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FORORD 

@ Hvem er boken skrevet jor? 

Den er selvsagt skrevet for alle dem som matte ha lyst tiI a le se den. 
Og det kan Valre mange: Fordi den handler om hvordan vi alle - i man
ge henseende - ma lrere a bli mennesker; om hva kunnskaper er og 
b0r veere; hvordan de kan gj0re oss til kultiverte mennesker, som hver 

for oss er forskjellige. Men gjennom kultivering oppnar vi ogsa det fel
lesskap i viten, ferdigheter og f0lelses-messige og mottvasJonelle dis
posisjoner som gj0r det mulig a samhandle og samarbeide med and re 
mennesker i samfunn som preges av vedkommende ku1tur. 

Bokens titte! antyder imidlertid at den er spesielt adressert til alle 
slags pedagoger. Ordet pedagog symboliserer saIedes alle dem som er 
like i at de har mandat til og ansvar for a tilrettelegge andre personers 
leering. OgJureldre, for eksempel, har mandat savel som forpliktelse til 
a tilrettelegge best mulige ytre betingelser for a leere for sine barn. 
Dennf' baken er derfor adressert til speslelt interesserte foreldre. 

Men foreldre er ikke vanligvis spesielt utdannet for a tilrettelegge best 
mulige betingelser for leering. "Best mulig" kan derfor ikke ha den 
samme mening nar det brukes om joreldre-pedagogers tilretteleggelse 
som ndr det benyttes om yrkes-pedagogers tilrettelf'ggelse av leering. 
Nar det gjelder yrkes-pedagoger betyr "best mulige betingelser for 
lalring" det som holder mat nar det sammenlignes med pedagogiske 
kunnskaper som er samlet opp gjennom langvarig "praksis" og forsk
ning. Mal-gruppen for denne boken er derfor f!brst og fremst aUe 
kategorier av yrkes-pedagoger fordi boken dreier seg om pedagog

isk grunnlags-tenkning; maIgruppen omfatter derfor ogsa universitets
leer ere , SOlll har til oppgave, ikkc bare a drive forskning, men ogsa a 
undervise. 

@ Hvoifor er denne boken skrevet? 

Den er skrevet fordi den synes et va?re ru;,yst n(,'Jdvendig. Dvs .. fordi no
en av temaene - endog noen av de hoved-temaer i pedagogikk sorn er 
fremhevet i denne boken - tydeligvis er ukjente for de fleste pedagoger 
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- til og med for pedagoger som utdanner pedagoger. 

Boken er derfor skrevet for a bidra til a forbedre undervisning og kor

responderende elev- eller studentlrering: Ved a basere undervisningen 
pa bedre kunnskaper om menneskers lrering og viktige resultater av 

den. Og var forskning - utf0rt av forfatteren og mange av hans medarbei
dere gjennom snart 30 ar - har st0ttet det utsagn som er presentert 

over: At slikJorbedring er bade mulig og n0dvendig. 

Boken er saledes i hovedsak konstruktiv. Analysene som ligger til 

grunn for a foresM forbedringer. viser imidlertid at mye av det som 
dominerer i pedagogisk teori og praksis idag er uholdbart og derfor 

ma f]ernes; dvs .. forat en bedre begrunnet tenkning og handling kan 
overta. Boken inneholder derfor ogsl1 en del kritikk av det som be

star; dvs., noe som er i klart samsvar med de tanker om "kritisk tenk
ning" som lenge har rlominert p::\ mange omrader av samfunnet - ikke 

minst innen pedagogikken og journalistikken. 

Men, som konkludert i slutt-kapitlet: Retten til a ut0ve kritisk tenk

ning synes ikke a vrere en allemanns-rett. og det er forholdsvis snevre 
grenser for hva man har rett tU a kritisere; og grensene er satt av en 

forholdsvis lit en gruppe som "eler" retten til a kritisere. 

@ Boken er omskrevetJra engelsk 

Det er flere grunner Ul al uuken f0rst hIe skrevet ut og pub1isert p:1 en

gelsk: En av dem var at temaene er universelt gyldige: De er like gyldi
ge i anrlre land og kulturer som de er innen vart eget land - nar ved
kommende kultur formidIes tU nye generasjoner. Boken synes saIedes 

a vrere like n0dvendig i andre land og kulturer som den er her. 

Dette er bekreftet mange ganger, nar jeg har forelest over temaer som 
er skrevet ut i boken pa intcmasjonale kongresser. r. eks. Det hIe yt

terligere bekreftet etter at jeg sendte boken tU personer som har nrer

met seg noen av de samme temaer og som derfor kunne forventes - pa 
bedre mater enn de fleste - a forsta bokens betydning. Deres reaksjo

ner - 1 brev ti1 meg - var s:1ledes klart bekreftende: Boken ansas som 
meget viktig og klart n0dvendig. Det samme gjelder vurderinger fra 
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kompetente personer i vrut eget land - etter at de har lest engelsk

utgaven. 

Og denne st0tten til egne vurderinger var viktig for forfatteren. spesi
elt etter denne siste og utfra egen vurdering beste utskriving av tema
ene: Fordi det na - i en pedagogisk reformtid - er enda mer n0dvendig 
a vrere pagaende i forhold til pedagoger og til dem som utdanner 
pedagoger: For a bidra til a jorbedre lrerer-utdannelsen savel som 
undervisntng og lrertng i skolen. 

I store deler av boken f0lger teksten i den norske utgaven den som le

seren kan finne i den engelske utgaven. I mind re deler er den imidler
tid omformet en del: dvs .. i retning av videre presiseringer som var let
tere a foreta pa eget enn pa fremmede sprAk: men ogsa fordi den na 
skrlves lil lesere som har mer av den samme bakgrunn som jeg selv 
har. Men temaene er de samme; og behandlingen av dem er stort sett 
den l'I::lmme. 

@ Strategien som er benyttet i behandlingen av bokens temaer 

Denne boken bestar i h0Y grad av analyser og dr0ftinger: Dvs .. analyser 
av dejtnisjoner av begrepsmeningen med sentrale perhgngil'lke ord -
samt av viktige tnnbyrdes sammenhenger mellom ordene og de be
greps-meninger som de of test representerer; analyse ogsa av symbol
er i almtnnelighet - samt tilsvarende oegreps-meninger - og hvordan 
de brukes til a symbolisere de realiteter som finnes i og utenom 
person er, hvor de enn befinner seg i tid og ram; analyse ogsa. av 

oppgaver som ma lreres for at slike realiteter skal bli riktig symbolisert 
og representert i stadig nye generasjoner av mennesker: oppgavcr 
som for0vrig skal tilrettelegges av foreldre- og yrkes-pedagoger. osv. 

Uette formal et med boken tillot imidlertid ikke en presentasjon og 
dr0fting av de mange eksperimentelle resultater - og teoretiske forkla
ringer av dem - som ogsa liggcr til grunn for mye av tenkningen som 

uttrykkes her. Imidlertid: For mange detaljer i den retning ville traUg 
forstyrre fremstillingen heller enn a klargj0re det den handler om. 

Boken har siiledes til henSikt a demonstrere innbyrdes sammenhenger 
xi 
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mellom de mange sider ved psykologi og pedagogikk, heller enn a pre
sentcrc den store mengden av psykologisltc og pcdagogiskc 'cksperi
menter som danner grunnlag for de mange ulike "psykologiske retning
er"; dvs .. tildels konflikterende retninger som na reflekteres i pedago
gikken som en sterk forvirring med hensyn til de oppgaver pedagoger 
har ansvar for. 

Boken er saIedes en som - etter en omfattende, helhetlig tilnrerming 
som er presentert i kapittel I - kontinuerlig tar opp nye ternaer og in
ter-relaterer dem; dvs., inntil et analysert hele s0kes oppnadd ved a 
"samle tradene" pa slutten. ikke minst i kapitlet om personlighet og 
selv-begrep. 

~ Hvordan bor boken leses? 

Det som er antydet. over, kan ogsa gi grunnlag for rad - i det minste -
om hvordan boken ikke b0r studeres: Dvs., som om den besto av kapit

ler som er skrevet uavhengig av hverandre. Den er tvert irnot ment a 
leses som et hele: FortH lesnlngen av hvert kaplttel h0r hygge pa hva 
som er lest i foregaende kapitler og ma danne grunnlag for a forsta og 
se sammenhenger til etterf01gende kapitler. 

@ Personer somjeg - tildels av ulike grunner - skylder min takk 

F0rst av alt: Min takk gis til min hustru Ragnhild: 1) Fordi hun vagde a 

pmve - ved a basere sin undervisning pa min forskning - a jorandre 

pc1 "evner til c1lrere"; og fordi hun pa en sa dyktig og utholdende mate 
fors0kte dette at hun virkel1g lyktes i bevirke slike forandringer - hos 
barn rned betydeUge. generelle lcen:vansker. kombiuerl IIled lavere IQ. 

i f0rste omgang; og senere hos barn og unge med dyslektiske vansker 
(eller lese- og skrive-vansker). 

Videre 2) fordi hun - bestandig sterkt engasjert - deltok i mange dis
kusjoner. oftest oss to irnellom; dvs., diskusjoner der tanker basert pa 
min teoretiske savel som min empiriske forskning kunne "validitets
testes" vis-a-vis de rcalitcter som undcrvisningcn inncbccrer; dvs .• for 
hennes vedkornmende mest undervisning av barn og unge. Og 3) for 
hennes betydelige hjelp til a formidle denne forskning - sorn hun for-
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0vrig etterhvert kom til a bli medarbeider i - ved a voore "modell" for 
lrerere som 0nsket a forbedre sin undervisning, og vcd a vrere en 

pedagog som bade elever og foreldre kunne ha tillit til: Fordi hun var i 

stand til a l1ielpe slik hun hadde forutsagt. 

Videre: Min takk rettes tU Turid, som gjennom lang tid assisterte meg 
i a gjennomf0re to viktige undervisninglS-eklSperimenter, hvorav det 
siste fant sted i arene mellom 1973 og 1976 i spesialskoler for barn 
med generelle loore- og sprak-vansker, kombfnert med IQ i intervaIlet 
mellom 50 og 70 (Lyngstad & Nyborg, 1977; Nyborg, 1985.1:1989). 

og fordi hun na fortsetter den type av forskning som hun ble kjent 
med som forsknings-assistent: dvs., ved a anvende den forsknings
strategi som bIe utviklet innen min forskning, tll tidlig opplooring av 
Down-syndrom barn. 

Min takk rettes ogsa til Andreas, som gjennom mange ar har brukt 
mye av sin tid til a formidle den samme forsknings- og undervisnings
strategi til lrerere i nordlige deler av vart land; dvs., en strategi som 
gradvis ble et redskap for forskning og undervisning for alle mine med

arbeidere og mange loorere; videre. til Oddvar, som nylig har spilt en 
Ugnende rolle i nordvestre deIer av land et. Og takk Ul Eva. som Jeg har 
samarbeidet en tid med i et prosjekt som angar hva 6-aringer b0r fa 
lrere nar de i noor fremtid trolig blir j0rste-klassinger; rlvs., et tema 
som i lang tid har voort et hovedtema i var forskning. 

Og selvsagt gM mln takk tU Morten. en av mIne tidligere studenter, 

som bidro effektivt tU a formidle min forskning ved a produsere og 
seIge undervisnings-utstyr, basert pa BU-program og andre typcr av 
hjelpemidler som er utviklet innen min forskning: Ved a ta risikoen pa 
a produsere pedagogisk materiell som det enda ikke var etablert et 
marked for, bidro han saIedes sterkt til a heve omfanget av forsknings
formidlingen, innen "var" sammenheng. Han var ogsa en sterk "padri
ver" i cl etablere stiftelsen I NAP, som na er den ins tans som star mest 
sentralt i cl formidle min og etterhvert var forskning. 

Min hjertelige takk rettes ogsa til de mange studenter som har bidratt 
xiii 
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til a utvide validiteten og reliabiliten av mine modeller; dvs., ved a 
gjennomf0re en rekke mind re unders0kelser og pa ulike omrader 
innen pedagogisk virksomhet, rapportert i hovedfags-avhandlinger. 
Dette gjelder Turld, EIse-Marie, Leif &: Kart: Arne. Krlsti og Per Ola, 
Marie, Ragnhlld. Andreas og Bans AUe. 

Endelig: Min hjertelige takk rettes til de mange lrerere som pa dykttge 
mater har deltatt imine tre langvarige undervisnings-eksperimenter. 
hvorav noen er bUtt mine gode venner. Og ellers til de mange lrerere 
som pa egen hand har arbeidet lnnen var felles strategi, og som derved 
har bidratt ytterligere til a utvide validtteten av den strateglen og slik 
at foreldre og elever har fatt forandret sin lrering pa betydningsfulle 
mater. 

Dten bidragene fra alle de grupper av personer som er nevnt, ville ikke 
var forsknings- og undervisnings-strategi ha blitt sa omfattende validi
tets og reliabilitets-pr0vet sorn den er tdag, over trettt ar etter at min 
forskning startet t 1963. 
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Denne boken aka! handle om pedagogikk som vitenskap. kunnskapsom
rade og yrke. Det er derfor naturl1g a begynne med a presentere opprin
nelsen til og menlngen med ordet pedagogikk. selv om mange lesere tro
lig er kJent med dem pa forhand. I alle fall kan det vrere nytUg a bli min
net om dem innenfor denne sammenheng. 

Bade ordet pedagogikk - og andre ord som er avledet fra det - er satedes 
omformtnger av det gammel-grcskc ordet paidagogos. som er sammen
satt av to morjeme rl : 

pals eller paidol. som betyr barn; og 
agcln, som betyr lede. 

Den opprinnelige meningen med ordet pedagogog synes derfor a ha vrert 
"en som leder barn". og vissel1g: Pedagogikk er fortsatt beskJeftiget med 
temaet "a lede barn" (1 deres utvikling). Men i det gamle Hellas var pe
dagog symbol for den klassen av slaver som hadde tiZsyn med slaveeier
nes barn. fu.lgte dem til skolen og ofte underviste dem i tillegg. 

I var tld. derimot. er ordet pedagog oftc bcnyttet synonymt med ordet 
lrerer: og noen ganger. if0lge Websters leksikon. om pedantiske og dog-

1 

I Morlemer -de minste meningsbearende ladd i sammensatte ord. 
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matlske lrerere. Pedagoglkk kan satedes vrere symbol for f0lgende to Inn
byrdes forbundne fenomener: 1) Yrket eller ftmk~jonen 50111 lcerer - ellCl' 
rett og slett det a undervise. Eller 2) vitenskapen om oppdragelse. opp
lrerlng og undervisning, speslelt det som angAr metoder 1 slike sammen
henger - igjen if0lge Webster English Dictionary, Unabridged, 1979, som 
er greit i den forstand at det definerer vanlige eller "common sense" me
ninger med de ordene det gjelder. 

Nar dct glelder opplrerlng, oppdragelse og undervtsning dreler det seg i 
hvert tilfelle om minst en person som oppdras, gis opplrering eHer un
dervises; og om minst en person som oppdrar, gir opplrering eller un
derviser. og hvis slike kombinasJoner skal gi god mening, ma pedagogen 
vrere den som er den mest kompetente - har lrert det som skal "lreres 
bort". Hva kompetansen mer detaljert ma besta 1, skal vi vende tilbake til 
ved flere senere anledninger. 

Men allerede pa dette punkt er det mulig a fastsla at pedagoger er be
trodd mandat til a formidle de 1ctmn.s1caper som er samlet og verdsatt av 
mange forutgaende generasjoner: dvs., formidle den kultur som pa denne 
mAten er etablert til stadlg nye generasjoner av barn. unge og voksne. Pe
dagoger ma derfor vrere godt kjent med og glade 1 den kultur som oftest 
er bygget opp gjennom lang tid. Ogsa meningen med ordet kultur ma sa
ledes defineres og dr0ftes. 

1.2 Ordet og klassebegrepet kultur 

Ordet kultur er avledet fra et Jatinsk ord - cultum - et ord som igjen er av
ledet fra cultus, grammatikalsk avledet fra colere som er et symbol med 
dobbel men1ng: 1) Det a dyrke - i betydningen "dyrke jorden", f.eks: og 
2) det a dyrke Gud. 

Den slste betydningen samsvarer godt med det faktum at enhver kultur er 
oppstatt 1 n0ye sammenheng med en eller annen slags religions-ut0vel
se. Det ser m.a.o. ut som om religioner har vcert klart involvert i 

etableringen av alle kulturer. og kristendom som religion har vrert en 
viktig faktor i dannelsen av navrerende kulturer i Europa. i store del er av 
Amerika. i Australia, men bare i mindre omrader av det afrikanske og det 
as1atiske kontinent. 

2 
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Det var derfor ingen tUfeldighet at skolen "for alle og enhver" i vart land 
bIe opprcttct utfra et 0nske om at alle skulle fa lrere a lese; dvs., for a 
kunne vrere I stand tU a lese BIbelen. Og det var heller ingen tUfeldlghet 
at dette hendte i tiden etter at protestantismen hadde erstattet katolisis
men som religIons-form i Norge. For det var som kjent en viktig forand
ring som ble introdusert ved protestantismen: At kirken ikke skulle vrere 
den eneste formidler mellom enkelt-mennesker og Gud. 

Ordet kultur er 1 bredere forstand brukt til a syrnbol1sere ogsa men
neskers innflytelse pa naturen. inkludert innflytelse pa mennesker som 
deler av naturen. Og dette gjelder s8:!rlig m'ir sUk innflytelse - kultiver
ingen - kan anses a ga mot et h0yere nlva. Men det er mulig at ordet kul

tivering i f0rste omgang betegnet menneskers dyrking av planter - ved 
siden av betydningen som kan tillegges uttrykket dyrke Gud ("Du skal 
frykte og elske din Gud ____ H). 

Etter hvert er kultivering av naturen utvidet tUa omfatte en stor mengde 
forandringer av de "naturligc" mulighctcr - og inncn avrert mange omra
der; dvs., langt utover det som har med jord. planter og dyr a gj0re. Og 
leseren er trolig velkjent med at slike forandringer er idag mest synlige i 
form av tekniske nyvinnInger2 

• 

KultIvering av naturen inkluderer imldlertid en kultivering ogsa av men
neskesinnet: I form av en langvang oppsamUng - over mange genera
sJoner - av kwmskaper 1 form av vlten som angar omglvelsenes natur og 
kultur - samt vlten om menneskers "gj0ren og laden". Men kanskje ikke 
like mye om menneskesinnet. Denne verden av kunnskaper. som trolig 
0ker hurtigere na enn noen gang f0r, ma formidles til hver ny generasjon 
av mennesker - hvis kultur-kontinuitet skal opprettholdes. og den kan 
best skje ved hjelp av det vlktigste "instrument" som er oppfunnet av 
mennesker: Dvs .. ved hjelp av symboler av mange slag, lrert i form av fire 
hoved-kategorier av spnlk-jerdigheter' som representerer den be

grepsmessige orden som er etablert av mennesker for a redusere vana
sjonsmengden i omgivelsers ting, hendelser. dyr. mennesker og planter' . 
Syrnbolene er saIedes oftest syrnboler for klasser av fenomener. lrert i 

3 

2 Hvor n0dvendige de er for fi opprettholde menneskellghet 09 livskvalttet, er et annat spGrsmAl. 
3 Tale-persepsjons-ferdighet, tale-ferdighet, lese-ferdighet og skrive-ferdighel. 
• Ordot Ire symboliserer oilledes den delvise likhet mellom alle de ulike trEer som fins, 09 mA derfor IEeres 09 

forstfis slik: Som symbol for klassen som bestflr av alia troor, loort i form avat bfJgrep om den klsseen. 
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form av sprak-Jerdigheter. 

Derfor er det mulig a sI at ord og andre symboler har vrert brukt - og sta
dIg brukes - ikke bare for kommunikative formal og til a formidle kunn
skaper. De ble viktige redskaper. ogsa. for a redusere kompleksiteten 1 
menneskers omgivelser - som nevnt ved at de representerer5 klasser av 
Jenomener heller enn enkeltstaende eller spesielle fenomener. 

Det som er nevnt ovenfor - om at ordet kultur kan brukes om resultatet av 
en kultivering. lkke bare av menneskers omgivelser. men ogsa av men
neskesinnet - er i samsvar med en rekke mer ell er mindre "common 
sense" meninger som er tillagt ordet f.eks. i det Websters leksikon som 
det ofte vises ti1 her: Dvs.. melIom andre meninger med kultiverlng og 
tilsvarende kultur: 

5 Forbedring. raffinering eller utvikling ved studier eller trening. 
etc.; 

6 trening og raffinering av menneske-sinnet (the mind). f01elser. ma
nerer, smak. etc.; 

7 resultater av dette i form av rafflnering av tenkning. f01elser. mane
rer. smak. etc.; 

8 be~eper, ferdigheter, vaner. kunst. instrumenter. institusJoner i et 
gUt folk 1 en gltt periode; sivilisasjon. 

Den stste av dlsse ~detlnisjonene" er i godt samsvar med den "klassisk
antropologiske" definiSjOn av kultur som er foreslatt av av 1)rlor (1871): 

"Kultur - elIer sivilisasjon - er symbol for det sammensatte hele som 
omfatter akkumulert viten og ferdigheter. tro. kunst. lover, moral
ske skikker og alle andre vaner som mennesker har erhvervet som 
medlemmer av samfunn." 

Og vekt pa to vidt forskjellige sider ved kultivering - av menneskesinnet 
og av naturen som omgir mennesker. respektive - er reflektert i defini
sjoner av Kluckhohn (1952) og Herskovits (1948): 

"Kultur bestar av all formidlet lrering". og 

"Kultur er den menneske-lagde del av omgivelsene". 

4 

• Representerer - brukes aller sellas i st9det (o,noe helt annat enn del selv er - n&r del gjelder symboler. 
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Tanken om ulike nivaer av kultur. fra de mest primitive kulturer der 
menneskellvet tllleget stor grad er bestelllt av de natudlge olllglvelser. t11 

kulturer som er fJemet lengst fra det naturen tilbyr. er sjelden a se eller 
h0re uttrykt I var tid. Denne mate it tenke og llttrykke seg pa var imldler
tid ganske vanUg i tidligere omtaler av kulturer. Men den synes a vrere 
sterkt undertrykt av den sarntidige Ukhets-"besetteIsen"; dvs .. l1khet 
mellom mennesker. mellom kulturer. etc .. - der Ingen skulle anses som 
bedre eIter dArUgere6 enn andre. 

Men dette temaet - forskjellige nivaer av kulturer. beh0ver ikke oppta oss 
her. fordi pedagogisk virksomhet er n0dvendig innen enhver kultur der 

. oppsarnIet viten og verdier, sarnt tillrerte ferdigheter skal overf0res fra 
generasjon tiI generasjon. Og det ville vrere urikttg a bruke ordet kultur 
hvis det ikke ekslsterte noen viten, ferdigheter og verdier a videref0re t11 
nye generasjoner. 

Derimot viI mengden og komplekslteten av den kombinasjon av viten og 
ferdlgheter aom akal videref0res vrere avgj0rende for i hvilken utstrck
ning andre enn foreldrene og slektninger eHers ma bidra til a formidle 
kulturen. Foreldre ma i aUe jall vrere pedagoger for sine barn gjennom 
mange Ar. Men de vil ikke vanligvis vrere spesielt utdannet for a vrere 
"foreldre-pedagoger"- de som ogsa ma vrere med a tilrettelegge beting
elser for best mulig lrering - ved a gi opplrering og ved a oppdra. I kul
turer der mye viten og ferdigheter skal videref0res. ma imidlertid spe
slelt utdannede personer overta vlkttge deler av den pedagoglske 
oppgaven - sUk lrerere i skolen ma gj0re det innen vac kultur-krets. 

Innen de fleste kulturer som eksisterer idag. er satedes vikuge deler av 
mandatet og forpliktelsen tiI a gi opplrering, oppdra og undervise overlatt 
tll lrerere i offentUge eller private skoIer. og dette er delvis utstrakt til 
f0rskoleUden, fordi mange foreldre prioriterer det a s0ke en h0yest mul
ig levestandard og best mul1g "realisere seg selv", slik at begge foreld
rene7 arbeider utefor hjemmet. 

Dette faktum plasserer imidlertid et enda h0yere ansvar pa f0rskole-peda
goger og lrerere. Pedagoger ma derfor kjenne mest muUg av den kultur 

• Jfr. rovoluejons·$lagon;lot '1rihot, likhet og brorskap". 

7 Der del er 10 foreldr •. 
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de skal formidle - vrere godt utdannet innenfor den og helst vrere glade 1 
hva den representerer. De ma lll.a.u. kJenne tll mest mul1g av den kunn
skap og de verdier den innebrerer, og ikke minst det som er valgt ut tU a 
vrere emner eH er fag i opplrering og undervisning. 

@ Pedagogikk - inkludert undervisning i skolen - kan gene som red
skap for a heve nivaet av kultur hos aLle medlemmer av et sal71fUnn 

Da jeg startet mitt virke som lrerer i det som den gang kaltes folkeskolen. 
var det generelt akseptert at undervisningen i skolen skulle bidra tll et 
h0yest mulig Diva av felles-kultur hos alle i vart land Ofr. "skolen for alle 
og enhver"). Dette var innebygget bl.a. i tanken om enhetsskolen, som 
gjennom lang tld var en brerende tde i norsk skolepolitisk tenkning. og 
den bygget pa det faktum at de f9'!rreste hjem kunne formidle alle sider 
ved den sammensatte kultur som preget vart samfunn. Dette var imidler
tid 1 en periode da tanker om forskJeller - ogsa 1 kvaliteten av kulturer -
var akseptert og derfor kunne uttrykkes fritt. 

Senere - da slike reallstiske tanker om forskjeller mellom enkeltmennes
ker og kulturer bIe benektet fordi alle skulle betraktes som like - kunne 
de ikke lenger uttrykkes: De skulle gj0res like ved a ikke tale/skrive om 
ulikhetene. Og forunderlig nok: Dette skjedde pa et tlds-punkt da man 
mer enn no en gang hadde oppnadd viten om forskjeller bade innen men
neskers anatomi/tysioIogi og tnnen deres psykoIogt, f.eks. 

Det skjedde imidlertld i en periode etter siste verdenskrig da man pa po
litlsk grunnlag 0nsket aforandre kulturen - bl.a. fordi den var "privat-ka
pitalistlsk" og derfor anglveUg skaple ul1kheter mellom mennesker ikke 
minst nar det gjaldt mulighet for a oppna et h0yere kultur-niva. Noe lig
nende - et fors0k pa a forandre kultur-grunnlaget i vart samfunn - hadde 
vrert fors0kt under krigen; dvs., av de nazistlske okkupanter av vart land. 
Men den gang st~ pedagoger mot presset fra "okkupasjonsmakten", tn 
tross for at de var truet med sterke represalier. De ansa m.a.o. som sitt 
mandat a formidle den kultur lovlige myndlgheter hadde bestemt skulle 
formidles - slik man kan forvente av pedagoger. 

En undergraving av kultur-grunnlaget for var skole kom i form av en sa
kalt "progressiv pedagogikk". der en rekke pol1tlske mal apenbart var 

6 
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overordnet de pedagogiske malene. Man skulle imidlertid - ut fra den 
505ialisti5ke tankegang som la tU grunn forventet at bestrebelsene ville 
veere rettet mot en bedre oppIeering og undervisnlng for alle, slik hen
sikten har veert med min forskning og denne boken. Dvs., for a u1;jevne 
forskjeller bade i leereforutsetnlnger og den daglige leering. 

I stedet bIe det fokusert pa de materielle forskjellene som eksisterte 
mellom mennesker, samt pa en rekke darllg begrunnede ideer om men
neskers kapasttet tU cl forandre seg selv, forutsatt "utvikIing5-betingel
sene" (hvIlke?) bIe gjort bedre. 

Det er lett a skj0nne at denne maten a tenke pa var i sterk motsetning til 
det som alltld har veert en vlktlg del av var kultur: At vi ma bygge pa de 
beste deler av den overleverte kultur, samtldig som vi fors0ker a forbedre 
de sider av den som har vIst seg a vaere uheldige. Tverimot: Et brudd i 

kultur-kontlnuUeten var det som var 10ynefallende 1 den pedagOgiske ut
vlkling som fant sted. 

@ Den begrepsmesstge mening med ordet kultur. sammenholdt med 
meningen med ord som sanifunn, nasjon, folk. etc. 

Ved a vende tilbake til Tylors definisjon av kultur villeseren thine at kul
tur - som en karakterlRtlkk av personer - anses "laert som medlemmer av 
samfunn".Generelt sett - for de fleste enkelt-personer og for de fleste 
opnadde kunnskaper" - er dette trolig riktlg. Men mir det gj elder viktige 
nye bidrag til kulturen. kan de n0dvendigvis ikke gj0res av personer bare 
som medlemmer av samfunnet. For hvIs de kunne laeres slik. vIlle de ikke 
vaere nye. De ma imidlertid of test bygge videre pa det kjente - det eneste 
man kan bygge vIdere pa. 

Saledes: I visse henseende blir det nye oftest oppdaget eHer skapt av 
fremstaende enkelt-personer. reflektert i det faktum at Nobel-priser sta
dig vlnnes av enkelt-personer. Men fordi de bestandig ma bygge pa hva 
forgjengere har oppnadd. er det i var tld - i alle fall - i h0Y grad riktlg a si 
at kulturen ma laeres. av personer. som medlemmer av et samfunn. 

Under vIsse perspektiver kan samfunn ogsa kalles nasjoner eHer folk. 
begge ord som er hentet fra en felIes kultur-kilde: I dette tllfellet de't 

7 
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gamle romer-riket der latinen bIe tu. og da star vi overfor det faktum at 
mye av kulturen har sin opprinnelse i noe som er blitt il1it::r-llusJonalt. el
ler feUes for mange nasjoner. ikke mlnst I den vestllge verdens kulturer. 
I dette tilfeHet er ordet (nasJon) avledet fra natlo - det a hll fflldt innenfor 
en bestemt samfunnskonstellasjon som kalles nasjon. Og folk. som har 
samme mening som det gammel-latinske populus. har gUt opprinnelse til 
ordet populrer som derfor godt kunne oversettes med folkelig. 

Derfor: Kulturen innen et samfunn - som ofte er av nmyonal og endog lo

kal opprinnelse - er ogsa i h0Y grad av inter-nasjonal opprinneIse. og 
dette skyldes lkke hare pavirkning fra den kultur som ble til i det gamle 
Roma og det gamle HeUas. men ogsa pavirknlnger fra andre nasjoner i 
nyere og nyeste tid. I den forstand lreres kulturen ikke bare som medlem 
av ett samfunn. begrenset til en nasjon eHer lokalitet. men oftest som 
medlemmer av omfattende kultur-kretser. 

Hva som skaper tilh0righet Innen slike samfunns-enheter. kan beskrives 
som felIes skikker. felles religion. felles historic. fclles kunst - inkludert 
et tllfang av sanger. og - ikke minst - felZes spraJc. Det er derfor mulig a gi 
Tylor rett nar han hevder at "kultur - det a bli kultivert - lreres som 
medZem av et sanifunn. 

@ Kultur og spnik 

Hvis vi betrakter nasJonale kulturer. ser det ut som om sprdket. mer enn 
de fleste andre "faktorer" er egnet til enten a splitte eller fore ne folk In
nenfor en stat. Det kan saIedes were vanskelig a splitte et folk som har 
oppnadd fellesskap gjennom spraket - ved a dele samme sprdk. Og - pa 
den annen side: Det kan vrere vanskelig a holde sammen - innen samme 
stat - folk som Ikke deler det samme sprak. 

Men et felles sprdk reflekterer 1 h0Y grad et fellesskap ogsa I andre hen
seende: Fellesskap i historie. skikker. religion. etc .• som er nevnt over. 
For fellesspraket er ikke bare et fellesskap i symbol-bruk. men ogee. et 
fellesskap i symbol-mening; dvs .• menlnger som har sin opprinnelse 1 er
farlnger med a vrere i de tllnrermet samme omgivelser. vrere underlagt 
mye av de samme tradisjOner. etc. I denne forstand utgj0r et sprak-felles-

B 



Kap.1 

skap en meget viktig side ved menneskelig sostalttet. Og som vist strek
ker dette seg utover de enkelte nasjoner i den vestlige verden - fordi vi 
har sa mye felles sprak, basert ogsa pa felles historie, religion, osV'. 

