: HUNT (1962) at adekvat 

begrepslmring f0rst kan sies a ha funnet sted nar personen 

er i stand til a gj0re rede (ved verbal atferd) for den likhet 

eller de likheter sorn eksisterer mellom medlemmene i en 

stimulusklasse. 

En slik redegj0relse har ofte form som et utsag;n eller -! 

prinsipp, bestaende av begrepsbetegnende ord underlagt 

en grammatikalsk orden. Dette forhold tvinger oss til a 

definere - pa et senere tidspunkt - hvilke sammenhenger 

sorn eksisterer mellom begreper og prinsipper. 

Pi dette punkt i fremstillingen kan det vmre mer hensikts­

messig (1) a demonstrere hva som "ligger i" T.S.KENDLERs 

definisjon ved hjelp av illustrerte eksempler; vide re 

(2) a presisere viktige sider ved BL-oppgaver bl.ao i lys 

av GARNERs (1962) og GOSS's "krav" til slike oppgaver. 

F0rst skal jeg billlildmessig konkretisere det eksemplet som. 

allerede er fremf0rt, nemlig stimuli og fellesreaksjoner 

som kan innga i a lmre det klassebegrepet som motsvarer 

orde t "D0R" (fig. 11.1). 
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(Pa dette punkt kan det vmre hensiktsmessig at leseren pAny 

studerer figur I.1 (s. ~~Z), som gir en mer fullstendig be­

skrivelse av faktorer i lrerings-situasjonen, men som mangler 

det spesifikke for begrepslrering.) 

Symbol for 
PERSON 

I 
STL~UT,U5-5ETT, bestAende 
av"like"og ulike medlem­
mer, "presentert" samtidig 
cller til ulike tlder, pa 
aarnme eted eller p& for-

FELLES REAKSJOl; (ER) + KON5EKVENS 
(felle n-ha ndlinge r, (far oppfylt et 
felles-navn) ensk~ om (motiv 1-~ ____ f_O~_a_-r--_):_ 

skjelllge s~~e~ ___ _ 

8
1 

umJ Teak , 
~g; ~_ hoved-der 

\ 
I 
I [j] Hoved-d"r, 

52 0~ lakke t furu 

~ 
I 

~ Do1:>bel 
I 

8
3 

I 9 0 hoved-der, I 
_ brunmalt [Ell Edeltres, 

I 

V, 
8
4 - lakket innv. ! kunne - der ~ (1) bruker dO't'a --:>(1} ga gjen-[!J Inn ... d0r 

55 ~ med 
p§. rlktig mAte, nom d0ra, 
eller 

vinduer (2) !lier ordet -7 (2) dbU 
"d0r" forst!tt a', per-

soner i milj0et i 

5 rmJ ;~~::-d0r n 

Fig. 11.1: Begrepsl;erlngsoppgave som er i overensstemmelee med T.S.KENDLERs 
definisjon (12re feUes re ;lks jol1 tiJ. ul H:e s timuli), men SOD! 

g!r utover KENDI';:; Rs defini::ljon 'led at li~he1; innf0res. 
Tallene 1 - n som ekiller S-ene til Ycnst!'c '. figuren, afltyder 
at det dreier seg cm ulike s t imuli. n= e t ubestemt tall. 

Linjene - fra ulike stimuli - s3-l!lles ved en av to &lternativ"l 
fellea-reaksjoner for a vise at det dreier Reg om f~~ksjonelt 
likeverdige handlinger f;O'll benyttes (eller s kal benyttee) til 
ulike stimuli. 

S betegner her stimuli, de forskjellige tallene (til det 

ubestemte tallet n) symboliserer at alle stimuli er ulike, 

selv om de ogsa kan vrere like pe. en eller f:ere . mate r. 

Linjene som samles ved en (av to alternative) felles-reaksjo­

~ eller -handlinger (RF ), illustrerer at alle disse sti­

muli kan gi grunnlag for a handle pa en ensartet mate; 
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m. a .o., en atf.erdsendring fra det ikke a. handle eller 

handle forskjellig, f0r oppgaven er lmrt, til det a handle 

Fa. en ensartet mate ti1 hele klassen av u1ike stimuli, na.r 

oppgaven er lrert. 

Nar en oppgave Hva den som har lmrt oppgavetf0yeblikkelig "ser ll
, "h0rerll 

er ltErt, er den eller "tenker" pa, er den "riktige" likheten mellom klasse-bes tandig"lett" 

Fig. 11. 2 

med1emmene, mens det for den "uinnvidde" person, som enna 

ikke har 1rert den, kanskje er u1ikhetene e11er "fei1" 1ik­

heter som er mest fremtredende. 

Symbol for 
PERSON: 

STIi.lULUS-S=:TT , be stAende 
av"like"oc; ulike :nedlem­
mcr,"presentcrt" saotidig 
eller til ulike tider, pA 
eamme sted eller pA for-
skjell~~stcde~ ___ _ 

/j 
/ /1 

J'i.! 

/1 
J 1 

__ I 
r i',:: (~I ) 
i~l . 
Jl!~ 

FELI.ES P.E Ai(SJO~l ( ER ) + KOnSEKVEll S 
(felles-candlinge r, (fAr oppfylt et 
felles-navn). 0nske om (ootiv 1- ______ fO:Q_

Ii_-=-_):_ 

r.eks. "eier"~~ Ii bli rorst!tt 
ord~t BUS av personer i 

lIIilj0et 

-_._- . __ •. _ ._--------
1 Enhver oppgave fortoner Beg 1ett 

for d.en som har 1rert og over1rert 
den. 

Kan det tenkes at vi som voksne, u t 
fra d.et faktwn at vi har ~ og 
mange ganger over1mrt oppgaver som 
barn"har igjen" a 1mre, er ego-sen­
triske i forhold ti1 det a lrere 
slike"lette"oppgaver1 
Fa den annen side er det vel en 
hyppig erfaring hos d.e fleste 1mr­
ere a t det e r f0rst som lrere r e vi 
"helt til bunns" lrerer det vi sku1-
le ha I mrt som bar n. 
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Fa lignende mate er utdrag av oppgave-situasjonen for a 

lrere klassebegrepet HUS billedmessig frernstilt i figur 

11.2, for a lrere klassebegrepet BAT i figur 11.3. 

(Leseren oppfordres til selv a definere de likheter som 

gj0r det rnulig a lrere klassebegrepene sorn utgj0r"meningen" 

med ordene hus, bat og d0r.) 

STIMULUS-SETT, bcsHendc 
av"like"og ulike ;:Jedlcm­
mer,"prcllentert" sC!::1tidig 
eller til ulike tider, pa 
eamme sted eller p& for-
ekjell~~stede~ ___ _ 

Symbol for 
PERSON 

nI,I,SS REJ!.K SJON (BH) 
(felle~-handlinger, 
felles-navn) • 

+ KONSEKVElIS 
(far oppfyl t at 
,mske om (ootiv 
fCi"ifA -----): . 

I 

-- -- -- --,-- --

I 

I 

i 
I 

I 

I 

_-----J1 Rp, f.eks. sier r- -) bli forstlltt 'w 
, ordet EAT personer i mil­

s · 5 

j0et 
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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 ogsa likheter er tilstede. 

Det har tidligere i dette underkapitlet vrert papekt ufull­

stendigheter ved KENDLERs definisjon, bl.a. at den ikke tar 

stilling til det vanskelige sp0rsmalet om hvilke likheter 

mellom ulike stimuli som kan ligge til grunn for begreps­

lreringen. 

Men TRACY S. KENDLER er"pa. den sikre side" - og far dekket 

alle typer av oppgaver - nar hun begrenser seg til a frem­

heve ulikhet innen stimulus-settet. Det vil fremga av neste 

eksempel (figur II.4~,at i mange BL-oppgaver kan det vrere 

svrert vanskelig a definere likheter innen stimulus-settet 

- i alle fall operas,ionelt a. definere dem - selv om vi "vet" 

at de er tilstede under visse betingelser. 

r ,/ I 

STIMULUS-SETT, be8taend~ 
av"like"og ulike rncdlen:­
mer,"presentert" 80ntidig 
eller tn ulike tider, pa. 
samme sted eller pa for-
skjelligc stede~ ___ _ 

S1 (PER) 

S2 (OLA) 

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJOn(:r:R) 
(felles-handlinger, 
fellE s-navn). 

+ KOnSEKVBlTS 
(rar oppfylt c.t 
0nslce om (r:lotiv 
fo~ a ,----): 

I 

I 

I 
IV 

/ 
I 

I 

I 

53 (NILS) 

S4 (PETTER) 

8
5 

(JAN) -------:::~ ~: Personen sier L- kommunisere. 
'GUTTENAVN" I -+ bli "forstAtt" 

56 (MAGNUS) 

S (GUNNAR) 
n 

Fig. II. 4: Utdrac; av lreringssi tuasjcr.en fo-r A lmre klaesebegrepet 
GU'rTENAVN. 
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I denne oppgaven - slik den fore1igger "pa papiret" - fins 

det ingen gjennomgAende, fysisk eller observerbar likhet 

mellom medlemmene av stimulus-settet. Det er i det hele tatt 

usikkert om det er riktig a tale om likhet i dette tilfellet. 

Psykologisk og Likheten- hvis den oppdages - ma i sa fall vmre av l~rt 
l~rt likhet og psykologisk art; dvs., de u1ike guttenavnene er a11e 

ekviva1ente i den forstand at de gir anledning, for den som 

pa forhAnd har l~rt noe ganske bestemt, til a bruke felles-

reaksjonenltguttenavn" (eller "mannsnavn"). 

Likheten eller ekviva1ensen ma m.a.o. vmre 1 personen som 

en tolknings-mulighet. (Pa dette punkt har vi omtalt noe 

som ikke kan observeres, men som mA sluttes fra atferden 

i forho1d til en n~rmere definert stimulus-situasjon; m.a.o., 

vi har tatt opp et teoretisk problem som i noe sterre bredde 

ska1 behandles i kapittel IV.) 

KENDLERs defi- " Fra eksemp1ene som er presentert i det foregaende skal vi 
nis,ion frem­
stilt i en mer 
generel1 form 

II.12 
GARNERs videre 
presisering av 
BL-oppgaver 

til slutt i dette underkapi tlet "abstrahere lt det generelle 

l~rings-paradigma som er definert av KENDLER. Det er ogsa 

fremstilt ved andre symboler, nem1ig bokstaver, tall, linjer, 

piler, etc., som leseren allerede kjenner betydningen av (fig. 

II.5). 

Sammen med HUNTs krav til oppgave10sningen definerer figur 

II.5 viktige sider, men ikke alle karakteristika ved en 

godt tilrettelagt BL-situasjon. Det er n0dvendig a bearbeide 

det skisserte l~rings-paradigmaet, b1ant annet i 1ys av 

GARNERs og GOSS's synspunkter. 

Dersom med1emmene av stimu1us-settet i en BL-oppgave skal 

vmre bade like og u1ike, forutsetter dette at de ma variere 

minst pa ~ _mate, ofte pa f1ere mAter samtidig. 

Det vi1 si, 1ikheten e11er 1ikhetene ma v~re forbundet med 
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Symbol for 
PERSON 

FELLES REA.K SJOK(ER) 
(felles-handlinge r, 
felles-navn) • 

+ KONSEKVEllS 
(far opp fyl t at 
~nske om (m.otiy 
fOiJK -----): 

I 

skjellige steci e~ ___ _ ------,---

R'F ---- ----- ~ 

I 

I 
I 
I 

",. 

ulikheter av forskjellig art, slik at personen ledes til 

a s0ke etter likheten mellom alle medlemmene av stimulus­

settet (eller mellom medlemmer av undergrupper av settet). 

GARNER (1962) fremholder at stimuli ma variere pa. flere 

mater samtidig forat det akal vrere mulig a skille oppgaven 

fra en sakalt "primrer stimulus-generaliserings-situasjon" 1 

(se kap. Ill). 

Det t0r vrere innlysende at enkelt-medlemmene hver for seg ikke 

1 En primrer SG-situasjon viI det fortsatt vrere; men den 
blir mer kompleks enn dem som benyttes med dyr i Ire rings­
laboratoriene. 
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kan variere; det er variasjonen fra med1em til medlem av 

stimu1us-settet GARNER (1962) betegner multippel varias j on 

(f.eks., like i form, men variert i farge, st0rrelse, s t off­

art, osv.). 

Behovet for a gj0re denne spesifiknsjonen, gar klart f r em 

av den oppgaven som er antydet nedenfor i figur 11.6: 

STIMULUS-SETT, besUende 
av"like"og ulike rnedlem­
mer, "presentert" sa:ntidig 
eller til ulike tider, pa 
sarnme sted ellcr pa for-
skjellige stede~ ___ _ 

81 § (lys blA) 

82 8 (merk blA) 

s~ ~ (r"dl1g blA) 

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJON(ER) 
(felles-handlinger, 
felles-navn) • 

+ KONSEKVEUS 
(far oppfylt a t . 
fIlnske om (r.lotiv 
foij A -----): 

(personen sier}--- ~ ~+ (personer. 
ordet BLA) fAr oppfylt 

et "nske om A 
bli forstAtt) 

Fig. 11.6 Fellesre~~sjon til ulike blifarger som diskriminative 
stimuli. Mulig positiv konsekvens: Personen blir forstil. tt 
av personer i milj0et. 

Stimulus-settet er her variert pa to mater, i farge og 

i rom1ig p1assering; men alle med1emmene er like i form 

og st0rrelse. 

Den "st0rste" likhet er m.a.a. i form og st0rrelse, som 

begge er irrelevante i forhold til fellesnavnet BLA. 

B1a-fargene, som skal gi grunnlag for a bruke ordet BLA . ,{,' 

som felles-reaksjon, er tildels sterkt forskjellige, like-· 

Bom medlemmenes romlige plassering er forskjellig. 

Form- og st0rrelses-likheten kan gi arsak til fei1-lffiring. 



Feil-lrering 
s0kt forhind­
ret 

G'ig.l1. 7 

11. i 3 
GOS;)' s defini­
s jon av en BL-
.2.EPJ .... Iao;...v..:.,.e.::...-__ _ 

7? 

Derfor ma formen, kanskje ogsa st0rrelsen varieres, slik 

a t den" tilnrermede" likheten i farge kan tre klarere fren; 

i stimulus-settet. 

Dersom variasjonen i form og st0rrelse blir stor nok, bJi r 

medlemmene av stimulus-settet sa sterkt (multippelt) fo r ­

skj~llige, at den relevante likhet - sa begrenset denenn 

matte vrere - trer klarere frem og eventuelt oppdages av 

personen (fig.II.7): 

STLlIULUS-SSJ.'T , be s taendc 
av"likc"oC ulike medler.l­
mer,"pre sentert" ::> a;:-,t i dig 
eller til ulike tider, pa 
samme sted eller pu fo~-
skjcllij;~stede~ __ _ _ 

51 t=-=I (lys blA) 

S2 ~ (m"rk blA) 

S3 ~ (r"dl. bIll) 

54 ~ 

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJ 011 (ER) 
(felles-handlinbc r, 
felles-navn). 

+ KOnSEKVEnS 
(far oppfylt at 
"nske om (notiv 
fCijf'i -----): 

~(personen sier ... ---~ gK+ (personen 
ordet BLl) fAr oppfylt 

et "nske om il. 
bli forstAtt) 

Fig. II.7: Fellesreaks.j on til ulike blafarger som diskriminative 
stimuli. Stimuli varierer "mer" i form og stGrrelse 
enn i~. --

C=Stimulus-settet skal kunne deles opp i to e11er flere 
undergrupper, som skal tilknyttes to el1er flere reaksjons-
801 ternativer~ 

Likevel, selv om personen sier ordet BLA som fellesreaks jon 

til aIle blafargene, kan vi ikke - ut fra denne oppgave­

konstruksjonen - med sikkerhet vite om ordbruken er begrenset 

til bare blafarger. 
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Det eksisterer fremdeles den mulighet at ordet BLA av 

personen ogsa benyttes om andre farge~, f.eks. om bla­

gr0nne farger, som lett kan forveksles med gr0nn-blae 

farger. 

Trolig av den grunn presiserer GOSS (1961) at i en begreps­

lreringsoppgave ma stimulus-settet besta av to eller flere 

undergrupper ay stimuli. hver med to eller flere medlemmer, 

der hYer ay undergruppene skal tilknyttes sin spesielle 

reaksjon (event. sitt spesielle reaksjons-alternativ). 

Figur 11.8 viser hvordan oppgaven i figur 11.7 kan endres 

for a komme i overensstemmelse med GOSS's definisjon. 

STmULUS-SETT, beetAende 
,av"like"og ulike medlem­
mer,"presentert" saJ:ltidig 
eller til ulike tider, pa 
samme sted eller pA for­
skjellige etede~ __ -+ 

81•1 ~ (lye blA) 

(merk blA) ""'-.. 

Symbol for 
PERSOn 

FELLES REAKSJON(ER) 
(felles-handlinger, 
fell~s-navn) • 

+ KONSEKVENS 
(fAr oppfylt at 
ensl~c om (cotiv 
'f()jf{; -----): 

81• 2 A 

~1.3® (redl.blA) 
~ " 

RF•1 (personen aier 
ordet :3r.A) 

--~ sK+ (bli for­
I atitt, kunne 
I kommuniaere) , 

S1.n ~ (gre:ml. blA) 

S2.1 Lt1 (lys red) 

(mlilrk red) 

52• 3 ~ (bu'-red) 

-~ 52 \ \\' .rL " 
(eul-red) 

"\ 
\ 

\ 

, , 
I 
I 

I 
I 
I 
I , 

~.2(personen sier l 
ordet R0D) 

Fig. II.8: To fellesreaksjoner til hver sin Q~dergruppe av diskri­
minative stimuli (ulike blarar~~r og redf arger). 
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D(!rved reduseres imidlertid betydningen av den multiple 

v~riasjonen, nevnt i kapittel 11.12. 

Alle n0dvendige Samtidig er gjennoml0pingen av alle de n0dvendige grunn-
grunnprosesser 
repre ~;en te rt 

Fig. 11.9 

pr osesser, selektiv assosiasjon, selektiv diskriminaajon 

0[;' selektiv generalisering, som skal omtales i kapittel Ill, 

t i lrettelagt gjennom oppgaven. 

Betydningen av multippel variasjon i stimulus-settet redu­

aeres ved at den relevante likhet og forskjell fremheves 

g;"l ennom undergruppering (fig.II.9): 

STIMULUS-SETT, bestaende 
av"like"og ulike medlem­
mer,"presentert" samtidig 
eller til ulike tider, pa 
eamme sted ell er pa for­
skjellige stede~ __ " __ 

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJON(ER) 
(felles-handlinger, 
felles-navn). 

S1.1~(lYS blA) 

S1.~(m0rk bl!) 

S1.~(r0dl.blA) ---~ RF1 (personen sier \ 
ordet BLA) \ 

S2.1DID(lyS r0d) 

S2.Jillillill(m0rk ~0d) 

S2.a(bH.-r0d) Rp2 (personen sier I 
ordet R0D) 

\ 
\ 
\ 

I 

I 
I 

/ 

~ 

+ KONSEKVENS 
(fAr oppfylt at 
enske "om (motiv 
fO:Q A -----): 

K 
S + (bli for-

sUtt; kunne 
kommunisere) 

Fig. I1.9: Felles-reaksjoner, gjort til hver sin undergruppe av 
diskriminative stimuli. Valg av reaksjon kan gj0res pA 
grunnlag ay hovedfarge (bl!, r0d). 

Dersom "eleven" na. benytter likhet i form ogjeller st0rrelse 



Be tyQ.ningen 
av ~ 

Flere eksemp­
ler 

Fig.II.10 
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Bom grunnlag for a handle pa ensartede mater til ulike 

stimuli (dvs. felles-benevne farger), viI fargeforskjellene 

blA/red fere til at konsekvensen - under kommunikasjon -

av og til blir positiv (IIJa, det er en bla farge), til 

and re tider negativ ("Nei, den er red"). 

Med andre ord, ikke bare diskriminative stimuli (SO i fi­

guren) , men ogsa handlingens konsekvens (SK), tjener til 

a lede "elevens" oppmerksomhet mot relevante likheter og 

forskjeller. 

Vi skal ta med enda et par eksempler (figur II.10 og figur 

II.11), fer vi slar fast det generelle ved oppgave-konstruk­

sjonen i figur II.12: 

Instruksjon: "De understrekte ordene er enten adjektiver eller adverb. 
(Verbale S) Skriv AJ)V. over de ordene som er like i at de er adverb." 

STD{ULUS-SETT, bestAende 
,av"like"oG ulike medlcm­
mer, "prescntcrt" saI:\tidig 
eller til ulike tider, ph 
samme sted ellcr pA for-
skjellige stede..!:!..... ___ _ 

52• 11 hurtig 10p 

S2.2 1 gammel mann 

51. t 1 
10pe hurtig 

\ 
\~ 

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJOlI (ER) 
(felles-handlinger, 
felles-navn) • 

82• 3, h0yt hopp "" \~ RJ'1 (personen skrl, 

+ KONSEKVENS 
(fAr oppfylt at 
0nske om (ootiv 
foj3 A -----): 

81• 2, lese h0yt 

S1.3 1 Skrive pent 

" \' 1 ver AJ)V) '\ 

,,,~\ /'> 
_;;> 11-2 (personen skri../ 

-- -V ver ikke AJ)V) 

aK+ (bse opp­
gaven riktig) 

82•
4

, ~ skrift 

S2.5 1 lanff reise --/. 

S1.4' raise langt 

Fig. II.10: Felles-reaksjoner til hver av to undergrupper av diskri­
minative (verbale) stimuli. 
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Legg merke til to forhold ved denne oppgaven (fig.11.10): 

Undergruppene (1) Det er to undergrupper av stimuli, dvs., understrekede 
ikke presentert d" kto d b h tOl f k li like. samIet a Je ~ver og aver, vorav noen er ~ orve e ng 

Fig. 11.11 

Men de er"kastet om hverandre" - i rom og/eIler tid -, slik 

de of test viI vere det bade i laboratorie-lering og i det 

naturIige live lering. 

Vide re (2), bare ett handIings-aIternativ ("skriv ADV. over 

adverbene") er spesifisert. 

Det andre reaksjons-alternativet bestar i A"hemme sin reak­

sjon" til adjektivene, som utgj0r den andre undergruppen av 

stimulus-ord som er uthevet. 

De samme prinsippene er gjennomf0rt i neste eksempel pa 

en BL-oppgave (fig. 11.11): 

Instruksjon (verbale S): "Sett et kryss ved alle de addi:Jjons-styk­
kene som er like i at de kan gj0res om til et "rent" 
mu1tiplikasjons-stykke." 

STD.lULUS-SETT, besMende 
av"like"og uIike rnedIem­
mer, "presentert" samtidig 
e11er til ulike tider, pI\. 
sarnme sted eIIer pa for-

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJON(ER) 
(feIles-handlinger, 
felles-navn) • 

+ KOnSEKVENS 
(fAr oppfylt at 
0nske om (motiv 
foI) I\. -----): 

skjellige stede~ ___ _ 

S2.1'O 1 + 1 + 8 + 6 a 

81• 1 '01 + 1 c 

81.2,03+3+3+3+3+3+3 -

S2.2:0 50 + 50 + 59 = 

S1 .3:0 18 + 1 8 + 18 + 

82.3'0 1915+1913+1915 

S2.4'O 21+12+12+12= 

S1.41099 + 99 + 99 c 

1 (personen 
setter et 
kryss) "-

"-
" "\ ~ sK+ (10se opp-

18 = \, \ / gaven riktig) 

-" \ \ I 
..... ,\~ I 

----~~2(pers. setter, 
ikke kryss) 

Fig. 11.11: En fellesreaksjon tl1 hver av to undergrupper av matehlatisk­
sprakllge, diskriminative stimuli. 



Generell og mer 
"abstrakt" ut­
forming av en 
BL-oppgave 

Fig. 11.12 
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For ~ lette oversikten over og fastholdelsen av (1) prin­

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 BL-oppgave slik som i figur 11.12: 

r­
STIMULUS-SETT, be sM.endc 
avlllikellog ulike IDF)dlem­
mer,"presentert" samtidig 
ellcr tU uli,:e tider, p!\. 
samme sted eller pa for­
skjellige stede~ __ 

Symbol for 
PERSON 

FELLES REAKSJo:r (ER) 
(felles-handlinger, 
felles-navn) • 

+ KONSEKYEUS 
(fur oppfylt at 
"nske om (cotiv 
"fO"ifi ,----): 

I 

_ _______ 1 __ -

\ 
\ 

\ 
\ 

\ 
\ 

S2.1 \ 
\ 1 

S2.2- \ J 
: ~ K 

S ------;;::?Ri=2 ------ --> S + 
2.3 ; 11 

Si.! 
S --i.Z ! 

S'3 -I. 

Si.n ../ 

I 
I 

/ 
/ 

/ 

/ 

/ 
/ 

/ 
/ 

I 

Fig.11.12: Generelt BL-paradigma. Tallene 1 - i foran punktum 
indikerer undergrupper av stimuli, fortrinnsvis slike 
sorn kan forveksles. Tallene 1 - n etter punktum indi­
kerer forskj. enkelt-medlemmer i hver undergruppe. 
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Jo (1) flere undergrupper som kan forveksles, og (2) jo 

flere ulike medlemme r av hver undergruppe som tas med i opp­

gaven, desto sikrere kan vi vmre pa at nar oppgaven er 10st, 

er begrepet loort pe. en adekvat, det viI her si, hukommelses­

besparende og overf0rbar mate (bl.a. CALLANTINE & WARREN,. 

1955). 

Men helt sikre kan vi ikke Valre f0r "eleven" har spraklig 

grunngitt (og derved bevisstgjort) sine handlingsvalg: 

"Fordi disse ordene er like i at de star sammen med og for­

teller noe om.verbet", "fordi alle disse regnestykkene er 

like i at addendene bestar av samme tall", "fordi alle disse 

flatene er like at de har bla farge", osv. 

T.S. KENDLER har definert noe generelt viktig ved begreps­

looring og BL-oppgaver, nemlig at personen - gjennom oppgave-

10sningen - skal tilegne seg eller loo re a utnytte felles 

reaksjon til ulike stimuli. 

(2) Det essensielle ved BL er likevel at den lalrende person ma 

oppdage relevant likhet (eller relevante likheter) mellom 

ulike medlemmer av en stimulus-klasse, samt loore a "se bort 

fra" irrelevante likheter1mellom og fra forskjeller mellom 

dem. 

( 3) Oppdagelse av relevant Iikhet kan Ieggas til rette (a) dels 

ved at personen ("eleven") g,jennom tidligare loo ring er for­

beredt pa a 10se oppgaven (se soorIig figurene 11.4, 11.10 

og 11.11), (b) dels ved at oppgaven gis visse karakteristika 

som kan lette relevant Iikhets- og forskjells-oppdage lse. 

Det er punkt (b), ovenfor, vi er salrlig opptatt av i dette 

kapi tlet. 

( 4) GARNER (1962) papeker at oppgave-stimuli ma. variere pa 

1 1rrelevante likheter: Slike som forekommer bare mellom noen, 
men ikke mellom alle medlemmene av en stimulus-klasse; 
slike som forekommer bade hos medlemmer og ikke-medlemmer 
av en stimulus-klasse. 
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flere mAter (mA v~re multippelt varierte,(Fig.II.8». Vi 

har sett og skal senere se at slik flerfoldig variasjon 

trolig kantjene til A lede "elevens" oppmerksomhet bort fra 

irrelevante likheter og fra forskjeller, hen~mot relevante 

likheter. 

(5) BL inneberer imidlertid ogsA relevant forskjells-oppdagelse, 

nemlig oppdagelse av forsk,jeller mellom "merliggende,,1 under­

grupper av stimuli (se bl.a. figurene 11.8 og 11.10). 

Trolig forat denne forskjells-oppdagelse skal finne sted, 

hevder GOSS (1961) det nedvendig at BL-oppgavens stimulus­

sett sammensettes av to eller flere un de rgrupper, 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 vere pA at 

"eleven" har lert det aktuelle begrep pA en adekvat mAte 

nAr oppgaven er lest. 

(6) Helt sikre kan vi imidlertid 1kke vere fer "eleven" er i 

stand til ved sitt sprAk A gjere rede for de relevante lik­

heter og forskjeller som ligger til grunn for handlingavalg. 

Muligens av den grunn finner EARL B. HUNT (1962) at BL­

oppgavens lesning ber inkludere mer enn det A lere felles 

reaksjon til like og ulike stimuli, nemlig ogsA det A 

beskrive begreps-kriteriene for en annen person (som naturlig­

vis ogaA kan vere en pedagog) ~ 

Vi viI bare antydningsvis - i denne sammenheng - pApeke at 

en slik verbal eller sprAklig grunngiving for handlings­

valg, i en BL-situasjon, kan ha flere funksjoner enn A gi 

anledning til kontroll av lreringen. 

Den inneb~rer ogsA en mulighet for "bevisstgjering", hos 

peraonen, av grunner bAde til riktige og eventuelle feil 

vaIg; den gir videre en trening i A bruke sprAket som et 

1 Nterliggende (som lett kan "forveksles ll
). 

2 Sammenlign PIAGEJ.r-tradisjonens "kvali tets-tester". 



Konklus jon 

Konklusjonens 
konsekvens 

11.2 

Reservasjon 

80 

aktivt redskap for n0dvendig stimulus-analyse og selv­

kontrollert valg-atferd (se . kap.1V). 

Vi kan konkludere denne oppsummeringen med a si at opp­

dagelse av "delvise" og/eller "tilnrermede" likheter, samt 

oppdagelse av "delvise" forskjeller mellom stimuli, utgj0r 

viktige sider ved 10sningen av BL-oppgaver. 

En slik oppdagelse kan gi grunnlag for et fleksibelt valg 

av relevante likheter og forskjeller, og disse kan i sin 

tur - som deler av personens persepsjon av stimuli - bidra 

til a styre personens valg av handlings-alternativer. 

Likheter og forskjeller kan imidlertid vrere "av mange slag". 

Det er derfor en nrerli ggende oppgave a gj0re en analyse og 

gruppering av stimuIus-likheter og -forskjeller. 

~n slik analyse ma n0dvendigvis gj0res i tilknytning til 

en analyse og klassifikasjon av stimuli, sorn "brerere" av 

Iikheter og forskjeller. 

Dette viI bIi emnet fo r underkapittel 11.2. 

Noen hovedgrupper av stimuli for BL; likheter og for­
skjeller definert i lys av demo 

Det er ikke fors0kt sagt - i overskriften - at de hoved­

grupper av stimuli som skal trekkes frem, er spesifikke 

for begrepslrering. 

Derimot er det srerlig viktig at vi er oppmerksomme pa dem 

i forbindelse med tilrettelegging av BL, fordi ordene som 
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benyttes til a beskrive dem, er alle navn pa stimulus-· 

klasser, klasseordnet ved en eller annen form for likhet. 

Det viI si at nar vi i det f0lgende skal tale om objekter, 

hendelser, relasjoner og egenskaper, som stimuli for begreps­

lffiring, ma vi samtidig, ha klart for oss at objekt-navn, 

hendelses-"navn", "navn" pa relasjoner og egenskaper, alle 

er eller b0r Vffire betegnelser for klasse-begreper - hos 

var elev. 

Slik fungerer de i vart sprak, og bare under slike beting­

elser kan de bli redskaper for adekvat kommunikasjon, tenk­

ning og probleml0sning, hos oss selv og hos vare elever. 

Vi skal gj0re en todelt hoved-gruppering av stimuli for 

begrepslffiring: (1) Slike som er "bffirere" av observerbar, 

fysisk likhet, og (2) slike som mangler en gjennomgaende 

observerbar, fysisk likhet. 

Under det f0rste hovedpunktet skal behandles de nevnte 

store grupper av stimuli, nemlig objekt-klasser, hendelses­

klasser, klasser av relasjoner og egenskaper. 

Under annet hovedpunkt skal vi f0rst og fremst vurdere 

verbalt-spraklige stimuli, dvs., ord og setninger slik de 

er talt, skrevet og trykket. 

Observerbar, fysisk likhet og forskjell som grunnlag for 
! .!ffi£e_k.!a~s~b~g'£e.EeE· _________________ _ 

[Likhet og forskjell i objekt-deler eller -elementer, i 
relasjoner mellom deler og i funksjoner, som grunnlag for 
a lffire klassebegreperJ 

Noen av leserne viI trolig ha vanskelig for a akseptere at 

person- og objekt-klasser behandles under ett; m.a.o., at 

mennesker ses som en objektklasse. 

Ikke desto mind re er det mulig a se ordet "menneske" som 

navn pa 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 meIlom delene, i ytre egenskaper, i 

delenes funksjoner, osv. 

(En slik betraktningsmate utelukker ikke erkjennelsen av 

at det fornemst menneskelige bestar i at enkelt-mennesket 

ogsa kan v~re et selvstendig perseperende, tenkende, 

villende og handlende subjekt.) 

Som belysende eksempel skal vi imidlertid ikke velge "objekt­

klassen" menneske, men objekt-klassen "stol". 

Likhet i deler Alle stoler er like i at de er sammensatt av elementene (deIene) 

eller elementer bein/st0tte, sete (med plass for en person) og~, som 

Likhet i rela­
sjoner mellom 
elementene 

Likhet i funk­
sjoner 

Variasjon og 
undergrupper­
ing 

grunn-elementer. 

Dersom elementene armlener kommer til, defineres en omfat­

tende undergruppe av stoler. 

Mellom elementene bein/st0tte, sete, rygg, etc., ma det 

eksistere visse hoved-relasjoner forat vi skal oppfatte 

objektene som "like i at de er stoler", 

Stolbeina/st0tten ma vmre plassert under setet, armlenene 

ved siden av (pa begge sider av) og ~ setet, ryggen 

plassert bak og h0yere enn setet, osv. 

Eade objektene som helheter og objektdelene har sine 

bestemte funksjoner, som ogsa er med pa a definere likhten 

(en delvis likhet) mellom ulike medlemmer av klassen: Alle 

stoler er like i at de vanligvis brukes til aisitte pa for 

en person, armlenene til a hvile armene pa, stol-ryggen 

til a st0tte en person-rygg, osv., og funksjonene bestemmer 

i noen utstrekning bade den f2!! objektene/delene har fatt, 

ogde stoff-arter bade objektene og objekt-delene er laget avo 

Innenfor denne hovedramme kan stoler variere i det "uende­

lige", uttrykt ved de mange stol-betegnende ord i vart 

sprak: salong-stol, kj0kkenstol, spisestuestol, barnestol, 

1"Funksjon" mB. trolig utvides til a omfatte uttrykket funk­
sjons-sammenheng; dette kan ikke uttrykkes ved "brukes til 
a", men bedre ved "har som oppgave", "har som funksjon~ 0.1., 
innenfor en nrermere definert sammenheng. 
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campingstol, kubbestol, rullestol, rokokkostol, renessanse­

stol, tronstol, skinnstol, plaststol, hagestol, osv., som 

hver for seg definerer store undergrupper med rike variasjo-

ner. 

Nar dette lreres som 
Delvis og til- en. :BL-oppgave, er det n0dvendig (for det lille barnet) a 
nrermet likhet i oppdage delvise og tilnrermede likheter i elementer, i~­deler, relasjo-
ner og funksjo- lasjoner mellom elementer, i funksjoner, og - hvilket ogsa 
ner er viktig - i forskjeller mellom f.eks. stoler og krakker 

Forskjeller, 
forvelcslings­
muligheter og 

(krakker mangler elementet ~), mellom stoler og sofaer/ 

benker (sofaer har seter som gir plass til mer enn en person), 

osv. 

Vi 0yner i det nrermest foregaende hvilke stimulus-klasser 

som kan forveksles med stoler og derfor b0r inkluderes som 

"konkurrerende" '\iistraherende" og"konkurrerende" undergrupper i en :BL-opp-
undergrupper ( ) ~ der klassebegrepet "stol" skal lreres se fig.II.12 • 

Del- hel­
problemet: 
Et teoret-isk 
" sidesprang" 

:Bade del og 
helhet 

Rekkef0lge 

Det t0r vrere innlysende at del-hel-problemet, kjent som et 

sentralt problem i persepsjons-psykologi - og srerlig i 

Gestalt-psykologers tilnrerming til persepsjons-psykologien -

er implisitt i innlrering av objekt-klaasebegreper. 

Det samme gjelder forsavidt innlrering av hendelses- og 

relasjons-klasser; men vi skal begrense oss til a ta opp del/hel­

problemet i denne sammenheng. 

Det hersker ingen uenighet om at bade deler og helheter 

perseperes, lreres - og tildels ma lreres som kjente (sammen-

lign f.eks. leseopplrering og leseteknikk). Det er i rekke-

f0lgen hel .. del eller del ~ hel at uenighet har oppstatt. 

Gestalt-psyko- Gestalt-psykologer (bl.ao KOFFKA, 1935) har fremholdt at 
logers syn qbjekt-helheten perseperes 0yeblikkelig og lreres f0rst, og 

at bade persepsjon, lrering av og hukommelse for Gestalter 

(helheter) styres av biologisk betingede mekanismer og 

lover: ~ deler oppfattes som et hele (eller helhetlig 

forgrunn) Bom kan samordnes etter likhet, nrerhet, lukkethet, 

symmetri/likevekt, etc., hvorav noen antas a bidra til at 



HEBBa syn 

Gestalten blir et "prM.gnant" hele. 

IlliBB (1949) gir bare en begrensetet8tte t11 Gestalt-psykologers 

synspunkter pa dette punkt. Ran mener at ved ferste gangs 

persepsjon oppfattes vel en "primitiv enhet", dvs., at "noe" 

perseperes som en enhetlig forgrunn mot "noe annet" som 

bakgrunn. 

Men dersom dette "noe" skal bli identifiserbart for (dvs., 

gjenkjent og navnsatt ay) en person, ma dette skje via 

kjennskapet til (lroring ay) deler, etterhvert samordnet til 

et - i personen "representert" - hele. 

Del-lroring sorn Det viktigste i denne sammenheng er imidlertid samstemmig­
part av objekt- heten om at ogsa delene ma lrores. Ferst nar ogsa delene 
klasse-BL 

kan gjenkjennes og navnsettes, kan adekvate objekt-klasse­

begreper lrores. 

Lroringen omfatter imidlertid, som nevnt tidligere, mer enn 

begreper om deler, nemlig ogsa om relasjoner og funksjoner. 

Oppmerksomhets- En annen og viktig sak er at den innbyrdes hierarkalske 
skif te me llom 
ulike enheter 
som" de t he le" 

orden mellom ulike ord, som begreps-"navn", gjer det ned-

vendig stadig a. "vende oppmerksomheten" mot helheter av 

ulike st0rrelsesorden. 

En stolrygg kan snart betraktes som et hele i seg selv 

(undertiden bestaende av mindre deler), snart som del av 

en sto!. 

En stol, pa sin side, utgjer snart det hele, snart en 

del av et m0blement, innbo, el.lign. - i var 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 

pro blem10 sning. 

Hva som har forrang, del eller helhet, kan ofte bero pa til­

feldigheter, f.eks., hva som f0rst pekes ut av det"sosiale 

milj0". 
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I det foregaende har vi gjort et li te teoretisk " s ide­

sprang' fra den operasjonelle analysen som egentlig er tema 

for dette kapitlet. 

Del-hel-problemet er kortfattet behandlet her, dels fordi 

det naturlig inngar i denne sammenheng, dels fordi det ikke 

viI bli tatt opp til behandling pa en sa generell mate i 

andre deler av dette arbeidet. 

Nar det senere behandles (bl.a. i kapittel III og kap.IV), 

viI det vrere impIisitt 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 a bygge videre pa den 

HEBBs analyse av problemet som bare savidt er ber0rt i det 

foregaende. 

HERBs synspunkter er valgt, (1) fordi de bygger pa en inn­

gaende nevro-psykologisk analyse, (2) fordi de er relativt 

klart formulert ' og (3) fordi de virker mest sannsynlige. 

IT
ikhet og ulikhet (1) i endringenes art, (2) i hendelsesj 

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 inneboorer forandring, selv 

om forandringene kan vere av h0YSt forskjellig slag. 

Forandringene har imidlerti~ til felIes at de kan avgrenses 

i tid, ved tiIstand, plass., ,egenskaj>, relasjon 0.1. f0r, under/ 

~ og etter at hendelsen fant sted (foregikk). De endringer som 

fofegar over relativt kort tid og bar en mer betydelig st0rrelses­

orden, er lettest a oppfatte som endringer. 
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(a) HendeIses- Likhet/forskjell meIIom endringer kan, Bom nevnt vrere av 
kIasser: Likhet 1 , mange sag. 
1 endr~ngenB art 

Subjektive og 
objektive hen­
deIser 

(1) Endr. i ob­
jektets tiI­
stand og/ eIIer 
egenskaper 

EksempeI: "a. 
redme" 

"a. tenne en 
Iampe" 

Endringene er imidIertid bestandig knyttet tiI objekter\i yid 

seIv om de ikke aIItid kan observeres av flere personer f6rstand} 

og derved gi grunnIag for sakalt "intersubject agreement" 

(dvs., enighet mellom flere "subjekter" om a ha observert 

"det samme" som noe"objektivt" foreliggende ). 

Noen endringer (og derved hendelser) er i denne forstand 

subjektive, slik alle psykologiske hendelser i sin essens 

viI vrere det. 

Vi skal i denne (operasjonelle) forbindelse konsentrere va.r 

oppmerksomhet om objektive hendelser, d.vs., slike som flere 

personer kan vrere enige om a. ha observert,og som de kan 

beskrive pa tilnrermet samme mate. 

Som nevnt er objektive endringer Cog hendelser) bestandig 

knyttet til objekter og forhold mellom demo 

Likhet/forskjell i endringer kan bl • .a~ vrere knyttet til 

objektene i seg selv, som en endring f.eks. av deres tilstand 

og/eller egenskaper. 

"A redme", som navn pa en hendelses-klasse, definerer savel 

en endring av hudens tilstand, som en forandring ved en av 

dens synlige egenskaper (farge-endring). 

Pa lignende mate betegner ord som "a vokse","a blekne", 

"bli brun", "ga i stykker", ';modnes","tennp. ( :m lampe)", 

"kjelne","bli varm","utvides", osv., endringer ved objektene 

i seg selv. 

Fer lampen tentes, var g10detradene kalde (en relativ til­

stand) og mangIet den egenskap at de kunne lyse. Etter at 

den var tent, var gl0detradene varme og sendte ut lys-stra.ler. 

(2) Endr. i re- "A vokse", som hendelses-klasse og biologisk fenomen, inne-
lasjoner mellom bd' 'kk b d b t tb' kt 

b ' kt d 1 rerer en r~nger, ~ e are ve nrermere es em e 0 Je -o Je enes e er 
dimensjoner (h0yde, bredde), men ofte ogsa i (sterrelses-) 
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relasjoner mellom ulike objekt-deler. 

Pa lignende mate definerer "a ga","a l0pe","a l0fte armen", 

"a b0ye seg", osv. , en (riktignok selvbestemt) endring i 

(plass-)relasjoner mellom ulike deler av samme objekt. 

Endring i plass-relasjoner impliserer for0vrig bevegelse, 

som er et kriterium felles for svmrt mange hendelser. 

(3) Endr. i re- "A ga.","a l0pe","a b0ye seg" , osv., innebmrer endring i re-
lasjoner mellom R lasjoner, ikke bare mellom objekt-deler, men ogs~ mellom 
objekter 

Eks. 11 a l0fte" 

vedkommende objekt og andre objekter. 

Nar en ting l0ftes, endrer .~en plass i forhold til de ob­

jekter som omgir den. Etter A vmre l0fte~ma den imidlertid 

ogsa vmre h0yere enn den var f0r; bevegelsen som inngar i 

plass-endringen, har med andre ord retning oppover. 

All bevegelse - bortover, til siden, bakover, fremover, osv., 

- innebmrer at objektet som beveges (el. beveger seg), beve­

ges fra noe, forbi noe, over/under noe, til noe, osv. 

Eks."a addere" Endring i relasjoner mellom obje1t:ter kan ogsa innebmre at 

antallet i grupper av objekter blir st0rre eller mindre, 

"ill jeg adderte (f0rte sammen grupper), var antallet i 

gruppen .(f.eks. av leiker pa bordet ) ! ; etter at jeg 

hadde lagt til (addert) 4, var antallet i gruppen 11". 

(b) Hendelses­
klasser: Lik­
het i egenska­
per 

(c)Hendelses­
klasser:Likhet 
i elementer og 
relasjoner 

Vi skal bare nevne i denne forbindelse, at enkelt-hendelser, 

likesom enkelt-objekter, er "bmrere" av egenskaper som kan 

tjene til a begrepsordne dem (dvs., identifisere dem som 

medlem av en eller flere klasser med tilh0rende likhet). 

Endringe~ i hendelser, kan variere i st0rrelse (vokste roye/ 

lite), i hastighet (vokste hurtig/langsomt el. mye lite i 

10pet av en viss tid), i mate (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 sa natur­

lig a bruke i denne sammenheng, fordi det sa sterkt er 
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knyttet til om tale av objekter.) 

llette kommer spraklig til uttrykk ved at vi starter be­

skrivelsen av hendelses-elementer med henholdsvis ordene 

"f0 t'st -- derpa (sa) -- sa --- (og eventuelt) til slutt:" 

"F0rst (a) 10fter jeg h0yre fo:o, (b) f0rer den fremover, 

(c) setter den ned; derpa (a) 10fter jeg venstre fot, 

( ) ( ) d 
.. 1/ 

b f0rer den fremover, c setter den ne 19Jen, osv. 

Den bevegelsesform som vi beskriver ved verbet"10pe'; inne­

holder de samme hendelses-elementer, ordnet i samme rekke­

f0lge som" a ga" (romlig eller tids-relasjon). 

Men enkelt-hendelsene eller hendelses-elementene foregar 

hurtigere, stegene er lengre, f0ttene 10ftes h0yere, osv. 

N~ett hendelses-element (eller ~ hendelse) har et annet 

som konsekvens, taler vi om arsak-virkning-relasjoner mel­

lom hendelser eller hendelses-elementer: "Fordi (a) vi 

kj0rte for fort, (b) kj0rte vi utfor i svingen"; "fordi ( a) 

j eg hadde god fart £f£ kom h0yt opp, (b) hoppet jeg langt" ,osv . 

I vart sprak er hendelser navnsatt pa tvers av vedtat t e 

ordklasser: 

Henlielser - og de endringer som er inkludert idem - navn­

sett es ved substantiver (et hopp, en bevegelse, et 10p, osv.) , 

ved verb (a hoppe, a l0pe, a bevege seg, etc.) og ved 

adjektiver (en 10pende person, en aldrende mann, grA.nende har, 

r0dmende ansikt, osv.). 

( e )Hendelses- I figur 11.13 er vist utdrag fra en oppgave som kan gi 
klassen "10ftet" 
be grepsl ffirt grunnlag for at hendelses-klassebegrepet "10fte" blir Iffirt 

og navnsatt av et mindre barn. 

Stimuli, som her er beskrevet ved ord, er tenkt som korte 

filrnklipp, presentert i d.en antyded.e rekkef0lga: 



Fig. 11.13 
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1nstrulcsjon: "Na skal du fa se noen korte filmbi ter som 
alle viser ting i bevegelse. Bare noen blir 
leftet. Si ordet L0FTE hver gang du ser en ting 
som blir leftet." 

STWULUS-SETT, best~ende 

av"like"og ulike medlem­
mer,"presentert" samtidig 
eller til ulike tider, pa 
saw~e sted cller pa for-
skjelligc st ede.!:~ ___ _ 

(Filmkl ipp) 

S1 1 (Bat l~ftes i "", 
• sluse) 

S2 1(Bil senkes fra-

Symbol for 
PERSON 

R 

I 
FELI,E5 REAK5JOn(ER) + KONSEKVENS 
(felles-handlinGer , (fAr oppfylt at 
felles-navn). ~nske om (notiv 

11 ' fo~ A -----): 

~, --------

• repa r as j.bukk)\ 

52 2(Arm f~res ut \ R ("eleven"sier 
• t °1 id)"\ F1 Ordet L0FTE) -, 

~ s en \ \' \ '1 ' , s1.2(Arm bftes) , K 

\, ~5+(~b:r-..tke 
( , / ordene rik-

S1 3 Heisekran l~f- \' / tig) 
• ter en kasse) \ 

52 3(Bil kj0rer pa __ 
• horisontal veil 

51 4(person 10fter . 
• en pakke) 

52 4(Blyant rnistes 
• og faller) 

51 S(Ba rn l0ftes 
• opp fra vogn) 

osv. 

:). R (" eleven" sie r / / 
F2 ~ L0FTE) -

Fig.II.13: Utdrag av oppgave for a l~re begrepet sorn motsvarer 
hendelzes-klassen "10fte". 

La det i denne forbindelse vrere nevnt at "ytre" og "objek­

tive" hendelser (bortsett fra lysglimt av ulike farger og 

intensitet, enkle lydmenstre og andre enkle (usammensatte) 

hendelser) har vrert lite benyttet som stimuli for utforsk­

ning av BL. 

Dette er trolig slik (1) fordi det er vanskelig -helt eksakt -

a definere likheter mellom medlemmer av hendelses-klasser, 

og (2) fordi det er vanskelig a vite med sikkerhet hva som 



Alle stimuli 
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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 nar frem til, mottas i 

og tolkes av en organisme, representerer hendelser, uansett 

om de stammer fra relativt permanente objekter, fra ytre 

og "objektivt" foreliggende heridelser, fra relasjoner mellom 

eller fra egenskaper ved objekter og hendelser. 

[Jikhet og forskjell i forholdet mellom"noe" og "noe annet"J 

Relasjoner - i den forstand som de behandles her - har 

ingen "eksistens" uavhengig av objekter, hendelser og 

egenskaperved objekter og hendelser. 

Nar det gjelder objekter og hendelser, er de of test - og 

delvis - definert ved relasjoner, og hva egenskaper angar, 

er de of~e helt og holdent definert ved relasjoner (stor = 
stor i forhold til noe, f.eks."det vanlige"). 

Det har derfor ingen hensikt a behandle relasjoner atskilt 

fra de nevnte klasser/grupper av stimuli. Noen relasjoner 

er allerede behandlet i forbindelse med objekt- og hendel­

ses-klasser. 

Vi skai bare fremheve i denne sammenheng, at nar vi setter 

"'!!!y!!" pa. relasjoner (noe har plass over noe annet, ved siden 

av noe annet, forekommer fer/etter i tid, er sterre/mindre 

enn noe annet, osv., osv.), dreier det seg om navn pa eller 

uttrykk for klasser av relasjoner. 

Bare nar de er slik Imrt, dvs., som klasse-navn og -uttrykk, 

kan ordene fungere som betegnelser for klassebegreper i "var 
J! " ., elev", og kan som stl.danne vere egnede redskaper for koding 

under persepsjon, for tenkning, for hukommelse og overfering 

for a s:tyre handlings-val.g (se , kap. IV). 
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Videre bearbei- I det foregaende har vi trukket frern en del relasjoner, 
delse av relR- ( bl.a. romlige plass-, steds-) relasjoner, tids- og rekke-sjoner i kap.YI 

Eks. pa BL­
oppgave 

Instruksjoner 

f01ge-relaajoner og st0rrelses-relasjoner. Det har skjedd 

for a eksemplifisere hvordan relasjoner kan tjene som klassi­

fikasjons-kriterium, dvs., sorn delvis likhet mellom medlem­

mene av en klasse av .ulike stimuli. 

I kapittel VI skal vi mer omfattende og systematisk samordne 

og gruppere de nevnte og andre viktige relasjoner: Ulike 

typer av st0rrelses-relasjoner (f.eks. stor flate = stor i 

forhold til en annen flate eller til andre flater), tempera­

tur-relasjoner (~ = varm i forhold til det vanlige eller 

noe annet som mindre varmt), vekt-reIasjoner (tung = tung i 

forhold til noe a nnet eller '{;il det "vanIige" som mindre 

tungt), osv., osv. 

F0r vi gar videre, skal jeg bare presentere utdrag av en 

oppgave som kan gi grunnlag for a Imre det klasse-begrep 

som motsvarer uttrykket "pIass pa h0yre side av noe" (fig. 

11.14). 

Det er ikke lett a lage en slik oppgave entydig, og det er 

heIler vanskelig a klargj0re oppgaven for "eleven" dersom 

han ikke er gitt begrepsmessig grunnlag for a forsta f01-

gende instruksjoner: 

Instruksjon f0r 10sningsfors0k:" I bildene sorn du ser her, 

er streket under forskjellige "ting" (figurer) som har 

plass enten pa h0yre eller venstre side av noe annet. Sett 

kryss ved alle de"tingene"som er like i at de har plass 

pa h0yre side av noe annet". 

1nstruksjon etter at (motoriske) felles-reaksjoner er gjort: 

"Hva er alle de"tingene" du krysset av like i ? " 

F0rst etter at "eleven" har svart pe. sp0rsmalet, viI vi -

i overens-stemmelse med HUNTs definisjon - anse oppgaven 

som 10st pa en adekvat mate. 



Fig. 11.14 
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Instruksjon f0r 10snings-fors0k: "1 bildene sorn du ser her, 
er streket under forskjellige "ting" eller figurer sorn har 
plaas enten pa h0yre eller venstre side av noe annet. Sett 
kryss ved alle de"tingene" sorn er like i at de har plaas 
pa h0yre side av noe annet." 

STli.IULUS-SETT, be staende 
.av"like"og ulike medIem­
mer,"presentert" saotidig 
eller til uIike tider, pa 
eamme sted eller pA for-
skjel1~~sted e.£. ____ _ 

S,., 

tE "'" 
S2.' 

S2.2 

5,.2 

Symbol for 
BRSON 

PELLES REAKSJO;l (BR) + KOnSEKVEUS 
(felles-handlinger, (fAr oppfylt at 
felles-navn). ~nske om (motiv J _____ fO~_li. -_----_): 

,. 

Rp,(Personen set-
ter kryss) -\ 

\ 
\ 

~ SK+ (for a oestre 

5'.3 
\ \ I oppgaven) 

" I 

~ 
,,\ ~ I 

52• 3 
__ --~ Rn2 (Pcrsonen set- I 

~ )-/ ter ikke kryss 

~ 
/ 

S'.4 
/ 

t 
S2.4 ~ // - / 

[E] / 
5'.5 

.J 

osv. 

Instruksjon etter et vellykket l0sningsfors0k: "Hva er 
alle de tingene/figurene du krysset av, like i ? .. 

Fig.1I.14: Utdrag av oppgave sorn kan gi grunnlag for a 
Imre det klasse-begrep 80rn motsvarer uttrykket 
"plass pa h0yre side av" (noe annet). 
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G
ikhet/forskjeII i objekters, hendelsers og eIementer~ 

egenskaper som grunnIag for a Imre kIasse-begreper. 
Egenskaper ved grupper av ting og hende1ser: bl.a. lik­
het/forskjell i antaI1. 

"Delvis" og"til- Tiden er na inne til a klargjere mer presist hva vi skal 
nmrmet" likhet 1egge av begreps1.·nnhold· tt kk "d 1 . II Ilt·1 rmet ll 1. u ry ene e V1.S og 1. nm 

Delvis 1ikhet 

Tilnmrme t lik­
het 

likhet. 

Vi kan tenke oss at to el1er flere objekter har n0yaktig 

samme farge, se1v om de el1ers matte variere i form,i 

st0rrelse, i stoffart, i overflate-struktur, i vekt, osv., 

som al1e beskriver egenskaper ved objekter. 

Vi skal kal1e den nevnte likhet i farge (mellom el1ers 

u1ike objekter) for en deIvis likhet. 

Delvis likhet kan ogsa omfatte likhet i form (andre egen-

skaper variert), 1ikhet bade i farge og form (andre egen-

skaper variert) , i ulike typer av st0rrelse, osv. 

Delvis 1ikhet kan videre omfatte likhet i elementer (hende1-

ses- og objekt-elementer), likhet i relasjoner, i endringer 

under hendelser og deres egenskaper, osv. 

Uttrykket tilnmrmet 1ikhet er valgt for a beskrive en lik­

het (ogsa de1vis 1ikhet) som er uful1stendig pa en annen 

mate. 

I det eksemp1et der farge er benyttet til a illustrere 

de1vis 1ikhet (fig.II.6 - II.S), vil f.eks. blafargene 

kunne variere innfor relativt snevre grenser, slik at det 

er berettiget a tale om tilnmrmet likhet: Flatene er ikke 

like i farge, men er like i at de har bla farge. 

Ulike blafarger kan vmre sa like at dersom de pre-

senteres atski1t i rom og tid, viI det vmre nmrliggende a 

forveksle dem (opp1eve/"kode" dem som like). 

Det samme gje1der for st0rre1ser, former, vekt, osv., osv. 
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I slike tilfeller, da (fortrinnsvis) delvise likheter er 

forbundet med forholdsvis sma variasjoner (i form, i st0r­

relse, i farge, i elementer, i relasjoner, osv.) skal vi 

tale om tilnrermet likhet. 

(Nar den"tilnrermedelllikheten gar utover det som "kan for­

veksles", bidrar spr8.kbruken til at den likevel forblir 

en tilnrermet likhet, dvs., ordet BLA brukes om et stort 

spekter av bla-farger, ordet FirKANT om en stor variasjon 

i former, osv.) 

Forholdet mel- En delvis likhet (i elementer, relasjoner og egenskaper) 
lom "delvis" og kan med and re ord vrere fullstendig eller ufullstendig. "tilnrermet" -
likhet 

Fullstendig 
likhet: Iden­
tiske objekter, 
hendelser,etc. 

Egenskapenes 
" t i lknytningll 

Egenskaper ved 
objekter 0 g 
objekt-deler 

Nar 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 tilnrermet 

likhet. 

Nar alle klasseris delvise likheter er fullstendige eiler 

bare "ubetydeligll forskjellige, er det berettiget a tale 

om helt like eller identiske1 objekter, objekt-deler, hen­

delser, hendelses-elementer og relasjoner (f.eks. (i form) 

serieproduserte og likefargede koppestell, motorer, biler, 

ba ter, osv.). 

Sorn nevnt kan egenskaper vrere"knyttet til" objekter og 

objekt-deler, til hendelser og hendelses-elementer, og 

egenskaper er i seg selv ofte a klassifisere ogsa som 

relasjoner: langsom bevegelse (langsom i forhold til noe 

annet som hurtigere eller hurtig), lyst har (l~st i forhold 

til noe annet som m0rkere eller m0rkt), lite hus (lite i 

forhold til noe annet som st0rre eller stort), osv. 

Nar "egenskaps-ordene~' som klasse-navn, beskriver objekter 

eller objekt-deler, klassifiserer vi dem grammatikalsk sett 

som adjektiver (lite hus, brun hest, store 0rer, buet nese, 

korte bein, osv.). 
1 Det kan trolig diskuteres om ordet identisk skal benyttes 

f.eks. om samme objekt i ulike situasjoner, eller om for­
skjellige objekter som er helt like. Her skal det brukes mest 
i den siste betydning. 
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Nar "egenskaps-ordene", som klassenavn, beskriver ohendel­

ser og hendelses-elementer, klassifiserer vi dem gramma­

tikalsk, enten som adjektiver (hurtig 10p) eller adverb 

(10pe hurtig). 

Ogsa relasjoner kan kanskje sies a ha sine egenskaper, 

selv om forbindelsen til andre ord blir flertydig i slike 

tilfeller (har plass ~ over nee, langt til siden for 

noe, ~ under overflaten, osv.). 

Relasjonene viI imidlertid ofte vrere "innebygget" i mer 

vanlige "egenskapsord", adjektiver og adverb (Per 10p 

hurtig, dvs., hurtig i forhold til det vanlige eller en 

annens 10p som mindre hurtig), og kan spesifiseres gjennom 

gradb0yning og n0dvendige tilf0yelser (Per 10p hurtigere 

enn Ola; Per 10p hurtigst av alle i klassen, osv.). 

Egenskapene de- Egenskaper - og "egenskapsord" som klassenavn - definerer 

finerer ~fte detofte det mer spesielle ved enkelt-medlemmer av objekt­
mer speslelle 

Eksempel: 

Plante-klassen 
TRE 

Lauv-tre 

Bj0rke-tre 

Ett spesielt 
bj0rketre 

klasser, hendelses-klasser og element-klasser, - eller 

definerer undergrupper innenfor mer overordnede klasser. 

Ordet TRE1 definerer bl.a. medlemskap i en stor objekt­

klasse, med likhet i elementene rot, stamme og greiner, 

og likhet i relasjoner ~ello~ elementene (rot under, 

stamme og greiner ~'~ jordoyernata, stammen tykkere enn greinene; 

greinene i en viss vinkel ut fra stammen, osv.). 

Ved a ta med lauv-verket, som element, defineres en stor 

undergruppe av trrer (lauv-trrer). 

Nar vi skal definere bj0rketrrer som undergruppe av lauv­

trrer, ma vi definere egen-skaper ved lauvet, som element 

(bladenes form og st0rrelse), ved greinene (farge, t0yelig­

het, osv.), ved stammen (farge, overflate, osv.) og even­

tuelt ved rota. 

Skal vi videre beskrive ett spesielt bj0rketre, f01er vi 

1 Ordet THE er et homonym, i den forstand at ett og samme 
lydm0nste~har flere betydninger, plante-klassen THE, . 
antalls-klassen 3, tre-virke. 
(*ordfonn) 
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det ofte n0dvendig a ta i bruk enda flere egenskapsord, 

sarnt en beskrivelse av treets plass i forhold til objekter 

i omgivelsene:"Det h0ye, slanke og hvitstammede bj0rke­

treet sorn star like bakorn stabburet". 

(Vi gj0r trolig klokt i, sorn pedagoger, a vurdere det som 

nettopp er nevnt i forhold til uttrylck som "levende/fattig 

beskrivelse","gode/darlige stiler","godt/darlig sprak", 01., 

sorn ofte brukes til a betegne vare elevers"produkter". 

'lFattig beskrivelse", "darlige stiler", "darlig spr8.k", osv., 

beh0ver ikke n0dvendigvis skyldes mangelfulle tale- og 

skrive-ferdigheter, men kan like vel bunne i en begreps­

fattigdorn hos vare elever.) 

Pa lignende mate tjener navnsatte egenskaper til a beskrive 

enkelt-personer, person-deler, enkelt-hendelser og hendelses­

e lementer sa"levende" som rnulig. 

Men nar vi beskriver en persondel f.eks. ved"egenskapen" 

lyst har , tildeler vi samtidig personen som eier haret, 

medlernskap i klassen av lysharede personer. 

Nar flere egenskapsord kommer til anvendelse (lyst har og 

bla 0yne), tildeles personen medlemskap i flere klasser 

pa en gang. 

Vi har hittil orntalt bl.a. egenskaper ved objekt- og hen­

delses-klasser. 

Det er ogsa mulig a 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 gj0r 

de t mulig a Irere antallsbegreper. 

Grupperings-kriteriet kan vrere h0ySt forskjellig, etter 

1 Herunder enheter, det viI f.eks. si, st0rreIse 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 pa bordet), etter egenskaper 

(alle hvite hus i Brevik), osv. 

Men m\r 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

brerer at antallet gj0res en st0rre enn f0r). 

~
ikhet og forskjell av ulike slag sammenfattet ved beJ grepene stimulus-variabel og verdier langs stimulus­

variabler. 

Vi skal na fors0ke a underordne og sammenfatte de ulike 

typer av stimulus-likhet og~orskjell som er trukket frem, 

ved hjelp av en overordnet begreps-relasjon, spraklig uttrykt 

ved ordene verdier langs stimulus-variabler. 

Variabel - som begrepsnavn - er en uunngaelig del ~ be­

skrivelses-grunnlaget innen mange vitenskaper, inkludert 

psykologi og pedagogikk. 

Det gir primrert uttrykk for at noe kan variere; men det 

innebrerer ogsa at variasjonen skal vrere mer eller mindre 

systematisk, slik at registrerte fenomener kan gis medlem­

skap i nrermere definerte grupper (klasser, kategorier, 

intervaller) langs en eller annen fom for"dirnensjon"o 

Vi skal unnga a bruke ordet "dirnensjon" sorn betegnelse, 

fordi det ofte forutsetter at variasjonen (og likheten)kan 

mAles og ordnes langs en sakalt intervall-skala1 • 

Variabel brukes ofte i en bredere forstand, .om. forhold 

som kan variere systematisk, selv om deikke bestandig kan ordnes 

1 Intervall-skala - ordnet i intervaller av ulike st0rrelse. 
Tallrekken er i seg selv en intervall-skala som alle 
andre intervall-skalaer refererer seg til. Intervallene 
innen en og samme skala er of test like store. 
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i form av intervall-skalaer, men vel sa ofte i form av 

ordinal-1 eller nominal-2skalaer. 

Variabel-begrepet benyttes, som nevnt, i svmrt mange sam­

menhenger, og inngar som et hovedbegrep i statistikken. 

Vi skal benytte det til a beskrive de mange typer av stimu­

lus-likhet og -forskjell som kan ligge til grunn for a 

Imre klasse-begreper. 

I den forbindelse skal vi benytte OSS av to hovedgrupper 

av variabler, (1) to-verdi- eller binmre variabler, og (2) 

fIer-verdi-variabler 

I den f0rste gruppen kommer variabler som aIternerer mellom 

verdiene har og har ikke et nmrmere spesifisert element, 

relasjon, egenskap, funksjon, antall, osv. ~ blir vanlig­

vis symbolisert ved tallet 1, har ikke ved O. (Se for0vrig 

GARNER (1962), side 324.) 

En stol-lignende gjenstand som ikke har eller mangler ele­

mentet "rygg", er det saledes riktigere a henf0re til objekt­

kIassen krakk. 

I noen av Picassos bilder, der riktige relasjoner mellom 

objekt-elementer mangler, kan det ofte vmre vanskelig eller 

ta tid f0r seeren oppdager hviIke klasse-medlemskap de 

tegnede objektene hare 

"A hinke", som hendelses-klasse, mangler viktige hendelses­

eIementer (i forhold til"a g!\"), slik at det er heller lett 

a skille den fra hendelses-klasser som "a ga", "a I0pe", 0.1. 

"A hinke" er lettere a karakterisere (dvs. klassifisere) 

som "a hoppe med en fot". 

1 Ordinal-skala brukes smrlig i forbindelse med variasjoner 
som kan ordnes i lys av begrepene "h0yere/lavere", "bedre/ 
darligere",ool., og der denne orden ikke lar seg f0ye inn 
i enintervallskala. 

2 Nominal-skala: Verdi-forskjeller som lar seg navn-sette 
(nomen), men som ikke lar seg ordne hverken i intervall­
eller ordinal-skala-"verdier": Variabel: Kj0nn; Verdier: 
Kvinne og mann. 
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Endelig, objekter og hendelser kan karakteriseres (klasse­

ordnes) ved at de har/ikke har en gitt egenskap (har/ 

har ikke r0d farge; har/har ikke firkantet form; har/har 

ikke liten st0rrelse; har/har ikke stor fart, osv.). 

(2) Fler-verdi- Nar det gjelder stirnulus-variabler som form, farge, st0rrel-
variabler ~ se, og lignende, skal vi merke oss at det vel er mulig a 

Alternering 
mellom flere 
verdier 

(3) To-verdi­
variabler an­
vendt i BL-
o pp gave 

si at et objekt har eller ikke har f.eks. r0d farge, har/ 

ikke har firkantet form, har/ikke har stor st0rrelse, m.a.o., 

har eller ikke har en bestemt verdi langs vedkommende 

stimulus-variabel. 

Men det er ikke i samme utstrekning mulig a si om objekter 

og objekt-elementer at de mangler form, st0rrelse, farge, 

vekt, temperatur, osv. I sa fall ville de ikke vrere objekter 

eller objekt-deler. 

Det viI bestandig vrere sp0rsmal om a navn-sette - og derved 

klasseordne pa best mulig mate - 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, 

rektangulrert firkantet form, likesidet trekantet form, osv. 

Pa lignende mate viI det vrere relevant a bruke alternative 

"verdi"-navn i forbindelse med st0rrelse, farge, ternperatur, 

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. 

Pa dette punkt skal vi demonstrere hvordan to-verdi-variabler 

kan benyttes til a beskrive klassen lauv-tre i motsetning 

til ikke-lauvtre (bar-trrer, busker, blomster-planter), 

figur 11.15. 

Fire variabler er benyttet, symbolisert ved bokstavene x,y, 

Z og v, sorn ofte brukes til a symbolisere forhold som kan 

variere. 
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Bokstavene representerer hver for Beg et hoved-element, 

som enten finnes (1) eller mangler (0) hos vedkommende 

undergruppe. 

x ~ gitt verdien 1 betyr at undergruppen har rot, verdien ~ 

at den mangler rot. 

y Z gitt verdien 1 betyr at undergruppen har greiner, verdien 

o at den mangler slike elementer. 

z 

v 

Fig.II.15 

Pa tilsvarende mate betyr 1 og 0 forbundet med ~ at under­

gruppen henholdsvis ~ og mangler elementet stamme, forbundet 

med v at undergruppen ka~n 'haf ikke kan ha element-samlingen 

lauv- eller blad-verk. 

Symbol for 
PERSON 

STIl.IULUS-SETT, be stacnde 
av"like"ce ulike medlem­
mer, "presentert" samtidig 
eIIer til ulike tidcr, pa 
sarnme sted eller pa for-

FELLES REAKSJON(ER) + KOnSEKVEUS 
(felles-handlinger, (fAr oppfylt at 
felles-navn). 0nske om (cotiv 

skjeIligc stede~ ___ _ 
1_ __ __ fol) . a -:----~ 

S1.1lBj0rketre 

S1.2lAlmetre 

S2.1:Furutre 

S1 • ~'Ospetre 

S2.2,Grantre 

S2.~' Geitrams 

S2.4lBuskfuru 

S1.4lEiketre 

S2.5lLerketre 

S2.6:Seljebusk 

S2.7,Pors 

S1.5,Asketre 

S2.alEikebusk 
osv. 

x y z v 

\ 
1 0",\ \ 

\ \ 

F1:f.eks. Bier 
ordet LAtTV­
tre 

"'\ 
\ 
\ 

001",\ \ \ 

O 0 \ \ 4 ff+ (-- om A 
"' \ \ 11 bruke sprAket 

'-, ~\ I rikt1g; bli 
1 ,-~\. / forstAtt) 
o _-' -~~2: Sier i.kke or-.1 

,,/7 det LAUVTRE 

01.'/,/// 

01..1 I. 
1 1 f 
01 J 

Fig.II.15, Medlemmer av klassen LAUVT".E og "tilst0tendc" klnsser be:skre­
vet ved bin~=e variabler (x,y,z,v) sorn kan variere i ~vcr­
dier, 1 og O. ~: 1= har rot, 0= mangler rot; z: 1=har greiner, 
O=mangler grei.ncr; .!: 1=har stamme, 0= mangler stamme; 
~: 1=h~r blad~r. O=harikke blader. 
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11.216 
SprAk som mulig Det er trolig ett viktig sp0rsm!1 vi b0r stille oss ved 
ordens-avdek-
kende eller~ka_slutten av denne anaIysen av stimuIus-undergrupper, -likheter 
penda faktor og-iorskjeller, nemlig dette: 

Ville det vere mulig ! avdetke og fastholde den orden (de klasser 

og relasjoner mellom klasser)· 1: stimulus-universet som er 

p!pekt i dat foregAende, der80m vi ikke hadde et begreps­

symboliaerende sprAk Cogs! tegnsprAk)' . manuelle aprAk) 

til v!r r!dighet ? 

For ! gA enda lengre: Kan det tenkes at det er v!rt sprAk 

som i hovedsak bidrar til den nevnte orden ? At den er et 

resultat(I)av at mennesket er et "animal symbolicum", og (2) 

av at det er et sosial t vesen med sterkt '-; ·. l .. :ke om A meddeIe 

og bli meddelt ? 

Vi akal ikke forS0ke A besvare disse vanskelige sp0rsmAlene; 

de lar seg neppe besvare fullt ut heller. 

Men det er mulig A fast-holde dem som ett av flere perspek­

tiver! se begrepslmring under; for det er nettopp en~ 

tattende begreps-orden - slik den foreligger i oss selv og 
1 . 

kan sprlkli«.£orJIulerea - somjeg har fors0kt A beskrive i 

det foregAende. 

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 ogsA vurdere hvordan ordene i vArt 

sprAk kan vmre stimuli for begrepslmring. 

1 Men er neppe gjenoppdaget og kan verbalt formulerea, i alle 
fall av v!re yngre elever. 
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Gjennomgaende fysisk og observerbar likhet og ulikhet 
utdypet. 

Relevant og ir- Jeg har gjentatte ganger benyttet uttrykkene relevant 
relevant likhet og irrelevant likhet/forskjell, uten A presisere klart 
og forskjell 

Relevant 

Irrelevant 

Objektivt og 
subjektivt de­
finert rele­
vans 

nok hva de er relevante eller irrelevante i forhold tile 

Relevant stimulus-likhet og -forskjell er alike som er 

relevante for personen "a legge merke til" for A kunne 

velge handlings-alternativ - og velge handling pa en slik 

mAte at ~nsket konsekvens oppnas, u0nsket konsekvens unn­

gas. 

Verdien "har 1 auvve rk " , i motsetning til"har ikke lauvverk" 

eller "har naler", er saledes relevant for! bruke klasse­

navnet lauv-tre, men kan vmre irrelevant for A bruke klasse­

navnet tre (fig.II.15, s. 100) - dersom man ~nsker A bli klart 

forstatt (positiv konsekvens oppnadd). 

Dvs., dersom verdien "har lauvverk" benyttes som grunnlag 

for A tildele medlemskap i klassen tre, er det sAledes fare 

for at bar-trmr, som en omfattende undergruppe av trmr, 

utelukkes. 

Relevant og irrelevant, brukt i forbindelse med stimulus­

likheter og~orskjeller, beskriver m.a.o. ikke bare stimuli, 

men beskriver forholdet mellom stimulus-likheter!-forskjeller, 

handlingsvalg og - eventuelt ogsa - de motiver (konsekvenser 

~nsket oppnadd, 0nsket unngatt) som personen har til enhver 

tide 

Handlingsvalgene - i forhold til stimuli - kan imidlertid 

ob,iektivt 1sett bestemmes som riktige _.eller uriktige, uansett 

personens motiver; men de kan ogsa subjektivt defineres 

i forhold til personens "l0pende" motivering. 

Denne distinksjonen er det n0dvendig a vere oppmerksom pa. 

for a. kunne skille mellom"feilvalg" av handlingsalterna~iv 
Objektiv betyr i denne sammenheng hva flere, mange eller de 
fleste vil anse som riktig eller galt, f.eks. om ordbruk. 
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sorn skyldes henholdsvis anderledes eller uforutsett moti­

vasjon, pa den ene side, inadekvat persepsjon av st~mulus­

likheter/-forskjeller, sviktende ordforr~d eller annet handlinLS­

forrAd, 0.1. pA den annen. 

BAde - og-for- Felles for alle rnedlemmene av klassen tre, er at de bade 

dh~ld mlellom ver- har (hoved-delen) rot, har stammefr) og ~ greiner, 
1er angs re- ---

leva.nte variab- samt at de har en rekke relasjoner mellom delene til !elles. 
ler 

Enten- eller -
forl:.oId 

Det eksisterer rned andre ord et sammenfall - en korrelasjon -

me110m verdier langs en rekke binmre stimulus-variabler, 

hos alle trmr. 

Gar man vide re fra verdier som kan gjenfinnes hos alle 

trmr, ma likheter defineres ved enten - eller -forhold: 
4 . 

enten blad eller naler, enten gr0nn eller r0d som vanligste 

~ommer)-farge pa bar eller lauvverk, enten grAbrun eller 

gra ,ller brun eller hvit, 0.1., som vanlige larger pa 

stammens og greinenes bark, osv. 

Elementer, relasjoner og egenskaper som ~ irrelevante, 

da de skulle uttrykkes ved bAde - og-forhold, er pA sett 

og vis gjort relevante, ved at de uttrykkes ved enten -

eller-forhold. 

Men de forblir irrelevante, i den forstand at de er un0d­

vendige for a tildele klassemedlemskap, og de er svert 

"tungvinte" i bruk som beskrivelse av klasselikhet. 

Det a benytte enten - eller-de!inerte likheter er i .:strid 

med et av begrepslmringens "hoved-prinsipp", nemlig .f2!:=. 
enkling; dve., ?-en fo.renkli~g som ligger i a de!inere - og 

"bmre" med seg ved hjelp av klasse-navn - det som er felles for a11e 

medlemmene i klassen, uansett hvor ulike de e11ers matte vmre. 

Konjunktive be- BRUNER, GOODNOW & AUSTIN (1956) har omtalt de nevnte bAde -
greper og-forhold mellom verdier langs relevante stimulusvariabler 

som karakteristiske for innlmring av konjunktive begreper 

(f.eks. samme verdi (=1) bAde langs variablene x, 7, z.2.K... 

v i figur 11.15). 
1 SAiremt barnAler ikke er definert sorn en undergruppe av 

blader. 
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Disjunktive be- Konjunktiv"begrepslmring kan settes i et visst moteetnings-

greper forhold til "enkel" EL (basert pA- verdier langs en enkel 

stimulus-variabel), sA-vel sorn til innlmring av disjunktive 

begreper. 

Eksempel 

Eksemplet vur­
dert 

Disjunksjoner 
kan unngA-s 

"Disjunktiv" begrepslmring brukes av BRUNER & al. (19~) 

om 10sning av oppgaver der handlingsvalget mA- baseres pa 

de nevnte enten - eller-forhold mellom verdier lange rele­

vante stimulus-variabler. 

De eksemplifiserer oppgave-typen bl.a. ved noe likt den 

f0lgende: Personen skal, gjennom handlingsvalg (f.eks. peker 

ut rnedlemmer av klasse) og ved valgete koneekvens (ekeperi­

rnentator sier ja eller nei, riktig eller gaIt), ledee frem 

til en undergruppe av "kunstige objekter", definert enten (8;) 

ved at de har trekantet form og r0d farge, eller (b) ved at 

de har firka.ntet form og gr0nn farge. 

Det de nevnteforskerne gj0r, i denne oppgaven, er a sla 

sarnmen to klasser, hver for seg konjunktivt definert, til 

!ill disjunktivt definert stimulus-"klasse", som personen ved 

utpeking skal handle pA- en ensartet mA-te overfor. 

Vi mA- formode at i forhold til hver av de konjunktivt 

definerte underoppgavene, viI den disjunktive definisjonen 

rnedf0re :~ (1) at mer mA forbindes med en valg-handling (:tire 

i stedet for to klaasifikasjons-kriterierh og (2) at oppgaven 

blir mindre entydig (personen mA- stadig beholde i minne 

og alternere mellom de to gjensidig ekskluderende sett av 

klassifikasjons-kriterier). 

Eksemplet tilsvarer vA-r disjunktive definisjon av klassen 

~ (enten lauvverk eller barnaler) som imidlertid kom i 

tillegg til den konjunktivd (bA-de rot, stamme ~ greiner). 

I det naturlige liv viI vi oftere skifte klassenavn (eller 

felles-reaksjon), f.eks. fra "trmr" til "bar"- eller "lauv­

trmr", heller enn a. fastholde disjunktiv klasse-likhet og 

-forskjell. 

Ved disjunktive definisjoner av stimulus-settet i en BL-
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oppgave, er det, som nevnt, pa en mate mulig a gjere ellers 

irrelevante variabler relevante for handlingsvalg, selv om 

det neppe er slik ment av BRUNER & al. 

Det de forseker a etterligne ved den eksemplifiserte oppgave­

typen, er trolig de tilfeller - i det natuxlige liv - da 

klasse-"likhet" ma defineres ved enten - eller-forhold. 

De er ikke i stand til a gi mange og gode eksempler pa 

rent disjunktive begreper, og dette er forstaelig, bl.a. av 

de grunner som er nevnt: disjunktive begreper er mindre ~ 

tydige og mer hukommelses-krevende enn konjunktive begreper, 

og trolig derfor sjeldnere i den klassifikasjonsmate som 

kommer til uttrykk i vart sprAk. 

Trolig bare gjennom den begrepslmring som ligger implisitt 

i det a klasseordne det rikt varierte stimulus-univers som 

omgir 'oss pa en enkel eller konjunktiv mat~, er vi i stand 

til a forenkle det - og derved "mestre" det - i var persep­

sjon, hukommelse, tenkning og yed var handling. 

"Gevinsten" ved begrepslmring - i forhold til andre typer 

av Imring, synes nemlig a besta i at vi lmrer a"se bort frail 

- og kan tillate oss a se bort fra - stimulus-variabler de­

finert ved disjunksjoner; m.a.o., se dem som irrelevante for 

handlingsvalg. 

Ikke desto mind re star vi hyppig overfor ord sorn 

dekker begrepsforhold som - n0dvendig eller un0dvendig -

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 m0te det definert fra ulike hold, 

refererer hos ~ forskere til ytre, malbare og pa andre 

mater observerbare objekter, hendelser, osv.; hos andre 

forskere til hvordan stirnulering fra objekter, hendelser, 

osv., er overf0rt 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 

bAde - og er mer fornuftig og forsvarl~g.) 

Videre, ordet (og variabel-navnet) form blir meningsl0st 

dersom det ikke er knyttet til et begreps-innhold som i 

dette tilfellet ma defineres ved enten - eller: enten (ver­

dien) rettlinjet, buet eller vinkel-form (pa linjer), enten 

trekantet, firkantet, eller sirkelform, osv., pa flater, etc. 

Ordnt "stimuIus-overfI0dighet" (en oversettelse av "stimulus 

redundancy") har kIar relasjon til begrepet "konjunktiv", 

slik dette er benyttet til a beskrive BL-oppgaver. 

Konjunktive begreper ble definert som begreper lrert pa 

grunnlag av sammenfall i (b~de-og-forhold mellom) verdier 

Iangs reIevante stimuIus-variabIer, i stimuIus-settet. 

Ordet stimulus-overfl0dighet benyttes av "informasjons!! 

teoretikere (bl.a. GARNER, 1962) til a beskrive nettopp 

sammenfall av eller korrelasjoner mellom verdier langs 

stimulus-variabler, men det omfatter sammenfall av verdier 

langs savel relevante som irrelevante variabler. 

Overfl0dighet ? OrdE~t overfl0dighet kan vrere misvisende i forbindelse med 

BL, fordi det kan gi inntrykk av at det bestandig dreier 

seg om noe som det er un0dvendig for oppgavel0seren a"legge 

merke til". 

Slik kan det vrere i noen - of test kunstige - oppgavesitua­

sjoner. Slik er det imidlertid sjeldnere i det naturlige 

livs lrerings-situasjoner. 

Ordet overfl0dighet indikerer oftere at sammenfall mellom 

verdier langs to eller flere stimuIus-variabIer ma "tas i 

betraktning" (relevant) eller mA "ses bort frail av oppgave­

I0seren. 

Irrelevant sti- Jeg skal begynne med a illustrere og eksemplifisere irrele-
mulus-overfI0-. . . . 
di het vant st~mulus-overfI0d~ghet, ford~ Jeg gjennom behandIing 
.Q.!g!- - ----- --

av konjunktiv BL allerede ~ eksempIifisert relevant over-
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fl0dighet. 

Og jeg har valgt A gj0re det ved "kunstige" (og n0dvendig­

vis tegnede) stimulus-objekter (fig.11.16). 

~ignende valg, nemlig av kunstige stimulus-objekter, 
I treffes ofte ogeA i lreringslaboratorier, fordi bAde rele­
vant og irrelevant likhet/forskjell derved lar seg bedre 
kontrollere av eksperimentator. 

Denne fordel vender seg dessverre til en ulempe nAr lrerings­
resultatene skal generaliseres utover laboratorie-eituasjonen, 
bl.a. fordi det naturlige livs objekter og hendelser ikke I 
er fullt sA velordnede og manipulerbare som laboratorie­
obijektene. 

La oppgaven i figur 11.16 vrere en test-lrerings-opPgave, i 

den forstand at vi 0nsker A unders0ke om en person (f.eks. 

et barn) er i stand til - uten annen veiledning enn vAr 

konsekvensgivning (f.eks. riktig/feil) - A sortere et 

multippelt variert stimulus-sett etter formlikhet og -for­

ekjell, dve. i firkanter og rundinger. 

Vi kan da ikke ~ til barnet at det skal sortere ut fir­

kantene (kan samordnes ogsA under klassenavnet rektangel) 

og rundingene (kan defineres disjunktivt som "enten sirkler 

eller ellipser") hver for seg. I sA fall ville problemet 

10sea i form av ord-! eller in~trukBjons-forstAelae. 

I stedet kan vi forklare barnet (ltinstruere" det om) at 

stimulus-settet pA forskjellige mAter lar seg ordne i to like 

store undergrupper, og at det f.eks. A S0ke opper "riktig" 

(felles-reaksjon) for den ene undergruppen av stimuli, 

det A peke ned er Itriktig" for den andre (se fig.11.16). 

Stimulus-vari- I stimulus-eettet (fig.11.16) foreligger det flere mulig-
abler heter for A gj0re en todelt gruppering eller klassifikasjon: 

etter likhet/forskjell i form-variabelen, i st0rrelses­

VE.p'iabelen (store/ smA "objekter"), i strek-retning (horison­

tal/"vertikaln ), etter plass i ei rekke (de fire f0rste/siste, 

annenhver, oav.), i antall (en/to) og i form-regularitet 

(kvadra~og sirkel, versus rektangel og ellipse). 
{ 
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~ammenfall mel- Vi skal merke oss at det er sammenfall eller korrelasjoner 
lom verdier 

Figur 11.16 

Reell over­
f10dighet 

mellom verdier langs variablene st0rrelse og strek-retning: 

De IIstore" er ogsa like i at de har vannrette streker; de 

"sma" er ogsa like i at de har "loddrette ll streker i m0n­

steret. 

(Pa lignende mate er det sammenfall mellom verdier langs 

variablene form-regularitet og antall: De mest regulrere 

figurene (sirkler og kvadrater) forekommer bestandig i 

grupper pa to i antall, osv.) 

STIl.1ULUS-SETT, besU.cnde 
,av"like"oG ulH:e ':ledlcm­
mer,"prescntert" samtidig 
eller til ulikc tider, pa 
eamme sted ell er pA for-
skje1l1ge stcde~ ___ _ 

S1.1 : I::])rnJ 

81• 21 !E@ - .-- . 

82•1 , {]J)4D 

Symbol for 
PERSON 

~ 
11 

FELLES REAKSJOU(ER) 
(felles-handlinger, 
felles-navn) • 

+ KOnSEK'lI::lIS 
(fAr oppfylt at 
0nske om (r::lOtiv 

1\ 
11 
I-

11 

1\ 
1\ 
1 \ . 

i(peker opp) 
• 11 
. . ~ 

fol) u -----): 
- KONSEKVENS (fAr 

__ ~e oppfyl t --) 

------1 f! + 

---~ f! -

82•21 @ 1 
~F2(~eker ned) 

~, \ 1 

81• ~ I § § 

52. ~I ~~ 
51• 4, [ill 
52•4: ~ .. 

'\ \ I 

1 
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Fig. 11.16: Oppgave for "enk&ll" BL'Kinnlagt irrelevant stimulus­
ovcrflodig~et. ~'+ og S -: Personen henholdsvis far eller 
fAr ikke oppfylt et 0nske om f.eks. a handle"riktig" i 
lrerillgs-si tuasjonen. 

Med andre ord, gjennom korrelasjoner mellom verdier langs 

variablene st0rrelse og strekretning, er de gjort mer like 

og forskjellige enn strengt tatt n0dvendig for a kunne klas-



Irrelevant ove:»­
fl0dighet 

109 

sifisere stimulus-settet i to like store undergrupper atter 

slike kriterierl Den ene eller den andre av variablene er 

m.a.o. reelt overfl0dig0som klassifikasjonskriterium. 

Stimulus-overfl0digheten er dertil irrelevant i forhold 

til handlingsvalg (pek opp eller ned) og i forhold til de 

konsekvenser som vi tror personen s0ker (+) eller s0ker a 

unnga (.;.). 

Enkel, relevant Bare (den delvise og tilnmrmede) formlikheten er relevant, 
likhet og for- d °kk t t at v~ bare til nnd kan tale skjell og en er ~ e mer u prege enn. v om 

Generaliser­
barhet 

Eks. mann 

tilnmrmet likhet (dvs., i dette tilfelle kanskje mest slik 

som "formidlea" av sosialt definert ordbruk). 

Nar den delvise og tilnmrmede formlikhet av personen brukea 

som grunnlag for a peke opp eller ned, og opp/ned forbindes 

med riktig undergruppe, viI personen utelukkende oppleve 

positive konsekvenser av sin handling. 

Hvis andre variabler utgj0r grunnlaget for handlingsvalg, 

viI konsekvensene alternere mellom positive og negative 

"verdier" • 

Vi b0r trolig sp0rre oss selv om dette eksemplet har sitt 

motstykke i det naturlige livs BL-oppgaver, og ~ - og i 

sa fall - hvordan irrelevant stimulus-overfl0dighet p!­

virker vanskegraden for en BL-oppgave. 

Hva det f0rste sp0rsmalet angar, er det mulig a sTare at 

de fleste klassifikasjoner som vi gj0r, innebmrer at vi 

m! "se bort fra" en patagelig mengde av irrelevant stimulus­

overfl0dighe t. 

Ved for -eksempel a gi en person medlemskap i klassen ~ 

(dvs., i motsetning til klassen kvinne), velger vi a se 

bort fra et omfattende sammenfall i elementer, egenskaper, 

relasjoner, osv., som ogs! kan tjene til a definere kvinne 

og mann som en klasse, men som i 0yeblikket utgj0r irrelevant 

stimulus-overfI0dighet. 

Eksemplet er bare tilfeldig valgt blant svmrt mange mulige. 
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Ekn.: Urcd er- Jeg har lyst til cl velge ogsa et eksernpel fra "skolelivet", 
visningf'ffia teri-ell der l ee ring og begrepsll:ering s0kes mer systematisk bear-

beidet gjennom undervisningen. 

IrrelevHnt S- Dersom en pedagog i stor utstrekning og ensidig benyttet 
overf10(: ighet, t . It "k ' nk t·· t ' 0 11" (f k ok It o ok ]' f 01 e speSl.e 0 re l.serl.ngs-ma erl.e .e s. sa a e rl.Sl. 0 or el.-
I mring unifix -klosser) til a demonstrere antall i grupper og 

operasjoner pa grupper, ville hun/han samtidig innf0re 

en be tydelig mengde irrelevant stimulus-overf10dighet i 

de begrepslre rings-oppgaver s om pa denne ma ten ble tilrette­

lagt for elevene. 

Disse klossene - som kan bygges sammen til lengde-grupper 

(eller fl a tegrupper ell er rommals-grupper) - har nemlig en 

likhet i lengde, h0yde og bredde, som i beste fall er rele­

vante for spesielle lengde-, flate- og romlige antalls­

grupperinger, men ikke for antalls-grupperinger generelt. 

De ken vmre like i farge og er like i stoffart og form som alle er 

fullstendig irrelavante for innlrering av antalls-begreper. 

Noe av det samme kan sies om andre typer av "konkretiserings­

rnateriell" (Cousinaires r~estaver, Holskars regnebrikker, 

rn.v.). De er visselig "konkrete", i den forstand a t de er 

tilg jengelige for observasjon og manipulasjon av eleven. 

1\1en samtidig fungerer de som "symboler" fo r en va riasj on 

s om er bortimot uendelig i de antalls-g rupperinger s om det 

naturlige liv tilbyr. 

Sagt pa en annen m~'ite: Det er innf0rt en likhet mellom 

g rupperinger som er antallsb egrepene helt elle r delvis 

'L ved:::ommende , o~ man 1 0per don r i s i ko a t den irrelevante 

likheten knyttes til t all-ord , t all symb ol e r, operas jons­

tegn, 0.1., s om felles-reaksj oner. 

Selv om i kke f e il-lEering f i nne r s ted ve d b r uk av det nevnte 

mat eriell, kan i alle f all ensidig anvendelse medf0re at 

[ deJ~at begrepslrering hindres eller forsinkes av slik 

irrelevant cller ba re delvis relevant s timulus-overf10dighet. 
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Oppgaven i 
fig. 11 .16 inn­
lagt relevant 
S-overfl0dighet 

At begrepsl~ring kan forsinkes av irrelevant stimulus­

overfl0dighet, er eksperimentelt vist bl.a. av BOURNE & 
HAYGOOD (1959). Og forsinkelsen er st0rre jo st0rre men~te 

av irrelevant overfl0dighet som finnes i stimulus-settet. 

Hvorfor dette er tilfelle, skal vi fors0ke a vurdere i 

f0lgende hoved-kapitler. Rent "intuitivt" kan vi kanskje 

si at irrelevant likhet og forskjell er mer"i0ynefallende", 

relevant likhet!forskjell derved gjort mindre "i0ynefallende" , 

i slike tilfeller. 

Antallet av irrelevante variabler i et stimulus-sett har 

for0vrig vist seg a innvirke pa l~ringen uansett om de er 

er overf10dige eller'·ei. 

De virker imidlertid inn pa l~ringen, f0rst og fremst ved 

det forhold de star i til antallet av relevante stimulus­

variabler (BOWER & TRABASSO, 1964; BOURNE & HAYGOOD, 1959; 

BOURNE & RESTLE, 1959). 

Den l~rings-hemmende virkning av irrelevant likhet og 

variasjon, reduseres m.a.o. ved at antallet av relevante 

stimulus-variabler 0ker. 

Denne 0kningen ma n0dvendigvis ~re "overfI0dig", dersom 

den skal vrere relevant. 

I figur 11.17 er vist hvordan 0ket relevant likhet!forskjell, 

m.a.o., relevant stimulus-overfI0dighet, tjener til a utheve 

en spesiell klassifikasjonsmate i oppgaven fra figur 11.16. 

Oppgaven er i mange henseender den samme som i figur 11.16 

(delvis likhet). Den er endret ved a innf0re ytterligere 

tre stimulus-variabler, nemlig likhet og variasjon i omriss­

t~kelse, i farge pa m0nsterets streker og i strekenes 

avstand. 

De to f0rste er relevante og bidrar til relevant stimuluB­

overfl0dighet; den siste er irrelevant og bidrar til at 

ogsa irrelevant overfl0dighet 0kes. 

De stimuli som skal klassifiseres sammen ved anvendelse av 
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fe11es-reaksjoner, er gjort mer like - sa like at oppgaven 

trolig er betydelig lettere a 10se enn den i figur II.16. 

Denne tro st0ttes, som nevnt, av eksperimentelle under­

s0kelser. 

STIMULUS-SETT, bestAende 
av"like"og ulike medlem­
mer,"presentert" samtidig 
eller til ulike tider, pA 
eammc sted eller pa for-

·Symbol for 
PERSON 

I 

FELLES REAKSJON(ER) 
(felles-handlinger, 
felles-navn) • 

1 . 
I, 

+ KOI,SEKVEUS 
(far oppfylt at 
0nske om (motiv 
foij A -----): 

skjellige stader. ___ _ iI 
\ 

+---

_ KONSEKVENS (Ur 
____ ~l!l1!.Yl..L=.-) 

S1.1 : El [;;lI (~He~t) 

S1.2: ~BlA-str. 

S2.1 1 • C) R0d-
str. 

S2.2 1 @ R0d-
str. 

S1.3 1 Cl BU-
' .' str. 

S1.41 ~ [§] B. 

S2.3 1 ~@R. 

82• 41 <$-- §) R. 

, 
\' 
\\ 
\1 

\ 
1\ 
\1 , . 

RF1 (peker opp) -----t gK + 
i \ I., 

, j'''n(:~i" -----~ ".-

J
'~ ~2(p~ker ned) -----~ f!- + 
/'\ \ 

1/ ' 
/, ','f 

// . ' ~1(peke)r -----t f!-_ 
/ , °PP 

-I I 
I 

j 

Fig. 11.17: Oppgaven i figur 11.16 tilfert relevant stimulus-over­
fledighet, men ogsA 0ket irrelevant overf10dighet. 

gK + og SK- I Personen henholdsvis f~r og f&r ikke op;fylt 
et 0nske om f.eks. ! handle "riktig". 

Heldigvis er svoort mange, om ikke de fleste BL-oppgaver 

i det naturlige livs looring preget av relevant stimulus­

overf10dighet. 

Det skal f.eks. ikke forundre oss at klassen "ansikt" er 

blant de f0rste klasser som det svoort lille barnet reagerer 

pa en ensartet mate overfor, ved a smile, avgi vellyd, 

strekke seg mot, 0.1. 
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Vel er ansikter blant de objekter som ofte er nrer barnet, 

slik at det har anledning til & gj0re hyPpige erfaringer 

med demo Videre er ansikter "tilstede'nar grunnleggemde behott 
tilfredsstilles. 

Men i tillegg kommer at ansikter, som objekt-klasse, er 

preget av en betydelig mengde relevant stimulus-overf10dighet; 

de er alle (eller nesten alle) like i at de har b&de ele­

mentene panne, 0yne, nese, munn, hake, kinn, osv., ~ like 

i at de har en rekke hoved-relasjoner mellom elementene 

til felles: pannen 0verst, 0ynene under (i forhold til) 

pannen, men over (i forhold til) kiDnene; munnen ~ haka 

og mellom hake og nese, osv. 

Elementene og relasjonene mellom dem kan variere innenfor 

visse grenser; dvs., elementene kan variere i form, farge, 

innbyrdes st0rrelse, osv., likesom relasjonene kan variere ' 

noe, uten at v&r "automatiske" og hurtige identifikasjon 

av klassemedlemskap blir forstyrret. 

Men g&r variasjone.n utov:e.r ,visse grenser (bestemt av hva vi 

er "vant" til), bar lre:rt A kjenne, slik den gjer f.eks. hoa enkelte 

grupper av andssvake personer, hos svrert fremmedartede 

personer, 0.1., forstyrres den 0yeblikkelige og effektive 

identifikasjon av klassemedlemskap (ltvanlig" ansikt). 

Vi "stanses" og blir "nysgjerrige"; vi tillater m.a.o. ikke 

oppmerksomheten a "gli videre" (som den vanligvis gj0r) f0r 

vi har fastsl&tt klassemedlemskapet, eller har oppgitt & 

fastsl& klassemedlemskap. 

Det som er trukket frem ovenfor, nemlig en betydelig mengde 

relevant stimulus-overfI0dighet,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" & lrere og lreres 

tidlig, selv om de relevante likheter og forskjeller ikke 

bestandig er spr&klig bevisstgjort hos selv "voksne~1 per­

soner: "alle ansikter er like i at ----; noen er like i 

at ---j andre er like i It ----. 

Ordet overf10dighet er, som nevnt, noe misvisende i forhold 
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til det naturlige livs objekter og hendelser. 

I oppgaven, skissert i figur 11.17, er det imidlertid 

tilstrekkelig, ogs~ under innlalringsfasen, a se p~ likhet/ 

forskjell f.eks. i omriss-tykkelse (eller form-likhet, eller 

m0nster-farge) for a kunne gjennomf0re klassifikasjonen pa 

den maten som er anvist via positive og negative koneekvenser. · 

Trolig skjer den effektive identifikasjon av klassemedlemskap 

- i det naturlige liv - etter samme"reduksjons-prinsipp", 

vel A" merke nar det dreier seg om vel-Ialrte eller overlalrte 

klasser (se hvordan dette kan forklares i overensstemmelse 

med HEBBs teori, i kap.1V). 

1dentifikasjonen av klassemedlemskap kan ikke i samme ut­

strekning skje med effektivitet og etter et reduksjons­

prinsipp under innlalring av klassekriterier. 

Dette er vi voksne - og pedagoger - tilb0yelige til a glemme, 

fordi de fleste klasser som til daglig omgir oss forlengst 

er overlalrte. Det lalrte og overlalrte er bestandig "lett", 

uanaett hvordan det var da det engang ble lalrt: 

En annen sak er at vi ikke - som i lalringalaboratorier og 

lalreb0ker - kan manipulere objekters og hendelsers stimulus­

overfl0dighet, uten at de derved gj0res unaturlige eller 

kunstige (eller sValrt spesielle og/eller utvalgte). 

Men vi er ogse. n0dt til - i det daglige liv - a identifisere 

medlemskap i stimulus-klasser som er "balrere" av minimal 

eller ingen relevant overfl0dighet, og der hensyntagen til 

irrelevant likhet/forskjell og overfl0dighet ville medf0re 

feil-Ialring - eller i beste fall forsinket lalring. 

Jeg tenker bl.a. pe. stimulus-klasser betegnet ved navn som 

form, farge, st0rrelse, antall, osv., osv. 

Slike klasser kan defineres ved uttrykket "h0Y grad av 

abstrakthet" (WELCH, 1947), selv om ikke alle viI V!Bre 

eniee i at det dreier seg om "abstrakte" fenomener i enhver 

forstand. ----------------------------
1 Det er mulig a si at i denne forstand er vi voksne (og peda-

go t'5'e:r::) ego-sentriske - ut fra vart standpunkt - som f0rskole­
barnet -o'fte er det ut ·:fra si tt standpunkt. 
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11.223 
Grao av ab- Vi hf2Jrer ofte begreper omtalt som "abstrakte", selv om det 
strakthet, de- d ( ) som a menes synes a vmre noe ann, et 1 enn det som er finert ved meng- , 
de av relevant kommet til uttrykk ovenfor, og (2) ofte noe annet enn det 
11khet/forsk.iell d . I' . d d b t akt 

Abs1.rakt/kon­
kre1. 

Abstrakt lik 
delvis likhet 

Grader av ab­
strltkthet 

Eksr} mpel 

som var en oppr~nne 1ge menlng me or som a s r , 

abstrahere og abstraksjon. 

"Abstrakt" settes hyppig i motsetning til noe annet, som 

"konkret" • 

Denne "polariseringen" er ofte slik brukt at det er nmrlig­

lende a 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 na eller bare sjelden - lar seg observere". 

Det"konkrete" derimot,er lettere tilgjengelig for observasjon, 

~ntuelt ogsa for manipulasjon (jfr.konkretiserings~materiell). 

Jeg ff2Jler at ordene abstrakt, abstrahere, OSV. , pa denne 

maten er gitt en un0dvendig flertydighet, og betydninger 

som i alle fall ikke bestandig er klart bevisstgjort (defi­

nert) hos brukeren. 

Vi skal her (som bl.a. WELCH,1941) 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 viI i denne 

betydningen falle mye sammen med hva vi tidligere har kalt 

delvis likhet og forskjell. 

Dersom vi f0rer det som nettopp er nevnt, sammen med deler 

av den tidligere dr0ftingen, viI det fremga at det ikke er 

tilstrekkelig a gj0re en distinksjon mellom abstrakt og 

konkret; vi kan ogsa, som WELCH, tale om ulike "grader av 

abstrakthet". 

For a utnytte et - etterhvert velkjent - eksempel: De 
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enkelte og hver for seg spesielle bjerketrmr som finnes 

eller som vi steter pA (observerer) i lepet av vart liv, 

representerer "det konkrete". 

I det eyeblikk da vi gir dem alle medlemskap i klassen 

b,jerketre, f .eks. ved a bruke felles-reaksjonen"bjerke­

tre" om dem alle, "ser vi bort frail en rekke for klassen 

irrelevante forskjeller (som gjer enkelt-trmrne ulike) og 

likheter (som gjer det mulig a undergruppere dem pa ulike 

mater) • 

Vi ser m.a.o. bort fra en rekke likheter og forskjeller 

langs stimulus-variabler som heyde, farge, tykkelse, greiners 

relasjoner til hverandre og til stammen (hengebjerk), osv. 

Likevel eksisterer det en betydelig mengde relevant stimulus­

overfledighet, knyttet til klassenavnet bjerke-treJ men den 

blir ytterligere redusert ved a benytte klassenavnet "lauv-

tre". 

Ved a bruke klassenavnet tre (eller trrer), har vi nadd et 

relativt heyt niva av abstrakthet, bl.a. definert ved en 

forholdsvis liten mengde av relevant stimulus-overfledighet 

i den klassen som ordet refererer tile 

Et enda heyere nivA av abstrakthet - og tilsvarende reduk­

sjon i relevant stimulus-overfledighet - kunne betegnes ved 

ord som plante, levende vesen, osv. 

I denne forstand er'ogsa begreper Bom farge, torm, sterrelse, 

plass, 0.1., i hey grad abstrakte. 

Men deres "representasjon" i stimulus-universet er sa hyppig, 

dvs., objekter og hendelser som kan karakteriseres ved a ha 

form, farge, sterrelse, plass, osv., er ~2standig tilgjengelige 

for observasjon, slik at de ikke blir regnet som abstrakte, 

i den andre betydningen. 

Nivaer av ab- Det er vel kanskje verdt a trekke frem i denne sammenheng 
strakthet reflek- . .. 
t t · d at"n1vaer av abstrakthet" reflekteres 1 sprAket 1 form av er 1 or enes 
hierarks.lske 
orden 

en innbyrdes hierarkalsk orden mellom store grupper av ord, 
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som klasae-navn og mulige felles-reaksjoner. 

Ved hje1p av ordene side-ordner, underordner og overordner 

vi stimulus-klasser i forho1d ti1 hverandre. Denne orden, 

som vel beskriver u1ike mengder av stimu1us-overf10dighet 

hos k1assemed1emmer, er imid1ertid ikke bestandig like 

frerntredende i det stimu1us-univers som kan gi ordene 

mening. 

Et annet forho1d sorn det kanskje er viktigere a trekke frem 

i denne sarnrnenheng, er sp0rsma1et om den informasjonsmengde 

som formid1es av ord pe. u1ike trinn i hierarkalsk ordnede 

ordgrupper. 

Vi ska1 sa1edes merke oss at det er re1ativt lite av eksakt 

informasjon som formid1es av "navnet" pe. en k1asse av h0yt 

abstrakthetsniva, og ordet gir spi1lerom for en f1ertydig 

to1kning sorn er egnet ti1 a lede samta1er, dr0ftinger , 

debatter, 0.1., pe. avveie. i 

Spraket b1ir m.a.o. "fattig pe. informasjon" og gir spi1lerom 

for rnisforstaelser,nar slike "h0yt abstrakte" klassenavn 

brukes mye og uten tilf0yelser. 

Det er bare et lite steg fra det som nylig er trukket frem, 

ti1 hovedemnet for neste underkapitte1, nemlig det a "forsta 

meningen med" ta1te, skrevne og trykte ord. 

Stimulus-klasser uten gjennomgaende fysisk og observerbar 
1ikhet. 

F0r vi tar for oss stimulus-klasser som 1ar seg ordne b1.a. 

etter semantisk likhet og forskje11, ma vi enda en gang 

vende tilbake til sp0rsma1et om fysisk og observerbar lik­

het og forskjell. 

1 Dette b0r trolig oppta oss en del, sorn pedagoger, ikke 
mipst dersorn vi h0rer til dern sorn 0nsker a uttrykke seg 
mest mulig "generelt", sorn en vanlig "strategi". 
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For det f0rste: NAr vi i det foregAende har talt om 

observerbar likhet og forskjell, er det ikke dermed sagt 

at all observerbar likhet og forskjell er like lett til­

gjengelig for observasjon. 

I mange tilfeller viI det vrere forbundet med store vansker 

for pedagog og "elev" a opps0ke eller fa adgang til de 

"eksemplene" som kunne demonstrere den aktuelle likhet 

innen klasser og forskjell mellom klasser. 

Dette gjelder for svrert mange av de erfaringer som egentlig 

burde gj0res av f.eks. skoleelever. 

(PA den annen side kan man ogsa sp0rre seg om ikke"skole­

l~r:j..ng" oS ,studier i altfor h0Y grad er lagt opp til A forega 

ved hjelp av b"ker og innenfor "fire vegger", s1ft at det A'l1Bre 

i for liten utstrekning skjer "per observasjon", i a1 tfor stor ut­

strekning mA foregA. "per definisjon~t. 

For selv om modeller, plansjer, bilder, film og annet "kon­

kretiserings-materiell" benyttes som erfarings-kilder (hvor 

ofte tas de for0vrig frem"til anskuelse"?), er det likevel 

spraklige beskrivelser som dominerer - ogsa der de ikke 

beh0vde a gj0re det. 

Dette bringer oss til sp0rsmAlet om ordene som benyttes, 

formidler de n"dvendige begrepsmeninger, og om de er i stand 

til A erstatte direkte erfaringer med objekter og hendelser. 

Disse sp0rsmalene skal "plage oss" med jevne mellomrom 

hele arbeidet gjennom. 

Det som f0rst og fremst 0nskes pekt ut i denne sammenheng, 

er imidlertid at mange observerbare, fysiske likheter og 

forskjeller i realiteten er utilgjengelige - og derved ~­

observerbare - for vare"elever", eller de er Sa s,ielden 

tilgjengelige at de far liten betydning for lreringen. 



I 1.252 
Ti1nermet 1ik­
he t ~evurdert; 

"re s pons!!for­
midl,~t 1ikhet ',' 

119 

Et problem som ber0rer forho1det me110m observerbar, 

fysisk 1ikhet/forskjel1 og spraket pa en annen mate, er 

implisitt i det vi har kalt tilnrermet likhet - i deler 

av objekter og hendelser, i relasjoner og i egenskaper. 

Vi har sett at "tilnrermet" likhet kan dekke over sa store 

forskjel1er at det ikke lenger er berettiget a tale om 

en observert eller observerbar likhet, men vel sa mye om 

en (sosialt) definert likhet (firkant, sa kalt fordi den 

er en flate, avgrenset av~, of test rette kanter, dvs., 

(rette) linjer som er ordnet i bestemte vinkel-re1asjoner 

ti1 hverandre). 

I noen tilfeller er det ikke engang mu1ig a definere 

hvorfor vi felles-benevner ti1dels store ulikheter mel10m 

medlemmer av det vi ser som 2 stimulus-klasse, 

Fa av oss gar f.eks. omkring med maleapparater som gj0r det 

mulig - via lysfrekvenser - a fastsla medlemskap i farge­

verdi eller -intervall; men likevel er vi of test i stand 

til a bli enige om at bade en b1a-r0d og en gul-r0d farge, 

sa forskjellige de er, tilh0rer r0d-fargene. Dette til troBs 

for at vi ikke kan definere "r0dhet". 

Mulige grunner En av hovedgrunnene til at vare ord far en anvendelse som 

til at S"!ulik- "dekker over" tildels store stimulus-forskjeller (felles 
het "reduseres" 

S tim~lus-gene­

ralisering 

reaksjoner ti1 ulike stimuli), er trolig at ordbruken suk-

sessivt utvides til a omfatte nye, forskje1Iige-og-like 

stimuli gjennom primrer og sekundrer stimulus-generalisering 

(se kap. Ill). 

Men - srerlig primrer stimulus-genera1isering har som forut-

setning en viss orden i rekkef0lge av og variasjonsmate for 

stimuli (en bestemt firkant-form, knyttet ti1 ordet firkant; 

derpa en variant som "kan forveksles" med den f0rste; sa en 

variant av nummer to, osv.), som har en begrenset forekomst 

i det naturlige 1iv. 

Stimu1us-generalisering kan derfor ikke vrere den eneste 

grunnen til at apenbare u1ikheter "reduseres til tilnrermede 

likheter". 
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En annen grunn kan vmre at medlemmer av stimulus-klasser 

etterhvert ikke bare navnsettes, men ogsA defineres, mer 

eller mindre fullstendig, for personer i utvikling. 

Definisjonen inneholder - eller b0r inneholde - en spesifi­

kasjon av den likhet mellom ulike medlemmer av en klasse, 

som gir anledning til a bruke ordet pa en sosialt sett 

riktig mate (dvs., slik"mange" eller "de fleste lt mennesker 

er blitt enige om a bruke dem). 

Jeg viI anta at noen (mange/fat) foreldre og pedagoger gar 

pver fra a svare "det er en firkant" til a svare Itvi kaller 

(navnsetter) den firkant fordi den (flaten) har fire kanterlt; 

fra a svare "det ~ en trekant (et triangel)" til a svare 

"vi kaller den et triangel fordi den har tre hj0rner (vinkler)", 

osv., nar de avkreves svar pa sp0rsmal som "hva er det ?", 
"hvorfor det ?", 0.1. 

Dersom definisjonen skal bidra til a styre handlingsvalg, 

hos dem som er i ferd med a lmre, ma imidlertid ordene - og 

ordene i den gramma tikalske form og sekvensorden som benyttes -

formidle et helt sett av inter-relaterte begrepsmeninger til 

mottakeren. 

F0r "ord-formene" er tilknyttet de n0dvendige begreps­

meninger, kan ikke definisjoner bidra til A· oppdage og 

sosialt sett riktig a navn-sette"tilnrermede" likheter. 

Og selv om de nevnte forutsetninger ~ tilstede, skjer det 

ikke bestandig at vi, som pedagoger og foreldre, benytter 

anledningen til ogsa a definere, mens den lrerende "observe­

rer" og sp0r etter "navn" ("Hva er det ?"). 

Endelig, ikke alle "tilnrermede" likheter kan defineres. 

Det finnes derfor mUligens en tredje hovedgrunn til at 

"mangel pa" observerbar, fysisk likhet likevel kommer til 

a fortone seg som "tilnrermetlt likhet. 
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Mens barn (unge, og voksne) er i ferd med 1~re a navnsette 

k1asser, skjer dette ofte (1) ved at vi sp0r etter klasse­

~1, eller (2) h0rer (ser) klassenavn brukt om h0YSt 

forskjellige medlemmer av klassen. 

Om ikke observerbar likhet mellom klassens medlemmer fore­

ligger eller oppdages av personen, foreligger i alle fall 

muligheten for a oppdage likhet i anvendt klassenavn. 

Sagt pa en annen mate: Det foreligger mulighet for a l~re 

spesielle"forbindelser" (par-assosiasjoner) mellom hvert 

enkelt medlem av klassen og klassens felles ~ (se kap.III 

for en n~rmere dr0fting). 

Jeg har tidligere uttrykt tvil om dette forhold mellom 

stimuli og reaksjoner skal kalles begrepsl~ring, selv om 

det omfattes av T.S.KENDLERs definisjon. 

Uansett hva denne l~ringsform kalles: Kan det tenkes at 

det ! .: lrere felles navn (eller gj0re andre typer av felles 

handlinger) til "klasser" av ulike stimuli bidrar til 

a "prege" en likhet inn pa klassens medlemmer, men en likhet 

som i seg se1v ikke foreligger som observert eller observer­

bar likhet hos klassens medlemmer ? 

Vi kan meget vel tenke oss at en slik form for l~ring av 

"felles reaksjon til ulike stimuli" kan starte en s0king 

etter likheter som enda ikke er oppdaget av el1er spraklig 

bevisstgjort hos personen. 

Men kan felles-reaksjoner bidra til a skape likhet eller 

ekvivalens2 , der likheter hverken kan observeres eller 

klart defineres ? 

En rekke l~ringspsykologer synes a svare ja pa dette sp0rs­

malet ved a bruke uttrykk som "respons-formidlet ekvivalens", 

1 "Hva er det", "Hva hendte ?", 0.1., er egentlig et sp0rs­
mal etter klassetilh0renhet og klassenavn. 

2 Ekvivalens - her: Likeverdighet i at de kan be-handles og 
be-nevnes pa likeartet mate. 
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"respons-formidlet generalisering", "respons-formidlet 

transfer", 0.1. 

Nar vi tenker pa det store spenn av observerbare ulikheter 

som ofte sammenfattes ved klassenavn, er det nerliggende a 

gi dem rett i at ogsa dette forhold kan bidra til a skape 

begrepsmessig orden i vare omgivelser. 

"Respons-formidlet ekvivalens" er kanskje serlig aktuelt 

og mest eksperimentelt belyst i forbindelse med ord, som 

stimuli for lering. 