I visse henseende gar dette fellesskap end a lengre: Ford! alle sprak er 
bygget opp av 1) et sett av symboler som ma lreres i form av fire sprt1k

jerdigheter (tale-persepsjons-ferdighet. tale-ferdlghet, lese-ferd1ghet og .. 
skrtve-ferdighet, of test i den rekkef0Igen); og 2) av et sett av symbol-me-
ninger som oftest ma vrere begreps-meninger. Tre hovedsaker ved sprak 
har m.a.o. universell eller multi-kulturelZ gyldighet: Det ma 1) lEeres. det 
2) Innebrerer det a bere symboler av mange slag; som ma vrere 3) sym
boler for begreper om klasser avjenomener oftere enn symboler for en
kelt-jenomener. 

Det er derfor mulig a slutte seg ill at hovedsakl1g to typer av hp-ring byg

ger opp enhver form for kultur, i et menneske: Det a lrere viten av mange 

slag, men f0rst og fremst i form av begreper om klasser av jenomener. Og 
denne viten kombinert med ferdlgheter av mange slag, hvorav sprdk-jer

dighetene - som symbolene er lEert ved - er spesielt egnet til a konserve
re og jormidle kulturen. I tillegg kommer de verdier som tlllegges kultur
fenomer ved at fc!llelser og motiver knyttes til de erfaringer som inngar i 
det a bp-re kunnskapene (som bestar ava11e slags kombinasJoner av viten 
og ferdigheter). 

@ Religion og kultur 

Pa samme mate som for feUes sprak, har ogsa en felles religion vist seg a 
forene mennesker som i nevnte forstand tilh0rer samme kultur-krets. Og 
klart fors~ellige religioner har regelmessig vist seg a splitte opp grupper 
av mennesker som av en eller annen grunn er organisert sammen 1n
nenfor samme stat Ofr. Jugoslavia pr tdagl. Og sUk oppsplitting er hAsert 

ikke bare pa hva den spesifikke undergruppe tror pd og helliger; men og
sa pa de ulike skikker, moral-regler, etc., som er !nnbefattet ! det a ha 
ulike religioner. 

Til dette kan ff1lyes den felIes elendom av malerter. skulpturer, kirker eI
ler templer, skrevne tekster og dikt. sanger og musikk. etc .. som ofte er 
laget tiI Guds lP.re - llar net er tale om en Gud. 9 
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I den vestlige verden har Kristendommen spilt denne viktige roUe i a 
bygge opp kulturer og skape de band mellom mennesker som er fordelt 

over store omrader i rom og tid. Men tapet av sUk religi0s tra i store 
deler av populasjoner. synes a ha brutt slike hind. Og den har pa tilsvar
ende mate redusert betydningen av religionen for moral-tenkning og mo
tivasjonen for a leve etter moral-regler. Hvardan dette. denne tapte for
pUktelse til a f0le skyld og mulighet for a bli tilgitt synder. og den tapte 
mulighet til a fastholde hap om" et bedre liv etter d0den vii influere 
personligheter. gjenstar a se. Men mange tegn pa moral-farfall er 

allerede tilstede i de mad erne samfunn. 

1.3 Pedagog:l.kken savel renekterer som formidler vanUgvis kulturen 
den har utviklet seg lnnenfor 

Det er nylig papekt hvordan politisk motiverte pedagoger - i nrer fortid -
har fors0kt a bryte kontinuiteten i utviklingen av kulturen i vart land - og 
trolig i mange andre land som har vrert i en lignende situasjon. og de har 
tydellgvis lykkes bedl-e enn mange mennesker i vart land liker a tenke 

pa. Det samme brudd i kultur-kontinuitet - spesielt nar det gjelder 
religi0sitet - har ikke i sa star grad funnet sted i 0st-Europa, der de rnest 
uheldige utslag av sosialistisk politikk har gjort seg gjeldende. 

Men bruddet i kultur-konttnuitet er Iangt fra fullstendig. i vart land; dvs., 
det har pa langt nrer influert alle foreldre og leerere - de som mer enn no
en andre er gUt ansvar for a bldra til denne kontinuiteten. 

og hvis vi ser det sorn skJer idag under et historisk perspektiv. er det 
som skjer et unntak fra en regel sorn har virket over lang tid: At lrerepla
ner og tilsvarende oppdragelse og undervisning rejlekterer og formidler 
den kultur som ligger tn grunn for oppleerlng, oppdragelse og undervis

ning av stadig nye generasjoner. Dvs .• h0y-kvalitets pedagogikk og ansvar
lige pedagoger gj0r det. I denne forstand konserverer pedagogisk aktivi
tet kulturen, hvilket selvsagt kan vrere bade en fordel og en ulempe. av
henglg av hvilken kultur som fonuidles. Hvi:s pedagoger:s kunnskapsmes

sige og moralske standard er h0Y. kan de imidlertid bidra til a forbedre 
en kultur sorn !iiter av alvorlige mangler ell er feil. 

Men ellers er det verdt a merke seg at kulturen er reflek:tert i de fleste -
10 
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om lkke alle Jag og emner som formldles gjennom oppdragelse og opp
lrerlng: I sprakene. Inkludert det matematiske spraklU 

• 1 histone-faget. 1 

naturfagene, 1 sanger og muslkk som undervises/lreres, osv. Hvor sam
vittlghetsfullt kulturen kan formidles pa de ncvnte mater, er imidlertld 
avhengig av hvor godt den er representert i foreldre-pedagogers og yrk
es-pedagogers viten, tenkninl! og handling. 

I det siste hundrearet har formidUng av kulturen 1 tiltagende grad bUtt 
vanskeUg: Fordl 0kningen I akkumulert viten har vrert sa stor i denne pe
noden. Og kontinulteten i kultur-utviklingen er bUtt vanskeUgere, ogsa 
ford1 ordet kultur er definert pa nye mater; dvs., mater som apnet for at 
mange sakalte "sub-kulturer" - inkludert forskjellige slags ungdoms
kulturer - skulle anses som likeverdige med det vi tradtsjonelt definerte 
som kultur: Det beste som var frembrakt av mennesker. 

Ikke desto mindre: Pedagogikk - manifestert i den oppdragelse, opplrer
Ing og undervisning som foreldre og pedagoger har hovedansvaret for - er 
dell "faktor" som ma bldra til kultur-kontlnuitet lnnen enhver kultur, u
ansett dens tnnhold. Og uten en profesjon som pedagogikk kunne kultur
er hverken bygges opp eller videreferes gjennom akkumulering av kunn

skaperl og verdier knyttet til dem: "Uten god pedagog1kk stanser kul
turen", for a uttrykke det samme innenfor en velkjent slagord-ramme. 

1.4 Det 6. t1Irette1egge for best mullg l&.!rlng av mange slag er trollg det 
mest sentrale ved pedagoglkken 

I foregaende under-kapitler er en del mulige men1nger med ord som pe
dagogikk og kultur definert og dr0ftet. Og denne konklusjonen cr trukket: 
At pedagog1sk aktivitet i hjem. i barnehager og f0rskoler og i skoler av al
le slag, oftest er ment a reflektere og formidle den kultur som er den 
fremherskende 1 vedkommende samfunn. Videre, at denne virksomhet er 
n0dvendig for at kulturen ska! bygges opp savel som for at den skal fort
sette. 

Det neste viktlge sp0rsmaIet blir da: Hva er de mest sentrale sider ved 
11 
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oppla?rtng. oppdragelse og undervtsntng. alle brukt tll a definere pedago
gtkk. som vttenskap og yrke? I tlllegg t1l det faktum at pedagoger har sorn 
mandat og forpliktelse a formldle de mest verdlfulle former for viten. 
ferdlgheter og verdier knyttet til demo akkumulert innen vedkommende 
kultur? Dvs .. formldle dem til stadlg nye generasjoner. 

Fordl bade viten og ferdlgheter - som tilsammen definerer kunnskaper -
betegner resultater av mange-artede lrere-prosesser. er det mulig a hevde 
at sentralt i an pedago,.. aktivitet er det , tilrettelegge best rnuUge ytre 
betingelser for" here for personer sorn Iran ha hoyst forskjellige forutset
ninger for lbere. 

og dette viI sI at undervisning - en av flere pedagogiske aktiviteter - er av 
liten verdi hvis den lkke resulterer i adekvat lmrtng hos eleven eller stu
denten. Denne egentlig opplagte tanke. formidlet av kornbinasjonen un
dervtsntng~la?ring. kan minne oss om f01gende: At a undervtse eller "pre
sentere" noe. ikke n0dvendlgvts betyr at tilfredsstillende Imrtng finner 
sted 1 den eller de personer som undervises. For adekvat lrertng. som b0r 
resultere i et vel-organtsert lager av erjaringer. som kan huskes pa n0yak
tige mater og derved kan danne grunnlag for god tenkning og eventuelt 
kan overjllJres positivt til videre Imrtng. avhenger av en rekke faktorer. 
hvorav noen er disse: 

@ At undervtsningen det dreier seg om glr best mulige betingelser for 
a lrere i de personer som undervises. og dette betyr 

@ at det som skallmres tilrettelegges slik at det er i samsvar med den 
viten og de ferdlgheter som utgj0r elevens lrereforutsetntnger. Og er 
ikke Imreforutsetnlngene tilstrekkelige. b0r de f0rst bygges opp. 

@ Endelig - og selvf01gelig: At eleven eller studenten virkelig vender 
oppmerksomheten mot det som presenteres gJennorn undervis
ning. basert pa at eleven er motivert for a "f0lge med". Som regel 
viI motivasjonen ledsage det a ha gode lmreforutsetnlnger ogsa pa 
andre Illaler. 

Det a tilrettelegge ytre betingelser for lrering kan selvsagt referere til for
skjell1ge fenomener; lkke bare tll selve undervisnlngen: Det kan drele seg 
om a skrive en la:!rebok om det ernnet sorn skal undervises og Imres. lage 
tllustrasjoner tU teksten. samle og velge eksempler pa den klasse det t1l 

enhver tid skal Imres begrep om. velge de formulertnger for sp0rsmaI og 
svar som bevtrker best mu11~ lmrin~. osv. 

12 
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@ Kompetanse - ijorm av viten ogjerdigheter - som er n0dvendige 
jar a vlEre en dyktig pedl1(}og: 

I en tidligere del av dette kapitlet bIe det antydet at person er som skal 
fungere godt som pedagoger, ma kjenne sin kultur svrert godt og ogsa vre
re glad i den: Slik at de kan vrere i stand tit a formidle den pa en redelig 
og engasjert mate til elever og studenter. Og i srerdeleshet er det selvsagt 
n0dvendig a "kunne sine fag" - dem de skal undervise mer spesielt i - pa 
et h0yt mva av kompetanse. 

SIlk kompetanse kan ogsa antas a gi pedagoger h0Y selv-tillit i undervis
nings-situasjoner, slik at de ikke er redde for a bli avsl0rt av elever. Vide
re: Den viI vrere det n0dvendige grunnIag for stor interesse for det eller 
de fag som ska! undervises, - sa stor at pedagoger setter mye 1nn pa at al
le - ikke bare de flinkeste eIevene, Irerer fagene. 

NyUg er det ogsa antydet en annen hovedform for pedagogisk fag-kunn
skap: Nemlig den som dreier seg om menneskers lrering og hvordan slik 
lrering kan tUrettelegges pa best mulig mate. Og i tract med dette: Kunn
skap om at eIeverlstudenter oftest er ulike i jorutsetntnger for a lrere. 
Men at dette tkke beh0ver a vrere noe fastlast fenomen Ofr. evnemessige 
lrere-forutsetninger), men oftest lar seg forandre gjennom mer grunn
Ieggende undervisning. Dvs., noe som denne boken handler mye om. 

1.5 L8erlDg. hukomme1se og overf"ring av _ring i menneskers utvikUng 

Leseren er trolig vel kjent med det faktum at Irering - det a lrere - er en 
meget viktig komponent i menneskers utvikling. spesielt nAr det gjelder 
den psykologiske og jerdighets-messige delen av utviklingeu. Og pa sam
me mate som vekst-prosesser i utvikling. innebrerer lfere-prosessene 
foranclriDaer: dvs .. forandringer fra f0r tiI etter at Imringen har funnet 
sted: og forandringer som ma vrere forholdsvis permanente for at det skal 
vrere tale om lrering. 

Bade vekst og lrering er m.a.o. like i at de innebrerer jorandringer som et 
vtktig kriterium. De er 1m1dlertid forskjell1ge 1 hva som beVlrker forand
ringene: NAr det gjelder veksten. er den basert pa et ferdig program. ov-

13 
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erf0rt via de gener som brerer arveanleggene. Nar det gjelder lreringen, 

derimot, er den 1 hovedsak bestelllt av de elJarinyer vt:nsuut:u har gjurt 1 

10pet av et helt livsl0p nesten fra unnfangelse til d0d. 

Det a lrere kan satedes - for menneskers vedkommende - defineres som 
det i. forandre seg - eller bli forandret -

@ ved' gjllre erfaringer, 
@ ved i.lagre erfarlnger-- over tang tid - i et Lang-Tids- Minne (LTM), 

og eventue1t ved i. 
@ bearbeide J.agrede og aktiviserte erfarlnger 1 form av tenkning. 

I siste fall viI det vrere riktig a tale om a lrere ved d tenke. 

Imidlertid: LEering i den forstand som er definert over, kan ikke observer
es av andre personer: - av foreldre, lrerere eller vttenskaps-menn. f.cks. 
Bare nar personen som har lrert handler pa mater som viser at lreremes
sige forandrln~er har funnet sted inne i henne elIer ham, er det mulig for 
en utenforstaende a slutte seg ta at Irerlng virkelig har foregatt. 

Men antageIser om at lrering finner sted kan 1 en viss utstrekning baseres 
ogsa pa kjennskap tiI de situasjoner en person har vrert i. slik at hun/han 
har hatt anledning til a {rere ved d observere. Derfor: DeL a benekte at 
Irering har funnet sted unntatt nar dette kommer til uttrykk i forand
ringer i en persons handl1nger. ville vrere llriktig. 

@ LEEring ay hukommelse kan anses som to jorskjellige perspektiver 
a se Jenomenet lrering under 

En annen mate a uttrykke det som er nevnt ovenfor pa, er a sI at lrering 
ma manlfestere seg i en eHer annen form for hukommelse; dvs., i gjen

kjenntng, gJenkalling, re-konstruksjon, i oveJj0ring av det lrerte tll nye 

lreresituasJoner, etc. Og hvis ingenting kan huskes pa en ell er annen ma
te, er det vanskelig a pasta at noe er Irert. Det som er Irert. ma m.a.o. Iag
res og delved fastholdes 1 persont:ll, ug ma senere kunne akUvtseres 19Jen 
ved at det huskes. 

EHer hvis vi starter i motsatt "ende" - gar fra slutt-produktet tllbake i tid: 
Hvis noe huskes av en person, ma det pa en eHer annen mate og pa en el
lerannen tid vrere lrert. Og hvis noe erfart ikke huskes, ma det vrere fordi 
det ikke er lrert eHer ikke lrert godt nok. 

14 
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Srerlig det siste b0r tas alvorllg av pedagoger som hevder at elever har sa 
dArlig hukolluuelse: FO!' er hukommelseu ufu-l1g, er det pc1 grunn av at 
lreringen er utilstrekkelig. Og lreringen er det pedagogers ansvar a tilret
telegge sa godt at ogsa hukomme.lsen bHr tilfredsstillende. Derfar: Det a 
fokusere pa elevers darlige hukommelse 1 stedet for a sp0rre seg selv om 
kansk;je undervisningen har vrert utilstrekkelig. er en mate a frita seg fra 
ansvaret for a vrere en best mulig tilrettelegger av lrering pa. 

@ Det a lrere for Ovet;/flring til stadtg nye lreresituasJoner 

Det rneste av det sam lreres, b0r ikke betraktes bare sarn et produkt av 
lrering; noe som kan tas frem igjen elIer huskes nar eleven pr0ves for sine 
kunnskaper. Tvert imot: Store deler av det som lreres, b0r ikke betraktes 
som tilfredsstillende lrert f0r det kan tJene som Jorutsetninger Jor bedre 
lrering 1 fremtiden: Det som kalles positiv overj0ring av Uiertng. 

@ Oppsummering av lrertng-hukommelses-sammenhenger vedfigur: 

Fig. 1.1: Innbyrdes sammenhenger mellom lrering og hukommelse: 

IARlNG .:::..~~ !~~~?:r::-. HUKOMMELSE avett el-
el. tneJPlelse ler annet slag. ·og det som 

ma vrere lrert. 
1" ~ 

kan huskes av en person, 

P§sepsjon eller Det lagrede aktivisert tll 
~ -.,.. IAGKlNG - - - ~ det' SHE 1 form. 

ved SANSNlNG og KODING av 
baser-t pa inlakte bas~rt-fa del sorn 
sanser (syn, h0r- er lrert og huskes 
set etc.) fra tidligei"e . 

. ~ 
RE-KONSTRUK
SJON 

OVERF(I)RlNG 

KTM - Kort-Tlds-lWnne, 0( )0 LTM - Lang-Tlds-lWnne, 
et mtnne over kort tid - Struktur-mtnne eUer re-
(prosess-m1nne) for nyUg presentasJoner av det er-
kodede sansninger. erfarte. 

Det ERFARTE/presenterte + "GLEMT"/UTIL-
GJENGELIG = BUSHET 
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1.6 Oppsummering av kapittel I o. synopsis over de resterende kapit
ler 

I dette kapitIet har det v::ert en hovedsak a definere og dr0fte meningen 
med ord som pedagoglkk. kultur. l::enng. samt ord som har klar sammen
heng med demo Vldere. hvordan de kan sles a innga i en vttenskap eller 
here om pedagogikk. Pedagogikk - i vid betydning - er saIedes den disi
pUn eller profesjon som i h0Y grad er ansvarlig for den akkumulasjon av 
viten og ferdlgheter som tillater 

@ kulturer a bli bygget opp og videre utviklet; og pegagogikk 
kan bevirke dette ved 

@ a vrere den disiplin som har hovedansvar for a tilrettelegge 
n0dvendige l::ere-betingelser nar kultur-innholdet skal over
f0res fra generasjon til generasjon sa lenge kulturen overlever. 

Eller. for a si det pa en litt annen niate: Hvis ikke den viten og de ferdig
heter som er samlet opp innen en kultur bUr undervist for og lrert av hver 
ny generasjon i et samfunn. viI kulturen d0. og bade "foreldre-pedagoger" 
og yrkes-pedagoger ma bidra til denne oppl::ering og l::ering. Veien fra 
"natur" til kultur kan ikke bare beskrives som en sene av ny-oppdagelser 
og nye mater a tenke pa" . Pedagogikk i sine mange fasetter ma bidra til 
den n0dvendige konttnultet over generasjoner - noe som ogsa bidrar tll at 
kulturer kan videre utvikles. basert pa det som er oppnadd tidligere: 

Fig. 1.2: Pedagogers rolle i a bidra til at kulturer utvikles; dvs .. fordi 
de har som oppgave a tilrettelegge mye av den ll£ring det in
brerer: 

1) UndervtsDlDg og oppleering som bevlrker 
leering. over generasjoner. om naturen. 
hvordan den km kultlveres og derved kaft 
forandre de naturUge muUgheter. UtvUdlng av 

"Natur" - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -> Kulturer, 
reprellentert 1 kul
tiverte menneakera 

2) Undervilmlnll/1IlerIDg /overferlnf • over fene- LTM og I "materia-
rasjoner - av viten. ferdIgheter og veId.Ier.l le" brukt tU 6. mn-
som km anaes som en kultiverIDg ogsA av aervere Imnnllka. 
menneskealnnet. per og formldle 

clem tUllye gen_
sjoner. 

Det har derfor vrert antydet at det mest essensielle ved pedagogikk. ogsa 
betegnet ved ord som oppl::enng. oppdragelse. undervisning. etc .• at den 
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innebrerer det a tilrettelegge ytre betingelser for mange typer av lrering 
jor personer med ulike jorutsetninger for a leere. Og leering - det a leel'e -

er i sin tur definert sorn det aforandre seg eller bliforandret ved a gj(ljre 

erjartnger. lagre erjaringer. og tankernesSig bearbeide lagrede og aktivi

serte erJartnger. 

Kvaliteten av det lagrede kan Imldlertid ikke defineres bare ved hva som 
huskes i form av gjen-kjenning, gjen-kalling eller rekonstruksjoner. Det 
endel1ge mal for undervisning og tilsvarende lrering ma vrere kunnskaper .. 
som kan positivt overjfJres slik at den letter ny-leering - ved at den aksel-
ererer heller enn a retard ere ny lrering, bl.a. 

@ Synopsis av de resterende kapUlene 

I kapUtel 11 viI begrepet lrering pa en mer fullstendig mate settes i for
hold til begrepet utvikling. (Begge ordene (lrering og utvikling) symbolise
rer, som vist, forandringer t og ved personen). Dvs., for a vise at psykolo
gfsk utvikling, inkludert ferdfghets-tilegnelse - i mennesker som skal 

"arve" kulturer- ma utviklingen finne sted ved lrering; dvs., has mennes
ker mer enn has noen annen art. 

Og dette er desto viktigere fordi pedagogers utdannelse inkluderer svrert 
mye utviklings-psykologi som sterkt fors0mmer a vise hvordan mennes
kers utvikling er bestemt i h0Y grad av lrering; dvs., slik at pedagoger led
es til a. tro at all utvtkl1ng "forega.r av seg selv" pa samme mate som 
vekst-prosessene synes a gj0re det. 

I kapUtel III vil viktige LTM-resultater av rnenneskers lrering - eller kul

tivering - bli preslsert og dr0ftet. Og det vil derfor representere en ut
vldelse av temaer som er pabegynt ved ordet og begrepet kultur I Inne
vrerende kapittel. 

I kapittel N vii n0kkel-ordet i definisjonen av lrering - erfarlng - bli belyst 
ved en modell av Person-Sttuasjons-Interaksjoner under leering (PSI-mo

dellen). Og I kapittel N.7 vii mye av lnnholdet I kaplttel N bli betraktet 
under synsvinkelen "knowledge handling" som er en del benyttet i nyere 
litteratur. Dvs., hvordan viten - oftest kombinert med symboler lrert I form 
av sprlik-ferdigheter - kan sles a Ugge til grunn for persepsjon (som her 
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brukes synonymt med erjartng). for Kort-Tids-Minne-prosesser og i 

tenkning. 

I kapittel V viI sa lrering - belyst ved PSI-modellen - bli dr0ftet med ut
gangspunkt i de ytre situasjons-komponentene. Dette er viktlg. fordi vi 
som pedagoger er henvist tn a tilrettelegge dem - Ikke llP.rlngen Rlik rlen 
forgar inne i personer. Og i kapittel VI viI PSI-modellen bli benyttet til a 
belyse lrere-vansker som er vesentUge i utvikltngs:forstyrrelser hos men
nesker. 

I kapitIene VII tlI XII skal vi sa vende tilbake tit de LTM-strukturene som 
er pabegynnende dr0ftet i kapittel III og IV. Men na med hovedvekt pa a 
beJyse hvordan de kan best mulig lreres og hvordan de derfor ma tllrette
legges for hering - som er pedagogers oppgave. 

Ferdigheter. jerdighets-lrering og jerdighets-opplrering viI sale des bli be
lyst i kapitlene VII og VIII. Spesiell vekt viI bli lagt pa a belyse sprAk-fer
digheter og korresponderende lrering og opplrering - i kapittel VIII. Dvs .• 
fordi sprllierdighetene er dem vi Irerer ulike symboIer a kjenne ved. 

I kapitIene IX og X. viI tanker om begreper om klasser au jenomener -

den kanskje viktlgste form for viten - bli videre utviklet. Begreper om 
klasser. og hvordan de kan organiseres hierarkisk Ul begreps-systemer og 
organlseres 1 rekkej(lJlger (sekvens-organisering) ved hjeIp av symboler. 
viI sAledes vrere hovedtemaer for dlsse to kapitlene. 

Og 1 kapltteJ XI vU komblnaSjOner av begrepsmessig viten og symboler 
lrert 1 form av sprllierdlgheter bli vurdert pa ny under perspektlvet In
strumentelle Sprdk-Funksjoner (ISF) , som er basert pa at tllsvarende 
LTM-strukturer er lrert. Dvs., ISF slik de kan Involveres i innlreringen av 
ethvert omrade av kunnskaper, inkludert skolefag av alle slag. 

Spesiell vekt villgjen bli lagt pa Grunnleggende Begreps-Systemer (GBS), 
Integrert med symboler lrert ijorm av talesprdkligejerdigheter (tale-per
sepsjons-ferdighet og tale-ferdighet), fordi de har vist seg a vrere grunn
lcggcndc for det a kode analytisk (ved sett av selektive oppmerksom

hetsinnretntnger eller sett av abstraksJoner. selv-kontroll over oppmerk-
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somheten, etc. (se kap. IV). Analytlsk koding - ved flerfoldige abstraksjo
ner - er umatelig viktig fordi den inngar som grunnlag for selektivitet i 
praktisk talt all Irering. 

I kapittel XII, vil disposisjoner - det tredje hoved-aspekt ved menneskers 
LTM. vec'l Riden av viten og ferdigheter - bll mer fullstendig belyst. Dvs., 
disposisJoner for a bli f0leIsesmesig og motivasjonelt aktivisert av det en 
person tU enhver tid sanser, husker og derved kan tenke pa. Bl.a. det lrer
te grunnlag for a vrere motivert, m.a.o. 

Sa, 1 kapittel XIII, vii mange av de emner som er behandlet i foregaende 

kapitler oppsummeres i form av en utvidet behandUng av minne elIer hu
kommelse. Dvs., enda et perspektiv som temacr fra tidligere kapitler kan 
ses under, og et perspektiv som er viktig for a forsta overj0ring av lrering 

- en n0dvendig faktor i intelligens elIer "evne tiI a lrere". 

TH slutt, i kapitlene XIV og xv, skal de fleste temaer som er dr0ftet i 
denne boken stilles sammen til et hele gjennom en vurdering av hvordan 
lrering inngdr i personlighets-utvikling og hukommelse danner basis jor 

personlighets-struktur - den mer "ferdige" personlighet, pa den ene si

de: og hvordan intelligent undervisning og Zrering kan bidra til integrerte 
personligheter. pa den annen. Dvs .. personer Rom oppm\r en personllg
hetsrikdom som setter dem i stand til a ta vare pa de mest verdifulIe si
der av kuIturen og redusere de negative sider ved den. og personer som 
derved kan bidra til et bedre demokrati i alle typer av samfunn. 

I kapittel xv viI det saIedes bli papekt hvor n0dvendig det er a jorbedre 

undervisningen for alle - ved a gj0re den mer intelligent. 
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Kapitte1l1: 
IARING OG VEKST I MENNESKERS UTVlKLING 

Innhold Side 

n.1 Begrepet utvtkl1ng definert ... ..... .... ...... ...... ......... ... ............................. ....... 20 
n.2 Utvtkl1ng hos mennesker. sammenlignet med utvik11ng hos planter og 

dyr ............................................................................................................... 21 
II.3 Hvonor kan og ms. mennesker lrere sa mye? ......... .............. ..................... 26 
HA Innflytelse - pa pedagoglsk tenkning og praksls - fra utv1k11ngs-psyko-

logt og andre "psykologter" ........ ........... ........ ...... ............. .......... ................ 27 
11.5 To hoved-l1njer i utv1k11ngen hos mennesker. begge viktige for en sunn 

utvikl1ng: Undervtsntngs-messtg "slag-side" ps. grunn av Innflytelse {ra 
psykologlske og andre ortentertnger ........ .................. ........................ ...... 33 

n.6 Forstyrre1ser I utv1kl1ng. definert ved forstyrrelser i vekst og la:!rIng ..... 40 
11.7 Oppsummerlng av kapittel 11. og av sammenhenger mellom temaer over 

kapitler ....................................................................................................... 41 

Vi skal na vende opprnerksomheten bort fra den roIle undervisning->llEr
ing - eller pedagogikk - rna ha i utvikling og opprettholdelse av kulturer. 
til den betydning de har for den onto-genetlske l utvikling av de enkelt
personer sorn skal fungere innenfor slike kulturer. 

11.1 Ordet utvikling definert og t:l.n!Jftet 

I kapittel I var det saIedes antydet at det a "arve kulturen" sorn danner 
grunnlaget for et samfunn, ikke bare er et spl2lrsmaI om a bli f0dt og vokse 
opp lnnen det samfunnet. Det a vrere I og bli oppdratt - senere ogsa bli 
undervist innen et samfunn - gir ogsa de n0dvendige betingelser for a 
lrere innholdet i vedkommede kultur: Dens oppsamlede viten. og korre
sponderende sprak, ferdlgheter i alminnel1ghet. dens religi0se og andre 
verdier. dens manife:sta:sjoner i form av kunstverk og arkitektur. dens 
skikker, osv. 

Det a utvikle seg ved a lrere de oppgavene som er n0dvendlge a here for a 
bli en kultivert person lnnen den kulturen. avhenger av a vrere i det sam
funnet kulturen eksisterer innenfor. Mens vekst-prosesser. sorn ogsa ut-
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gj0r en viktig del av utviklingen. i langt mindre grad er avhenglge av a 
were i et bestemt samfunn og bl1 pavirket av tilsvarende kultur. 

Og det har selvsagt sammenheng med at vekst eller modnlng2 • den pri
mrere - den f0rste og ulrerte - prosess i utvikling. hovedsaklig er avhengig 
av en overf0ring av vekst-programmer via gener fra foreldre til barn. Selv
sagt kan store forskjeller i ernrering og andre faktorer SOlll er viktige for 
veksten bevirke store forskjeller i biologlsk utvikllng; dvs .. ogsa kulturelt 
sett i den utstrekning vekst-forskjeller pavirker den lrering som er n0d
vendig for a bli et kultivert menneske. 

Lrering. den sekundrere (andre og lrerte) prosess 1 utviklingen - og be
stellllllede for psykisk utvikling - er derilllot hovedsaklig basert pa de er
faringer personer gj0r hele livet gjennolll. og det som lagres av erfartng
er. slik at de lett kan huskes. gj0r ogsa det a lrere ved a tenke mulig hos 
lllennesker - og i en utstrekning som er unik for mennesker. salllmen
l1gnet med enhver annen art. 

Biologisk arv er saIedes manifestert i vekst-prosesser som er relativt uav
hengige av menneskers erfaringer. Mens kultur-arv finner sted ved at 
personer gj0r de er:faringer som samfunns-kulturen tilbyr. Bade biologisk 
vekst og erfarings-bestemt lrering foregar i 10pet av den lange tid det tar 
for llleUIlesker - mer enn andre arter - a uvikle seg henimot voksenhet. 

Nar det gjelder lrering. kan den fortsette som utviklings-prosess hele 
livet gjennom, hos mennesker. og er veksten normal og lreringen kan an
ses sorn positiv for utviklingen. er de begge innbefattet i jorandringer jra 

lavere til heyere utviklings-nlvaer. 

n. UtvlkJing hos mennesker sammenlignet med utvikling hos planter 
ogdyr. 

De typer av sammenl1gntnger sum er furegl-epel i lille1en fur delle ullder
kapltiet. er viktige av flere grunner. En av dern er at menneskers utvik
ling noen ganger er beskrevet ved analogier, hentet fra botanikk og zooIo
gi; og slike analogier presenteres of test uten en ledsagende dr0fting av 
hvor gyldige analOgiene er for beskrivelse av rnenneskers utvikling. 
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En rumen grunn - som vi skal vende tilbake til i under-kapittel 11.4 - er at 
fagb0ker om utviklings-psykologi oftp.st p.r vage nar det gjelder forholdet 
mellom vekst og hl'!ring i menneskers utvikling. De sier m.a.o. lite om 
lreringens - og derved lite om pedagogikkens - betydning i menneskers 
mer enn i noen annen arts utvikling. 