Nar det gje1der "ordenes menings-likhet", er det bare i 

liten utstrekning mulig a bygge pa gjennomgaende fysisk, 

og derved observerbar likhet, som grunnlag for a samordne 

ulikheter. 

Der fysisk likhet finnes, f.eks. i form av fonetisk og 

grafemisk likhet (hatt, katt, datt, satt), er den ofte 

egnet til a lede oppmerksomheten bort fra heller enn til 

meningslikhet. (Hvorfor er det likevel sa mye rimord-leik 

i barnelitteratur og sma-skolens lereb0ker ?) 

F0r vi tar fatt pa ordmeningslikhet (og andre symbol-lik­

hater), skal vi gj0re en siste distinksjon i forholdet 

mellom observert og definert likhet. 

Vi har tidligere omtalt likheter (og forskjeller) som -

nar de er tilgjengelige - kan observeres, eventuelt bade 

observeres og defineres. 

Det foreligger ogsa et tredje alternativ, nemlig at likheter 

og forskjeller, som grunnlag for BL, bare kan defineres. 

Dette gjelder trolig for mange ord i vart sprAk. 

, 
GAGNE (bI. a. 1965) har benyttet fellesnavnet "onkel" som 

eksempel pa et klassenavn som ma defineres. 

Det er saledes ikke mulig, ved observasjon av en manns-person, 
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~ tildele eller frakjenne ham medlemskap i klassen onkel. 

Hans rnedlemskap ma pekes ut i hvert tilfelle, f.eks. gjen­

nom anvendelse av klassenavnet onkel ("Han er onkel til to 

smajenter') • 

Nar dette har skjedd, er det til betydelig hjelp am vi kjen­

ner "reglene" fo r anvendelse av ordet "onkel", f. eks. at 

"han m~ veere bror til en av foreldrene i en familie~' 

Via"regelen" kan man ogs~ slutte seg til medlemskapet, s~­

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 ~­

grepet onkel. "Bror til en av foreldrene" innbefatter to 

nye ord sorn i stor utstrekning, men kanskje ikke utelukkende, 
9.1 df""" 1 m~ ceres per e ~1sJon. 

Via ordene i definisjonen - og eventuelt deres definisjoner -

m~ forbindelsene til det observerte eller observerbare trolig 

ga. 

Definisjoner og Definisjon er neert menings-beslektet med hva vi kaller 
prinsipper prinsipp' Nar vi taler om a "anvende prinsipper", er dette 

neppe vesens-forskjellig fra det a "anvende defin1sjoner!f ' 

eller"anvende definerte prinsipper". 

Av den grunn er det mulig a forst~ hva GAGNE (1965) mener 

nar han anser"begreper leert per definisj~n~ som ekvivalente 

med prinsipper, eller at prinsipper kan ses som bestaende av 

kjeder av innbyrdes relaterte begreper. 

Vi skulle kanskje tilf0ye at alle begreper, nar de er ~ 

vendt under bruk av definerte (spraklig bevisstgjorte) 

likheter og forskjeller, egentlig fungerer som prinsipper 

i var tenkning og handling, som begge kan innga i v~r 

leering. 

1 Kan det tenkes at noen - kanskje mange mennesker - bruker 
"abs~trakte begreper" i betydningen "begreper leert per 
definisjon" ? 
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II.234 
Semanti~k likhet Semantisk likhet refererer vel egentlig til ordmenings-
~o~g~f~O~r~s~k~j~e~l~l~ __ likhet. 

Symbol-mening 

Symbolf0rmer 

Vi skal 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 a bruke uttrykket symbol-mening, viI jeg ahtyde at vi . 

benytter oss av og gjennomllundervisning"gir videre mange 

typer av sprak, som alle har samme funksjon som "ord-spraket", 

men som gis ulike former. 

Vi kjenner saledes en rekke "tegn" som er karakteristiske 

for uttrykksmaten henholdsvis i matematikk-, fysikk-, 

kjemi-, geografi-fagene, osv., som hver for seg utgjer 

omfattende og sammenhengemde erfarings- og begreps-omrader. 

Pa lignende mate benytter deve ofte et sprak der tegnene er 

uttrykt ved hand-bevegelser og -stillinger, en form som 

for0vrig ikke er fjern fra "gester" som et mer generelt 

sprak-fenomen. 

Blinde kan motta meninger, bl.a. ved hjelp av "m0nstre av 

ujevnheter i flaten", som for en utenforstaende kan vmre 

vanskelige a identifisere som symboler for bokstaver, ord, 

og setninger. 

Vi ville enn videre ha visse vansker med a beskrive 

kinesiske 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 

begrepslmring, og da delvis bortsett fra at de ogsa tjener 

som felles-reaksjoner i BL (dvs. ord, talt eller skrevet). 

Herte og sette 
ord 

Selv om vi begrenser oss til a betrakte ord som stimuli, 

dekker klassenavnet ord likevel over en mangfoldighet av 
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uIike begreps-meninger: Ord som h~rte eIler sette stimuli; 

ord betraktet som ordformer, I~srevet fra den mening de 

m~tte ha; ordformene sett som best~ende av deler, rekke­

ordnet til de bokstav-rekkene som vi kaIIer helord, eIler 

som hendelses-elementer, rekkeordnet til "Iyd-m~nstrede" 

ordformer; ordform tiIIagt ulike meninger, osv. 

Dersom vi for et ~yeblikk fors0ker a se bort fra at ord­

former vanIigvis er brerere av mening, frem til dem som 

har lrert deres mening, kan vi disjunktivt beskrive (likhet 

og) forskjell i ordform, enten ved bestemte rekkef0lger av 

bokstav-former (grafemer), anvendt i vedkommende skrift­

sprak, eller ved bestemte rekkem0nstre av spr~klyder,(fone-­

mer), karakteristiske for vedkommende talesprak. 

(Legg merke til at det er forskjeller mellom, mer enn 

likheter mellom ordformer, som opptar oss i denne forbin­

delse. Det samme gjelder for bokstav-formero 

Hva spr~klyder angar, er ogsa Iikhets-opp~agelse n0dvendig, 

i den forstand at uIike fonemer (hat - hatt) under­

tiden skal skrives med samme bokstav-form (feIles-reaksjonen 

~). ) 

Bokstavformer (dvs., formelementer satt i bestemte relasjo­

~ til hverandre) kan fungere som symboler for a lage 

spraklyder; dvs., de kan tjene som grunn1ag for a"fremsi" 

lyder eller lydrekker, eller som redskaper for a "feste 

lydrekker tU papiret". (Noter er en annen sprakform, 

benyttet ti1 a "feste lydrekker tU papiret", nemlig etter 

toneh~yde og -varighe~) 

rNar vi bruker ordet bokstav bade om dens skrevne eller 
trykte form, pa den ene side, om den 1li eller de lyder 
som den symboliserer, pa den annen side, representerer 
dette en tvetydighet som kan betydelig vanskeliggj0re I 
sprakutvekslingen mellom pedagog og "elev". ----1 

Bokstav-formene, ordnet pa ulike mater til ordformer, kan 

imidlertid - som kjent - gi mening uten a vrere brukt som 

symboler for spraklyd (stillelesning). 

Hvorvidt de i sa fall fungerer helt uten a utl~se rudimen-
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toore artikulasjonsbevegelser i tale-organene, er mindre 

sikkert (EDFELDr, 1959). 

Det har en viss betydning for a kunne definere en ordform 

som et "ord i spraket", at den forekommer - er mer eller 

mindre hyppig i bruk - i vedkommende sprak. 

Men det viktigste grunnlag for a klassifisere en ordform 

som et ord - i motsetning til r' -"meningsleJse . stavelser,,1 -

e~ at den har mer eller mindre klar mening for dem som 

mottar og bruker den. 

Denne mening b0r vanligvis omfatte en eller flere klasse­

begrepsmeninger, fordi de fleste ord fungerer som klasse­

navn i vart sprak. 

Eller sagt pa en annen mate: Hva sa ordmeningen ellers 

matte besta i, b0r den vanligvis inkludere klassebegreps­

mening som et hoved-element. 

Denne begrepsmening er ikke noe "iboende" ved ordformene. 

Eller for a si det med OSGOOD (1968): "Det er ikke noe 

spesielt hesteaktig ved ordformen HEST". 

Det kan voore noe "lydmalende" ved visse ordformer (onomato­

poetika), men som regel ma ordmeninger - inkludert begreps­

menjnger - loores. 

hri b0r vel i denne forbindelse stanse opp og stille noen. 
kritiske speJrsmal som angar pedagogisk virksomhet: 

I hvilken utstrekning mottar vare "elever" klare begreps­
meninger via de ordformer som presenteres dem gjennom peda­
gogens talte sprak, looreb0kenes trykte sprak, osv., og i 
hvilken utstrekning er deres egen sprakbruk uttrykk for en 
presis begrepsorden - idem ? 

Kan det tenkes at noen - kanskje mange ordformer, for dem 
og oss selvJ fungerer pa en mate som tilsvarer"meningsleJse 
stavelser"?l 

Er morsmalsopplooringen og matematikkopplooringen siktet mot 
dct a gi ordformer og andre symbol-former maksimalt klasse­
begreps-innhold, som et hovedmal, eller er den i altfor stor 
utst~ekning konsentrert om de deler av spr8.k£erdigheten som 
bestar i a avlese, skrive og fremsi ordformer pa en riktig 
og effektiv mate ? 
1 Ogsa "menings10se stavelser" har vist seg a ha noe "mening". 
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Er resultatet tilfredsstillende, i form av en adekvat 
spr8.k:bruk og spr8.k:forstaelse, hos eldre "elever" og hos 
voksne mennesker ? 

Kan det tenkes at vi har nadd lengre i det a gi vare elever 
taleferdighet, leseferdighet, skrive-ferdighet, tallbehand­
lingsteknikk, osv., enn a gj0re ord og andre likever::Jdoge 
symboler til gode redskaper for persepsJon, hukommelse, 
tanke og for handlingsvalg ? 

Hvordan far ordformer de begrepsmeninger - for en person -

som gj0r dem til ord i egentlig forstand, og som gj0r dei; mulig 

a gruppere dem p! mange, mange mAter, til tross for at de 

of test mangler ytre eller observerbare klassifikasjons-

kri terier ? 

Vi kan ikke direkte observere hvordan ordmeninger lmres 1 
andre personer~ bare at ordformer og and re stimuli sannsyn­

ligvis "nar frem til" dem, og at ordformer brukes av demo 

Observasjoner kan i noen tilfe ller skje inr': - _ :~te, via per­

sonens handlinger i forhold til ordformer, som stimuli, 

eller via personens bruk av ordformer, som (felles-)reaksjoner 

til stimuli. Lreringen - og na lrering definert som en hendelse -

~anifesterer seg i det ytre som en endring i personens 

handling; dvs., endring av handling i forhold til ordformer, 

30m stimuli; endring i bruk av ordformer, i forhold til 

spraklige eller ikke-spraklige stimuli. 

Uen vi kan med stor grad av sikkerhet ~ (teori) at alike 

lrerte ordmeninger - som n0dvendigvis ma foreligge som tolk­

nings- eller kodings-muligheter 1 personen - i vesentlig 

utstrekning stammer fra at "h0rte", "sette" og " se l vbrukte" 

ordformer har vmrt erfart i tidsmessig og romlig nrerhet av 

objekter, hendelser, deler av objekter og hendelser, rela­

sjoner og egenskaper; dvs., integrert med fenomener som 

ejennom likhets- og forskjells-oppdagelse, gradvis eller 

sprangvis, organiseres til klasser av fenomener, lagret som 

klassebegreper i personen. 

Det inngar i dette lreringsfor10pet at ogsa ordformer ma 

lmres som deler (bostavformer, fonemer, artikulasjons­

enheter), satt i bestemte rekke-ordener i forhold til hver­

andre. 



Definisj oner 

Assosiative 
forbindelser 
mellom ord-
former 

128 

Men slike deler og relasjoner ma - igje:c. som"representa­

sjoner" i personen, vrere organisert til helheter sam 0ye­

blikkelig kan identifiseres1 (h0rte og leste ord, som stimuli) 

eller utf0res (talte og skrevne ord, som kandlinger). 

Noe av det samme gjelder for0vrig for bokstavformer, som 

hele, men her viI andre relasjoner enn rekkef01ge bidra 

til a ordne delene(bl.a. plass-, stillings- og st0rrelses­

relasjoner) • 

(I det foregaende har vi tatt det f0rste steg inn i en 

teoretisk analyse av begrepslrering • Analysen viI fortsette 

i kapi ttel IV.) 

Det som er nevnt, er ikke den eneste maten ordformer kan 

fa sin mening pa. Men det er trolig den viktigste maten. 

Det er forskjellige steder nevnt at ogsa definisjoner kan 

bidra til a ~ordformer mening, safremt definisjonen (av 

f.eks."onkel") gis ved ord - i en grammatikalsk form og 

syntaktisk orden - som er tilstrekkelig meningsbrerende for 

personen (IIbror til en av foreldrene i en familie" kan i 

noen utstrekning baseres ogsa pa ikkespraklige erfaringer). 

Ordformer synes endelig a kunne fa noe mening - eller noe 

av sin mening - ved at de h0res eller ses brukt i ulike 

sammenhenger 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) 0 

Dette kan resultere i at nar et bestemt ord (egentlig en 

bestemt ordform) presenteres for en person, "assosierer" 

han en rekke ordformer som er mer eller mindre meninga­

beslektede med den f0rste, men uten a klargj0re eller defi­

nere meningen med den~ 

Vi ma imidlertid ha lov til a ga ut fra at ordformer erfart 

(h0rt, lest, selvbrukt) i forbindelse med ikke-spraklige 

erfa~ingerf er det grunnleggende og ma komme f0rat. 
1 Identifisere - gjenkjenne, fastsla som likt med noe tid­

ligere erfart. 
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Tidligere (kap.II.21 og II.22) har vi betraktet ordformer 

f0rst 9.f\ fremst som handlinger, (tal te og skrevne ord), benyt­

tet av en person (personer) som felles-reaksjoner til" klasser av 

ikkc-sprlklige stimuli,. derstimuli ble videre differensiert og under-

gruppert til klasser av objekter, hendelser, deler, rela­

sjoner og egenskaper. 

Gjennom slik selv-bruk (eamt " ved a se dem eller h0re dem 

sammen med de nevnte klasser), far ordformene mening, samt 

likhet og forskjell i mening - i personen. 

Nar de bl.a. pa slik mate har fatt mening, kan ordformene 

fungere som ord og derved som stimuli for begrepslrering. 

Det er trolig denne mangesidige funksjonen ved ordformer 

og ord, som stimuli (sette, h0rte, fra andre kilder, fra 

seg selv som kilde), som reaksjoner (hos andre, hos seg selv), 

med ulike typer og grader av mening, osv., som gj0r det sa 

vanskelig a tenke klart omkring dem. 

Men for 0yeblikket er det funksjonen "som stimuli for BL" 

vi er mest opptatt ay. 

Jeg har tidligere skissert BL-oppgaver der ordformer og 

and re symbolformer er tenkt a innga som stimuli (figurene 

11.4, II.10 og II.11). 

Under enhver omstendighet viI instruksjoner (oppgave-beskri­

velser) inkludere ordformer og andre symbolformer som 

stimuli. 

Jeg skal na eksemplifisere en lignende oppgave, men trolig i 

en mer kjent form: 

Vi kan tenke oss at det er en skriftlig utformet oppgave, 

gitt til elever pa "passende klassetrinn i skolen"; dvs., 

til slike som har l rert a lese og skrive, og som er gitt 

begrepsmessige forutsetninger for! kUnne finne de n0dvendige 

semantiske likheter og forskjeller mellom ordene so. inngar 

i oppgaven. 
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Instruksjon: "Snart skal du fa anledning til a lese en 
liten beretning. I den er noen ord understreket. 

Din oppgave bestar i a sette ett (felles-)ord i stedet for 
de fern f0rste understrekte ordene, et annet felles-ord i ' 
stedet for de neste fem understrekte ordene, osv., og pa den 
ma ten 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, EYll~, 0yentr0st og lintorske­
~ vevet inn i det bleik-gule graset. 

Pa stien kr0p det mange ~, og i den lumre luften omkring 
meg svirret~, smafluer, veps , og humler. 

Det gledet meg a se a t bade alm, ask, eik, ~ og £E fantes 
sammen med furu og gran, pa disse traktene. 

Rundt omkring meg i skogen fartet bade meiser, sva1er, hakke­
spetter, skjmrer og kraker. Hakkespettene kunne jeg forresten 
bare h0re fra et sted dypt inne i skogen. 

D (~t var i slutten av august, og bladene var ikke lenger bare 
gT0nne. Noen var ogsa blitt ~, vissenbrune, fiolette 
eller ~. 

Stien jeg fulgte var svinget og kroket. Snart gikk den S0rover 
og vestover, snart nordover og 0stover. Til slutt f0rte den 
meg nedover og hjem. 

Jeg viI be om at ogsa leseren skriver om denne beretningen 

ved hjelp av ord pa "h0yere abstrakthets-niva" og ellers 

i overensstemmelse med instruksjonen. 

Oppgaven krever av den som skal 10se den at han finner 

likheter og forskjeller i ordmening, dvs. semantisk likhet 

og forskjell, som kan gi grunnlag for a "utnytte felles 

reaksjoner til ulike ordformer, sorn stimuli". 

Resultatet viI trolig bli noe"magrere"i informasjon enn 

originalen, i all.e fall til dem som ikke hadde sett den 

opprinnelige versjonen. 

Er d3t mulig a observere de rneninger en person (eller grupper 

av personer) tillegger ordformer ? 

Ikke direkte, og neppe noen gang fullstendig. 

Legg rnerke til at ordformer lett kan tenkes atskilt fra 
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person e11er personer (srer1ig trykte e1Ier skrevne ord­

former). Men ord-mening kan ikke like 1ett ses lelsrevet 

fra den person som har den, eller fra de personer som matte 

dele den. 

Ordmeninger er 1 personen (eller pe r soner) som tolkni ngs­

muligheter. Men de kan komme til uttrykk pa ulike mater 

bl.a. i hva personen ~ (atferd) i forho1d til ordformer 

som stimuli. 

Ordet "gjelr" beskriver imid1ertid sa mange slags hand1inger: 

Vi kan f.eks. observere om personen handler i overensstemme1-

se med "meningen" med ord e11er utsagn, gitt av ham se1v 

e11er andre personer. Dette kan innebrere savel de t a utf0re 

hva ordene tilsier, som det a svare elIer samta1e innenfor 

den "meningsramme" som foreligger i elyeblikket. 

Vi kan vide re be ham definere ord, presen tert muntlig e ller 

skriftlig. 

Ved en slik utfordring ber vi ham egentlig om a gjelre rede 

for 1ikheten me110m ~ med1emmene av den klassen som ordet 

(k1assenavnet) betegner; m.a.o., ordets k1assebegrepsmening. 

Dette viI begrense ham pA . en s lik ma te a t han ne ppe gir 
,. 

fu11stendig uttrykk for 'alt hva som i ham k:an "assosieres" ti1 

vedkommende ord. 

En annen, kanskje mer benyttet ma te er derfor a be pe r sonen 

si el1er skrive alle de ord som"faller ham inn" (asso s i eres) 

i forbindelse med en gitt ordform presentert som stimulus, 

da ofte innenfor ex nrermere avgrenset og angitt t idsinter­

val1. 

Dersom samme ordformer presenteres for stelrre grupper av 

personer, kan man pa denne maten finne to forsk je11ige "mal " 

pa "van1ig" ordmening, knyttet ti1 vedkommende ordfor m. 

(1) Man finner det gjennomsnitt1ige anta11 ord(-reaks j oner) 
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som assosieres til hvert stimulus-ord. 

Dette sies a vrere uttrykk for (et mal pa) ordets menings­

fullhet , (bl.a. NOBLE, 1952). 

Spesifikke me- (2) Man finner sammenfallet i ord, assosiert av ulike per-

ninger soner til samme ordform. Dette uttrykkes f.eks. ved propor­

sjonen av sammenfall,(f.eks. 15 av 20 personer som assosierer 

orde tllbeinll til IIstolll som stimulus-ord). 

Ordform­
"gjenkj€nningll 

Ord-meni'lgel' 
indirekti~ ob ... 
servert 

Proporsjonens st0rrelse sier no e om hvilke spesifikke me­

ninger som det er vanlig a tille gge ordet, samt hvilken 

rang eller dominans de har seg imellom (bla.a. RUSSEL & 

j ZNKINS, 1954;.UNDERWOOD & RICHARDSON, 1956). 

Endelig e r det mulig a sp0rre personer om ordformen "ligner 

et ord ll , "minner ham om et ord", ",hg mening for ham eller 

eill, 0.1. 

Denne sp0rrema ten, som srerlig benytte s i forbindelse med 

sakalte "menings10se s tavelser" (of test ordformer bestaende 

av ulike konsonant-vokal-konsonant- kombinasjoner), forut­

setter at personen bare beh0ver a svare ja eller nei. 

Ja-svarene s amles for st0rre grupper av personer, angis i 

pr osenter eller proporsjoner av alle personer som har avgitt 

svar, og sies a gi en annen type av mal pa menings-fullhet. 

Til .3lutt i denne gjennomgaelsen av semantisk likhet og 

fors'cjell, skal jeg eksemplifisere - gjennom referat av en 

liten unders0kelse - hvordan"vanlige" ordmeninger kan komme , 
t i l ~~ttrykk via ord-assosiasjoner, skrevet ned pa "simpelt 

kladdepapir." 

De t l reier seg om slike reaksjoner til tre forskjellige 

or dformer, presentert for en gruppe bestaende av 19 peda­

gogikk-studerende. 

Reak s jonene - dvs., de skrevne ord-assosiasjonene - ble 

g,iort i 10pet av ca o 60 sekunder, for to av ordenes ved-
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~ommende, i 10pet av ca. 150 sekunder, for det tredje 

ordets vedkornrnende. 

I det f01gende er unders0kelsen og dens resultater beskre­

vet, tildels ved begreper sorn er belyst i det nrermest fore­

gaende. 

M. NYBORG, 1974: Indirekte "0 bserverte" ord-meninc;er. 

Skrevne ord-assosiasjoner (-reaksjoner) ble gitt av 19 pedagogikk-stu­
denter (deltaeere i et kurs i lrerings-psykologi) til 3 stimulus-ord, 
nemlig INNTEKT, STOL og FUGL. 

Reakejonotiden var h.h.v. 60 sekunder for hvert av de to f~rste ordene, 
150 sck. for det siste. 

Ett av ordene, INNTEKT (income) finnes ogs~ i NOBLEs (1952) liste over 
antall ord-assosiasjoner, gitt til h.h.v. "meningsl~se" og meningsfulle 
ordformer som stimuli. 

To"m~l"p~ ordmening er beregnet, nemlig 
-(1) menines-fullhet, uttrykt ved det gjennomsnittlige antall ord pr 

person som ble skrevet i l~pet av reaksjonstiden 
(X60 el. X150), og 

(2) spesifikke menin~r, uttrykt ved antall personer av hele gruppen 
pa 19, sarnt tilh0rende proporsjon, som hadde de 
samme assosiasjonene. 

Klassen og klasse-navnet STOL var i kurset benyttet til a eksernplifi­
sere objekt-klasselikhet/-forskjell ~ form av elementer, relasjoner, 
funksjoner og egenskaper. 

ORDFORM bruk t som INNTEKT 
stimulus: 

STOL 

MENIIWSFULLHET X60= 8.52 

NOBLE (1952): X60= 6.24 

Variasjons-br.: 4 - 14 6 - 18 

S).'ESIFIKKE MENING­
ER, uttrykt ved 
antall personer 
av 19, oil' propor­
sjoner av del tag­
erne, sorn ga sam­
me assosiasjoner 

Antall forskjel­
lige ord brukt 

L0nn(ing)15/.79 Bord 12/.63 
Peneer 12/.63 Krakk 11/.58 
Skatt 10/.53 RYGe(st0)11/.58 
Arbeid 7/.37 Sitte 10/.53 
Utdannel- Bein 10/.53 
se 4/.21 Sofa 91.47 
Selvan- Sete 8/.42 
givelse 4/.21 Lenestol 6/.32 
Fortje- Benk 5/.26 
neste 4/.21 Armlene 5/.26 
Formue 3/.16 Skammel 5/.26 
L0nnings- M0bel 5/.26 
pose 3/.16 Hvile 4/.21 
Bank 3/.16 Pute 4/.21 
Levestan- Stoff 4/.21 
dard 3/.16 Tre 4/.21 
Skatte- Kj0kken 4/.21 
snyteri 3/.16- Gulv 4/.21 

91 76 

FUGL 

~150= 23.7 
X60 = 9.5 

11 - 37 (150 sek) 

F;jrer U/.73 
Fly(fl0y)13/.68 
Vinge(r) 12/.63 
Nebb 12/.63 
Egg 10/.53 
Reir tede )9/.47 
Kvitre 8/.42 
Sang"" 7/.37 
Bur 7/.37 
Nek 6/.32 
Fisk 61.32 
0rn 6/.32 
KraJce 61. 32 
K10r 5/.26 
SPlL"'V 5/.26 
Skog 5/.26 
Unge 5/.26 
And,trrer, sol, 
farge, vann, 
stjert, due, fr0, 
dun 4/.21 

ca.250 
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B~grepet inntekt ligger nrer opp til det vi har kalt begre­

per lrert per definisjon: Vi kan ikke ved a observere penger 

eller(andre) verdipapirer fastsla deres medlemskap i klassen 

"inntekt". Medlemskapet ma of test defineres, bl.a. ved 

"penger mo tta tt som l0nn Jor utf0rt arbeide". 

Vi skal merke oss at de "spesifikke meninger" som hyppig 

e~ nevnt av studentene, ink1uderer den nevnte definisjonen 

- i stikkords-form. 

Do; 0vrige to ordene er begge navn pa omfattende ob,jekt­

klasser. 

Ordene som assosieres kan ordnes pa mange mater i forhold 

til stimulus-ordene. De hyppigst assosierte er srerlig av 

to slag: 

Pa den ene side slike ordformer som opptrer sammen med 

stimulus-ordet i mange spraklige sammenhenger, og derved 

gir opphav til assosiative forbindelser mellom ord-par, 

men som tildels ogsa betegner ikkespr8.klige stimulus-klas­

ser nrert relatert til stimulus-ordet: fugl og fisk, (inn­

tekt - ska ~ t), stol og bord, fugl/rede, fugl/ egg, fugl/ 

unge, o.l.(Det er ikke bestandig mulig a skille klart pa 

dette punkt.) 

S,:erlig nar man ser pa de enkelte personers assosiasjoner, 

er det ofte mulig a tolke dem som overveiende assosiative 

forbindelser mellom ordpar: Gj0k og sisik, trost og strer, 

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 st0rre"menings-propor-

sjoner". 

Navn pa elemen- Pa den annen side er det hyppig assosiert ord som er klas-
ter or.; funksjo- ( senavn for objekt-elementer ryggst0, bein, sete, armlene; ner 

fjrer/dun, vinger, nebb, k10r, stjert/hale) og objektenes 

eller elementenes funksjoner (brukes til a sitte pa, hvile 
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pl; fly rned). 

Hvorvcidt dette - for "stols" vedkommende - hadde sammenheng 

med at klassen stol var brukt til a eksemplifisere objekt­

elementer, relasjoner, funksjoner, etc., skal vrere usagt. 

Klassen fugl var i allefall ikke nevnt som eksempel. 

For0vrig inngar forholdsvis hyppig ord som betegner side­

ordnede klasser (krakk, benk, sofa, skammel), underordnede 

klasser (lenestol; 0rn, krake, spurv, and, osv.), tildels 

ogsa overordnet klasse (m0bel) og egenskapsnavn «(kan) synge + 

s~g + skrike: 13 av 19). 

Dette lille "eksperimentet" gir saledes en viss empirisk 

st0tte til det sorn er fremf0rt tidliger e i dette under­

kapitlet (kap. 11.23), tildels ogsa til det sorn er be hand­

let i underkapittel 11.21. 

Hvordan virker rnengden av og ulike typer av ordmening -

og meningsrelasjoner mellom ordformene - inn pa "verbal 

lrering", slik den er operasjonelt definert og vurdert i 

lrerings-laboratorier ? 

Dvs., hvilken betydning har slike faktorer for innlrerings­

hastighet, reproduksjonsmengde og reproduksjonsmaten, for 

verbalt lrerestoff ? 

1 lreringslaboratoriene benyt ter man ofte ordlister, riktigRok 

of test lengre ordlister enn dem vi har benyttet, som lrerestoff 

med tanke pa a unders0ke hvor hurtig l re ringen foregar, og 

hvor ~ (dvs., hvor lenge, hvor mye av og hvor "riktig") det 

lrerte huskes. Formalet er ikke a lrere "felles reaksjoner til 

ulike stimuli", bare rett og slett lrore a gjenkalle ord i lister. 

Det har da vist seg at ordlister, innlagt ord sorn lett lar seg 

begrepsordne, slik som den vi har sett innlagt i BL-oppgaven, 

side 13~ lreres hurtigere, og fors0kspersonene husker under 

visse betingelser det fler-dobbelte i forhold til personer 

som har til oppgave a lrere ordformer som er relativt klart 

menings!!isolerte" (COIIEN, 1963). 
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En annen interessant observasjon er at dersom fors0kspersonene 

fAr lov til A fremsi ordene i den rekkef0lge de selv 0nsker, 

etter A ha sett eller h0rt ordene en eller flere ganger, har 

de tendens til ' A gruppere d~m etter begreps- eller kategori­

likhet, u~setthvi,ll~en rekkef0lge de var presentert i under 

l~ringen (bl.a. COHEN, 1963, BOUSFIELD, 1953). Hva sOrn gynes a skje 

(teort) er m.a.o. at fors0kspersonen "inne i seg" anvender felles 

reaksjoner til ulike stimuli, m.a.o. begrepsanvende1se. 

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 l~restoffet, men 

ogeA i hvilken utstrekning fors0kspersonene er i stand til A 

oppdage de overbegreper som formidlea av ordene. 

Dersom vi nA gAl' et steg videre ved A fremheve at fraeer, 

setninger og perioder, slik de benyttes til A formidle l~restoff 

i uIldervisning og oppdragelse, kan sees som lister av ord, 

har vi muligheten for A gj0re nyttige pedagogiske vurderinger. 

Selv om ordenee "form" og forholdet mellom ordene i en setning 

' er ordnet ogsA etter andre "organiseringsprinsipper" enn 

begrepsmening, dvs. ettar grammatikalske regler av ulike slag, 

er det atskillig grunn til A mene at det er enkelt-ordenes 

klasse-begrepsmening. sorn mA vrere hovedgrunnlaget for A motta 

den mer omfattende "mening" som 0nskes formidlet ved hjelp av 

setninger og perioder. 

S~rlig under henvisning til sammenligninger mellom innlrering 

av relativt meningsl0st lrerestoff (f.eks. sAkalte menings10se 

stavelser som for0vrig har vist A vrere mer meningsberende enn 

man opprinnelig trodde) og . meningsfu1lt lrerestoff (bl.a. 

McGEOCH, 1930), er det rimelig A anta at setninger som rommer 

de for eleven meningsberende ord, viI lreres hurtigere, med 

mindre ytelse, og - selvsagt - med mer mening, samtidig som 

gjenkallingen viI vrere bedre pA mange mAter. 
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Blant annat er ikke eleven avhengig av & gjenkalle de samme 

ordene eller ordene i samme rekkef01ge. Jeg ber i denne for­

bindelse om at pedagoger - blant leserne - sammenlignerden 

"puggede" eller "utenatlerte", of test uklart forst &tte, med 

den fritt og ut fra elevens forst&else gjengitte fremstilling. 

Hvilke konsekvenser har s~ det som er trukket frem for 

pedagogena virksomhet? Jeg mener det innebmrer to hovedkonse­

kveneer for valg av ord som akal inng~ i fremstillingen av et 

emne. 

PA den ene sides Pedagogen kan velge A bruke ord som han - ut 

fra utviklingspsykologiske vurderinger, mener at elevene allerede 

har knyttet begrepsmening tile 

Dette er trolig den hyppigst benyttede, men neppe bestandig 

den sikreste 10sning. Pedagogen kan nemlig - ut fra slike 

vurderinger - ikke med sikkerhet vite hvor mange av elevene, 

f.eks. innenfor et alderstrinn rsom har klar begrepsmening til­

knyttet ordene og heller ikke hvor presis og bevisst-gjort 

meningen i s& fall er. 

Sikrere ville det derfor vere ~ la tale- og lese-oppleringen 

hele tiden ledsages av en begrepsundervisning som har ordenes 

klaese-begrepsmening som klare sikteaAl. I sA fall ville 

pedagogen vite presist hvilken mening han kunne "spille" pA 

i hvert tilfelle. 

Da ville pedagogen heller ikke vmre henvist til A benytte sA 

mange "barnsliggjorte" eller forenklede uttrykk - som ofte 

inneberer upresisheter - men kan benytte de ordene fra det 

"voksne" sprAk som barnet vitterlig kan og brar bli "fortrolige" 

med, dvs. lmre & forstA og bruke pA sosialt sett riktig mAte. 

Det Bom er sagt, gjelder for0vrig ikke bare for lavere, men 

trolig ogs~ for h0yere utviklingstrinn, nemlig at ordbruk 

forberedes ved klarest mulig klasse-begrepslmring. 
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Vi skal tll slutt 1 dette kapitlet vurdere nffirmere uttrykket 

Felles reaksjon (til ulike stimuli), 

som forekommer i TRACY KENDLERs definisjon. 

Begrepslffiring uten via egen felles reaksjon eller handling? 

Det kan i denne forbindelse Vffire nyttig a s0ke svar pa sp0rs­

malet: Er det mulig a lffire begreper, uten at den Iffirende 

person selv har gjort "felles reaksjoner til grupper av ulike 

stimuli"? 

Vi vet hver for oss at det er mulig via definis.ioner, sM'remt 

dcfinisjonene i seg selv er klart formulert, at ordene og rela­

sjoner mellom ordene i definisjonen, samt dens grammatikalske 

struktur, formicUer klare begreps- og setnings-meninger til 

den lffirende person. 

Definisjoner erstatter ikke begrepslffiring ved observasjon og 

selv-oppdagelse, men gj0r det mulig a bygge videre (til prin­

sipp-forstaelse) pa begreper sorn er lffirt pa en adekvat mate. 

Vi kan tenke oss a t det er mulig - i alle fall et stykke 

pa vei rnulig a lffire begreper uten a gj0re felles reaksjon 

- ogsa under de lffirings-betingelser sorn er gitt betegnelsen 

klassisk betinging. 
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Dersom en pedagog peker ut, dvs. henleder et barns oppmerksomhet 

mot henholdsvis bl!fargede og ikke-bl!fargede objekter (fig. 11.8 

s. 73) samtidig som han sier enten at "den bar bla farge" eller at 

"den har ikke bIll. farge", vil vi, ut i fra kjennskapet til 

betydningen av at stimuli fra objekter og hendelser opptrer i 

~ samtidighet og gjentatt samtidighet,forvente at de 

forskjellige hendelsene pa en eller annen m!te forbindes eller 

integreres i organismen~ 

Det vi i dette tilfelle har referert til, er hva mange forskere 

v.eIger a se som klassisk betinging av ordmening, en ordmening 

som - unntatt i relativt fa tiIfeller - b0r vrere en klasse­

begrepsmening. 

Det er imidlertid umulig a avgj0re hva barnet har vendt opp­

merksomheten mot og eventuelt integrert i organismen, inntiI 

dette "noe" pA en eIler annen mAte manifesterer seg i atferd 

(handlingene) overfor blafargede og gr0nnfargede objekter, slik 

at ~ fellesreaksjon bIir benyttet tiI blAfargede, en annen 

felles-reaksjon bIe benyttet 'ill gr0nnfargede objekter. 

--------------------
1 Det er ikke noe svrert langt steg fra en slik lrerings­

situasjon, til det a lrere av a observere andre under" er­
forrnance" eller lrering; dvs., observere hva den de anore 

gj0r (handling = R) i £orhold til en situasjon som kan per­
seperes av peK~onen (8 ), og hvilken objektivt definerbar 
konsekvens (8 +) handlingen far. 

Vi ma regne med at en slik form for lmring forekommer ofte, 
bade utenom og i "klasserommet" , oe; at den i betydelig ut­
strekning utvider en persons lrere-muliehet. 

Det er til slik lrering vi refererer, bl.a. ved a tale om "a 
lrere av andres feil", "a ga i lrere" (hos en "mester" som 
~estrer ~et som skal lreres), osv. 

:Qet er grunn til a mene at slike lrerings-situasjoner gir· 
grunnlag for mye av en persons begreps-lffiring, selv om det . 
a "lrere ved a obse r vere", tiloels"observere anore under 
lrering" er eksperimentelt pavist for andre typer av lrering 
(BANDURA, 1965), og for andre typer av organismer (DARBY & 
,nOPELLE, 1959; MENZEL, 1973). 
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Bare da, og dersom vi hadde kontrollert at det ikke fantes 

h0Y korrelasjon mellom farge og andre typer av variasjon og 

likhet i stimulus-settet, kunne vi f0le oss 'noenlunde trygge 

p! at barnet fungerte begrepsmessig riktig. 

Overgangen (atferdsendring) fra ingen atferd til manifest 

handling kan skje hurtig og tilsynelatende uten 0velse i form 

av det vi kaller imitasjon. 1 

Imitas;jon Dette fenomenet - imitasjon av ord og andre hand.linger - har 
som form for 2 

1
. d b lmringspsykologien store vanskermed ~ forklare, i alle fall mr1.ng ve 0-

servasjon. sA lenge lmringspsykologer holder seg innenfor en "ren" 

11. 32 

S~R-assosiasjoni6tisk tenkemate. 

Men den har apenbart SOID forutsetning at visse - for imitasjonen 

- grunnleggende ferdigheter allerede er mestret. Det vesle 

barnet begynner ikke a imitere ord f0r visae mer primere 

sprAklerings-stadier er passert. Men nar de n0dvendige ordene 

eller handlingene er lmrt, kan riktig bruk - inkludert riktig 

ordbruk Bom felles reaksjon til ulike stimuli - ledes via de 

konsekvenser handlingene avstedkommer i milj0et. 

Konaekvensen kan innebrere at pedagogen sier Itn! brukte du 

ordet riktig", ell er "na brukte du ordet feil". 

Spraklig-IDotoriske reaksjoner. 

Hvilke felles-reaksjoner k~n sa komme pa tale ? 

Mest nrerliggende i denne forbindelse er det a tenke pa 

ordformer som sies, skrives, eller leses. 

Dersom ordene - enkelt-ordene - sies eller skri ves, rna de 

velges fra det ord-forrad sorn personen til enhver tid har; 

dersom de leses, rn~ lesningen utgj0re et valg mellom flere 

alternative ord sorn pa en eller flere mater kan forveksles. 

1 lmitasjon - den viktigste form for "akkomodasjon", i PIAGETS 
sprakbruk (FLAVELL, 1963). 



141 

Jeg fremhevet enkelt-ord. Dersom barnet i det nevnte eksemplet 

konsistent benyttet uttrykkene "blA-farge" og "gr0nn-farge" 

som felles-reaksjoner, ville slike "reaksjoner" kunne antyde 

at barnet samtidig vendte oppmerksomheten mot en overordnet 

klasse, nemlig ~ de farger som kan vare knyttet til objekter 

og hendelser, og to underordnede klasser, gr0nne 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 i "setninger" som 

"genseren har bl! farge", "bilen har bl! farge ll
, "stolen har bl! 

farge" , osv., ville dette antyde at de tingene som er tildel t 

SetningeI'"1 
mul tippel 
klassifika­
sjon, m.a.o., 
i personcn -
multippel be- medlemskap i klassene farge og bl!, ogs! tildeles medlemskap 

greps-anven- henholdsvis i objekt-klassene "genser", "bil", "stol" etc. Ordet 
delse. "har" antyder i denne forbindelse at alle de aktuelle objektene 

er like i at de "bar eller besitter egenskapen" "bl! farge". 

Vi ser at det stadig dreier seg om felles-reaksjoner t U uli ke 

s ~ imuli, ;nen i dett e t n f all p. trolig til fl are kl asser av ul ike 

s"';imuli samtidig, klass er som i de aktuelle tilfellene er 

representert ved ett medlem hver. 

Nir flere slike felles-reaksjoner (begreps- eller klasse-beteg­

nelser, om man viI), er satt i et innbyrdes meningsfullt forhold 

tU hverandre, er det GAGNE (1965) vil tale om prinsipper. 

~ 

Slik GAGNE bruker ordet prinaipp, har det kanskje et noe annet 

og mer omfattende begrepsinnho)d enn i vanlig spr!kbruk, der 

det of test brukes til a betegne en regel som kan tjene t i l ! 

avlede noe generel t om k1 assen, sl ik vi vet at ogs! de f inisj oner 

gj0r det. 

I de eksemplene som er fremf0rt, utgj0r "prinsippet" en bestem­

melse av fargen p! et spesielt objekt, alts! kanskje mer ! 

betegne sorn et utsagn. 

En annen sak - og en sale sorn vi akal ha lite! si om i denne 

boka - er at "felles-reaksjonene ll
, n!r de inng!r i en setning , 
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rn ?!. ha former (b0yningsforrner, ental1s- flerta.lls-form, etc.) 

og mA vrere ordnet i rekkef0lger som er bestemt av grammatikalsk e 

regler el J er pr i nsi pP8:::- . 

Dett e e r n0 dv(~ndi &, d,' .r ;3cm l;o:'l1 l11P r" O iTI.~at teno. (3 og m\)~ t tple beg::.'~rs­

"mening", som. 0nske8 ut t rykt ved en se tning , skal na hurtie; :'r effi t il 

mottagel~en (leseren , t i lh0reren), fordi vi har I ffir t en ferdighe t, 

fiksert og automatisert i forhold til slike rekkef~lger som kan 
, . 

defineres ved ulike t,yper av fraser, setninger og perioder. 

Et armet forhol d - sorn vi hell er ikke skal berrere mye i denne 

boka - er at nAr "felles-reaksjonene" benyttes innenfor 

bestemte sammenhenger1, gis spesielle betoninger og fremf0res med 

spesieIle tonefall, kan de komrne til A gi uttrykk for et annet, 

tiIdels vidt forskjellig begrepsinnhold enn det som er vanlig. 

I setningen "Fer ~ hyggelig, altsA", kan bAde: den sammenheng 

den inngAr, den betoning og det tonefall som den uttr'ykkes med, 

gi oss anledning til a bestemme at ordet "hyggeIig" "egentlig" 

betyl' "ekkel, vemmeIig" etc. 

Det kan vrere verdt A merke seg (som en.digresjon) at slik 

"flertydig" og vel egentlig feil bruk av ord - dereom den an­

vendes overfor barn som er i ferd med A Irere ordenee betydning -

n0dvendigvis mA tjene til A forvanske sprAkIreringen. 

Eva det er som gir oss voksne motiv for A bruke ordene pA en 

slik mate,er en komplisert sak som vi skal omgA her; men vi 

ville trolig gj0re kIokt i A merke oss at i ekstreme tilfeller 

kan ukIar og pA den mAten flertydig bruk av sprAket gi et barn 

grunr. til A s0ke bort fra de sprAklige og andre sosiale 

realiteter som det brar vrere i og mA vrere i for A kunne utvikle 

seg "riktig". 

Dersom vi etter denne digresjonen, vender tilbake til vArt tema, 

er det muIig A summere opp det som er sagt ved A si at "felles 

reaksjoner tU ulike stimuli" ofte bestAr av enkeItord fra 

spr§.ket. 

Ordet situasjons-"kontekst"benyttes ofte om slike sammenhenger, 
srerliG innen kommunikasjonsteoretiske rammer. 
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Nar ordene akal innga i setninger, ma de imidlertid ofte 

omformes og settes i bestemte rekkef0lger for a kunne formidle 

den tilsiktede, mar omfattende mening som vi kan kalle et utsagn, 

prinsipp eller en regel. 

Ikke-verbale motoriske handlings-m0nstre som felles reaksjon. 

Men "felles-reaksjoner til ulike stimuli" er ikke begrenset til 

sprAklige reaksjoner. 

I stedet for a si ordet "stol" hver gang vi m0ter en ny utforming 

(et nytt og ulikt tidligere erfarte medlemmer) av klaasen stol, 

kan vi identifisere dens klasse-medlemsskap ved a bruke den 

pc1 riktig mate. 

Pc1 lignende mate kan vi identifesere et medlem av klassen sybord 

ved a s0ke etter sysaker i det, av klassen hylle ved a s0ke 

etter eller sette b0ker i den, av klaasen lampe ved a tenne den, 

osv. 

Under problem10sning kan vi, gjennom var atferd, manifest ere 

at vi tildeler et objekt et annet klassemedlemskap enn det eorn 

er det vanl ige. 

Dette ville vrere tilfelle dersom vi benyttet en r0rtang, som 

va.nligvis har en "gripe- og holde-funksjon", som loddet i en 

Boor nar vi skulle sette en gjerdepale i loddrett stilling. 

Vi gir med andre ord tanga en ny redskapsfunksjon ved a tildele 
' .,~ . 

det medlemskap i klassep. "objekter - like i at de er laget av et 

tungt stoff" elIer i klassen "objekter som er like i at de er relativt 

smA ( av st0rrelse) men likevel tunge (i vekt)". 

Dersom en person manifesterte at han pa lignende mate kunne 

benytte en stor spiker, skrue, nebbtang, hammer osv.,i snor i 

stedet for en "water" (fel1es-reaksjon osv.), al tetter som 

situasjonen gjorde det n0dvendig, ville noen forskere ka11e 

dette en "fleksibel mate a 10se problmer pa"' mens andi'e ville 

foretrekke a kalle det "skapende tenkning". 
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Vi skal kalle det en fleksibel m!te ! anvende begreper p!, 

der fleksibeIiteten manifesterer seg ved at personen er i stand 

til ! skifte fra felles-reaksjonen IIwat er ll til felleB-reaksjonen 

loddsnor; fra det ! si ordet lodd til seg sj01,til ! benevne 

klassen "sml og tunge og opphengbare gjeniltander" for seg sj01 

(konjunktivt begrep). 

Det er atskillig grunn til a mene at dersom begrepene skal bIi 

effektive formidlere av probleml0sning, m! begrepskriteriene -

m.a.a. den Iikhet som s0kes eIler er funnet - vlllre "bevisstgjort" 

hos personen. 

"Bevisstgj0ringen" er trolig bare fullstendig hos en per!aon og 

kan bare gj0res klart tilgjengelig for en annen person (f.eks. 

pedagogen), dersom den ikke kan omsettes i ord og prinsipper. 

Bl.a., men ikke bare av den grunn kan det vlllre grunn til a gi 

E. B. HUNT (1962) rett i at begrepsllllringen ikke er fullstendig 

og maksimalt overf0rbar til nye llllringssituasjoner, f0r det a 

lrere felles reaksjon til ulike stimuli er ledsaget av en 

spraklig redegj0relse - fra den llllrende person - for hvilken 

eller hvilke typer av likhet feIles-reaksjoner er basert pa. 

Anvendelse av ord og setninger fra spr!ket har ogs! andre 

funksjoner i llllringen, et forhold som skal videre belyees under 

den teoretiske definisjonen av begrepsllllring og utnyttes sterkt 

i pedagogisk 0yemed under beekrivelsen av et begrepetrenings-

senere kapitler. 

I det for.ep;a~n.d~ ha1' vi eksemplifisert to hovedklasser 

av felles<og identifiserende reaksjoner, nemlig slike som er av 

sp~{lig - motorisk art og slike som er av ikke-spr8klig motorisk art. 

La meg i denne forbindelse fa minne leseren om at "spr!klige 

reaksjoner" ogsa omfatter manuelle tegn, som p! mange m!ter er 

de d0ves naturlige sprakuttrykk, det a 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.h 

det a skrive pa maskin, det a identifisere og skrive tall og 

matematiske tegn av annen art, osv. 
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I andre eammenbenger viI mange av de nevnte reaksjonmam~ter 

klassifiseree som ferdigbeter - eller perseptuelt-m0toriske 

ferdigbeter aom noen velger ~ kalle dem. 

Innlmringen av alike ferdigbeter foreg~r under tildels andre 

betingelser enn begrepalmring, bl.a. i form av et atadig 

tiltagende samspill mellom muskIer i taleorganer, muskler i 

armer, i bender, i fetter oav. pa den ene side, og i form av en 

ekende koordinaajon mellom bevegelser, synsinntrykk, beraels­

inntrykk etc., pa den annen. 

Vi skal imidlertid vmre klar over at ogs~ slik Imring foreg~r -

og amrlig i den innledende fasen av Imringen,foreg~r under 

personens anvendelse av begreper og prinsipper (FITTS, 1964). 

Dette forbold bar vi demonstrert~ed en tidligere anledning 
~ 

(det a Imre ~ kjere bil), og vi skal ber0re det mer ~nngaende 

i senere kapitler. 

}'orelebig skal vi ta med oss videre det faktum at begrepsl~ring 

ofte fordrer at et utvalg av ferdigbeter allerede ~ Imrt, men 

at begreper n!r de er lmrt, ogs! kan ligge til grunn for a 

Imre andre og nye ferdigbeter (f.eks. skriveferdigbeter). 

Selve ferdigbeten Bom kommer til uttrykk i form av en felles­

reakajon til ulike stimuli,karakteriserer imidlertid ikke 

begrepslmringen, bortsett fra at vi kunne benytte den til a 
skille mellom verbal og nonverbal begrepslmring. 

Dette skillet kan det imidlertid vmre vanskelig a opprett­

holde, i bvert fall nar det gjelder Imring bos mennesker pa 

h0yere utviklingsniva. 

Begrepsl~ring - i den utstrekni~g ~en foregar bos ~ - ma 

n0dvendigvis vmre nonverbal, og skjer hos svmrt srn! barn trolig 

under minimal utnyttelse av spraket. 

Men pa litt beyere utviklingstrinn viI menneskers begrepsl~ring 

forega under sa intim interaksjon med spr~klmring og spr~kan­

vendelse at det i praksis er umulig a skille dem at. 

Trolig nettopp derfor er det modne menneskes langt mer 

komplekae lmring mulig. 
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I del; foregaende har vi i al1e fall i hovedsak - begren-

set OS8 til a gj0re en ope r asjonell analyse av noen vik­

tige oppga~~-~per Q~ stimulus-grupper SOID kan ligge ti1 gnnL~ 

for a 1rere begreper. 

Vi h[Lr derved s0kt 8. legge et grunnlag for a gj0re en ana­

l,yse, fwrs t en ~rasjonell analyse, senere ogsa en teoretisk 

anal;yse av del:.£.rosesser som kan innga i begrepslffiring. 
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~n analyse av del-prosesser viI trolig sette oss i stand til 

vurdere hvordan hver prosess b0r forega og tilrettelegges for at 

den - sammen med andre prosesser - skal resultere i en best mulig 

begrepslreri.ng • 

Med alike analyser sorn grunnlag, viI det i noen utstrekning 

vrere mulig A vurdere hvordan begrepslrerings-situasjoner - sentrert 

ornkring prosess-bearbe1delse - kan bygges opp i oppdragelse, 

undervisning og spesialpedagogisk behandling. 

Forfatterens hovedorientering er i r~tning av spesialpedagogisk 

behandling av barn med utpregede og generellelrerevansker, men han 

mener at denne maten a nrerme seg problemet begrepslrering pa, kan 

ha betydning for pedagoger av mange slag. 

F0r vi gAr 10B p& analysen, kan det vmre nyttig & forberede 

leseren ved & si at mye av behandlingen viI foreg& i form av 

en integrering og ~organisering av det Born allerede er 

behandlet i lys av nye lreringspsykologiske begreper. 

Vi skal sAledes identifisere delprosessene bl.a. ved & samrnen­

ligne begrepslreringssituasjoner, slik de er fremstiIt i det 

foreg~ende kapitlet, med en rekke andre operasjonelt definerte 

"lreringssituasjoner", som hver for seg brerer navn etter den hoved­

prosess som s0kes isolert og studert. 

I forrige avsnitt er ordet lreringssituasjoner satt med anf0rsels­

tegn, fordi bare!£ av disse mer primmre prosessene, par­

assosiasjonslrering (paired-assosiates learning) og diskrimina­

sjonslrering med sikkerhet kan sies A innebmre lrering, mens 

generalisering under mange ornstendigheter ikke beh0ver & ses 

sorn noe lrert. 

Til grunn for assosiasjon, generalisering og diskriminasjon 

ligger det - i mer kompleks begrepslrering - en analyseprosess 

(inkludert et sett av abstraksjoner), samt en seleksjon eller 

valg av det eIler de relevante stimuIustrekk. 

SeIv om det vi skal kaIIe analyse-prosesser og seleksjons­

prosesser ikke er like Iett tilgjengelig for observasjon som de 
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tJ'e f0rs tnevnte prosessene, skal vi likevel ta dem opp til 

bc' hancHing i de tte kapi tlet. Men vi skal ogsa f0re dem videre 

v(~d A. Se hvordan slike prosesser - pa ulike mater og av ulike 

forskere - er teoretisk definert, i neste kapittel. 

Dpt nr i kke mulig - uten at kA,pi tlet blir al tfor langt - a 

analysere prosessene i forhold til alle de stimulus-grupper 

Born or omtalt i kapittel 11. 

Df!t er n0dvendig a begrense den, bruke de enklere eksempler, 

slik at det prinsipielle t r er klarest mulig frem, selv om 

prinsipp-anvendelsen og -ove.cf0ringen derved reduseres noe 

oe; ma foretas av leseren dersom han vil bruke prinsippene i 

sin pedagogiske tenkning. 

Tankcne om del-prosesser og prosess-bearbeidelse er for0vrig 

s0kt anvendt - dvs., s0kt omsatt i pedagogiske arbeidsprogram­

mer av prinsipiell natur - i kapittel VI. Dette er ferst mulig 

etter at emnet ogsa er teoretisk analysert (kap.IV) og satt 

i fo rhol~ til muligheter for svikt i begreps- og sprak-lrering 

(kap. V). 

Par-Assosiasjons-Lrering (PAL) og Begreps-Lrering(BL): PAL 
som de l-prosess i BL. 

I kapi ttel I har leseren h2.tt anledning til a gjere seg 

kjent me d flere eksempler pa hva vi - operasjonelt sett -

kan kalle den assosiative prosess, en prosess som ma anses 

som (srunnleggende i mange typer av lrering. 

Ett S-R-par: Den assosiative prosess. 

Mange lrerings-psykologer tolker den assosiative prosess sorn en 
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forbindelse, assosiaajon mellom etimulus-reaksjons-par, slik at 

nAr en person f.eks. "ser" "blAfarge" (som S), og har motiv for 

det, ogsA "sier" ELA FARGE (R). Den blAe fargen kan sees, 

og ordene ELA FARGE kan observeres ogsA av tilskuere/tilh0rere. 

Lmringspsykologer - likesom vi - er klar over at mange og til­

dels kompliserte hendelser n0dvendigvis mA finne sted i 

organismen f0r "assosiasjoner" mellom et slikt par av S .. R­

hendelsE1' er etablert. 

Men de foretrekker likevel ofte A vende oppmerksomheten mot 

det faktum at dersom (1) en reaksjon (personen sier ordet ELl) 
opptrer i romlig og tidsmessig nmrhet av et stimulus (personen 

aer blAfarge), (2) at reaksjonen (sier blA) ledsages avet 

feedbaok - stimulus fra det han sj0l sier (h0rer ordet blA), 

(3)at reaksjonen eventuelt etterf01ges av en positiv konsekvens, o~ 

( 4 ) at dette hende1sesfor10pet gjentas, vil ett~rhvert det §, 

se blAfargen (S) utgj0re den rette anledning for A kunne si 

ordet ELA (R) - vel A merke nAr personen har motiv for A gj0re 

det. 

Vi akal pA dette tidspunkt se bort fra oppmerksomhetsproblemet, 

aom bestAr i at utenfor lmringslaboratorier og nAr det dreier 

seg om komplekse stimuli, kan det vmre vanskelig (1) for det 

f0rste A vite med sikkerhet om personen har synsorganene vendt 

mot den blAfargede flaten, og (2) om han det har, om han har 

oppmerksomheten vendt mot flatenB form, st0rrelse, 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 ELA) gj0res. Under denne forutsetning akal 

vi f0rst lage en skisse over hendelsesfor10pet, slik ogsA vi 

kunne observere det, og derpA gj0re en analyse av hvilke 

mulige assosiasjoner (ved samtidighet) hendelsesfor10pet kan 

innebmre for den Imrende person (fig.III.l). 
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eventu!llt 

s~lv sil "BLl 1" 

artikulasjon5bevegelser. 

P h0rer Psi: "JA, 
L DEN HAROB:r..A FARGE" 

T 
__ ----...-.L, -- ...... , 

P : VI, som observerer," 
o ;;;;n 01<58.-rE'agerer. ~ 

.- --- \ ---..,., \ 
~ ~ // 

... -,.L. \ ,,/' Lys- ".( 
'\ \ 

\ \ 
sving­

-- -.... ninger, 

\1 

l ~ig.lII.1 : 

...... ti.J. 5varende 
en d~ ~v 
b' axge--...... , 

-- '\ D 
wtervaIIet. ...... ....... __ '\ ...,.."" '-- ~. 531 

...... --~~I)II/ -

P h",rer 11 
P~ sil "BT .?" I J 

- r' /j 
.S~: Po ~erp ~ ogsa bl f~. 

farge. '/ J7¥,.l 

• S~I Po ser ..-) 

~~ikuIJlL ---
sjons- ~R: 
bevegel- -
ser. 

! / ;.; / 
;;( 

./ 

En lffirenoe person (P
L

) i en lffi r ings-situasjon 
som ogsa inkluoerer . minst ~ annen person (Pa). 
Po badeKobserverer (0) ~ inter-agerer (vea a 
gl e t S +). 