@ Utvtkltng hos planter og mennesker sammenlignet 

Utvikling hos planter er ikke - eller bare minimalt - pavirket av lrering. 
De utvikler seg derfor nesten utelukkende ved vekst. Det er mulig at pri
mitive former for tilpasning (adaptasjon) kan finne sted hos planter: dvs .. 
tilpasning til vekst-forhold. klima. jordsmonn. etc. Men de kan ikke er
fare ved en omfattende samling av kompliserte sanse-organer. sUk men
nesker og mange dyr kan. Og de har hell er ikke et sentral-nerve-system 
som gj0r det mulig a lagre slike erfaringer - om de kunne gj0re demo 
(Ikke desto mindre er det faktum at Piaget. som har faU pavlrke 
pedagoger sterkt og altfor mye. har brukt dette og andre ord - tau fra 
blologlen - til a beskrive menneskers utvikling (adaptasjon via akkomoda
sjoner og asslmilasjoner)). 

Plante-lndivider kan helIer ikke bevege seg omkring for a s0ke informa
sjon slik dyr og mennesker kan. Og deres behov for a kunne det er selv
sagt lkke UIstede fordl de hverken kan sanse eller lagre tnformasjon pa 
en mate som tilsvarer slike prosesser 1 dyr og mennesker. 

Til tross for dette er gartnerens kultivering av planter benyttet som ana-
109! for pedagogisk aktivitet (f.eks. av Fr0bel. 1825). Og slike tanker om 
pedagogens oppgave har vrert baret frem i pedagogisk opplrering - srerlig 
for f0rskole-pedagoger - like frem til idag. 

@ Dyrs og menneskers utvikling sammenlignet 

Pa lignende mate har dyrs utvikling vrert benyttet til a forklare ogsa men
neskers utvikling; dvs .• pa en mate som ikke kan anses som gyldig (ell er 
valid). og sammenligninger har angMt "realiseringH av tnsttnkt-reaksjo

ner savel som det a lrere. 

Ordet dyr refererer imidlertid til en omfattende samling av ulike arter: 
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Fra de mest primitive eller lavere arter til de h0yeste. I denne sammen
hcng symboliscrcr "lavere" og "h0yere" i srerdeleshet utviklingen av 
sentral-nerve-systemet (SNS) hos de arter det dreier seg om. Pa de h0Y
este nlvaer av SNS-utvikling - hos prtmater og hos mennesker - kan ut
vikltngen ikke baseres pa instinkt-realiserinif og ma derfor baseres pa 
looring: og det motsatte er selvsagt tilfelle hos de laveste dyre-arter. 

Dette faktum er reflektert i SNS i form av markerte forskJeller mellom 
arter 1 forlwldet mellom lyerne-stammen og midHyernen - "den gamIe 
hJerne" - pa den ene side; og store1?jernen (cerebrum) ell er "den nye 
hjerne" med dens store hjernehark-omn\der. pa den annen side. Dvs .. 
slik at store-hjernen "ker re/ativt i vekt og volum nar vi gar fra de Iaveste 
til de h0yeste dyrearter. Og. nota bene: Den nye og store hjernen kan 
anses som den del av hjernen som er ansvarltg for lagring og videre bear
beidelse av erjartnger. 

Nar det gjelder sansene. derimot, kan noen dyrearter Iangt overga men
neskers muligheter; de kan saIedes ha bedre syns-skarphet. bedre h0r
seIs-skarphet. bedre Iukte-sansnlng. etc. Dvs .. deres sanse-organer gj0r 
dem i slike tilfeller i stand tiI a se og h0re over Iengre avstander. for ek
sempel. 

Men. som nevnt. nar det gjeIder kapasitet for a lagre og bearbeide det 
Iagrede - etter kortere eller Iengre tid - er det et faktum at hjerne-anato
mien klart Indlkerer en forskjell i fav"r av mennesker. isrer. Forskjcllcn 
er bade 1 reIativ vekt. volum. og sannsynligvis i kompIeksitet av hjernen -
mellom den nye og gamle hjernen - og i forholdet mellom hjernevekt og 
kroppsvekt. En hval kan saJedes tenkes a ha st0rre/tyngre hjerne; men 
forholdet mellom hjernevekt og kroppsvekt er langt mindre. 

Dette ma ses i sammenheng med det faktum at mennesker har avanserte 
tale-organer. kan uttxykke SVlErt mye ved a forandre anslktets utseende 
ved hjeIp av ansikts-muskulatur (hvilket ingen andre arter kan i samme 
utstreiming). og har frigjort hendene (som primatene. fon.wrig) for a llEre 
de mange ferdlgheter som ligger bak det a "manipulere", osv. Det er 
m.a.o. ikke bare hendene som er menneskers fortrinn i sa henseende -
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noe de som nevnt deler med prtmatene; men at hendene kan styres av en 
Iangt mer lrere-dyktig fljerne. ug alene ved a stud ere de nevnte anatom

lske Jakta, kan vi trekke den sIutnlng at mennesker ma utvikle seg mer 
enn alIe dyre-arter ved lrertng. TiI dette kan foyes hva som alIerede er an
tydet tidligere: 

@ "Rr:;.allsering" av instinkter - som utviklings-mekanlsme - er mer 
tilgjengelig for dyr enn Jor mennesker 

Selv om ogsa dyrene kan variere svrert mye i sin kapasitet for a utvikle 
seg ved a "realisere instinkter" (se fotnoten side 234 

), er det samtidig 
sant at alle dyr, mer enn mennesker. kan utvikles ved instinkt-realisering. 
Dvs .• uten a beh0ve a lrere noe i den anlednlng. Deres hjerne er m.a.o. i 
h0yere grad spesialisert for a styre l1vS-viktige former for atferd. Men tiI 
gjengjeld er dyrene langt mer begrenset i "frihet til a lrere hva de viI" -
noe som dertmot kjennetegner de fleste mennesker. 

Dyrs atferds-endrtng er saIedes i h0yere grad bestemt av arts-spesifikke 
instinkter - noe det finnes lite eHer ingenting av hos mennesker. Men i 

mye av utviklings-dr0mmen som en del psykologer og pedagoger fast
holder, ligger det apenbart et onske om at ogsa menncsker kunnc ha mer 
av det de ikke beh0ver a lrere. "Alle mennesker er kreative, har skapende 
fantasi". 0.1.. er et uttrykk for denne 0nskedrt1)mrnen. Prisen sorn i sa fall 
matte betaIes, var at mennesker ikke Ville vrere sa "frie til a lrere hva de 
vU" som de v1tterlig er. 

Nar det gjelder h0yere dyre-arter, er det ingen tvil om at ogsa de er in
tcll1gente 1 den forstand at de "har evner t1l a lrere" - og at de til og med 
ma lrere mye av grunnlaget for a opprettholde livet. Men nar det gjelder 
hvaler, som for tiden fremheves som sa intelligente, er det ingcn sorn har 
vlst at de kan lrere et svrert sammensatt morsmaI (i form av talepersep
sjons-ferdighet, tale-ferdighet, lese-ferdighet og skrive-ferdighet. samt 
tilsvarende begreps-messig forstaelses-grunnlag), kan lrere matematisk 
sprak, historie, geografi. osv., osv. som selv forholdsvis sma men
neskebarn kan lrere og personer utvider ved lrertng hele livet gjennom. 
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@ Menneskebam har jorholdsvis lengre tid til ci bli utvokset og der
ved til ci utvOcle seg ved ci lrere enn "barn H innen noen annen art 

Spesielt i h0yere kulturer har barn og ungdommer anledning til a bruke 
det meste av sin tid pa lrere-aktiviteter; dvs., i en periode da ogsa biolog

isk vekst utgj0r en viktig del av utviklingen - og f0r de blir voksne i den 
forstand at de ma pata seg et omfattende ansvar - f0rst for seg selv og 
senere ogsa for andre mennsker, inkludert nye generasjoner av mennes
ker. Og dette er ikke bare hva barn og unge tillates a gj0re. Det er ogsa 
hva de jOrventes a gj0re; og disse forpliktelsene er vanligvis regulert ved 
lover. i slike kulturer. 

Det synes saledes a voore en "visdom" lagt inn i korrelasjonen mellom 
menneskers lYerne-kapasltet for ci lrere samt n0dvendigheten av a lrere 
mange oppgaver i unge ar, pa den ene side; og den tid og anledning til a 
lrere som tilbys dem i de tleste navrerende samfunn. Og proporsjonen av 
leve-tid som kan benyttes tiI a oppna voksenhet ogsa i den forstand at de 
har fatt lrere grunnlaget for a vrere ansvarlige voksne, er sa mye som om
trellt en J)erllellel, - 1 alle fall 1 vart land. Og denne proporsjonen er langt 
st0rre hos mennesker enn hos de tleste dyr. 

@ De jleste mennesker mci Z;:ere langt jlere oppgaver enn medlemmer 
av noen annen art 

Forskjellen mellom dyr og mennesker i kapasitet for a loore, er ogsa re
tlektert i antallet av og kompleksiteten i de oppgaver som de forventes ft 

lrere og som de oftest lrerer til et brukbarhets-niva. Dette blir som nevnt 
ofte glemt under beundringen av delfiners. primaters og en del andre 
dyrs evner til a lrere - som er langt mindre enn selv hos barn med opptil 
store lrerevansker. 

Og, som antydet i kapittel I: Det er sannsynlig at slik looring kan forega, 
hos menneaker, ogaa fordi de er i stand tiI a sette navn pa, fasthoIde. or
ganisere og kommunisere sine erfaringer ved hjelp av symboler av mange 
slag. Dvs.. nar symbolene er lrert i form av det n0dvendige utvalg av 
sprcik-jerdigheter og er integrert - for det meste - med begreps-messige 

meninger - begge unike for mennesker. 

Til tross for det som nylig er trukket frem: Innen psykologien har bade 
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dyrs utvikling savel som deres lrering mer spesielt vrert brukt til a gj0re 
antagclscr ogsa om menneskers utvikling/lrering. Kunnskaper om dyrs ut
vikling ved instinkt-realisering. f.eks., har saiedes sterkt influert teorier 
om utviklingen hos barn CA. Gesell. 1946). og regulariteter i dyrs lrering 
er brukt til a forklare og predikere menneskers utvikling. 

11.3 Rvorfor kan og uu\ mennesker Imre sa mye i l"pet av sin utvlkJing? 

Det som nylig er dr0ftet angaende forskjeller mellom dyrs og planters ut
vtkltng. pa den ene side, og menneskers utvikling pa den annen side. kan 
ogsa vrere et viktig svar pa sp0rsmaiet som er stilt i nrermeste over
skrift: At det h0ye utviklings-niva som er mulig a na for mennesker, er 
muUggjort ved et sett av bestemmende faktorer som kan deles i to un
dergrupper: 1) Et sett av biologiske determinanter. og 2) et sett av llere
oppgaver som presenteres for og lreres av dem som bUr opplrert og opp
dratt innen en kultur-sammenheng. 

Nar det gjelder punkt 1. ovenfor. er det allerede enten implisitt eHer 
eksplisitt antydet: At i tillegg til det h0ye fylogenetiske utviklings-niva 
oppnMd i de fleste menneskers SNS (lrere-kapasitet) og at det a bli fys
isk utvokset tar forholdsvis lengre tid hos mennesker. m.m .. er det mulig 
a inkludere f0lgende viktige biologiske faktor: Armer og hender er hos 
mennesker mindre viktige for a kunne bevege seg omkring Ofr. aper. 
f.eke.). 

I stedet kan de ha et stort antall varierte rp.dskaps-junksjoner. F.eks. bar 

anner og hender i tusener av ar utgjort det n0dvendige grunnlag - hos 
mennesker - for a lage tegninger og produsere skrevne symboler. Og de 
nevnte kommunlkasjons-ferdlghetene er bare en meget liten del av alle 
de "manuelle" ferdlgheter som mennesker kan here. Uten skrevne sym
boler ville det Imldlertld heller lkke vrere aktuelt a lrere lese-ferdlghet. 
som ikke er en manuell sprak-ferdighet. 

Det er saiedes riktig a si at grunnlaget for disse to sprak-ferdighetene 
(lese- og skrive-ferdighet), viktige for formidling av kulturen tiI stadig nye 
generasjoner. ville ikke bli oppdaget og Irert uten slike forutsetninger for 
biolOgisk utvikling hos mennesker. Men, som nevnt: Hender ville vl'ere av 
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vesentlig mindre betydning om de ikke kunne kontrolleres av en "utdan
net" ell er kultivert hJcrnc; dvs., kultivert ved a lrere. 

Men selvsa~t - og som sterkt fremhevet i kapittel I: Grunnlaget for a IlP.re 
er ikke bare biologisk. Det avhenger like sterkt av det niva kulturen har 
nadd; dvs., i antall og kompleksitet av de oppgaver som forventes lrert av 
medlemmene av det samfunn der kulturen er vokst frem. og idag er 
oppsamlede kunnskaper (viten + ferdigheter) sa omfattende at det er 
langt bortenfor hva hvert enkelt samfunns-medlem kan lrere a kJenne. 

D.4 Innflytelse - pi pedagogisk tenknlng og praksis - av utvikllngs-psy
kologi og andre "psykologier" 

Det har nyUg vrert antydet at studiet av dyrs utvikling har infiuert ogsa 
tenkning omkring menneskers utvikling. Og virkningen av denne innfly
telsen har vrert en "slagside", slik at 1) lrering somfaktor i menneskers 
utvikling er blitt sterkt undervurdert; og 2) at viktige kategorler av ller
tng, untke for mennesker, er neglisJert av mange psykologer. Denne u
balanse i vurderinger har ogsa sterkt influert tenkning og praksis hos 
mange pedagoger i vAr tid; og en god del av dette psykologlske tanke
gods har hatt sterk gjennomslags-kraft - fordi det representerer sa om
fattende forenklinger alJ de fenomener pedagoger har ansvar for i sitt 
yrke. Og det forenklede er som kjent lettere a here enn det sammensatte 
og nyanserte. 

@ Utviklings-psykologien innebrerer oftest enfokusering po. vekst 
og tilsvarende neglisjering av lrereJaktoren i menneskers utvikling 

Utviklings-psykologien representerer en lignende slagside - ogsa den 
tildels fordi den har vektlagt utvikling hos dyr for sterkt. Og trolig fra 
studiet av dyr - men ogsa fordi utviklings-psykologer sjeldener vel kvali
fiserl nfu- deL gje1der menneskers lrerlng - har de kommet til a vektlegge 
vekst pa bekostning av lrering i menneskebarns utvikling. Og denne slag
side er lettest a fastholde i frarskole-tiden, frar det bUr apenbart at menne
sker ma lrere svrert mye ved a bli undervist. Som pedagoger b0r Vi sMe
des ikke la oss influere av utviklings-psykologien i den utstrekning som 
dessverre har skjedd frem til idag. 
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Den slagside som er nevnt. reflekteres ikke minst i den vekt som legges 
pa alder og kj0nn som utviklings-bestemmede fnldorer eller uavhengige 

variabler(determinanter) i denne sammenheng: Det som oftest obser
veres. i utviklings-studier. er satedes det karakteristiske for hvert alders
trinn og de ulike kj0nn, og dette gjelder ikke bare organisk vekst. men 
ogsa psykologtsk utvikling. 

Liten vekt bUr derimot lagt pa a klarlegge likheter og forskjeller i lIere
bettngelser - for enkelt-barn og for undergrupper av barn; dvs .. la::rebetin
gelser som kan forarsake forskjellig psykologisk utvikling. der ogsa det a 
Irere ferdigheter er involvert. 

Dette er spesielt sant for en mindre. men i 1940-arene svrert innflytel
sesrik gruppe av utviklings-psykologer; dvs .• hvorav A.Gesell (f.eks. Gesell 
& Ilg. 1946) kanslge var den best kjente i Norge, Virkningene av hans 
tanker om utvikllng - basert pa at bare barn er "modne" (ready) for a he
re oppgaver. heres de nesten uansett hvordan undervisningen er - er 
fremdeIes merkbar i mange sammenhenger, Og det var vanskelig a opp
fatte modenhet som noe annet enn resultatet av en "utvikling som gikk av 
seg selv bare man lot barna i fred", Innvirkningen pa pedagogers tenk
ning og praksis har vrert betydelig. ford1 utviklings-psykolog1en etter
hvert fikk en stor plass i pedagogers utdannelse - ikke mlnst i f0rskole
pedagogers utdannelse. 

Et 10ynefallende resultat av denne utviklings-psykologiens innflytelse har 
vrert tendenser i retntng av en "test-bevegelse" ogsa Innen pedagoglkken: 
En hevegelse som hadde til henslkt a produsere tester som kunne avsl0re 
bams "readiness" for a bli opplrert/undervist 1 forskjellige slags utvik
lings-oppgaver. De barn som da viste seg a "gli lett" gjennom slike 
oppgaver. uansett hvilken undervisnlngs-strategt sorn hIe henyttet og 
svrert l1kt det som tidligere ble beskrevet som "instinkt-realisering". bIe 
ansett for a vrere "modne" for oppgaven. De som lkke 10ste demo hIe 
ansett som enda for umodne og som barn som trengte "a modnes", 

I Norge - som forfatteren kjenner best - bevirket denne h0yst uferdige 
tenkning at en rekke "skole-modenhets"-tester ble laget; dvs .. tester som 
lkke avs10rte hva bam trengte a lrere for a ha de n0dvendige forutsetnlng
er for a 10se oppgaver i sl,toIen. men heller tester gitt for a avs10re "mod-
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enhet" eller mangel pa "modenhet" for a 10se oppgaver. Hva de i vtrke
ligheten avsl0rte. var imidlertid hva barna ved andres hjelp og ellers ved a 
voore observante hadde loort "pa egen hand" - eller ikke hadde loort pa en 
overf0rbar mate pa egen hand. 

@ Utvikling beskrevet ved stadier 

En lignende ensidig tenkning i vekst-prosesser manifesterer seg i uMk
lings-teorter som beskriver uMkling hos barn og unge ved et fast utvalg 

og en fast rekkeJ/iJlge av stadier; dvs .• mye likt det som kan observeres i 

utvikllng ved vekst og er - lik vekst-stadiene - of test definert ved tidS-in
tervaller, alder og tildels ogsa kj0nn. Dvs., ogsa i psykologisk utvikling. 

Psykologer tilh0rende sterkt forskjellige "psykologiske skoler" inkluder
er saIedes stadier i sine beskrivelser av utvikling. og i de fleste av dem er 
det vanskelig a ftnne at loorings-betingelser og looring - som determinan
ter for stadier og skifte til nye stadier - er n0yaktig unders0kt og tatt i be
traktning. 

Stadier lik dem som er involvert i psyko-analytisk teori (f.eks. Freud. Er
ikson) og kognitiv utviklings-teori (Bruner. Piaget, Vygotsky) kan, selv
sagt. tolkes pa en av to distinkt forskjellige mater. eller i form av kom
binasjoner av dem: Dvs .. 1) at utvalg av stadier. varighet av og skifte i 
stadier reflekterer et genetisk program for biologisk og psykologisk 
vekst. pa den ene ende av et kontinuum; eller 2) at de i stedet reflekterer 
en oppsamUng og organisering av erfaringer - fortrinnsvis felles-erfar
Inger - gJort 1 10pet av de samme tidsrommene. pa den and re . 

net er imidlertid antydet. i det foregaende. at ulike kombinasjoner av dis
se to alternativene er de mest sannsynlige. Men fordi ingen av de forsker
ne som det refereres til over er klare i sine beskrivelser av hvilke katego
rier av looreprosesser som inngar i utvikl1ngen. og heller ikke er klare i 
sin forstaelse av hvordan de skal undervises. er det vanskelig a danne seg 
en klar oppfatning av hvordan looring inngar i utviklingen og hvordan ut
viklings-psykologi skulle voore til nytte i tenkning om undervisning. 

Resultatet - for pedagogers vedkommende - har derfor oftest voort en for
virring og uSikkerhet. Og dette har ledet dem t11 a velge den lette vei som 
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egentlig avtegner seg i utviklings-psykologien: A stole pa at en slags vekst
prosess viI tInne sted - nrennest "ay seg seIv" - ogsa nar det gjeIder den 
psykiske utviklingen. Og i vart land - i det minste - er dette under-stre
ket ved en advarsc1 - i alle fall til f0rskole-pedagoger: At del kan vl:ere 
"farUg" for barns utvikling om pedagogen griper inn i den ved noen slags 
opplrering eIler undervisning. 

For ansvarlige lrerere i skolen er det imidlertid vanskelig a ta denne ad
varsel alvorlig: Fordi deres mandat og forpliktelse er a undervise elever. 

Men via tanker om barns iboende kreatlvitet, om at barn b0r ta ansvar for 
egen lrerlng, etc., er en god del "latssez faire-" eIler "la skure"-mentalitet 
kommet inn ogsa i skolens undervisning. 

@ Stadier i Bruner's beskrtvelse av kognlttv utvikling 

Nar Broner - 1 sine publikasjoner - beskriver utvikltngs-stadier f0rst ved 
enakttv representasjon og senere ogsa ikonisk og symbolsk representa
sJon (underforstatt: Av noe erfart), refererer han apenbart tll hukommel
se for noe lrert. Men han broker bare ikke ord som er vanlige a benytte i 
forbindelse med lrering: dvs., ordet eifartng (vcd a sanse og kode det san
sede), lagrtng og tUsvarende hukommelse. 0.1. Men"representasjon ay" er 
utvilsomt hans mate a uttrykke hukommelse for "noe" pa. 

Enakttv representasjon kan, som jeg skal komme mer inn pa i kapittel IV, 

ko-ordineres med lagrede sansninger, startet i spole-celler som befinner 
seg i muskler; dVs., de som bevirker de bevegelser som inngar i hand
linger (merk aktiv i ordet enaktiv). Ikonisk" representalilon kan ko-or
dineres med erfaringer. lagret i form av jorestilltnger, slik dette ordet 
defineres i kapittel III og IV, Og symbolsk representasjon er eksplisitt re
ferert tU som representasjoner - i LTM - bade av symboler" og av de 
symhol-meninger som matte vrere knyttet tll demo Dvs .• og som vi skal 
vende mye tllbake tll: Oftest symboler jor klasser av jenomener som mu 

l1eres a kJenne ved begreper om klasser, slik det fremstllles innen min 
ramme. 

Men hans beskrivelser er ved utviklinp;s-psykologiske ord, ikke ved de 
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ordene fra loorings-psykologien som jeg har oversatt dem med. Derfor er 
det hos ham heller ingen beskrivelse av hvordan representasjoner loores 
og lagres i et LTM, som klarere viser hvordan pedagoger kan bidra til at 
det erfarte blir "representert" i elever. Og dette er igjen egnet til a skape 
uSikkerhet hos pedagoger om hva deres oppgave er, ikke minst fordi Bru
ner ogsa har gUt seg ut for a voore pedagog (Bruner. 1960). 

Som typisk utviklings-psykolog. soorlig opptatt av tidlige perioder i men
neskers utvikling, er imidlertid Bruners arbeider av langt mindre betyd
ning for pedagoger enn mange synes a mene. 

@ Piagets beskrtvelse av stadier, ogsd t kognttive utvikling 

Ogsa Piaget er opptatt, soorlig av resultater av looring; men selvsagt ogsa 
av looring. Men som flere utvikUngs-beskrivere uttrykker han det pa ma
ter som er f)ernt fra det som pedagoger ma tenke ved. Hans ord for loor
ing er det svoort generelle ordet adaptasjon, et ord som vanligvts over
settes med til-pasnmg (til det ytre) og egentlig uttrykker noe langt mer 
passivt enn det vi ma tlllegge loortng hos mennesker. 

Som vist er adaptasjon et vanlig ord i biologien - ikke minst i sammen
heng med planters tilpasning t11 klimatiske forhold. Det samme gjelder 
for to andre ord som uttrykker Plagets hovedtanker om looring, nemlig 
(adaptasjon ved) henholdsvis akkomodasjon og assimilasjon, som begge er 
symboler for biologiske prosesser - som ikke har noe med looring a gj0re 
innen biologien. 

Vi skal vende tilbake til hvordan ogsa disse ordene kan oversettes med 
ord som er viktige i det a beskrive llering. I denne sammenheng skal det 
bare pekes ut at de ikke har slike betydninger i biologien. der de er hen
tet fra; og at dette igjen er egnet til a forvirre pedagoger, sUk at de ledes 
til a tro at ogsa den psykiske utviklmg - lik veksten - foregar i henhold 
ti1 et fastlagt. gene-forankret program. 

Hva som kan voore viktlg a understreke. er at Piaget. i likhet med bade 
Bruner og Vygotsky. er opptatt ikke bare av kognitiv utvikling, men ogsa 
mer speslelt av begrepsmessig utvikling. som viI voore et hovedtema i 
denne boken; men her sett ogsa under synsvinklene beqreps-looriTl!l og 
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begreps-undervisning. Hva sorn har villedet pedagoger ogsa pa dette felt. 
er at Piaget isoor. har frernvist en likegyldighet rnht. torholdet mellom be
greps-dannelse. som han ville si for a komme utenom ordet looring, og 
det a lalre sprlik-symboler i form av sprak-ferdigheter. 

@ Vygotskys beskrivelse av kognittv utvikling 

Dette star i en viss motsetnlng tn Vygotskys beskrivelse av kognitiv utvik
ling. som ikke minst betoner talesprakets betydning for tenkning allere
de i f0rskole-arene; og ogsa skrlft-sprakets betydning i a fastholde og or
ganisere meninger resten av livet. Men det ville vrere for mye a kreditere 
ham for klare tanker om jerdighets-laering. som er den form for lrering 
som spraklige symboler lreres ved: dvs .. bade m.h.t. talesprak og skrift
sprak. som vi ska! komme tilbake til. 

Derimot er Vygotsky den eneste jeg har funnet som har vektlagt sprak
symbolenes betydning i det a lrere begreps-systemer, som er hovedfor
millet med mye av det som er gjort Innen m1n forskntngs-ramme. VI ska! 
vende mye tilbake ti1 begreps-systemer. deres betydning og hvordan de 
kan undervises i kapitlene IX og X. I denne sammenheng kan det vrere tU
strekkelig a nevne at begreps-system er en av flere mulige presiseringer 

av hva Piaget kaller kognitive strukturer. 

Men som de andre som er nevnt, er Vygotsky en person som hovedsaklig 
beskriver utvikling, ikke hvordan pedagoger kan bidra til at utvikling fro
ner sted pa best mulig mate ved det a tilrettelegge lrering pa en intel
ligent mate. Hans bctydning for pedagoger er derfor sterkt begrenset og i 

alle falllangt mindre enn det som tillegges ham. 

@ Hebbs nevro-psykologiske tenkning omkring utvikling 

T1l forskjell fra alle de andre sorn nylig er referert. er Donald Hebb (1949 

og 1955) meget klar i sin vekt pa looring nar han dr0fter hvordan sanse
messlge erfarlnger gj0res og lagres nc1r den menneskelige hJerne 
forandres fra a vrere et Sentral-Nerve-System til a bli et begrepsmessig 
ordnet nerve-system. Igjen kan vi imidlertid sla fast at et svrert viktig mal 
for looring under utvikling er som hos de tre andre utviklings-psykologene 
sorn er nevnt - begreper. Dette nevnes fordi det a tilrettelegge begreps-
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lrering - med vekt pa at det bygges opp ogsa begreps-systemer, er et ho
ved-tema 1 denne boken, samttdlg som det er darlig representert 1 peda
gogers utdannelse - i alle fall frem tiI idag. 

For min egen del er det derfor riktig a si at Hebb, mer enn noen av de 
andre utviklings-psykologene1

, har hatt betydning for min tenkning og 
forskning. Men som jeg nevnte for ham i et brev, og som han ga meg rett 
i: Han - som Piaget - la altfor liten vekt pa spril.kets betydning i det a or
ganlsere og fastholde det erfarte. 

D.5 To hovedlinjer I utvlkUng som begge er vlktlge i en sunn utvlkllng: 
Undervlsntngsmessig "sJagslde" pi grwm av lDnflytelse fra psyko
loglske og andre orienterlDger 

I foregaende under-kapitler har dr0ftingcn drcict seg om i hvilken ut
strekning utviklingen hos mennesker ma beskrives henholdsvis ved vekst 
og lrering. Det er apenbart at begge prosessene er involvert i utviklingen, 
og at nar det gjelder psykisk utvikling hos mennesker er lrere-prosessene 
de dominerende. Ja, det har ikke vrert mulig a finne noen klar beskriveI
se av hvordan den skulle kunne forega i form av en vekst- eller "mod
nings-prosess" . 

Diskusjonen har derfor i f0rste rekke dreiet seg om hvordan psykoIogiske 
og andre orlentertnger har bidratt til a fordreie perspektivet pa hvordan 
de to prosessene bidrar ill utvikling. 

I dette under-kapitlet viI diskusjonen f0lge i samme spor. Men innflytel
sen fra tradisjonell utviklings-psykologi viI ikke Ienger vrere sa sentral. 
Oppmerksomheten ska! samles omkring to hoved-linjer i ethvert menne
skes utvikling, hvorav begge er lette a akseptere som viktige og n0dven
dige. Men igjen viI det vrere av interesse a finne ut hvordan de ulike per
spektiver som er benyttet innen ulike fag-omrAder har skapt en fremhev
ing av vis se tenkemater pa bekostning av andre. like viktige mater a 
tenke og vurdere pa. For det virker som ogsa vitenskapsmenn synes a 11-
de av den generelt forekommende begrensning hos oss alle: At det kan 
vrere vanskelig a fastholde at ethvert fenomen som regel kan og b0r ses 
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under flere syns-vinkler for a kunne oppfattes som det hele det er. 

De to linjer av utvikling som det siktes til her, er 1) utvikling av personer 
henimot ulike former for individualitet og uavhengighet, pa den ene side; 
og, pa den annen side: 2) Utvikling henimot en mangesldig sosialitet -

innbefattet det a bli et godt medlem av ett eller flere samjUnn, og da of
test underlagt begrensninger i frthet og uavhengighet, enten hovedsaklig 
selv-pAlagt - eller i alt vesentlig pAlagt av ~andre". 

Innen pedagogikken - og influert av forskjellige kilder - har tilsvarende 
mal for undervisnlng og oppdragelse v&rt betegnet som tndtvidualisering 

og sosialisering, respektlve. Det f0rste mAlet - a oppna Individualitet - er i 
pakt b1.a. med den tenkning som demokratiet bygger pa - fordi et demo

kratl er avhengig av a ha kunnskapsrtke og selvstendig tenkende person
er som dem som "lar seg representere" i nasjonal-forsamlinger og andre, 
valgte og styrende institusjoner. I alle fall er det den ideelle forutsetning -
men en forutsetning som dessverre ikke synes a vrere 0nsket av alle. 

Det andre mAlet er blitt mer fremhevet i nyere tld, trolig influert av den 
sterke innflytelse som er kommet fra sosial-psykologi og sosiologi, og 
sannsynligviS forsterket av en korresponderende politisk tenkntng - 505-

ialismen - som har vrert en dominerende politisk bevegelse ogsa i mange 
vestlige land i dette arhundret: dvs .. ved siden av dens grep pa 0st-Euro
peiske land. 

@ Utvikling henimot individualttet 

Individualitet er i f0rste rekke et produkt av genetlsk "programmerte" 
vekst-prosesser. reflektert i kroppsvekst og - tlldels - i psykologlen om 
"individuelle forskjeller". 

Men individualitet - i menneskers utvikling - er ogsa et produkt av lrer-. 

ing: Dvs., et produkt av individuelle muligheter for a lrere og av individuel
le "evner t1l a lrereH 

- som er et resultat, lkke bare av genetlske anlegg, 
men kanskje aller mest av hva den person det gjelder har lrert som forut
setntnger for videre Uering. Det a ha lrert pa gode mater, bidrar i sin tur 
tll at den lrerende er motivertfor a rrere Ofr. interesse som ord for et mo-
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tiv for a here mer om det man "har fatt tak" i gjennom tidligere lrering). 
Pa uen maten blurar menguen ug arten av viten, ferdtyheter (tllsammen 
kunnskaper) og disposisjoner" , mer eller mtndre spesifikke for hver 
person. til at pe.rsone.n kan utvikle. se.g til e.n unik personl.ighet slik de.t 
sa sterkt er fremhevet av Gordon Allport (bl.a. 1961). 

Slike mlllnstre av LTM-strukturetJ bestemmer ogsa hvor uavhengtg avan
dre mennesker en person kan tenke og leve. nar og hvis det er n0dven
dig. og jo rikere en person er med hensyn tU sammensetntnger av viten, 
ferdigheter og disposisjoner. desto rikere kan hennes/hans personliyhet 
og l1v vrere. 

I dr0ftinger av individuell utvikling. reises ofte sp0rsmalet om det relati
ve bidrag fra 1) for-programmerte vekst-prosesser. og fra 2) lrering basert 
pa de erfaringer og bearbeidelser av erfaringer som er gjort av den per
son det til enhver tid gjelder. Og slike sp0rsmat er selvsagt viktige for 
pedagoger a ha klare svar pa, fordi det a tilrettelegge lreringen er deres 
hoved-auliggende. mens vekst-prosessene i hovedsak er pa forhalld fast
lagte. uforanderUge prosesser - de som definerer grensene for hva som 
kan oppnas ved pedagogers virksomhet. 

Denne relative innflytelse pa to distinkt forskjelligeutviklings-prosesser -
som utvilsomt er uklarere presisert enn de beh0vde a vrere - er reflektert 
i en dtUllistisk og polarisert tolknlng av begrepet som er symbolisert ved 
ordet evner: Dvs., et ord som ofte inngru- 1 beskrivelser av utvikling pa de 
forskjelligste omrader: Evne t11 a oppfatte (persepere), evner t11 a jorsta. 
evne tn a tenke. probleml0snings-evner, evne til a lrere. oSV., hvorav den 
stste - evne tl1 , _re - er den som hyppigst brukes til a definere lntel
Ugens. 

Vi skal etter hvert vende tilbake til og dr0fte hvordan oppsamlede og be
arbeidde erfaringer - i form av lrerlng-+hukommelse - kan tenkes a 
utgj0re grunnlaget for slike evner. her oftest kaltjorutsetnlnger jor a lre
re. Men allerede nA kan det antydes at en av de mest begrensende innjly

telser - fra psykologi pa pedagogikk - har trolig vrert en tenkning som gru
ut pa at intelligens - malt ved tntelligens-tester og uttrykt ved IQ-tall - re-

35 
• DisposilSjoner for· liI enhver lid • i!'I bli '"Ielsesmessig og mOlivasjonek aklivisert av dat man sansertkoder, 
husker eller tenker pil. 

• Slrukiurer • deler byggel sammen liI mer sammensatte deler. 



Pedagoglkk 

flekterer en opprinnelige og qforanderlige (eller stattske) evne ta Cl Lrere. 

@ Utvikltng hentmot sostalitet, kalt "sostaltsering" av sostologer 

Det er tngen n0dvendlg motsetning mellom det a vrere en rik Individuell 
personlighet og det a vrere sosial. Hva som gj0r en person til et rikt utrus
tet individ. kan gj0re den samme person tiI en h0yst sosial person. Og, pa 
den annen. side. hVis den Individuelle utViklingen 

1 er fattig i den forstand at fa og lite funksjonelle jerdtgheter er 
Irert. viI dette oftest redusere personens muligheter for a sarn
handle og samarbeide med andre medlenuuer av et samfuIU1. Og 
hVis utvikltngen 

2 er fattig i form av begrenset vtten og begrensende emosjonelle og 
rrwttvcuyonelle dtspostsjoner. ViI muUgheten for a ha felles-inter
esser med andre og kommunisere med dem pa tilfredsstillende 
mater, bU ttlsvarende redusert. 

Men selvsagt. hvis skikker og lover i vedkommende samfunn ikkc tillatcr 
indiVidualitet og uavhenglghet. er en konflikt mellom individualitet og so
slalttet h0yst mulig. Og hVis bestrebelser pa a oppna tndividualitet er mo
tlvert av uansvarlige, asosiale eller endog anti-soslale disposisjoner eller 
innstlllinger, er en annerledes forArsaket konflikt mellom individualitet 
og sosialitet ogsa en sannsynlighet. 

I denne forstand er det mulig a si at det "allUd" har ekslstert gode sa vel 
som dArlige sarnfunn. Og i den nevnte forstand har det trolig bestandlg 
vrert personer som har vrert soslale eller Ikke-soslale, hva de ma ha hatt 
av grunner til a vrere det. Derfor: HVis sostaltsertng anses som noe posi
tivt. uansett hviIket samfunn personen soslaliseres inn I. er dette en uhel
dig mate a uttrykke det Cl Lrere d bli sosial pa. Det symboliserer m.a.o. en 
pedagogtsk tenkntng uten moralsk perspektiv. og under enhver omsten
dighet Ville det vrere svrert uheldig hVis "soslaliserlng" ensldig brukes i 
stedet for ord som lrering. kultivering og Individualisering, som hver for 
seg antyder viktige sider ved menneskers utvikling. 

Men for pedagoglkkens vedkommende. kommer innflytelsen ikke bare 
fra sosiologer og politiske pedagoger. Den har sin opprinnelse ogsa i stu
diet av de "lover" som synes a bestemme Inter-aksjoner mellom medlem-
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mer av dyresamfunn savel som medlemmer av menneske-samfunn; dvs., 
5lik de er 6tudert ikke min5t innen 505ial-psykologien. Og de55verre er 
pedagogikken blitt sterkt pavirket av "sosiale lover" som er uforenlige 
med de moral-lover som definerer hva som er rett og galt a gj0re i inter
aksjoner mellom mennesker. 

Noen av disse innflytelsene kommer fra studiet av dyre-samfunn, og noen 
kommer fra det sosial-psykologiske studiet av menneske-samfunn som 
fungerer temmel1g 10s-revet fra den moral-tenkning som bldro t1l at t11-
svarende kultur bIe bygget opp. Bl.a. kommer pavirkningen pa pedagogik
ken fra studier i h0nsegarder. der eldre og sterkere h0ns synes a ha en 
rett t11 a hakke pa de yngre og svakere individene. Og denne "lov" har, via 
sosial-psykologiske studier av "dyre-atferd", kommet tU a pavirke synet 
pa bl.a. nwbbing, som er et utbredt og stygt problem i skolen, tildels ogsa 
blant voksne innen andre slags samfunn. 

Denne loven har saIedes kommet til a pavirke synet pa de mobbede: At 
dc. fordi de er annerledes enn dc flestc andre mcdlemmene av et sam
funn, ma vente a bli mobbet: "Fenomenet mobbing reflekterer bare en so
sial lov-messighet". Eller "den personen som mobbes har ikke identifi
sert seg - slik de b0r - med normene i det samfunnet de befinner seg i". 
Slike innstillinger er ikke sjelden uttrykt av pedagoger nar det har vrert 
papekt at elever mobbes i "sUt" skole-samfunn som de er n0dt tU a vrere 
i, ikke har valgt a vrere 1. 

Og de reflekterer det faktum at sosial-psykolOgien ikke synes a inkludere 
h0yverdig menneskelig moral i sin vurdering av sosialitet; den moral som 
i h0Y grad er definert innen den religion - kristendommen slik den er ut
trykt i Bibelen - som har preget kultur-utviklingen i Vestens samfunn. Og 
det som nylig er nevnt er i samsvar med det faktum at pedagogikk-stu
denter i Norge bruker en lrerebok om menneskers sosialitet som har tit
telen "Det sosiale dyret". Dette til tross for at dyr ikke har moral i den 
forstand som menneskers moral defineres: Nemlig som basert pa a ha 
loort rcgler for hva som er rett eHer galt a gjare mot hverandre. mot 
andres eiendommer. mot dyr, planter og andre fenomener i naturen. 

En end a videre og kanskje mer samtidig innflytelse pa pedagogikken 
kommer fra sosial-psykologiske tanker om sosiale roller, rangering av rol-
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ler. og den kontroll over medlemmer av sarrifunn som er tillag! personer i 
lcderroller10

• Dct cr apenbart - i var tid - at en sIlk pavlrknlng rra 80s1-
al-psy-kologten har beVirket en fokus pA lederskap og sostale organisa
sjoner, ofte til fortrengsel for det syn at t stste omgang er det IlP.reres 
personl1ge ansvar a s0rge for god pedagogisk behanding av "elever" av alle 
kategorier. Og denne pAVirkning synes ogsA A beVirke en selv-opptatthet. 
hos pedagoger. pA bekostntng av det A voore opptatt av elevenes lrering. 

Etter denne oversikt over innflytelser rra psykologlen pa pedagogikken. 
er det mulig A stille sp0rsmAi ved hvor gunstige de har voort for elever. 
deres foreldre og lrerere. Forfatteren av denne bok kan - kanskje mer enn 
de fleste - innse hvor stor betydning psykolOgisk innsikt har ogsA for pe
dagoger. Men i mange henseender har psykologien vist seg a vrere pa et 
nwa au qferdighet som gjer at den ikke Jortjener a ha den plass i pedago

gers utdannelse og tenkning som den har pr £day. 

Det samme synes A gjelde for det neste temaet som skal presenteres: 

@ Koriflikten mellom "psykologiske skoler". rejlektert i pedagogik
ken som begrensninger i det perspektiv pa Uering i utvikling som 
er rwdvendig c:i ha Jor pedagoger 

Det er et observerbart faktum at selv etter mange ars cksistens "side ved 
side" er noen "psykologiske skoler" enda i et sterkt motsetnings-forhold 
tU hverandre; dvs .• pa mAter som forhindrer en Videre-utvikling henimot 
en konstruktiv "forening av krefterH

• 

Derfor fort setter psykologer. som ikke har det dagUge ansvar - som peda

goger har - for a undervise hele indiVider, ikke bare 

1 ferdigheter som forutsetninger for bl.a. A handle pA mange mAter 
(influert av noen fA loortngs-psykologer); men ogsA 

2 kognlsjoner - ulike vtte-former - som forutsetninger for AJorsta. ik
ke minst forstA symboler av alle slag sarnt tenke Unfluert av kogni
tiv-psykologer av ulike avskygningerl og 

3 100rt grunnlag for A voore motivert og fele som "utdannedeH og gode 
mennesker b0r voore Unfluert av flere avskygninger av motlvasons
og personlighets-psykologer). 
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A konsentrere seg om studiet av Jragmenter av hele personer. Og til og 
med m.h.t. fragmenter. er de ikke bcstandig cnigc i seg imellom. 

Dvs .. de konsentrerer seg enten ensidig om studlet av kognttiv utvtkling -
men ikke om kognitiv oppllEring og undervisning; videre. om studiet av 
motivasJonell utvikling. i den senere tid ogsA Jorandringer i motivasjon 
bevirket av undervisning og lOOring; og om studiet av Jerdighets-lrertng, pA 
en lite hensiktsmessig mAte kalt motorisk utvikling - ikke ferdlghets
OppllEring. osv. 

Og - som antydet f!llr: De er vanligvis opplrert til a ohservere slike Jray

menter av utvikling. heller enn A bidra til utvikling gjennom undervisning 
og tilsvarende lrering. Og gjennom slik observerende forskning er de bUtt 
bedre i standtil A finne svakheter hos elever og i oppdragelse og under
visning. enn A pAvise bedre mAter A oppdra og undervise pA. Men til tross 
for dette: Fordi psykologer raskt oppnAdde en bemerkelses-verdig status 
innen mange samfunn. har de hatt sterk og tildels uheldig innflytelse ogsA 
pe. pedagoger; dvs .• pe. dcm Bom har et daglig og omfattende ansvar for at 
barn og unge utvikler seg ved A lrere - hvilket psykologer ikke har. 

Som skole-psykologer og psyko-terapeuter har de sMedes sterkt influert 
bMe "foreldre-pedagoger" - ved A kritisk (ikke konstruktivt) vurdere de
res oppdragelse; og ved igjen kritisk - men ikke konstruktivt - A vurdere 
llEreres undervisning og deres elevers llEring. PA denne mAten har mange 
forskJell1ge og uforenlige perspektiver innen psykologien forandrct 
pedagogikken: Henimot de mange forskje1l1ge. begrensede og ofte mot
setnings-fylte perspektiver p:!l utvikling: og spesielt henimot det 
utvikling-ved-vekst perspektiv som er omtalt i dette kapitlet og derfor 
bort fra pedagogens primrere oppgaver: Det ci ttlrettelegge best mulige 
betingelser Jor lrertng av mange slag Jor personer med ulike Jorutset

ninger Jor ci lrere. 

Som resultat av dette er det muUg A observere en tilsvarende oppdeUng i 
synet pe. lrerer-rollen - representert i den individuelle pedagog ved en 
konflikt mellom uforenlige elementer i undervisning. Og det nevnte er re
flektert i det bemerkelsesverdige faktum at pA kongresser for pedagoger 
er det psykologer. oftere enn pedagoger, som presenterer "papers" og 
innlegg fonlVrig - men ikke essensielt om pedagogiske emner. 
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I Norge har Vi saIedes sett en utVikling av pedagogikken henimot en 
"grasrot-pedagogikk". Men ogsa den Hfrigjort" til a f01ge de mange og 
fragmenterte Ideer som kommer fra ulike hold tnnen psykologien. 

0.6 Forstyrre1ser i utvikHng. de:8nert ved kombinasjoner av forstyrret 
vekst 0' forstyrret bming 

I overensstemmelse med forstaelsen av utvikling som en kombinasjon av 
biologisk vekst. styrt av et vekst-program nedlagt i genene. pa den ene 
side, og lrering ved a gj0re. lagre og tankemesstg bearbetde det berte og 
huskede. pa den annen. ma forstyrre1ser 1 utvikJfng n0dvendtgvis vrere 
enten i vekst eller t lrering - eller i kombin~oner av dem. 

Disse sammenhengene er vist i oversikt i figur 11 .1. side 41. som klart vi
ser at en forstaelsc av jorstyrret utvikling kan avledes fra en tllsvarende 
klar forstaelse av positlv. nonna! utvikling. For utvikling kan ogsa vrere 
negativ i en elIer annen forstand. Mp-n m\r ordet utvikling brukes uten no
en tilf0yelse av "verdi-betegnelse" (positiv e11er negativl. er det oftest a 
forsta som positiv utvikling. 

og som antydet i begynnelsen av dette kapitlet kan pOSitiv utvikling for
stas som enutvikUng fra lavere tll h0yere nlvaer. basert pa en vurdering 
av hva som er henholdsvis lavere og h0yere utviklings-nivaer. Dette er for
holdsvis enkelt mU- det gjelder biologtsk vekst. men vanskcligcrc nAr det 
gjelder lrering som basis for psykisk utvikling. NAr utvikling brukes om 
forandringer hos mennesker. dreier det seg ogsa of test om langsomme 
forandrtnger; dvs .• forandrtnger som finner sted over lang tid. 

Forstyrret utvikling er imidlertid oftest end a langsommere, i sa fall kalt 
retardert utvikling. nAr den sammenlignes med normal utvikling som 
gjelder for den "store majoritct"; eIler utviklingen kan vGt!re i en ugunstlg 
eller negative retning. nar den sammenlignes med det som anses som 
god elIer riktig utvikling innenfor det samfunn som den foregar i. 

I figur 11.1 er det antydet hvordan jorstyrret vekst kan skyldes en rekke 
forskjellige typer av svikt. hvorav noen kan vrere i genene som brerer arve
anleggene. andre kan vrere forarsaket av hjeme-skader. av fell-emrering. 
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etc. Eller sagt med andre ord: Et sett av organiske jaktorer 80m det ikke 
er aktuelt a ga mer Inn pa 1 ueuue boken. 

Forstyrrelser i UErlng. derimot, viI bli videre belyst og dr0ftet bl.a. i ka
plttel VI; dvs .• i lys av den PSI-modellen som forberedes i kaplttel III. 

presenteres i kap. N og ses under flere perspektiver i kapitlene V og VI. 

Fig. 11.1: Forstyrret utvikling. definert ved ord som ogsa brukes ved be-
skrivelse av normal utvikling: ' 

Menneskers nor- :Erfari:nger som er Jagret/ 
male .. ' Biologtsk / bearbeldet I form. av 
UTVIKLING, basert pa: VEKST, og pi L&RING; dvs., 

thv. langsomme forand
ringer henimot h0yere 
nivaer av utvikling. 

fMst og fremst 
basert pa et ar
vet vekst-pro
gram. 

1) som resultat av under
visning. eller av 

2) personens bestrebelser 
pa a lrere pa egen hand. . . 

Forstyrret .' Forstyrret " Forstyrret 
UTVIKLING, forarsaket av VEKST, of/el.:" :r....&RlNG; enten 

videre bevirket 
av hjemeskade. 
feil-ernrering. 
gene-feil. etc. 

1) ulike kategorler av spe
sifikke lrerevansker. el. 

2) generelle lrerevansker. 

D.7 Oppsummerlng av kaplttel D og antydnlng av sammenhenger mel
lom temaer I uIlkc kapltlcr 

I Norge er uttrykket utvikling og lrering ofte 1 bruk. noe som antyder at de 
tilsvarende begreper er side-ordnet hverandre. i stedet for a vise at utvik
ling er overordnet lrering: l..<ering utgj0r m.a.o. en uikttg del au utvikling

en hos mennesker. Derved er det mulig a si at innevrerende kapittel. som 
klargj0r de sammenhengene som er dr0ftet. er et viktig kaplttel. 

Lrering Bom del av utvikling. utgj0r saIedes en komponent i menneskers 
individuelle utvikling. savel som en viktig komponent i det a oppretthol
de og videref0re kulturer i sarrifunn. som vist 1 kapittel I. Hver ny gene
rasjon innen et samfunn ma sAle des "arve" kulturen ved £l /cere Innholdet 
i den a kjenne. I dette kapitlet har det vrert en hovedsak a vise at lrering 
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er en langt viktigere faktor i menneskers enn i dyrs utvikling. og at plan
ter lkke utvikler seg ved lrering 1 det hele tatt. - hviS vi ser bort fra en 
svrert primitiv adaptasjons-prosess. 

TU tross for dette har planters og dyrs utvikling vrert brukt som analog!
er a tenke utfra ogsa nar det gjelder menneskers utvlkllng. Ikke minst 
utvikllngs-psykologien. som del-omrMe innen psykologi. har sMedes hatt 
sterk "slagslde" i retning av vekst-prosesser. Og dette. sarnmen med det 
faktum at utviklings-psykologi. heller enn lrerings-psykologi. har sterkt 
dominert pedagogiske utdannelser. har gjort at pedagoger har begynt a 
tenke vekst i mange tilfeller der Ire ring skulle vrere ledetraden for 

pedagogisk tenkning og praksis. 

En lignende skjevhet i vekt pa grunn av pavirkninger fra andre disipliner. 
kan idag sies a eksistere nar det gjelder forhoIdet mellom individuell og 
soslal utvikling. der srerlig ordet sosialtsering er brukt i stedet for ord 
som lrering. kultivering, 0.1 .• og tiI fortrengsel for ordet lndividualisering. 

Lrering og forstyrrelser i lrere-prosesser er temaet for de neste fire kapit
lene. og behandlingen av dette temaet innledes med en vurdertng av hva 
som b0r og vanligvis er resultater av menneskers lrering - i. kapittel Ill. 
Mer spesifikt viI jerdtghets-'lrering. begreps-lrertng og dispostsjons-'lrer
trlg. sarnt kombinasjoner av demo bli behandlet i kapitlene VII til XII. 

Men f0r dette gj0res. kan det vrere fomuftig a oppsummere innholdet 1 

dette kapitlet ved en figur der de ulike ordene som er brukt. settes i sarn
menheng med hverandre gjennom et hier-arkisk system av symboler som 

viser tilsvarende sarnmenhenger mellom de begreper som ordene er sym
boler for (figur 11.2. side 43). 
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Figur 11.2: Et symbolisert system av hier-arkL<:;k nrgnnis:erte begreper om 
utviklings-prosesser. sett under perspektivetjorandring som 
utgangspunkt. 

Under
grupper 
av for
andrtnger: 

Under-gr. 
avutvik
lings-pro
sesser: 

FORANDRINGER avalle slag. hurtlge eller 
langsomme, som derfor 
finner sted i 10pet av 
kortere el. lengre tid, er 
ulike jor-arsaket. osv. 

? ? ? Forandringer som kalles 

Utvlk1Jng ved 
gene-styrt 
VEKST. 

lite pavirket av 
personens 
crfarlngCI' 

UTVIKLING: Ofte lang
somme endrtnger, 
positive el. negative 
forandrtnger. hvorav 
de f0rste gAT fra lav
ere til h0yere nlva. 

UtvlkJlng ved 
L&RING.1 

detlnert ved det a gj0re 
erjarlnger. layre erjartng
er, ay tankemesstg bear
beide lagrede erjartnger 
ved tenknlng. 

Under-gr. IAere ved' gj"re og 
av lrering: lagre ERFARlNGER 

Lan'e veil TENKE pa og med 
lagrede og huskede erfartnger. 

Pedagogikk er ffllnt og fremst deflnert ved IA:RINGS-KOMPONENTEN i 
utvlkUng: dvs.. ved et ansvar for - best mulig - • tilrettelegge mange 
typer av bering ~ for personer med u1ike forutsetninger for' !ere. 
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Kapitte1m: 
VlKTIGE"REStJLTATER AV L.t£RING I MENNESKERS UTVlKLING 

INNHOLD: Side 
m.1 Tre hoved-klasser av LTM-strukturer, Viten. ferdigheter og disposisjoner, 

sarn laeres av de fieste skolerte mennesker .......... ........ ..... ............................. 45 
Ill. 2 Ordetjerdighet betegner en stor klasse av forslgellige LTM-strukturer, 

hvorav mange l1gger tll grunn foni utf0re handllnger ............................. ..... 48 
Ill. 3 Vtte-enheter pit ulike nivaer av kompleksitet og organlsertng; en distlnk-

sJon mellorn grunnieggende og mer sammensatte begreper og begreps-sy-
stemer .............................................................................................................. 51 

IlIA DispOSisjonerfor a bll f0lelsmesslg og motlvasJonelt aktivisert av hva 
sorn tll enhver tld kan sanses, huskes og tenkes pa, aY en person ........ ......... 58 

Ill. 5 Inte~oner og organiseI1nger ............... ...... ...... .......................................... 59 
Ill. a Noen Viktige former for forandringer i LTM-strukturer. lrert under utvik-

ling hen1mot voksenhet og integrttet .. ........ ....... .............. .............................. 60 
111.7 Oppsnmmerlng av temaer dmftet j deUe kapltiet. ng hvnrdan de ,:;tar I fnr-

hold tll temaer som dels er presentert og skal presenteres ............................ 64 

I det foregaende er det antydet at 1.rering er en betegnelse for forholdsvis 
permanente jorandrLnger; dvs .. forandringer SOIll limIer sted ! personer 
og ofte er reflektert - enten 0yeblikkelig eHer etter en tid - i forand
ringer i deres observerbare handlinger: Forandringer forarsaket, i fl1lrste 

omgang. ved at eifartnger gj0res avog lagres i de personer det gjelder; og 
- ofte senere - bearbeide eifaringer ved a tenke dem sammen. og pr 
definisjon ma lagrlngs-prosessen resultere i et minne av lang tids varig

het: Et Lang-Tids-Mlnne (LTMl. med andre ord. Derfor ma et LTM-inn
hold n0dvendlgvts vrere resultatet av a ha lrert. og - som antydet i kapittel 
I: Uten et slikt resultat. er det lkke mulig a tale om at lrering har funnet 
stcd. 

Dette kapitlet skal handle om hvilke hoved-strukturer som kan vrere inn
holdet 1 et slikt LTM: Hos personer som er opplrert. oppdratt og under
vist innenfor den sammenheng som et samfunns kultur tllbyr. Og slik ana
lysen er gjennomf0rt. er det mulig a anta at disse hoved-strukturene er 
universelle; dvs., i den forstand at de kan gjenfinnes hos personer som 
lrerer under uHke kultur-betlngelser - uansett hvilken kultur sorn finnes i 

det samfunn de Wutdannes" i. med andre ord. 
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Nfu" det gjelder ordet struktur. definerer det I denne sammenheng bade 
1) deter organisert tU helheter. pa den ene side; og 2) helheter som for
bUr noksa mye uJorandret over lengre tid. pa den annen side. Og det er 
hoved-hensikten med dette kapitlet a dr0fte sannsynligheten for at det 
meste av hva en "skolert" person har lrert og derved har lagret I LTM, 
kan sammenfattes ved tre ord og begreps-messlge sammenhenger mel
lom dem; nemlig, 

@ 'riten (kognlajon' ) - .om ,rnoolag for d.et" vlte om, kJeDDe tU, 0.1.; 
@ fercUgheter av mange slag, bl.a. som basis for A handle pA mange 

mAter; og 
@ cUsposlsjoner, 1 d.en betydntng som d.et er d.eflnert og skal d.eflneres 

nedenfor. 

m.l Tre hoved-ldasser av LTM-strukturer, viten, fercUgheter og cUs
posisjoner, som heres av de fleste skolerte penoner i vu kultur 

Det som nyUg er nevnt ble Innledende antydet allerede I kapittel I. men 
er uttrykt pa en noe annen og mer sammenhengende mate i figur III.I, 
nedenfor: 
Fig. Ill. I: Tre hoved-kategorter av LTM-strukturer, symboUsert ved og 

satt sammen til et hele ved hjelp av interaksjons-piler : 

LANG-TIDS-MINNE-STRUKTURER (LTMS) 
som undervlses/lreres tnnen ethvert fag eller emne: 

KUNN

SKAPER: 

VERDIER: 

Komplementa:lre 

VITEN +< .. + FERDIG-
el. kognisJo- HETER 
sJoner 

DISPOSISJONER 
for a bli f0lelsesmessig og mo
tlvasjonelt aktlvisert av det som 
tll enhver tld kan sanses, huskes 
eller tenkes pa av en person. 

1 Ordet kogniosjon er avledet Ira et latinsk ord som belyr A vke. 

/VltRBALE 

~ 
""- NONVER 

BALE 
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Av de tre ordene som er nevnt pa forrige side (Viten, ferdigheter og dis
posisjoner) er trolig viten og Jerdigheter de som er best kjent innen den 

sammenheng Vi na er i; dvs., ikke bare for dem som har studert psykolo
gi eller pedagogikk. men for folk flest. 

@ Viten eller kognisjon 

Folk flest vil saIedes hevde at de vet' om mange fenomener; dvs., bade 
om spes(ftkke fenomener, lagret 1 form av Joresttllinger' om slIke spe
sifikke fenomener, om klasser av fenomener, lagret i form av begreper 
om klasser og om sammenhenger mellom dem (begreps-systemer og 

utsagns-ordnede begreper). Og hVis de bUr spurt om a beVise en sUk pa
stand, viI de fleste mennesker kunne sette navn pa (ved symboler), peke 
ut og eventuelt beskrive hva de kan forstille seg eller har klasse-begreper 
om. Det som er nevnt over, er fire hoved-former for viten: Og som nyUg 
antydet: Ordet kognisjon er avledet fra et latinsk ord - cognoscere - som 
betyr a vite. 

@ Ferdigheter 

Folk flest viIogsa kunne hevde - og Ville i neste omgang Vl:ere i stand til a 
demonstrere - at de har lrert et utvalg av JerdigheLer. Dvs., de ville kWlIle 
si at "Jeg kan snakke", "jeg kan lese og skrive", "jeg kan kj0re bil", osv., 
osv. Og slike utsagn vi1le ikke bare referere ti1 0yeblikkelfge handlinger . 

men heller til LTM-Iagrede ferdigheter som kan aktiviseres til utj0relser 

(performances) av tilsvarende handUnger. Dvs., kan utf0res nar relevante 
anledninger foreligger, og nar personen ogsa har motiv for a utf0re ved
kommende handling. Derfor: Bade en l8!!rt ferdighet, en situasjon klassi
fisert som relevant anledntng og et mottv er n0dvendlge for a utf0re en 
gUt handling. 

Og hVis personen blir bedt om a vise at hun eller han virkelig kan utf0re 
en gUt handling - har ll:ert tilsvarende ferdighet - viI personen vl:ere i 
stand til a gj0re det: Utf0re handlingen. Ferdigheter er derfor lettere a 
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akseptere som noe LTM-Iagret og tilgjengelig enn viten. f. eks. VUen ma 
saledes sluttesfia - elIel alltas llled utgangspunkll uU",rte haIlUliuger. og 

slike antagelser kan no en ganger vrere vanskelige a fastholde pa et h0yt 
niva av gyldighet og palitelighet. 

Dette kan vrere med pa a forklare hvorfor behaviorismen. som krever 0 p
erasjonalisme - i den betydning at fenomener skal kunne observeres eHer 
lett kunne trekkes slutninger om fra det observerbare - har dominert psy
kolOgi og pedagogikk gjennom mange ar. og bare langsomt og enda ufu11-
stendlg er man i ferd med a bygge bra mellom behaviorisme og kognltiv 
psykoIogi og tilsvarende "pedagogikker". 

@ Disposisjoner 

De fleste mennesker er vel ogsa fortrolige med ordet disposisjon nar det 
brukes i medisinske sammenhenger. Dvs., som ord for en h0Y grad av 
sannsynlighet for a fa en gut sykdom i 10pet av levetiden. Et eksempel pa 
dette er disposisjonen for A fA diabetes, som of test opptrer hyppigere i 
noen enn i andre fam1l1er. hvllket er en annen mate a si at det dreier seg 
om en gentisk forankret disposisjon. 

Innen den forel1ggende sammenheng refererer disposisjon tkke tiI noe 
arvet. Fordi de er definert som LTM-strukturer. er det samtidig sagt at de 
har et lrert grunnlag - et grunnlag for a bli f0lelsesmessig og motivasjo
nelt aktiviSert av hva en person ttl enhver tid matte sanse. huske og 

tenke pa. Dvs .• disposisjoner som ofte kan navnsettes ("Jeg er redd for 
slanger"), og da basert pa at personen ogsa har lrert symboler i form av 
sprak-ferdigheter og den begreps-viten som symbolene kan forstas ved. 

Derfor: De fleste mentalt sunne mennesker er i stand tiI a navnsette hva 
de vet at de er glade i. redde for eller sinte pa. 0.1. og pa tilsvarende ma
te: De er i stand tiI a vite om og navnsette hva de - ofte pa grunn av t"01el
ses-messige disposisjoner (frykt for. det a vrere tiltrukket av, er sinte pal 
er motivert for A oppna eller oppna kontakt med. unnslippe eller unnga. 

eller angripe. osv. 

Vi skal sen.ere vende tilbake til "disposisjoner for a bli f01elsesmessig og 
motivasjonelt aktivisert". Pa dette tidspunkt er det viktig a papeke at de 
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er organiske bare 1 den forstand de er representasjoner av erfartnger som 
er gJort tidlige..-e og na el~ lag..-et j LTM - sum er lukall:se..-t 1 :sent..-al-necve

systemet. 

m.2 Ordetferd.igheter er symbol for en stor kJasse av forskJeWae LTM
strukturer, hvorav mange, men Ikke aIle,ligger tU gnmn for • utffJre 
handllnger 

I likbet med de fleste ord - i ethvert sprak - er ogsa ordet ferdigheter et 
symbol for en ganske stor klasse av ulike fenomener. Klassen kan 
Imldlertld meningsfullt deles opp i seks undergrupper sUk det er vist i 

figur III.2. under. Figur III.2 kan ogsa sies a symbolisere et begreps
system om ferdigheter. Og dette hierarkisk organiserte system er sym
bolisert ved ord og innbyrdes forbindende Unjer mellom demo 

Fig. 1II.2: Et hierarkisk organisert system av begreper om ferdlgheter. 
symbolisert ved ord og Innbyrdes forblndende Unjer mellom 
dem: 

FERDIG
HETER 

Roved-under
grupper: 

Undergrupper: UDder..grupper eksempD
flaert: 

~ 
Gjenkjennlng av melo
dler 

Peneptuelle J1 (PF) Gjenkj. av fugle-hiter 

Non- ~ SV0mme-f .• spille-f.etc. 
VERBALE ~-- Motorlsk-p (MpF) Ferd. 1 a hoppe tau. 