I 
I 

Lffirings-situa- vi skal merke oss at lffirings-situasjonen , fordi den inne-
sjon sorn in-, "k b k ok I· ° ·nkl d v I kluderer sosialomrer spra - ru o~ spra - mrlng, ma 1 u ere s ave en 

in t(~ r.::l.ksjon . lffirende som en ob-serverende/ interagerende person. In te.c-

o.ksjonen mellom dern utgj0r en viktig del av lffirings- situasjonen. 

};ven tuell l ffir ing, sorn Po ma slu tte seg til fra "ytre" hendel':' 

ser, foregar 1 PL (teoretisk definert lffiring), og er i denne 

f o r-stand en individuell 05 derfor "ensorn" sake 

:iJen utstrakte og n00vend ige sosiale interaksjon sorn k,o.rakter­

j.stisk for ffirulge av rnennesltets 1lcerings-si tuasjoner, skal vi 

ta som gitt i det f0lgende. 
----.---------------------------------------~------------------~-,Mennesket som et sosialt ve sen og et "animal ~YIlJbqlicurn". 
~Kan rnenneskebarn overhode bli mennesker uten a fa'overlevert" 
viktige menneskelige kvaliteter via oppdragelse, oppleering, 
undervisning -- leering ?) 
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Srunti~ige hen- Dersom den Imrende person (PL) vedvarende ser pA den bIa­
dclser f3,rgede fIaten, viI f0Igende samtidigheter kunne observeres: 

1 MeIlom ~~_(ser bIA-fargen) og R (sier ordet BLA med sp0r­
rende tone-fall). Nerveimpulser gfJ.r til og fra tale-organene, men 
de lean ikke observeres av"oss". 

2 

3 

4 

Bade oper:ant 
og kIassisk 
betinging 

D F Mellom ~ (~er bIa-fargen) og .§._I_ (Feedback: h0rer seg selv 
si o:cdet BU) Cog S2: Feedback - "kjenner" artikulasjons­
bevegelser. Bevegelsene kan delvis observeres av Po (ass), 
men ikke PLs persepsjon av dem.J 

D K MeIlom S:1 (ser bIa-fargen) or;.§..... (h0rer Po si: JA, DEN HAR 
BLA F A..rlGE)" • 

N<I!r hverandce i tid er dessuten 

_~_Jp L sier BLl) og SK (p L h0rer: JA, DEN HAR BI.A F A..1lGE). 

D~ fl es te lmrings-psykologer velger a rette oppmerksomheten 

mot de to par ~v hendelser som er antydet under punktene 1 

og 4, nemlig 
,-------~~~~------~ , D ~ 

S1 ---------- RpL --------- gK 
~ ~ K 

(PL ser bIa-fargen) '4f (PT. h0rer S +: 
(PL sier B11) J~, DEN ~~ BLA 

FARGE) 

De fleste viI trolig kunne enes om at dette ogse. kErn Vffire 

en del av betingelsene for "diskriminert operant Iffiring"; 

avs., dersom lffirings-situasjonen ogsa inkIuderte en eIler 

flere andre farger som handlings-alternativet "BLA" ikke 

k~ne benyttes til med tilsvarende positive konsekvens. 

SKINNER (1938), sorn uttrykket"operant lffiring" er hentet fra, 

Voir for0vrig rnestopptatt av oen type R-S-sekvenser sorn er 

antydet under punkt 4, ovenfor. 

PAVLOV (1927) og kanskje like mye BROGTIRN1(1939) - var sffirlig 

oDptatt av de typer sarntidigheter sorn er antydet under punk­

tene 2 og 3, ovenfor, men sorn er S--S-samtidigheter og ikke 

S-R-sarntidigheter: 

1 BROGDEN (1939): Sensorisk pre-betinging sorn under-gruppe av 
kIassisk betinging (GRANT, 1964). 
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(PL ser bl~ (3) J~ (PL ser bl~ farge) 
farge) ~: 

'K "-(PL h0rer og "kjenner" S (+)(PL h0rer Po sil JA, 
seg selv si EL1\.) HIR BIJ. FARGE) 

DEN 

Vi ser at b~de (1) kan klassisk og instrumentell (operaat) 

betinging tolkes inn i, og (2) kan S-S- s~vel som S-R-assosia­

sjoner tolkes som resultat av hendelsesfor10pet som er beskrevet 

i figur IILI. 

Uansett hvordan det tolkes, er det imidlertid atferdsendringer 

under gjentagelse av hendelsesfor10pet som m~ ligge til grunn 

for en vurdering av lreringen. 

Atferdsendringen viI i dette tilfellet, der personen allerede 

har manifestert at han kan si ordet ELA i nrervrer av en bl~­

farget flate, innebrere at det ~ si ordet ELA etterhvert skjer 

hyppigere og at ELA bare sies i forbindelse med bl~fargede 

og ikke i forbindelse med anderledes fargede lys e~ler flat er. 

Dermed har vi antydet at den assosiative prosess oft est m~ 

inkludere ogs~ en annen grunnleggende prosess, nemlig diskrimina­

sjonslrering (det ~ oppdage og lrere ~ handle forekjellig overfor 

ulikheter), et forhold som vi skal rette oppmerksomheten mot 

i et senere underkapittel. 

Fore10big skal vi la dette temaet ligge, men jeg ber om at 

leseren har det i tankene under den videre bearbeidelse av 

par-assosiasjonslrering. 

Fordi lrering bare kan vurderes PEl grunnlag av endringer i atf€. r d -­

og bare derfor - kan det vrere hensiktsmessig ~ se par-assosia­

sjonslreringen som en lrering av forbindelser mellom stimulus­

reaksjonspar. Men vi skal merke oss som noe meget viktig -

at flere typer av par-assosiasjoner kan inng~ i denne tilsyne-

1 atende enkle lreringen. 
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PA - lister. 

I Imringslaboratoriene - ikke minst i forbindelse med "verbe.1 

lmring" - er det vanlig A benytte lister av S-R-par som grunn­

lag for parassosiasjonslmring. 

Ofte - men ikke bestandig - dreier det seg om lister av 

(tilsynelatendeJ menings10se stavelser eller ord 1 som er 

ordnet i par, slik at det ~ ordet hele tiden fungerer bare 

som stimulus (bare sees eller h0res), mens det andre ordet f0rst 

fungerer Bom stimulus, senere bare som reaksjon (sies, skrives, 

etc.). 

Etter at den lmrende person har sett ordparene, enkeltvis eller 

alle under ett, presenteres bare det f0rste av ordene, og personen 

skal forS0ke A 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 i lengde, de kan bestA av ord fra det 

naturlige sprAk, parene kan bestA av ord-tallforbindelser 

eller bokstav - tall-kombinasjoner, etc. 

Par-assosiasjonslmring (PAL) er imidlertid ikke begrenset til 

A omfatte lister av symbol-par, men kan ogsA omfatte par bestAende 

av kombinasjonene bilde - ord, ting/hendelser . - ord, bilde­

ikke-sprAklig handling, ting - ikke-sprAklig handling. 

Dersom vi nA tenker oss om - viI vi innse at mye av den lmring 

som finner sted i l0pet av utviklingen, kan - om vi viI 

beskrives som en Imring av parrede forbindelser (PA) mellom ting 

og handling, mellom hendelser og handling, mellom relasjoner 

og handling, der handlingene (reaksjonene) ogsA omfatter 

sprAklige og pA andre mAter symbolske reaksjoner. La meg straks 

fA skyte inn at par-assosiasjonslmringen bare utgj0r en del 

av Imringen, men en ikke uvesentlig del av den. 

1. Hensikten med A bruke "meningsl0se" ord er bl.a. A 
stille fors0kspersonene likt m.h.t. ordmening, 
ordenes frekvens i tidligere erfaringer, innbyrdes 
forbindelser mellom ordene, etc. 



Listen av par-assosiasjoner (FA) b1ir i sli fall uendelig lang,. 

og vi1 omfatte b1.a. slike del-1ister sorn er antydet nedenfora 

S-R - FAR 

De1-liste l' 1.1 

1.2 

1.3 

l.n 

Del-liste 2, 2.1 

2.2 

2.3 

2.n 

De1-liste l' 3.1 

3.2 

3.3 

3.4 

3.n 

l., 8J-list e ..::1: 4.1 

4.2 

4.3 

4.n 

STIMULUS aorn 
aes, h0res, 
"kjennes" etc. 

ser 
Sl' BIA farge 

S2' Gr12mn farge 

S3' GuI farge 

S : 13 run farge n 

(ser bilder) 
Sl' 0 

S2' 00 

S3' 000 

5 , (n e1e-
n rnenter) 

(ser bilder av) 
51: Rus 

52' Blit 

53' Eund 

S : 
4 

Ball 

S . Atornrnodell . n 

I 

ordene) \ s c:~· 

S 
1 

BehavioI' 

S2' Response 

~ 

~ 

)-

~ 

>-
~ 

>-

;;. 

~ 

;.. 

~ 

>-

:> 

>= 

REAKSJONER sorn siea, 
skrives og pa andre 
mater utf0res. 

sier ordet 
R1 ' ELA 
R

2
, GR0:NN 

R3' GUL 

R , BRUN n 

(skriver tall) 
R1' I 

R2' 2 

R3' 3 

R , n (et ubest. tall) n 

(sier orclet) 
~, BUS 
R , BAT 

2 
R3' HUN]) 

R4 ' BALL 

R , ATO}'; n 

(sier) 
r . 'I . ATFERD 
P . L2 • REAKSJON 

S3' Paired associates ~R3' P AR-A5S0SIASJO~JER 

-
S rt: L ~ a:r.!lin6 >- R LERING n' 
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S-R - PAR 

Dsl-1iste 5, 5.1 

5.2 

5.3 

STll>lUL 1J;:; sorn 

ses, h0res, 
"kjennes" etc. 

(ser objektene) 
Sl' Sykke1 

S2' Ball 

S3' D0r 

>-
:>-

~ 

REAKSJONER sorn aies, 
skrives og pa andre 
mater utf0res. 

(bruker objekten~ 
RI' (sykler) 

R2 ' (kaster, triller, 
spretter, sparker 
ba11en) 

R3' (Apner, gAr gjen-
nom og 1ukk.er 
d0r) 

S , Glass 
n 

------~>~ R , (bruker glasset 
n ti1 A drikke av) 

Dersom vi fra listene "trekker ut" (abstraherer) S-er og R-er, 

viI vi se at par-assosiasjons1mring kan genere1t beskrives ved 

f01gende symbolsprAk, 

1. par SI ~ Rl 

2. par S2 -+ R2 

3. par S ~ R3 3 

n. par S ~ R 
n n 

Par-assosiasjonslrering (PAL) og begrepslmring (EL). Omgj0ring 

av PAL tu EL. 

En slik 1iste av stimuli og reaksjoner som skal parres under 

l~ring, er karakterisert ved at det eksisterer en-til-en korre­

spondanse mellom stimuli og reaksjoner. 

Dvs. hvert enkelt, spesie11e 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 

siR - 1. 

Det er m.a.o. ikke tale om felles reaksjon benyttet til ulike 

stimuli - slik som i begrepslmring - et forhold som for0vrig 

kan uttrykkes ved proporsjonen siR> 1 (fig. 111.2), 

STIMULUS­
SETT 

FELLES­
REAKSJONER 

BEGREPSL£RJ NGSOPPGAVE, 
der forholde t mellom 
antall stimulus-alter~ 
nativer og antall 
respons-alternativer, 

SiR = 6/2 = 3 

I fig. 111.1 har vi il1ustrert dette karakteristiske trekket ved 

begreps1mring i form av en oppgave der siR - 6/2 a 3. 

(Jag viI be om at 1eseren 0ver seg ved A utvide oppgaven 

til proporsjonene 8/2 og 12/3.) 

Dersom vi forutsetter at 51 (en spesie11 blAfarge) er den som 

f0rst forbindes med reaksjonen ELA og s4(en spesiell gr0nnfarge) 

er den som f0rst forbindes med reaksjonen GR0NN, viI vi kunne 

komponere den kortest mulige liste av S-R-par, nemlig 

PA-liste 1: 

STIMULUS­
SETT 

REAKSJONER 

S1: IilIi!I B1 ------? RBLA 

S4: ~ G1 ----7 RGR0NN 

Denne listen kan selvsagt utvides ti1 A omfatte flere farger .. ~ 
som stimuli - og flere fargenavn, f.elcs. r0d, gul, avart, hvit 

som reaksjoner. 

a-kroma t iake "farger" 
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Listen forblir imidlertid en liste av mulige S-R-par, der det 

eksisterer en-til-en korrespondanse mel10m stimulus- og 

reaksjons-alternat iver. 

Oppgaven innebeerer savel det a leere "forbindelser" (assosiasjone~ 

mel10m farger (S) og ulike fargenavn (R), som det A oppdage for­

skjeller mellom fargenavnene (qua ordformer) og de forskjeller 

mellom farger som bruken av ulike farge-navn kan baseres pa. 
, 

Trolig derfor finner GAGNE(1965) grunn ti1 a kalle slik leering 

for multippel diskriminasjon-leering, en betegne1se som antyder 

at det a 1eere en slik "liste" ogsa innebeerer det a leere 

forskje11er me1lom 2 eller flere par av stimuli og reaksjoner. 

Vi skal imidlertid holde fast ved den vanligste betegne1sen pa 

slik leering, nemlig PAL, og viI dermed vende leserens oppmerk­

somhet mot den assosiative prosess. 

Ikke bestandig opptrer nemlig enkelt-parene (i en "liete") sa 

nlBr hverandre i tid og rom at det er mulig a "observere" 

diakriminasjonsprosessen. Som en generell regel kan man 

imidlertid si at jo mer like S-R-parene (dvs. Seller R), desto 

lettere lar de seg "forveksle" , og desto vanskeligere vil listen 

vlBre som leeringsoppgave (EEIDBREDER, 1947. BAUM, 1954). 

Dersom bade stimuli og reaksjoner bestar av ord, viser det seg 

at assosiasjonene ikke bare gar i en retning, fra S til R, men 

ogs! fra R til S (HOROWITZ, BROrTN & WEISSBLUTH, 1964). 

Dvs. at nar ordene, som tidligere har veert benyttet som 

reaksjoner, senere benyttes som stimuli, viI IlBring av den nye 

kombinasjonen veere lettere enn om den tidligere leering ikke hadde 

funnet sted 

sprak) • 

(s-ammenlign gloselrering under lrering av fremmed 

Dette siste forholdet lar seg vanskelig observere i forbindelse 

med en liste av den type som er skissert i fig. 111.1. (side 156.) 

Mange psykologer, men fa leeringspsykologer, viI vlBre villige til 

a si at ordet bl!, som stimulus, "vekker en forestilling", bla, 
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eom p~ en eller annen m~te motsvarer en eller flere tidligere 

erfaringer med bl~farger. 

Dette forho1det kan ikke p~ samme mate observeres hos personen, 

men m~ i sa fall rapporteres av personen 1 , en rapport som 

for0vrig ogs~ kan gj0res til gjenstand for observasjon. 

Dersom vi etter denne ikke uvesentlige digresjonen vender til­

bake til fig o JII.l. (s.156), ser vi at EL-oppgaven gir mulighet 

for a komponere enda to lister av det slag som er skissert i 

fig.IIl.i, nemlig (fig. 111.4)' 

Fig.III.4 STIMULI REAKSJONER 

PA-liste 2: S2: f{21B 2 - RBLA 

S5: ~G2- RGR0NN 

PA-liate 3: 8
3

: ~B3- RBU 
86: ~G3- RGR0NN 

Ser vi disse tre PA-lmringsoppgavene under ett, utgj0r de 

tilsammen den begreplmringsoppgave som var utgangspunktet 

(fig.III.l., 8.156). 

Dette er mUlig - til tr~ss for at alle stimuli er del vis ulike -

fordi det SaIDme settet av reaksjoner g~r igjen i alle tre 

listene. 

Dette er da ogsa en av to mUlige mater a endre en oppgave p~, 

slik at den g~r over fra ~ vmre en PAL - til a bli en begreps­

Imringsoppgave (METZGER, 1958). 

III.23l 
Omgj0ring av 
PAL til BL ved 
a 0ke antall 
stimulus­
alternativer 
og holde an- Overgangen skjer her ved at antall stimulus-alternativer~, 

tall reaksjons-mens antall respons-alternativer holdes konstant. 
alternativer 
konstant 

Dette er den "met ode" HE1DBREDER (1946, 1947), BAillI (1954) og 

andre forekere har benyttet under studiet av begrepslmring, 

nemlig a la fors0kspersonene f0rst lmre ~ liste av par­

assosiasjoner, deretter lister der stimuli er "delvis" nye, 

men der reaksjonene er de samrne sorn i f0rste liste. 

, 1 Hva er sa forskjel1en mellom a observere at personen 
sier ordet bla og at han sier "Jeg opplevde bla dadu 
sa bl!"? 
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Hvordan denne tenkning - i overgang fra PAL til BL - kan vmre 

nyttig for pedagogen, viI fremgA av f01gende iIluetraejonl 

Under oppbyggingen av antaIlebegreper - hos sine eIever -

benytter pedagoger seg hyppig av sAkalt konkretiserings-materiel1 

sa som taIlbrikker (a la dominobrikker), tallstraler, plast­

kloBser eller treklosser Bom bygges sammen til lengder og 

h0yder, etc. 

Dersom pedagogen ensidig benytter ~ type konkretiseringsmateriell, 

viI oppgavene ha karakter av en liste av S-R-par som skal 

assosieres etter f01gende m0nster (fig. 111 0 5), 

STIMULI (ser, 
tnr pa, hygger 
sammen ltlosser) 

REAKSJOlIER (sier 
tallord eller 
skriver tall): 

S1: 0 ~R1: 

S2: CD _R2: 2 

S3: DIJ ----7 R3: 3 

S4: OTD ~R4: 4 

osv. osv. 

Dersom flere lister, f.eks. f01gende liste inkluderee 

(fig. 111.6), 

STIMULI REAKSJONER 

S1 1 ~ --)0 R1 : 

s2: ~ ~R2: 2 

S3: ~I -1-1 -+--11 ~ R3: 3 

S4: I I 1 ----7 R4 : 4 

osv. osv. 

er oppgaven i ferd med a bli en begrepsl~ringsoppgave, men frem­

deles en sterkt begrenset form for begrepel~ringsoppgave. 

Forutsetningen for A lrere a generalisere felleereaksjonen 1, 2, 

3, 4 osv., er fremdeles sterkt begreneet. 

Pa dette punkt har jeg imidlertid foregrepet behandlingen av en 

annen delproeess, generalieering, SOID vi akal vende mye tilbake 

til senere. 
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Det som i hovedsak er s0kt fl'emhevet, er at pedagogen, ved 

ensidig bruk av nevnte konkretiseringa-materiell, kan begrense 

lmringen pa en mate sorn er sterkt u0nskelig dersom (i dette 

tilfelle) antallsbegrepene akal bli nyttige instrumenter til 

a analysere omverdenen med. 

Deraom vi tar utgangspunkt i f0lgende PMJ-oppgave (fig. 111.7), 

er det rnulig a vise en annen mate a omgj0re en slik oppgave tU 

en begrepslmringsoppgave pa~ 

STIMULI REAKSJONER F3L~S-
REAKSJON 

Det fremgar av figur 111.7 at oppgaven, etter omgj0ring, har 

prororsjonen siR = 4/1. m.a.o., vi har foretatt en redukajon i 

antall reaksjons-alternativer, mens antall stimuluaalternativer 

er boldt konstant. 

Oppgaven har samtidig fatt ny karakter, dvs., den bestar n! 

i a lmre et begrep av "h0yere orden" enn begrepene bla, gr0nn, 

gul, osv. 

Dersom de enkelte fargene allerede ~ lmrt som begreper, dreier 

det seg m.a.o. om a lmre et system av begreper, integrert ved 

ordet FARGE som felles og overordnet reaksjon til et stort 

antall, tildels b0ySt forskjellige farge-erfaringer. 

Noe av det samme ville vrere tilfelle dersom lreringen omfattet 

f0lgende oppgaver (fig. 111.8 og lIl.9). 

1 H/\.NFMAN, E. & KASANI N, J . (1972). Tilpassinga av "The Vigotsky 
t es t of conceptial t hirLunG". 
Se ogsA ','tELCH, 1947 . 
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STIMULI, dvs., REAK- FELLF.S- lIT, OVERORDNf<~T 

tcgninger av SJONER: REAKSJONER FEUESRE AK SJON: 
trar: 

v 
PAL, 

" 
"-

s'rIMULU S- SETT, 
dve., plater 
h.h.v. av 

S1lillIil (Kopper) 

S2ID1l\ (Sink) 

S3[J] (Tinn) 

S 4 [ill (Gull) 

S5(§J (ALm) 

S6ii (Teak) 

S7i3 (Eik) 

siR = 

v-
BL, 

5/5 
I 

sin ~ 5/2 
V' 

BL, siR 5/1 

REAKSJONER, 
sagt eller 
skrevet: 

.;I 

FELLES-REAK- Ny, ::over-
SJONER ordnet 

FELLES-R: 

--- RALM 

--- RTEAK ~RTRE "7 SORTER 

R
STOFF

_ 

ARTER 

--- REIK 
\..-------" r"...------'J 

~, SiR c 1/7 = 1/1 
~~-~~----JJ 

]b V'S/R = 7/2 
\. 

\. 
1lli. v sIR = j]1 

I deooppgaven som er skissert i figur 111.9, omfatter begreps­

systemet (stoffarter) flere undergrupper enn i demsom er 

beskrevet tidligere (f.eks. fig. 111.7) og kan selvsagt omfatte 

enda mange flere undergrupper. 

Det dreier Beg m.a.o. om A lrere mer omfattende os kompliserte 

begrepssystemer. 

Hva vi hittil har antydet, er at par-assosiasjonslrering inne­

brerer sAvel assosiasjoner mellom S-R-par,som diskriminasjoner 

mellom flere par av slike stimulus-handlings-enheter. 

NAr oppgaven omgj0res til en begrepslreringeoppgave, mA n0dvendig­

via en tredje prosess) generaliser.i.g; - inngA som en vesentlig del-, 

prosees i lreringen. 
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F0r vi g&r videre til & Qr0fte, f0rst generalisering og deretter 

diskrimina!jon som delprosesser i begrepslmring, har jeg 1yst 

til & vise hvor uhe1dig det er for vAre barn og elever dersom 

lmringen, som ofte m& starte som PAL, forblir par-assosiasjons­

l~ring n&r den egentlig b0r vrere begrepslrering. 

PAL Born en uheldig form for 100ring 

La meg da f0rst gj0re klart at i mange situasjoner er det 

n0dvendig at v&re elever f.eks. effektivt kan forbinde rekker 

eller sekvenser av reaksjoner (serial learning), eller kan lrere 

assoaiasjoner mellom S-R-par. 

Det er s&ledes n0dvendig a kunne fremsi alfabetet, kunne fremsi 

rekkene av tall-ord og rekketall, kunne frernsi lydene i ord, 

fremsi rekker &'9' ord (an, auf, hinter etc.) pa en automatisert 

mite. 

D'3t er videre n0dvendig a loore :par-assosiasj oner mellom f .eka. 

bokstav-formene (a, b, c osv.) og visse standard-lyder (egentlig 

spesielle fonemer innenfor fonem-intervallene a, b, C osv.). 

Etter hvert som looringen skrir fremover, m! for0vrig ogsa denne 

l:Bringen ga over til & bli begrepslooringJ dvs., dersom barnet 

skal loore ! bruke f.eks. bokstavformen ~ riktig under ord­

skriving, m! den forbindes med s& forskjellige fdnemer som 1! 

i forbindelse med ordene 

sier Skriver 
S. I ~ge felles-a1 reaksjonen 

S : ~net :a a 2 a •••••• 
S I Atle a3 

S : osv. 
a4 

Men i det store flertall av tilfeller b0r looringen foreg! sorn 

b~grepslooring - hurtigst rnulig gA over til begrepslooring, fordi 

den ~ers representerer et misbruk av elevens kapasitet for 
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1.1lre og lcapasi tet for A lagre (huske) det lrerte; den representerer 

et misbruk av elevenes motiv for A lrere pa en "meningsfull" mate, 

og 1reringen innebrerer en sterk begrensning i muligheten for 

a overf0re det lrerte til nye situasjoner, inkludert nye lrerings­

si tuasjoner 

Dette kan mUligens fortone seg som en overdreven pAstand, men jeg 

b f~r leseren vurdere en begrunnelse for at jeg kaster den frem, en 

begrunnelse som for0vrig mA fortsette i ~~dre del er av dette 

lmpitlet og i senere leapi tler. 

La oss velge no en mulige former for innlrering av antalls-begreper 

som utgangspunkt for begrunnelsen. 

Jeg velger A se bort fra at noen (mange, fA,ingen?) synes A 

mane at slik lrering i f0rste rekke innebrerer det A kunne fremsi 

rekken av tallord - eventuelt i forbindelse med det a peke ut 

objekter og hendelser, eller det a kunne skrive tall. 

La oss heller velge det forhApentlig like ekstreme tilfelle at 

pedagogen knytter innlreringen av antalls-begreper til ensidig 

bruk av en spesiell type sakalt konkretiserings-materiell, et 

ord som jeg for0vrig tillater meg A tolke som uttrykk for 

kunstig konkretiserings-materiell. Dvs. kunstig fordi det 

bare i liten utstrekning foreligger som grunnlag for antalls­

grupperinger i det naturlige live 

Dersom det dreier seg om orange-fargede plast-tlklossertl sorn 

kan bygges sarnmen til 0kende "lengder" (orange-fargede fordi 

barna antas A "like" gilde farger), vil lreringen foregA etter 

f01gende m0nsterl 

STIMULI (ser, 
tar pA, bygger 
sammen klosser) 

S ,0 
I 

S2: CIJ 

S 3 ' ,-I ...... 1---'--' 

S 4 'L-I ..... 1---,-.....1.--' 

osv. 

) 

) 

) 

) 

REAKSJONER (sier 
tallord eller 
skriver tall) I 

Ri' I 

R2 ' 2 

R3 1 3 

R4' 4 

oav. 
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Vi kan straks sl~ fast at lreringen m~ foreg~ etter et PA­

m0nster, og 1reringen foreg~r nettopp derfor under medvirkning 

av en betraktelig mengde av irrelevant - helt eller delvis 

irrelevant - stimulus-overfl0dighet (se side ~oh). 

Bade formen og fargen er fullstendig irrelevante for lrering av 

antallsbegreper, og lengde- eller 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 ~ eller tallet 

.1 med "orangefarget kube av en viss lengde", tallet g med "et 

orangefarget prisme med "st0rre'; eventuel t "dobbel t s~ stor lengde'} 

osv. 

M.a.o. barnet l~rer mer enn det beh0ver ~ lrere, og barnet 

"husker" - og begrenses i sin overf0ring av ~ "huske", - mer 

enn det beh0ver. 

Hva som er enda verre, barnet ledes ikke uten videre til ~ velge 

ut (abstranere) den relevante stimulus-variabel, dvs. ledes ikke 

til ~ n~ 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 

liv til byre 

Hva dette kan innebrere av skuffede 0nsker om (motiv for) ~ 

mestre slike situasjoner, av f01elsesmessig usikkerhet overf'or 

situasjoner og mennesker som p~tvinger dem uklare lrerings­

situasjoner, er en annen, men ikke uvesentlig sake 

Enda mer karakter av PA-lrering og enda vanskeligere ~ overf0re 

er trolig "antallsbegreper" lrert under bruk av det s~alte 

Cuisenaire - materiellet. 

Langvarig og ensidig bruk av dette konkretiseringsmateriellet 

innebrerer nemlig en fare for at anvendelse av tallord og tall 
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knyttea til enda flere apesielle og for antallsbegrepet 

irrelevante variasjoner og likheter. 

STn mLI: ]i' a!'G"~r..e RE AK SJO:ii;P 
k l osser 

8,: 0 Tre-f a rl{. --;,. R,: 

5.,:0 
~ 

-~ R2: 2 

~R3: 3 

~ ~14 : 4 
osv. 

Her viI muligheten sterkt foreligge for at barnet forbinder 

tallene og tallordene 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

"grupper". 

Vi skal avslutte denne fore10bige begrunnelsen ( -se ogsa s.1 88 

o.f • . ) med ! si at dersom betingelser for PA-l~ring, som dette 

er, forveksles med betingelser for begrepsl~ring, Bom det 

b0r v~re, foreligger risikoen (1.). for at eleven forbinder ~ 

enn han skal forbinde med taIlene 1, 2, 3, etc., og (2) risiko 

for at han ikke knytter det riktige begrepsinnhold til de samme 

tallene. 

Lreringen b0r derfor Iegges slik til rette at PA-Irering hurtigst 

mulig etterf0Iges eIIer Iedsages av en generaIiseringsproseas, 

sorn of test en utvelgende eIler seIektiv generaIisering. 

GeneraIisering Born deIprosess i begrepsIrering 

Vi Bkal konsentrere OBS om det sorn skjuler seg bak ' ;.uttrykket 

pr~~r stimulus-generalisering (SG) i dette underkapitlet, men skal 

ogs! antyde hva Bom legges i betegnelser som sekundrer generali­

sering, rsspons-formidlet (mediated) generalisering og semantisk 

generalisering. 

I et f0lgende underkapittel skal vi definers uttrykket seIektiv 

generaIissring, sorn mer enn noen av generaIiserings-begrepene 

er n0dvendig for ! kunne vurdere begrepsIreringsoppgaver og for 
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~ kWlne (teoretisk) forklare og predikere begrepslmring. 

Prim<Br SG, basert p~ tilnrermet likhet •.. 

Vi akal nrerme oss begrepet primer SG ved hjelp av et enkelt 

stimulus-respons-par som forutsettes lrert av et barn. 

La denne lrerte par-assosiasjonen best~ av en bl~-farget flate, 

d8r b1~fargen kan lokaliseres "midt" i "b1~-intervallet", som 

stimulus-del, og ordet ELA, slik det er uttalt, vere reak­

sjoneno 

La oss videre forutsette at vi, som pedagoger eller lerings­

psykologer, har skaffet oss et stort utvalg av bl~fargede 

flater (fra r0d-bl~ til gr0nn-blae farger), helt like i form 

03 st0rre1se, og at den spesielle fargen som inngikk i par­

assosiasjonen ogs~ er inkludert i v~rt stimulus-sett. 

I denne forbindelse skal vi symbolisere den spesiel1e og f0rst­

l:Brte bl~ifargen ved s;, Ob par-assosiasjonsD verl So ----i RJ3L ji 

V L r:LT d . .). f0J.gende stimulu~] -s ett og re1asjoner mellom stimulus­

settet og reaksjonen ELAI 

Bare So-----+) RELA forutsettes lert. Alle de andre bl~fargene 

er "nye", i den forstand at barnet ikke har benyttet ordet 

ELl t 11 dem f0r. 

~ S = S o null 
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Dersom vi na presenterte fargeflatene betegnet ved symbolene 

5 , - 5 - 51 4' (a) enten (1) med forholdsvis korte tids-
o 1.1 • 

mellomrom (slik at barnet ikke fikk tid til a "tenke seg om") 

eller (2) med relativt lange tidsmellomrom (slik at barnet 

hadde anledning til a glemme de viste fargene mellom hver 

presentasjon), (b). presenterte dem i en tilfeldig rekkef0lge, 

(0) presenterte dem i alt fem ganger hver og (d) barnet hadde 

motiv for ~. si ordet BLA, er det, ut fra utallige eksperimenter 

grunn til g, mene at noe likt f0lgende fordeling av reaksjoner 

ville kunne observeres . (Fig. 111.13): 