Stupe-ferdlghet 

Perseptue1t- Motor.z Danse etter rytmer. 
lake F (PMF) ~ Spille etter noter 

limen forsll;JeWge sprAk: 

<E 
Peneptuelle (PF) - Tale-persepsjons-f. 

VERBALE Motorlsk-p (MpF) -.::- Tale-f. 
"- Skrive-f. 

Perseptuelt-Motor-
lake (PMF) H0yt-lesnings-f. (og stU

lelesn. f. ?) 

@ DistinksJonen mellom verbale og rwverbale ferdigheter 

I figuren er det foretatt en hovedgruppering i verbale og non-verbale fer

digheter: Ovs .. ferdlgheter som angar det a lrere ord a kjenne som sym-
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boler. pa den ene side; og ferdigheter som ikke angar ord. pa den annen 
s1de. Dette svarer lkke helt til dlStinkSJonen mellom sprakLige og ikke
sprdklige jerdigheter. fordi en del sprAklige ferdigheter er non-verbale: 
nette gjelder f.eks. d!2lve-tegn. Bliss-tegn, Morse-tegn. o.n. Ordet sprak er 
for0vrig na brukt pa en mye videremate enn f0r; nemlig en som langt pa 
vei motsvarer meningen med ordet kommunikasjon. Og tilsvarende ville 
det da hete kommunikasjons-jerdigheter. 

Nar det gjelder sprdk-jerdighetene. er det riktig a si at de er dem vi her
er symboler av mange slag ved - ogsa symboIer innen matematisk sprdk. 
f.eks. Nw sprak-ferdighetcnc er lrert. danncr de rn.a.o. grunnlag for effek
tlvt a motta og uttrykke sprak-symboler med. 

@ En vide re distinksjon mellom perseptuelle. motortsk-perseptueUe og 
perseptuelt-motortske Jerdigheter 

Hver av hoved-gruppene6 verbale og non-verbale ferdlgheter kan videre 
klassifiseres i tre under-grupper av ferdigheter; dvs .• pa det tredje nivaet 
i hierarkiet: Nernlig. som 

@ perseptuelle Jerdigheter (PF). 
@ motortsk-perseptueUejerdtgheter (MpF). og 
@ perseptuelt-motoriske jerdigheter (PMF), som kombinerer de to 

J(lJrste. 

Perseptuelle ferdigheter: Blant perseptuelle. nonverbale ferdigheter kan 
ncvncs de LTM-strukturene sorn tillater at den person sorn har Irert dern 
kan lett gjenIQenne (eller kode) melodier og rytmer: dvs .. slike som er 
hyppig erfart av personen. Et annet eksempel kan vrere det a gjenkjenne 
et landskap etter som rnan reiser gjennom det. Mer genereIt kan det sles 
sUk: Det lett a gjenkjenne ledd i hendelser som bestar av etjast utvalg av 
ledd som ogsd er ordnet ijaste rekkej0lger.Og lreringen av slike ferdig
heter er vanligvis et resultat av gjentatt observasjon av de samme leddene 
i ~amme rekkef01ge. hvilket muUg-gJ0r. lkke bare en effektiv gjenkJen

ning, men ogsa en joregripelse eller antesipering av det som viI komme 
etter natid - i fremtiden. M.a.o .. av noe sorn enda ikke er sanset. 

Tilsvarende eksempler pa verbale perseptuelle ferdlgheter. ville vrere de 
lrerte LTM-strukturene som kan ligge tll grunn for effektivt d gjenkjenne 
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vel-kjente h0rte ord (tale-persepsjons-ferdighet) og ord som er sett eller 
sttl1e-lest (ferdlghet 1 sttlle-lesning), av ordene ogsa nar de er er syntak
tisk ordnee tiI vellrerte tekster i form av dikt, definisjoner, o.a. 

Motorisk-peneptueUe ferdigheter: Leseren er trolig kjent med, men b0r 
kanskje likevel bli minnet om at ordet motorisk er avledet fra et latinsk 
ord som betyr bevegelse. F0lgelig er motoriske ferdtgheter - eIler mo
torisk-perseptuelle ferdigheter - betegnelse pa LTM-strukturer som kan lig
ge til grunn for d uifere handlinger - nar riktige anledninger er tllstede, 
og personen har mottv for a gj0re det. Og nar handlingene bestar av faste 
utvalg av bevegelser, ordnet 1 besiernte rekkef01ger ttl helheter. 

Faste utvalg og rekkef01ger (sekvenser) av bevegelser, som kUde til ki
nestetiske, sanse-messige erjartnger, kan saIedes gjennom mange gjenta
gelser organiseres til LTM-strukturer som ligger til grunn for a utf0re 
handlinger som a SV0mme, 10pe, hoppe, ga pa ski og sk0yter, danse, osv .. 
osv. Dvs., alle like i at de kan klassifiseres som non-verbale handlinger. Og 
l1gnende utvalg og rekkef01ger av bevegelser kan bli "representert"· i 
LTM i form av verbal-motoriske ferdigheter som tale-Jerdighet og skrive
ferdighet. 

Leseren har troli.r;! la.r;!t merke til at motorisk-perseptuelle ferdigheter er 
brukt. Og denne kombinasjonen av ord antyder at vi ofte trenger a obser
vere hva vi gj0r - nar vi utf0rer handlinger. Vi ma se hva vi skriver - nar vi 
skriver - hvis skriften skal bli slik vi 0nsker at den skal vrere; vi kan h0re 
hva Vi selv sier og kan derved korrigere feil; og mer generelt: Vi ma oftest 
fllllge nled i hva vi gjlin-, bl.a. for a fiuue ut om vi handler sUk vi hadde 
tenkt, og for a korrigere feil som matte oppsta. 

I den PSI-modellen av lrerende personer som skal presenteres i kapittel 
IV, kan leseren se at denne type av persepsJon (el. erfartnger) som alltid 
ledsager utf0relse av handlinger, skyldes SF, som er en forkortelse for 
feedback-stimuli: I dette tilfellet fra ytre hendelser, og i motsetnlng ti1 
indre feedback fra muskIer mU' de deltar i bevegelser. 

Perseptuelt-motorlske ferdigheter: Det samme gjelder for "motorisk" uar 
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det forekommer i andre kombinasjoner. Dvs., perseptuelle og motoriske 
ferdlgheter komblneres t11 perseptuelt-motortske jerdigheter: Slik som a 
danse etter velkjente rytmer, spiUe ell er synge etter noter, lese tekster 
h0yt.OSV. 

Vi skal fortsette denne analysen av ferdigheter. samt p;a videre tn det a 
lrere ferdigheter og det a gi opplrering i ferdigheter i kapitlene VII og 
VIII. Pa dette punkt - f0r vi gar videre tU en oversikt over vite-enheter. 
kan det vrere av interesse a peke ut hva allejerdigheter er like t, sIik at vi 
beretuget kan gi demjelles navn (ferdigheter). 

Hvis vi vender tilbake t11 eksemplene pa ferdlgheter som nylig er gitt, er 
det mulig a konkludere at alle er like i at de er LTM-strukturer, haRert p:!l 
a ha gfort rekkefelge-ordnede erfarlnger; dvs., nar personer gfentatt sti
muleres av jaste utva/g av ledd, som ogsajorekommer ijaste rekkej0/ger; 
- slik som i de fleste handlinger og hendelser, mer generelt. 

m.s Vite-enheter pi forskjellige rurier av kompleksltet og organiserl.ng; 
en sammenltgu1ug mellom grunnleggen.de og mer sammensatte be
greper og begreps-systemer 

Vlten eller kognlsJon kan forstas som ord for forskjellige enheter av lag
rede erfaringer, fra forestitJiuger om spesielle, hele fenomener, som ofte 
krever lite av organisering fra den lrerende persons side, og som vanligvis 
er basert pa at de aktuelle fenomener er erfart gjentatte ganger, tU de 
mest sammensatte vite-enheter, of test basert pa stor grad av organisering 
fra den lrerendes side. 

Sett under et annet perspektiv - vanligvis mul1g bare etter at det a ha lrert 
begreper om klasser av fenomener har funnet sted - kan imidlertid de 
spesifikke fenomenene "kodes" som spesielle medlemmer av klasser, 
lrert a kjenne - som nevnt - i form av begreper om klasser. og begreper 
kan videre organiseres tiI begreps-systemer. eksemplifisert i figurene 1.1. 
11.2 og 1II.2, eller til utsagns-ordnede, mer sammensatte meninger avalle 
slag; dvs., sIlk det er antydet i figur III.3, side 52. 

I koIonnen lengst til h0yre i figur IIl.3, er presentert en forholdsvis sik-
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ker antagelse om sannsynUge organtserings:faktorer som kan va:!re aktlve 
nar la:!ringen gar fra de enkleste vite-enhetene (forestilllngene) til de 
mest sammensatte (begreps-systemene og utsagns-ordnede meninger). 
Denne la:!rebeUngede ulviklingen er svrert vanskel1g a forsta hvis den lkke 
bestar av et gJensidig samvirke mellom la:!rte/huskede joresttlltnger og 
begreper om klasser av jenomener, pa r1p.n p.ne side, og alle slags symbol.

er. la:!rt i form av sprdkjerdtgheter. pa den annen side. og begreper om 
klasser av fenomener er i denne sammenheng speslelt viktlge fordi de 
fleste symboler - i ulike sprak - er ment som symboler for klasser av fun
omener: 

Fig. III.3: Uert og derfor LTM-lagret viten pa flere nivaer av organisering: 

VITEN ELLER KOGNISJONER i fonn av 

FORESTILLINGER (eng. images) om spestelle ting, 
planter. dyr. personer. hendelser. etc., som er hyp
pig erfart som helheter. og som kan utgJ0re perso
nens subjektive meninger med de ord og alldl-e " 
symboler som de matte va:!re tllknyttet. \ 

BEGREPER OM KLASSER av fenomener. lrert/lag
ret i form av viten om delvise likheter mellom el
lers ulike medlemmer av klasser (innen-klasse
Hkheter): viten ogSR. om deluLc;e jorshjeller innen 
og mellom klasser eller kategorier. 

., 

Klassebegreper kan uttrykkes ved symboler aval
le slag. la:!ct ved sprak-ferdigheter. ved tegning. 
ved andre ikkespraklige handlinger. etc. Begreper 
kan saIedes sies a va:!re viten i form av klasse-orga
niserte erfaringer i LTM. 

fIl BEGREPS-SYSTEMER - enkelt-begreper organi
sect til bierarldske LTM-strukturer ved hjelp av 
symboler / sprtik:ferdigheter: Klasse- og bierar
Idsk organiserte vite-strukturer. 

fl) VTSAGNS-ORGANISERTE MENINGER8 
; Degrep-

, , , , 

er og begreps-systemer. rekkeflllge-organisert ved 
hjelp av rekkef01ge-ordnede 1o symboler ill sammen
satte meninger: Klasse- og sekvens-orgamserte vlte
enheter. 

I disse til
fellene sy
Ferdlghet
er, spesielt 
sprAk-fer
digheter, 
a va:!re in
volvert i den 
organiser
ende del av 
la:!ringen. 

KUNNSKAPER: Vi kan derfor konkludere at viten i form av jorestillinger, 
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tildels. men f0rst og fremst i form av begreper om klasser av jenomener. 
pa den ene side. og ferdighets-enheter pa et niva som ligger til grunn for 
a motta og bruke ord og andre symboler. er gjensidig n0dvendige for 
hverandre (eller komplementrere) i det a bygge opp sammensatte kunn
skaper - slik det er antydet i figur 111.1. side 45. Vi skal saIedes komme 
tilbake til og vurdere hvordan vite-enheter kan vrere involvert i og lette 
lreringen av jerdigheter; og. pa den annen side. hvordan spnik-ferdig
heter i srerdeleshet kan vrere involvert i og st0tte organiseringen av enk
lere vUe-former til de stadlg mer sammensatte vUe-former. 

Det som er nevnt over, er forsavidt nrermest selvsagt. Men likevel er det 
en vanlig sprak-bruk. innen pedagogikken. a tale om "kunnskaper og fer
digheter". Dvs .• som om de to var stde-ordnede - med ferdighetene "pa 
utsiden ay" kunnskapene; mens det her er vist at kunnskaper omjatter, 
pd sitt beste, en tntegrasjon av vite- og jerdighets-enheter. 

ForestiJUnger om enkelt-stlende. spesifikke og hele fenomener: Det er 
sannsynlig at jorestilltnger om spesi/ikke og hele Jenomener er blant de 
mest prima:lre vite-enheter; dvs .• bl.a. i den forstand at de er et LTM
resultat av at de er sanset om og om igjen - fordi de finnes i den lrerende 
persons na:lre omgivelser. De er primrere ogsa i den forstand at de med 
h0Y sannsynUghet er de J0rste LTM-strukturer som bygges opp i barn. og 
at de krever lite av organiserende kapasitet av den som lrerer. Strukturen 
i forestillingene. som LTM-lagrede enheter, er m.a.o. en klar funksjon av 
strukturen i det ytre fenomenet (nar det dreier seg om noe ytre). 

Senere kan forestilltnger. gjennom t.ankeprosesser. ut.gj0re en del av "ra
materialet" for a lrere begreper om klasser. slik at de kan oppfattes som 
spesieUe medlemmer av vedkommende klasser av fenomener: Forestill
ingen om en spesiell hund gar over til a bli en viten om ett spesielt med
lem av en klasse. f.eks. Dvs .• sIlk det nylig er antydet. 

Forestillinger som ikke er videre-lrert pa den nevnte maten. kan imidIer
tid ikke fungere som fullstendlg mening med ord og andre symboler. for
di de vanligvts er ment a Va:lre symboler jor klasser av jenomener: For 
klassen hund. for klassen :ijell. for klassen byer. osv .. osv. Hvis ordet hund 
bare bIe forstatt ved jorestilltngen om en stor. svart hund, f.eks .• ville det
te vrere en hindring for a forstli en annen person hvis han brukte ordet 
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om en liten. hvit hund. Meningen ville vrere for begrenset og i den nevnte 
forstand ogsa suQjcktiv - speslelI for vedk.onuucmle person. Den Vllle med 
andre ord ikke bldra tn en jelles:forstaelse av ordet hund. og ville ! denne 
forstand ogsa mangle et viktlg sosialt element - et element som er speSi
eIt for menneskers sosialitet; men da bare nar den tilstrekkelige begreps
mening er lrert og knyttet til symbolet hund. 

Begreper om klasser av fenomener: Forfatteren av denne boken kan saIe
des lkke forestUle seg de jleste leseres kj0kken - fordi han aldrt har vrert 
pa demo Derimot er det mulig a tenke pa hva som er pa de fleste kj0k
kener. og kj0kkener i det meste av verden. nar man bar lrert et sikkert 
begrep om klassen kj0kkener. Man kan. m.a.o .• ved hjelp av slkre begre
per vite mye ogsa om det man ikke har erjart. Og i denne forstand kan 
enhver som har lrert n0dvendige begreper - men ikke de som ikke har 
lrert dem - i tankene vandre utover det nrere og kjente. 

Det er for0vr1g mulig a fastholde at fordi ord og andre symboler oftest er 
symboler for klasscr av fcrwmcncr 1 

• belIer enn for enkelte og spesielIe 
fenomener. reflekterer de hvordan mennesker innenfor en spraklig kul
tur-ramme har ordnet elIer klassjfisert fenomener i omgivels~ne og i seg 
selv: Ordet tre/trrer som fellesnavn pa en klasse som bestar av mange 
slags forskjellige trrer; ordet lejte som felles-navn for mange hendelser 
som nok i vis se (abstraherte) henseende er like i noe, men som ogsa kan 
vrere opptil h0yst forskjellige; ordet jelelse som navn pa en klasse som 
bestar av oppUl sterkt furskje1lige f01elser. osv. 

Ford! klasser av fenomener oftest er etablert ved klassiftkasjoncr - ved a 
oppdage bade delvtse likheter og jors1geller - ma medlemmer av klassene 
n0dvendigvts vrere like pa definerbare mater; og de ma vtdere spestfise
res ved jorskjeller mellom vedkommende klasse og andre klasser - srerlig 
sUke som klassen under lrering kan forveksles med. Derfor: Ford! be
greper er begreper om kLasser av fenomener, ma de n0dvendlgvts utgj0re 
en viten om likheter mellom ellers ulike medlemmer av klasser. Men som 
antydet tldligere: Ogsa viten om fors1gellcr meUom klasser savel som om 
forslqeller innen klasser er vtktig. nar klassene skal deles i undergrupper 
for a etablere og lrere begreps-systemer. 
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Systemer av begreper: Flere av de figurene som finnes i dette og tidligere 
kapitler - bl.a. fig. 11.2. 5. 43 og fig. III.2. 5.48 - viser begreps-systemer. 
symbolisert ved ord og samordnende Unjer; dvs .. hierarkiske begreps-sy
stemer som kan beskrtves som bestaende av 

@ over-ordnede klasser (mest overordnet i fig. III.2 er ferdigheter). 
@ side-ordnede (bade verbale/non-verbale og perseptuelle/motorlske/ 

perseptuelt-motoriske ferdlgheter er hver for seg side
ordnede i fig. III.2) 

@ under-ordnede klasser (verbale/non-verbale ferdigheter underord-
net den st0rre klassen ferdigheter; pa tilsvarende mate 
med perseptuelle/motoriske/perseptuelt-motorlske 1 
forhold til hhv. verbale og non-verbale ferdlgheter). 

NAr vi i tankene gar fra de mest over-ordnede tU de mest underordnede 
klassene som er navnsatt i systemet, avtar selvsagt antallet av medlem

mer i hver navnsatt klasse. Samtldig bUr hver av undergruppene mer ho
mogene. Medlemmene i hver klasse blir mer like. sagt m.a.o. 

Som nevnt er det vanskeUg a tenke seg hvordan slike sammenhengende 
begreps-systemer kan heres unntatt ved en integrasjon mellom de enkel
te begreper og de sprak-ferdigheter som tUsvarende symboler er lrert a 
kjenne ved. Det som binder alle de forskjellige ordene i fig. III.2 sammen 
t11 et hele. er det h0yest over-ordnede. nemlig ferdlgheter. som derfor 
kan - og i undervisning b0r - tas med ogsa ved navnsettlng av undergrup
pene. 

Del er videre sannsynllg at menneskene som begynte denne praksts - a 
bruke ord som symboler for klasser i den forstand som det er definert ov
er - gjorde det fordi de trengte a redusere varirut/onen oy kompleksitet

en 1 det uendeUg store antall ulike sansninger som kommer fra de feno
mener som omgir dem; dvs .• for videre a etablere systemer som kan let
tere huskes og hanskes med i tankene. 

Fordi symboler kan anses sa viktige 1 organlsertng av erfarte enkelt-feno
mener til begreper om klasser. og fra enkeltstaende klasse-begreper til 
begreps-systemer. er det innlysende at "umaelende" dyr'2 ikke kan laere 
demo Derimot er det h0yst sannsynlig at de kan lagre erfaringer i form av 
forestilUnger som ikke i samme grad er avhengige av en organisering fo-
retatt av den lrerende. 55 

•• N6, medls",,,,s, av klasser er .. 6 like at de leII ken iorvekalea, ken no.n elyrearter 6penbart danne ankle 
klas$e·begreper ved "primalr ganaralisaring'. 
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Begreper ordnet ved utsagn tU mer sammensatte mentnger: Det som er 
nevnt om symbolenes - og tilsvarendc sprtikfcrdigheters - betydning for 
organisering til mer sammensatte vite-former, gjelder kanskje i end a h0Y
ere grad nar begreper samordnes tn mer sammensatte meninger ved 
hjelp av utsagnl3 avaHe slag. Nar det gjelder setninger - i denne sammen
heng - er ogsa grammatlkk, inkludert syntaks involvert i organiseringen. 
Lik ferdigheter for0vrig, far vi her en rekkefelge- eHer sekvens-ordnet 

organiserings-form. Men leseren bes legge merke tn at det som rekke
ordnes her, er ofte ord for si0rre eller mlndre begreps-systemer, hvtlket 
kan gj0re organiseringen svrert omfattende. 

Vi skal vende litt tllbake tll utsagns-ordnede vite-former etter a ha vur
dert en distlnksjon mellom grunnleggende begreper og begreps-system
er (GBS), pa den ene side, og mer sammensatte begreper og begreps-sy
stemer (SBS), pa den annen side: 

@ En distinksjon mellom grunnleggende ay mer samm.ensatte begre
per ay begreps-systemer 

I min forskning har det vist seg verdifullt a skille mellom begreper om 
klasser og begreps-systemer sorn er basert pa erfaringer med helheter 
(hele personer, dyr, planter, tlng, hendelser - og hele deler av eHer ledd i 
dem), pa den ene side; og begreper om klasser av og begreps-systemer 
som angar del-hel-forhold, egenskaper ved deler og helheter, forhold el

ler relasjoner mellom ay innen helheter, pa den annen side. 

Og denne distlnksjonen er bUtt betydningsfull, fordi de sist nevnte dan
ner gnmn1ag for' lsare de fent nevn.te. Derav betegnelsen grunnleggen

de begreper og begreps-systemer. De er for0vrig grunnleggende ogsa for 
det a lrere Jerdigheter av mange slag,- noe vi skal vende tiIbake tiI senere. 

Noen av de grunnleggende begreps-systemene (GBS) som nylig er nevnt, 
er listet opp pa neste side (s.57); dvs .. ved overordnede navn og noen av 
de under-ordnede klassene som er relatert tll hver av demo De har vist .. 
seg a vrere viktlge lrere-forutsetninger for analytisk koding (se omtale av 
PSI-modellen i kap. IV) og korresponderende n0yaktlg koding og beskri
velse av sansede fenomener. 
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En mer fullstendlg liste over GBS, sammenhenger mellom dem og deler 
av rasjonalen for A velge dem :som mAl for underviSning->-lcerlng, el pl'e

sentert 1 appendix. 

Navn pi overordnede 
kluser og tUsvarende 
JanteGBS: 

Navn pi underordnede kIasser, lnnen systemer. 
og korresponderende Jmrte begreper om dem: 

Tlng. planter. dJ'!'. penoner like og~lllge i 

Deler ay helheter; 
Antalll grupper av deler 

eUer helheter: 
Farge (pi hele/deler): 
Former: 

LlDJe-former: 
Flate-former: 

Rom-former: 
Stclttelser (I forhold tU): 

LlDje-attJrrclscr: 

Flate-sten:elser: 
Rom-stliln:elser: 

StIIllDg (av rette kanter): 
pJass (I forhold tU Doe a.): 

Bruk/funksjon: 
Vekt (I forhold tU): 
Temperatur: 
0.0. 

Deler av en hel stol, av en hel kroPP. osv .. osv. 

Anta1lene en, to. tre, fire ----- deler/helheter. 
R0d, gr0nn. bI8.. gul. brun ---- farge. 

Rettlinjet C •• Buet C •• vlnkel-f. 
Rund C. (sirkel f. + awik: fra den). trekantet C .• 
flrekantet f. (tnkl. uregelmeO'lO'l. firk,mter) 
Kule-f .• kube- el. teming-f .• prisme-f. 
Stor et Hten st0rrelse I forhold til noe annet. 
Stfilrre/mindre; st0rst/mlnst; antall male-enh. 
Stor/liten lengde. h0ydc. dybde. etc .• mAlt langs 
rettllnjede-Connede linjer I vannrett. loddrett 
(nedefra-opp) og loddrett (ovenfra-ned) stilllng. 
Star el. lItenflatest0rr .. sammenllgnet med --
Stort el. lite rom -st0rrelse 1 Corhold til ---
Vannrett. loddrett. skra I Cors~. helntnger. 
Piass pa. over. under. mellom. ved siden ay. pa 
venstre side - av noe annet. 
Brukestil a skrive med. sltte pa. drikke ay. etc. 
Stor/Hten vekt I forhold til; antall vekt-enh. 
Hfily flay temperatur I forh. ill; anta11 grader. 

Bendelser,lnkL handllnger, Wee og.fOrs~lliQe i 

Ledd. (utvaJg av lecldl: 
Antanledd: 
RekkelDlge av Iedd: 
TId/varlghet av hele cl Iedd: 
TId-punkt (for ltIUt/slutt): 
Forandrlnger fra fer tU etter: 
Anak: 
de. 

SprakJyder i ordet lese hfilrt eller sagt; 
Fire spraklyder/artikulasjoner. 
Plall f0rst W. plass etter den ffilrste (e). osv. 
Lang e-Iyd iledd no. to som derved ogsa betones. 

Forandring 1 fargefra f0r til etter soling. 
Ultra-vlolette straler som a\rsak til forandrlng; 

Tilbake til utsagns-ordnede symboler og deres begreps-meninger: Det hi
erarkiske begreps-systemet som er presentert 1 figur 111.2, kan uttrykkes 
ved et utsagn lik dette: "Ferdigheter kan deles opp i seks undergrupper: 
Under verbale ferdigheter, perseptuelle, motorisk-perseptuelle og persep
tuelt-motortske; og under non-verbale ferdigheter, de samme undergup
per sorn i forbindelse med verbale. TU tross for at ferdtgheter kan vrere 
temmelig forskjellige, er de like i at de er LTM-representasjoner av rek-
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j(IJlge-ordnede erjartnget'. 

Mer generelt. og Inkludert symboler for hierarkiske begreps-strukturer: 
Begreps-menlnger kan organiseres og re-organiseres nesten i det uende
lige ved hJelp av utsagn; dvs., av personer som har lrert bMe de n0dvendl
ge sprak-ferdigheter og de begreper om klasser som utgjllJr meningen 
med korresponderende symboler14 . F.eks. likt dette prinslppet eHer den

ne fyslske lov, som beskriver arsaks-sammenhenger mellom klasser av 
fenomener (lrert ved begreper), symbolisert ved ord i dette utsagnet: 

"Objekter som er laget av metalliske stoffer, jorartdres vanligvis 1 
romlig st(IJrrelse (voluml nar de jorandres i temperatur: NAr tem
peraturen stiger (forandres igjen), (lJker volumet (1 antaII rom-enhe
ter). Og nar temperaturenjorandres ved d avta, minker rom-st(IJr
relsen tUsvarende. n 

Leseren bes om A merke seg at ordene som er trykket med kursiv, i det
te utsagnet. har med ett eller annet GBS A gj0re. Og ved hJelp av utsagn. i 
dette tllfellet ved ord i setnlnger, kan enkelt-begreper kombineres til ut
sagn som - aIt etter sammenhengen - fremstAr som definisjoner. prinsip
per. lover, regler, forklarlnger, beskrivelser, formler, ligninger, etc. 

og som antydet tidligere 1 dette kapltlet: Det er vanskellg a tenke seg 
hvordan sUk omfattende varlasjon i kunnskaper kan etableres og lreres av 
personer. hvis ikke hertngen kan finne sted ved kombinasjoner av sprltk
jerdigheter og begrepsmessig vuen. Dvs., nar slike kombinasjoner pa for
hAnd er lrert som jorutsetnlnger for Videre lrering. 

Det er imidlertid mulig at begreps-messig viten kan sekvens-organiseres 
ogsa ved hjelp av non-verbale jerdigheter. Dvs., ved ferdighet i a "tegne" 
trrer, ved ferdighet i Alage mat, osv. 

m.4 DisposlsJoner for" bJl ffiJle1sesmesslg og motlvasjone1t aktlvtsert av 
hva .om tn enhver ttd Ium. lUlIlIIe8, huU.e8 og tenke. pl av pe1'1loner 

Ordet disposisjoner brukes her til a betegnc. ikkc bare det faktum at er

faringer ogsA fra sansning av f0lelses-messige og motlvasjonelle, autonome 
reaksJoner kan lagres. Men heller sannsynligheten for at de kan bli jor
bundet (assosiert et integrert) med andre erfaringer som gjllJres noen-
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Iunde samtldig med dem; dvs .• assos1ert med erfartnger som samtidig lag
res i LTM og som gir grunnlag fOl' a vile og kUIlIll:: utf!ne handl1nger. Det 
dreier seg m.a.o. om a here etter det ml1lnster som kalles klassisk beting-
ing. 

Ford1 fl1llelsesmess1ge og motlvasjonelle erfaringer kan oppleves som ne
gatlve eller positlve og med ulik styrke. kan de integreres med viten og 
ferdigheter som forskjellige tnsenttv-verdier (se kap. XII). Dvs .• de bevir
ker at personen kan vrere motlvert for a oppsfJk;e eiler oppna noe (+ in
sentlv-verdi). eHer motivert for a unnslippe noe, unnga noe eller angripe 
noe (negatlv insentlv-verdi) - det noe som personen ogsa vet om og oftest 
kan sette navn pa ("Jeg viI helst unnga brennmaneter"). 

Disposlsjoner. nar ordet betegner LTM-strukturer. er saledes navn pa 
forbindelser (integrasjoner) mellom lagrede emosJonelle og motlvasjoneI
le erfaringer. pa den ene side; og lagrede vite- og ferd1ghets-former. pa 
den annen. Dette betyr ogsa at de to "instansene" kan gjensidig akttvtse
re hverandre. Og som andre LTM-strukturer kan de enten vrere i akUvitel 
eller 1 "hvile". Det dre1er seg m.a.o. om i.rerte dtsposisjoner. ikke slike 
som man har med seg som arv - som er genetlsk betlnget. 

Derimot er det mye som taler for at styrken av de emosjonelle og motiva
sjoneHe reaksjonene som inngar 1integrasjonene, kan vrere genetlsk eller 
arve-bestemt. I alle fall er det hva f.eks. personlighets-psykologen G. AlI
port (1961) antar 1 sin forstaelse av temperament (Kap. XIV). I denne mer 
snevre forstand kan m.a.o. ogsa diSPOS1SjOnene vrere genetlsk bestemt. 

m.5 IntegrasJon og organiserlng av enkeltstiencie erfarlnger tU helheter 
aY' ekende HmmenHtthet 

I foregaende under-kapitler der menneskers herte LTM-strukturer har 
vrert dlskutert. har det vrert nl1ldvendlg a Inkludere tanker om integrasjo
ner og organisertnger. Dvs., Integrasjon og organisering av erjartnger, at
skilt i tld og rom og derved fordelt over lange penoder av hver persons 
liv, - tll stadlg stl1lrre og mer sammensatte. helhetlige strukturer. og den
ne antagelse er det nllldvendig a ta i betraktnlng for a forsM og forklare 
det som sies og pa andre mater gjl1lres av de fleste "utdannede" personer. 
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Saledes: For a vrere i stand til a integrere og organisere erfaringer som er 
fordelt over lange tlds-intervaller. rna de selvsagt vrere lagret og kunne 
huskes av personen. Men de ma ogsa kunne gj0res tilgjengeltge for kod

ing. kort-ttds-minne og tenkntng. sorn organiserende prosesser'5. Piaget 
har referert tit dette som "tankens reversibilitet". som utelater bade loor
ing og hukornrnelse sorn n0dvendige forutsetninger for tenkning. 

I organiserings-prosesser. som innebrerer det a sarnmenstille og sarn
menligne erfaringer. bUr irnidlertid ogsa kort-ttds-mtnnet - lkke bare 
langtidslagrede erfaringer - av betydning. Dvs .. sUk det viI fremga av ka
pittel IV. 

Det vi kan ta med oss fra denne fore10bige behandUngen. er dette sp0rs
malet: Ville den omfattende organisering av erfaringer som kan ligge til 
grunn for - og avsl0res i - velutdannede menneskers handlinger. voore 
mul1g uten de n0dvendlge komblnaSjOner av vtten og ferdigheter (spesi
elt sprak-ferdigheter). pa den ene side. og hukommelse for det loorte 
sorn basis for a tenke srunrnen erfaringer. pa den rumen side? Dvs .. uten a 
lrere ved a tenke? 

m.6 Noen viktige former for forandrlnger t LTM-tnnhold og -struktur 
t I"pet av utvlkllngen henlmot voksenhet og "tntegrltet" 

I dette underkapitlet ska! vi vende tilbake til temaer som ble behandlet i 
kapUtel 11. men na sett under et litt annet perspektiv: Nemlig. under det 
perspektiv som er gUt i tittelen for dette under-kapitlet. 