J.ntall 6 
ggr. 
cia 
barnet 
Bier 
BL! 2 

EkBp. , 

'.0 

, 1.4 
~~~~~~~~~--~--~---------

51.4
5 '.3 5

1.2
5
'.'0 

Grlimn­
bU 

"Klar" 
bU 

Barnet "Ber" hver av bl!fargene 5 ggr. 

~ 

Vi skal merke oss flere forho1d ved denne grafisk~ fremstillinge n 

(fit; • 11 1.13 ) . 

lngen av de 0vrie-e 'oJ.fvf2..I'cene 8r' lik S , og forsk.jellen rnellorr, o 
S 0 '- ' de antire fart:Gne til tar nar vi gar fra S mot venstre - . 

C L.. 0 

dvs. via Sl.l' S1.2 til S1.4. 

Dersom barnet baserte sin bruk av ordet BI.A pa likhet i form, 

st0rrelse, over·flatestruktur. etc., skulle vi forvente at ordet 

ELA ville bli brukt like byppig i forbindelse med ~ flatene. 

Dette er ikke tilI'elle. Antall ganger da barnet sier ordet ELl. 
er i en viss utstrekning korrelert med den tilnmrmede likheten 

(eller med forskjellen)mellom 5 og de 0vrige blafargene, dV's. o 
jo st0rre tilllll3rmet likhet med S , desto flere ganger (av 

o 
5 an1edninger) sier barnet BLA, eller, jo st0rre forskjell fra 

5 , desto f~rre ganger sier det ordet ELl. 
o 
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Dette forho1deter det som i 1reringspsyko10gien betegnes ved 

uttrykket genera1iaeringsgradient, der ordet gradient srerlig 

refererer til he1ningavinke1en pA den 1injen Bom er trwdcet 

gjennom punktene 1.4, 1.3, 1.2, 1.1 og 1.0 (flatere ;e11er 

brattere gradient). 

I dette ti1fe11et er 1injen ti1nmrme~ ~, fordi det dreier 

seg om et tenkt e11er kunstig eksperiment. Van1igvia p1eier 

den i eksperimenter av dette slag A vmre urege1messig p~ 

forskje11ige mAter. 

Dersom vi gjorde et ti1svarende eksperiment med den andre gruppen 

av stimuli, i figur 1IIo12 symbo1isert ved ta11ene 0 via 2.1 til 

2.4, vi11e gradient en b1i ful1stendig e11er symmetrisk omkring 

S (se fig. III.14). 
o 

Barnet "ser" hver av b1Afargene 5 ggr. 

Antall 6 
R 5 
pr. 4 
BlA­
farge­
variant 2 

1 .' 

, 
" 

",," 

Jt 
2.0 Eksp. 2 

s s s s s o 2.1 2.2 2.3 2.4 
"Klar" Redlig 
blA ell 

SG-gradienten vi11e b1i av lignende art dersomdet dreide seg 

om amA variasjoner i farge1yahet, i.f2!:!!!, i st0rre1se, i 

rom1ig avstand fra S , etc. 
o 

. ! . 
Hvordan ska1 vi to1ke dette fenomenet · som er observert i mange 

sammenhenger, bAde hos dyr og mennesker,oftest ved hje1p av 

k1assisk betinging som met ode for A Imre pa.r-assosiasjonen. 

Det er mu1ig A to1ke genera1iseringen som et 1mringsfenomen, 

dersom vi vender oppmerksomheten mot det faktum at atferds­

endring, fra ikke A ha sagt BL1, til de "nye" fargene, til A 

si BLA nAr de presenteres, finner sted. 

1 Den primrere SG-gradient er et sa generelt forekommende 
fenomen at den kan s e s sorn uttrykk for en lovmessighet. 
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Men atferdaendringen finner ikke sted som resul tat av "er_ 

faringer" med de "ny-e" stimuli, for de erfaringer som stammer 

fra det A si ordet BLA i forbindelse med de "nye" bl~fargene, 

har ikke forekommet f0r generaliaeringseksperimentet begynteo 

Av den grunn skal vi unng~ ~ bruke betegnelsen lrering om denne 

formen for generalisering. 

{Vi kan likevel amugle inn ordet lrering ved A tenke oss at "er­

faringer" med ulike blAfarger - ill eksperimentet - bar avsted­

kommet en samordning eller integrasjon i organismen av slike 

erfaringer til et slags begrep, selv om bare ~ av fargene har 

vmrt knyttet t il ordet BL.!. 

Eksperimentet er derfor ~ i overensstemmelse med realitetene, 

fordi barnet f.eks. kan ha ~_ordet ELl sagt i forbindelse 

med mange blAfarger ill eksperimentet ble gjort. Det er sAledes 

en vanlig iakttagelse at ordforstAelse ofte gAr forut for egen 

og riktig ordbruk. 

Generaliseringskurven ville derfor ikke bli slik den er skissert 

i figur 111.14, men ville trolig vrere mer lik den trapesformede 

kurven som er skissert i figur 111.17 (side 173 ~ 

Den vanlige antagelse (f.eks. LASID.,EY & vlADE, 1946) er at 

organismen "tar feil" , og at generaliseringen finner sted pa 

grunn av mangel pA diskriminasjon (dvs. mangel pA det a oppdage 

forskjell). Forutgaende diskriminasjonstrening bar da ogsa vist 

seg A redusere mengden av generalisering (JENKINS & HARR1SON, 

1961) • 

Feil tagelsen er trolig ikke uten sammenheng med tidsavstanden! 

mellom presentasjonene av henholdsvis S og de annerledes 
o 

blAfargede flatene, enten for hurtig til at barnet far "summet 

seg", eller med for stor tidsavstand til at det kan "huske" 

n0yaktig den farge det har sett tidligere. 

Men dette kan ikke vrere hele forklaringen. En nevrofysiologisk 

eller nevropsykologisk "forvekslingsmulighet" synes ogsa a 

mAtte inngA som delforklaring, i alle fall nar det gjelder 

farge-~eneralisering. 

1 Samtinig presentasjon av S r eduserer generaliserings- t endensen. 
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Det faktum vi st!r igjen med, er at organismer, b!de dyr og 

mennesker, handler som om primrer S-generalisering var basert 

sAvel pA oppdagelse av tilnrermet likhet som pA oppdagelse av 

forskjeller. 

Det f0rste forholdet avspeiler seg i det faktum at jo st0rre 

den tilnrermede likhet er, ogsa uttrykt i b01gelengder eller 

svingefrekvenser, desto st0rre tendens har organismen til 

"spontant" A benytte en reaksjon tidligere assosiert til et 

spesielt S til nye og lignende stimuli, men samtidig stimuli 

som den aldri har vrert benyttet til f0r. 

Det andre forholdet avspeiler seg i det faktum at denne 

tendensen - tU "spontant" a benytte en reaksjon til nye 

stimuli - avtar nAr stimulus-forskjellen tiltar (eller tilnffirmet 

1 ikhet avtar). 

En annen, men for ass vesentlig sak, er at generaliserings­

gradient en endrer karakter nar sprAket i noen tid har tjent til 

A "integrere" f.eks. farge-erfaringer o 

Via l:consekvenS':!ri' (SK.::!::.) fra det sosiale og spr8.kl.ige milj0 ledes 

ban1et til a bruke ordet BLA om et vidt spekter av blatarger, 

selv om det etterhvert ogsa lrerer ! f0ye til nyansebetegnende 

tilleggsord . (m0rke-bla, lys-bla, gra-bla, gr0nn-bla, etc.). 

Nar dette skjer, vil generalisering-gradienten endre form, fre 

en eller annen vinkel eller bue, som hovedform, til en trapes­

eller rektangelform. 

Pa lignende mate tjener ordene fra spr!ket til a "prege" en 

stadig mer generaliserbar "likhet" inn pa slike relasjoner mellom 

elelTJenter som er uttrykt ved ordene tre-kant(er), "fire-kanter", 

i vanlig sprak forkortet til trekant og firkant. 

I slik 'eneralisering inngar ogs! lrering som et klart element, 

enten i form av en mottatt definisjon, nar begreper som "fire" 

og "kant/kontur" er lrert, eller allerede tidligere i form av 

et samspill mellom barnets ordbruk og det "80siale milj0ets" 

"feedbaolCl pA ordbruken. 
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Men vi skal holde klart for oss at sapass vanske1ige genera1iseringer 

som transposisjoner (dvs. genera1isering av re1asjoner) kan forega 

ogsa hos dyr som mangler sprak, i al1e fall mangler et sprak som 

har menneskesprakets variasjonsrikdom (LAWRENCE & de RlVERA, 19.54). 

Hos dem er sprAk-formidlet generalisering lite sannsynl.1g', men 

derimot er responsformidlet generalisering mulig. 

Vi skal vende tilbake til uttrykket reaksjons- eller respons­

formidlet generalisering etter f0rst a ha vurdert 

Forholdet mellom primrer stimulus-generalisering og begrepslmring. 

Etter denne vandringen henimot grensene for hva vi kan forsta av 

fenomenet primrer stimu1us-generalisering, ska1 vi vende tilbake 

ti1 figur 111.12 (side 166) og vurdere forholdet mellom primrer 

SG og begrepslrering. 

Vi ska1 ho1de fast ved at primrer SG, dvs. organismens spontane an­

vende1se av en reaksjon som er assosiert til et spesie1t stimulus, 

ti1 nye stimuli som den ikke bar vrert benyttet til tid1igere, gir 

uttrykk for en oppdage1se av tilnmrmet 1ikhet (eller mangel pa 

forskjel1s-oppdage1se). 

Samtidig er det mulig a si at under genera1iseringen anvender 

personen en felles reaksjon (BLA) til ulike stimmli (ulike bla­

farger), dvs. n0yaktig slik som T. S. KENDLER definerte begreps­

lrering (fig. 111.15). 

Pr lrnmr s ti.mulu~-gen~raliseri!lg: 

S'l'H'lIILI 

.~ 
--~ Pil mot 110yre an­

tyder en l;'H't for­
bindelse (par­
assosia s5on) . 
Pile E not venstre 
an tydc r s pon tan 
anvendelse .J.'f oi-dot 
BLA ulldel! gencrali-
soring. 
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Dersom vi samrnenligner denne situasjonen, sorn alts& tilfreds­

stil1er T. KENDLERs definisjon av begrepslrering, med de 

minetekrav sorn GOSS (1961) sti1te til en begrepslreringsoppgave, 

eer vi at minet to genera1iseringssituasjoner inng&r i begreps­

Imringsoppgaven (fig. 111.16): 

Primwr stimul us - gcneral isering og begrepslrering: 

S'l'IMULJ : }'B LLF. s­
RE AKSJOllSR: 

STIWJ LU s- GBUERAI.I SER ­
I NGS- SI'fUASJONER (SG): 

SG­
situas jon 1 

SG- s i t u as jon 2 

Dette gjelder selv om vi frernstil1er oppgaven sorn lister av 

par-assosiasjoner (tabell 111.1): 

PA-l;Dring. s t imulu s-~(meraliser in ~ og begreps­
l ;Dring: 

PA- l.is t e 1 . PA- lis t e 2 PA- Hs t e 3 1 
1------------ ----.1----- I 
~1- ~~~ !IiiIl ~1__=:.~t.rd:.._~~B2~ _R_~J. ~ : I!I B3 --Y RBT.ii. I 
SG2 S,., : fa G1---> RGTH~ 1;JIIS5 :~G2~ ll GiWm ~6 : ~ G 3~ ;?G'l0N?:~ L-....:.:. __ ____ ______ •. __ . __ ____ _ _ ~ _ _ • __ .. • _ • . _ _ 

bade av figuren og 
Det fremg&r \/- av tabel1en at begrepslrering kan starte som 

par-assosiasjonslmring, rnen at generalisering m& komme i 

tillegg dersom Imringen skal fa karakter aV begrepslmring. 

SEKUNTIER ell er 
Reaksjonsformidlet generalisering 

Generalisering har vist seg a kunne forega "spontant" innenfor 

visse grenser, i form aV det vi har kalt primrer stimulus­

generaliserinp:. 

Den er i sa fall knyttet til en forveksling, en mangel pa dis­

kriminasjon, nar den tilnrermede fysiske likheten er relativt ston 
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Den prim~re generaliseringen viI imidlertid avta hvis reaksjonen 

forekommer - som en "feiltakelse" - og ~ etterf01ges av en 

0nsket eller positiv konsekvens, eller etterf01ges av en 

negativ eller u0nsket konsekvens. 

Teknisk sett har det f0rste av disse forholdene, dvs. mangel 

p~ 0nsket konsekvens, f~tt betegnelsen ekstinksjon (ved non­

reinforcement) • 

Dersom "feil tagelsene" derimot etterf01ges av positive konse­

kvenser, som ordet BLA ville f~ det hvis det brukes om farger 

over hele blAfargeintervallet (dvs. barnet vil bli "forstatt" 

av personer i omgivelsene), viI generaliseringen ikke avta, 

men 0ke fordi nye farger har overtatt den rolle S tidligere 
o . 

var alene om a ha. 

Ordet BLA viI etter hvert kunne brukes like hyppig over hele 

blAfarge-intervallet, slik at generaliserings-gradienten ikke 

lenger kan kalles en gradient, men er en "kuI've" med trapes­

form (fig. 111.17), 

Antall 
ggr. 
da 

(barnet) 
Bier 
BLA 

~------.l' '..--------\ 
---- " 

_~l):.KQliDJER . • k ' .o-;::---=G'------\ 
i-----,.,. PRIMER'" .... ,..., -----\ 

.SG 

S·o 

"Klar" 
blA 

Redlig 
blA 

Det skraverte fel tet antyder et (hypotet iskl ) bidrag tU genel'al­

iseringer som stammer fra det forhold at personen har benytte ·'i 

en reaksjon "feil", men at reaksjonen likevel er etterfulgt 

av positive kouaekvenser fordi den stemmer overens med om­

givelaenes "tildeling" av kOl1sekvenser (forsterkningsskjema 

ledet av sprAk-konvensjon eller regler for "korrekt" sprAk­

bruk). 

Generalisering av denne art er iallefall delvis l~rt, ved at 

personen "reagerer ps. stimuli" og mottar positiv feedback fra 

rnHj0et pA denne nye kombinasjon av stimulus og reaksjon. 
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Atferdsendringen bestir i at stimuli, som tidligere bare sjelden 

og tilfeldig var den "rette" anledning for ~ gj0re reaksjonerVhand­

lingen (her si ordet Bk\), ~~ med stor sannsynlighet f0re til at 

reaksjonen forekommer hver gang personen har motiv for ~ gj0re 

den. 

Det er ingen n0dvendighet at reaksjonen er av spr!klig art 

(inkludert manuelle spr~ktegn); men det menneskelige tale- og 

Bkrift-spr~k er s~ rikt p~ variasjonsmuligheter, at det er f0rst 

og fremst via spr~ket slik reaksjons-formidlet generalisering viI 

forega. 

Vi har hittil vurdert b~de primmr og reaksjonsformidlet 

generalisering i lys av stimulus-variabelen farge, og innenfor 

fargene f0rBt og fremst verdi-intervallet bl~. 

Den samme tenkning. ka.lJ. overf0res savel t 11 andre stimulus­

variabler (lyshet, form, st0rrelse, veld etc.) som til tilnrermede .. ' 

(og delvise) likheter i elementer og relasjoner mellom elemente!'. 

Men fordi variasjonen - ulikheten - mellom felles-element ene 

(f.eks. stammer og greiner) ofte er st0rre enn variasjoner 

innenfor f.eks. bl!farge - intervallet, er det nmrliggende a 

mene at reaksjonsformidlet - of test sprAkformidlet - genera::.i­

sering ma spille en enda st0rre rolle i slike forbindelser enn 

i forbindelse med farge-generalisering. Det er verdt a merke 

seg at denne sprakformidlede generalisering trolig kan lettes 

dersom barnet oppdager den ene av to hovedregler for bruk av 

ord og andre sprAk-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 • 

.l 
M.a.o. andres bruk av samme ord om ulike foreteelser gir et 

signal om a s0ke etter en likhet som ofte kan vmre vanskelig A 

oppdage ved observasjon eller a forsta ved definisjon. 

Dersom denne viktige "regel" (dette prinsipp) forblir uoppdaget, 

og den relevante, tilnmrmede eller delvise likhet ikke oppdages, 
1 Pa lignende mate kan bruk av forskjellige ord gi et signal 

om a s0ke ulikheter. 



IIl.34 

175 

ma generaliseringen n0dvendigvis foregA som "ren" reakajons­

formidlet generalisering (BIRGE, 1941). 

I aa fall vil l~ringen ha karakter av PA-lmring, men i dette 

tilfelle en liste av par-assosiasjoner der reaksjoner er lelle8. 

Stimuli derimot er overveiende ulike . for personen,ikke fordi 

de mangler en obaerverbar eller defin~rbar likhet, men fordi 

den l~rende person - av en ell er grunn,mangler forutsetninger 

for a oppdage den. 

Nar vi tenker pa hvilke uheldige konaekvenser, for Imrings­

hastighet, hukommelsea-kapasitet, for meningafullhet,PAL k~~ 

ha, skj0nner vi ogsa hvor viktig det er at den Imrende person 

er forberedt - gjennom tidligere (begreps-)lmring, pa a ~dage 

klasselikheten og pa a kunne formulere den i ord og setninger. 

Dersom likheten ikke er sa klart bevisstgjort at den kan 

formuleres (les ogsA defineres) av perBonen, kan vi nemlig Born 

pedagoger heller ikke v~re sikre pa at den relevante likhet er 

oppdaget, eller kan ikke avslere om l~ringen foregar Bom PA­

Imring med fellesreaksjoner i stedet for ulike reaksjoner. 

Semantisk generalisering 

Denne faren er smrlig frerntredende nar ord - i lister eller 

setninger - inngar aom stimuli, og der generaliseringen n0d-

vendigvis ma ~re av semant isk & ( 0 g sekun~r{ ) karakt er 

d'3rsom den akal v~re meningsfull. 

Dersom den l~rende person i slike tilfeller ~ - i lys av tid­

ligere begrepsl~ring - kan tolke en begrepsmening inn i ordene, 

vil det ~ dreie seg om en semantisk generalisering, som det 

kunne og burde ~re, men om en forholdsvis "ren" responsfor­

midlet generalisering. 

M.a.o., det vil dreie seg om PA-l~ring der settet av reaksjoner 

er redusert fra 8 til 2 (fig. 111.18), 
1 Semantisk generalisering er bes '~andig sekundrer, i den forstand 

at den ma ha tidligere lrering sorn grunnlag og forutsetning. 
eSekundrer"brukes ofte i betydningen "1mrt".) 
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Instruksj on: 
Jeg skal presentere en liste aV ~ pa 
dyr som kan ordnes (bemerka begreps­
ordnes) i to hovedgrupper. 

Sett et x ved dern sorn tilh0rer den ene, 
sett 0 v~d dern sorn tilh0rer den andre 
hovedgruppen. Etter at et ord er vist, 
og du har satt x ell er 0, sier jeg 
kryss eller~, slik at du kan vite 
om du har gjort rett eller gaIt. 

STIMULUS-ORD, "FELLESU KONSEKVENS, 
presentert enkelt- REAKSJONER + Imsket, 
via og flere ggr. - ikke "nsket 

S1: F1SK ----. R1,-- Rx + , 
'- R 

0 

S2:SNEGL ----. R ,- R 
2 ' ..... RO 

+ 

x 

s3:HUMMER ~ R -- R 
3 ',_ RO + 

x 

S4:FROSK ----. R ,,-- R 
4 ,_ RX 

0 

+ 

S5:SJ0STJERNE~ R ,,-- R 
5 ,_ RO + 

x 

S6: KATT ~ R6" - R + 
,_ RX 

0 

S7:PADDE ~ R ,-- R 
7 '- RX 

0 

+ 

S8:SALAMANDER~ R ,-- R 
8 ,_ RX + 

0 

(Listen av ord 
presenteres 
gjentatte ganger 
inntil x og 0 

brukes riktig.) 

Prinsipielt er det ikke no en forskjell pa denne oppgaven og den 

som er skissert f.eks. i figur 11.10 (side 75). 

Utformingen, med forbindende piler fra hvert stimulus til hver 

r~&ksjon,skal antyde at den semantiske likheten mellom ord­

grupper i atimulus-settet (h.h.v. hvirveldyr og hvirvel10se 

dyr) ikke er oppdaget. 

Generaliseringen, hvis vi overhodet akal tale om generalisering 

i denne forbindelsen, ma i sa fall forega ved at personen 

lmrer "par-assosiasjoner" mellom hvert enkelt stimulus-ord,sorn 

vel kan formidle en eller flere begrepsmeninger til personen, 

men sorn ikke tolkes i lys av den relevante begrepemening - pa 
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den ena side, og fe11es-reaksjonene x og 0, pA den annen. 

Slik 1mring er fu11t mulig, men den er ikke adekvat, og den 

skjer pA en - for inn1mring og 1agring uhensiktsmessig mAte. 

Dve., Imringen krever mer enn n0dvendig innsats fra elevens 

side, den skjer tro1ig 1angsommere og gir of test et mindre til­

fredssti11ende resu1tat med hensyn ti1 gjenka11ingsmengde og 

gjenka11ingsmAte. 

Ende1ig, 1mring under slike PA-1ignende betinge1ser 1ar seg 

1ett forveks1e - ogsA av pedagogen forveksle - med begrepslmring 

slik den b0r vere, nem1ig det A 1mre felles-reaksjoner til ulike 

stimuli, men der valget av felles-reaksjon er basert p~ oppdagelse 

av en e11er annen form for stimulus-likhet, herunder likhet i 

begrepsmening. 

Det er en helt annen og mer meningsfu11 respons-formidlet likhet 

som kan . finne sted henholdsvis via utsagnene ' "hvis rot, stamme 

og greiner, sA tre" og "hvis rot, ingen stamme, men greiner, 

sA busk" i f0lgende oppgave (fig. 111.19) I 

pTIMULI, dvs., 
tegninger av trrer 
og busker: 

S1 :/Potent ilIa/ 

S2:/ASK-etre/ 

S3:/Furu/ 

S4 :/Buskfuru/ 

iI 
SS:/Rododendron/ 

S6 :/AImetre/ 

S7:/Kaprifol/ 

FELLES­
REAKSJONER 

KONSEKVENS , 
+ "nsket, 
- 1kke "nsket 

------- + 

------- + 

Men i og med at vi f0rar inn antagelser f.eks. om hva personen 

"sier til seg selv" 1 under Imringen, en samta1e "mad seg selv" 

som vi bare sporadisk og relativt sjelden kan observere, er vi 

viklet inn i et tema som natur1ig kan forf0lges videre i for­

binde1se med teorier om begrepe1mring. 

1 si til seg se1v = rehearsal 
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Vi er n0dt til ~ vurdere teorier om reaksjonsformidlet 

generalisering, som kan sees som en l~rt utvidelse av personans 

trolig ul~rte "kapasitet" for ~ ta feil n~r den fysiske og 

observe rbare likhet er stor nok (dvs. prim;:er SG). 

Vi m.!1 ogsa vurd_e r c; te ori c;:c viii semantiskgeneralis ering , Q7-n­

l:i.khetsoppdagelsen i kke kan skje pa grunnlag av observerbar 

fysisk likhet i den aktuelle l~ringssituasjon, men ma baseres 

pa at ordene allerede pa forh~d er tilknyttet en begreps- . 

maning aom er relevant for na~rende l~ring " (e1. gruppering av 

stimuli ve-d felles-reaksjoner) 0 

F0rst ma vi imidlertid f0re den operasjonelle analysen noen 

s -teg videre, og vi akal fortsette ved a analysere forholdet 

m(~llom diskriminasjon og diskriminasjonslaaring, p~ den ene s ide, 

og begrepslaaring, pa den annen. 

Diskriminasjon og diskriminasjonslaaring som delprosesser i 

begrepslaaring. 

Diskriminasjon er pa mange mater "det motsatte .av" generali­

sering. Evor motstridende det enn kan h0res, etter at vi har 

vurdert betydningeD av likhetsoppdagelse i form av ulike 

kategorier av generalisering, m~ assosiasjon og generalisering 

l e dsages av diskriminasjon og diskrimina sj onsl ffir inf, de.:r~:lcw' 

1 .-: l' i ngen ska} bl i begrepsl re l'il1t; . 

}'.)rb::J} dei; rr: Allom diskrirn i na s jons-lrering og begrepslaaring kan 

belyses ved i g j en a Ga t:iJ hake tU en k j ent begr e ps l rerings-

011pgave og se hvordan den kan ovel.'f0res til et sett av diskri­

minas j onslaaringsoppgaver (fig. 111.20), 
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DI. n 
Diskrimina­
sjonslrering 

Fir. III.21 

Samtidi g ver­
sus suksessiv 
DL 

STIMULUS­
sett: 

S,:(Blil.,) 

S2:(Bli!.2) 

s3r(Bli!.,) 

119 

FELLES­
REAKSJONER 

~ ~ ~ RBLA ----------

~ ~ \ RGR0NN,R0D ----

KONSEKVENS, 
+ 0nsket 
- lkke 0nsll:et 

+ 

S4: (Gr0nn,) ~ 
S5: (Gr0nn2) !21 
S6'(Gr0nn3)~ 

+ 

S1: (R0d,) 

Sa: (R0d 2) 

s9' (R0d,) 

--:-?'\ RR0D----------­
..//-

... R ~! -----_/ Bl.JJ\,GR0NN 

+ 

Stimuli forutsettes presentert enkeltvis og i tilfenig 
rekkef0lge. 

Ved fl. sette sammen fargede flater, hentet fra stimulus-settet i 

figur III.2Qog fra ulike farge-verdi-interyaller, og presentere 

dem enten samtidig eller en om gangen i tidsmessig nrerhet, gir 

vi ass anledning til fl. studere diekriminasjons- og diskrimina­

sjonslreringe-proeessene Born hovedproseBser (fig.1II.21): 

Samtidig 
DL-oppg. 

1. diskr. 
-lmrings­
oppgave 

STIMULI , pre­
sen t ert i grup­
per pi!. tre: 

S,: (BH1) ~ 

S 4: (Gronn1 ) l?J 
Si : ( R0d1 ) fficl 

TJtpekende 
REAKSJONER 

~ R ------Peker ut 
~--~ R k-- Pekerut 

KONSEKVENS, 
+ 0nsket, 
- ikke 0nsket 

+ 

(Pre sentasjonen av stimulus-set t et gj entas, under stadig 
omplasse ring av stimuli, inntil oppgaven er l~rt) 

Fresentaejonen av stimulus-settet gjentas, under stadig omplas­

cering av stimuli, inntil oppgaven er lrert. 

Oppgaven bestar her ikke sa mye i a lrere a gj0re en bestemt 

reakajon, som i det a peke ut, pa en eller annen mate - ~ spesiell 

farge, nemlig bla farge. M.a.o. peke ut et stimulus. Av 

denne grunn "peker" pilene henimot stimuli, og ikke omvendt. 

Diskriminasjonen bestar, nar S~S4og ~ presenteres samtidig, i 

a oppdage forskjeller i farge mellom de ellers like flatenet 

dersom stimuli presenteres suksessivt, bestar oppgaven ogsa i 
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Ii "huske" fargen p/i fiater som er sett f0r, samtidig som man 

igjen oppdager forskjeller mellom dem og det til enhver tid 

presenterte stimulus. 

Diskriminas,ionsll£ripa omfatter ~ enn det a oppdage forskjeller, 

som ofte kan vl£re en prosess bestemt av sanseorganenes funksjons­

mate. 

Lreringsdelen bestar i Ii ll£re Ii peke ut ett stimulus - fra settet 

pa tre ulike - som det innenfor en gitt sammenheng riktige 

stimulus. 

(Jevnf0r hvordan vi "peker ut" gr~mt, eventuel t pilformet, 

gr0nt lys som relevant anledning for a ga eller kj0re i trafil:­

ken, rett og slett ved Ii gli ell er kj0re). 

Ll£ringen, slik vi har beskrevet den ovenfor, ma n0dvendigvis 

ledes av de konsekvenser eller det "feedback" som milj0et 

eventuelt tilbyr. 

Diskri~ina- Slik oppgaven er utformet i fig. 111021, utgj0r den ikke en 
sjonsl!Fring og begrepsll£ringsoppgave o begreps-
ll£ring 

Fig. ] II.22 

Dersom vi imidlertid kombinerer denne f0rste diskriminasjons­

ll£ringssituasjonen mad to nye oppgaver av lignende art; viI de 

tre oppgavene, sett under ett, utgj0re den begrepsll£ringsopp­

gaven som er skissert i figo 11I.20 (side 179). 

2.diskr.­
lrerings­
oppgave 

,.diskr.­
h:rinr,s­
oppgave 

Ss: (R0d2 ) !II] 
s2: (Bla2 ) ~ 

S5:(Gnnn2 ) ~ 

S6: (Gr0nn
3

) 82l 
s9: (R0d,) ill] 
s,: (BH) 8 

+ ~ Rpeker ut------
~ R ------~_~ Peker ut 

+ 

Vi skal merke oss at "fellesreaksjonen", dvs. personen peker ut 

bl&-fargene, kan vl£re rettet mot tre forskjellige posisjoner, 

m.a.o. kan vmre forskjellige blide innen hver av de tre oppgavene 

og mellom de tre oppgavene. 

1 "Learning-set DL" ligner i denne forstand en BL-oppgave inn­
lagt i DL, men har ikke tilsiktet kategori-likhet 6raopp­
gave til neste oppgave. 
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Assosiasjonen, dersom vi akal kalle den assosiasjon, kan i 

denne begrepslffiringsoppgaven ikke vrere mallom stimulus-alter na­

tiver og spesifikke handlingsalternativer, men ma vera mellom 

S-al ternativer og valg-al ternativer, der stimulus-posis.joneI" 

gir grunnlag for a bestemme handlingens retning. 

ldet oppgavene 2 og 3 innf0res, blir samtidig generaliserinE, 

dvs. den tr~e og n0dvendige prosess for at personen skal f vngere 

begrepsmessig riktig, introdusert. 

Vi kunne i sa fall observere virkningen av generaliseringen .. -

i dette tilfellet ogsa riktig karakterisert som overf0ring av 

det lffirte - ved at personen lffirte oppgavene 2 og 3 hurtigere, 

mad mindre n0ling (latens), OSVo 

Det er ikke uoverkommelig vanakelig a anvende den samme mate a 

tenke pa overfor oppgaver som innebffirer likhet og forskjell i 

elementer og relasjoner mellom elementer pa den ene side, og 

semantisk forskjell og likhet, pa den annen side. 

Det ville imidlertid vere generaliseringen, mer enn diskrimina­

sjonen, som ville volde "eleven" bry i forbindelse med innlffiring 

av slike oppgaver, hvorav to av mange mulige er skissert nedenfor 

i figur 111.231 

BL- onp "'\', c 1: 
-~--

1. Di nhrim:ina ­
s j onsl:'f' ring : 

2 . Dinkr . l :·,ri.IJ{;: 

3 . Diskr . l>r:r ing : 

BL-orp [;~! ve 2 : 

1. Disk 1' . l lC rillC: 

2 . Di skr . l G) ring: 

3. Di skr.lmrinr;: 

~;TJ!.J1JJ. T. i f o rm 
a v biJ dc r: 

lTtpcken de KONSEKVEllS , 
HJo:AKSJONSH 'HJn s lw t 

S1 : Ki.rke > S2: J301ighus
1 

S1 : Bollf>hus 2 ~ 
S2 : Gn r <ls je ~-

S1 : Br, thUG ~, 

S2 : Holighus
3 

....-> 

S'l'n~ULl (ord ­
for,"e r ) : 

S1 : GOllT 

0 S2 : VOIID'r 

S3: D~,HLIG 
..-

ok' 

S1 : SLEl,i '0(, 

S2: SNJ LL .( ...... 
S3: SlUT ~ 

S1 : GLAD -<, , 
S2 : GAl.']' 7 S3 : HEtl~ ll' 

- i.l~ke onsket 
-~ 

/ 

R <--. .. + 

< H 
+ 

/" 

n Z + 

?-
+ 

R , , 
'-

r 
/ 

/' 

R ~ + , 
"-

"--

r , 
/ 

H 

~ + 
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Hukommelse og responsformidlet diskriminasjon under begreps_ 

lreringl "Acquired distinctiveness (and equivalenoe) of oues" , 

Dersom leseren vender tilbake til side 180, viI hun/han firme 

at det var n0dvendig A bruke ordet huske i forbindelse med 

suksessiv diskriminasjon (dvs o tilfeller der stimuli i en 

diskriminasjonslreringsoppgave blir presentert enkeltvis og i 

stadig variert rekkef0lge, inntil det "rette" stimulus gjentatte 

ganger pekes ut av den lrerende person)o 

De fleste - langt de fleste stimuli for det "naturlige livs" 

begrepslrering forekommer atskilt i tido Vanligvis er det derfor 

n0dvendig A huske, ogsA under den diskriminasjon som inngar i 

slik begrepslrering o 

Ordet huske refererer til en hendelse 1 den lrerende organisme, 

og vi har forel0big - riktignok med vekslende hell - fors0kt a 
unnga slike teoretiske begreper. 

Dersom vi imidlertid ba "vare elever" om a "tenke h0yt" under 

10sningen av diskriminasjonslreringsoppgavene i figurene 11121, 22 

og 111.23, villa vi med stor sannsynlighet kunne observere. 

at de elsv8r som var i stand til A sette ~ pA fargene (fig.IIl:; 

21 og 22), eller pa elernentene og relasjonene (fig.III 23), ellerpa 

den semantisk~ likhet og forksjell sorn inngar. (fig. III 23), ville 

vrere mer effekti ve,~_i a diskriminere innenfor hver enkel t 

suksessiv diskriminasjonslrerings-oppgave, og mer effektive til 

a generalisere fra diskriminasjonslreringsoppgave til neste 

oppgave innenfor samme begreps-lreringssituasjono 

Mange lreringspsykologiske eksperimenter gir grunnlag for a mene 

dette, (bl.a. KUENNE, 1946). 

Vi ser at uttrykket responsformidlet kan komme til anvendelse 

igjen, og dette gjelder sAvel i forbindelse med fysisk og 

observerbar forskjelJs- og likhetsoppdagelse, som i forbindelse 

med semantisk diskriminasjon og generalisering. 

Dersom vi pa dette tidspunkt skulle forS0ke A gj0re antagelser 

om hvilken virkning det har a bruke slike reaksjoner (i dette 
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tilfe11et verba1e reaksjoner som kunne observeres i nrer samtidig­

het med de utpekende slutt-reaksjoner) som formidlere av dis­

kl'iminasjonslrering og generalisering, kan f01gende antagelser 

v,.ere plausible, 

Mens anvendelsen av felles-reaksjoner - som formidlere av ' til­

na~rmet likhet under genera1isering - kan , tenkes a formidle en "glem­

se1sprosess" - og derv'ed 0ke sannsynligheten for de "feiltagelser" 

som inngAr i A benytte "felles reaksjon til ulike stimuli", kan 

r~aksjonene under diskriminasjonslrering tjene til A fastholde 

- m.a.o. huske ~ den ulikhet som det er n0dvendig A beholde 

i minnet for A kunne sukeessivt diskriminere. 

D'3t er det siste forholdet som refereres til under betegnelsen 

"tilegnet stimu1us-distinktivitet", mens det f0rste forholdet 

ofte betegnes som "tilegnet stimu1us-ekvivalens". 

Vi er klar over at nAr det gjelder lrering hos mennesker pA 

h0yere utviklings-nivAer, ma sprAklige reakajoner (dvs. sprilk­

lige reaksjoner tilknyttet begrepsmening (PFAFFLIN, 1960)) 

utgj0re den vesentligste gruppe av formidlende reaksjoner, og vi 

ville neppe gj0re en dAr1ig gjetning om vi sa at nettopp dette 

forholdet gj0r det mulig for mennesker A l0se de h0yt kompli­

serte 1reringsoppgavene aom nettopp menneskets utvik1ing inne­

b~rer (STAATS, 1961, s. 199). Det ville imidlertid vrere uklokt 

A begrense sin tenkning om formidlende prosesser til A gjelde 

bare sprAklige prosesser. 

Bl.a o DOLLARD & MILLER (1950) har lagt vekt pA at ogsA emosjonelle 

eller f0lelsesmessige reaksjoner kan ha de samme formidlende 

funksjoner, og dermed har vi gitt oss en fore10big anledning 

til A knytte forbindelsen mellom emosjonell lrering og begreps­

lrering. 

Men ogsA andre ikke-sprAklige kcgnitive prosesser (perseptuelt 

betonte forestillinger, images) og ikke-sprAklige motoriske 

prosesser har vrert ansett aom mulige formidlere av likhets- og 

forskjellsoppdagelse. 
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Diskriminasjon og generalisering i "grenaeomr~derll mellom 

undergrupper av stimuli, 

F0r vi g~ over til ~ behandle begrepene assosiasjon, 

generalisering og diskriminasjon under en ny synavinkel, skal 

vi fors0ke A vurdere hvordan generaliserings- og diskrimina­

sjonsprosessene forholder seg til hverandre nAr stimuli, sorn 

kan ordnes i verdi-intervaller langs stimulus-variabler eller 

i form av elementer og relasjoner, har "ve.rdier ll f.eks. nrer 

grensen mellom to verdi-intervaller. 

GrenaeomrAder mellom l'verdi-intervaller~1 

Det kan da vm.re nyttig A ta utgangspunkt i den oppstilling som 

er gjort i fig. III~7, side 173, og som pA det tidspunkt tok 

sikte pA A belyse forholdet rnellom prima:!r og sekundffir stimulus­

generalisering. 

Dersorn vi i denne figuren innf0rer to fysisk sett nrerliggende 

farge-intervaIIer i stedet for ett, viI oppstillingen gi grunn­

Iag for A gj0re en hypotetisk, men Iikevel pIausibel vurdering 

av forholdet mellom sekundffir SG og diskriminasjonalmring nmr 

grenaene mellom intervaIIene. 

An tall 
ggr. av 5 
5 mulige 4 'D£R SG 

'i ,0' da barnet 3 , 

sier BI). 2 PRIMER ,,::=~~_~<' 
eller 1 SG, . 

GR0NN o~~~~-~~~-~~~=t~~~~t-~~~~~~ 
BH.- So Gnmn-

bl' grenn 
re~edl. BLl . BlA- Gre!ln-

BH. gI"enn gul 
Primmr o g sekundmr SG, kombinert med diskriminasJon 
mellom to "verdi "-inte:cvaller. 

Jeg har ikke tidIigere begrunnet hvorfor den aekundffire general­

iseringskurven er gitt trapes-form og ikke f.eks. rektangeIform. 

Den spesieIle trapesformen har sammenheng med to forhold. 
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For det f0rste er vi i grense-omrfidet mellom blii- og gr'mn­

intervallene hyppigere uaikre pg, hvordan vi hver for oss skd 

betegne fargen, med bla eller med gr0nn som hovedreferanse o 

For det annet, det er ikke beatandig full "sosial" enighet 

om hva som akal betegnes som blfitt eller gr0nt i dette grense­

omr~det, og feedback (konsekvenaer) fra det sosiale mHj0et 

blir derfor ikke entydige p~ samme m~te som i andre deler av 

intervallene. 

Grense-omr~dene er derfor de omr~der av intervallene der 

brede generaliaeringer m~ ledsages av diskriminasjon, men der 

b~de generalisering og diskriminasjon er usikkert fundert i det 

"aosiale" feedback-system ("Nei, den er ikke gr0nn. Jeg mener 

den m~ kalles bl~"). 

De samme synspunkter som er gjort gjeldende ovenfor,kan gj0res 

gjeldende f.eks. for former som stimuli, og for elementer -

i "grense-omrg,der". 

Dersom vi "kte ant all sider i en likesidet polygon, ville 

etterhvert sirkelformen bli den mest nrerliggende ~ benevne, og 

dersom vi p~ den annen side forlenger og tilspisser et rektangel, 

vil trekant-formen bIi den som dominerer over firkant-formen~ 

[ 

Grenseomr~der mellom elementer og relasjoner. 

N~r det gjelder elementer som stamme og greiner, er vi av og 

til usikre p~ om vi skal betegne greinene i en busk aom stamme 

~ greiner eIler bare som greiner, og p~ den annen side, om 

vi skal betegne "forgreinede" smAtrrer sorn om de har flere 

stammer eller om de bare har greiner fra rota av. 

Til syvende og sist blir ap0ram~let ofte ~ avgj0re, ikke pA 

grunnlag av hva vi obaerverer hos smii-trrer ell er busker, men 
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hva vi fra tidligere erfaringer vet kommer til ~ skje n~r de 

vokser videre. 

En buskfuru forblir en busk - i alle fall gjennom lang tid en 

busk. Men det er vanskelig ~ vite dette n~r vi observerer 

busken som liten, dersom vi ikke har f~tt den informasjon om 

dette som formidles via klassebetegnelsen busk-furu. 

Semantiske grenseomr~der. 

Gjennom det siate eksemplet har vi ogs~ f~tt anledning til ~ 

demonstrere grense-omr~der i semantisk forstand, omr~der der 

semantisk generalisering og spr~k-formidlet "diskriminasjon" 

begge forekommer mer eller mindre hyppig - om hverandre. 

I dette tilfellet dreide det seg om det semantiske grenseomr~d~t 

mellom ordene tre og busk. 

Men dette tilfellet er ikke eneatAende i den "spr~klige verdeil". 

Selektiv eller utvelgende aasosiaajon, generalisering og 

diskriminasjon o 

Seleksjonsbegrepet sat·t i forhold til oppmerksomhetsbegrepet. 

Det har ved flere anledninger vmrt n0dvendig ~ tale om oppdagelse 

av del vis likhet og forskjell,eller om selektiv likhets-. 

og forskjellsoppdagelse. 

Jeg har ved slike anledninger og ved disse ordene referert 

til et omfattende og vanskelig omr~de s~vel av lrerings- som 

av persepsjons- psykologien. 

Vi m0ter det hyppig i litteraturen under betegnelsen "oppmerk­

somhet" (attention), et ord som fors~vidt er velkjent ogeA i 

dagligsprAket. 

Men vi skal ikke bruke ordet i den betydning det har n&r det 

inngAr i uttrykk som "uoppmerksom elev", "han vendte oppmerk­

somheten mot tavla", oav. 
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Om leseren likevel velger & gj0re det, er det i s& fall 

n0dvendig A vrere klar over at vi kan tale om "oppmerksomhe t" 

pA forskjellige nivaer. En f0rste forutsetning for & "vdlre 

oppmerksom", er at man er "vAken" i motsetning til & vrere 

"avslappet" eller "sovende". 

Det er dette forhold det refereres til - i engelsk-spraklig 

11 toteratur - under betegnelsen "arousal", og som utgj0r en 

n0dvendig del av et mer omfattende oppmerksomhetsbegrt3p. 

Oppmerksomhet, slik vi bruker ordet i dagligtalen, betegner 

of test det & vende en "vaken" oppmerksomhet mot en be3temt del 

av et langt mer omfattende og potensielt stimulusfelt, ved & 

"vende" hodet og "dreie" 0ynene i en bestemt retning (herunder 

akkommoderes linsen til avstanden fra stimulus-objektet), ved 

& tlh0re atter" hva en medelev heller enn A "h0re p&" hva 

lmreren sier, osv. 

Det siste forholdet betegner vi forunderlig nok ofte ~j om 

"uoppmerksomhet". Hva vi muligens 0nsker a si, er at elevens 

oppmerksomhet "gar" i en fra lmrerens synspunkt - 2:!"onsket 

retning. 

Oppmerksomhet- i de betydninger vi hittil har gitt ordet -

kan i mange,om ikke alle deler, observeres av en utenforst&ende. 

N&r jeg na gar videre til oppmerksomhet i en tredje betydning, 

viI det vrere under den forutsetning at en "vaken" oppmerksomhet 

er "vendt" mot en bestemt del av et potensielt sett st0rre 

stimulusfelt. 

Oppmerksomhe t i denne t r edje betydningen omfa tter ae t a 
vende oppmerksomheten, enten mot et objekts form, mot de ts 

f arge, st0 r relse, osv.; mot treets de lll!r (stamme , greiner , 

synlige r0tter, blad er, osv.); mot relasjoner mellom de l ene 

(stammens tykkelse i forhold til greinenes t ykke lse, gre ine-

nes vinkel-forhold til s trummen, osv.); mot a r denes skrive-

mate, deres ulike meninger, de t tanefall de sies i, de t mi ne­

spill som ledsager or dene , den sammenheng c1e inngar i, osv.,osv. 
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Vi vet, hver for OSB, at denne oppmerksomhetsprosess utgj0r 

en viktig del av vhe "erfaringer", men oppmerksomhet - i 

denne betydning - kan bare i liten utstrekning observeres av 

en utenforst!ende. Den kan i beste fall sluttes fra atferden. 

Dersom vi presenterte for vAr eleven bokstav-form - A 

trukket opp med r0d farge, kunne vi med et dertil egnet utstyr 

ta opp en film av hvordan 0ynene beveget seg sprangvis i noen­

lunde overensstemmelse med bokstavformen. Men vi kunne ikke 

vite om det var bokstavens form eller linjenes farge vAr elev 

tU enhver tid "festet oppmerksomheten ved" (BOWER, 1966). 

Dersom imidlertid vAr elev ~ (lyden eller fonemet) ~ eller ~ 

at bokstavformen hadde "r0d farge", kunne vi slutte oss til at 

han p! ett eller annet tidspunkt - 1!£ ell er ~ han fremsa 

lyden og ordene hadde "vendt oppmerksomheten" henholdsvis mot 

bokstavens form og dens farge. 

Fra slike typer av atferd kan vi med andre ord, slutte oss til 

at en annen person velger ut ~ller abstr~~erer, og derved ha~ 

mulighet for a identifisere ved ~ komponenter (verdier langs 

variabler, elementer, etc.) som inng!r i et sammensatt stimulus­

m"lnster. 

Denne utvelgende (selektive) prosess kan som nevnt ikke roed sikker­

het observerea, og nar vi i det f0lgende akal kalle ~en en seleksjons- , 

prosess, er det under den uttrykkelige forutsetning at det er 
navn p! noe for oss ukjent, og som vi i beste fall kan lage en 

plausibel teori om - herunder gj0re 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 

lrering av klasse-begreper,m! assosiasjoner, generaliseringer og " 

diskriminasjoner of test foreg! p! en selektiv mAte, ved at 

oppmerksomheten - muligens etter pr0ving og feiling - vendes 

mot det eller de relevante stimulus-kriterier, hva enten vi 

kaller kriteriene verdier langs relevante stimulus-variabler, 

relevante elementer eller relevante "ord-meninger". 
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NAr det gjelder relevante ordmeninger, er det sA. "A.penbart" at 

~ mA. -- pA. en eller annen mA.t~'vrere i personen selv. 

Men ogsA. nA.r det gjelder observerbare, fysiske likheter og 

forskjeller, skal vi se at hva som ~ eller ikke er lagret 

av "erfaringer", og mA.ten de er lagret pA. i personen, kan VlBre 

avgj0rende for om han er i stand ,til A. oppdage den delvise 

likhet og forskjell som det her vil VlBre tale om. 

Men forel0big skal vi analysere utvelgende prosesser ,~, lys , av 

delvise likheter (og forskjeller) - i (1) verdier larigs ' (Herverdi) 

stimulus~yaria~~~r,(2) i stimulus-elementer og relasjoner mellom 

elementer, og (3) i ordmening - som en peraon mA. vende oppmerk­

somheten mot, for at det skal vare mulig A. tale om selektiv 

assosiasjon, selektiv generalisering og selektiv diskriminasjon 

Selektiv assosiasjon og identifikasjon. 

Dersorn vi velger en "enkel" par .... assosiasjon sorn utgangspunkt 

for vA.r analyse, f.eks. (1 fig. III.2~ 

vil vi se at reaksjonen (merket med x for at vi skal kunne 

sette inn mange forskjellige, men forel0big ukjente reaksjoner) 

kan knyttes til en rekke forhold ved figuren. Den kan knyttes 

til det faktum at antall figurer er lik l, antall kanter i 

figuren er 3, kantene eller sidene har (relativt) stor tykkelse 

og er like i lengde, figuren er loddrett skravert elle1' IT10l1stret , 

d.en har bl &. farc;e , trekantet ~, osv. 1 

i. , ;:Ofll or benytt(! t til tJ, m81'ke R, i ndi kerer at reaksjonene kan 

variere p~ tilsvarende mfite , slik at x kan anta "verdiene" 

"~ figur", "t're-kantet figur, figur med tykke kanter, med bla. 

i'ar€:!,osv. 

1 (Jfr. , ~STES' komponent stimulus-sampling - modell 
bl. a-. BUCH & ESTES, 1959). 
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Ved ~ 'oe en - i matematisk henseende - naiv person om a ka11e 

dette ~ (figur), er det mulie at ~ disse verdiene langs 

ulike stimulus-variabler knyttes til reaksjonen eller tallordet 

~. 

Det er i alle fall mulig at to eller flere tilknyttes, og det 

er ogs~ mulig at antallet ikke i det hele tatt er i fokus for 

per:30nens oppmerksorohet :Wet assosiasjonen finner sted. 

Dersoro vi inkluderer ~ et S - R - par, slik at vi f&r den 

minst mulige liste av par-assosiasjoner, er fremdeles den sam-

me mulighet tilstede for tallordet to's vedkommendea (fig. 1II.26) 

S'rIMULI REAKSJONER 

S1: A. (BH.) ~ R1 

S2: !3~ (Gr0nn)---t R2 

Seleksjonsprosessen m~ bare bli ytterligere vanskeliggjort ved 

at figurst0rrelsen kommer til som variabel. 

Det samme gjelder for tallordet tre's vedkommende, dersom vi 

ytterligere utvider listen av par-assosiasjoner (fig. 1I1.21), 

STIMULI REAKSJONER 

S1: A (BH) ~ R1 

S2: ~ § (Gr0nn)~ R2 

S3:®@@(R0d) ~ R3 

Hva sorn igjen 0nskes p~pekt, men n& i lys av et nytt klasse­

begrep, er at den naive person 10per en sterk risiko for ~ 

lrere ~ enn han beh0ver, hvis han ~ assosierer selektivt, 

eller at han har muligheter for & assosiere irrelevante "verdier", 

hvis han assosierer selektivto 

Disse mulighetene anses kanskje som meget sm&, av den "modne" 

leser. men leseren b0r i s& fall vrere oppmerksom p& at hun/ 

han gjennom utallige erfaringer med grupperinger og antallet i 

dem, 0yeblikkelig, "automatisk" og uten noen form for anstrengelse 

er i stand til & velge ut antall som relevant stimulus-variab~l 

naT taJl_ o l~dc t " er;." !1C'J r es . (nen "kompe tentes ll ego-sentrisi tet ?) 
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De samme forutsetninger er ikke ti1stede f.eks. hos et barn 

i tidlig f0rskolealder, selv om det ofte vil vrere mindre "naivt" 

enn det vi har forutsatt for "vh naive" person. 

Selekt1v generalisering. 

Det vi ska1 frem til, er imidlertid at risikoen for feil­

Imring eller for mye lmring - i form av henholdsvis fe11-

seleksjon eller mangel pa seleksjon, avtar dersom vi legger 

forholdene til rette for selektiv generalisering p Dette kan 

gj0res ved ~ presentere stadig nye lister av par-assosiasjoner, 

men lister der stimuli varieres, mens reaksjons-alternativene 

holdes konstante (fig. 111.28, fig. 111.5, side 159, fig. 111.6 

side .159). 

STIMULI REAKSJONER 

S1: ffj (Rflld) --., R1 

S2: et§) (Gul) ----+ R2 

S3:VVV (EH.) ~ R3 

Gjennom disse formene for likhet og variasjon i listene -

og mange, mange flere - kan vi "lede" var person til ~ s0ke en 

likhet eller orden som gj0r det mu1ig ~ bruke og overf0re 

bruken av tallordene en, to, tre osv., uten hver gang a matte 

Imre forbindelsenmellom en ~ gruppering av spesielle objekter 

(el. hendelser) og de respektive tallordene. 

Dersom lreringen ~ foregh p~ en utvelgende eller selektiv 

m~te, ma den for det f0rste forega langsommere, under mer forbruk 

av energi og lagrings-kapasitet, med flere frustrasjoner og 

er - som nevnt - i mindre grad overf0rbar o 

Vi er klar over at denne selektive generaliseringen bare i 

liten utstrekning kan skje i form av prim~r SG, men i meget 

h0Y grad ma formidles av reaksjonene. Dvs. av tallordene, som 

korresponderer,med tall-verdier, og av ordet ant all , som en 

overordnet fellesreaksjon og korresponderer med stimulus­

variabelen antall. 
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Dersom vi n~ vender tilbake til visae typer av konkretiserings­

materiell, og spesielt COUSENAIRE-materiell~t som har vrert 

utnyttet en del i spesialundervisning av ulike slag, viI vi se 

at det er den selektive generalisering som direkte kan hindres 

gjennom langvarig og cnsidig bruk av slikt materiell (fig. 111 0 11, 

side 165.) 

Ta1Jordene og ta11formene, som reaksjoner, kan knyttes etter 

et PA-m0nster ti1 variasjoner i form, farge og lengde, men ikke 

like lett til variasjoner i antall, selv om den minste enhet 

(SI) av og tU brukes til §. "m§.le" de 0vrige lengdeneo 

Men det §. kunne selektivt generalisere langs variabelen antall 

innebrerer langt mer enn a kunne generalisere til andre typer 

av lengde-enhets-grupperinger, m§.lt med lengde-enheter av ulike 

slag. 

Selektiv diskriminasjon. 

Innlrering av antallsbegreper som er brukt til §. eksemplifisere 

seleksjons-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.2~)1 

1. DISKIUMINA­
SJONSI.t:RING: 

2. DI SKIUMIN A­
SJONSI.t:RING: 

STIMULI Utpekende 
REAKSJONER 

S1: 0 0 ~ R 
To 

S2' 0 'f'._ 
-- R 

S,' 000 ~- -- To 

KONSEKVENS 
+ 0nsket 
_ ikke 0nsket 
+ 

+ 

Vi er klar over at telle-ferdighet inng§.r i denne forbindelse, 

ikke minst i diskriminasjon av verdier langs antallsvariabeler. 

Men telleferdigheten har bare en redskapsfunksjon, nemlig den ~ 

gj0re det mulig a finne antallet i ulike former for grupperinger~ 
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telleferdigheten er trolig mindre viktig i forhold til sm~ 

grupperinger, smrlig n~r "elementene" er ordnet etter "kjente" 

form-mtimstre. 

Seleksjon av felles elementer og felles ordmeninger. 

Det er ikke uoverkommelig vanskelig A anvende tenkningen om 

seleksjon, dvs. n0dvendigheten av ~ velge ut relevante stimulus­

trekk - i forbindelse med fellesskap eller ulikhet i elementer 

og relasjoner mellom elementer. 

F~lgende dyr har et utstrakt fellesskap med henayn til de 

elementer og hovedrelasjoner mellom elementer, s~ aom hode, 

hals, midt-kropp, bein, hale, osv., som inng~r i kroppsbygninge~ 

og som gj0r det mulig relativt tidlig i utviklingen og uten 

store vansker ~ lmre fellesreaksjonen DYR til dem alle. 

(Fig. 111.30), 

STIMULI (teg­
ninger av:) 

S1: Ku 

S2: Menneske -, 

s3: Sau 

s4: Busk 

Se: Geit 
J 

S6: Hest 

S7: Stein 

Sa: Hund 

FELLES- KONSEKYENS 
REAKSJONER + ~nsket 

- ikke 0nsket 

+ 

+ 

Selektiviteten som ligger til grunn for undergrupperinger 

(og for anvendelse av "underordnede" felles-reaksjoner), m~ i 

alike tilfeller rettes mot variasjoner og likhet i elementenes 

form, st0rrelse, farge, innbyrdes plassering, overflatestruktur 

(glatt/strih~ret) oav., i mange tilfeller det vi kan kalle 

relasjoner innenfor eller mellom elementene. 

Det er gode grunner til ~ mene at hva den lmrende person tid­

ligere har gjort og lagret av erfaringer med dyr av ulike slag, 

viI vere avgj0rende viktig for hvor hurtig seleksjonen viI fore­

g~ og hvor bevisstgjort slik seleksjon viI bli i hans persepsjon 

og definisjon av dyregrupper. 
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Det er p! samme mAte gode grunner ti1 ! mene at tidligere 

erfaringer - Med dyr og med ~ som betegner og beskriver 

dyr - viI vmre enda mer avgj0rende viktige n!r det gje1der ! 

gj0re slike semantiske se1eksjoner som er n0dvendig for ! 1mre 

f01gende BL-oppgave (fig. 111.31), 

STIMULUS­
ORD: 

OTER 

HOGGOIlM "" 

BEVER 

KANIN 

SLANGE 

SLEVE 

KATT 

, 

FELLES- KONSEKVENS 
REAKSJONER + 0nsket 

- ikke 0nsket 

+ 

+ 

INSTRUKSJOlI t 

se fig.III.18 

Fra et omfattende sett av ordmeninger, som dels er felIes og 

de1s er forskjeI1ige for de to undergruppene av dyr, m! den 

1mrende person ve1ge ut dem som er like henho1dsvis innenfor 

krYpdyrene og de 0vrige dyrene, men meninger som samtidig gj0r 

det mulig ! ski11e me110m krypdyrene og de andre dyregruppene. 

Det t0r vmre inn1ysende at disse "meningene" ikke !.! i stimulus­

ordene, men kan vmre i de personer som 1eser eI1er h0rer ordene. 

Dersom de relevante meninger ikke p! en eI1er annen mAte er i 
den 1mrende person - kan de heI1er ikke ve1ges ut som grunnlag 

for A gj0re fel1esreakejoner. Lmringen kan med andre ord ikke 

pA riktig m!te b1i se1ektivo Fordi betinge1sene for slik se1ek­

tiv begreps1mring mA vmre i organismen, gjeIder analysen av 

betingelsene for ! Imre slike BL-oppgaver overveiende et 

teoretisk problem. og vi er nA kommet ti1 det punkt der det ikke 

lenger har noen mening ! fortsette den operasjonelle anaIysen, 

men der det tro1ig vil vmre n0dvendig ! la den gli over i en 

teoretisk analyse. 

En teoretisk - dva. en genere1t beskrivende og forklarende -

analyse kan imidlertid bare bli gy1dig dersom den utgj0r en meat 

mulig direkte fortsettelse av den operasjone11e ana1ysen inn i 

organismen. dvs. til de prosesser sorn bare kan antas ! finne sted 

i den Imrende person, men som rn! avledes fra hans atferd i forhold 

til gitte situasjoner. 
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Vi har flere ganger i foregaende kapitler fors0kt a vur­

dere hva sorn er eller foregar i personen (eller organis­

men), sorn en mer eller rnindre generell forklaring av sam­

rnellhenger mellom personens observerbare atferd eller at­

ferds-endring, pa den ene Side, og de observerbare situa­

sjoner som atferden foregar i, pa den annen side ( bl.a. 

i figur 1.1, side 22). 

I dette kapitlet skal en pa denne maten definert teoretisk 

analyse av begrepslrering bli hovedsaken. 

Det som ~ eller foregar 1 personen, f.eks. f0r, under og 

etter at begrepslrering har funnet sted, kan ikke observeres; 

dersom vi beh0ver a"vite"noe om dem, bl.a. for a forsta 

atferd og atferds-endringer i forhold til de situas~oner de 
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foregar i, er en teori1 eller teoretisk model12 pakrevet. 

En verbalt formuler:-t teori om eller en tegnet modell (of test 

en forenklet analogi) av menneskers psykiske strukturer og 

funksjoner,kan i beste fall bli mer eller mindre sikre 

antagelser om, n0dvendigvis ogsa grove forenklinger av et 

svcert komplisert "system". 

Dette gjelder selv om vi - slik jeg na skal gj0re det -

begrenser oss til teoretisk a"modellere" begrepslcering, 

som en hendelse og sammensatt prosess i organismen. 

Et sp0rsmal viI trolig melde seg - hos mange - om vi egent­

lig trenger teorier og modeller for a kunne ut0ve vart yrke 

som pedagoger, scerlig nar vi tar i betraktning at de er 

basert pa mer eller mindre sikre antagelser og utgj0r tildels 

grove - nesten banale - forenklinger. 

Sp0rsmalet er ikke om vi skal eller ikke skal ta i bruk 

teori. For det ~ vi hver gang vi fors0ker a tenke oss 

"inn" bak det var elev (eller and re personer) ~ (R) nar 

han er i en situasjon (SDog SK), hvilke mal (SK+) han s0ker, 

og i hvilken grad eleven og vi som pedagoger mener at den 
K -

0nskede konsekvens (S +) er oppnadd, den ikke-0nskede 

konsekvens (SK_) er unngatt eller unnsluppet , nar handling 

er utf0rt. (Se fig. 1.1, side .22). 

Dersom vi erkjenner at vi ogsa som pedagoger ma s0ke ~ 

1 Teori brukes her i en relativt vanlig betydning, nemlig om 
en mer eller mindre generell forklaring av sammenhenger 
mellom observerbare hendelser. Teori er pakrevet nar ikke 
alle ledd i en hendelses-rekke kan observeres, og angar 
de ledd hvis forekomst og art ma sluttes fra observerbare 
ledd. I psykologiske teorier utgj0r hendelser i personen 
de ledd som ikke kan observeres, men ma sluttes fra forut­
gaende og etterf0lgende 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 vart 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 
begrepslcering. Derfor uttrykket teoretisk modell. 
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<let ytre og observerbare, er vi n0dt til 0. kunne tenke i 

teoretiske formuleringer - for a kunne "forsta" eleven; 

forsta hva vi selv skal gj0re nar vi skal tilrettelegge 

lrering, og hvorfor vi trolig b0r gj0re det pa bestemte 

mater fremfor andre. 

Oet er derfor vi i var utdannelse - ogsa som pedagoger 

firmer det n0dvendig a lrere om teoretisk-psykologiske 

be[~epsomrader som persepsjon, lrering, hukommelse, ferdig­

heter, motivasjon, f0lelser, osv.; dessverre fremstilles 

de ofte som isolerte deler av menneskers funksjonsmate, i 

li t tera turen, mens en samfun..l{sjon mellom ulike "enheter", 

kal'akteriserer personer. 

Sp0rsmalet blir derfor, som nevnt, ikke om vi skal eller 

ikl:e skal legge teoretiske formuleringer til grunn for var 

pec'.agogiske tenkning og handling, men hvor mye av og hvilket 

teoretisk grunnlag som er n0dvendig for a kunne pedagogisk 

ter~e og handle po. en mest mulig klok og selvstendig mate. 

AI -;;ernati ve t til i sa fall a benytte forskningsmessig belyste 

teorier, er a utnytte mer eller mindre selvlagede eller 

"common sense"-teorier - noe sorn kan vrere en fordel (fordi 

de er kjente og derved forstatte), men of test viI represen­

te :' ~e en sterk begrensning. 

Den teoretiske mode lIen som skal belyses, og de ord som 

benyttes til verbalt a beskrive den pa e t terf0lgende sider, 

re}lresenterer pa den ene side en sammentrekning og videre 

bearbeidelse av flere forskeres "teoretiske formuleringer". 

Den utgj0r po. den annen side et fors0k pa a se i sammenheng 

fl!~ re av de menneskets funksjonsomrader som er antydet oven­

fo::, tildels ogsa pa a utdype dem og stille dem sammen med 

va::-e begreper om ytre og observerbare fenomener - i forhold 

til begrepslrering. 

Fo __ ' a fa et inntrykk av samspillet mellom funksjonsomrader, 

er dot pa den ene side n0dvendig a forenkle, for a beholde 
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oversikten over et sa komplisert oppbygget og fungerende 

system som mennesket er. 

Men jo mer nyansert vi kan tenke innenfor hvert av funk­

sjonsomradene, desto mer fleksible og dermed innsiktsfulle 

kan vi vrere i var pedagogiske analyse, ikke minst nar vi 

star overfor det a skulle undervise "problembarn" av ulike 

slag. 

I det nevnte henseende, dvs., i det a forenkle og s0kedet 

generelle, er d&t nrer sammenheng mellom det a formulere 

en teori og det a lrere begreper. 

Nar det gjelder a oppdage sammenhenger mellom funksjons­

omrader som persepsjon, motivasjon, hukommelse, ferdigheter, 

osv., som alle inngar i lrering og begrepslrering, kan det 

vrere en fordel a stille dem i romlig og tidsmessig nrerhet 

av hverandre i form av en teoretisk og delvis tegnet modell. 

En l0pende tekst, som behandler enkelt-emner i en sekvens, 

ma n0dvendigvis bringe enkelt-emnene i tidsmessig oe; "tanke­

messig" avsta.i1d fra hverandre. 

Var kapasitet for a beholde mange enheter i korttidsminnet 

samtidig, for derved a kunne vurdere sammenhenger mellom 

dem, er sterkt begrenset. 

En modell kan bringe flere tegnede og kortfattet betegnede 

enheter sammen, slik at det blir mulig a se sammenhenger 

og samspill mellom demo 

Forutsetningen for at de skal gi mening, er imidlertid at 

ord og and re "former" (rektangler, piler, retninger, plasse­

ringer), oppfattes som de symboler og forenklinger de er 

ment a vrere. 

Eklektisk forklaringsmate. 

La meg - etter denne f0rste innledningen - fa presisere at 

jeg hverken ser det som mulig eller 0nskelig a lage eller gi 
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sin tilslutning til ~ enkel teori om begrepslrering. 

Dersom man - slik jeg viI fors0ke a gj0re det - opprett­

holder et noenlunde ensartet sett av ord, som uttrykk for 

generelt beskrivende og forklarende begreper, er det derfor 

n0dvendig a redefinere dem om og om igjen. 

Dette 9r n0dvendig, bl.a. fordi de stimuli og reaksjoner 

som inngar, m.a.o., de oppgaver som ligger til grunn for 

begrepslrering, varierer sterkt, blant annnet pa mater som 

er s0kt beskrevet i kapittel 11. 

Fordi oppgavene varierer sterkt, fra de "enkleste og enklere", 

Scm kan lreres bade av dyr og f0rsprAklige mennesker, til de 

de mest kompliserte, sorn bare kan l0ses av "h0yt" utviklede 

rnennesl:er, er det n0dvendig a beskrive ogsa de rnulige ~ 

prosesser sorn inngar, pa forskjellige mater. 

To hOvE~d-problemer. 

Dersom vi for et 0yeblikk vender tilbake til TRACY S. KEND­

LERs operasjonelle definisjon av begrepslrering, vil vi se 

at det ut fra denne definisjonen er to hovedproblemer som 

vi ma ta stilling til under fors0ket pa mer generelt a be­

skrive og forklare BL. 

Pa den ene side er det n0dvendig a fors0ke a danne seg et 

bilde av hvordan utallige erfaringer integreres pp; organise­

res i organismen under den innlrering, tilegnelse·av begreper fra 

bunnen av", som bade TRACY og' HOWARD KENDLEB. betegner ved uttrykket 

"concept acquisition". 

Pa den annen side, og like viktig for en pedagog, er det a 

danne sog en forestilling om hvordan allerede lrerte begreper 

utnyttes eller anvendes i delvis nyer,si tuasjoner; dVs., i 

forbindolse med hva HOWARD H. KENDLER (1964) og mange andre 

forskern med ham kaller "concept identification" (se distink­

sjonen ne llom begreps- tilegnelse og -iden tifikasjon, side 60 ). 
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Begreps-identifikasjon ma, under slike betingelser, anses 

som en viktig form for overf0ring av lrering, fra tidligere 

til etterf0lgende lrerings-situasjoner. 

Begrepstilegnelse kan ofte ses som mer grunnleggende, men 

beh0ver ikke av den grunn n0dvendigvis eller bestandig a 

forega tidligere enn begreps-identifikasjon. 

De kan for10pe parallelt, eller, sagt pa en annen mate: 

begreper som er lrert, kan ligge til grunn for begreps­

identifikasjon pa samme punkt i utviklingen da andre begreper 

ma tilegnes eller lreres fra bunnen av (H.KENDLER, 1964). 

Distinksjonen mellom begrepstilegnelse og -identifikasjon, 

utoverden som ergjort av H.H.KENDLER (her side 60), kan 

for0vrig vrere vanskelig a opprettholde. 

Det er nernlig vel rnulig a tenke seg at lrerte begreper, under 

anvendelse i stadig nye sammenhenger, utvides, blir bedre 

organisert, blir bedre organisert i forhold til andre begreper 

(f.eks. integrert til begreps-systerner), osv. 

Teorier med vekt pa perseptuell og spraklig lrering. 

Jeg har ved flere anledninger fremhevet at det a lrere de 

ferdigheter sorn kan innga i a gj0re"felles reaksjon til 

ulike ntimuli", ikke per se karakteriserer begrepslrering 

som kategori av Ire ring. 

En teori - eller teorier - om begrepslrering, viI av den 

grunn matte ha sin hovedtyngde i begreper (=constructs) sorn 

angar persepsjon (av likheter og forskjeller) og perseptuell 

lrering. 

Vi skal saledes se at ogsa den prosess sorn vi hittil har 

kalt assosiasjon, under dette perspektiv kan ses sorn en 

perseptuell integrasjon, der perseptuell refererer til ulike 

typer - ogsa de kinestetisk betingede eller bevegelses-pro­

duserte typer av erfaringer. 
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Mediasjonsteo- Jeg har valgt a sette teorier - uIike teorier om begreps­
rier om per- 'k Irer:ing - inn i en begrepsramme som er definert i en art1 -septuell Irering 

Sprakforrnidlet 
persepsjon og 
lrering 

kel av D.H. LAWRENCE (1963), og som utgj0r en sakaIt 

medlasjons-teori om perseptuell Irering. 

Ordnt medias,jon brukes ofte om de hendelser, i organismen/ · 

personen - som formidler (mediates) et handIings-valg i 

forhold til en gitt situasjon. 

Mediasjon, som komponent i persepsjon, m80 vide re ses i Iys 

EW de Iangtids- og kort-tids-Iagrede erfaringer som overf0res 

1i1 og anvendes av personen i vedkommende situasjon. 

1)80 ct.e tte omrade t, dvs., i sp0rsrnaIene om Iagrings- og 

hukommelses-funksjoner, viI jeg i hovedsak bygge vide re 

pa den nevro-psykologiske teori om kort- og Iangtids-Iagring, 

sorn grunnIag for persepsjon, som er gjort gjeIdende av 

DONALD HEBB (1949). 

Mediasjons-teori viI i mange tilfeller vrere synonym med en 

teori om sprak-formidling, og selv om hverken LAWRENCE eller 

HEBl) Iegger en hovedvekt P80 spraket som en bestemmende fak­

tor i perseptuell lrering, skal vi vrere n0dt til a gj0re det 

i forbindelse med den persepsjon og perseptuelle Imring som 

innGar i begrepslrering hos mennesker. 

Av de grunner sorn er nevnt, kan det vrere nyttig a starte 

med en analyse av det sett av begreper (constructs) som 

LAWrENCE benyttet seg av, og sorn skal bli den hovedramme 

sorn kan tjene til a integrere mange syn P80 begrepslmring 

sorn teoretisk problem. 

LAWRENCEs begreper er kanskje best egnet til a forklare 

begreps-identifikasjon; begreps-identifikasjon er i det 

hele tatt rnindre vanskelig a forklare - dersom ~ over­

hode skal ses sorn mindre vanskeIig i denne forbindelse. 
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TEORETISK ANALYSE AV BEGREPS-IDENTIFIKASJON 

Kodingsbegrepet. 

LAWRENCE (som mange andre nitidige forskere) benytter seg av ett 

hovedbegrep - ~~ (coding) - som ikke er nytt, men som 

trolig er aktualisert og popularisert ved det faktum at ordet 

brukes som betegnelse for visse viktige proseaser som inng~r i 

elektronisk data-bahandling. 

Elektroniske data-behandlings-maskiner, som i mange hoved-

funksjoner fungerer p~ samme m~te som nervesystemet i den 

menneskeligeorganisme (og som ogs~ kan "reagere" ved A "skrive 

ut" reaul tatene av data-behandlingaproaesaen) er i det hele tatt 

kommet til A bli en viktig modell eller analogi A tenke i nAr 

det gjelder de prosesser i menneaket aom vi bare del via 

kjenner og for0vrig er henviat til A gj0re mer eller mindre 

sannaynlige antagelser om. 

P~ visae punkter - n~ det gjelder hurtigheten i avmrt kompliserte 

beregninger og m.h.t. "ufellbarlighet" i hukommelae - overg~r 

maskin-modellen den menneskelige organismea funkajons-kapaaitet. 

Den er m.a.o. ikke en gyldig modell av menneskera "beregnings"-­

og hukommelses-kapasitet, men ogsd .pd mange andre mdter kommer 

den til kort som modell av menneaket aom et svmrt komplisert 

"system". 

Bl.a. kan den vanskelig "modellere" menneskets kapasitet for 

kontinuerlig A "reorganisere sitt indre", som synes ~ mAtte 

skje under lrering. 

Men nAr det gjelder kodingsprosessen og lagringsm~ten for 

kodet informasjon, kan maskin-modellen bidra til A konkretiaere 

tenkningen omkring vanskelige teoretiske problemer. 

Kodingsbegrepet beskriver for0vrig mange av de "hanUinger" vi 

gj0r i 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 a gj0re telle-operasjoner om og om igjen, for OsS 

sj01 eller for andre personer. 

Tallsymboler brukes for0vrig som kodings-system i mange sammen­

henger der opptelling ~ er grunnlaget for kodingen. 

Den som har knyttet tepper, vet sAle des at tall ofte brukes som 

kode for garnfarge-grupper som bare kan beskrives ved mange 

ord. Koden er n0dvendig i "m0nsterbeskrivelsen" fordi 

beskrivelser ved ~ ville bli altfor plasskrevende. 

Ellers er trolig ordene i vArt sprAk det viktigste kodings­

systemet vi benytter oss av nAr vi koder omgivelsenes objekter, 

hendelser og relasjoner. 

Av og til betegner koding~syst~met .det vi har kalt flerverdi sti­

mulus-variabler og verdier langs dem (egenskaper), til andre tider det 

vi bar kalt elementer og relasjoner mellom elementer, til a~ter and re 

tider klasser av "hele" objekter (>g hendelser. Men undertiden om-

former vi ogsa bruk av mange ord til en iortere kode, f.eks. ved a 
bruke en overordnet begreps-betegneIse, eIIer ved - som pedagoger _ 

A sette et lite smil i stedet for det a si "det greidde du fint". 

Den oppmerksomme leser, som ikke allerede pa forhAnd kjente 

kodingsbegrepet, viI trolig ha oppdaget at det essensielle ved 

en kode eller et kodingssystem, er at hver kodingsenhet (f.eks. 

ord eller tall) er barer av relativt store mengder informasjon 

som, ut fra kjennskapet til koden, kan f0res tilbake til sin 

opprinnalige form. 

Koden barer med andre ord informasjon i sammentrengt "form", 

og er derfor mindre fysisk plasskrevende - og i menneskets 

lagringsmekanisme 

betydning. 

ogsA mindre plasskrevende - i l1overf0rt" 

Det er denne betydning - informasjon i sammentrengt form - som 

bmres av ordet ~ og som gj0r det viktig a innf0re i vAr sammen­

hang. 
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LAWRENCEs anvendeIse av kodingsbegrepet. 

Fa bakgrunn av denne begrepsoppklarende forpostfektning skal vi 

mer presist g~ inn i LAWRENCEs modell eller teoril 

Han opererer med en rekke forklaringsbegreper (constructs) i 

forhold til perseptuell Iffiring og funksjon, som pa en eller annen 

mtte er tilknyttet kodil'1t?j som delu.tt rykk . Det dreier seg om or d 

SCln k oeling, k ol:Ln.··s operas,i on, kodine;s- re a.:(sj on er , kodings-system 

og stimulus-slik-det-er-kodet (stimulus-as-coded = s-a-o), 

de fiesta betegnelser for hendelser - i organismen - som for­

midler mellom begynnelses-stimuli og slutt-reaksjoner. 

Av og til vil slike i'ormidlende hendelser komme direkte til 

uttrykk i atferden, f .eks. ved at personen "tenker h0yt ". m.a o o. 

formulerer sine kodingsprosesser i ogsa for andre "h0rbare" ord. 

og setninger. Men vanligvis er det ikke mulig a observere slike 

formidlende hendelser. De kan i beste fall sluttes fra personens 

observerbare atferd. eller handling i f orbold tiJ den situas jon 

han er i. 

Det fremgar at det "inne i seg" a sette ~ (egentlig "label s" 

merkelapper) p~ objekter og hendelser i omgivelsene, utgj0r en 

viktig del av det LAvlRENCE oppfatter som kodingsprosess. 

iy! en ordet koding er i kke beg:l'en f:~ 8 t c i l det t sette vel':)2.1 2 

ne}]Olll t u S'9tt av 1)'''O i.lc1.els2.C' (saffimenlign med PAL sorn de l p:.cusess 

L legI'epslc£rine), er LAvlRENCE villig tU a la det ene settet ga 

lll1der betegnelsen kode for eller koding av det andre settet. 

Dersom vi pa dette punkt i'rigj0r oss noe fra LAWRENCE, er det 

rmlig ~ si at han synes ~ definere to slags kodingsprosesser: 

pa den ene side, slike sorn tenkes ~. skje under anvendelse av orc. 

og "prinsipper" fra det "naturlige" sprak 1. pa. den a..'1.nen side 

slike som ilc.ke foregar via spr8.ket som medium (f.eks. emosj 0-

nelle og motoriske hendelser). 

1 Vi skal her skille mellom det "naturlige spr8.k" - for 
d~e ofte et manuelt tegnspr!k - og kommunikasjons­
former som omfatter bruk av u1~ke tonefall, gester, 
mimikk etc. (meta-kommunikasjon). 

. '. 
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Denne tenkning - i to hovedtyper av kodingsprosesser - er 

klarere formulert hos G. BOWER (196,), under beskrivelse av en 

teori eller modell av hukommelsesprosesser. 

Vi skal i denne forbindelse - men bare "en passant" i denne 

sammenheng - merke oss at det i mange teorier om hukommelse 

eller lagring ansee som n0dvendig at stimuli - som grunnlag for 

A gjere erfaringer - pA en eller annen mAte mA kodes f0r de 

overf0res fra et kort-tidsminne til en mer permanent lagrings­

form (WAUGR & NORMAN, 1965; ELlr S,1970 .GLANZER & CLARK, 1962). 

Vi skal gA "stille" forbi uttrykket kodingsoperas.ion, fordi det 

ikke er gjort sA klart hoe LAWRENCE at det lett lar Beg anvende 

tU v~.re formal. 

Det refererer til anvendelse av det sett av "re&ler", som 

etableres under koding, og som gjer det mulig A redusere vilkAr­

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 sprAkkonvens.ioner om 

at ordene hver for Beg skal "kode" sP6sielle stimuli, eller 

spesielle klasser av objekter og hendelser. 

Hvordan slike regler etableres i en person, sier LAWRENCE imidler­

tid lite om.1 

Kodingsprosesser skjer under anvendelse av kodings-reaksjoner, 

dvs. "inne i personen foregAende reaksjoner", som kalles 

reaksjoner fordi de produserer en konsekvens i personen. 

Konsekvensen bestAr i at stimuli, (dv • i denne sammenheng 

trolig si impulsm0nstre fra sanseorganer) i interaksjon med 

kodingsreaksjonen, produserer en ~ hendelse eller kode, som 

i sin tur representerer stimuli i organismen. 

Denne "nye" hendelsen kaller LAWRENCE "stimulus-slik-det-er­

kodet" (stimulus-ss-coded = s-a-c), og det er denne hendelsen 

som utgj0r grunnlaget for A velge en - ogsA for andre - observer­

bar og fore10big slutt-reaksjon. 

"fTr'olli dreier det seg om den mer grunnleggende begreps­
tilegnelse, som skal orntales i kap. IV.3. 
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S-a-o utgj0r - sagt med andre ord - bAde hva personen velger 

a vende oppmerksomheten mot i en eituaejon og hane to1kningav 

situasjonen i 1ys av tidligere erfaringer. Dette utsagnet 

karakteriserer forsAvidt vesent1ige sider av det vi 0neker A 

uttrykke ved ordet pereepejon e1ler ved uttrykket "nAvaarende 

erfaring". 

Under begrepsidentifikaejon eynes nemlig valget av kodings­

reaksjon ! mAtte foregA innenfor rammen av ett eller flere 

kodinge-systemer. 

Kodingeeyetem - i sin tur - defineree Bom resultatet av at "den 

e8JllIlle kodingeoperasjon anvendes til et eett av ulike objekter". 

Mene vi tidligere har "skimtet" en beekrivelse bAde av den 

aeeosiative og den diskriminative prosess, kan vi her skimte 

ogeA det karakteristiske for generalieeringt dette forhold gir 

oss grunn til A mene at kodinge- og begrePBSystemer pA mange 

mAter utgj0r innbyrdes klart forbundne betegnelser. 

Ordet "kode" - inkludert i uttrykkene kodings-operasjon, 

kodings-system, kodings-reaksjon og s-a-c - synes, som nevnt, 

a matte ha relasjon til noe tidligere erfart, som pa en 

eller annen mate er lagret i organismen (personen) p! et 

o:dnet (kodet) vis. 

Kodings-reaksjonens grunnlag i tidligere utf0rte kodings­

o~erasjoner og de derved etablerte kodings-systemer, n0d­

v8ndiggj0r denne tolkningen. 

Koding m! derfor innebrere personens gjenkjenning (som mer 

eller mindre likt noe tidligere erfart), eventue1t ogs! 

h,ms identifikasjon (gjenkjenningen manifestert ved navn­

sntting eller andre identifiserende handlinger) eller for­

tolkning (i lys av tidligere og lagrede erfaringer; i lys 

av langvarig eller 0yeblikkelig "innstilthet" eller "set" 

(tanker, feJlelser, motiver)) av sansede eller "proksimale" 

stimuli. 
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Dette representerer ikke noe vesentlig nytt i forhold 

til vanlige tolkninger av persepsjonsbegrepet. 

Fra kjennskapet til LAWRENCEs eksperimentelle arbeider, 

krul vi imidlertid dra den slutning at kodingen i srerdeles­

he t beskriver en utvelgende eller selektiv"mekanisme", som 

gj0r selektiy gjenkjenning og eventuell identifikasjon 

(av delvis likhet og forskjell) mulig. 

Hans eksperimenter med sakalt "acquired distinctiveness 

of cues" (LAWRENCE, bl.a. 1949) og relasjons-lrering 

(LANRENCE & DeRlVERA, 1954) hos dyr, sannsynlig-gj 0r denne 

tolkningen. 

}far "stimulus-as-coded" (s-a-c) utgj0r LAWRENCEs viktigste 

sva:::- pa hva et stimulus er, synes derfor svaret a innebrere 

at stimulus (for a tenke, handle og lrere i en gi tt si tuasjon ?) 

er "distale" stimuli (objekter, hendelser, etc., som poten-

". ( sielle persepsjons-objekter) slik de er sanset som"proksi-

male" S) og mer eller mindre selektivt gjenkjent og identi­

fisert ':av en organisme (person). 

Det er derfor nrerliggende a se LAWRENCEs begreper, kodings~ 

reaksjoner, generert innenfor ett eller flere kodings­

systemer, med ett eller flere s-a-c som resultat, - som 

en videre presisering av begrepet persepsjon, men der 

sansnings-komponenten i persepsjon er skj0vet i bakgrunnen, 

mens hukommelses-faktorer og seleksjons~/oppmerksomhets­

problematikken er trukket frem iforgrunnen. 

Gjennom utf0rte kodings-operasjoner og de r ved etablerte 

kodings-systemer, som i sin tur gir opphav til kodings­

reaksjoner, relateres det navrerende s-a-c til tidligere 

og lagrede erfaringer. 

Det er i kke bestandig at persepsjonen gis en sa klar til­

knytning til det pa forhand lagrede; til det personen fra 

tidligere vet ( kognisjon). 

(Samm~nlign med KOFFKA (1935) blant Gestalt-psykologer, 

sorn mlmer a t en sterkt biologisk betinget organiserings-
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prosess er det sentrale i persepsjon, og som gj0r en klar 

cl istinksjon mellom prosess og spor (etter tidligere erfar ­

inger~) 

Hva som i et gitt 0yeblikk huskes eller aktiviseres av det 

lagrede, og derved kan tjene til a kode eller identifisere 

navrerende og sansede stimuli som likt noe tidligere erfart, 

er imidlertid ikke bestemt av "ytre,,1stimulering alene. 

Den lIytre ll stimulering nar frem til et sentral-nerve-systern 

(SNS) sorn er aktivt i den forstand at det kontinuerlig gir 

opphav til de psykologiske hendelser sorn vi kaller tanker, 

f0lelser, 0nsker - i den vakne person. 

Den personens 0yeblikkelige innstilthet sorn er beskrevet i 

det foregaende, kan ogsa omfatte "utvelgende virkninger" av 

nylig og forutg8.ende lrering, beskrevet som "acquired dis­

tinctiveness of cues" av LAWRENCE (1949, 1950), som pre-

0ifferensiering (E.J.GIBSON, 1940; GAGNE & BAKER, 1950), 
Born "discrimination learning-set" av HARLOW (bl.a. 1949), 
Born vanernessig fiksering (LUCHINS, 1942), etc., eller 

"utvelgende virkninger" av instruksjoner. 

fen 0yeblikkelige innstilthet kan dertil vrere betydelig 

favirket av langyarig innstilthet, betegnet sorn interesser, 

holdninger, verdier, etc., i litteraturen. 

S-a-c synes rn.a.o. a matte ha rninst et trefoldig grunnlag, 

(1) i proxirnale eller sansede stimuli, (2) i lagrede erfar­

inger og (3) i den personens innstilthet som til enhver tid 

kan antas a pavirke hans"valg" av kodings-systern (KS) og 

kodings-reaksjon (KR)e 

Det er ikke korrekt a si at LAWRENCE er klar og eksplisitt 

pa alle disse punktene. Uklarheten angar srerlig punktene 

2 og 3, ovenfor. 

J cg savner i srerdeleshet en eksplisitt spesifikasjon av 

h'Tilke "lagrings-former" sorn kan aktiviseres til kodings-

1 "ytre" inkluderer her ogsa stirnulering av ~NS fra 
kroppen i aktivitet. 
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systemeF og ~odings-reaksjoner. Dette sp0rsma1et er det 

derfornedvendig a .vurdere me~ inngaende i forho1d ti1 aktue11e 

stimulus-typer, organismens utviklings:;!niva, etc. 

Ved a bruke koding som begrep, apnes imidlertid forbindel­

sen mellom persepsjon og sprak, som en viktig lagrings- .·· 

og kodings-form hos mennesker. 

Kodings-reaksjonen kan vrere ogsa av spraklig art, og ma i 

sa fall ha sitt grunnlag i personens sprak-ferdigheter og 

de meninger - herunder ogsa de klasse-begrepsmeninger - som 

ordfo~mer og st0rre sprak-enheter er tilknyttet i personen. 

Det er m.a.o. mulig a si at koding innebrerer et element 

- spr1kbruk - som ikke bestandig inkluderes i tanker om 

persepsjon, det a persepere, perseptuell, osv. 

Tvert imot settes perseptuelle faktorer undertiden i mot­

setning tU spraklige (og andre kogni tive) faktorer. 

Dr0ft.ingen av LAWRENCEs bruk av kodingsbegrepene har vist at 

en rei:ke relasjoner mellom koding, pa den ene side, lagrings­

fo rme::- og 0yeblikkelig aktivisering av deler av det lagrede, 

pa den annen side, ma spesifiseres videre. 

Det e ',~ grunn til a mene at s-a-c er det som ligger til grunn ogsa 

for a tenke, handle og lrere i en gitt situasjon, dersom 

dette er aktuelt. 

Derved ma vi ytterligere komplisere et a1lerede sammensatt 

bilde ved a innf0re 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

gaende eller diskriminative stimuli (SO), men ogsa til de 

etter handlingen f0lgende stimuli, som det undertiden er 

rik tig a kode som konsekvens (r;!-i:) av handlingen. 
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LAWRENCEs teori "modellert" og viderf0rt, bl.a. i 
lys av D. HEBBs (1949) nevro-psykologiske teori. 

Jeg skal begynne med a"modellere" LAWRENCEs system av be­

greper, uten a fortolke eller videref0re dem i utstrakt 

grade 

M(m allerede i det 0yeblikk 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 a gi dem et klarere innhold enn de 

t :i.l na har. 

I figur IV.1, side 212., er en person symbolisert ved et rek­

t[lJlgel som forflyttes "nedover". 

Forflytningen symboliserer at personen beveger seg gjennom 

tid og rom, o ~ er derved gitt en fortid (0verste halvdel), 

natid og mu1ig 'fremtid. 

Personen er utstyrt med genetisk betingede kapasiteter 

for a lcere, f0rst og fremst knyttet til sentra1nerve-syste­

met, men ogsa til receptor-organer (venstre side av midt­

feltet: overflate- og dypereliggende sanse-organer (i muskler, 

bl.a.» og effektor-organer (h0yre side av midtfeltet: 

muskler i interaksjon). 

Kodingen foregar hovedsaklig sentralt, dvs. som hendelser 

i 3NS~ som forutsettes (av meg) a ligge til grunn for psyko­

logiske hendelsero 

I d.et 0yeblikk personen"modelleres", er han i ferd med a 

kode ett (det proximale) av fire "distale" stimuli som 

finnes innenfor hans potensielle persepsjons-felt, nemlig 

en r0d gummiball. 

Kodingen finner sted i lys av en rekke kodings-systemer (KS) 

(sJ~b6lisert ved sma rektangler), som suksessivt aktiviseres 

og gir grunnlag for a gj0re kodings-reaksjoner{ KR). 
4, SNS = sentral-neL've-systemet. 
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Konsekvensen, i personen, av ulike kodings-reaksjoner (KR), 

er et sett av u1ike s-a-c, som representerer personens mulige 

analyse av foreliggende proxima1e eller "folruserte" stimulus. 

KOdings-systemenes "navn"; samt"navn" pa kodings-reaksjoner 

og s-a-c, er innf0rt av meg. De er n0dvendiggjort av det 

proximale stimulus som er bi11edmessig antydet (se den 

operasjonel1e ana1ysen av stimuli som er gjennomf0rt i ka­

pitte1 H). 

Kodings-systemene og kodings-reaksjonene ma i dette ti1fel1et 

ha sitt grunn1ag i de erfaringer personen har gjort i sin 

fort id, og som overf0res ti1 natid via et langtidsminne 

(LTM i fig.IV.2 og senere figurer). 

Pa dette punkt er LAWRENCE ikke klar, og det er han ikke, 

trolig fordi han 0nsker a vrere mest mulig genere11 i sin 

formulering og derfor ikke kan/t0r operere med for mange 

spesifikke forutsetninger (LTM er vanligvis benyttet om 

menneskers 1angtids-hukomme1se). 

Men fordi vi er i ferd med a vurdere begreps-anvende1se 

hos mennesker, sorn hovedterna, kan vi tillate oss a vrere 

mindre generelle. 

IV.232 
Modellen vide- Analysen av "distale" stimuli (SD) gir oss grunnlag for a 
ref0rt: Koding rnene at de kt"" t k d" t k d" k " forankret i LTM a 1V1ser e 0 1ngs-sys erner og 0 1ngs-rea sJoner 

ma ha sitt grunnlag f0rst og frernst i begreper, . begreps­

systemer og ferdigheter (herunder sprak-ferdigheter), sorn 

organiserings- og lagringsformer i personens LTM. 

Vi kan derfor i figur IV.2, side 214, innf0re slike 1agrede 

enheter sorn grunnlag for a kode sansede og "folrusserte" 

stimuli. 

Hvilke av disse enheter, nemlig hvilke begreper, begreps­

systerner og ferdigheter sorn aktiviseres av proximalt stimu­

lus - hvis de i det hele tatt aktiviseres - viI avhenge av 

hva personen tidligere har erfart, integrert og organisert 

til deler av sitt LTM, men ogsa av den langvarige eller 

1 KS - bAndskrevet. 
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0yeblikkelige innstilthet, som er med pa a bestemme til­

gjengeligheten av det lrerte og lagrede. 

Fa dette punkt har vi innf0rt bl.a. personens utviklings- niva 

som en viktig determinant for aktivisering av kodings-sy­

stemer. 

Denne determinant ma vi vende ti1bake til senere i kapitlet, 

etter f0rst a ha tenkt oss hvordan personen optimalt kan tenkes a 
kode stimuli. 

Innsti1thet som determinant for koding skal vi vende tilbake 

til og se i lys bl.a. av forhold betegnet som frykt for a 

mislykkes (kap. V og VI) og f0lelsesmessig eller motiv­

betinget "overstyring" av persepsjonen (kap.Vrr). 

Savel figur rV.1 som figur rV.2 gir et bilde overveiende 

av en teori om persepsjon, og srerlig om tolknings-kompo­

nenten i persepsjon. 

Vi far ikke noe klart bilde av hvordan personen ytre sett 

handler i overensstemmelse med sin persepsjon, og hvordan 

- ogsa for andre observerbare handlinger kan gi oss grunn­

lag for a trekke slutninger om anvendte kodings-systemer, 

kodings-reaksjoner og s-a-c, i personen. 

Vi forhindres ogsa i a vurdere hvordan handlingen represen­

terer et valg (en seleksjon) av KS, KR og s-a-c, og hvordan 

hand1ingens konsekvens kan medf0re et omvalg (en re-se1ek­

sjon) dersom det opprinnelige valg var feil i forhold til 

0nsket konsekvens. 

For a kunne vi se dette mer kompliserte (men stadig antatte) 

samspillet mellom " s trukturer og funksjoner" som vi kan tenke 

oss at personen har til radighet, ska1 jeg gi den teoretiske 

mode11en en annen form; en form som imid1ertid er sa p1ass­

krevende at den ikke gir an1edning ti1 a fremsti11e personens 

fortid - dvs., hans "bevege1se l gjennom tid og rom frem til 

natiden. 
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IV.233 
Teoreti sk defi- F0r j eg introduserer rnode11en i en ny f orm, ska1 jeg irnid-
nisjon av en 
analyse.12rosess 

"Fleksibel" 
analyse 

"Rigid" ana­
lyse 

lertid definere en f0rste hovedprosess sorn det er rirnelig 

it til1et;ge personen under begreps-anvendelse, nernlig en 

stimulus-analyserende prose ss. 

Ana1yse-prosessen, som kan forega uten a t personen ytre sett 

handler, kan defineres sorn en suksessiv anvendelse av ulike -

kodings-systerner og kodings-reaksjoner sorn grunnlag for a 

kode - ved et sett av s-a-c - det stimulus sorn finnes i 

persepsjonsfel tet (blant " cl istale" S) og er sanset/fokussert 

(proxirnale S) av personen. 

Analyseprosessen kan sies a vrore fleksibel, i den utstrekning 

personen er i stand til a rnobilisere et maksimalt anta11 

cUstinkte kodings-systemer, sorn grunnlag for a kode stimuli. 

Den kan bare yrore fleksibel, nar personen har til radighet 

e t ve1organise-rt og :pyansert formd av begreper, begreps-systerner 

og ferdigheter, i LTM, sorn kan akti viseres ti1 kodings-systemer 

og ]::odings-reaksjoner og derved kan prudusere et rikt utvalg 

av s-a-c. 

Dersorn bare ett kodings-systern, eller et - i forhold til 

(l et maksirnale - bare lite anta1l kodings-systerner tillates 

aktivisert innenfor en gitt situasjon, kan ana1ysen sies a 

vrore "rigid", "fiksert", "persevererende" , 0.1. 

Den begrensning i skifte av kodings-systemer sorn betegnes 

ved ordet "rigiditet"~ tenkes tilbakef0rt til to hovedtyper 

,W 1:le grensninger i personen: 

(1) Den kan begrenses ved a t personen har et begrenset for­

r ad av begreper til radighet; ved a t begrepene er uti1strek­

keIig forankret i erfaringer; ved at begrepene ikke er til­

s trehlcelig organisert i forhold til hverandre til begreps­

~sterner; ved at sprakferdighetene er utilstrekkelige eIler 

utilstrekkeIig inte grert med begrepsorganiserte erfaringer, 

-1------- - - ---- - --- -- -----
Ordet rigiditet brukes of test under henvisning til en 

ellcr annen form for atferds-rigiditet og lanseres som 

et :~ork1arende begrep i forho1d til a tferdsrigidi tet (K. 
LEVITN, 1935, m.fl.) 
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osv. (Se senere dr0ftinger bl.a. av utviklings-endringer 

oC utviklings-retardasjoner). 

(2) Analyseprosessen kan videre begrenses ved at en domi­

nerende innstilthet, f.eks. dominerende (langvarige eller) 

0yeblikkelige tanker, f01elser og motiver forarsaker at 

st0rre e ller mindre deler av stimulus-relevant LT1JI-innhold 

forblir utilgjengelig for per sonen, og derfor ikke kan 

aktiviseres til kOdings-systemer og kodings-reaksjoner. 

Pa den annen side kan vi tenke oss at spesielle deler av 

L'l'M-innholdet blir ekstra lett tilgjengelig pa. grunn av 

slik innstilthet (instruksjons-indusert set, learning sets, 

"acquired distinctiveness of cues", stimulus prediff erensi­

ering, funksjonell og vanemes sig fiksering, etc.). 

Analyseprosessen forutsettes a kunne forega under mer eller 

mindre "bevisst" anvendelse av enheter fra spr8.ket, dvs., 

som"navn" pa kodings-systemer og "navn" som kodings-reaksjoner. 

Analyse-prosessen kan ikke forega. pa en - i denne forstand 

bevisstgjort ma.t~ dersom LTM-Iagrede forutsetninger for 

spraklig analyse mangler eller er svrert ufullstendige (dyr, 

pre-spraklige barn). 

Men vi skal ga ut fra at ogsa. hos personer som ~ de n0d­

vendige spraklige (og L~d-Iagrede) forutsetninger , kan 

analyseprosessen forege. pe. en i sprdklig henseende lite bevisst­

gjort mate; eller, sagt !D-ed and re ord: pa en "automatisk" 

mate. 

Dette kan tenkes a skje, bl.a. dersom stimuli eller situa­

sjoner er vel-kjente (godt lrerte, overlrer te), slik de fl e ste 

si t uasjoner som voksne mennesker velger a ferdes i-er det. 

Det kan ugsa tenkes a sk je dersom den spr8.klige analysen 

ikke tillates gjennomf0rt, f.eks. via benektelser og for­

tielser av sosialt sett u0nskede emosjoner og motiver. 
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Har personen er stilt overfor relativt nye situasjoner, 

der lrering!problem10sning ma finne sted, er det rimelig 

Grunn til a me ne at en fleksibel og spraklig sett bevisst­

ffjort analyse utgj0r en n0dvendig forutsetning for a kunne 

handle og lrere pa en best mulig mate. 

I f igur IV • .3, side 219, er symboler for personens "vandring 
ret: Definisjon 
av stimulus- gjennom tid og rom" utelatt. 
seleksjon 

Fortidens erfaringer er imidlertid representert i lang­

tidsminnet (LTM), som en lagring av tidligere, mer eller 

mindre integrerte og organiserte henclelser - i personen. 

lIodellen i sin navrerende form utgj0r, i tillegg til det a 

vrero en vide re bearbeidelse av fig. 1V.2, en bearbeidelse 

ogsa av figur 1.1 (kapittel I). 

Av rI.en grunn anser jeg en relativt hurtig gjennomgaelse 

av "ytre og observerbare" komponenter som tilstrekkelig. 

Den teoretiske mode lIen gir na anledning til a stille sarn­

men flere n0dvendige enheter: nye kodings-systemer og 

kOd.ings-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 0yeblikkelig perseperte og LTM; en handlings­

velgende enhet (RVE), som gir grunnlag for valg mellom 

handlings-al ternativer og ~ manife stert "reaksjon", m. v. 

En rekke piler viser hvordan disse enhetene - i personen -

tenkes a interagere med hverandre - og derved pavirke 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 rekkef01ge av hendel­

ser, men en rekkef01ge som ogsa kan starte ved f.eks. R 

som f0rste ledd. 
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Den endrede modellen (fig. IV.3) gir grunnlag for a vurdere 

hvordan personens valg av handling star i forhold til "dis­

tale" stimuli (sD) og proximalt stimulus, til kodingsproses­

sen og dens grunnlag i LTM! og til personens llllrte f'erdigheter, 

som 0 gsa ma anse s lagre t i LTM. 

Jeg har innf0rt en respons- eller handlings-velgende enhet 

(RVE), for a illustrere at personen, srerlig under lrering, 

ofte vurderer flere handlings-alternativer, f0r han velger 

det handlings-alternativ som manifesterer seg som en "ytre"; 

ogsa for andre observerbar reaksjon (smln. bl.a. G. BOWER, 

1967) • 

Dette valg mellom handlings-alternativer kan tr~lig, som 

analyse-prosessen tog den senere definerte seleksjons-pro­

sessen), forega pa en mer eller mindre "bevisstgjort"mate. 

Jersom det foregar pa en lite bevisstgjort mate, er ordet 

valg kanskje mindre adekvat, mens uttrykket "ut10st av 

stimuli" fortoner seg mer dekkende. 

J)ersom handlings-valget, f.eks. under gjentagelser, skal 

kUlUle pavirkes av"konsekvente" stimuli (SK±), ma bAde 

hanrilingen (R) og dens konsekvens (~) kodes pa like linje 

med diskriminative stimuli (SD), og der SK kodes i lys 
.( 

av 0nsket!ikke-0nsket konsekvens, som kOdings-system og 

-reaksjon6i!r. 

J)erfor e r ogsa disse kodings-enhetene (hvilken handling?, 

hvilken konsekvens av handlingen?) innf0rt som "faste 

enheter" i modellen. 

IIvis handlings-valget skal pavirkes av "konsekvente" sti­

muli, ma dette videre finne sted etter at handlingen er 

utf0rt, eventuelt i l0pet av gjentagelser, en eller annen 

form for gjentagelse. · av si tuasjonen. 

Her er ber0rt en viktig betydning av ~1~gelser , under 

, SK satt '~--f;rhold til persone~s l0pende motivasjon. Nar pBr­
sonen opplever f01elser og blir motivert i en situasjon, 
anses ogsa dette of test vetinget av erfaringer, organisert 
og lagret i LTM. 
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lrering, et forhold som vi imidlertid skal vende tilbake til 

i forbindelse med den teoretiske beskrivelsen av stimulus­

seleksjon, som en ny og n0dvendig prose ss. 

Er konsekvensen 0nsket av personen, dvs., star den i et 

positivt forhold til de 0yeblikkelige motiver som han har, 

kan konsekvensen (SK+) fremst~ som en bekreftelse p~ at 

valget av s-a-c, savel som at valget av handling (R) i 

denne forstand er riktig (IIJa, det er en ball"). 

Den ~ n0dvendigvis en bekreftelse pa at handlingsvalget (R) 

er riktig i forhold til personens motiver, men ikke n0dven­

digvis pa at valg av s-a-c- er riktig. 

Dersom personen (figur IV.3) ensidig baserer sitt valg av 

objektklassenavnet BALL pa koding f.eks. av dens form (dvs., 

sorn kuleforrnet), viI handlingen (det a si ordet) BALL senere 

og feilaktig kunne benyttes om jernkula, som finnes blant 
D S og ogsa er kuleformet. 

I s~ £all viI konsekvensen trolig bli en ikke-0nsket, f.eks. 

at en person i det sosiale milj0et sier "Nei, det er ei 

jernkule" • 

Dersom konsekvensen kodes som ikke-0nsket, motsier den 

personens valg av handling, eventuelt ogs~ hans koding av 

"fokussert" og sanset diskriminativt stimulus. 

Handlingen ~ -sett i lys av personens motiver - feil 

valgt, slik at personen under gjentagelse, pa grunn av en 

motsigende konsekvens, kan ledes til a velge en ~ handling. 

I det nevnte tilfelle er det sannsynlig at ogs~kodingen 
D av S er ufullstendig eller feil, selv om dette ikke 

bestandig beh0ver ~ vrere slik (Se beskrivelsen av lrerings­

forl0pet i forbindelse med fig.IV.5). 

Dersom kodingen imidlertid er ufullstendig eller feil, rna 

en utvidet koding eller rekoding finne sted for at .handlingen 
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skal medf0re en kontinuerlig og av personen 0nsket konse­

kvens (fig.IV.3: Det a si orde t EALL ma baseres pa koding 

savel av ballens form, som av dens stofflige egenskaper 

oB den dermed sammenhengende bruk). 

Begge (1.e le1.', bade endret handlingsvalg ("y tre"sett a tferds­

endring) og endret koding, skal vi i sa fall anse som vik­

tige komponenter i lreringen. 

T'.'len lreringen ma ogsa omfatte en mer eller mindre permanent 

lagring av integrasjone1.' (korrespunderende med selektive 

assosiasjoner) rnellorn riktige s-a-c, inkludert koding ogsa 

av valgte handlinger og av handlingens konsekvens. 

(Lroringen viI ogsa kunne omfatte det a etablere LTM-grunn.:. 

lag fur a kode, dvs., bl.a. begreper og ferdigheter som 

i sin tur kan aktiviseres til kOdings-systemer og kodings­

reaks joner. Dette inngar som vesentlige deler i begreps­

tilegnelse, sorn ska1 be1yses senere.) 

Stimu1us-selek- Vi er na i posisjon til a definere stirnulus-seleksjon sorn 
sjon definert 
sorn en prosess 
i 1rering 

en viktig del-prosess i begrepslroring og trolig de fleste 

typer av mer kornp1eks 1rering. 

Ordet se1eksjon betegner sorn kjent det " a velge, el1er ve1ge 

ut fra en st0rre sammenheng" (sammen1ign rned ord og uttrykk 

sorn delvis likhet, de1vis forskjell, abstraksjon, vende 

oppmerksomheten mot, osv.). 

Seleksjon kunne forsavldt vrere riktig a bruke ogsa om hand­

lings-valg. 

Men jeg ska1 bruke stimu1us-se1eksjon - e11er bare ordet 

seleksjon - Orn den prosess i personen Sorn antas a besta i, 

eventuelt suksessivt a velge og fastholde ett eller flere 

kodings-systemer, samt ti1h0rende KR og s-a-c, sorn grunnlag 

for a handle i en gitt stirnulus-situasjon. 

Seleksjonen har sorn forutsetning en mer e11er rnindre ful1-

stendig gjennomf0rt analyse av proxirna1e (fokusserte og 

sansede) stimuli, men ma ogsa baseres pa at valg av hand-
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linger, i forhold til sD, etterf0lges av konsekvenser (SK) 

sorn kan bestemmes sorn 0nskede eller ikke-0nskede - 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. 

Mens analyse-prosessen ble definert som en aktivisering 

av mulige kodings-systemer, er seleksjonsprosessen defi­

nert som et valg av relevante, et bortvalg av irrelevante 

kOdings-systemer. 

Nar relevante kOdings-systemer er fun~et, gjenstar en 

parring eller integrasjon av riktige s-a-c med korrespon­

derende handlings-al tel'nativer (dvs. deres s-a-c). 

Relasjon til Slik definert, er stimulus-analyse og -seleksjon benyttet 