Fordi LTM er definert her ved hva en person har erfart og derved har 
leer/. oy layret. saml ved hva som kWl gjlllres Ulgjengelig for tenknlng, er , 
det trygt a anta at ethvert nyf0dt barn starter fra "bunnen" i dette hen
Reende - nten nO/~ RIP-rUg myel6 LTM-innholt'l I t'let hele tAU. DeHe hetyr 

ikke at barn helt mangler en genetisk overf0rt "kunnskap"; bl.a. en del 
uloorte stimulus-reaksjons-par. hvorav "hva-er-det"-refleksen, som Pavlov 
navnsatte. er av dem som forblir vtktige hele livet gjennom. Men det drei
er seg da ikke om kunnskaper i den forstand som det brukes her: Dte
lukkende som betegnelse for noe lrert/lagret. 
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Men ellers er det verdt a merke seg at allerede fra de tidUgste perioder 
av Uvet har barn tu radighet et diflerensiert sett av utstyr. hvorav en lev
ende og mottakeUg hjerne. et sammensatt tale-apparat som thv. raskt kan 
tas i bruk ved locring. og hender som ved lrering kan komme under 
hjernens kontroll - kanskje er de viktigste. 

Ingen av de LTM-strukturene som oppstar pa de nevnte mater kan imid
lertid antas a vrere der fra begynnelsen. - bare de biologiske mulighetene 
for at de kan etableres ved Irering av mange slag. Tvert imot: If0lge D.O. 
Hebb (1949). brukes de tidlige ar av barnets liv tiI a gj0re og lagre erfar
inger mest I form av forestillinger. oftest bygget opp ved at flere sanse
organer stimuleres pa en gang; dvs .. m0nstre av stimuleringer fra det ytre 
savel Born fra det indre av kroppen. T Hebbs terminoIogi bIe de - av grun
ner som det f0rer for langt a komme inn pa her - kalt "cell assemblies" 
og "phase cycles" - hvorav de siste reflekterer den organiserende 
virkning som Hebb tilla kinestetisk sansning innbefattet bl.a. i det a gj0re 
0yebevegelser. 

De representerer sAledes den ytre verden av fenomener. savel som den 
indre verden av sansninger. Og de utgjor representasjoner - eller LTM
strukturer - som senere kan integreres og organiseres pa ulike mater til 
sammensatt viten. sammensatte jerdigheter og til et stort antall diSPOSi

sjoner. 

Derfor ville det vrere svrert uklokt a overse - slik filosofen John Lock syn
tes a gj0re da han benyttet en "tom tavle"-analogt om barns lrere-mulig
heter; dvs .• tiI tross for at barn allerede fra de tidligste perioder av llvet 
manifesterer at de er injormasjons-sfJkere - f.eks. uttrykt ved hva Pavlov 
(1927) kalte en "hva-er-det" -refleks (orienterings- eller nysgjerrig hets

rejleks). En ufrivillig eller autonom oppmerksomhets-innretntng mot ny
het og andre typer av forandrlnger i omgtvelsene11

• sagt m.a.o. I denne bo
ken er slike orienterings-reflekser inkludert i den mer omfaUendeklas
sen sorn ogsa innbefatter instrumentelle orienterings-handlinger. Ogsa de 
sist-nevnte synes a vrere n0dvendlge for a kunne besknve barns Inforrna
sjons-S0king pa en mest mulig fullstendig mate!· . 

61 

" For et nyfl3dt barn kan vi trygt si at det meste er nytt eller ukjent. 
" Legg merke til at Piaget har spesielt fokuserl p~ hendenes rolle i denne sammenheng (manipulasjoner). 

mens Hebb, i sin beskrivelse, var mer opptatt av l3ye-bevegelser i det ~ lalre former ~ kjenne. 



Pedagoglkk 

I Piagets beskrivelse av generelle trekk ved utvikUngen er tilsvarende 
m0nstre av utvikling antydet, men med et helt annet sett av ord. Dvs., en 

utvikling som starter med hva han kaller sensorisk-rrwtoriske skjemata av 
ulike slag og kompleksitet, fortsetter med utvikling av hva han betegner 

som pre-begreper - som synes a vrere et forstadium til a danne isolerte, 

intultivt dannede begreper (i 6-7 ars alderen) - ved innledning til og i 

fortsettelsen av det konkret-operasjonelle stadium. I det jormal-opera

sjonelle stadium dannesl9 hva han kaller kognitive strukturer og intelli
gensen sies a vrere begreps-messig (Flavell, 1963). Og slike organisering
er synes a vrere (LTM-) grunnlaget for utvidelser i tankens reversibilitet, 
for konservasjoner (ved oppdagelse av delvlse likheler. Forf.a.), for klas

slfikasjoner og klasse-inklusjoner (ved hjelp av klasse-begreper: Forf. a.), 
etc. 

Men Plaget har lite a si om jerdighets-lrering'o 1 en mer generelI for
stand, elIer hvordan ferdlgheter kan vrere n0dvendlge 1 det a samle, fast
holde (ved a si til seg selv) og ikke minst uttrykke viten. Heller ikke be
skrlver han - mer generelt - den rolle rrwtivasJon spUler i menneskers 
lrering og handlings-ut0velser. Det eneste mottvasjons-uttrykk jeg har 
kunnet finne, er det han kaller kognitivt dis-ekvilibrium, som inngar i det 
som skal behandles under temaet interesse, i kapittel XII. 

I Bruners teort om barns utvikling, basert pa et stort antall observasjoner 
av et utvalg av utviklings-trekk, er lignende utviklings-m0nstre fokusert -
men igjen beskrevet ved en noksa forskjelUg samling av ord. Dvs., erfar

inger lagret f0rst i form av enaktive representasjoner Ofr. med sensorisk
motoriske skjemata i Piagets tenninologi og Hebbs vekt pa lI.Iye-bevegel

ser som basis for a lrere former). I f01gende periode beskrives utviklingen 
ved ikoniske representa.!iioner, d~r ordet ikon er navn pa en spesiell un

dergruppe av bilder. som kjent. Og vi kan merke oss at han bruker et ord 

som betyr mye det samme som image. som er det engelske ordet for jo
restilltnger som igjen synes a vrere beslektet med hva Piaget kalte pre

begreper. 

Bruner er imidlertid den eneste av dem som mer presist taler om sym
bol-representasjoner. Og han etterlater ingen tvil om at det dreier seg om 
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symboler for klasser av fenomener - som her er pekt ut som noe som er 
leert/lagret 1 form av begreper om klasser av Jenomener. hvilket gjelder 
for de fleste symboler. 

I samsvar med det som skal vises i neste kapUtel - men der begrunnet pa 
en mer omfattende mate - f0rer denne symbol-representasjonen ogsa til 
en 0kende grad av kategoriserende persepsjon (Bruner. 1956 og 1966). 
hvilket betyr at barn begynner a kode det sansede ved begreper om klas
ser; dvs.. selv om begrepene neppe er fullstendtg leert i tidlige ar (se 
kap.IV). 

I Vygotskys beskrivelse av kognitiv utvikling, der han klart anser sUk ut
vikling st0ttet av sprak-fertugheter. kan vi fInne en lignende samling av 
observasjoner og beskrivelser: En som viser at utviklingen starter med 
enkle strukturer (her LTM-strukturer) som f0rst langt senere kan bIt or
ganisert tU bl.a. begreps-systemer som viktlge slutt-produkter. 

I denne utvikl1ngen - som Apenbart fInner sted 1 form av leering - har Vy
gotsky (1963, 1971). mer enn no en av de andre som er referert her. an
tydet at sprak-ferdigheter er pa viktlge mater involvert i kognitlv utvik
ling. generelt sett, og i tenknlng. mer spesielt. Men Vygotsky, som de 
andre som er trukket frem, beskrlver kognltiv utvikltTl!1 og hvordan den 
er koordinert med sprdk-utvikltng, heller enn a beskrive hvordan kog
nisjoner og sprak-ferdigheter lr:eres og hvordan de b0r undervises i 

samsvar med det. 

Men Vygotsky har, i det minste og mer enn andre. men pa en svrert lite 
spesifisert mate. r1ktignok. understreket den viktlge roUe ansvarlige vok
sne har i det a formidle hva som skal til for a bU en vel-utdannet person. 
Implisitt i dette ma det - n0dvendigvis - veere en antydntng av at ansvar
Uge voksne har en forpliktelse tll a tilrettelegge ytre betlngelser for d lr:e
re; dvs .• leereprosesser som imidlertld ma fInne sted i barn - som pa sett 
og vis "ensomme" prosesser. Denne vektlegging - fra Vygotskys side -
star 1 klar motsetnlng tn den overdrevne vekt som i dagens psykologt og 
pedagoglkk ofte legges pa barns selv-tilstrekkelighet i utviklingsmesslge 
henseende - en utvikling altfor mye "pS. egne premisser" - og av seg selv. 

For0vrig er det interessant a legge merke tU hvordan komplekslteten i 
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det "a lrere a bli et menneske" er reflektert bl.a. i utviklings-stadier som 
er beskrevet av Ertkson (1950/19671. og det er av spesiell interesse - i 
denne sammenheng - a merke seg hvordan det h0yeste niva for utvikling 
er betegnet ved ordet integritet. av ham. En tntegrttet som omfatter sva::rt 
mye. og inkludert dispOSiSjoner for a bli f01elsesmessig og motivasjonelt 
aktivisert av det man for0vrig har lrert o~ kan huske. 

Integrltet kan saIedes oppnas ved a lrere. Integrere og organlsere de 
mange erfartnger som av enhver person kan gj0res innen rammen av en 
definert kultur - og hele livet gjennom. Dvs .• vtten om mange slder ved 
kulturen - de aider som representerer "det beste dl sJel fekk na"; de 
mange jerdlgheter som er involvert i det a vrere kultivert: samt positive 
dispositUoner i forhold til det beste i kulturen. Bare slikp. person er kan ta 

vare pa det verdifulle i kulturen - ogsa ved a formidle den til andre. Og 
interessant nok: Pa dette punkt definerer Erikson ogsa hovedsaker ved 
det a vrere en god pedagog. 

m.7 Oppsummerlng av temaene som er presentert og dreftet i dette ka
pitlet, samt hvordan de forholder seg tU foregaende og etterfelgen
dekapltler 

I innevrerende kapittel er viktige LTM-resultater av a bl1 gjort kjent med 
sin kultur ved a bl1 opplrert. oppdratt og undervtst presentert og dr0ftet. 
Dvs., en presentasjon og dr0ftlng som startet allerede 1 kapitlene 1 og 11: 
men her end a klarere satt i forhold til resultater av a ha lrert som ledd 1 
utviklingen. , 

De LTM-strukturene som er presentert i oversikt i figure ne Ill. I, III.2 o~ 
m.3. er sannsynligvts gyldige - er feHes, m.a.o. - for mennesker, uansett 
hvilken kultur de er kultivert innenfor. Det er saIedes grunn til a anta at 
tnnen enhver kultur har det vrert n0dvendtg a redusere omgivelsenes en
orme antall enkelt-fenomener ved cl tildele dem medlemskap t klasser av 
Jenomener. lrere tllsvarcndc begreper om klasser og forbinde eller inte
grere dem med klasse-nav~ dvs .• symboler for klasser lrert a kjenne i 

form av - hovedsaklig - fire spr3.k-ferdigheter. 

Innen enhver kultur kan nok klassifikasjonene. foretatt ved likhets- og 
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forskjells-oppdagelser - sarnt tilsvarende begreper - vrere noe forskjellige 
fra de andl'es. lnnen va.r egen kuIturkrets vet V1 at klasslftkaSjOnene har 
skiftet gjennom tidene. Men det forblir sant at det oftest er klassiflkasjo
ner (ved likhets- og forskjeIls-oppdagelse) klasser er etablert ved. Og at 
klassene er navnsatt ved ulike symboler. Derfor har det ogsa vrert n0d
vendig - innen enhver kultur - a lrere et sett av jerdigheter. hvorav sprlik
ferdighetene er relatert til symbolene innen vedkommende sprlik. 

111 slutt: Det er ingen grunn tll a tro at mennesker innen ulike kulturer 
er forskjellige i de primrere f01elser og motiver som bidrar til a bygge opp 
disposisjoner overfor det som er leert j form av viten og ferdigheter ' ved 
a vrere innenfor ulike kultursammenhenger. Derfor er det grunn til a fast
hoIde at uansett kultur. viI de samme hovedstrukturene vrere deIer av 
LTM hos medIemmene. Men HinnholdeC - de spesielle begreps-messige 
klassifikasjoner som er gjort. og de spesielle ferdighetene som ma Ireres. 
kan vrere mer eller mlndre forskjellige. 

Temaene som er presentert og drl2lftet j dette kapitlet viI vi fOH1Vrlg mat
te vende tilbake til i de fleste av de gjenvrerende kapitler; og de viI vrere 
spesielt viktige a f0re videre i kapltteI N. der LTM-strukturene ma utgj0-
re et sentralt og viktig ledd 1 PSI-modellen. 
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Kapltte1lV: 
I&RE YEn.A GJ0RE OG LAGRE ERFARINGER: HVA VIL DET SI A ER
FARE? BEGREPS-MESSIGE SAMMENHENGER UTTRYKT WD EN PSI
MODELL 

INNHOLD Side 

IV. I Erlarmger 1 fonn av sansninger. SM - et kort-Uds-minne for 
sensorlske "btlder" ....... ..... ................. ....... .................................... 67 

IV.2 Sansning utgj0r basiS for a etablere og senere aktivisere LTM-
lnnhold .......................................................................................... 77 

IV.S Perseptuell kodlng. basert p! erfannger som udllgere er gJort 
av og lagret 1 personen .................... ...................... ............... .......... 79 

IV.4 Analytisk kod1ng - sett av abstraksjoner - foretatt pa basis av 
Grunnleggende B~ps-Systemer (GBS) ............ ........ ...... ........ ..... 82 

IV. 5 Kort-TIds-Minne (IITM) - et minne for kodede sansninger. Et 
grunnlag ogsa for a forbl1 innen sammenhenger .................... ..... 89 

IV.6 Det a handle eller reagere. basert pa LTM-grunnlag bl.a. i 
form av ferdlgheter .................. ............................ .......................... ~R 

IV. 7 Hvordan LTM-lnnhold --- kan va!re tnvolvert i kodtng. KTM og 
tenkning; lrere ved a tenke ...... ...................................... ................. 101 

IV.8 Oppsummering av kapitlets temaer og relatertng av dlsse Ul te-
maer behandlet i ondre kapitler .. ............ ............... ....................... 115 

I foregaende kapittel ble viktige resultater av menneskers leering presen
tert og dr0ftet. I dette kapttlet skal vi vende tilbake til et tema som ble 
pabegynt t kaptttel I: Sp0rsm8.let om hvordan leering og ord som er av be
tydning for a forsta leering - slik som erfarlng - skal defineres. og dette 
sp0rsm8.let skal beIyses ved en teorettsk modell- PSI-modellen av perso
ner som lrerer t tnteraksJon med sttuasJoner. 

I et tidligere kapitteI bIe menneskers lrering definert som en klasse av 
relativt permanente forandrtnger - t personer - sorn kan observeres av an
dre personer nar de kommer til uttrykk som forandringer ogsa i person
ens handlinger i situ.rudoner. Slike forandringer kan i utgangspunktet an
tas a veere forarsaket av det a gj0re og lagre erjaringer. som prosesser1 

• 

Detlnisjonen inkluderer imidlertid ogsa en antageIse om at de erfaringer 
som er Iagret og kan huskes av personer. senere kan bearbeides av de 
srunme personer i form RV tenkning: Dvs .• lrering forutsettes a kunne fo
rega ogsa ved tenkning. 

Et n0kkelord i denne definisjonen er ordet erjaring. Og det er en svakhet 
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ved de fleste definisjoner av llering at de ikke inkluderer en videre presi
serlng av ordet erfar1ng. I dette kapitlet vU Imldlertld dette vrere en ho
vedsak. 

lV.l Erfaringer i form av mange slags sansninger. SM - et kort-tids-min
ne for sansebUder som fortsetter utover stimulerlngs-intervallet 

Erfarlngs-prosessen, et ord som her brukes synomymt Med persepsjon, 

kan defineres ved to under-ordnede prosesser: 1) Erfaringer i form av 
saDsDlnller, bestemt av stimulering. av strukturen og Junksjonen t sanse
organene og deres "jorlengelser" inn i sentral-neruesystemet (SNS), pli 
den ene side. og 2) erfaring i form av koding av sansede stimuli - mens 
de enda er under sansning eUer er kortvartg bevart i det sensoriske min
ne (SM); dvs., kodet ved hva personen har llert tidligere og som kan hus
kes av henne eUer ham i kodings-0yebl1kket, pli den annen side: Kodet 

ved de deler av personers LTM-innhold som nyUg er aktiuisert av det 
sansede, sagt m.a.o. 

@ Persepl!iion - eller det a edare - ved at sanse-organene sttmuleres 

Det er saIedes ikke mul1g li finne noen informasjonskilde som betviler 
det faktum at ulike klasser av sansninger er de pri1Tl1'Ere og fundamen

tale erjartngs-prosesser. Derved er de selvsagt fundamentale ogsa i llere
prosesser. Slike sanse-messige erfaringer - fra ytre eller indre kilder -
starter selvsagt i 0yne, 0rer, i hudens flerfoldige sanse-organer, i nesen og 
i andrc sanse-organer. Men de oppleves ikke av persollell f01' de via Iler
vebaner har nlidd frem til riktige mottaker-omrlider i hjemen. For syns
sansens vedkommende har mottaker-omrlidene plass i bakhodelappene -
et i hver hjerne-halvdel; for h0rselens vedkommende pli bestemte steder 
i tlnning-lappene; for de fleste andre sansene langs baksiden av den store 
side-furen i hver hjeme-halvdel, osv. 

Sansnlng er m.a.o. resultatet av energier som kommer. enten. fra steder 
utenom kroppen, eUer fra ulike steder i kroppen. Nlir energiene blide 
pa..<;ser for sanse-organene og trelfer sanse-organene. kan de fungere som 
stimuli for vedkommende sanse-organ. 67 
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Stimuli fra ytre kilder kan som kJent vrere i form av N l1Wnstre" av lys. 
"m€Jnstre" av lyder" • "menstre H av press mat huden. temperatur. etc. 
og "ml1lnstre" kan forstas ogsa i lys av det fakturh at fra samme sti
mulerings-kilde kan det komme bade lys. lyd. lukt. temperatur. etc .. som 
fordeles tiI tilsvarende flere sanseorganer pa samme tid. Derved kan de -
utjra var viten om klassisk betinging -Jorbind.es med hverandre ved sam
tidighet iforekomst. "M0nstre" kan endelig forstas i en tredje betydning: 
Som uttrykk for rekkeJ0lger (sekvenser) av stimuli, hvilket er det vanlige 
1 hendelser. Inkludert de fleste handltnger. 

Stimuli kan som nevnt ogsa komme fra indre kilder: For eksempel kan 

spole-cellene som omslutter muskel-Jibre og ledd-band produsere sti
muli nar musklene og leddene er i bevegelse (bevegelses-produsert ell er 
kinestetisk sansning). Og muskIer og ledd er som kjent l aktivttet nar en 
person handler pa ulike mater. Handlingene er m.a.o. med pa a gi grunn
lag for sansning i form av det som ogsa har vrert kalt indre feedback (sma 
s-er ved OR og HandUnger, i ftgur IV.4, side 74). 

Fra indre kilder kan ogsa stimuli som er produsert av emosjonelle og 
mottvasJonelle, autonome reaksJoner komme; dvs., de er autonome i den 
forstand at de ikke eller bare lite er under personens vilje-styrte kontroll 
og ofte er lite bevisstgjorte, i tlllegg. 

@ Si.t:ulUfioner som personer kan 1Jrere i og "tnter-agere" med under 
lJP.ring: Ytre kilder til stimulP.ring, m.n..n. 

I dagUgsprciket er det ikke Sa vanlig a tale om stimuli eller kilder for sti
mulering; men heller om personer, planter, dyr. ting eller objekter. hen
delser (inkl. handlinger), og andre fenomener.Og de kan ha plass enten 
utenfor eller i personen, men er i alle fall like i at de gir grunnlag for 
sanse-messige erfartnger. I ftgur IV.I. side 69, er det ogsa antydet hvor
dall funskjdlige !Slag!S fenUIllener kan IJe!Skrive!S enten 1) !Sum spesifikke 
fenomener eller 2) som grupper eller utvalg av fenomener som videre kan 
vrere 2.1) enten rekkeJ0lge-ordnet (sekuens-ordnet) ell er 2.2) ordnet i 

klasser av Jenomener i henhold til bestemte klassjflkasjons-krUerier: Et
ter hva de er like i ogJorskjellige i, m.a.o. (midt-kolonnen). 

EndeUg, i kolonnen lengst til h0yre er det vist hvordan kategortene 1 og 
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VIRKELIGHETEN, representert ved 
observedNIre, ytre og Indre 
FENOMENER SOlD kan SANSES RV lIerende personer - - - - - • - - - - - - - - - - - - - -> GrwmJag for ila!ire/ 

LTM-lagre 
Fenomener som km beskrlves •••.•• 

som BELlIE'lERogDElER av dem: 

Dn.,som ---.... 
@ TlDg/CIbJ. og deIer RV dem; \ 
@ Personer, dyr, pJanterogde1er; 
@ HendeIser og deler eller Iedd i 

hendelser. lnkludert alle band
linger ogbevegelserinvolvert 1 
dem; 

@ Symboler kan ses, enten som 
objekter (ord sett, f.eks.) el1er 
som hendelser (ord h0rt/sagJ:); 

@ Relasjoner innen eller mellom 
ttng, hendelser, planter, dyr og 
mennesker; 

@ Egenskaperved "ttng" og hend
elser; 

@ Deres funksjon/bruk; 

@ AntaD 1 grupper av fenomener; 

@ ForancIringer av fenom., som 
slqer 1 rom og i 10pet av tid, 
for-Usaket, oCte influert av 
befter, ofte - ogsa -med beve
geJser:lnvolvert, med bestemte 
retDIDg og fart, / 

@ etc. ./ 

Som ogsi kan beskrlves som 

1 EnkIe og speslftkke FENO
f MENER, 

of test spesifiJeke medlemmer 
au klasser (dette spesie11e 
treet), og noen ganger betegnet 
ved egen-navn (Per er navnet 
pa en guttvl kjenner); 

~ 1 FOREST'ILLJNGER -viten cm spew 
slelle feDcmener, nar de er enten 
gJentatt eller traumatlsk eifart; 

ogenten 
@ uanalyserte spes. fenomener 

(Hebb: "PrImitive units"), el. 
@ analysertefenomener. 

Faste utvaJg RV spesiftkke feDo- 2 GnIDDJag £or il8ere FERDIGHE
mener, REKKEF0LGE-ORDNET ~ HETERava11e slag, alle Uke I at 
(I tid og rom); f.eks .• spnikIyder de er rekketelge-orgaalserte 
i ord h0rt. bokstaver lord lest, LTM-lagrede erfarIDger; Inklu-
toner 1 melodier. h0rt. deler av derer ogsa utsagruHmlDede Jag-
landskap passert. osv .• osv. rede erfarInger. 

3 Faste utvaJg av spesUUrke feDo- 3 -, ...." 
ordDet - av naturen selv eller 
av rnennesker - 1 KT 'SSER av 
fe_ener, 
ordnet eller kJasslflsert og 
Bavnsatt av meDDesker; 

1 henhold til klasse-relevante. 
utoolgte 
Ilkheter og forskjeUer. 
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GnmDJag £or il8ere BEGREPER 
om KIASSER av feDomener; 
dvs .• KLASSE-orgulisert vrrEN 
sorn utgj0r meniDger som b0r 
fOIbiDdes (lutegreres) med de 
fleste sprik-symboler. Basert pa 
enkle. symboUserte begl'eper 
kan HlERARKlSK ORDNEDE 

BEGREPS-sYSTEMER og SE
KVENS-ORDNEt tlTSAGNS
organ'sert viten koDstrueres. 
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2, over, korresponderer med LTM-strukturer som kan antas a vrere gyl
dige for "dannede" personer innen de fleste eller aUe kulturer (se kap. I 

og Ill). 

De forskjellige typer av fenomener, antydet i figur IV.I, kan inkluderes i 

de sltuasjoner - ogsajorandringer av situasjoner - der personer kan gj0re 
eljaringer. Dette er vist pa en annen mate i figur IV.2, under, som er den 
f0rste introduksjon til PSI-modellen som det er vist til flere steder: 

Fig. IV.2: Den f0rste introduksjon av PSI-modellen; dvs., av personer 
som er i og lnter-agerer med situasJoner. 

SI1rl1~()N - <:-------------------> .. 
ogFORAND
RINGER av situ
ajoner. 150rn kan 
observeres av 
personen selv 
savel som av an
dre personer som 
matte vrere i sUua
sjonen. Situasjonen 
kan inkludere alle 

PERSON- Interaksjoner .. 
Person som har de n0dven
dige biologiske forutsetning
er for menneskelig lrering. 
I personen forutsettes det 
satedes at lIereprosesser kan 
finne sted og strukturer kan 
lagres (se fig. IV.3). 

de typer av fenomener som er antydet i fig. IV.I. 

Det er verdt a merke seg at sUuasjoner ofte forandrer seg i 10pet av den 
tid de forekommer; og forandringene kan noen ganger vrerc et resultat av 
at personen handler eller reagerer. For personen selv kan sUuasjonen 
fremtre sorn forandret ogsa fordi hun/han vender oppmerksomheten mot 
ulike sider ved den. 

@ Observerende eller orienterings-handlinger og re-aksjoner (OR) 

Imidlertid: For a vrere i stand t1l a se ulike stder ved en situasjon, ma per
sonen handle ved a se pa det som 0nskes sett; og pa lignende mate: 0ns
ker personen a kjenne (sanse) overflaten av noe - om den er glatt eller 
ru, kjenne dens temperatur, osv. - ma flaten ben'Jres med fingre eller an
dre deler av kroppen; hvis flatens form skal sanses taktilt-kinestetisk, ma 
fingre bade ber0re og f0res langs flatens kanter; og hvis "var" person 
0nsker a finne ut hva som er inne i et rom, ma hun/han handle ved a ap-
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ne d0ren og ga inn i rommet; for a kunne observere hva som er i en eske, 
mol eskelokket olpnes, som enda en form for orlenterlngs-handling. 

Det generelle prinsipp som er gyldig (valid) for disse og andre tilfeller er, 
selvsagt: For a oppna kontakt gjennom sansene med fenomener j omgivel
sene (se SD i fig.N.3 og ogsa sF og SK j fig. N.4). ma den lrerende person 
handle pa forskjellige mater: Ved a forandre 0yets og kanskje hodets inn-.. 
stilling, ved a manipulere" ved a apne noe, ved a se pa eHer g~ inn i noe. 
etc. For ul1ke slder ved sltuasjoner sttmulerer lkke automatisk synssansen 
- unntatt nar de befinner seg der blikket er rettet. I det meste av tiden 
utgj0r sttuasjonen derfor anledninger til d observere: D.v.s., ved at perso
nen aktivt observerer ved orienterings-handlinger eller -reaksjoner (OR 
bl.a. i fig. N.3). Av den grunn gar interaksjons-pilene - 1 figurene N.2 til 
N.B - i to retninger: 

Fig. IV.3, der end a flere komponenter av PSI-modellen er presentert; 
dvs., bade situasjonen og personen er fYldigere representert: 

En modeU av 
I MN-93/6 

SITUASJON, <- - -> PERSON-INTERAKSJONER under 1ering: 
som besth av -symbolisert ved PSYKOLOGISKE 

• PERSONER, 
• TING,.· HEN-

DELSER, 
• DELER av tlng, 

E~~Og 
• LEDD I hende1ser, 
• EGENSKAPER. 
• FORHOLD mel

lom. etc. 

(per.e~n) \ 

1 Sanse- O~ s 1: 
STIMULERlNG ~ ISANSNING -
(SO). som fore- VI' 
gir forut for det 
a HANDLE. 

PSI-modeUen, utviklet av 
M. Nyborg (1973 - 1992) 

OR - Orlenterings-Reaksjoner; s - sansning; SM - Sensorisk l\Iinne; 
SF - ytre Feedback Stimuli; KTM- Kort-Tids-l\Iinne: LTM- Lang-Tids
mlnne; Fo - forestiUinger: B - Begreper om klasser av fen.; BS - Be
greps-Systemer; Ul\I- Utsagns-ordnede Meninger. 
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Derfor: Sansning (symbolisert ved sma s-er i figuren) - og nar det gjelder 
syn. f.eks. - kan vaere av to hovedslag: 1) En som oppstar i sansc-organet -
i retina i den indre og bakerste del av hvert 0ye-eple; og 2) en som har 
sin opprinnelse i spole-cellene som stimuleres ved at 0ye-musklene beve
ges under dreining av 0ynene. - hvis formen av en omkrets skal f0lges 
med 0ynene. f.eks. Dvs .• ved a utf0re observerende og ortenterende hand
linger (OR i tlguren med pil-retning ut mot situasjonen). 

Det a laere ved "visuell observasjon" skjer m.a.o. ved to typer av stimu
lering: En som har sin opprinnelse i den ytre del av situasjonen. og en 
som har sIn opprinnelse i kroppen selv - hvis personen ogss ses som del 
av sltuasjoner: 1) Det a innrette sanse-organet slik at best mulig syns
skarphet oppnas ved at det fokuserte faller pajovea, omradet for det best 
mulige syn: og 2) fra muskler som styrer 0ye-eplene nar slik fokusering 
skal oppnas. og begge disse hendelsene er involvert 1 det ajokusere. 

Som nevnt kiilles den siste type av sansning for indre jeedback fra hand
linger. Det kan ngsa kalles intero-ceptiv stimulering. et uttrykk med opp
rinnelse 1 latinske ord; dvs .• stimulering som i sa fall er en dlrekte konse
kvens av handlinger. uansett om de er utf0rt med hensikt av personen el
ler om de er autonoTTllf re-aksjoner. sUk emosjonelle og motivasjonelle 
re-aksjoner bestandig er. De utwses. m.a.o. 

@ Orienterings-rejlekser, utlsst av nyhet eller jorandringer i sttuasjo
ner: OR som utl0ses av et nysgjerrl.ghets-driv? 

I kapittel III ble det antydet at vi mennesker6 sannsynligvis er injorma

~ons-s0kere ved at vi er utstyrt med hva Pavlov kalte en "Hva-er-det"-re
fleks. Dvs .. en refleks som kan besta av ulike observerende reaksjoner. 

som klasse av ubetingede reaksjoner. pa den ene side; og nyhet eller jor

andringer i personens omgivelser. mer generelt. som klasse av ubetinge

de stimuli. pa den annen side. Og dette kvalifiserer refleksen for a bli be
tegnet som en ulrert stimulus-respons-jorbtndelse. 

Slike observerende eHer orienterende reflekser kan ogsa kallcs auto no

me; dvs .• fordi de "kommer av seg selv" 1 den forstand at reaksjonene ut

wses av stimuli. Det er lkke noe personen velger a gj0re - hvis hun/han 
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viI. Personen synes m.a.o. a voore drevet tit a utf0re slike handlinger. Og 
nar delle observeres av en annen person, kan det se ut som om slike ob
serverende reaksjoner er motivert av et nysgjerrighets-driv (se kap. XII). 
Men et driv som ikke lett kan relateres til fyswlogiske behov som sult, 
t0rst, 0.1. Hvis vi skulle bruke behov om det uloorte grunnlaget for a reage
re sUk. matte det voore et overlevelses-behov, hvilket det sannsynligviS er. 

, 
Innen den sammenheng som er gUt ved PSI-modellen, er orienterings-
rejlekser definert som en under-gruppe av orienterings-handlinger, mer 
generelt. Men da en undergruppe som egner seg spesielt godt til a for
klare overgangen fra lavere til lwyere nivc:ier av oppmerksomhet. Og de er 
forskjellige fra selv-valgt informasjons-s0king. som n0dvendigvis ma voore 
basert pa en eller annen form for vUen om hva som s0ke!'l. 

@ Sanse-stimulering som kommer jra andre sider ved de observerte 
sUuasjoner; Fra personens egne handltnger, mer generelt, og jra 
ulike konsekvenser av handlinger (SF og SK, respekttve) 

SD i figur IV.3 er en forkortelse for "diskriminative stimuli". Dvs., et ut
trykk som er relatert til Skinners tanker om diskriminerte operanter. In
nen PSI-modellen som ramme, er uttrykket benyttet til a deflnere stimuli 
som enten 1) er observert av personen det gjelder uten n0dvendigvis a 
handle 1 deres noorvoor (unntatt ved OR); eller 2) stimuli som er observert 
og kodet av personen som en relevant anledning ill a handle - for a oppna 
en eller annen konsekvens. 

Det f0rste tilfellet som er pekt ut. over, skal vi senere vende tilbake ill 
under omtalen av "looring ved observasjon"; dvs., uten andre handlinger 
enn OR. Her skal vi stanse ved det altemativ som er nevnt under punkt 2, 
over: At personen finner det riktig eller n0dvendig - etter koding (se kap. 
IV.3) - A handle, vanligvis for a oppna en eller annen konsekvens. Dvs., 
nar ogsA et motiv for a handle er tilstede, og personen det gjelder har 
loort det nllJdvendtge jerdighets-grunnlag for a handle. Det som nettopp er 
nevnt, er na innfllJrt i en litt mer fullstendig utgave av PSI-modellen. vist i 
figur IV.4. side 74. 

log med at personen handler, kan vi slutte oss ill at minst tre nye jorm

er jor stimulering finner sted: 1) Muskier og ledd som er tnvolvert i hand-
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lingen produserer et m"mster av kinestetlsk sansning (s plassert ved pil
en mot bandlingen); 2) personen kan observere bva bun eller ban gj0r 
(kan se hva som gj0res, h0re hva som sies, osv.). Dvs., personen moUar 
ytrefeedback (SF) fra egen handling. Og 3) den utf!1lrte handlingen viI van
ligvis produsere en eIler annen konsekvens (8K). Dvs., konsekvenser for 
personen selv - ofte ogsa for personer og andre fenomener i omR;ivelsene. 

~ -

Fig. N.4, der to nye komponenter er f0yet til i den ytre situasjon; dvs., 
den situasjon som personen vender sIn oppmerksomhet mot. 
kan handle i forhold til og motta konsekvenser fra: 

EnmodeUav 
I .MN-93/6 

SITUASJON. <- - -> PERSON-INTERAKSJONER under imring: 
lom beltAr ay ---- --lymboUlert yed PSYKOLOGISKE 

• PERSONER, 
• TING,. HEN- PROSESSER og 

DELSER, /~ 
• DELER ay tlng, ERFARlNG 
• LEDD 1 hendeller, (PersepIJon) 

• EGENSKAPER'J /l • FORHOLD mel-
lom, etc. 

1 Sanle- O~ I 1: 
STIMULERlNG ~ I 
(BD), .om fore-

fu forut for det 
HANDLE. 

°t-3 Hancl.llugerl 
KONSEKVENS ,I 6 
(SB: +/-) 

STRUKTURER rn 

OR - Orlenterlngl-ReakIJoner; I - lanlDing; SM - Seillorllk Mlnne; 
sF - ytre Feedback Stimuli; KTM - Kort-Tldl-Mlnne; LTM - Lang-Tlds
mluue; 11'0 - foreltlJUnger; B - Begreper om klasser ay fen.: BS - Be
greps-S,ltemer; UM - Utsagns-ordnede MeDinger. 
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Av figuren fremgw- det at tre typer stimulering - inkludert den som er be
vtrket avOR - er symbolisert ved sma s'er mer tilsvarende piler, men "pa 
innsiden" av den symboliserte person. 

@ Sansntng av stimuli med opprtnnelse i muskier som er tnvolvert t 
j(JJlelses-messlge og motivasjonelle reak~oner 

Hvis situasjonen - eller deler av den - vekker f01elsesmess1ge og/eller mo
tivasjonelle reaksjoner 1 den person det gJelder, kan stimuli fra slike re
aksjoner bli forbundet (eller 1ntegrert) med sansn1nger produsert av sti
mulertng fra personer, ting, hendelser og andre fenomener i situasjoner: 
dvs., f0rst og fremst ford1 de er tidsmessig mer hverandre. I sa fall: Hvis 
sttuasjonen ved senere anledninger gjenkjennes eller gjenkalles, kan ogsa 
f0lelser og motiver som ble vekket i situasjonen huskes - ved en assosiativ 
prosess. 

Pa denne maten kan disposisjoner jor a blijflJlelsesmessig og mottvasjo

nelt aktivisert av det person en til enhver tid sanser, husker eller tenker 
pa bygges opp: og dette ved et klassisk bettngtngs-paradigme7

, fordi de 
reaksjoner som inngw- er ledd 1 rejlekser, utl0st innen det autonome 
nervessystem Ofr. "betingede reflekser", som kanskje er et mer treffende 
uttrykk). 

@ Sansntng av enhver art kan btdra til a akttvisere det "retikulrere 
akttvertngs-systemH (RAS) som i sin tur har en vekkende virk
ning pa sensoriske mottaker-omradcr i 11Jernen 

Alle nervebaner som f0rer Impulser fra sanse-organer til Ulsvarende sen

sortske omrader i hjernen8 sender avl0pere Ul RAS - det Retikulrere Ak
tiverings-Systemet - som har plass i hjernestammen. RAS, i sin tur har 
som oppgave cl aktivisere store deler av hjernen sUk at den bUr klar tl1 a 
motta Impulser fra det som Ul enhver tid stimulerer sanse-organene. Pa 
den maten kan enhver ny stimu]ering - eller forandrtnger i stimulering -
bidra til a vekke hjernen i form av et h0yere oppmerksomhets-niva i per
sonen. Og sUk vekking (eng. arousal) kan manlfestere seg i hva Pavlov kal
te "hva-er-det?"- eller nysgjerrlghets-refleks. Slike reflekser kan i sin tur 
gi grunnlag for a vrere oppmerksom i betydningen "innrette sanse-organ-
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er mot noe" (se pa noe. ta pa noe. f0re fingre langs kanter. h0re bedre 
etter ved A drele hodet. osv.). 

Nar et fenomen er "fokusert" i denne for stand. kan det a vende opp
merksomheten mot ulike "aspekter" av det finne sted 1 form av en indre. 
ikke-observerbar prosess: I form av abstraksJoner". selektive oppmerk
somhets-innretninger, "feature processing", eller hva man ellers matte 
like best a kalle det. Og nar flere ulike abstraksjoner f0lger hverandre. viI 
dette hli kalt analytisk koding innen PSI-modellen som ramme. Dvs .. en 
prosess som er avhengig av hva som tldligere er erfart og lagret i perso
nens LTM. 

@ SM - Sensorisk Minne - et kort-tids-minne ofte jor ukodede sans
ninger - dus., sensoriske "rCl-data W eller -bilder 

Sansnlng er bestandlg av spesijikke jenomener ogutl0ser spesifikke 
sanse-bilder - som kan lagres og senere huskes i form av hukommelses

bilder eller jorestillinger. Men den psykologiske sansningen - rapportert 
av en person ved a si at "jeg ser noe", f.eks. - kan ikke finne sted f0r im
pulser ut10st i sanse-organene har nadd det speslelle omradet i hjeme
barken som tar lmot impu}ser fra vcdkommcndc sanseorgan; dvs .. for sy
nets vedkommende bakhodelappene (occipital-lappene) i hver av hjeme
halv-delene. for h0rselens vedkommende. spesielle omn\der i de to tin
ntng-lappene,osv. 

Og begge disse delene av nervesystemet - sanse-organene savel som de 
omrader av hjemen som mest direkte betjener dem - kan bidra til det 
fenomen som 1 nyere tld er kalt sensorisk minne, sensurlsk register. 
primrer-minne. etc. Det synes imidlertld a vrere nrert beslektet med hva 
som tidligere bIe beskrevet under betegnelsen sensonske eller perseptu

elle ettervirkninger. Og SM er et resultat av prosesser i nerve-systemet, 
heller enn av strukturelle jorandringer i det. De kan imidlertid delvis 
skyldes og i alle fall bevirke strukturelle SNS-forandringer. 

Det faktum at et sensorisk minne for en observert r0d trekant vanligvis 
rapporteres som en lysegr0nn trekant med samme form og st0rrelse. tyd
er s3.lcdes pa. at den prosess som bevirker "etterbildet". foregar i recep-
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torene i 0yets netthinne (retina). Dvs., representert av to motsatte pro
sesser 1 slike receptor-cdlt:r. 

Den diSkusjon som Hebb (1949) gjennomf0rte antyder imidlertid at dette 
ikke n0dvendigvis er hele farklartngen. If01ge hans dr0fting kan hver en
kelt fiksering av et fenamen vrere i form av en primitiv enhet. represen
tert i SNS som aktivitet i et innbyrdes forbundet system av cel1er; ag det
te systemet kan for kortere tid fungere sam et bUcket system - et system 
som i den tiden fungerer uten tilf0rsel av energt ··utefra". 

I begge eksemplene som er benyttet tU a forklare SM. dreier det seg om 
uni-modal sansning og SM; dvs .• sansning mottatt bare gjennom en sans. 
Det vanlige er 1m1dlertid at vi erfarer fenamener ved to eller flere sans er 
om gangen - multi-modalt. m.a.a. Den multi-modale representasjon av ytre 
fenomener er det vanskeligere a tenke seg: Ford1 sa mye kan foregO. po. en 
gang under lagring. og fordi det kan farega pa ulike steder i hjernen: I 
omradene for syn. h0rsel, ber0ring. lukt. osv. som kan ha plass fhv. langt 
fra hverandre. Men ulike former for fler-modal strukturertng. Innbyrdes 
forbundet ved at lagringen foregAr samtidig for ul1ke sans er. er en rimelig 
antagelse. En omfattende samling av data angAende klassisk betinginglO 

bekrefter saledes at nrerhet i tid mellom ul1ke sansninger bidrar til at de 
forbindes med hverandre for kartere eller lengre tid. 

IV.2 Sansning utgjer grunn1aget for a etablere og senere aktivisere 
LTM-bmhold 

Av dr0ftingen som nylig er gjennomf0rt er det mulig a trekke den kon
klusjon at nAr sansemessige erfartnger rapporteres av en person ved at 
hun/han sier at noe kan ses, h0res. kjennes. smakes, osv., er dette et ut
trykk for at impulser fra sanse-organene har nadd hJernen og sann
synligviS er fordelt ogsa til omrader utenfor de primrere mottaker-omra
dene 1 hjernebarken (bl.a. Hebb. 1949). 

Og pe. mater som enda ikke er helt klarlagt, etterlater slike aktiviteter i 
hjernen - selve sansningen og "ettervirkninger" i form av sensorisk min
ne - det man gjennam lang tid har kalt hukommelses-spor; dvs., et annet 
ard for det a ha lagret sanse-messige eifaringer sUk at de senere kan 
huskes pa ulike mater. 77 

,. Det dreier seg her om en undergruppe av klassisk betinging som Brogden (1964) katte pre-betinging. 



I boken fra 1949 brukte Hebb mye tid og mange ord pa a diskutere bvor
dan forholdsvis enkle sensonske bilder. samt korresponderende hukom

melses-bilder. kan organtseres til sammensatte LTM-strukturer som re
presenterer klasser avferwmener og de generaliseringer som er mnbefat
tet 1 klasse-organlsering averfaringer. Men merkelig nok: I denne dr0ft
ingen utelot Hebb den mulige integrerende og organiserende vlrkntng av 
a bruke sprdklfge enheter; dvs .• av symboler som vanligv1s representerer 
klasser av fenomener. heller enn spesifikke og hele (u-analyserte) feno
mener - bortsett fra at hanga symbolene funksjon som knagger. 

For. som Vist 1 kaplttel Ill: Det a benytte spnUdlge symboler. sa!rl1g de 

som inngar i talesprlik. tU a beskrive bl.a. likheter innen klasser og for
s1geller bade tnnen og mellom klasser, kan tenkes - og har ogsa vist seg i 
empirisk forskning og undervisning ellers - a kunne tntegrere og organi

sere ulike erfaringer tiI begreper om klasser. og fordi symboler kan settes 
sammen 1) til hierarkier som reflekterer tilsvarende hierarkisk organi

serte begreps-systemer og 2) til rekkef0lge-organiserte utsagn som kan 
Innga 1 alle slags beskrivelser. forklaringer. definiSjOner. prinsipper. reg
ler. lover, etc., kan organiseringer ved bruk av sprlik vrere av mange slag 
og bidra tU at et stort utvalg sammensatte meninger kan lreres (fig. IV.l). 

@ Sansntnger kan ogsd aktivisere allerede lagrede er:.faringer, slik at 
de kan tnngd i kodtngs-prosessen som del av eifanngs-prosessen 

Som antydet i nrermeste overskrift: Sansnfnger frl'l mange kilder kl'ln an
tas a Ugge til grunn. ikke bare for lagring av sanse-messige erfaringer. 
men ogsa for senere a akttvisere erfaringer som tidligere er gjort av og 
lagret 1 personen. 

Dette kan sluttes fra det velkJente faktum at personer som har - pa en 
kontrollert mate - erfart et spesielt fenomen, kan senere rapportere at 
"dette (ansiktet) har jeg sett for" (gjenkjenning ved hjelp av en lagret og 
aktivisert forestilling); eller at "dette er et bilde av Elis ansike (en iden
tifiserende gjenkjenning ved en forestilling integrert med et egennavn). 

Hvts et identifi,serende klasse-navn anvendes - av en person - om et nytt 
medlem av en kjent klasse ("Dette ma vrere et slags ekorn"), ma apen
bart et begrep om klassen (her klassen ekorn) vrere aktivisert av sans-
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ning; dvs" som grunnlag for a velge den ferdighets-enhet som som gj0r 
det mulig I'l. si ordet "cItorn" - som er felles-navn fOT alle medleullueT av 
klassen ekorn. 

De forskjellige typer av handlinger som er antydet over, kan anvendes til 
a trekke konklusjoner. ikke bare om hvilken vite-enhet og jerdlghets
enhet er aktivisert av en sanse-messtg erfaring; men ogsa om hVOTdan sli
ke LTM-enheter er brukt - av personen - til a kode det sansedeJenomen 
t lys av LTM-lagrede erfartnger. Og da har Vi kommet tU den neste prosess 
som skal defineres og dr0ftes: Nemlig kodings-komponenten 1 persepsjon 
eller i det cl eifare. (Mht. sansning: Se ogsa oppsett i appendiks.) 

Forat kodings-prosessen skal bli representert i PSI-modellen, er det der
for n0dvendig a innf0re det LTM-innhold som er dr0ftet i kapittel III; 
dvs .• sUk det er Vist i figur IV.5. side 80. der bade ordet koding og de an
tesiperte LTM-strukturene er kommet med. 

IV.a Perseptuell koding. basert pi. erfaringer som tidligere er gjort av og 
lagret 1 personens LTM - 1 personens ni.tid aktivisert av det sansede 

Figur IV.5 antyder saIedes hvordan den lrerende persons sansemessige 
erfaringcr kan kodes ved det LTM-illllhold SOlll til enhver tld er aktlvisert 
og derved er gjort tilgjengelig for henne eUer ham: nemlig. i form av 

@ vlte-enheter av ulike slag. 
@ ferdighets-enheter av ulike slag. og 
@ disposlsjoner for a bli f0Ielses-messij;( og motivasJonelt 

aktivisert av hva som 10pende sanses. huskes eller tenkes pa. 

Av figur IlL3. side 52. fremgar det saIedes at ulike hovedformer for viten 

kan innga 1 kodingen - vel a merke hvis de er lrert av personen det gjel
der; dvs .. 1) forestillinger om spcsijilc1ce, konkrete og hele fenomener, 2) 
begreper om klasser av fenomener, 3) begreper hierarkisk organisert til 
begreps-systemer. og 4) begreper rekkef0lge-organisert til utsagn av 
mange slag. I figur IV.4 er disse fire hovedformene for viten antydet ved 
forkortninger (Fo. B. BS. UM (utsagns-ordnede meninger)). 

Pa lignende mate er det i figur III.2. side 48. antydet hvordan forskjellige 
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klasser av jerdigheter kan lreres av personer og senere brukes ill a kode 
sansede fenomener med. Og nar det gJelder anvendelse 1 kodlng. er det 
sannsynlig at sprdk-Jerdigheter. srerl1g tale-sprdklige jerdigheter. er det 
Vikttgste LTM-gnmnlag - nar de er integrert med tilsvarende vite-former: 

Fig. IV.5: PSI-modellen na utvidet til a innbefatte ogsa LTM-iIlnhold og 
den kodings-prosess som er avhengtg av LTM-innhold: 

EnmodeUav 
I MN-93/6 

SITUASJON. <- - -> PERSON-INTERAKSJONER under lmring: 
som bestAr av -symbollsert ved PSYKOLOGISKE 

• PERSONER. 
• TING •• HEN-

DELSER. 
• DELER av ting. 
• LEDD 1 hende1ser, 
• EGENSKAPER, J 
• FORHOLD mel

lom, etc. 

1 Sanse- O~s 
STIMULERING""HI> s 
(SO), som fore
gar fomt for det 
aHANDLE. 

3 Handllngers 1 a 
KONSEKVENS " s 6 
(SK +/-) ..-.? 

. .....K 

, 
I 
I 
I 
, ~ • I I • I 

I ,I. " .. " '. 
1 '. "...... •.•• .,' 

,VITEN~' .... , ' .0', ::-

,Fo,B.BS. ADlS-, , 
0, UM" '2 POSI': 

I' ",' , 
~--",-~LTM . :. 
I it " ' 
(FER- " ~SJO-
I DIGHEf' ~ NER: 

I 
(', TER . ,', , "'. . .' .. 

SII:__ ---\4 s --- I. 
2 HANDLlNGER .tL

j
' S ~ 1./ ' .. : 

~_r:"~,,-="_ """;,~:~~~~=-=~_~"_. 
OR - Orienterlngs-Reaksjoner: s - aansning: SM - Seilsorlsk M1nne: 
SF - ytre Feedback Stlmull: KTM - Kort-Tids-Mlnne: LTM - Lang-T1ds
mlnne: Fo - fgrestWinger: B - Begreper om klasser av fen.: B5 - Be
greps-Systemer: UM - Utsagns-ordnede Menlnger. 
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EndeUg: Kodingen kan skje i form av negative eller positive disposisjon
er; og disposisjoncnc viI bcstcmmc hviIkcn insentiv-verdi som viI bli til
lagt de fenomener som sanses og kodes. 

Innen den foreliggende sammenheng er saIedes koding definert som ko

ding av sansede stimuli - stimuli som kommer fra ulike typer fenomener -
mens de end a sanses av personen eller mens de er i det sensoriske min

net (SM i fig. IV.5). Og kodings-prosessen er i form av aktivisert LTM-inn
hold; dvs., noe som er Irert av og tllgjengeI1g for personen. og dette - hva 
som er lrert av og er hukommelses-messig tilgjengelig for personen - set
ter selvsagt grenser for hva kodings-prosessen kan innebrere. 

@ Kodiny av "objekter" (som ofte brukes om bade ting, personer, 
dyr oy planter) oy av non-verbale hendelser 

Som antydet tidligere: Hvis en person "rapporterer" at hun eller han kan 
se noe, eller kan h0re noe, kan kjenne noe som ber0res, osv., angar rap-
porten personens sensoriske eljaringer med noe. • 

Men hvis rapporten inkluderer ord eller andre symboler som tillegger det 
sansede medlemskap i en klasse au jenomener", kan man med rimelig 
sikkerhet anta at ogsa kodint2 har funnet sted. Hvis personen. f.eks .• nar 
hun/han ser et hus som aldri er erfart f0r sier at "Jeg kan se et hus mel
lom trrerne". kan vi med sikkerhet anta at f0lgende rekke av hendelser 
har funnet sted - i henne/ham - f0r setningen sies: 

1 En koding ved et aktivisert begrep om klassen som bestar av 
alle hus; og deretter. 

2 en kodlng ved den korresponderende spnlk-jerdtghets-en
het. som gj0r det mulig for personen a handle ved a si ordet 
hus. 

Fordi ingenting var uttrykt - i dette tilfellet - om negative eller positive 
emosjoner eller motiver i forhold til det a se huset. kan vi ikke anta noe 
om kodlng ved disposisjoner. Koding ved disposisjoner uttrykkes imidler
tid ofte ved avvik i stemmebruk og ansikts-uttrykk. heller enn ved ord. 
Derfor: Hvordan denne setningen er uttrykt pei uvanlige mater 1 de hense
ender som er nevnt. kan fortelle lytteren om at ogsa postive eller nega-
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tive dlsposlsjoner har tnngatt 1 kodings-prosessen. F.eks., glede over at et 
mulig ly for l'egll el' oppdageL 

@ Kodtng av et trykt eller skrevet ord - el.ler andre s!Jmbo/er 

Hvis ordet SLANGE h0res eller ses av en person, kan en annen sekvens av 
hendelser antas a. forega 1 henne eller ham: En kodlng ved lrerte spnlk

jerdigheter - tale-persepsjons- eller lese-j'erdighet - ma f0rst flnne sted. 
Og nar det har skjedd, ofte pa en h0yt automatisert mate, kan en koding 
ved et lrert begrep om klassen som bestdr av alle slags slanger, flnne sted. 
I begge tilfeller er det imidlertid forutsatt at de n0dvendige former for 
viten ogjerdigheter er lrert pa forhand. 

HviS klassen slanger" er gruppert, av personen, i henholdsvis jarlige og 
ujarlige slanger. kan et hierarkisk ordnet system av begreper, helIer enn 
et enkelt, over-ordnet klasse-begrep bli akUvlsert og derved innga i kod
Ings-prosessen. I sa fall. fordi ordet slange ikke ekskluderer giftige eHer 
pa andre mater farlige slanger. kan koding veri llhehageJige f01elser tnnga. 
Dvs., hvis slike konnotative meninger er integrert i klasse-begreps-men
ingen - noe som her er kalt diposisjoner jor d bli j0lelses-messig og mo
tivasjonelt aktivisert (av det man sanser. husker eller tenker pa). 

Dette - at kodlngen skJer ved et begreps-system - er selvsagt en mul1ghet 
ogsa i det f0rste eksemplet som bIe brukt; og det ville manifestere seg i 

"rapporten" dersom personen tilf0yde noe likt dette: "Det ser ut til a 
vrere et gards-hus; eHer kanskje en stor hytte". Bade gardshus og hytte er 
sMedes navn pa undergrupper innen et enda st0rre system av begreper 
om klassen hus. 

I hvert av eksemplene som nyUg er gut. er imidlertid en trejoldig koding 
mulig. Og det dreier seg om de samme typer av LTM-strukturer: VUen. 
vanligvis tntegrert med ferdtgheter og disposisjoner. men 1 ul1k.e rekke
f01ger. 

1V.4 Analytlsk k~ - flerfoldige abstraksjoner - pi basis av Grunnleg
gende Begreps-Systemer (GBS). integrert Med sprAk-ferdigheter 

Ordene analyse og analytisk benyttes her, ikke bare i den vanligste betyd-
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ningen "det "mentalt" a dele et he le opp i deler. deres innbyrdes forhold 
og fuuk!)Juner". ell er "a fastsla hvtlke elementer som Inngar 1 et sammen
satt hele": men er ogsa utvidet til a bety analyse av egenskaper ved og re
la.sjonerbide innen og mellom helheter. 

og selvsagt: Meningen med analyse er ikke bare det motsatte av mening
en med syntese. men ogsa av meningen med uttrykk som organtsere. 
strukturere. etablere systemer. 0.1. Ordet slange kan sAledes analyseres i 
et utvalg av bokstaver (deler) som er ordnet i en vtss rekkej0lge (innbyr
des forhold mellom deler). nar det ses og leses; og det kan analyseres i et 
utvalg av sprd1c-lyder (ledd i ct hendelses-hele). ordnet i en tilsvarende 
rekkef0lge eller sekvens. nar det h0ces. Ogsa hendelser i alminnelighet 
kan sAledes analyseres 1 faste utvalg av elementer eller ledd. hver for seg 
plassert ten rekke av slike ledd. 

Og objekter - som dessverre ofte brukes ogsa om planter. dyr og men
nesker - kan analyseres i deler. antall deler, jorhold mellom deler (plass
forhold. st0uelses-fodlOld. vekt-forholll. temperatur-forhold. etc.). Og bA
de deler og helheter kan analyseres uttrykt ved jarger. former. kant-stil
linger. stoff-arter, stoff-kval.iteter. overflate-struktur og -mt2mster, no en 
ganger ogsa lukt og smak. osv. 

Leseren inviteres tH. pa de mater som er antydet. a analysere et sa tilsy
nelatende enkelt fenomen som den rette Unjen som er presentert neden
for. Og leseren b0r lkke vrere tilfreds med sin innsats t0r en rekke grunn
leggende begreps-systemer er funnet og anvendt til a kode pa en gyldig 
mate: 

En tabell som er mye brukt til a lette pedagogers 0velse i a kode analytisk 
pa de mater som er antydet. er presentert i tab ell IV.I. side 84. og den 
b0r brukes - ogsa av leseren - til a forsikre seg om at GBS er n0dvendige 
for a besknve alle "objekter" og hendelser. Ovs .. pa en mate som viI bli 
.wort pa side 85, etter at leseren har fors0kt seg pa egen hand. I tabellen 
er bare tre fenomener antydet for analyse. Men for a bli sikker pa at det 
som er skrevet ovenfor er alment gyldig, b0r analysen omfatte mange og 
mange slags fenomener. 
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Tabell IV.1: Tabell tilbudt pedagoger av alle slag tU a 0ve seg i a analysere 
tlng, plantp.T, rlyr og mennesker samt hendelser - ved hjelp av 
Grunnleggende Begreps-Systemer (GBS): 

Analytisk ko~ - inkludert flerfoldige abstraksjoner - av mange slags fe
nomener ved GBS, integrert med talespraklige ferdigheter: 

******.*.*********** ************* *************** ************* 
"Objekt"- eUer hendel
ses-klasse-medlemskap: 
*** ••••• ****** •• *.** ************ ***********.*** ************ 
HvUke DELER ? 

Hvilket ANTALL deler? 

H'U'llken FAROE'? 

HvUken FORM? 

HvUken STILLING ? 

HvUken ST0RRELSE (I {.t.)? 

HvUken PLASS (tU.)? 

Av hvUket STOFF ? 

HvUken STOFF -KVALITET? 

HvUken VEKT (l f.t.)? 

BVWken------------
OVERn.ATE-STRUKTVR ? 

Hvilken TEMPERATUR ? 

HvUkenBRUKjFUNKSJON? 

--------------·························-1-·············· -.--------------------- -----------
HvUken LUKT? 

HvUken SMAK? 

HvUket ANTALL (I grupper)? 

etc. 
******* •• *********** *********.** *************** ************* 
Klasse av BENDELSER? 

Hvilke LEDD? 

HvUke FORANDRlNGER? 

etc. 84 



Kap.IV 

Hvordan analytisk koding er n0dvendig i lrering av mer sammensatte be
greper ug begreps-syslelller - si:lllll 1 del cl la:l"e fel"dlghetel" - skal vi ven
de tilbake i kapitlene VII til XI. Og det vU trolig ogsa bli klarere nar ana
Iytfsk koding dr0ftes under ulike perspektiver i det f01gende. 

@ Analytisk kodirlg vurdert under ulike synsvinkler 

Det er nyUg vist hvordan det a bringes fra et Iavere tn et h0yere niva av 
oppmerksomhet - i form av en generelt RAS-aktivisert hjerne (arousal). 
utgJ0r en forutsetnlng for det neste steg henimot oppmerksomhet i nye 
betydninger. Det neste steg viI besta i a lnnrette sanse-organene mot det 
sum IIlnskes sanset - nae sam igJen kan ha sanllnenheng med hva Pavlov 
kalte nysgjerrighets-rejlekser. og det ma skje forat personen skal oppna 
sansemessig kontakt med det fenomen som har vekket hennes/hans opp
merksomhet. 

Det siste ledd i en full oppmerksomhet - en som i Ukhet med det f0rste 
ikke kan observeres av en utenforstaende - er en slags "mental" prose ss 
som innebrerer det suksessivt cl vende oppmerksomheten mot ul1ke del

er av et observert helt fenomen. mot egenskaper ved deler eller det hele. 
mot forhold mellom savel som innen helheter. mat antall deler eller hel
heter. nar de er samlet i grupper. mot lyder enten utsendt av eller "lok
ket frem" ved a banke pa demo f.eks. Og denne form for lndre oppmerk
somhets-innretning ma svrert ofte skje pa basis av Grunnleggende Be
greps-System.er. som nevnt. 

Selv om sIlk analytisk koding ikke kan observeres. kan den ofte sluttes fra 
hva en person rapporterer ved A si om den linjen som er vist pa side 83 -
at den har (de egenskaper og relasjoner som kalles) 

@ rettlinjet form. 
@ svartjarge. 
@ vannrett stilling. 
@ plass mellom to tekst-linJer. 
@ har liten tykkelse i forhold til lengden. 
@ som begge angar st0rrelse. 
@ er laget ved a trykke et stoffned pa papiret. 
@ antallet en (strek). 

Hver av de oppmerksomhets-innretningene som det er referert til over. 
kan ogsa kalles en abstraksJon. Analytisk kodirlg kan m.a.o. navnsettes pa 
flere mAter: Som et sett av abstraksjoner. som et sett av oppmerksom-
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hets-innretntnger, oJ. Uansett hva de kalles, innebrerer de alle skifte - i 
oppmerksomhets-tnnretnlng, l absLruksJun14 eller t analgdsk koding - et 
skifte som kan vrere mer eller mindre jleksibelt eller rigid. Hvis slike 
skifter skjer pa en selv-villet mate. er det mllltg a si at personen kon

trollerer sin oppmerksomhet. Og hvis det andre sier forstas ("Se pa 
antallet. lkke pa formene") kan en person motta hjelp til a fa styrt opp
merksomheten. inntil hun/han selv kan overta styringen. 

Endel1g. hviS en spesiell koding eller abstraksjon er valgt (seleksjon) - for 
a sammenligne enkelt-fenomener - kan selekttve assosiasjoner. selektive 
diskriminasjoner (selektil)e JorskJells-oppdagelser) og selektive generali 

sertnger (selekttve ltkhets-oppdagelser) sles a finne sted: dvs .• slik det 
ma skje i begreps- og prinsipp-lrering (se kap.IX og X). 

Multiple klassifikasJoner: Det som nyUg er belyst og kalt analytisk koding, 
kan ogsa betegnes multiple klassifikasJoner. sUk bl.a. Piaget har valgt a 
gj0re. I eksemplet som nyUg er benyttet. ble saIedes en og samme linje 
gUt medlemskap i ltte forskjellige klasser av egellskapel' og ce1asjonec 

(dvs .• i klassene bestaende av rettlinjede former, svart-fargede flater, lin
jer i vannrett stilling, osv.). og grunnlaget for a gj0re del. er at tilsvarende 
GBS er lrert og Integrert med sprftk-ferdlgheter. 

@ Hvordan analytisk koding er en vtktig transfer- "mekanisme" i 
"evner ta ci lrere"; og hvordan det ci mangle LTM-grunnlag for ci 
kode analyttsk kan retardere lrering ved ciforhindre ove"(fering av 
lrering 

De temaene som er ber0rt i det foregaende skal vi vende tilbake til pa en 
mer fullstendig mate i senere kapitler. Men det kan vrere av betydning a 
sette dem i forhold ogsa til temaene for dette kapitlet. Dvs .• fordi de er 
vlkUge ogsa innenfor denne sammenheng. 

Analytisk koding - I)ed GBS - overfert ttlferdighets-u.ertng: Leseren anbe 
fales a analytisk kode bokstaven d ved hjelp av tabell IV.I. Hvis hun/han 
gj0r det, viI det vrere lett a oppdage hvor viktig sUk kodinJ! kan vrere ikke 
minst for bokstav-lreringen i det a lrere a lese og skrlve: Det er saIedes 
n0dvendig a kode analytisk i denne forstand for a kunne gjenlgenne bok
stavene n0yaktig og effektivt under lesnIng: og sUk koding er enda mer 
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n0dvendig for a kunne skrive bokstavene gjenkjennelig - og helst pent og
sA. BAde gjenkjenning og reproduksjon av bokstaver er saIcdes avhengige 
av - etter analytisk koding - a ha selektivt dtskriminert f.eks. mellom b og 
d som ofte forveksles. srerlig i begynnelsen av lese- og skrive-lrertngen. 