~~~:kt:~:i~~~- til a presisere et forhold som i litteraturen er kjent under 

tegnelser 

Seleksjon og 
hukommelses­
funksjoner 

betegnelser som hypotese-testing, struktureringfre-struktur­

ering, etc. 

Srerlig M. LE VI NE (1963, 1966), som utmerket seg ved a be­

nytte begrepet hypotese-testing pa en vel-definert mate, 

har hatt vansker med a bestemme seg for hva som kan anses 

som hypoteser, kodings-s~stemene eller de KR og s-a-c som 

i~nereres innenfor demo 

Det er ogsa andre grunner (enn manglende presisjon) til at 

jeg har valgt ikke a benytte hypotesetesting som forklarende 

llegrep. Illen dem skal jeg f a vende tilbake til i en annen 

og mer relevant sammenheng. 

Seleksjonsprosessen har, sorn nevnt, som forutsetning at 

en stimulus-analyse er helt eller delvis gjennomf0rt. (De 

to prosessene ma trolig for10pe parallelt, dersom anledningen 

til analyse ikke er gitt pa forhand.) 
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Via analyse-proeeeeen er eeleksjons-proseesen derfor 

delvie bestemt av hva som er lagret i LTM. 

De to prosessene - og smrlig seleksjone-proseseen - har 

dertil som foruteetning at flere enkelt-hendeleer kan . samles 

opp og beholdee i minnet over kortere tid, for derved A 

kunne eammenholdee og gi grunnlag for etimulus-selekejon, 

tentativt handlings-valg, eventuelle reseleksjoner og endelig 

handlings-valg. 

De enkelt-hendelser som mA fastholdes i korttidsminnet, 
D dreier seg om tre tYper av s-a-c, nemlig kodet S , kodet 

handling og kodet konsekvene, samt mulige gjentagelser 

eller repetisjoner av denne hendelses-rekken. 

D Dereom S -eituasjonen - under gjentagelser - er tilnmrmet 

den samme, slik som ved innlmring av en enkel "par-assosi­

aSjon,,1, viI organisering, som beskrivelse av lmringen, 

kunne innebmre integrasjoner og gruppering - i KTM - av 

e-a-c (kodet BD og 'kodet handling) som leder til henholds­

vie 0nskede og ikke-0nskede konsekvenser, for personen. 

Innlmring av en enkel par-assosiasjon stiller derfor trolig 

mindre krav til KTM-kapasitet enn f.eks. klasselmring, 

der stimuli hele tiden varierer (er ulike). 

PA den annen side: Deraom en apeeiell ball (fig.IV.3) akal 

huskes som "min ball" (PA-Imring), mA alle de anjydede e-a-c 

tilknyttes handlings-valget "BALLEN MIN", hvilket innebmrer 

at langt mer mA (lang-tids-) huskes om dette objektet enn 

at det er en ball (emnln. ESTES' komponent stimulus-sampling~' 
modell , i bl.a. BUSH & ESTES, 1959). 

Det er pA det eiete grunnlaget jeg tidligere har hevdet at 

PA-Imring utgj0r et misbruk at pereonens hukommelses-kapa­

sitet, dersom den foregAr i situasjoner som egentlig burde 

vmre begrepslmrings-situasjoner. 

1 Par-aseosiasjon er her satt i anf0rselstegn, fordi det ofte 
egentlig dreier seg om en assosiasjoB eller integrasjon 
mellom ~ hendelser, nemlig kodet S , kodet handling og 
kodet konsekvens. 

2 Ordet "seleksjon" bettiner en mer selv-styrt oppmerksomhet 
enn ordet "sampling", sorn a.nths ' a ·torega etter et tilfeldig­
hets-prinsipp. 
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Kort-t1dsm1nnet (KTM) er i mode lIen innf0rt som en enhet 

i nmr tilknytning bAde til LTM, til den stimulus-kodende 

enhet og til den hand11ngs-velgende enhet. 

Jeg viI bare nevne dette her, men skal begrunne denne 

"plassering" i forbindelse med den mer fullstendige gjen­

nomgAelse av modellen i neste under-kapittel (IV.235). 

Distinksjonen mellom L'l'M og KTM gj0res av forholdsvis 

mange nAtidige forskere (bl.a. HEBB, 1949,1961; BROADBENT, 

1954f PETERSON & PETERSON, 1959; MURDOCK, 1961; ELLIS, 

1963, 1970; WA1J8H & NOIUlAN, 1965; BOWER, 1967), selvom 

ikke alle er like en1ge i at den er n0dvendig (POSTMAN, 

1964) • 

Denne distinksjonen er f0rt videre som en differensiering 

i to slags korttidsminne, nemlig et "ordinmrt" KTM og et 

end a mer "sArbart" perseptuelt minne (SPERLING, 1960; 

AVERBACH & CORIELL, 1961), uttrykt ved ordene primmrt 

og sekundmrt K'lM hos ELLIS (1970). 

Den siste distinksjonen er forsAvidt implisitt ogsA i 

HEBBs teori (1949, 1961). 

Den synes A ha sine for10pere bl.a. i HULLs (1952) tanker 
1 om et molmrt stimulus-spor , pA den ene side, og begrepet 

minnespenn, som er et "gammelt" begrep i psykologisk litte­

ratur, pA den annen side. 

Minnespennet utgj0r som kjent en beskrivelse av hvor mange 

"enheter" en person kan gjenkalle relativt kort tid etter 

at de er presentert. 

MILLER, G.A.(1956) har vist at minnespennet trolig er 

begrenset til 7 ! 2 hukommelses-enheter eller "ohunks", men 

der "enhets"-st0rrelsen er avgj0rende for hvor mye som reelt 

1 Tanken om et kortvarig, molmrt stimulus-spor er hos HULL 
basert f0rst og fremst pA observasjoner av det generelt 
sett gunstigste tidsintervall mellom BS og UBS i klassisk 
be tinging, nemlig oa. 0.5 sekunder. 
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kan gjenkalles eller rekonstrueres, etter kort tids for10p. 

For ~ illustrere dette, skal jeg ta med f0lgende lille 

eksempel: Dersom en person - i LTM - hat forutsetninger 

for ~ organisere f0lgende siffer-rekke i 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 for10p. 

Det er bare to enheter eller "chunks" som m~ huskes for 

senere A kunne rekonstruere denne siffer-rekken, nemlig 

nemlig det f0rste tallet (2) samt prinsippet "det foregA­

ende tall (ikke bare siffer) multiplisert med 2. 

Denne tanken skal vi i f0lgende underkapittel benytte til 

~ vise at den kodings-enhet som benyttes, er avgj0rende for 

hvor mye eller lite som kan beholdes - og derved sammen­

holdes - i KTM. 

I det foregAende er modellens enheter beskrevet, f0rst og 

fremst i forhold til de teoretisk definerte prosessenesom 

n0dvendig-gj0r dem (dvs., stimulus-analyse, stimulus­

seleksjon, selektiv assosiasjon (identifikasjon) eller 

integrasjon, etc.). 

I det f0lgende skal modellens enheter s0kes utdypet, s0kes 

beskrevet mer sammenhengende og under referanse til flere 

av de forskere/teoretikere som komponentene i noen utstrek­

ning er f0rt sammen fra. 

Beskrivelsen viI delvis arte seg som en gjentagelse av 

det som er gjennomgAtt, men der noe utelates og andre for­

hold tilf0res. Leseren henvises til figurene 1.1 og IV.3, 

og srerlig til den sistnevnte (s • . 2l9). 

De - ogsA for andre personer enn den lmrende - obserTerbare 

hendelser omfatter SD, R, SF, SK, tildels ogsA orienterings-
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reaksjoner (OR uttrykt ved at personen "ser pa", "h0rer 

etter", "tar og kjenner pAil, osv.). 

Rekkef0lgen av disse hendelsene viI i noen utstrekning vrere 

bestemt av det tidspunkt da observasjonen starter; m.a.o., 

hvilket ledd i hendelses-rekken vi i sa fall f0rst obser-

verer. 

Det er imidlertid mulig a tenke seg at handlingen ogea kan 

starte som resultat overveiende av "indre", dvs., 1: personen 

foraglende hendelser. I sA fall er det ikke lett A tilbake­

f0re den til et "ytre" f1J. (Det synes A valre bl. a. dette 
D SKINNER reserverer seg overfor ved A unngd a definere S 

for en operant, men anser det som en anledning for A "ut­

sende" (emit) den operahte reaksjon. I denne forstand kan 

orienterings-reaksjoner anses som operante reakejoner; 

som"utsendes" for at personen skal oppnA kontakt med spesi­

fikke sider ved milj0et.) 

Det a gj0re orienterings-reaksjoner (OR) og pA andre mAter 

a handle (R), ma n0dvendigvis medf0re et m0nster av stimu­

lering fra kroppens muskIer i aktivitet (sma s-er i figurene). 

Denne stimulering omfatter bla.a. stimuli fra muskler i syns­

organene under fiksering av former, -bevegelser, .under st0rrelses­

sammenligninger,etc. 

Den omfatter ogsa stimuli fra taleorganer under bruk; fra 

armer og hender under "manipulas30n" og skriving, f. eks. , 

oav. 

Slike stimuli fra"dyptliggende" sanseorganer spiller en 

dominerende rolle bl.a. i GUTHRIEs (1935) l~ringateori, og 

i HULLs teoretiake formuleringer fra tidlig i 1930-arene. 

Uansett om stimulus-energier oppfanges av overflate-resepto­

rer eller "dyptliggende" aanseorganer, regner bl.a. HEBB 

ill49) og HULL (1952) med at de "avaetter" kortvarige 
1 Stirnulus-endringer synes ogsa a kunne utl0se orienterings­

reaksjoner (reflekser) pa en ma te sorn har gitt grunnlag 
for A tale orn et rnedf0dt nys gjerrighets-motiv sorn driv­
kraft bak OR. 
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stimulus-spor (PM i fig.IV.3). 

Det viI si, de fysiologiske prosesser som startes i sanse­

organene, og som feres videre bl.a. til de respektive mot­

tager-omr~der i SNS (srerlig dets cortex), kan fortsette i 

noen tid utover selve stimulerings-intervallet (HEBB,1949). 

Som nevnt har andre forskere referert til dette fenomenet 

under betegnelser som perseptuelt minl!.e-spor (SPERLING, 1960) 

eller primrert minne (ELLIS, 1970). 

Karakteristisk for dette minnet er at det of test er kort­

varig; og - tildels svrert kortvarig er det f0rst 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, srerlig av samme sanseorgan (AVERBACH 

& CORIELL, 1961). 

Vi skal g~ ut fra at dette"perseptuelle bildet", sorn kan 

etableres selv under ekstremt kortvarig stimulering (SPER­

LING, 1960), som eynes ~ V81re 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 piler f0rt fra PM-enheten (srnaIe, stiplede rek­

tangIer, pIassert til venstre for kOdings-enhetene og den 

handlingsvelgende enhet) frem til LTM • 
• 

Det er grunn til ~ mene at det £etikul81re ~ktiverings­

~ystern (RAS), som (1) befinner seg i den forlengede marg 

og hjernestammen, og sorn (2) mottar "avIepere" fra de nerve­

baner sorn f0rer "inn" til SNS fra sanseorganene, bidrar til 

denne aktiviseringen ved at den har en genereIt vekkende 

virkning p~ hjernen. 

Langtidsminnets bidrag til kodings-prosessen er antydet ved 

de to st0rste pilene ut fra LTM, en fra den eYre deIen, 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. sprAket til enhver 

tid kan brukes i full overensstemmelse med de begreps­

meninger personen har integrert med h0rt, selvtalt, lest 

og selv-skrevet sprAk. 

Svikt i begreps-organiseringen (inkludert antall og utvalg) 

av erfaringer, i ferdigheter (f.eks. i persepsjon av talte 

ordformer, i ordforrAd, i leseferdighet, ete.) eller i 
1 integreringen mellom dem, viI - hver for seg eller i kom-

binasjon - kunne bidra til A begrense de stimulus-analyser­

ende prosesser. 

Det er trolig svikt i flere av disse LTM-forutsetninger 

som kan ligge til grunn for den sprAk-mediasjona-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 akal vende tilbake til 

det i senere deler av dette kapitlet. 

LTM - Ferdig- Langtids-Iagrede ferdigheter - i yid betydning av ordet 
heter og koding ferdighet _ antas A ligge til grunn, sAvel for kodings-

reaksjoner (piler oppover mot KS og KR fra LTM/RVE), som 

for de valg blant handlinga-alternativer (RVE ~) som mani­

festerer seg i en ytre og ogsA for andre observerbar ~­

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 

(of test enkelt-bevegelser) som erfaringa-rekker. 

I denne forstand gir de opphav til kodings-systemer, kodings-

1 Integrasjon/ integrering k~ her -tolke/? bl.a. i .IYl? ~v uttryk"': 
ket "permeabilitet i 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 

par-organi8ering (f.eks. hver bokstav-form parret/integrert 

med sitt spesifikke standard-fonem) og sekyens-organisering 

(bokstay-former sekyens-organisert til helord) ay erfaringer. 

Jeg tenker bl.a. pa at tale- og lese-f9rstaelse er basert 

pa at lyd- eller bokstav-form-kodende systemer mA fungere_samtidig 

med et ord-form-kodende system (mer ell er mindre vellrerte 

rekkefelger ay lyder eller bokstaver), med et syntaktisk/ 

grammatikalsk-kodende system og et ordf ,og setntnga-meninRs­

kodende system. 

(I tillegg er det mulig a kode tonefall, betoninger, hand­

bevegelser, kroppsstillinger, etc. (sakalt meta-kommunika­

sjon) hos en talende person. Disse ma imidlertid ses som 

symboler for begrepsmeninger pa like linje med ord, som 

andre symboler for slike meninger. Pa denne maten kan 

dobbel eller flerfoldig sprakutyeksling forega pa samme 

tid, der samtidig formidlede"budskaper" undertiden kan 

ha motstridende innhold.) 

Multippel, sam- Hya som er antydet i det foregaende er, for det ferate at 
tidig koding ikke alle k di t bit f o ngs-sys emer er av egrepsmess g na url or 

LTM - begreps­
organiserte 
erfaringer 

det annet at flere kOdings-systemer nedvendigvis ma kunne 

vmre i funksjon pa samme tid, og de tilsyarende kodings­

prosesser forlepe noenlunde parallelt - i en og samme person. 

(Bemerk hvordan dette kan forstas i lys av allsidig sammen­

satte, intermodale strukturer som nevro-psykologisk grunn­

lag for LTM i den felgende anvendelse ay HEBBs teori.) 

En annen sak er at neppe alle kodings-prosesser kan ymre 

like bevisstgjorte pa samme tid, under alike betingelser. 

Vi kan, ut fra tidligere analyser (smrlig kap.III) slutte 

at ogsa par-organisering av erfaringer(integrasjon av 

S-S-par, S-R-par, etc.) ma inng! som lagringsform i for­

bindelse med begrepslmring. 

Men under begreps-anvendelse (og hvor ofte er det upakrevet 
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A anvende begreper ?), smr1ig i forbinde1se med ny-1mring 

og probleml0sning, er det begreps-organiserte erfaringer 

som ~ og trolig mA vmre grunnlaget for A kode stimuli; 

og dette m! skje i interaksjon med de ferdighets-enheter 

som har utgjort "felles reaksjoner til ulike stimuli". 

At begreper og begreps-systemer utgj0r en dominerende - og 

trolig den mest fremherskende organiserings-form for er­

faringer i et effektivt LTM, er i god overensstemmelse med 

HEBBs (1949 og 1955) tanker om at sentralnerve-systemet (SNS) 

i 10pet av en persons utvikling, gjennom lagring, integrasjon 

og organisering av erfaringer, utvikles til ! bli et begreps­

messig strukturert og fungerende nervesystem (eNS ="oentral 

nervous system" som gar over til A bli ogs! et "conceptual 

nervous system"). 

Det er god overensstemmelse - ogs! - mellom dette syn og 

LENNEBERGs (1961) konklusjoner om at kategoriserings-pro­

sesser mA Tmre de mest dominerende prosesser under sprAk­

l.ring, inkludert grammatika1ske/syntaktiske deler av sprAk­

lmringen. 

HEBB (1949) la forholdsvisliten vekt p! sprAket - eller 

enheter fra spr!ket - som integrerende og organiserende 

faktor i langtidslagring av erfaringer. PA dette punkt er 

vi, ut fra tidligere analyser, n0dt til ! im0teg! ham. 

Men ellers er REBB den teoretiker som har gitt meg det 

beste grunnlag for A tenke noenlunde konkret, sAvel om hvordan 

de1er av sentral-nervesystemet i organiseres til et overveiende 

begrepsordnet langtidsminne, som om de sammenhenger som 

n0dvendigvis m! eksistere mellom LTM, pA den ene side, 

kodingsprosesser, handlingsvalg og KTM, pA den annen. 

Vi akal ikke i detalj gA inn pA hans nevro-psykologiske 

teori om langtids-Iagring, integrasjon og organisering av 

erfaringer. Vi skal vurdere den i en sterkt begrenset over­

sikt, i det nmrmest f0lgende, og i noe mer detalj, i under­

kapittel IV.3. 
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Ved a 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 i overgangen mellom enkelt-celler i SNSJ dvs., 

under gjentatte sansninger av samme eller likeartede stimuli. 

Enkelt-celler i SNS som aktiviseres, enten samtidig eller 

i rask rekkef01ge under sansning, viI for en kort tid 

fungere som en enhet, som et samfunksjonerende system av 

celler. Aktiviteten i dette systemet synes a matte motsvare 

en psykologisk hendelse, eller en erfaring. 

Det dreier seg apenbart om celler i mange deler av lijernen, . 

men f0rst og fremst om celler i de f0rst-mottagende omrader 

i cortex (syns-feltet i bakhode-lappene, h0rsels-feltet i 

0vre tinning-lapper - langs lateral-furene, og taktil-kin­

estetiske felter langs og bakenfor sentral-furene), pa den 

ene side, om enkelt-celler i de tilst0tende og sakalte 

aSSosiasjons-omrader1 i hjernebarken, pa den annen side. 

Nar dette system eller nettverk av celler (se ogsa SOKOLOV, 

1963) er nytt og derfor lite etablert som system, viI det 

bare kunne fungere i forholdsvis kort tid utover stimulerings­

intervallet. 

Varigheten - utover stimulerings-intervallet - antas like­

vel A vmre stor nok til at impuls-aktiviteten innen systemet 

kan motsvare primmr-minnet, slik det er skissert i det fore­

gaende; samtidig kan det antas a gi et rorlenget grunnlag 

for den synaptiske vekst-prosess som HEBB mener finner sted 

f0rst og fremst i 10pet av stimulerings-intervallet. (Se 

ogea senere referanser til ROSENZWEIG, BENNETT & DIAMOND, 

196 ). 

Gjennom gjentagelse av samme eller likeartede sansninger, 

bygges det - via den nevnte synap~iske veket -opp stadig 

fastere organiserte strukturer av celler (cell assemblies) 

1 De omradene som ligger nmrmest opp til de "primmre", 
er ogsa kalt henholdsvis psyko-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, utgj 0r de 

etterhvert en representasjon - i personens (organismens) 

LTIv'! - 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, etc., slik vi har omtalt dem tidligere. 

HEBB gj0r dette gjeldende for synsbetingede erfaringer, 

men kan umulig me ne at det ikke skulle gjelde ogsa for 

anderledes betingede erfaringer, f.eks. erfaringer som 

stammer fra h0rte stimuli og bevegelses-produserte stimul i -

utover 0yebevegelser. 

Nar de nevnte, mer eller mindre velorganiserte strukturer 

( som altsa antas a representere personens tidligere erfar­

inger i hans LTIv'!) aktiviseres, antas aktiviseringen a ligge 

til grunn, savel for koding, korttidsminne og handling innen­

for en gitt situasjon. 

Denne antagelse er basert pa at SNS - i 10pet av utviklingen -

ordnes til et overveiende begreps-organisert - og - jeg viI 

na f0ye til - ogsa et ferdighets-organisert nerve system. 

'~ilf0yelsen i forrige avsnitt innebrerer at strukturer som 

stammer fra erfaringer med a handle, of test pa en adekvat 

sekvens-organisert mate, integreres bl.a. med begreps-orga­

niserte strukturer. 

Kodingen viI for det f0rste vrere avhengig av hvilke struk­

turer som potensielt kan aktiviseres til kodings-systemer 

og kodings-reaksjoner, men ogsa avhengig av hvilken"domi­

~"de har i forhold til hverandre. 

Dette forhold (dvs., aktiviserings-mulighet og aktiviserings­

letthet) kan trolig f0res tilbake til to hoved-a rsaksforld: 
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For det f0rste, til hvilke (antallet og utvalget av) erfar­

ineer 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 pa forhand ~ aktivisert eller nettopp har vrert 

aktive - i form av 0yeblikkeIig innstiIthet, pa den ene side; ~ 

hviIke som er gjort lett tilgjengeIige gjennom den hyppige 

bruk som skjuIer seg bak ord som interesser, holdninger, 

verdier, etc., i form av Iangvarig innstilthet, pa den 

annen side. 

Nar det gjelder de emosjonelle og motivasjonelle sider ved 

aktiviseringen, viI ~ ~e an~as a .bero bl.a. pa hviIke 

emosjoner som har Iedsaget oger integrert med erfaringene og 

hviIke ~nsker (motiver)som er henholdsvis bIitt tiIfredsstiIt eIIer 

forhindret tiIfredsstiIt, i forbindelse med erfaringene. 

Bade emosjonelle og i denne forstand motivasjonelle erfarings­

komponenter stammer fra hendelser i personen, hendelser som 

ogsa kan kodes i Iys av spraket, som bevisstgj0rende faktor 

og bestaende i stor utstrekning av kIas s enavn {'jeg er redd, 

sint, glad, etc.; jeg har Iyst til, svrert Iyst til, ikke 

ly s t t il, "0 sv. ) • 

Emosjonene, som kan vrere tilknyttet de (ogsa anderledes) 

erfaringsbetingede strukturene, kan variere fra de sterkest 

"positive" til de sterkest " negative '~ 

Motivene, som er henholdsvis tilfredsstilt eIIer bIokkert 

i forbindelse med "ytre" erfaringer, kan variere fra de 

sterkeste til de svakeste; de kan vrere "primrere" eller "se­

kundwre" (lrerte, erfaringsbetingede) i sin opprinnelse. (Jeg 

finner det for0vrig vanskeIig a skille kIart mellom emosjoner, 

pa den ene side, og virkninger av motiv-oppfyllelse og -bIokk­

ering , pa den annenside.) 
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Det er ikke lett a dra en sikker slutning om hvilke emosjonelle 

og motivBsjonelle erfarings-komponenter, blant de skisserte, 

SOrn viI fungere som henholdsvis aktiviserings-lettende og 

aktiviserings-hemmende faktorer i forhold til de strukturer 

sorn de matte vrere tilknyttet. 

Det viI f0re for langt, ogsa, a dr0fte de mange, tildels 

motstridende forsknings-resultater som foreligger pa dette 

feltet. 

Jeg er kanskje mest oppta tt a v de tilfeller da en nega tiv 

emosjonell komponentf0rer, enten til at personen s0ker a 

unnga lrerings-situasjoner, ell er til at det lagrede "blokkeres", 

slik a t pers onen forhindres i a fungere pa et nyansert ana ­

lytisk niva, der hvor han har eller kunne hatt forutsetninger 

for a gj0re det. (Se dr0ftingen av emosjonell og motivasjonell 

lrBring i kapi ttel I.) 

De t viktigste har imidlertid vrert a fremheve at kodingen ma 

anses som multippelt erfaringsmessig bestemt, men at den 

strukturelt ma vrere forankret i LTM-strukturer, samt i de 

organer sorn til enhver tid brukes til a sanse rned. 

En og samme struktur ma apenbart kunne aktiviseres via for­

skjellige sanse-organer, hvilket trolig star i forhold til 

hvilke sanseorganer sorn har bidratt t il oppbygning av s truk­

turen. (Se SEJlTDENs (1932) unders0kelser av visuell koding hos 

sterkt synssvekkede personer SOQ gjennom operasjon had de f at t 

tilbake synskarpheten.) 

Vi ma her inkludere de typer av sansninger sorn inngar i a 

registrere ernosjonelle og motivasjonelle tilstander i orga­

nlsmen, og yi er yel n0c1t til a innse at slike erfa rings­

komponenter kan vrere knyttet til - integrert med - strukture r sorn 

er bade begreps-rnessig og ferdighets-rnessig organiserte. 

SNS-strukturene, i den utstrekning de utgj0r integrasjoner 

av ulike typer (f.eks. visuelle, auditive, kinestetiske typer) 

av sansninger, ma kunne sies a ha en inter-modal sammensetning. 
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P~ dette grunnlag er det mulig A foratA den aeeosiative 

prosess i alle sine fasetter, dvs. i form av S-S-assosiasjo­
ner (intra- og intermodalt), S-R-, R-S- og R~R-aesoeiasjo-

\

ner. Vi ekal n~ redusere dem til e-a-c-integrasjcner av ulike 

slag. 

P~ dette grunnlag er det videre mulig A foretA at h0rte 

ordformer kan aktivisere et omfattende sett aT meninger 

eller "forestlllinger", i en pereonf at aktiTiserte begreps­

meninger kan omsettee 1 tal te ordformer, s81minger eller 

andre handlinger~ at h0rte ordformer kan omsettes i artiku­

laejons-bevegelser (imitaejon) eller i skrlve-handlinger; 

at vieuelt erfarte ordformer kan omsettes i artikulasjons­

bevegelser, under lesning, etc. 

PA dette grunnlag er det ogsA mulig A forstA hvorfor h0rte 

eller selvtalte ordformer kan innTirke pA hTa som sees (mer 

generelt: perseperes), og hva som gj0res i en situasjon 

(bl.a. CARMICHAEL, HOGAN, & WALTER, 1932; LURIA, 1961). 

NAr kodings-enhetene er tegnet forholdsvis leolert fra 

LTM-enheten, i modellen, betyr ikke dette at de n0dTendig-

vis er strukturelt sett forekjellig forankret. 

Kodings-enhetene er i modellen A oppfatte som funksjonelle 

enheter, forankret i LTM-strukturer, pA den ene side, i 

sanse-apparatets perifere og "sentrale" struktur og funk­

sjonamAte, pA den annen. 

PA lignende mAte er det grunn til A mene at heller ikke 

KTM er representart ved egne og epesifikt lokalisarte 

strukturer i pereonene SNS; men snare re at det dreier seg 

om hvor lenge en LTM-etruktur kan vere i aktivitet i konkuP­

ranse mad interfererende stimulering, og hTor mange struk­

turer eller del-strukturer som kan holdes i aktivitet pA 

samme tid - i begge tilfeller utover stimnlerings- og 

kodings-intervallet (jfr. minnespenn). 

Av den grunn er KTM tegnet som en del av et st0rre hele, 
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der LTM inngAr som hoved-komponent. 

Pilene fra LTM til KTM 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 pe~egne!~~n kort-tidsminne. 

Det har som forutsetning at proximale stimuli, som skal 

korttidhuskes, er kodet. 

Av den grunn f0rer piler bAde fra s-a-c og fra LT» til 

KTM-enheten. 

Pilen fra KTM til LTM antyder f0rst og fremst LT-lagring 

av ~-integrerte, men kodede erfaringer. Dette mA i sA fall 

ses som en komponent i l~ringen. 

Pilen kan imidlertid ogsA indikere en re-aktiTisering av 

LTM-innhold, eller en aktivisering a~ nytt LTM-innhold, 

pA grunnlag ay det som fast-holdes i KTM. 

BMe "rliskonti- . OYerf0ring fra KTM til LTM - og nA oppfattet som nyl~ring, 
• /I I)k 

n~erllg.~ O~-tenkes! skje hurtig (som 0yeblikkelig forstAelse, innsikt, 
tlnuerllg" lrerlng , 

KTM --L'rM 
re-strukturering, dis-kontinuerlig l~ring, 0.1.), dersom 

~ stimuli kan ligge til grunn for A aktiyisere og integrere 

allerede eksisterende delstrukturer i LTM (sammenlign med 

PIAGETs assimilasjons-begrep). 

PM -- LTM Overf0ring tiL LTM fra PM, som 1 modellen betegner et: KT,...minne for 

u-kodlf:t stimulering, tenkes c\ skje, langsomt eller i 10pet 

SprAkets be­
tydning for 
KTM 

ay mange gjentatte stimuleringer; dersom det dreier seg om 

helt nye stimuli; dys. slike som ikke er representert ved 

allerede eksisterende del-strukturer. 

S~rlig nAr det gjelder antallet ay LTM-strukturer som kan 

holdes i aktivitet samtidig, uten A interferere med hyer­

andre eller med ny-aktiviserte strukturer, og slik at de 

kan "tas ut" i form av kort-tidshusket l~restoff, kan det 

v~re nyttig A trekke inn igjen MILLERs be traktninger om 

minnespennet. 
1 Kumulativ virkning av gj entatt, tilnrnrmet samme stimulering 

tenkes a f0re til at det i personen bygges opp en represen­
tasjon av det som sanses. Kan senere tjene som grunnlagfor 
gjenkjenning og i dentifikasj on. 
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Han gj0r som nevnt gjeIdende at minnespennet synes, genereIt 

sett, A kunne omfatte 112 enheter, og dette virker ikke 

usannsynIig nAr vi tenker f.eks. pA KT-minne for tall-sifre. 

COHEN (1963) har for0Trig vist at den 0Tre grensen pA 9 

enheter under visse betingeIser kan betrakteIig overskrides 

(exhaustive oategories). 

Det er imidlertid kodings- eller hukommelses-enheten (ohunk­

st0rrelsen) som er den mest interessante i denne sammen­

heng. 

Chunk- eller kodings-enheten er, som vist bl.a. i figur IV.4, 

det aTgj0rende for hvor mange detaljer som atter retensjons~ 

intervallet kan rekonstrueres og gjenkalles, eventuelt ogsA 

gjengis; er den sterkt begrenset, viI rekonstruksjonen pA 

tilsvarende mAte vmre begrenset; er den omfattende eller 

sterkt overordnet, kan den benyttes til A rekonstruere mange 

underordnede enheter (fig.IV.4): 

Kodingsenhet 
eller "chunk" 

S-enheter e1-
Imrestoff 

Kodingsenhet 
eller "chunk" 

S-enheter e1-
Imrestoff 

Fig. IV.4 

Presentasjon 
og koding 

BEGRENSli:T KODE 

Retensjons­
intervall med 
cv. "rehearsal" 

Rekonstruksjon, 
gjenkaIIing og 
reproduks j on 

ill III ~ I:tI -----------). Iil 00 ~ ~ 

1\ fi 1\ 1\ j\ 1~ j\ i\ 

MER OMFATTENDE KODE 

KONVERGERENDE 
~YSTEMER 

DlVERGERENDE 
SYSTEMER 

Koding og dekoding ved hjelp av h.h.v. en be­
greneet og en mer omfattende kode eIler chunk. 
Det samme antall kodings-enheter benyttes til 
A fastholde h.h.v. 8 og 20 stimulus-enheter. 
Be.erk de konvergerende systemers likhet med 
en BL-oppgave. 
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Det er p~ dette punkt mulig ~ se en klar forbindelse mel­

lom MILLERs chunk-begrep og spr~-symboler som kode for 

eller "navn" pA klasser; sprAk benyttes her i vid betydning, 

om tale- og skrift-spr~, om ulike typer av tegnspr~, etc. 

(se kap. 11.234). 

Analysen i kapittel 11 viser at f.eks. ordformer fra sprAket 

optimalt sett brukes til ~ kode klasser ay stimuli, og der­

for kan benyttes til A rekonstruere de eyentuelt mange med­

lemmer ay klassen. 

Noen ord betegner klasser som er svmrtomfattende og inklu­

derer under-ordnede klasser. 

Dersom ordene pA denne mAten er lmrt som kode for en inte­

grasjon av mange enkelt-erfaringer eller undergrupper av 

erfaringer til klasse-begreper og begreps-systemer - 1 per­

sonen - kan de under hukommelse benyttes til A rekonstruere 

mange slike erfaringer, tildels i detalj. 

Dette motsvarer, i HEBBs teori, at ordene, som deler av 

omfattende begreps-strukturer, nAr de sies, h0res eller 

leses, hver for seg aktiviserer en omfattendebegreps­

struktur som ordformen utg,j0r en del av, og som ogsA "navn" 

pA underordnede klasser kan vmre deler ay. 

Sam nevnt legger ikke HEBB smrlig vekt pA apr~-komponenten, 

og dette representerer den st0rste ayakheten ved hans teori. 

Ordformene, oppfattet som lagrede ferdigheter, representerer 

nemlig en meget"0konomisk" kode, og en kode som kan"bmres 

med" overalt~ de representerer dertil kanskje det fornemst 

menneskelige, i forhold til dyrenes koding. 

Det synes ikke i og for seg A vmre n0dvendig at ordene siea, 

h0res eller leses. Det synes tilstrekkelig at de "tenkes", 

motsYarende at ordform-strukturen er aktivisert i personen 

(amln. VYGO'PSKYs (1934) tanker om "internalisert" sprAk). 

Ved p~ denne mAten ~ "si til seg sely" det overordnede be­

grepsnavnet form, kan det i personen aktiviseres en struktur 

som omfatter undergruppene kuleform, sylinder-form, ~fo~ 
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(fig.IV.3), men ogsd mange, mange flere undergrupper av 

former. 

Ved d"si til seg selv" det overordnede klassenavnet plass, 

kan en rekke undergrupper av romlige relasjoner aktiviseres og 

derved rekonstrueres, i.eks. plass over, under, ved siden av, nrer 

noe annet, m.flere; ved a "ai" det overordnede objekt-klasse­

navnet hest, kan mange enkel t-hester og undergrupper av 

hester rekapituleres, o.s.v. 

Forutsetningen for at dette skal akje, er selvsagt at ord­

formene er Imrt som klasse-navn og er ordnet i forhold til 

hverandre til begrepS-slstemer av ulike slag. 

Rva jeg pa denne maten har sekt a antyde, er at f.eka. ord­

former i spraket, nar de representerer og kan aktivisere 

mange integrerte erfaringer, kan tjene til ! utvide en per­

sona kort-tidsminne. 

Jo sterre klasser og jo flere undergrupper de har tjent til 

a integrere under oppbygningen av begreps-strukturer i SNS, 

jo flere enkelt-erfaringer og undergrupper av erfaringer 

kan de benyttes til a rekonstruere, nar de er benyttet som 

kodings-enheter og derved kan aktivisere strukturer til et 

KTM. 

Under oppbyggingen av begrepsstrukturer i LTM, kan ordene 

m.a.o. fungere bl.a. som integrerende og derved konvergerende 

enheter (fig.IV.4 , ; se oge! behandlingen av sekundmr gene­

ralisering, i kap.III, og behandlingen av begreps-tilegnelse, 

i kap.IV.3). 

Under begreps-anvendelse og som redskaper for a kode og f or a 
fastholde erfaringer i KTI'd, kan ordene gi anledning til divergerende 

"produksjon ll
, ytre sett aani!estert som en mangfoldigr,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 "h0yere abstrakthetsgrad" (se kap.II), kan optimalt 

sett kode mer erfaring, og kan derved benyttes til a rekon­

struere flere erfaringer, under retensjonf 

Det er ogs! en annen egenskap ved sprAk-koden som har be­

tydning for kort-tidsminnet: Den er lett reproduserbar, 

og reproduksjonen kan forega uten at personen ytre sett 

handler. 

Ved a fastholde den spraklig kodede informasjon via ~­

tagelser (gjenta for seg eelv = rehearsal), kan sprAk-koden 

tjene til a forlange et KTM som pa de beskrevne mater even­

tuelt ogea 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 int~grering og organisering av stimuli i st0rre 

enheter - a redusere antallet av enheter som ma huskes, kan 

de fastholdes over lengre tid, fordi det reduserte antallet 

(i forhold til 7±2) muliggj0r kontinuerlig "rehearsal"o 

(Bemerk hvordan ordene form, st0rrelse, farge, plass og 

antall ligger innenfor denne antalls-grensen (5 til9) i 

fig.IV.5~ mens ordsamlingen over, under, hvit, svart, kva­

drat, sirkel, stor, liten, en,to overstiger selv den eyre 

grensen pa 9 enheter.) 

Hvordan dette forholder seg hos d0ve som overveiende anvender 

manuelt tegnsprak, er vanskelig a tenke seg for en h0rende. 

Men uansett hvordan dette forholder seg, ma denne koden n0d­

vendigvis vIBre mindre nyansert enn den "orale", og derfor 

trolig mindre egnet til a tjene utvidende og forlengende 

formal i forhold til KTM. 

t Retensjon - brukt som samlenavn fo~ gjen-kjenning, gj en­
kalling, sparing under relrering; m.a.o., det 
huskede/lagrede nar det har manifestert seg i 
en persons atferd. 
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Ved A. omfatte navn pA. objekt-deler, relasjoner, hendelses­

elementer, funksjoner og egenskaper (kap.III delvise likheter 

og forskjeller), utgjer sprAk-koden et grunnlag for selektiT 

koding og lagring, noe som i og for seg kan tjene bAde 

kodingen, KT-lagring og LT-lagring av klasse-ordnede erfar­

inger. 

Yed A benytte samme navn om (tilnmrmede og) delvise lik­

heter, kan de fastholdes (repeteres) gjennom ulikheterl 

dette er en viktig del av den betydning vi skal legge i 

uttrykket selektiv integra8j~n, som i personen motsvarer 

det vi tidligere har kalt selektiv generalisering, som 

observerbart fenomen. 

Integrasjon har da betydningen "a samordne deler (enkelt­

erfaringer) til en klasse eller et klassebegrep~ som det 

hele. 

Ved A 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 fore~ende. 

Under diskriminasjonslrering (eventuelt som del av BL) er 

dette smrlig aktuelt i forbindelse med suksessiv DL og 

utsatt matching-to-sample DL. 

Selektiv lmr- Selektiv lmring er ikke totalt avhengig av en sprAk-kode 
ing u ten sprAk-
kode som formidlende redskap. 

Som nevnt har bl.a. LAWRENCE vist at etablert "distinotive­

ness of oues" (LAWRENCE, bl.a. 1949) og relas,jons-lmring 

(bl.a. LAWRENCE & DeRlVERA, 19~), som begge fordrer at 

lmringen mA forega pa en selektiv mAte, kan forekomme hos 

forholdsvis primitive dyr - uten et nyansert talesprAk. 

Men de mange oppgaver som skal til for a etablere "learning 

sets" hos primater (HARLOW, bl.a. 1949), et forhold som bl.ao 

mA tolkes som eket selektivitet i lmringen, viser at kodingen 

i sA fall er lite effektivo 
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PA den annen side er det vist at selektivitet, under dis­

kriminasjonslmring,kan etableres relativt hurtig og kan 

effektivt overfares (huskes og anvendes under nylrering) 

av barn som har lmrt sprAket med slik begrepsmening at de 

kan benytte det som kodings- eller mediasjons-mekanisme 

(bl.a. KUENNE, 1946; KENDLER & KENDLER, 1961). 

Endelig skal vi trekke frem igjen et forhold som er ber0rt 

flere ganger tidligere, nemlig sprAk-koden som en. mulig 

bevisst-gjarende faktor. 

Under EL er dette aktuelt sorn en bevisstgj0ring av analysen, 

i forbindelse med selektiv ident1fikasjon eller integrasjon 

(tilsvarende assosiasjon); av tilnrermet og delvis likhet 

mellom klassemedlemmer, i forbindelse med selektiv inte­

grasjon (tilsvarende selektiv generalisering), som en be­

visstgj.0ring av delvise forskjeller mellorn klasser, i for­

bindelse med selektiv diskriminasjon. 

Sagt p~ en annen mAte: analyse, seleksjon og selektiv integra­

sjon og organisering kan "bevisstgjr2Jres" ved A formuleres 

i ord eller andre sprAk-en-heter. 

Vi har med dette beveget oss inn pA et omrAde (oonsoious 

experience) som gjennom lang tid har vrert belagt med tabu 

innen store deler av vitenskapelig orientert psykologi. 

Jeg skal ikke fors0ke A definere "bevisstheten" som"enhet" 

i den psykologiske funksjon, men rett og slett relatere den 

til det A formulere sine erfaringer (herUnder ogsA emosjo­

nelle opplevelser) i egne ord eller sndre sprAk-symbolerc 

I denne forstand foregdr flere av de nevnte funksjoner (ko­

ding, kOdings-reaksjoner, s-a-c, aktiviseringtav LT-Iagrede 

erfaringer, handlingsvalg, etc.) ofte pA en lite bevisstgjort 

mAte, bAde hos voksne personer og hos barn. 

Hos dyr og pre-sprAklige barn ~ de ikke pA en slik mAte 

vrere bevisstgjorte, hos smA barn, sorn enda har sterkt be­

grensede sprAkferdigheter og sterk begrensning i erfaringer~ 
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integrert og organisert gjennom sprAket, viI den spr!klige 

bevisstgj0ringen i beete fall vmre ufullstendig. 

Men ogeA hos personer pA h0yere utviklinge-nivAer kan ana­

lyse og seleksjon foreg! pA en sprAklig sett lite bevisst 

I
("automatisk") mAte, smrlig n!r de foreg!\r i vel-kjente 

(dvs. sterkt overlmrte) situasjoner. 

NAr det gjelder barns mulighet for A fA eprAklig bevisstgjort 

og integrert sine erfaringer, er det god grunn til A mene at 

de voksne oppdrageree sprAkbruk - til barna - er en faktor 

av avgj0rende betydning. I ugunstige tilfeller kan denne 

faktor innf0re sterke begrensninger i barne muligheter for 

sprAklig bevisstgj0ring og integraajon av erfarlnger. 

Been av de peykiske funksjons-omrAder, smrlig de emosjonelle .. 

og motivasjonelle, blir sAledea lite og tildela uredelig 
1 omtalt av voksne oppdragere, og tillatee heller ikke mye 

omtalt av barn pA en redelig mAte; - av den grunn viI de ikke lett 

kunne bevisstgj0res i den betydning vi har gitt ordet, dve., 

som en spr!klig formulering av erfaringer. 

Konklusjoner Vi har i det foregAende fjernet oss noe fra den teoretiake 

om sprAkets be- mode lIen; det har imidlertid vmrt maktpAliggende A vise 
tydning 

hvordan sprAket kan ha betydning, (1) som redskap for selek- . 

tiv koding, integraejon og organisering; (2) som redskap for 

A utvide og forlenge kort-tidsainnet, og (3) eom integrerende 

og organiserende faktorer ogs! under langtidslagring av 

erfaringer. 

Oga! andre faktorer enn de sprAklige kan tenkes A ha noen­

lunde de samme, om ikke sA "effektive" funksjoner. Dette viI 

jeg vende tilbake til i et senere underkapittel. 

1 Det A vmre sint eller rasende, og grunner til A vmre sint 
(hindret motiv-oppfyllelse ?) akal - og m! trolig ofte -
etter "god tone" skjules og i alle fall ikke sprAklig er­
kjennes og "bekjennes" av ose voksne. Tvert imot e0ker vi 
ofte A vmre bra menneeker i den forstand at vi"smiler og 
ler bort" vAre negative (?) f01elser. 
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Dereom vi nA vender til bake mode11en (side .219), kan vi si 

at sprAkierdigheter, eom langtids-lagrede forutsetninger, 

utgjer grunnlag ogeA for et omfattende sett av handlings­

muligheter. Neppe pA noe annet handlings-omrAde finnes 

(optimalt eett) et sA nyansert utvalg av handlingsmuligheter 

og handlings-kombinasjoner. 

Den handlingsvelgende enhet (RYE) er innfert for A indikere 

at innenfor en nmrmere angitt situasjon viI koding og kort­

tidsminne, begge som en aktivisering av etablerte og LT­

lagrede strukturer, ogeA kunne bidra til A aktivisere et 

begrenset sett ay ferdigheter, eom personen kan yelge fraj 

nAr valget er gjort, kan dette resultere i det A utfere en 

ytre manifestert handling. 

Dette kan skje nAr de aktuelle og etablerte LTM-strukturer 

omfatter de nedYendige ferdighets-komponenter. 

utvalget ay aktuelle ferdigheter (--handlingsmuligheter), 

viI kunne vmre begrenset, dels av den situasjon 

som personen befinner seg i for eyeblikket, dels ay de 

hendelser som har foregAtt forut for den n!verende situaejon 

(f .eks., en 11 set"-indueerende ins truke jonJ mer generel t: 

den omfattende sammenheng (context) som eituasjonen inngAr i). 

BAde kodings-enheten (omfattende KS, KR og s-a-o), ~ 

enheten og den reepons-velgende enhet kan etter dette ses 

som funksjonelle enheter, eom alle - i sterre eller mindre 

utstrekning - reflekterer aktiviteter i LT-lagrede, inter­

modalt sammensatte strukturer i personene SNS. 

Den ferste (kodings-en~heten) har nmr tilknytning ogeA til 

aktivi tet i ulike receptor-organer - og deres "forlengelse" 

inn i hjernen; den eiste (RYE) til ulike effektor-organer, 

og deree"utgangs-punktt'i hjernen (motorisk cortex). 

Reeervaejoner Det er trolig korrekt A fremheve at jeg i det foregAende 

og yidere refe- ikke bare har benyttet, men oge! har utvidet HEBBs teori, 
ranser 

tildels ved ! kombinere den med andre teoretieke formuleringer. 



HEBBs neTron-nett-modell av kort- og langtids-hukommelse 

(en oppfatning som for s~ vidt har lang tradisjon og deles 

i n~tiden bl.a. ay SOKOLOV (1963», koapliseres ved den 

nyere forskning som peker Mot at lagring ogsA kan finne 
'" sted som molekylmr "koding" i enkelt-celler (bl.a. HYDElf, 

1966) • 

HEBBs (1949) teori reflekterer den tids Titen om SNS­

struktur og -funksjon, et forhold som trolig representerer 

en begrensning p~ flere punkter. 

PA den annen side oppfatter jeg det slik at hans tanker 

om synaptiske yekst-prosesser har f!tt en bastant ststte 

fra nyere undersskelser av hjernen hos dyr som er ~k8et 

opp under henholdsvis normale eller berikede stimulerings­

betingelser, p! den ene side, under sterkt sttmulerings-

"bersvende" betingelser, p! den annen side (bl.a. ROSElfZWEIG, 

KRECH, BENNETT & DIAMOND, 1962). 

Unders0kelser av SNS (smrlig oortex) hos slike dyr, har p! 

en overbevisende m~te vist forskjeller som ang~r s~vel vekt ay 

Bom kjemiske forhold i hjernebarken, i faY0r ay stimulerings­

berikede dyr. 

1 Smrlig de kjemiske endringene er av en slik art at de 

faYoriserer tanken om at synaptisk motstand 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 ~ vmre HEBBs tanker om at SNS, i lepet 

av utviklingen, organiseres til et begreps-ordnet nerve­

system, som har ~net den Tideste akseptanse blant andre 

forskere. Jeg har funnet det n0dvendig a feye til at SNS 

1 Et enzym (aoetylcholine) Bom tjener til ! n0ytralisere 
virkningen ay en transmitter-substans (oholinesterase), 
virksom under impuls-overganger Ted synapsene, forekeamer 
i mindre mengder og proporsjoner i stimulusberikede dyrs 
oortex, mens transmitter-substansen forekommer i yesentlig 
sterre mengder/prosenter. 
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ogsa ma anses organisert - i lepet av utviklingen - til 

et ferdighetsordnet (og i dette henseende ov~rveiende et par- og 
of 

sekyens-ordnet) ne rye system. 

Vi skal yende tilbake til HEBBs teori bl.a. under behand­

lingen av begreps-tilegnelse 1og da spesielt i forbindelse 

med oppbygningen av et - overveiende visuelt betinget 

form-begrepB-system, som i sin tur kan gi grunnlag for 

form-koding. 

Det er smrlig pa dette feltet, dvs., visuelt betinget og 

Imrt form-persepsjon, HEBB har gjort sin mest nitide og 

tillitsvekkende analyse. 

Utenom LAWRENCE (1963) og HEBB (1949 og 1955) er det mulig 

~ henyise leseren til forskere og teoretikere som bl.a. BARTLETT 

(1932), BROADBENT (1958), BOWER,(1967), ELLIS (1970), WAUGH 

& NORA~ I (1965), som alle har behandlet en eller flere 

ay de komponenter Bom den teoretiske modellen (f ig.IV.3 og 

senere figurer) er sammensatt ay. 

Denne sammenfatning og Yideref0ring av mange forskeres 

synspunkter og forsknings-resultater, er her eksplisitt 

satt i forhold til begrepslmring hos mennesker , som hoyed­

tema. 

IV.24 Modellen anvendt pa tre tyPer ay BL-oppgaver. BL definert. 

I det foregaende er den teoretiske modellen anvendt i for­

hold til ett medlem av en presumptiyt kjent stimulusklasse 

(objekt-klassen BALL), der begreps-anvendelse i sa fall 

finner sted pa et automatisert niYa, men der Imring matte 

inngA dersom personen enda ikke hadde Imrt objekt-klasse­

begrepet "ball" pa en fullstendig mate. 

I det f01gende skal den anvendes pa oppgaye-situasjoner 

som lettere kan identifiseres som BL-oppgaver (fig.II.12, 

side 77), men der begreps-identifikasjon, eller anvendelse 

1 NYBORG, 1916: Nota t om fe rdighets-lffir ing - en begynnende 
analyse. (LYNGSTAD & NYBORG, 1977 ) 
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(overf~ring til en delvis ny situasjon) av allerede l~rte 

begreper, utgj~r det mest dominerende trekk ved oppgave-

10sningen. 

IV.241 
Oppgaver der 3D Den f~rste oppgaven innbefatter stimuli som kan beskrives Ted 
er definert Ted likhet f kj 11 . k di 1 og orse ~ egena aper; m.a.o., Ter er angs egenskaper, sorn 
verdier langs det vi har kalt fler-verdi-variabler, her riktignok begrenset 
S-variabler 

Stimuli 

K R og S 

Relevant S­
variabel 

til to verdier langs hver variabel. 

Den har flere ganger v~rt benyttet til a belyse teoretiake 

sider ved begrepsl~ring for l~rere og studenter, rett og 

slett ved A"sette"dem i en BL-situasjon. 

OppgaTen besto av 32 stimuli, dvs. bilder som kunne frem­

vises pa en skjerm i regelmessige tids-intervaller. Alle 

stimuli var ulike, men det var mulig a ordne dem i to under­

grupper a 16 stimuli i overensstemmelse med to verdier langs 

hver av 5 stimulus-variabler. 

Med andre ord, det dreide seg om kunstige o~'ukjente objek­

ter~ men objekter som lignet hverandre og varierte pA 

mAter - dvs., i form (sirkel, kvadrat), i"farge" (hvit og 

svart), st~rrelse (stor,liten), i antall (en, to) og 

plassering (over/under en vannrett linje) - som ogsA det 

naturlige livs objekter varierer pa, og som derfor var 

kjente for deltagerne. 

Reaksjonene besto i A skrive A eller B som felles-reaksjoner ; 

til hver sin undergruppe pA 16 stimuli; etter at deltagerne 

hadde gjort sine reaksjoner, ble den "retten bokstaven frem­

vist som "etterf~lgende" stimulus, slik at de kunne vurdere 

om riktig eller uriktig reaksjon var brukt. 

Bare fargen var gjort relevant ; de 0vrige fire stimulus­

variablene Tar bAde irreleTante og ukorrelertef m.a.o., 

stimulus-settet var ikke innlagt noverfl~dighett. (redundancy). 

Alle de figurene som (var like i at de) hadde hvit "farge" , 

skulle forbindes med felles- og skrive-reaksjonen A ~ 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 ogs! folgende oppfordring: 

"Skriv enten A eller B hver gang du ser et bilde pA skjer-

menU. 

Stimuli ble, som nevnt, presenteDt pa en skjerm ved hjelp 

av en billed-fremviser, ett om gangen i en best mulig til­

feldig rekkefelge. I figur IV.5 (s.250) er bare seks av 

de 32 ulike stimuli kommet med. 

Bare ett stimulus, nemlig det som er markert ved tallet 

17, presenteres i det ayeblikk da den teoretiske modellen 

skisseres. 

Oppgaven (fig.IV.5) kan defineres som en begreps-identifika­

sjons-oppgaTe, fordi deltagerne (studenter og lmrere) matte 

den med et sett av vel-etablerte begreps-systemer (form-, 

farge-, starrelses-, antalls- og plass-begreps-systemer) 

soa kunne ligge til grunn for A lose den. 

LTM og analyse Begreps-systemene utgjorde en - hos dem - Telorganisert 

form for langtidslagring aT erfaringerf m.a.o., et begreps­

og ferdighets-organisert LTM hTis innhold kunne oTerferes 

til den aktuelle lerings-situasjonen, sAfremt det lot seg 

aktivisere av oppgaTe-stiBluli til stimulus-analyserende 

kodings-systemer. 

Analyse-elimi. Oppgaven ble introdusert som en BL-oppgave, men pA to for­
nerende iDstruk- skjellige mAter for ulike person-grupper. ajon 

I noen tilfeller innbefattet instruksjonen en beskrivelse 

av stimuli (ved likhet og variasjon i form, farge, starrel­

se, etc., samt tilhorende verdierr kvadrat/s irke 1 , svart/ 

hvit, stor/liten, etc.). 

Denne instruksjonen kan antas a ha aktivisert de nadTendige 

kodings-systemer til en forhAnds-etablert analyse, slik, at 

seleksjons-prosessen ayeblikkelig kunne starte som en ut-
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preYing av kodings-systemer og s-&-c mct hand1ings-Ta1g 

(A/B) og"konsekTente" stimuli (vurdert SK ). 

I andre tilfel1er b1e denne orienteringen ikke gitt, og vi 

er trolig berettiget i A mene at i alike tilfe11er mAtte en 

analyse av stimuli gA forut for en effektiy utpreving aT 

kOdings-systemer. 

Ana1yse-prosessen Til1e i sA fall kunne foregi i form av . 

en suksessiT 8nTende1se aT begrepa-syatemer (fora, farge, 

sterrelse, eta.), aktiTisert av de aktuelle stimuli til · 

perseptuel1e og sprlklig funderte kodinga-8yateaer. 

Innenfor kOdlngs-systeaene gir de a&nsede og fokusserte SO 
mulighet for I anvende fem par kodings-reaksjoner, og hTert 

par produserer to muliS! s-&-c (kvadrat/sirke1, hTit/sTart, 

etc.) 

Ana1yse-prosessen kan, SOUl tid1igere neYnt, 8ata,;~A foregl 

uten at personen gjer ytre sett obserTerbare reakajoner, og 

uten at personen har anleining ti1 A kode konaekTenser av 

av hand1inger. 

Det er derfor ikke mulig A trekke slutninger oa ana1yse­

prosessen fer den pA en el1er annen mAte gir aeg uta1ag i 

hand1ings-Ta1g; vi kan f.eks. gi OSS anledning til A gjere 

forholdsTis sikre slutninger oa den Ted A be personen oa 

1 beskriTe hTilke tyPer aT likhet og forskjell som finnes 

i stimulus-aettet. 

Ana1ysen Til kunne foregi (1) i form av en kontinuerlig 

og selektiv identifikasjon (kading av stimulus-Tariab1er 

og verdier l~gs dea). (2) i form av en kontinuerlig og 
selektiv klasse-integrasjon (generalisering), eventuelt formid1et 

ay et siate kodinga-system (LIKE I), dTS. stimuli oppdaget 

soa l!!5! henholdsvis .!. form, .! farge, 1: sterrelse, OST •• 

ende1ig (3) i form aT en kontlnuerlig og selektiT organi­

sering (generalisering, 1edsaget ay diskriminasjon), i 

kvadrat- og sirkel-fcrmede, i hvit- og svart-fargede, etc. 
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Den siste del-prosessen tenkes foraidlet av det motsatte 

ay 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 ay likheter og for­

skjeller) mellom stimuli foregAr ved A obserTere det nA­

TSreJlde stimulus og sammenholde det med tidligere frea- . 

viste, huskede stimuli, er det grunn til A mene at analyse­

Rrosessen, i tillegg til A vmre fundert i L~, ogsA er av­

hengig ay hvor mange enheter som samtidig kan vere aktivi­

sert til et kort-tids.tnnef dys., entllagring"ay flere er­

faringer innen tids-intervaller pA sekunder og minutter. 

Kort-tidsminnet mA ~midlertid vmre enda mer avgjerende for 

seleksjons-prosessen, der mange, tids-atskilte hendelser 

samtidig mA fastholdes for at personen - gjennom en slags 

pr0ving og feiling - skal finne frem til det releyante 

kodings-system og selektivt integrere riktig s-a-c med 

riktig handlings-valg. 

De hendelser som mA fastholdes - over kortere eller lengre 

tid i kort-tidsminnet, omfatter 8-a-o Born stammer fra hen­

holdsvis ~, fra handlingen (hvilken handling) og fra de 

hendelser sorn kodes som 0nsket eller ikke-0nsket kODsekTens 

av handlingeDe. 

Tentativ selek- Seleksjonsprosessen inkluderer sAvel tentative valg eller 
sjon og event. 
re-seleksjon aktivisering ay KS og KR, som en eventuell reseleksjoD i 

overensstemmelse med handlingens konsekvens. 

I figur IV.5 mA en re-seleksjoD av kodln~s-s7ste. eller 

en ombytting ay handlings-alternativene vmre det optiaale 

resultat ay at en ikke-0nske~ konsekvens av handlingen er 

kodet ay personen. 

Seleksjons-prosessen kan aysluttes nAr det relevante KS 

(farge) er funnet, og handlingsvalget ( det A skrive) A 

er integrert med (assosiert med og generalisert til) hvit-
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fargede objekter, handlingen» med svarte objekter. 

Konsekvenser ay handlingene kan tjene til A lede sAvel 

stimulu8-seleksjon som handlings-valg. 

En mer eller mindre kontinuerlig veksling mellom positiTe 

og negative konsekvenser ville vere det uunn~elige resul­

tat ay at ~odede irreleTante stimulus-variabler (form, - ster­

relse, antall, pl&ssering) lA til grunn for handlings-valg. 

utelukkende negative konsekvenser ville vera resultatet 

dersom handlingen (det A skrive) Able benyttet i for­

bindelse med svart-fargede, handlingen B i forbindelse med 

hvit-fargede objekter~ m.a.o. relevant KS anvendt, men s-a-o 

parret med feil handlings-alternatiT. 

Bare positive konsekvenser viI vmre resultatet, nAr det 

relevante KS er funnet og den riktige parring av handlings­

alternatiy med s-a-o (fra SD) er gjennomfert, dTS., hvit­

fargede objekter - A, STart farge - ». 

I lepet ay seleksjons-prosessen vil peraonen pA denne mAten 

kunne gjennomfere hva vi ytre sett har betegnet 80. relevante, 

selektive assosiasjoner (hvit - A, svart - »), releTante, 

selektiTe diskriminasjoner (melIoR hvit og svart farge) og 

relevante, selektive generaliseringer (de som er like i at 

de har svart/hvit farge). 

Som del-proaesser i personen akal Ti betegne dem ved ordene 

(selektiv) integrasjon og (selektiv) organisering. 

Det ferate ordet, integrasjon skal benyttes om to forhold: 

PA den ene side, om de par-integr&sjoner som finner sted 

nAr riktige s-a-o (kodet iD) parres med riktige (kodede) 

handlings-alternativer (hvit farge - A; svart farge - B). 

PA den annen side, om den selektive generalisering som 

finner sted nAr f.eks. alle hTitfargede objekter integreres 

til en klasse eller undergruppe, fordi de alle er "like i at 
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de har hyit fargelt. 

Organiaering inkluderer den sistnevnte typen av integra­

sjoner, men bmfatter ogs! den organisering i undergrupper 

som mulig-gj0res av"diskriminasjoner"mellom relevante 

~-s-a-o (mellom svart og hvit farge). 

En spr!klig sett bevisstgjort organisering (organisering 

utgjsr det mest omfattende av de nevnte begrepene) ferut­

setter den koding av delvis likhet og forskjell som kan 

uttrykkes bl.a. ved ordene like/ikke like i farge. 

SC)m koder for (tilnmraef og» delvis likhet og for delvis 

forskjell er diBse uttrykkene (like i, ikke like i) anven­

delige i alle begreps-organiseringer, ikke bare begrenset 

til klasser av egenskaper, som best beskriver foreliggenda 

stimuli. 

Av den grunn er de innf0rt som optimale kodings-betingelser, 

~ de kodings-systemer som til enhver tid kan aktiviseres 

av enkelt-sttmuli. 

Vi har tidligere vist at seleksjons.prosessen, i motsetning 

til analyse-prosessen, m! ledes av de konsekvenser,~t sine 

handlinger, soa personen mettar i form av stimuli fra mil­

jeet, i dette tilfellet bokstavene A og B fremvist p! 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, 

sosiale milje. 

De fleste av leserne viI trolig ogs! vare klar over at 

konsekvensene ($K±) mA atA i et visst forhold til personens 

w.nsker eller motiver, dersom de skalha den antatte (energi­

og retnings-skapende) virkning p! selekajoDs-prosessea, og 

de ! mA forekomme innen et tidsiatervall aom er sA kort at 

det er mulig A kode dem som konsekvenser av egen handling. 
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NAr det gjelder forholdet mellom motiver og SK±, var det 

rimelig A forvente at alle deltagerne hadde ansker om A 
10se oppgaven og derfor var interesserte i A oppnA det 

maksimale antall positive konsekvenser, dve., overensstem­

melse mellom egen-skrevet bokstav og fremvist bokstav 

(M. LEVINE , 1963). 

Dette kan ikke forutsettes A gjelde for alle de personer 

som pedagoger viI kunne ha som eleTer. 

En nayaktig vurdering av "elevens" IIOtivasjonelle "struktur" , 

kan imidlertid legge grunnlaget for A sake etter andre typer 

av ff, som overfor spesielle elever eller spesielle grupper 

av elever har vist seg A ha maksimal l~ring.-befordrende 

virkning (se kap. VI). 

K NAr det gjelder tids-avstanden mellom handling og S , har 

den vist seg A v~re en viktig faktor i A bestemme lmrings­

hastighet, i forbindelse med oppgaver av det beskrevne slag 

(BOURNE & RES'l'LE, 1959). 

Men ikke bare har den nevnte tids-avstanden, men ogsA tide­

avstanden mellom SK og et nytt oppgave-stimulu8 har Tist seg 

A ha betydelig virkning pA innl~rings-hastigheten i oppgaver 

som dette; dys., sv~rt korte avstander gir relatiTt lang­

som llllring. 

Slike resultater er ikke uventet - ut fra en teoretisk 

vurdering; for det er nettopp innenfor de sAkal te "post­

feedback-intervaller" at Tesentlige deler aT seleksjons-/ 

reseleksjons-prosessene kan tenkes A foregA, og da som en 

en sammenligning ay kort-tida-huskede erfaringer. 

Det som er nytt i denne si tuae jonen , og derfor mA l.res aT 

pereonen, er bestemte klassifikasjoner av relativt uTante 

"objekter"; men "objekter" som likevel kan ordnes i lye aT 

begreper, begreps-systemer og sprAkferdigheter Bom personen 

pA forhAnd har betydelig oTerlmrt og lagret pA en vel-organi­

sert mAte. 
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Lmringen ligger ~ pA den ene side - i det effektivt A ut­

nytte SK+ og SK_ til A lede stimulus-seleksjon og handlinga­

valg. 

(Denne tanke, om at personen aktivt utnytter SKitil A finne 

lssningen pA et problem, stAr i et betydelig aotsetnings­

forhold til de tanker som settee i gang Ted ordet reinforce­

ment, smrlig i den betydning THORNDlKE har brukt det.) 

Nlr det relevante begreps- og kOdings-systea er funnet i 

lspet aT seleksjons-prosessen, og de riktige par-integrasjoner 

av flJ -s-a-c IItt R-s-a-c . ~ar £unnet steel, kan de nedTendige 
releTante og selektiTe klasse-integrasjoner og organisering 

foreg! og eventuelt overferes til L!M, dersom personen 

synes dette er Tiktig. 

Dersom de kodes som viktige for personen, kan de nemlig 

fastholdes og derved bedre lagres Ted hjelp aT den sjentatte 

koding som er betegnet ved uttrykket "rehearsal". 

Lmringen innebmrer m.a.o., at integrerte og organiBerte 

erfaringer lagres, for kortere eller lengre tid, i LTM. 

Det er grunn til ! mene at l mr ingen vil finne sted i to ledd, 

en noe lengre stimulus-analyse og -seleksjons-periode, ,A den 

ene side; en kortere par-integrasjons-periode (plutBelig 

innsikt/restrukturering), pA den annen og siate side. 

Det er Tidere grunn til A mene at begge diBse leddene Til 

kunne gjennomlspes relatiTt hurtig, dersom personen pA .:for­

hAnd har lmrt de nedvendige begreper, begreps-systemer og 

ferdigheter pA en adekvat mAte, og anvendelsen ikke for­

hindres aT en - pA ulike mAter "rigidisert" analyse og se­

lekajon (se tidligere deler aT kapitlet). 

En rekke begrensninger, Bom er behandlet tidligere, kan fere 

til at lmringeperioden forlenges (eller lmringen vanskelig­

gjeres),og at lmringen eventuelt mA inkludere sAvel begreps­

tilegnel,e Bom begrepB-8.Uvendelse. 

I denne forbindelse skal jeg bare fremheTe en av mange mulige 
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be grensninger , nemlig den som ligger i ikke effektivt a ut­

nytte sKi som "redskap" til a finne riktig lesning. 

Det er nemlig grunn til a mene (HARLOW, 1959; LEVINE, 1963) 
at bade dyr og sma barn er lite"sensitiTe" til konsekTenser aT 

sine handlinger, og at de derfor ikke bestandig kan handle i 

overens8temmelse med prinsippet tlwin-sta7-lo0se-sh1ft"{(LEVINE, 

1963), som er n0dvendig i mange slags lmring. 

Bade BIALER (1960) og ZIGLER (1961) har sannsynliggjort tankeB 

om at dette - for barns vedkommende - har sammenheng sed ufull­

stendige begrepsforutsetninger for a kode arsaks-virknings~for­

hold mello. handlingen og dens konsekvens. 

Det nevnte prinsippet, som utgj0r en viktig bestanddel aT 

"learning-sets" og "learning-to-learn", angar fast-holdelse 

og sk1fte, savel av kOdings-system, handlings-valg soa aT 

par-integrasjoner. 

Sammen med andre begrensninger kan dette forhold forlenge/ 

forvanske en lmrings-prosess sA aye at negatiTe fslel.er kn7t­

tea til lmrings-situasjoner og derved etablerer dea som nega­

tiTe insentiver som helst unngls aT personen. 

Det er ikke uten interesse A merke seg at deler av lreringen innen­

for en situasjon av det-sIaget sorn nyIig er anaIysert, og med 

"reIativt rnodne" fors0kspersoner, ofte foregar pIutseIig, slik vi 

kjenner det fra Irering beskrevet vedordet lIiIlllsikt". 

BOWER & TR.A13ASSO (1964) benyttet en oppgave som i prinsip.pet, 

men ikke i praktisk utforming var s~rt Iik den vi nettopp har 

analysert, og med studenter som fors0kspersoner. 

Ved hjelp av en matematisk analyse var de i stand til A vi se at 

fors0kspersonene til enhver tid befant seg i den ene av to 

tilstander, en ulmrt eller en lmrt tilstand. 

1 Benyttet srerlig i forbind.else med to-valgs diskriminasjons­
lfrings-situasjoner. Fritt utlagt:"Hvis jeg vinner (mottar 
S +), vil jeg nesteKgang handIe/veIge pA samme mAte; hvis 
jeg taper (mottar S -), skifter jeg til et annet handIings­
aIternativ". 
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Fordi oppgaven innebar en klassifikasjon av stimuli i to 

undergrupper, som hver skulle tilknyttes sin fellesreaksjon 

(en, to); var sannsynligheten for A gj0re rette reaksjoner til 

i!l. begynne med 0,5, dvs., den samme som den ville VlBre under 

ren g.letning (fig. IV .6 ') I 

Propor- 1.0 
sjonen av 
eller 
sannsyn­
ligheten 
for A 
gj0re ret-
te 0.5' 
RF.AKSJO­
N:';R : 

NONE: cHer ulmrt tilstand 

0kend c 
antaH 
forS0ks­
persone r 

Synkende 
antall 
fors0ks­
personer 

i-If 5-8 q-1Z f!:rf6 1;-2,0 21-2¥ 2.5-2.8 

Lmrings-fo rsok (trials) i ' grupper ( blocks) pA 
fire fors0Y.: . 

DenLe proporsjonen forble hele tiden tilnrermet den samme (se den 

rette linjen i proporsjonsavstanden 0.5 fra x-aksen) for dem av 

forsekspersonene eorn ennA ikke hadde lert. (Se ogsANYBORG. : 1971 

kap. X.2.) 

Men under lmringafor10pet forlot den ene etter den andre av 

fors0kspersonene den ul31rte (none-) tilstanden og skiftet hurtig 

over til en Imrt (eller all-) tilstand. 

Den lmrte (all-) tilstanden er i figur IV . ,6-" symbolisert ved rette 

linjer i avstanden 1.0 fra x-aksen; dvs. sannsynligheten for! 

gj0re rette reaksjoner er lik proporsjonen 1.0, og denne til­

standen varte eksperimentet ut. 

Den ulmrte eller ~-tilstanden ble tolket - av BOWER & TRABASSO 

- som en periode da personen, gjennom seleksjon og reseleksjon, 

fant frem til det oppgaveriktige e11er relevante kodingssystem. 

Analyseprosessen ble i dette eksperimentet eleminert ved at 

stimulus-likheter og -forskjeller ble inngAende forklart pA 

forhAnd, dye. forklart via en instruksjon, og instruksjonen 
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formidlet 0yeblikkelig "mening ll til fors0ksp~rsonene fordi 

de pa forh§.nd hadde bygget opp de begrepssystemer og ferdigheter 

sorn det var n0dvendig a aktiviserei denne spesielle situasjonen. 

Den hurtige overgangen fra ul~rt til lrert tilstand ble videre 

tolket som en periode da de to s-a-C som korreaponderte med 

vardiene langs den relevante stimulus-variabel ble aelektivt 

assosiert til de respektive reaksjons-alternativene (en og to). 

Vi skal merke oss en rekke forhold ved det som nylig er beskrevet. 

For det f0rste, dersom den statistiske og matematiske 

analysen var gjennomf0rt pa en annen mate, dvs. pa den vanlige 

maten, ville ikke all-or-none-forI0pet, den "plutselige" over­

gang fra ulrert til lrert tilstand, blitt avdekket. 

Den rette linjen i proporsjonsavstand 0.5 fra x-aksen beskriver 

nemlig proporsjonen av rette reaksjoner bare hos dem som enda 

ikke hadde l~rt oppgaven~ de som hadde lrert ble utelatt - ogs! 

tallmessig utelatt - fra eksperimentet. 

Dersom "kurven" var beregnet pa grunnlag av data fra alle 

fors0kspersonene, ville den ha beskrevet en jevnt stigende 

(kontinuerlig stigende) kurve, slik vi vanligvis finner den 

som beskrivelse av lrering. 

Slike jevnt stigende kurver benyttes - i sin tur - til ! vise at 

lreringen trolig ma besta i en jevnt 0kende".s~yrke :i. ".vaner" 

eller "vane-m0nstre". I dette tilfellet synes dEll ' "negativt 

akselererte" kursen a gjelde bare for hele gruppen av, men ikke 

for de enkelte fors0kspersoner. 

BOWER & TRABASSOs mate a analysere dataene pa er trolig mer 

adekvat, og deres tolkning en mer sannsynlig tolming av "modne" 

menneskers lrering i en slik si tuasjono 

BOWER & TRABASSOs eksperiment gir ingen anledning til a 
vurdere hvor vanskelig eller lett analyseprosessen ville ha vrert, 

fordi den var eliminert ved hjelp av en instruksjon. 
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Det er imidlertid grunn til ! mene at l~ringsforlepet, dereom 

en mer begrenset instruksjon var gitt p! forh!nd, ville ha b1itt 

vesent1ig for1enget, fordi forsekspersonene mAtte ha brukt 

no~n tid (e11er forsek) p! ! finne ut hvi1ke typer av likhet 

og forskje11 som fantes i stimu1us-sette~f 

Derimot er det mu1ig a sl! fast at hva BOWER & TRABASSO to1ket 

sorn uttrykk for se1eksjons- og rese1eksjon-proseaaer, var den 

for forseksperaonene mest tidkrevende og derfor ogs! "vanske-

1igste" de1prosesaen, mens de se1ektive aesosiasjoner kunne 

for1epe hurtig etter at det re1evante kodingasystem var valgt. 

BOWER & TRABASSO p!peker imidlertid, hva forevrig mange andre 

eksperimenter har vist, at 

(1 )de re om pro porejonen av re1evante i forho1d ti1 irrelevante 

stimulus-variab1er (r/i) avtar, ell er (2) irre1evante stimulus­

variab1er er fu11stendig innbyrdee korre1ert (irrelevant stimu1u8-

overf1edighet e11er 1ikhet ekes), medferer dette en ytter1igere 

forvansknina ell er for1enge1se av se1ekejonsprosessen. 

(BOURNE & HAYGOOD, 1959). 

P! den annen side, dersom anta11 stimu1us-undergrupper - og 

dermed - anta11 reaksjonsa1ternativer ekes, ti1tar lengden 

oge! av den se1ektive assosiasjonsprosessen (dve. overgangen 

fra u1mrt ti1 Imrt ti1stand). 

Oppgave1esningen inneb~rer i slike ti1fe11er at det i personen 

m! aktiviseres f1ere begrepseystemer, at personen m! ve1ge 

me110m f1ere perseptue11e kOdingssystemer og at f1ere s-a-o 

m! integreres e11er forbindes med de respektive respons-

a1 ternativer. 

IV.243 
Stimuli defi-

Fer vi gAr videre ti1 en drefting av begrepene koding og nert SOli objek-
ter og ord- kodings-syatem, b1.a. i forho1d til utviklingsbegrepet, kan 
former 

det vmre nyttig A anvende den presenterte modellen ogsA pA andre 

~per av oppgaver. 

1 Bn eksperimentell unders0kelse (NYBORG, 1974 (uferdig rap­
port)), med stimuli og reaksjoner som beskrevet her, s.248 
o.f., gir st0tte til denne antagelsen. 
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Objekter, de- I figur IV.1 (e.26~ har jeg antydet hvordan modellen kan 
finert yed de- benyttes til ! gjere en teoretisk analyse ay hYa eom muligens ler, relasjoner 
og bruk skjer under identifikasjon av klassebegrepet "lampe".De ak-

Stimuli qua 
ordforaer 

tuelle objektene er tenkt presentert , enten i form av kon­

krete objekter eller som avbildede objekter. 

Objektene lar Beg lettest analyse re i lys av begrepene 

elementer, relasjoner mellom elementer og del- eller hel­

funksjoner eller~ruk (se analysen ay stimuli i kapittel 11). 

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 vare elever, kan de bygges opp som instrumenter 

for ! Imre begreper. Og det ber de trolig, fordi de definerer 

viktige sider ved all begrepslmring (se analysen i kap.II). 

Dersom de nedvendige begreper, begreps-systemer og ferdig­

heter er Imrt pa en adekvat mate, kan de relativt hurtig 

aktiviaeres til stimulus-analyserende kodings-systemer. 

Innenfor kodings-systemene, som ramme, kan stimuli kodes 

som best!ende av en rekke hoved-elementer (deler, komponen~ 

ter) med visse relasjoner mellom, og som hver for seg eller 

til sammen har bestemte funksjoner til felles. Lampene som 

kodet (s-a-o) kan i sin tnr gi grunnlag for frivillig (det 

viI si, nar personen har motiv for det) a "utsende" en obser­

verbar slutt-reaksjon (ai ordet LAMPE, bruke objektene Bom 

lamper). 

Ordet LAMPE, som ogs! er en over-ordnet "fellea-reaksjon" 

(overordnet klassenavn), formidler personens tolkning ay ved­

kommende situasjon ti1 hans sosia1e milje, og konsekveDsen kan 

best! i at reaksjonen b1ir forst!tt, fordi ordet LAKPE brukes 

i oyerensstemmelse med soaialt Tedtatte konyensjoner for 

riktig ordbruk. 

Analysen gg seleksjonen gjaldt denne gang fellee-skap i 

hOTed-ele.enter, r~~aajoner o~ objekt-f~~~o~. 

1 Se bl.a. LYNGSTAD & NYBORG, 1977 og NYBORG, 1978. 
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Den prinsipielle maten a tenke pa blir imidlertid ikke 

vesentlig forakjellig om utgangspunktet er et sett av ~­

former som kan tillegges likhet og ulikhet i besr_pemening 

(figur IV.8, s • . 264). 

Det eksisterer imidlertid ~ Tesentlige forsijell at ana­

lysen og seleksjonen i enda hsyere grad ma baseres pa hva . 

som er Imrt av og lagret i personen (bl.a. i form av ord- og 

begrepsmeninger). 

Blant det som ma vmre Imrt, er ogs! de bokstaT-form- og 

ordform~analyserende kOdings-systemer Bom gjer det mulig a 

"gA videre" til ord- og begreps-JIlenings-anal;rse. 

I eksemplet (fig.IV.8) er benyttet ordformer som for det 

meste betegner insekter av ulike slag, og de ordaeninger som 

aktiviseres, kan (men behsTer ikke !) vere klaasenavn p! det 

vi har kalt elementer, relasjoner, egenskaper og funksjoner, 

ved mange tidligere anledninger. 

Bare dersom riktige (relevante likheter i) ordaeninger blir 

aktivisert, foreligger grunnlaget for a velge den riktige, 

felles og overordnede slutt-reaksjonen INSEKT, uttalt eller 

skrevet. Via relevante ordmeninger kan de"riktige" ordene 

integreres til ~ klasse, og organisering i klasse-tilherende 

og ikke-klassetilh0rende ord foretas. 

Selv om det i figurene ,IV.7 og IV.8 dreier seg om and re 

stimuli (tegnede, naturlige objekter og ordformer) og en 

annen type av begreper (konjunktiTe begreper), er det like­

Tel mulig a gj0re den samme definisjoft1av lmringen gjeldende, 

nemlig 

som en selektiT integraSjolt~ o rganise rinl' og lagring aT 

erfarinser til klassebegreper og begreps-systemer, i per­

sonens LTll. 

Det er en utpreget teoretisk definisjon, og som s!dan har den 

neppe stor betydning dersom den ikke sammenholdes med den --_ .. __ ._-----------------------
1 J'ar- og klasse-integrasjon; 
2 Organisering (ved selektiv diskriminasjon) av to eller 

flere klasser i side-ordnede, eventuelt ogs! over-ordnede 
og under-ordnede klasser. 
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operasjonelle analysen av begrepslering, BL-oppgaver og 

del-prosesser som er gjennomf0rt i kapitlene 11 og Ill. 

nel-prosesser De samme delprosesser inngAr, nemlig analyse og selektiv 

»ar-integrasjon (assosiasjon), selektiv integr&sjon til 

klasser (selektiv generalisering) og organisering i under-
G. . 

IV.245 
Reservasjoner 

grupper eller flere klasser (selektiv diskriainasjon . inkludert). 

En viktig oppgave for enhver pedagog vil derfor bestA i A 

tilrettelegge lmrings-betingelsene gjennoa forutgAende 

lmring (LTM-betingeleer) og i nAverende lmrings-situasjoner, 

slik at del-prosessene kan forlgpe pA den mest mulig ~ 

kTate og arbeidsbesparende mAte (se kap. VI). 

Fer vi gAr videre til A se "modellen av en lmrende person" under 

andre synsvinkler, kan det vmre nedvendig A slA fast at den i 

figurene IV.3-IV.S ikke slllker teoretisk A beskrive enhver persons 

oppgavelIII sninger, eventuelt verifisert ved empiriske tunn. 

Den tar i flllrste rekke sikte pA A belyse hvilke ltereforutsetninger. 

uttr,ykt ved LTM-innhold, kan tenkes A betjene optimal persepsjon, 

KTM og adekvat handling. I sA henseende representerer den en 

videreflllring av de overveiende operasjonelle analysene i kapitlene 

11 og Ill. 

I denne forstand utgjlllr den ikke bare en leringspsykologisk, 

forklarende modell, men ogsa en pedagogisk rettet, prediktiv 

modelll dvs., hvis de aktuelle lereforutsetninger - eventuelt ved 

pedagogers hjelp - er bygget opp i personen, kan nylmring tenkes 

A foreg! etter det beskrevne forllllp. 

Pa slike premisser m! den forstAs, og pA slike premisser bar den 

vmrt brukt i flere sammenhenger (kap. V til VIII). 
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Drefting av kodings- eller mediasjons-mAter og representa­
sjons-former, bl.a. under et utviklings-perapektiv. 

Den oppmerksomme leser har trolig lenge vmrt klar over at begrep 

som koding og kodings-~stem ikke kan ha den samme betydning uansett 

hvilken gruppe av organismer vi studerer eller uanaett hvilke.t 

utviklingatrinn en person befinner seg pA. 

Vi er alle klar over at mennesket - i tillegg til A ha til 

disposisjon et i mange henseender h!yere utviklet og vekt/volum­

messig sett relativt langt sterre sentral-nervesyatem som andre 

dyrearter - har et taleorgan som kan frembringe en meget stor vari­

asjon i lyder og lydkombinasjoner og har hender og kan brukes til 

A (lrere) "utfere" de svmrt kompliserte motoriske ferdigheter 
1 som vi vet at iallefall mange mennesker mestrer. 

Sprekbruk 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 "sprAket" (1) kan tjene til A integrere 

"erfaringer" under lmring, (2) kan tjene til A "fremheve" 

og velge ut spesielle sider ved de stimuli som ligger til grunn 

for Imring, (3) kan tjene til A ":tastholde" (huske) det erfarte 

over kortere eller lengre tid og derved (4) kan gjere en mer 

effektiv overf0ring (transfer) mulig. 

Hva vi hi ttil har referert til, er "sprAket" som en mulig og 

eventuelt viktig del av ulike former for kodingasystemer, 

en t:mke sorn er fundert i det faktum at "modne" mennesker ofte -

og o~ de setter noe inn pA det - ~~ beskrive (kode) stimuli 

uttrJkt i ord og setninger. 

Fordi en slik "koding" kan gjeres pA en - ogsA for andre 

mennesker - observerbar mate, foreligger det en sterk st0tte 

for at det samme kan skje pA det "indre plan", hva flere forskere 

, Vi kunne i denne forbindelse ogsA tatt med den reaksjonsriksom 
som kjennetegner det menneskelige ansikt, fremfor dyrenes 
"ansikt". 
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refererer til SOID et "internalisert" spmk, (bl.a. VYGOT SKY , 

LURIA, PIAGNr). 

Den teori som kommer til uttrykk ved ordene "internalisert sprAk" er 

imidlertid ikke fremmed for persepsjons- og lreringspsyko1oger 

i sin alminne1ighet. de gir den bare andre betegne1ser, og 

nekter ~ benytte den der hvor den ikke kan nrert knyttes ti1 

observerbare hende1ser. 

Vi er imidlertid klar over at spr~formidlede kodings-systerner 

ikke kan utgj0re hele bi1deto 

For det f0rste. Det sprak1ige kodingssystem kan bare fungere 

ti1fredssti11ende som 1rerings-formid1ende mekanisme dersom de 

ord e1ler setninger som benyttes, er ti1knyttet e11er integrert 

med de erfaringer (fortrinnsvis begrepsordnede erfaringer) 

som stammer fra andre kilder enn sprAkbruken i Beg selv (bl.a. 

REESE, 1962, S. PFAFFLIN, 1960, m.fl.). 

NAr to eller flere ord 0yeb1ikke1ig kan gis tilnrermet samme 

mening (farge = kuI0r), m~ dette bero p~ at det ene av dem 

a11erede ~ ti1knyttet en begrepsmening som kan overf0res ti1 

det nye ordet (de nye ordene). 

For det annet., En rekke dyrearter uten et h0yt utviklet spr~, 

har vist at de kan lrere pa en mate som indikerer selektivitet 

i overenssternmelse med a;nvendelse av ulike typer av kodings­

systemer. (LAWRENCE, 1949. LAWRENCE & DeRIVERA, 1954. 

HARLOW, 1949. MACKINTOSH, 1965). 

Disse kodingssystemene kan n0dvendigvis ikke vrere av spraklig 

art. Det som srerlig interesserer oss, som pedagoger for 

mennesker, er imidlertid at menneskebarnet starter sorn et 

ikke-verba1t el1er pre-verbalt vesen og bare gradvis utvikler 

en sprakforstae1se og sprAk:bruk som kan fy1le de kommunikasjons­

messige og lreringsmessige funksjoner som de m~ ha pa "senere" 

utviklingstrinn. 
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Andre og for pedagoger viktige temaer, sorn vi skal vende noe 

tilbake til i et senere kapittel, er i hvilken utstrekning 

manuelle tegn (hos d0ve) kan erstatte det for h0rende naturlige 

talespr~, og i hvilken grad spr&ket kan fungere tilfredsstil­

lende som kodingssystem nar det m~ fungere uavhengig av de 

visuelt betingede erfaringer (hos medf0dt eller tidlig blinde) 

som seende i s~ h0Y grad er avhengige ay. 

Et tema som vi skal vende mye tilbake til, er sp0rsm~let om i 

hvilken utstrekning sRr~kretardasjon - i de mange betydninger 

vi skal gi ordet - kan forarsake en generell inte11ektuel1 

utviklingssvikt, en svikt som kan avstedkomme sA mange andre 

typer av Uheldige utviklingstrekk. 

Vi har i det .foregAende beskrevet mulig anvendelse av kodings­

syatemer, kodingsreaksjoner og s-a-c som formidlende eller 

medierende hendelser. 

Dette vil m.a.o. si at de finner st.d i organismen, og de antas 

~ formidle valget av "ytre" reakajoner tU hendelser som ogs~ 

av andre kan observeres som stimuli (herunder ogs~ konsekvenser 

av reaksjonene). 

Det har fra flere hold vert hevdet, riktignok sagt med forskjellige 

ord, at barn under en viss alder Imrer p~ en ikke-mediert m~te. 

B~de H.R. KENDLER & T.S. KENDLER (bl.a. 1962), LURIA (1957, 

1961, 1963) og andre forskere (se REESE, 1962), har sA1edes 

vist at presumptivt "normale" barn i aldre under 5 _ 6 ar, 

fungerer pA en annen og mindre adekvat mAte i visse Imr1ngs­

s1tuasjoner enn barn over dette aldersinterva1let. 

H.H. & T.S. KENDLER og deres mange medarbeidere bar, ved hjelp av 

den metode som kalles reversalt - nonreversalt skirte og benyttes 

under diskriminasjonslmring (se NYBORG, 1970, s. 181 ti1 215), 

trembrakt atskillig grunnlag tor a mene at barn opptil en alder 

av 4 - 5 Ar vanligyis lmrer pa en mate som i visse henseender mer 

ligner enkelte dyregruppers lmremAte enn pa eldre barns og voksnes 
l!eremAte. 
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Denne m!ten ! lmre p! anser de som ikke-mediert, mens de "modnere" 

lmrem!ter ansas som mediert. 

Vi akylder ! gj0re oppmerksom pa at denne vurderingen, i alders­

trinn og i ikke-mediert versus mediert lmring, er basert . pa 

vurderinger av lmring i et sterkt begrenaet utvalg av lmringa­

situasjoner. 

Det samme gje1der for LURIAs undera0kelser av hvordan sprAket -

i form av instruksjoner sorn gis f0r lmringen begynner - er 

egnet til a lede barnets stimulus-analyse og (som LURIA velger 

a uttrykke det), regulere detsvalg og utf0re1se av reaksjoner. 

LURIA har, ved hje1p av slike unders0kelser, funnet holdepunkt 

for a me ne at f0rst ved ca. 5-arsa1deren (LURIA, 1957), far 

(h0rt og se1vbrukt) sprak slike stimulus-analyserende 

og respons-regulerende funksjoner. 

Dette skjer omtrent samtidig med at spraket gar over fra a ha 

en - etter LURIAs mening - overveiende kommunikasjonsmessig 

OJ irnpuls-artet funksjon ti1 a b1i et interna1isert sprak og 

d,~rved bedre kan formid.le en stimulus-analyse og respons-

Sammenfa11et med LURIAs resultater - bade i det alderstrinn 

da (begreps-)lmringen gar over fra a vere ikke-mediert til a 

bli mediert, og i arten av oppgaver (slBrlig stimuli) som benyttes 

- gir KENDLER & KENDLER (1962) grunn til a mene at overgangen 

har nmr sammenheng med en endring i spr!kets funksjon i 

forho1d til lmringen. 

Smrlig ett av deres egne eksperimenter gir relativt klare 

holdepunkter for en slik oppfatning (KENDLER & KENDLER, 1961). 

Vi akal merke oss som noe overmate interessant - i denne 

sammenheng - at de nevnte forskerea tenkning har forholdevis 

klare forbindelseslinjer til BRUNERs tanker om symbol­

repreaentasjon (BRUNER, m.fl., 1966), til VYGOTSKYa (1934) 
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tanker om et inteT~alisert sprak, og til det faktum at alders­

intervallet da sprAket fAr sin antatte ~ funksjon, faller bra 

sammen med overgangen fra preoperasjonelt til konkret-operasjonelt 

stadium, i PIAGETs teori. 

1'S .L': (),[I v i - et t er dett e 1il1e forS0ket pa a integrere ulike 

forskeres tenke- og ut tr'y1d';:slnlt er - vender t il bake til vart eget 

utg<~nespunkt, er det grunn ti1 Et sp0rre seg sel v om hvilke .. 

meknnismer, i det valgte forklaringssystem (her, side 218 til .247) 

det er Bom svikter pa en slik mate at man har funnet a kunne 
kalle det en mediasjonssvikt. 

For det f0rstel Det foreligger ikke grunnlag for a mene at 

nO~lale barn er helt uten de begrepsmessige forutsetninger som 

kan antas a ligge til grunn for a kode de lreringsrelevante stimuli. 

Tvert imot, det er klare holdepunkter for a mene at barn under 

5 h har, mer eller mindre tilfeldig, dannet mange begreper som 

kan aktiviseres og derved kan tjene en kodingsprosess. 

Dette gjelder kanskje aller mest begreper som ofte gar under 

betegnelsen objektklassebegreper, en betegnelse som for~vrig kan 

vrere misvisende dersom ordet objekt defineres pa en snever mate. 

Men begrepsdannelsen omfatter - i alders-intervallet under 5 ar 
ogsa en rekke begreper som utgj0r integrasjoner av det vi har 
kalt vardier langs stimulus-variabler C;ge;;k:arpecr:-), elefuenter og 

relasjoner mellom elementer - og ordmeninger. 

Det er imidlertid atskillig grunn til A stille seg tvilende til at 

begrepene er sa selektivt assosierte, generaliserte og diskrim­

inerte som pa senere utviklingstrinno 

Og fremfor alt er det grunn til a sp~rre seg selv om begrepe.e, 

i denne alderen, er satt i forhold til hverandre, organisert 

i underordnede og overordnede begreper, pa en mAte som er 

B~kt uttrykt ved betegnelsen begrepssystemer. (Se VYGOTSKY, 1934.) 

Slik organisering av begreper til begrepssystemer kan trolig-

som vi har vist i kapitlene 11 og III - bare skje gjennom en 

langvarig og utstrakt pab0ring av og egen brUk av ord og setninger 
fra spraket. 
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N~r det gjelder sa viktige "verbale integratorer" som ordene 

fo~ og antall f.eke., som er egnet til A integrere mange fonn­

verdier og antalls~verdier til henholdsvis formbegreps- og antalls­

begreps-systemer, forekommer de relativt sjelden i barnets tidlige 

sprekmilj0. 

Tvert imot er vi ofte vitne til at bAde foreldre og fag-pedagoger 

under direkte henvendelser til barnet barnsliggj0r sitt sprAk 

pA en slik mAte at barnet, som den Imrende part, ikke fAr reeIIe 

muligheter til A gjennomf0re de nIlldvendige sprAkfonnidlede integra­

sjoner av begreper til begrepssystemer, begrepssystemer som i sin 

tur kunne utgj0re viktige forutsetninger for den selektivt 

kodende mekanisme. 

FA den annen side er vi ogs~ vi tne til at foreldre og pedagoger -

i sin omgang med barn - byppig benytter seg av overordnede kalsse­

navn som hund (ev. vov-vov) tre, bIomet, hus . 08V., uten i tilsvarende 

utstrekning A benytte seg av ord som betegner undergrupper av 

hunder, trrer, bIometer, etc. 

Endelig, nAr vi peker ut f.eks. trrer, har vi - som foreldre og 

pedagoger - tendens til A peke ut trrer, men ikke i samme utstrekning 

deres felles eller ulike elementer og reIasjoner. 

Disse fenomener er langt mer genereIIe enn eksepplene alene kan 

antyde. 

Samtidig som vi bar antydet at barnets sprAkmilj0 trolig og ofte 

er inadekvat - eller ikke fullt ut adekvat - nAr det gjeIder A til­

by sprAklig muIigheter for A bygge opp begrepssystemer, er det pA 

den rumen side klart at barnet - alIerede f0r en alder pA fem Ar -

har ganske omfattende sprAkferdigheter til disposisjon - sAvel for 

kommunikasjon som for sin Iering. 

Ferdighetene omfatter bAde (1) det A "forstA" (begrepsmeninger med) 

svert mange ord nAr de h"res - enkel tvis eIIer i setninger, (2) det 

selv A bruke mange, men ferre ord pA begrepsmessig riktig mAte og 

(3) det A bruke dem pA mAter som er i overensstemmelse med en rekke 

og tiIdels kompliserte syntaktiske regler. 

Hva ]~ det komme av at disse ferdighetene likevel ikke synes ~ bli 

utny~tet av barnet pA en helt adekvat mAte i form av sprAklige 

kodingssystemer, og hvilke kodingssystemer benytter i sA fall barnet 

i stedet for sprAket, sorn et hoved-kodingssystern? 
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N~r det gjelder det f0rste av sp0rsm!lene sem er stilt i fere­

g!ende avsnitt, er det grunn til ~ sp0rre videre em evergansen 

_ fra ikke-mediert til mediert lrering (KENDLER & KENDLER), til 

symbe1representasjen (BRUNER), til interna1isert sprAk (VYGOTSKY, 

LURIA) - er uavvendelig bestemt av en bie10gisk betinget 

utvik1ingspresess, e11er em det dreier seg om at en viss mengde 

og visse typer &V erfaringer m~ gj0res f0r Qvergangen kan finne 

sted. 

N~ !tar det vist seg at barn under fem ~r kan fungere sprAk1ig­

ana1ytiak adekvat n~ de h0rer ana1yse-formid1ende ord~, 

e11er n~r barna b1ir utfordret ti1 se1v ~ si de stimulus-kodende, 

oppgave-re1evante ordene h0yt (ABRAMYAN, 1961. LURIA, 1961. 

SHIPINOVA & SURINA, 1957). 

S~rlig virkningsful1e - for 1reringen - b1ir slik ordbruk n~r 

ordene p~ forhand s0kes ti1knyttet de oppgave-re1evante begreps­

. meninger (RUZSKAYA, 1961). 

RUZSKAYA (oPocit.) har s~ledea vist at spr~k-mediasjonaavikt, 

i forhold ti1 enkle form-begrepa-lreringsoppgaver, kan elemineres 

hos barn ned ti1 3 ~r, n~r ordbruken er ledsaget av begrepa­

forstiielse. 

Slike eksperimenter synes ~ antyde - slik det ogs~ er antydet i 

modellene (f.eks. fig IV.l), nemlig at sprAklige kodingssystemer 

bare har l~ringsformidlende 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 spr~ket som et viktig 

integrasjons-medium. 

Vi blir st~ende igjen med ap0rsm~let om det bare er (1) manglende 

eller ufullstendige begreper og begrepssystemer og (2) manglende 

erfaringsbetinget integrasjon mel10m aprakferdigheter og 

begrepsorganisering som er ~rsak til mediasjons-svikten. 

I sii fall sku1le vi forvente ii finne mediasjonssvikt p~ mange­

muligens alle utviklingstrinn - i forhold til oppgaver der 
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personen mangler de n0dvendige begrepsforutsetninger for a 

bruke ordene som spraklig kode. 

Vi vet fra det praktiske skoleliv at det er nettopp dette -

sI ik det er fremhevet bl. a. av REESE (19-62) , s om synes a vrere 

tilfelle hos mange av vare elever, selv om de er i stand til 

a fremsi riktige ord eller riktige kombinasjoner av ord. 

Den samme type av mediasjonssvikt opptrer ogsa i voksen alder, 

i de tilfeller der sprak-persepsjon og sprakbruk ikke er fundert 

i og integrert med en adekvat begrepsorganisering. det er 

trolig dette forholdet som ligger til grunn for noe av den 

omfattende kommunikasjonsvikt som vi kan vmre vitne til ogsa 

mellom "voksne" mennesker. 

Vi star tilbake med det tilsynelatende ubestridte faktum at 

smabarn, .sammenlignet med eldre barn og voksne, synes a vaare 

mindre i stand til spontant a ta i bruk spraklige kodings­

systemer under Imring, og at vanskenter enda st0rre nar det 

gjelder a ta dem i bruk pa et "indre plan" (interna.-lisert sprAk) 

enn pa et "ytre" plan. 

Skyldes dette forhold en mangel pa ""velse" i a "formidJ.e" sin 

lrering ved hjelp av spraket, eller skyldes det at barnet befinner 

seg pa et lavere trinn i en naturn0dvendig utviklings-prosess? 

TU dette er a si at JENKIUS (1963), en fremstaende person 

innenfor verbal mediasjons-teoretisk forskning, mener a ha belegg 

for a hevde at det samme gj0r seg gjeldende hos voksne personer, 

men vel a merke nar mediasjonen ma skje pa en for personen 

relativt lite menings-bmrende mate og under anvendelse av 

lange kj-eder av formidlende mekanismer. 

Vi bringes stadig tilbake til den samme usikkerheta Gjelder 

svikten i spontan sprakformidling alle barn under 5 ar, og 

gjelder den overfor enhver laaringsoppgave som presenteres 

smabarnet? lVi.a.o. skyldes den det forhold at en "natur"­

n0dvendig prosess enna ikke er fullf"rt? 
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REESE (1962) mener at svaret, slik det kan be1yses ved kjente 

forskningsresultater, ma vrere nei. 

Han fastholder, etter ~ ha vurdert en rekke tilgjengelige 

forskningsresultater, at svikten oppst~r hos srn~, sAvel sorn hos 

st0rre barn og voksne, n&r sprlkferdigheten ikke er ledsaget 

av - integrert rned - de adekvate begreper og begrepssysterner 

sorn ordene kan vere symboler for. 

Sannsynligheten for rnediasjonssvikt er irnidlertid st0rre hos 

srn~ barn fordi deres spr~klige og ikke-spr~lige erfaring er 

sterkt begrenset i forhold til det eldre barnets og det voksne 

rnenneskes erfaring. 

Det er nettopp dette vi har fOr!~0kt ! gi uttrykk for i de 

presenterte rnodellene, ved ! hevde at kodingssystemene, av 

sprAklig eller ikke-spr~klig art, rn& vere fundert i den lagringe­

~ sorn vi har kalt begreper og begrepssystemer, dersorn de skal 

vrere effektive forrnidlere av begrepsidentifikasjon. 

Av denne grunn har jeg trukket en 1ntegrerende linje oakring ' 

begreper og begreps-systeaer, som!! fora for organisert 

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.S. 

Det er med andre ord ikke tilstrekkelig om diase lagrings­

eller repreaentasjons-formene hTer for seg er adekTate. De 

.. oce' vmre integrert med hwerandre, slik at de ikke for­

leper som "horisontale prosesser p! ulike og atskilte Ter­

tikale niv!er", for! bruke KENDLER &: KENDLERs (1962) ut­
trykksmA. te. 

Det er vanskelig~e a tenke seg hvordan kOdings-systemene 

er fundert nar de ikke er av spraklig art, slik de even tuel t rna. 

Vffire hos pre-spraklige barn og hos dyr. 

Det er for0vrig ingen grunn til ! mene at det er forbeholdt bare 
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pre-spraklige barn og d~ Et. fungere innenfor rammen av 

ikke-spraklige kodings-systerner. 

Tvert imot er det et bredt sammenfall i teorier, fra behavior­

istiske sAvel som fra kognitive leirer, i dette at kinestetlske­

perseptuelle komponenter, fra bevegelser i hvilken som helst 

del av kroppen, kan tjene til a iUtegrere erfaringer somer 

gjort pa ulike tidspunkter og derved kan danne grunnlagetfor 

S. gjen-oppleve erfaringer fra tidligere situasjoner. 

For den l!!lrings-psykologisk skolerte leser er det trolig til­

strekkelig at jeg viser til personer sorn WATSON, GUTHRIE, 

HULL og OSGOOD, sorn alle forankret si:: tenkning i behaviori.stiske 

synspunkter, der perifer motorisk representasjon1av tidligere 

erfaringer ofte har en dominerende plass. 

Vi skal ikke ga nrermereinn pa deres synspunkter her, bare an­

tyde at det trolig er deres ."tviholden" ps. perifere muskel­

bevegelser - sorn grunnlag for a gjenoppleve tidligere sltua­

sjone;"samt for a kode nye situasjoner som mer eller mindre 

like dem, - som sa sterkt har begrenset teorienes anvendelighet 

ps. mennesket som et "animal symbolicum". 

Mer overaskende viI det kanskje vrere for den ensidig kogni­

tivt orienterte leser a bli konfrontert med det faktum at 

per80ner som PIAGET og BRUNER sysler med de samme tanker nar 

det gjelder barn i tidllg. barne-alder. 

Kimnn til forstaelse av sensorisk-motoriske skjemata, i 

PIAGETs sprakdrakt, og til enaktiv representasjon, sagt med 

BRUNERs ord, ligger - i var modell (fig. IV.2 'og IV.3) - i den 

integrerende linje omkring begreper og ferdigheter som to 

lagrings-former, samt i det tidligere benyttede uttrykk 

"responsformldlet lrering og overfl;,ring av lreringt'. 

1 Perifere hendelser kan trolig bare integreres og lagres 
nar de, via sanse-organer og nerve-baner er ledet til de 
sentrale deler av nerve-system~t •. 

I denne forstand blir det neppe tale om en motorisk koding 
eller "kopi" av omgivelsene, men snarere om en Kinestetisk 
bAtinget koding og lagring - i SNS. 



Ikk0. -spraklige erfaringer inkluderer nemlig ogsa slike be­

vegelser sorn inngar i det a'manipulere"objekter med hender 

eller ved a bevege 0ynene langs tingenes konturer eller kan­

ter, bevegelser som tjener det formal a g j0re barnet kjent med 

tingenes form, overflatestruktur, st0rrelse, etc. 

For a uttrykke det med en rekkesovjet-russiske forskere (bl.a. 

LEONTIEV, 1951; ZAPOROZHETS, 1960): I det vesle barnet dannes . 

en "motorisk kopi" av omgivelsenes objekter og hendelser; de . 

kimer til begreper og begreps-systemer som lagres pa denne 

maten, kan trolig lettest aktiviseres i form av kinestetiske 

kOdings-systemer - i den utstrekning det dreier seg om sysiiemer. 

Det synes ikke A vere noen vesensforskje11 me110m disae tankene, 

pA den ene side, og de tanker som er uttrykt ved ordene 

"sensorisk-motoriske skjemata" og "enaktiv representasjon" hos 

benho1dsvis PIAGET og BRUNER, pA den annen side. 

Det er he1ler ingen grunn til a mene at slike kodingsformer 

opph0rer helt a fungere etter at sprak, eventue1t ogsa andre 

kodingsformer begynner a gj0re seg sterkere gj.e1dende; men i 

10pet av "norma1"-utviklingen kommer tro1ig spraket ti1 A bIi 

den dominerende, kanskje a1tfor dominerende kodingsform. 

VanskeIigere a "gripe" klart er hva BRUNER s0ker A uttrykke 

ved "ikonisk" eller bi11edmesaig representasjon, og hvordan 

en slik Iagringsform kan aktiviseres ti1 kodingaaystemer e1Ier 

kodings-"reaksjoner" • 

Det er mu1ig A forsta noe av hva BRUNER mener hvis vi ser hans 

"ikoniske" representasjon i 1y's av EEBBs (1949) nevropsyko1ogiske 

begreper, som vi mA ta for oss igjen i'forbinde1se med den senere 

behandlingen av begrepstilegnelse. 

Vi har aI1erede ved flere anIedninger, sist i dette under­

kapitlet, beveget oss innpa teorier om begrepsti1egnelse. 

Men vi ska1 sette dette temaet i fokus f0rat etter A ha vurdert 

bvordan sprAk1ige kodingssystemer e11er formidlende mekanismer 

kan to1kes pa ulike mater ettersnm utvik1ingen beveger seg mot 

de "h0yere" trinn. 
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U1ike · tolkninger av den spr8klige mediasjonsmekanisme. 

Jeg bar ved en bestemt anledning hevdet at kodingen - fsrst og 

fremst av spr8klige stimuli - kan bli altfor verbal. 

Jeg siktet ved den anledning til det faktum at i mange tilfel1er 

er det mulig A vise at mediasjonsmekanismen - dvs. kodingen av 

ord-stimuli - skjer i form av en fri assosiasjon ay. (personen ' 

tenker pA) ett e1ler flere andre ord nAr ban ser eller hsrer 

stimulus-ordet(assosiativ sammenkjeding). 

Denne assosiasjonen i form av et nytt ord el1er ~e ord som kode, 

finner sted uten at det bestandig er mulig A pAvise at personen gjsr 

klart for seg selv den begrepsmening som stimulus-ordet potensielt 

kanformidle (COFER, 1965), og den vil vmre sterkt avhengig av 

hvilke ord-assosiasjoner som er dominerende (UNDERWOOD & RICHARDSON, 

1956). 

Denne form for mediasjon - som en tilnmrmet n:B'lm" ord-assosiativ 

mekanisme - er imidlertid ikke mer karakteristisk for barn enn for 

voksne. 

Den er fsrst og fremst sluttet fra voksne personers ~ring og 

gjenkalling. 

Den synes videre A bero pA at ord som pA en eller annen mAte stAr 

i et "naturl:;'g" forhold til hverandre - opptrer ~ppigere sammen . 

i kommunikasjoner av ulike slag og derfor bar hatt anledning til 

A bli sterkere integrert (assosiert) enn ord somikke opptrer sA 

ofte sammen. 

La oss se pA hvordan en slik assosiativ mediasjonsmekanisme kunne 

tenkes A forvanske 10sningen av den oppgaven som er skissert i 

fig. IV. 8; side 264. 

Det ville vmre rimelig A anta at ordene ~, .!!.Ii& og veps mfL 

hyppig bar opptrAdt sammen med og derved er b1itt integrert med 

ordet flyr eller uttrykket IIIka.n fly'.!. 
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Dersom "kan fly" er den verbale kode som aktiviseres, vil personen 

fa problemer i det 0yeblikk ban kommer til stimulus-ordet "maur", 
for ban "vet" trolig -at bare rela ti vt fa maur kan fly. 

Likhet - i flyveferdighet - opph0rer pa dette punkt, og person~n 

mA eventuelt s0ke andre kodingsreaksjoner - mer eller mind re 

forankret i stimulus-ordenes begrepsmening. 

Like sannsynlig - kanskje mer sannsynlig - ville det i dette til­

fellet vmre om personen 0yeblikkelig og direkte assosierte den 

overordnede begrepsbetegnelse, nemlig insekt, uten a ~ veien 

hverken om flyveferdighet e11er de mer spesifikke 1ikhetskriterier 

som definerer klassen insekt i sin alminnelighet (se figur IV.8). 

Assosiasjonen - kodingen ved ordet insekt - kan finne sted enten 

(1) pa grunn av at den overordnede begrepsmening er aktivisert .eller 

(2) pA grunn av at hvert av ordene i listen - i personens fortid -

har opptrAtt sammen med ordet insekt i mange, mange sammenhenger, 

eller endelig (3) pA grunn av begge de nevnte forho1d. 

Det er dette syn pa mediasjonsmekanismen, vurdert f9rst og fremst 

i lys av den mat en (clustering) som voksne mennesker gjenkaller 

lwrte lister av ord pa, som er fremherskende i BOUSFIELDs Tenkning 

(BOUSFIELD, 1953, 1961). 

Det sentrale i hans tanker er m.a.o. at ordstimuli kodes ved 

overordned,e klasse-navn 

"indre'" kodil'!-gs-reaksjoner. 

(dvs. andre ord eller uttrykk), som 

Bans (1953) forankring i ,HEBBs (1949). teori om ikke-sparklig la~ng, 

gj0r det imidlertid rimelig a anta at BOUSFIELD ikke bare bar en . 

"ren" ordsammenkjeding, men ogsA andre typer av "begrepsmening" i 

tankene. 

Endelig er det mulig A tenke seg, slik som mange psykolingyister 

synes A gj9re det, atordene kan fA noe av sin mening, ikke bare ved 

A opptre i hyppig nmrhet av hverandre eller ved · A atA i et begreps- .· 

messig sett overordnet eller underordnet forho1d ti1 hverandre, men 

ogsA ved at de brukes og "b9yes" pA bestemte fimter innenfor 

syntaktiske sammenhenger. 
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Vi har hittil beskjeftiget oss med begrepsidentifikasjons­

oppgaver der ordformer inng~r som stimuli. 

Det t0r vmre klart at s~ lenge mediasjonen (kodingen) foreg~r 

- som den trolig ofte gj0r - i form av en mer eller mindre ureflek­

tert ord-assosiasjon, vil det ha liten mening ~ tale om analyse 

og seleksjon i de betydninger vi tid1igere har gitt disse ordene. 

I det 0yeblikk da personen st~ overfor en ukjent situasjon, dvs. 

en situasjon som utfordrer til nylmring, kan vi derimot ikke med 

rimelighet anta at relativt ureflekterte ord-assosiasjoner blir 

det dominerende trekk ved kodingen og probleml0sningen. 

La oss tenke 'oss - slik vi mange ganger bar gjort - at stimuli 

bestar av ukjente og derfor for personen kunstige objekter, men at 

stimuli ogs~ er kjente i den forstand at de er sammensatt av kompo­

nenter som kan kodes i lys av personens al1erede etablerte begreps­

systemer og sprikferdigheter. 

Vi har da definert en oppgave av den typen som er skissert i 

fig. IV.5, side 250. 

Vi har allerede analysert det som kan tenkes A skje under 10sningen 

av denne oppgaven, og vi har gjort det i lys av begrepene analyse 

og seleksjon. 

NAr det gjelder mennesker pA mer fremskredne utviklingstrinn, ville 

det vmre rimelig A tolke de nevnte prosessene i lys av begrepene 

hypotese, hypotesedannelse og bypotesetesting, der bypotese refererer 

til spr!klig formulerte ord eller utsagn om f.eks. stimulus.variabler 

og verdier, elementer og relasjoner, eventuelt ogs! av ord-meninger. 

Det er nettopp denne fortolkning av mediasjonsmekenismen som vi 

ken finne hos bl.a. M. LEVINE (1963, 1966) og BRUNER, GOODNOW & 

AUSTIN (1957). 

Dersom vi sammenholder denne uttrykksmAten med den vi har benyttet 

i foregAende underkapit1er,er det mulig a si at analyse-prosessen 

ville motsvare det A danne de n0dvendige hypoteser, som personen 

sA kan teste ut. 
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Dette vil trolig vere klart, nAr vi minnes at analyse-prosessen 

ble definert som en suksessiv aktivisering (der "proksimale" 

stimuli utgj~r de aktiviserende komponenter) av begrepssystemer 

08 ferdigheter til kodingssystemer som personen sA mer eller mindre 

bevisst kan velge mellom. 

Seleksjonsprosessen kan direkte koordineres med uttrykket hypotese­

testing, der valg av bypotese motsvarer sAvel (1) valg av kodings­

system som (2) en vurdering av hvilken s-a-c som mA integreres 

med hvilken sluttreaksjon. (Fig. IV.S). 

M. LEVINE (1963) bar gjort den plausible antagelse at nAr det dreier 

seg om personer pA et "h~yt" utviklingstrinn, vil de fors~ke A 

velge et sett av hypoteser som gir det maksimale antall positive 

konsekvenser eller "outcomes", mens barn og dyr i h0yere grad bar 

vist seg A velge "hypotese" ut fra det "response-set" som de m13ter 

situaajonen med. 

M.a.o., en mind re grad av fleksibilitet, hos alike organismer, 

overfor situasjonen og ~rlig overfor de konsekvenser den tilbyr. 

Det er for~vrig mer meningsfullt A bruke ordene hypotese og 

hypotesetestililg som tolkning av mediasjonsmekanismen nAr det gj,elder 

"b.~yere" utviklede personers enn nAr det gjelder barns og dyrs 

begrepsprobleml0sning. 

Begrepet hypotesetesting som beskrivelse og forklaring av ~ 

probleml0sning, bar vert benyttet av forskere som KRETCHEVSKY (1932) 

LASHLEY (1942), M. LEVINE (1959) og de1vis ogsA av TOLMAN (1959). 

NAr begrepet benyttes slik, mA det 10srives fra anvendelse av 

sprAklige formuleringer, og da mister det oge! den mening som det 

opprinnelig bar nettopp fra menneskers hypotese-testing. 

Det er ikke noe langt sprang fra tanken (teorien) om at mediasjon 

foregAr som en suksessiv utpr0ving av hypoteser ti1 MANDLERs (1963) 

teori om at den foregAr i form av en verifisering av (sant) e11er 

benekting av (usant) logiske el1er kvasi-logiske utsagn (MANDLER & 
COWAN, 1962). 



IV . 2S)6 
Strategier 
under 
hypotese­
testing 

281 

I figur Iv.5 (side 250), ville utsagnene "Hvis stor stlllrrelse, sa 

A' hvis li ten stlllrrelse, sa B", bli benektet av nlllyakUg hal. v­

parten av de konsekvenser som personen kunne persepere. 

Derimot ville utsagnene "hvis hvit farge - sa A, hvis svart farge, 

sa B", som formidlende hendelser, bli verifisert i 100 % av forsl/lkene. 

Vi ser at denne tolkningen ikke er vesensforskjellig fra det a 
teste ut hypoteser, slik f .eks. BRUNER, GOODNOW og AUSTIN har 

formulert mediasjonsmekanismen. 

De samme forskerne har forlllvrig observert at "modne" personer, 

i forbindelse med l0sning av begreps-identifikasjonsoppgaver, 

benytter seg av ulike strategier under bypotesetestingen (BRUNER & 
ale , 1957). 

Dette kunne de observere fordi de ba om at forslllkspersonene, 

hver gang de valgte et eksempel pa det begrepet de trodde forslllks­

lederen ville lede dem frem til, skulle sprdklig begrunne sitt valg. 

Fra alike observasjoner av "verbale rapporter", kunne de nevnte 

f orskerne dra den slutning at hypotesetestingen kan forega pa 

mange forskjellige mater, fra de mest systematisk og logisk 

begrunnede, til de mest tilfeldige og sjansebetonte strategier. 

Hva som kanskje var et noe slIIrgelig resultat - i denne sammenheng -

var at de sikreste og best begrunnede strategier ikke bestandig 

flllrte hurtigst frem til en problemllllsning. 

Pa den annen side flllrte de bestandig frem til en problemllllsning. 

Et annet og interessant resultat av underslllkelsene var at valg av 

strategi, under bypotesetestingen, ofte avspeilet forholdsvis 

permanente og tilbakevendende personlighetstrekk bos deltakerne 

i eksperimentet. 

Dette forholdet gir oss, som pedagoger, anledning til a reflektere 

over hvordan vi gjennom adekvat begrepstrening og begrepsunder­

visning kan bidra til a oppllllse og eventuelt erstatte uheldige 

personlighetstrekk. 

I 
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For det kan godt hende at en utpreget sjansebetont strategi -

under lesning av problemer - i noen tilfeller ferer burtig til 

mAlet; 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 A forseke A lese problemer 

ban blir stilt overfor. 

IV.2b Betydning av sprdket i begreps~ring. 

SprAk­
persepsjon 

Sp~­
bukommelse 

Vi bar gjentatte ganger stAtt overfor den tanke at sprAklige enbeter, 

oAr sprAkferdigbeten er integrert Med begreper og begrepssystemer, 

som en annen lagringsform, kan tjene bAde lmring generelt og 

begrepslmring spesielt ved A utgjere viktige komponenter av de 

kodingssystemer som antas benyttet under koding av stimuli. 

Men vi bar ikke gjort de nedvendige spesifikasjoner av (1) sprAk­

ferdigbetens virkning pA Imring og (2) hvordan slike antagelser 

kan sies A ha stette i empirisk forskning. 

For det terste: en rekke undersekelser bar vist at de ord (eller 

andre sprAklige enbeter) som benyttes til A kode stimuli, synes A 

ha avgjerende betydning for bva som perseperes. 

Dette gjelder bAde persepsjon av flertydige forgrunnsfigurer mot 

en bakgrunn (bl.a. LEEPER, 1935), og den perseptuelle tolkningen 

av stimuli som allerede ~ i personens torgrunnspersepsjon 

(CARMICHAEL,HOGAN & WALTER, 1932). 

For det annet: Andre eksperimenter bar pa en overbevisende mate vist 

at personens ferdighet i a gjenkalle og reprodusere stimulus-menstre 

som nylig er sett, er pA en klar mAte relatert til deres mulighet 

for A beskrive stimuli ved spraklige enbeter (GLANZER & CLARK,1962 ). 

Dvs. jo fmrre ord som var nedvendige for tilstrekkelig a beskrive 

stimuli, desto lettere badde forsekspersonen for A gjenkalle og 

reprodusere stimulus-menstrene etter relativt kort tid (sammenlign 

analyse- og Seleksjonsprosessene). 

PA den annen side bar en rekke eksperimenter vist at oAr stimuli 

presenteres i lepet av sa kort et intervall at fors0kspersonene 
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ikke fAr tid til sprAklig A kode relativt ukjente stimuli, eller 

pA and re mAter hindres i A gj~re det, synes korttidsminnet 

~ begrenses til bare sma brskdeler av sekunder (bl.a. SPERLING, 

1960 og AVERBACH & CORIELL, 1961). 

Vi mA ut fra disse unders0kelsene ha lov til A slutte at varig­

heten av korttidsminnet i overveiende grad er bestemt av at 

personer kan kode stimuli ved hjelp av spraklige enheter. 

Det synes A vere dette samme forholdet andre forskere peker ut 

nAr de mener at bade korttids- og langtidslagring er avhengig av 

"det A oore seg se Iv" (rehearsal, bl.a. PETERSON & PETERSON., 1959; 

WAUGH & NORMAN, 1965). 

For A sette dette i direkte forhold til begrepsidentifikasjon: 

Vi bar tidligere festet oss ved at bAde analyse-prosessen, og 

smrlig seleksjop/reseleksjonSprosesser mA vmre sterkt avhengige 

av at personen makter A holde flere~ tilnmrmet samtidige hendelser 

i minuet for A kunne integrere og organisere dem under opplreringen. 

Vi mA ha lov til A anta at en sprAklig kodipg viI vmre av stor 

betydning for korttidslagring og lreringsbefordrende integrasjon i 

slike tilfeller. 

Vi skal i neste underkapittel, der vi tar opp temaet begreps­

tilegnelse til behandling, vurdere hvordan enheter fra sprAket ogsA 

kan tjene begrepslreringen under et mer langsiktig perspektiv. 

IV.3 TEORETISK ANALYSE AV BEGREPSTlLEGNELSE. 

IV.31 Innledning med pedag0giske refleksjoner. 

Anvendelse eller identifikasjon av begreper under nylrering, 

eventuelt lrering i form av ~ begrepslrering, bar pr. definisjon, 

som forutsetning at de begreper eller systemer av begreper som skal 

anvendes, allerede er lrert pA en mer eller mindre fullstendig mAte. 

Dersom slike forutsetninger ~ er til stede, mA lreringen forega 

som en tilegnelse fra bunnen av begreper, eventuelt i forbindelse 

med at de etterhvert anvendes til A lsse den begrepsidentifikasjons-
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oppgave som personen til ~ver tid stAr overfoF' 

Vi mA forvente at begrepsanvendelse under slike betingelser, 

dersom den i det hele tatt finner sted, mA foregA relativt lang­

somt, og med personens uSikkerhet, frustrasjoner og nederlag som 

mulige ledsagere. 

Det vil derfor bestandig vmre relevant for oss som pedagoger A 

stille sp~rsmAl av f~lgende art: (1) Hvilke begreper (og ferdig­

heter) er det ~dvendig A mestre for - ikke bare A kunne 10se en 

oppgave, lmre en AY ferdighet - men lmre den med best mulig 

forstAelse, hurtigst mulig og dermed med minst mulig av de uheldige 

konsekvenser som ledsager ufullstendig og altfor langsom lmring? 

(2) Hvilke av de n~dvendige begrepene (og ferdighetene) bar vAr 

elev lmrt pA en overf0rbar mAte, og hvilke mestrer ban ikke? 

Det er trolig ikke tilstrekkelig at eleven bar lmrt begreper pA 

en omtrentlig mAte, eller som 10srevne begreper der de egentlig 

b0r vmre "t0mret" sammen til velorganiserte begrepssystemer. 

Kriteriet pA om lmringen er "tilstrekkelig", er at vAr elev kan 

overf0re dem ("generalisere" dem) til eller anvende dem i stadig 

nye Bituasjoner der de kan komme til anvendelse. 

Den sikreste mAten A kontrollere at begrepene er slik lmrt, er 

trolig A sette eleven til A l0se oppgaver som motsvarer de 

begreper ban skal bygge sin videre lmring pAt 

Dersom lmringen gAr hurtig, antyder lmringshastigheten at vAr elev 

allerede pA forhAnd mer eller mindre fullstendig hadde tilegnet 

seg de ~dvendige begrepene, muligens ved tilfeldig (incidental) 

lmring. 

Dersom den gar langsomt, antyder dette at begrepene i!!! var mestret 

eller bare mestret pA en ufullstendig mAte, eg trenger en videre . 

bearbeidelse. 

Det vi bar referert til i de foregAende avsnitt, utgj0r hovedtrekk 

ved hva vi skal referere til ved uttrykket 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 utstrekning kan erstatte den 

diagnostiske undervisningen. 

Begrepstilegnelse - fra "bunnen av" - er trolig mest fremtredende 

i tidlig barndom. 

Det er mulig A gi D. HEBB (1949) rett i at pa dette tidlige 

utviklingstrinn bygges det opp - i form av ulike slag begreps­

tilegnelse - forutsetningene for at nervesystemet skal bli et 

begrepsmessig ordnet nerve system (conceptual nervous system), som 

i sin tur kan betjene begrepsmessig fundert persepsjon, tenkning 

og handling (HEBB, 1955). 

1reringen er derfor, som HEBB pApeker, langsom og sjeldnere 

~yeblikkelig, mens den senere, nAr begrepsmessige forutsetninger 

er bygget opp, kan foregA hurtig og til sine tid~r med ~yeblikkelig 

innsikt og forstAelse. 

PA denne innsiktsfulle mAten slAr HEBB bra mellom to stridende 

retninger innenfor lmringspsykologien, mellom dem som "bekjenner 

sin tro" pa at all lsering er kontinuerlig, foregAr som en jevn 

styrking av vaner, forbindelser, etc., pa den ene aide, og dem som 

mener at all lrering er diskontinuerlig - foregAr pa en slags 

alt-eller-intet baSiS, pa den annen side. 

F0r vi gar videre til a vurdere HEBBs og andre forskeres syn pa 

viktige sider ved begrepstilegnelse, mA vi ta stilling til hvilke 

typer av begreper som tilegnes av barn i tidlig barndom, pA den 

ene side og hvilke begreper og begrepssystemer som er fundamentale 

i den forstand at de mA anvendes for at andre begreper skal lreres 

pa en adekvat mate, pa den annen side. 

Dersom vi starter med det siate problemet, er det utfra den lang­

varige dr~fting som er gjennomf~rt i kapitlene II,III og (IV) -

mulig A si at begreper og begrepssystemer som motsvare~~egenskaper 

{verdi-interValler langsstimulus-var1abler, og herunder ogsa mange 

~JPer av relasjoner) og begreper som motsvarer objektenes elementer. 
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synes a mAtte vmre viktige forutsetninger for a lmre nye begreper 

pa en relevant, selektiv m~te. 

Nar det gjelder ordenes mening, synes "riktig" ordforstAelse og 

ordbruk i h0Y grad A matte vrere bygget pa at slike begreper 

(dvs. begreper som motsvarer s-variabler og elementer) er integrert 

mad det a "avruare", "avlese" og "fremsi" ordformer. 

Det finnes imidlertid mange ord i spraket som vel betegner integra­

sjoner av hva som kan observeres og dermed ogsa nonverbalt kan erfares, 

men der stimuli ikke uten videre kan ordnes langs stimulus-variabler 

eller i form av elementer. 

Jeg tenker bl.a. pa erfarings-grunnlaget for A anvende ord som "snill" , 

"slem", "kjmrlig" osv. og uttrykk som "ha medlidenhet med", "ha 

sympati for" osv. 

NAr det gjelder anvendelse og forstaelse av ord som snill, slem og 

kjmrlig, kan de - og vil de ofte - vrere basert pa observasjoner av 

hva personer, inkludert den personen som selv observerer, gjBr mot 

hverandre (eventuelt hverandres eiendeler); men observasjonene ma 

vrere ledsaget av en vurdering av slike "sosiale" handlinger mot et 

sett av regler for hva som er "godt" a gj0re eller "vondt" a gj0re 

mot andre mennesker, mot dyr, mot andres eiendeler, etc. 

Vi kwme godt bruke uttrykket "likhet i handlingselementer", i 

slike sammenhenger, dvs. det "a hjelpe", "a gilt, "a vrere lydig", 

"a skade", "a lyve", "a stjele",osv., som hyppig er forbundet med 

henholdsvis snillhets- og slemhets-begrepene; men disse handlings­

elementene vil kunne vrere sa forskjelligartede at det i siste 

ins tans bare er settet av regler for hva som er rett og galt, godt 

og vondt, som definerer likheten mellom demo 

Anvendelse av uttrykket "ha medlidenhet med" kan vrere (men er ikke 

bestandig) forankret i persepsjon av en annen persons situasjon som 

"vond a vrere i" , og denne situasjonen mA trolig ogsa kunne identi­

fiseres som helt eller delvis lik personens ~ "vonde situasjoner 

a vrere i". 
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"Kodingssystemer" som rett og galt, vondt og godt, kommer til 

anvendelse, men slike kodingssystemer kan, som vist, ikke vmre baaert 

utelukkende pA egIle ikke-spr!k.lige er:faringer, men mA ogsA vmre 

basert pA sosialt bestemte regler for hva som er A oppfatte som 

rett eller galt, vondt eller godt & gj0re mot hverand.re. 

NAr det gjelder mange andre bandlinger, viI koding i form av 

elementer og relasjoner kunne tjene som grunnlag for A bestemme 

handlingens (gjerningens) art. 

Vi kan kode handlingen "A gall ved A observere grupper av lemmer 

(elementer) i bevegelse (dvs. visse tilbakevendende endringer i 

relasjoner mellom lemmene), og vi kan kode forskjellen mellom 

"det a gA" og "det A 10pe" ved A kode bevegelsene i lys av begreps­

og kodingssystemet "hastighet" eller "fart". 

Den overordnede og integrerende begrepsbetegnelse i forhold til 

handlinger (som begrepssystem), er det IilIe ordet "gj0re", dvs. 

hva gj0r personen, pA hvilken mate gj0res handlingen etc. Vi b0r 

trollg sp0rre oss selv, i denne forbindelse~hvilken tjeneste vi 

~ barnet ved A bruke ordgruppebetegnelsen verb i stedet for 

betegnelsen gjernings-ord; dvs. ord som betegner ulike gjerninger 

hendelser eller handlinger. 

NAr det gjelder mange andre ord i vArt sprAk, er det - som nevnt 

tidligere - ikke i det hele tatt mulig A legge "observasjoner" til 

grunn for riktig ordforstAelse og ordbruk. 

OrdeneB mening mA avledes fra den mening som er knyttet til andre 

ord i sprAket, ord som inngAr i utSagn, regler, definisjoner, 

prinsipper, etc. 

Men det er berettiget igjen A sp0rre seg seIv som pedagog: Ken 

det tenkes at vi har et "overforbruk" av definisjoner og et 

"underforbruk" av andre observasjonsmuligheter, slik at begreper 

blir 1rert per definisjon der de egentlig burde - i alle fall i 

h"y grad,burde lreres per observasjon? 

Etter denne pedagogiske - men av den grunn kanskje svmrt viktige -

digresjonen, skal vi vende tilbake til vArt tema. 

1 eller hendelsesord. 
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Vi bar foretatt en dr~fting - i det foregaende - for a vise at 

begreper og begrepssystemer som motsvarer stimulus-variabler 

(inkludert relasjoner) og verdier langs dem samt objekt- og handlings­

elementer, er ~ almengyldige som beskrivelse av grunnleggende 

begrepsforutsetninger enn de kan synes ut fra tidligere eksempli­

fiseringer. 

PA den annen side bar vi ~nsket a vise at de ikke er tilstrekkelige 

som beskrivelse, men mA suppleres med begreper og begrepssystemer 

(aktivisert tU kodingssystemer) som er etablert, helt eller deIvis, 

via innImring av sprAkformidlede regIer eIIer definisjoner. 

Men definisjonene representerer i sin tur en multippel begreps­

kIassifikasjon (her, side~4i), og de begrepsbetegnelser som inngAr 

i definisjonene ma,pa ett eller annet punkt,vmre tilknyttet ogsa 

ikke-sprAklige erfaringer. 

Hvordan stemmer dette "kartet" som vi har tegnet over viktige og 

tiIdeIs n"dvendige begrepsforutsetninger, med det "landskapet" som 

utgj0r smAbarns aktueIIe og "tilfeldige" tilegnelse av begreper? 

TiI dette er A bemerke at tilegnelse~ synes A st~te med hva vi kan 
~ I . . 

kalle objektbegreper (dvs. "begreper" om eller representasjoner av 

spesielle objekter i bamets m11j") - og objektklasse-begreper. 

De f0rste ordene barnet bruker, betegner ofte spesieIIe og viktige 

"objekter" i milj"et, nemlig "mamma" og "pappa", som hver for seg 

kan variere fra tid til annen i klesdrakt, ansiktsuttrykk, stilling, 

plass, etc., men som er "konstante" i hamets verden i den forstand 

at de som of test likevel kan identifiseres som den samme "mamma" 

og den samme "pappa". 

Barnet manifesterer tidlig kjennSkap ogsA til objekt-klasser som 

f.eks. hund (vov-vov), men kan ikke i samme omgang peke ut - ved 

~ - de ulike undergrupper av hunder, og kan heIler ikke i f0rste 

omgang underordne hunder under den mer omfattende klasse som 

betegnes ved ordet ~. 

NAr det gjelder hunder, som k:an vmre sA vidt forskjellige pA mange 

mater, er det godt mulig, slik LIVINGSTON WELCH (1947) gj"r det, a 

It 
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tenke seg at det faktum at alle hunder kan gj0 pa en karakteristisk 

mAte, gj0r det mulig for barnet a integrere dem som medlemmer av 

~ og iiaIIIIIle omfattende klasse. "Felles-navnet" "vov-vov", angitt av 

det sosiale milj0et og benyttet av barnet, tyder ogsa pa dette. 

Allerede pa dette punkt kan vi saledes skimte ~iimenter av en 

selektiv koding, formidlet av det forbold at barnet bade kan h0re 

og selv etterligJl8 bunders''vov-vov''; lean h0re og selv etterligne 

kyrnes "m0" ,osv. 

Barnet greier imidlertid ikke - i f0rste omgang, og ikke uten at 

det blir "utpekt" for dem, a skille det tvetydige forbold at 

bunder bade "sier" "vov-vov", men ogsa kalles (klasse-betegnes som) 

"vov-vov". 

Men ellers er det en vanlig oppfatning at barnet lmrer en relativt 

diffus objektkonstans (dvs. objektene identifiseres som de samme, 

fra tid til tid, selv om de sansemessig mA registreres som vidt 

forskjellig), et forbold som i mange benseender ligner pa bva 

HEBB (1949) kaller "objekt-begrep". 

Etterhvert "differensieres" helheten pa en slik mate at selektiv 

koding blir mulig (E. GIBSON, bl.a. 1969). 

I det "yeblikkbarnet "spontant" begynner a handle pa en ensartet 

mate - dvs. ved en eller annen felles-reaksjon overfor to eller 

flere medlemmer av en klasse av ulike objekter, mA selektiv koding 

i en eller annen form innga. 

Ordet spontant er f0yet til for a utelukke en annen muligbet, 

nemlig at lmringen foregar som par-assosiasjons-lmring, mellom 

ulike medlemmer av stimulus-klassen, pa den ene side, og ~ og 

samme handlemAte, pa den annen. 

Dersom det siste finner sted, beoover ikke lau'ingen a skje i form 

av selektiv koding, men da vil det heller ikke dreie seg om begreps­

lmring i 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 "mands" er ikke .:tatt opp. 
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Hva vi bar antydet i det nrermest foregaende, er at etablering 

ogsA av objekt-begreper (dvs. begreper om spesielle objekter) og 

objekt-klasse-begreper, mA forega mer eller mindre selektivt 

dersom de skal bli stabile instrumenter for barnets analyse av 

omverdenen. 

Dvs., objektene ma kodes i lys av deres form, farge, overflate­

struktur, bruk, st~rrelse, plasseringsforhold, etc., en av dem 

eller flere i kombinasjon. 

Med andre ord, objektene ma n0dvendigvis kodes i lys av alike 

begrepssystemer - mer eller mindre fullstendig etablerte begreps­

aystemer - som motsvarer det vi har kalt stimulus-variabler og 

verdi-intervaller langs dem i barnets "ytre" milj~. 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 sprAklige enheter som 

integrerende og differensierende medium. (Kap. Ill). 

I det f~lgende skal vi ta for oss et annet og trolig langt viktigere 

begrepssystem og vi se hvordan ulike forskere mener at forutsetninger 

for formpersepsjon, dvs. for fo~gjenkjenning og -identifikasjon, 

formdiskriminasjon og formgeneralisering, kan tenkes bygget opp. 

Under innlmring av objekt-begreper og objekt-klasse-begreper vil 

nemlig koding av objektenes ~ matte vrere et dominerende trekk 

ved det som lmres. 

Det er i det hele tatt vanskelig a tenke seg at visuell persepsjon 

kan forega uten at den pa en eller annen mate er knyttet til form­

persepsjon. 

Formen definerer savel objekt-helheten (person, ansikt, tre) som 

de elementer eller deler som matte befinne seg innenfor helheten 

(lemmer, kropp, hode, etc.; munn, nese, ~yne, panne, osv.; rot, 

stamme, grener, etc.). 
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Trolig av de grunner SOIil er nevnt bar bAde persepsjonspsykologer 

og utviklings-psykologer be~kjeftiget seg mye med opprinnelsen til 

persepsjon av og hukommelse f or f orm (RILEY, 1962; GIBSON, 1969)~ 

IV.33 Etablering av formbegreps-system. 

IV.331 
Persepsjons­
modi som 
;f,.nngh. 

IV.3321 
Hel-del­
problemet. 

Ikke-sprAklige formbegre per kan bygges opp f0rst og fremst via 

syns-sansen og via taktil-kinestetisk sansing. 

Gjennom syns-sansen, per se, formidles syns-erfaringene, avgj~rende 

bestemt av at synsorganene hele tiden gj0r ersma bevegelser som 

medf0rer et kontinuerlig skifte i fikseringspunkt. 

Disse bevegelsene er ' i kke under personens kontroll. Det er derimot 

de bevegelser av e~ene som gjer det mulig a f01ge objektenes 

kanter eller konturer, bokstavenes og tegni~enes linjer,etc. 

En viktig del av "syns"- erfaringene, i forbindelse Med det a se et 

objekt, stammer s8.ledes fra bevegelser i musklene som st.yrer syns­

bevegelsene (Kinesteti sk el. bevegelses-sansing). 

"3t0rrelsen" av eyebevegelsene vil ha betydning for vurdering av 

st0rrelsesrelasjoner, skifte i r etning for vurdering av buer og 

vinkler i formen, etc . 

Gjennom berering og fordel i nger av trykk MOt lemmene, fortrinnsvis 

Mot hender og fingre, vi a band ens (og musklenes) stilling n8.r den 

ber0rer objekter, og eventuelt gjennom bevegelser hen~ objekt­

formen, foreligger muli gheten for a gj0re rene taktilt-kinestetisk 

betingede erfaringer, bAde med konturer, ev. krummi vg, og med 

overflatens struktur. 

Et dominerende sp0rsmal nar det gjelder formsansning av de typer 

som er beskrevet, har vmrt om den 0yeblikkelig omsettes til en 

fo~helhets-persepsjon, eller om helhets-persepsjonen ma bygges 

opp via gjentatte orienteripger mot og sansninger av deler, som 

i sin tur integreres til et hele. 
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Gestaltpsykologer, deriblant WERTHElMER (1923) og KOFFKA (1935), . 

bar ment at(~~ rekke "ytre" forhold, f.eks. likhet mellom elementer, 

nerhet me110m elementer, lukkethet i forme~, .etc~ (i)kombinaSjOn med 

en (mer eller mindre) bio1ogisk bestemt" selvst.yrt, organiser~s­
prosess-~ personen, ligger til grunn for en lIJyeb1ikke1ig he1hets- ·· 

persepsjon, og (3) de hukomme1sesspor i nervesystemet som prosessen 

avsetter, 1igger ti1 grunn for a gjenkjenne ·objektformen nAr 
objektet pA ny befinn~r seg innenfor personens persepsjonsfe1t. 

Organieeringsprosessen, som ant as a vrere virksom ikke bare under 

selve per~epsjonen, men ogsa i forhold til hukommelses-sporene, 

bidrar til at de sansede elementer ikke bare organiseres til hel­

heter, men til gode (pregnante) helheter, karakt eri sert blant annet 

av likevekt og symmetri. 

Porutsetningen for A kode objektenes form som kjente (identifiserbare/ 

reproduserbare) helheter, er m~a.o. en viss ytre organisering i 

stimulus-objektet og en indre, biologisk bestemt organiserings­

prosees som virker bAde pA innkommende stimulering og pa dens 

repreeentasjon i organismen. 

Et annet og ti1dels motsatt syn pA oppgygging av formpersepsjon, 

er fremsatt av HEBB (1949). 

HEBB - som Gestaltpsyko1ogene - mener at en re~e forhold i den 

ytre organisering av stimulus-elementer ligger til grunn for en 

primitiv enhet, eom kan perseperes allerede f0rste gang personen 

mllJter en ny objektform. 

Denne "primitive enhet" synes a innebere a.t personen perseperer 

formen som noe (ubestemt) mot, noe annet (bestemt el1er ubestemt) 

eom bakgrunn. 

Men nar det gjelder a kode formen som kjent, (dvs. like med tid­

ligere opplevde objektform~r, eller a identifisere objektformen 

(eller klassetilh0renhet) ved~, kan slike hukommelsesdeterminerte 

kodingsprosesser ikke finne sted fllJr 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 A bli kjent med, og den bygges oPP gjennom gjent ' tt 

persepsjon og integrasjon av del er til et hele. 

HERB gjer rede for dette yed A felge persepsjonen ay en bestemt 

form, trekant, fra sanseorganet til synsomxAdet i bakhodelappen, 

oe derfra til assosiasjonsomxAder nmr bakhodelappen og til andre 

omxAder i hjernen. 

Det kan imidlertid ikke dreie seg bare om akti vi se ring ay ~­

sansen, for HERB legger vesentlig yekt pA de bevegelses-komponenter 

som inngAr nAr ~nene beveges fra f.eks. hjerne til hjerne i 

trekanten. (Impulser fra eyemuskulatur feres bl.a. til omxAder mer 

syns-lappen i cortex). 

HYer ay yinklene i trekanten antas a vmre det element som perse­

peres i l0pet ay ~ fiksering. 

Hver gang en yinkel "fikseres", aktiyiseres en rekke spesifikke 

celler i sentral-neryesystemet. Det foregar en impulsYirksomhet 

mellom disse cellene, SOID antas a vare yed i kort tid utoyer 

stimuleringsinteryallet. 

I l0pet ay aktiYiseringsinterYallet antar han at en synaptisk 

Yekstprosess finner sted. Dys. den synaptisk motstanden mellom 

disse spesifikke cellene reduseres gradYis, slik at de etterhYert 

kan fungere som et samfunksjonerende hele, en struktur som blir 

lettere og lettere a aktivisere. 

En slik underordnet celle-struktur kaller HEBB en celle-samling 

(cell assembly), og synes a. mene at dens.funksjon motsYarer den 

psykologiske kodingen ay Yinkelen som noe kjent og identifiserbart. 

Gjennom gjentatte og mange fikseringer ay sekvenser ay Yinkler 

(tri-angel), integreres de underordnede strukturer til en oyer­

ordnet strWctur, fase-sekyens, som ligger til grunn for en helhets­

persepsjon ay trekanten. 

Gjenkjenning og (hYis en yerbal'''merkelapp ll er tilknyttet) 

identifikasjon kan ·skje 0yeblikkelig, fordi den integrerte struktur 

kan aktiyiseres yed at bare deler ay trekanten er fiksert. 
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'. 
Vi ma ga ut fra - uten at HEBB sier det - at forutsetningene 

for 0yeblikkelig a gjenkjenne den auditivt presenterte ordformen 

T1illKANT, samt for a kunne fremsi ordet THEKANT, bygges opp etter 

samme prinsipper, og at disse strukturene integreres med den 

visuelt og kinestetisk betingede til en enda mer omfattende 

struktur (figur IV. q): 

STIMULI 

TIDLIGEfm S 

S A 

Sr"'6- ----'----~ 
k~r ____ ~-===~ 

NAV£HENDf] S 

ERFARINGER i 
ORGANISME REAKSJONER 

TIDLIGERE R 

NAV5.Hl,mDE R 
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Det er ikke svrert lang vei cl ga 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 grunn-former gar igjen som varia­

s j on over hovedtemaer, slik at n0dvendigheten av nylrering avtar 

med tiden. 

Vi har tidligere gjort rede for hvordari primer og sekundmr generali­

sering kan finne sted i form av suksessivt utvidede "feil tagelser" i 

forhold til en bestemt farge som So' og hvordan ordene fra spraket 

kan bidra til a gj0re slike "feiltagelser" til sosialt sett 

"riktige" kodinger (kap. IlL). 

Det samme kan gj0res gjeldende for fOrmgeneralisering, se Iv om 

HEBB selv legger liten vekt pa sprakets betydning i slik begreps­

tilegnelse. 

Dersom det h0rte og av personen selv uttalbare ord Tl1E~~T er 

integrert med den overordnede struktur som motsvarer persepsjon 

av en bestemt trekant (fig. IV.9), kan spraket fa flere og vesent­

lige roller i utvideisen av dette objektbegrepet til et klassebegrep. 

For det f0rs m: Barnet vil trolig h0re ordet TREKANT brukt om 

forskjellige utforminger av trekanter, m.a.o. far utpekt en mer 

generell bruk av ordet TREKAlfT. 

Dette i kombinasjon med det forhold at barnet kan "ta feil" i 

sin egen bruk av ordet TREKANT, en "feilbruk" som imidlertid 

etterf01ges av den positive konsekvens at barnet blir "forstatt", 

viI kmlne bidra til en selektiv generalisering som i beste fall 

ville ga langsommere ~ sprakets hjelp. 

For det annet: Ved i sin tid a kunne sette "navnet" FORM pa 

rett-linjede, trekantede, firkantede, sirkel-formede, kube­

formede former etc., viI disse forholdsvis 10srevne formbegrepene 

kunne bli integrert til et formbegrepssystem. 
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Dette begrepssystemet, som representerer stimulus-variabelen 

form i organismen, bar et nesten uendelig antall verdier; verdier 

som imidlertid kan reduseres til et relativt lite antall "grurm-:­

fOTIller" (srumnenlign "kubistene" innenfor kunstmalernes reY-Jeer). 

Vi har i det nrermest foregaende fjernet oss en god del fra HEBBs 

teori, fordi HEBB, som nevnt, legger relativt liten vekt pa 

sprakets rolle i oppbyggingen av begreper og begrepssystemer. 

Dersom vi vender tilbake til HEBBs teori, er det mulig a trekke 

forbindelseslinjer mellom denne teorien og teoretiske formuleringer 

gjort av en rey-Jee and re forskere. 

m~BBs teori gir saledes grunnlag for a forsta - pa en mer full­

stendig mate - hva BRtnTER (bl.a. 1966) mener med ikonisk eller 

billedmessig representasjon. Ved a h(He ordet TREKANT, viI hale 

-den intermodale struktur som representerer trekant-begrepet 

kunne bli aktivisert, slik at personen ogsa "ser for seg bil­

det av", "forestiller seg" trekant i en eller annen erfart 

versjon. 

Men vi skal merke ass at HEBBs tanker ogsa innbefatter noe av det 

som BRUNER kaller enaktiv representasjon, oppnadd gjennom en 

aktiv bevegelses-orientering mot og bruk av tingene. 

Mens HEBB la en hovedvekt pa visuell og visuo-kinestetisk persep­

sjon som forutsetning for a bygge opp de indre (nevroanatomisk) 

representasjoner som motsvarer et formbegrepssystem, legger 

PIAGET en f0rste hovedvekt pa de erfaringer som stammer fra 

bevegelses- og ber0ringsproduserte stimuli i munnregionen og 

hendene. 

Vi kjenner igjen de sakalte sensorimotoriske skjemata, som 

koordineres, f0rst med hverandre gjennom sekundrere sirkulrer­

reaksjoner og derpa med f.eks. visuelt betingede skjemata til nye 

overordnede og koordinerte enheter. 

En lignende sekvens er definert av en rekke sovjet-russiske 

forskere (LEONT1EV, 1957; ZAPOROZHETS, 1960), som taler om en 

"motarisk kopi" - i organismen - av omgivelsenes objekter og 

hendelser. 
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Den "motoriske kopien" - etablert via kinestetiske erfaringer - antas 

a stamme fra manuelle orienteringsreaksjoner (PIAGET: akkomodasjoner), 

og ka.n f"rst senere vrere betinge:t av visuo-motoriske "manipulasjoner", 

og de~~d ut~j,,~ _ ~IJ. . "avstand~~opierine:' av objekter og hendelser. 

I prinsippet er imidlertid disse forklaringsmAtene lite forskjellige 

fra HEBBs, bortsett fra at HEBB sa uttalt tenker seg inn i 

sentralnervesystemets struktur og funksjonsmate. 

Hans nevrofysiol9giske forutsetninger er vanskelige a verifisere, 

men de haIj' _ som nevnt, ·. fAtt en uventet st"tte fra nyere dyreunders"k­

elser over spesifikke endringer i hjernebarken, endringer som er vist 

ved a sammenligne henholdsvisstimuleringsberikede og stimulerings­

<iepriverte dyr(lLa flOSENZWEIG, M. R., BENNET, E.L. & DIAMOND, M.C. 1963). 

Det viktigste ved HEBBs teori er imidlertid tanken om at det 

menneskelige sentralnervesystem - til a begynne med bare langsomt 

og gradvis, - men etterhvert ogsa hurtigere og til sine tider 

0yeblikkelig - organiseres til et begrepsordnet nervesystem, 

en organisering som i sin tur ligger til grunn for begreps­

ordnede psykologiske erfaringer. 

Denne organiseringen kan karakteriseres - pa tidlige trinn - som 

overveiende begreps-tilegnelse, pa senere trinn som overveiende 

begrepsanvendelse eller - identifikasjon. 

Under begrepstilegnelsen kan bygg~s. opp de mange begreper og 

begrepssystemer som motsvarer bl.a. egenskaper; som verdier langs 

stimulus-variabler, elementer og relasjoner mellom elementer og 

orienteringer, og som kan aktiviseres til leodingssystemer under ny­

lrering, inkludert ny begrepslmring. 

Under denne oppbyggingen viI formbegreper vrere sterkt dominerende, 

uansett om man leoder formen som form, Bom objekt(-form), som del 

av et objekt (element-form), som bokstav(-form), som helord(-s-form), 

osv. 

Dp. t er bare en relativt kort vei fra HEBBs teori om formbegreps­

t i legnelse, over i en tenkning om hvordan nevro-strukturelle 
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forutsetninger for a kunne mestre slike ferdigheter som A uttale og 

gjenkjenne sprAklyder, gjenkjenne og skrive bokstaver og helord, ' 

bygges opp; strukturere som i sin tur kan integreres med ikke-spraklig 

betingede underordnede og oyerordnede begreps-strukturer. 

Det er slike integrasjoner som kan ligge til grunn for tilnrermet 

samtidig koding ay henholdsyis spraklig og ikke-spraklig art under 

lrering (f::"g. IV. 9). 

De pedagoger (herunder forfatteren selv) som har arbeidet med 

barn pa tidlige trinn i skolen, vet hvor langsomt forutsetningen 

for 0yeblikkelig a kunne kode og avlese bokstaver og helord 

bygges opp. 

Innlrering av lese- og skriveferdigheter eksemplifiserer - for 

HEBB - den langsomhet og kontinuitet som manifesterer seg nar 

lagringsgrunnlaget 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 ay lese- og skriveferdigheter i form av 

formbegreper, plass-begreper, etc., ville kunne akselerere denne 

prosessen (?); og (2) kan det tenkes at ordene, nar de leses 

o~ skrives, i for liten utstrekning integreres med stimuli fra 

de objekter, hendelser og relasjoner, fra det virkelige liy -

som de symboliserer- slik at begrepsmeninger ihlce blir tilstrek­

kelig integrert med lese- og skriveferdighetene? 

Nar det gjelder det f0rste av de to splIJrsmalene som er stilt oven­

for, skal vi i kapittel VI mer inngaende vurdere hvordan peda­

gogen, med utgangspunkt i lreringspsykologisk tenkning, kan bidra 

pa en systematisk mate til at''elever'' - om n0dvendig - lrerer 

begreper og integrerer dem til begrepssystemer av ulike slag. 

Vi skal spesielt ga inn pa oppbyggingen av slike begrepssystemer 

som motsvarer stimulus-variabler - i barnets ytre verden. 

Men vi skal ogsa fors0ke a ta opp problemer som har relasjon til 

det andre sp0rsmalet, nemlig hvordan vi mUligens kan gj0re 

lesferdigheten og skriveferdigheten mer begrepsaktiviserende enn 

de ofte synes a vrere. 
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I det nmrmest f01gende skal villmrllertid ta for ass sp0rsmalet 

om hva begreper er, betydningen av a ha lrert begreper og begreps­

systemer pA en adekvat mate, og en del muligheter for svikt i 

begrepslrering (Kap. V). 