Imidlertid: Nar bokstaver skal parres eHer jorbindes med korresponder
ende spnlk-lyder (fonemer)lS , ma sprAkiydene f0rst analytisk kodes ut av 
ord; dvs., ord talt og h0rt, analytisk kodet ved sprQk-lyder og arttkula
s)on av sl1ke sprcTh.-lyder, samt den faste rekkej0lge (sekvens) som de 
forekommer i. 

Pa samme mate som Eleanor Gibson (1969) har mange forfattere benyttet 
uttrykket "feature processing" (trekk-analyse) om apenbart analyttsk 
koding av "distinktive trekk" ved bokstaver (og muligens ogsa av fonem
artikulasjoner?). Men hun skrev om dette uten a gj0re rede for hvilke for
utsetninger for sUk "processing" skulle undervises - sUk vi gj0r I form av 
GBS; dvs., GBS integrert med talepersepsjon og tale som de sprak-ferdig
hcter talcsprAkiige symboler heres ved. Oftest er de av mange kalt mcta

kognisjoner (bortenfor kognisjoner). som er"bortenfor" fordi de antas a 
vrere "over evne" for barn a lrere pa en bevisstgjort mate. 

Hva sorn er antydet for det a lrere sprak-ferdigheter, kan ogsa gj0res gjel
dende for innlrering av jerdtgheter I almlnnelighet (kap. VII). Det er sa
ledes viktig for det a lrere a utfl1lre handlinger av alle slag at de som skal 
IH!re, kan kode analytisk; dvs., sUk at de - mlr de observerer andre som 
utfl1lrer vedkommende handlinger - derved kan oppdage hvilke ledd som 
inngar og hvilke faste rekkej(lJlger deinngar 1. Basert pa en slUe. vften om 
jerdtgheten, kan handlinger senere imiteres av personen. og den samme 
vlten tillater ogsa personen a vurdere hvor vellykket imltasjons-forsl1lk er 
til enhver tid. 

Analyttsk koding under innL!ering av mer sammensatte begreper'": Ana
lytisk koding - ofte ved GBS som angar del-hel-Jorhold. egenskaper ved 
deler og hclheter, relasjoner eller jorhold mellom --. etc. t almtnnelighet 

- er viktige forutsetnlnger for selektive assosiasjoner. selektive diskrimi

nasjoner og selektive generaliseringer: dvs .. alle prosesser som er n0d-
87 

is Sliko porforbindolGor kon 0ge& bOGkrivOG corn intogrort tif par-Btrukturor. 

,. Her sikles seertig liI begreper og begreps-syslerner om klasser av h918 f9nom9n9r og deres deleriledd. 



Pedagoglkk 

vendige for a lrere mer sammensatte begreper og begreps-systemer. Se
lcktivitettm. som liggcr til grunn for alIe deI-prosessene. er et resuItat av 
et sett av abstraksjoner som er involvert i analytisk koding. Og hvis full
stendig hypotese-testtng skal vrere systematisk - sIlk at den tillater at en 
eller annen form for slutntng17 kan trekkes under tnduktiv lrering - ma 
en tilsvarende fullstendig analytlsk koding ha vrert gjennomf0rt pa for
hand; dvs .. som forutsetnlng for a kunne formulere de hypoteser som skal 
testes under lrertngen. Kodlngen ma m.a.o. vrere ved alle relevante GBS og 
fasthoIdt ved talte eller tenkte ord. 

Pa den maten er det mulig a si at multiple abstraksjoner eller klassifika

sjoner, uttrykk som noen ganger brukes 1 stedet for analytisk koding. er 
involvert 1 mange kategorter av lrertng. inkludert probleml0sntngs-opp

gaver som undergruppe av lrere-oppgaver. Og dette omfatter ogsa 10sning 
av tntelligens-test-oppgaver lik dem som forekommer i Ravens matrtser, 
f.eks. Denne og andre tester er oUe brukt tn a teste personers "evner til 

d lrere". Og mangel pa "evne tU a abstrahere" har gjennom lang tld vrert 
brukt tlI a deftnere "Iav intelligens" - "liten evne tlI a here", sagt m.a.o. 

Dtstrakttbilttet og rigidttet: Endelig - Innen denne sammenheng: De som 
er kjent med de lrerevansker som er involvert i MBD (Minimal Brain Dys
functions) og mental retardasjonJ8

• viI vite at dtstrakttbilitet i viktlge 
henseende er det motsatte av konsentrert og systematlsk analytisk kod
Ing; og at rigidttet (f.eks. K.Lewin, 1935 og K.Goldstein. 1943). deftneres 
som fastlasende mangel pa sklfte l oppmerksornhets-tnnretniTlg under 
analytlsk koding. 

@ Koding - t flere betydninger - som jorutsetntng jor KTM 

Koding av sanse-messige erfartnger. basert pa alle slags LTM-strukturer, 
er en forutsetnlng for Kort-Tids-Mlnne (KTM) slik det er deftnert her: 
Ved eksperimentelle betlngelser som er benyttet tll a Kma.le" KTM pa. u
like mater. Som basis for a gj0re det, presenteres m\ PSI-modellen pa en 
fullstendig mate. slik at ogsa KTM er inkludert (fig. IV.6. side 89). 
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Fig. N.B: PSI-modellen presentert i fullstendig form - der ogsa KTM er 
inkludert: 

En modellav 
I MN-93/6 

SITUASJON, <- - -> PERSON-INTERAKSJONER under Imring: 
som bestAr av ---symbolisert ved PSYKOLOGISKE 

• PERSONER, ~- "'-~ 
• TING,. HEN- PROSESSER og STRUKTURER 

DELSER, 
• DELER av tlng, 
• LEDD 1 hendelser, 
• EGENSKAPER, 
• FORHOLD mel

lom, etc. 

1 Sanse- OR /" s" 1: 3: 
STIMULERING 4 s .,). NING - KODING 
(SD), som fore- ~ '" . ,.' . .', . '. .', '. far forut for det .. / IVITEN~'..,,~:: ..... : .. 

HANDLE. 0z:R s ' IFo,B,BS,. DIS-.,' 
./ 4 .. UM .... 2 POSI-

"I < I' '" . 3 Bandlingers \ " KTM~--.r-;,.LTM . " 
KONSEKVENS I, s 6 '--I -[<FER-:' " ~SJO-, 
(SB: +/-) .~ ~ >'(",-' ?.I~~y.~,. ~ N~~, 

~ ---- I ", " ' ... ,', ' .. 
\~ s ---- I .' ., ... , . 

2 HANDLINGER /L,: s..y I" . : 

~~~. __ L;'~:!.:~~~~~~~~:.~~~_~.:~ ____ _ 
OR - Orlenterings-Reusjoner: s - sansning; SM - Seilsorisk Minne: 
SF - ytre Feedback Stimuli: KTM -Kort-Tids-Minne; LTM - Lang-Tids
mJnoe; Fo - forestllllnger; B - Begreper om klasser av fen.; BS - Be
greps-Systemer; UM - Utsagns-ordnede Menlnger. 

IV.S Kort-Tids-Minne (KTM) - et minoe for kodede sansnlnger - og et 
hukommelses-gruooJag for' kunne forbH Innen sammenh.enger 

Det faktum at KTM kan betraktes som et kort-tids-minne for kodede san
semessige erfaringer, er antydet i PSI-modellen, som na er presentert i 
fullstendig form i figur N.6, over; dvs., ved a plassere KTM i en kjede av 
hendelser som starter med sansning, sanse-basert aktivisering av re1e

vante LTM-strukturer og koding basert pa dem, som neste ledd i kjeden. 
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og KTM som siste hendelse og avhengig av de forutgaende ledd. I mot
setn1ng tiI KTM kan sensoriSk rninne (SM) forstas som et mlnne for sans
nmger som enda ikke er kodet. Dette utsagnet viI imidlertid' bli modi
fisert noe i kapitteI XIII. der minne-enhetene viI bli tatt opp til grundig
ere dr0fting. 

Disse konklusjonene - om SM og KTM respektive - er basert pa analyser 
av emptriske unders0kelser som angar de to typene av kort-tids-minne 
som er nevnt. Bare eksperimcnter brukt til a dcflncrc KTM - et minne for 
kodede sansninger - viI bli dr0ftet I dette kapltlet. 

@ Tester av KTM sorn angdr henholdsviS rninne-spenn. sub-minne-
spenn og supra-rninnespenn 

Minn.espenn-prlJVer: Leseren er trolig kjent med den vanligste maten a 
unders0ke mlnnespenn pa; nemlig. ved at man leser opp tall-ord - fra 
den testede persons morsmaI - som ikkc har tilsiktede menings-sarn
menhenger med hverandre. Og de leses med en'hastlghet pa litt mindre 
enn ett tall-ord pr sekund. Sa snart de er presentert. er personen instru
ert til a gjenkalle. lkke bare utvaiget av taUord. men ogsa den rekkeJ0lge 
de nyl1g var presentert 1. 

G.A. Miller (1956) mente a ha holdepunkt for tro at de fleste mennesker 
vine - under slike betingeIser - vrere i stand tU a gjenkalIe 7 pluss eller 
minus 2 "chunks" (biter) eIler kodings-enheter. Fordi tallordene kunne 
anses a vrere uten menlngs-sammenheng. i denne forbindeIse. kunne 
hvert tallord anses som en "chunk". Derfor. noe nrer 7 (7±2) urelaterte 
"chunks" kan vanligvis gjenkalIes av de fleste vel-oppIrerte mennesker. 
NAr yngre barn og barn med generelle lrerevansker er unders0kt pa sarn
me mate, har det vist seg at de tU vanUg bare kan gjenkalle mindre enn 
fem kodings-enhcter. Dcttc frcmgar bl.a. nar de blir testet med Wise 
eIler Stanford-Binet intelligens-tester. som begge inneholder denne type 
av KTM-tester. 

Imldlertid: Hva som ikke bestandlg bUr understreket, nar sUke tester og 
resultater av dem beskrives. er at talIordene bestandlg er hentet fra den 
testede persons morsmdl - aldri fra fremmede sprak. Dette betyr - for 
voksne personers vedkommende. at de vanligv1s har h0yt overlrert de talI
ordene som skal gjenkalIes I mlnnespenn-testen: De er vel-lrerte deler av 
personens sprdk1erdigheter - Iagret I hemles/hans LTM pa en mate som 
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tillater personen a gjenkjenne (eller kode) dem effektivt sarnt a sI. le se 
og ~krlve dern tllsvarende effektivt. 

En av mine rnedarbeidere har pnwet voksne. norske person er rned tyrk
iske og flnske tallord. Og vanligvis har de greid a gjenkalle bare 2 - 3 tall
ord sorn er sa frernrnede at bare sprak-lydene er iqente. Nar ogsa sprak
lydene er frernrnede. slik som i kineslske eller vietnamesiske tallord. 
f.eks .• ville vi forvente at enda frerre - kanskje ingen tallord ble gjenkalt: 
Fordi de ikke kan kod.es ved det som er Uert og derved lagret i delta

gernes LTM. 

LTM-innholdet ser derfor ut t11 a vrere meget viktig for hvordan KTM skal 
fung;ere; dvs .• fordi sansernessige erfaringer i KTM-pTl1lVer ma kodes ved 
det. Forutsetnlngene for KTM er saIedes i det minste delvis Uert. og de 
kan vide re speslfiseres ved den lrerte st0rrelsen av kodtngs-enheten (el
ler chunk) sorn benyttes. og ved lrert mulighetjor "rehearsal H

• Begge dis
se faktorene skal vi vende tilbake tn senere. 

F0r vi forlater rninnespenn. som mate a vurdere KTM pa. kan det vrere 
nyttlg a legge merke tn at meningen med tallordene hjelper ikke sa rnye 
sorn ellers i denne samrnenheng. "Uten meningsrnessig sarnrnenheng 
rned hverandre" betyr her at tallordene vanligvis ikke kan organiseres til 
st0rre kodings-enheter eHer "chunks" av personer sorn h0rer eHer leser 
demo Denne test-rnaten er m.a.o. ikke gyldig (valid) for de fleste gjenkall
tngs-situasjoner 1 det vanlige liv. inkludert de skoIe-situasjoner sorn er 
vanlige for bam og unge. Tvert imot: Det rneste av hva sorn forventes gjen
kalt - etter kort og etter lang tld - ventes a vrere forstatt slik at dei kan 
rneningsfullt organiseres tlI st0rre kodings-enheter. 

Sub-minnespenn pf'fWing av KTM: Pr0ver av sub-minnespenn - under 

vanlig minnespenn - har vist seg a vrere nyttlge tlI a dernonstrere hvordan 
.. rehearsal" - eHer mangel pa rehearsal - kan pavlrke KTM (f.eks .. Ellis, 
1970; Peterson & Peterson, 1959; Murdock. 1961). Dvs .• slik at sub-rnin
nespenn-eksperlmellter regelmesslg har resultert 1 lavere enn normaLt 

minne-spenn. maIt i antall gjenkalte kodings-enheter. 

Denne typen av tester har benyttet f.eks. tre urelaterte "chunks· - dvs .. 
tre konsonanter sorn ikke ligner pa noe ord. eller tre ord uten beg;reps-
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messig menings-sammenheng med hverandre - som skal fors0kes husket 
ovel kort lld. ImldleItid: F0r oppgaven (f.eks. XZT) bIe gitt, fikk fors0ks
personene beskjed om a telle baklengs i en slags "motsatt rekketelling" 
(364 - 361 - 358, osv.); dvs .. etter at presentasjonen av "huske-stoffet" 
hadde funnet sted, og inntil de fikk et signal om a gjenkalle bokstav- eller 
ord-rekken. Og nAr "rehearsal"19 ble forhindret ved slik telling bakIengs 
- som krevde forholdsvis mye oppmerksomhet - ble gjenkallingen sterkt 
forstyrret. 

I det vanlige og daglige liver ikke det a telle baklengs ved treere, f.eks., 
en vanlig forhindring av "rehearsal" under gjenkalling. Men derimot kan 
ytre eHer indre distraherende hendelser ha lignende virkning pa rehear
sal. Og de som er mest sArbare for slike distraksjoner, er troUg de som av 
ulike grunner ikke kan konsentrere sin oppmerksomhet om oppgaven: 
Dvs., pa grunn av forventninger om a mislykkes og de f01elser av uSikker
het som gjerne led sager frykt for a mislykkes, fordi de ikke har lrert de 
n0dvendige forutsetninger for a kode n0yaktig, osv. 

I slike tilfeHer ma vi forvente at minnespennet kan bli redusert pa samme 
mate som i eksperimentene som er referert tiI over. 

Supra-minne-spenn: I begge de test-situasJonene som det er referert tiI i 
det foregaende, skal gjenkallingen forega i form av de samme kodede 
ledd og i samme rekkej0lge. Dvs., en bundet gjenkalling i motsetnlng t1l 
jrt gjenkalltng: De samme Iedd ell er kuuings-enheter, men na lk.k.e lll/ld

vendigviS i samme rekkef0Ige. 

Situasjonene innebar heller ikke muligheter for - ved begreps-messige 
sammenhenger - a organisere det som presenteres til st0rre kodings-en
heter eHer "chunks". "Rehearsal" kan m.a.o. i f0rste rekke bidra tiI en 
jorlengelse av KTM - men innenfor det samme "format" (7 pluss el. min
us 2) som er pekt ut av Miller. 

I underS0kelser av supra-minnespenn - der flere enn mlnne-spennets an
tall kodings-enheter regelmessig kan gjenkalles. - gir oppgavene mul1ghet 
for meningsfullt a organisere det presenterte i st0rre enheter savel som 
"rehearsal" av hva som er organisert. Og def dreier seg om jri heller enn 
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om bunden gjenkalling; dvs .• det forventes at de samme ledd gjenkalles, 
men lkke at rekkefflllgen er den samme som under presentasjonen. 

Mye av forskningen omkring supra-minnespenn synes a vrere avledet fra 
Bousfields (1953) utforskning av "kategori-clustering i gjenkalling av ord
Hster". der "clustering" kan oversettes med "det a lage et knippe" av noe 
som naturlig kan sammen-knippes. I dette tilfelle var dette Mnoe" ord 
som naturlig kunne sammenknlppes ved felles begreps-messlg mening. 
For eksempel er bla, gul. rflld, grfllnn o.n. navn pa jarger. De kan m.a.o. 
ordnes sammen ut fra det faktum at de alle h0rer til den kategorten av 
ord sorn er like i at de er navn pa fargero . Pa lignende mate: Ku, hesl, 
sau og geit er alle like i at de er navn pa husdyr. 

Men nar slike og andre ord ble brukt i BousfieIds eksperimenter, var de 
ikke ordnet sammen etter kategori. som ovenfor. De var tllfeldig fordelt 
utover forholdsvis lange Hster av ord; dvs., slik det er vist i hl1lyre kolonne 
(elIer liste) vist pa neste side (s.94). og der hver av listene er pa 24 ord. 

TH tross for dette: Gjenkallingen - i dette tilfellet etter kort tid - var klart 
bedre enn minnespennet pa to mater: 1) Et stf/Jrre enn minnespenn an
tall ord ble gjenkalt; 2) - og delvis fordi forsfllkspersonene var fri til a 
gjenkalle i den rekkef0Ige de selv 0nsket: Deres gjenkalling var bedre i 

den forstand at den var mer meningsjull enn presentasjonen; begreps
messig beslektede ord bIe sale des gjenkalt "sammenknippet". hvilket av
s10rte at en organtsertng inn i klasser av kategorilike ord hadde funnet 
sted. og det er nrerliggende a tro21 at dette kunne skje ved f.eks. de 
over-ordnede ordene (i bcgrcps-systemer) som er antydet til venstre for 
ord-listene pa neste side. 

Senere undersfllkelser har inkludert bedre organiserte eller "blokk" -ord
nede lister; dvs., der ordene er ordnet sammen etter begrepsmeninger 
gUt ved over-ordnede ord (farge-navn, f.eks., i den mldterste listen s. 94). 
Derved var det apenbart lettere a oppdage den begrepsmessige sammen
heng mellom dem (Bower & al., 1969). F.eks .• rund. buet, rettl1njet og 
vinkel-form. der ogsa det over-ordnede ordetjorm var tllf0yet. Og gjen-
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kallingen savel som Innlreringen - for LTM-lagring. ble enda bedre nar 
~underv1snlngen" (presentasjonen) var sa vel-ordnet. 

I en enda nyere unders0kelse (Nyborg. 1981) har forfatteren sammenlig
net de to presentasjons-matene som er skissert over. Begge listene giro .. 
selvsagt. anlednlng ti1 a anvende menlngs-aspektet ved spraket. Den ene 
av dem er Imldlertld mer lik en velordnet undervisning; og den andre lig
ner til forveksling pa en rotet fremstilltng. sorn dessverre er en mulighet 
1 undervisning og opplrering. Merk at de over-ordnede ordene (1 sma be
greps-systemer). satt 1 parentes i venstre kolonne. bIe ikke presentert: 

Overordnecle Old I Begrepamesslg vel- Begreps-messlg sett tU-
ami bepepIwI;pRt.eDuo!r ordnet pr_tasjon: feldlg/rotet presentaajon: 

(Navn pl FARGER) R0d R0d 
Gr0nn Far 
Gul TaJlerken 
Bhi S0r 

(Navn pi BUSDYR) Hest Hest 
Ku V1ndu 
Gett S0ster 
Sau Rntv 

(RImmel-RETNINGERJ Nord Nord 
S0r Vegg 
0st Geit 
Vest Gul 

(SLEKTNINGER, Far Mar 
FamlUe-mecUemmer) Mor Gaffel 

Sester Vest 
Bror Sau 

(DELER av BUS) Vegg Tak 
Tal!; GrIIlnn 
Vtndu Bror 
D0r Skje 

(TIDg Uke I at de DUKES Kntv Ru 
tU i SPlSE mecl) Gaffe) BUI. 

Skje 0st 
Tallerken DOIr 

240rd 240rd 

Dataene vlste f01gende forventede resuitater: 1) Begge presentasJons-ma
tene ga bedre gjenkalling enn vanlige rnlnnespenn-betingelser. Og de var 
bedre pa to mater: a) I antall ord som kunne gjenkalles (.'X=21.35 ord og 
X=lS.35 for hhv. den vel-ordnede og "kaotiske" presentasjonen). b) Ogsa 
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. etter den "rotete" presentasjonen var gjenkallingen mer menlngsfull i 

den forstand at ordene var "sammenknippet" etter den begreps-mening 
som kommer til uttrykk i den begreps-messig sett vel-ordnede midt
kolonnen. Det er derfor nrerliggende a tro at ogsa de som bIe presentert 
den minst ordnede listen var 1 stand tll a fungere innenfor de samme be
greps-systemene, men at det var vanskeligere for dem fordi "undervis
ningen"var lite "intelligent" . Men begge grupper av fors0ks-personer kun
ne antas a ha de samme forutsetninger for a organisere og rekonstruere 
hva som var h0rt eller sett. 

@ Noen konklusJoner angaende validtteten av KTM:forskning Jor pe
gogtsk tenkning og praksis 

Leseren har trolig merket BCg - i det foregaende - at preselltasjonen av 
ord-lister bIe sammenlignet med henholdsvis vel-organisert og dArlig or
ganisert undervisning. Den Jrie qjenkalltng av vel-ordnede og h0yst men
ingsfulle tekster /utsagn - ofte ved en rekonstruksjon utfra overordnede 
ord eller n0kkel-ord - er den som er gyldig for det meste av lrering; dvs., i 

skolen savel som i livet for~Wrig. Og den er valid (gyldigl for kort-tids-hu
kommelse savel som for lang-tids-hukommelse. 

Det er riktig at dikt. definisjoner, prinsipper. osv., ma noen ganger lreres 
i form av Jaste utvalg alJ symboler som ogsa er ordnet iJaste rekkeJ",lger. 

Men symbolene er - eller b0r i slike tilfeller vrere lrert sUk at de er bade 
meningsfulle og meningsfullt satt i forhold tit hverandre; dvs., lrert afor
sta ved begreper og begreps-systemer. og lrert a bruke utfra de samme vi
te-enheter. 

Oftest venter man saIedes av elever i skolen at de gjengir informasjon pa 
en re-konstruerende mate. om muUg basert pa over-ordllede symboler 

Jor begreps-systemer. ved n0kkel-ord for hele avsnitt. e.l. Derfor er re

konstruksjon av laarede er.fartnger nevnt her i tillegg til gjtmkJenning oy 

gjenkalling, som vanl1gvts brukes innenfor lrerings-psykologiske sammen
henger. 

Da kodings-prosessen ble dr0ftet. bIe ogsa en (jerde og kanskje all er vik
ugste mate Ii huske pli nevnt; hukommeIse sUk den er n0dvendig for a 
kunne oveif0re det tidligere lrerte til stadlg nye lrere-situasjoner; dvs .• pa 
bade godt og vondt fordj overffIJringen kan vrere savel positiv (lrerings let 
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tend e) som negativ (loorings-forhindrende). Dette temaet skal vi imidler
tid gjentatte ganger vende ttlbake t1l1 denne boken. 

@ Pedagogiske muligheter: Kan elevers KTM Jorbedres? 

Hvis KTM kan anses som viktig i det a loore - samt i det a fungere eHers -
antyder resultatene av nyere forskning angaende KTM tanker som er vik
tlge a inkludere i pedagogisk planlegging: Nemlig at KTM ikke kan anses 
som en uJoranderlig kapasitet hos hver enkelt person; dvs., en som lkke 
kan forandres ved god undervisning og tilsvarende looring. 

Dette inntrykket - at KTM utgj0r en uforanderlig kapasitet for hver enkelt 
person og for ethvert omrade - .f.tiS ofte av "eksperter" mir de sier at 
"Denne personen har et dArlig kort-tids-minne". Dvs., et uttrykk som ofte 
brukes uten a spesifisere observasjoner av KTM ved test-situasjoner og de 
omrader av viten og ferdlgheter (tlls.=kunnskaper) som er representert i 
dem. Igjen star vi saIedes overfor en slags "uforanderlig-evne"-tenknlng 
som har virket. sa ",ueleggende pa tllliten til at pedagogiske virkemldler 
kan bldra ill forandrtng. 

Hvis vi vender tllbake tn det faktum at KTM ma defineres som et minne 
for det som ble kodet av nylig sansede eljarlnger, og at kodingen i sin tur 
er avhengig av et LTM-innhold som oftest kan forbedres, er det IRulig a 
trekke f01gende konklusjon: 1) At hvis personen lkke har loort kodings
grunnlag for henslkts-messig "rehearsal" - nar det er mul1g - kan kod
ings-strategier, n0dvendige for a forbedre "rehearsal", gls eleven gjen
nom god undervlsning og tllsvarende lrering. For bedre "rehearsal" kan 
Jorlenge KTM. hvilket ofte er h0yst 0nskelig. 

2) Hvis kodings-enheten som benyttes av eleven bare tillater henne/ham 
a KTM-fastholde mindre enn det som er mul1g i en situasjon (f.eks" ved 
begreps-systemer i stedet for enkelt-begreper eller forestillinger), er det 
gjennom undervisning mulig a hjelpe ill a utvide det KTM som ogsa kan 
forlenges ved "rehearsal". Nemlig. ved a undervlse slik at LTM-innholdet 
gj0r det mulig a rekonstruere store mengder informasjon pa basis av fa 
vite- og ferdighets-enheter (som nevnt ved over-ordnede symboler, ved 
prinsipper. 0.1.), 
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Vi kan m.a.o. ga ut fra at en undervisning som resulterer i LTM-lagrtng 
SOIll Ullater bedre "rehearsal" og en organtsertng av "input" 1 form av 
st0rre kodings-enheter, kan forbedre en persons KTM pa de mater som 
nylig er antydet: Ved aforlenge KTM og ved a oke mengden av under

ordnede vite-enheter som kan fastholdes ved overordnede enheter og 
derved kan bli rekonstruert. F01gende sp0rsmaI er imidlertid av betyd
ning a fa svar pa i denne sammenheng: 

@ Hvor viktig er KTM for en persons lrering og junksjon ellers? 

Hvis det kan pavises at KTM er viktig for cn persons lrertng og funksjon i 
alminnelighet, ma undervisning som kan forbedre KTM gis h0Y prloritet. 
Det har Imldlertid ikke vrert mulig a finne et tilfredsstillende svar pa det
te sp0rsmaIet i litteraturen som vi - mine medarbeidere og jeg selv - har 
kommet over. Betydnlngen av et godt eHer darlig KTM skal derfor dr0ftes 
i det f01gende; men altsa uten a kunne referere til andres tanker i den 
sammenheng - av grunner som er nevnt over: 

Deler av situasjoner som personer skal lrere i, er ofte fordelt over tidsrom 
som kan variere ganske mye. Dette gjelder f.eks. nar studenter lytter tn 
lrerere som beskriver og forklarer noe studenten skal lrere. Det gjelder 
ogsa undervisning som foregar via filmer, Video-opptak, pa PC, osv. 
og nar en person skal lrere en lekse ved a lese - ell er leser et matema
tikk-problem som i neste omgang skal 10ses - ma ordene som leses n0d
vendtgvts fordele seg over et tidsrom, nAr Vi tenker dem som erfaringer 
som 10pende gj0reS aveleven; dvs., fordi personens 0ye-fikseringer hele 
tiden beveger seg langs tekstlinjer - fra ord til ord teb:stene gjennom. Selv 
om bokstaver og ord er i ro og utgj0r vartge fenomener, kan hendelser 

som innebrerer konttnuerLige forandringer produseres av personen seLv. 

Dette gjelder selvsagt situasjoner i alminnnelighet: At selv om de ikke i 
seg selv forandres, kan en persons oppmerksomhet "vandre" fra del til 
del i en rekkef01ge som tilsvarer rekkef0lgen av orienterings-handlinger 
(OR i figur IV.6). Dvs., ved at deler suksesslvt forlates og Ilye "fanges iuu" 

ved personens stadige sklfte av ytre oppmerksomhets-lnnretning - sa len
ge s0kingen er i gang. 

Svrert ofte er det imidlertid n0dvendig a sette de forskjellige erfaringene, 
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gjort pa u.like tidspunkter, ijorhold til hverandre pa en eller annen mate: 
F.eks., ved a samm.enligne dem (for a finne likheter og forskjeller mellom 
dem). for a kunne oppdage arsak-virkning-jorhold mellom dem, 0.1. Eller 
for a finne mer sammensatte meninger som er uttrykt gjennom utsagn av 
alle slag (f.eks. i setninger, perioder, avsnitt. osv.). 

Eller. sagt pa en litt annen mate: De spesielle fenomener som til enhver 
tid erfares i rekkef01ger. ma ofte settes inn i sammenhenger' (contexts) 
for a kunne gl de mer sammensatte meninger. og sammenhengen kan ba
re oppnAs ved at det som nylig er erjart kan huskes nar stadig nye ledd 
erfares. Derfor, for A kunne oppna sammenheng mellom ulike ledd i et 

stadig skiftende erjarings-jorZf:lp. er et tilfredsstillende KTM en nf:ldven

dig forutsetning. KTM er m.a.o. et kontekst-skapende minne. Og muligens 
av den grunn testes det i intelligens-pr0ver. 

Derfor: Fra et pedagogisk synspunkt er det svrert viktig a prioritere det a 
lrere strukturer - lagret i LTM - som via koding kan forbedre KTM pA alle 
mulige mater. og to hoved-strategier for a forbedre KTM alik, er allerede 
antydet: Ved at grunnlaget for A anvende effektive "rehearsal-strategler" 

heres: og ved A anvende vtte-enheter og korresponderende ferdtghets
enheter - under kodtng av det kontinuerlig sansede - som tillater at mest 
mulig informasjon kan rekonstrueres under fri gjenkalling. Og omfatten
de. symboliserte begreps-systemer kan fyUe denne funksjonen. De mest 
overordnede ordene i systemer kan da brukes til "rehearsal" for ogsA A 
forlenge fastholdtngen av sl1ke store. velorgantserte vtte-enheter. 

IV.S Det a handle eller re&gere. basert pa en Bktlviserlng av LTM-lnn
hold i form av ferdigheter 

I flgur IV.G. side 90, bestar den ene klassen av situasjons-komponenter av 
mange slags handltnger eller reaksjoner (punkt 2 helt til venstre i figu
ren); og utff:lrelsen av alle lEerte handlinger er mest direkte basert pA 
personens LTM-Iagrede ferdigheter; dvs., enten motoriske jerdigheter el
ler perseptueZt-motoriske ferdigheter. 

Rejlekser. inkludert ubetingede stimuli og reaksjoner og instinkt-baserte 

sammensatte atferds-m0nstre derlmot, er lkke lrert. De er derfor lkke ba
sert pA aktivisering av LTM-Iagrede ferdigheter. Tvert imot: NAr en spesi-
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ell stimulering. relatert enten til en refleks eUer et instinkt. ndr et indi
Yid. uLl(,1ser den autonome reaksjoner. basert pa et lkke-lrert program for 
a reagere. Slike programmer tilh0rer saIedes det ulrerte. biologiske utstyr 
hos indivtdet, og er langt mindre representert hos mennesker enn hos 
dyr som individer. Som antydet tidligere: Nar det gjelder mennesker, har 
det ikke yrert mulig a pavise noen "rene instinkter". mens en hel rekke 
reflekser er livs-n0dvendige deler ogsa av menneskers biologiske utstyr. 

og reaksjoner. involvert i slike reflekser, b0r ikke overses: Fordi de inklu
derer f01eIsesmessige og motivasjonelle reaksjoner av svrert stor betyd
ning ogsa for mennesker. Dva., fordi de er kilder til indre erfarlnger som 
kan danne grunnlag for a lrere positive og negative dispostsJoner i forhold 
til det man - basert pa andre kilder - vet om og kan util'lre. 

Nar det gjelder mennesker. er imidlertid de fleste handlinger undervist/ 
lrert; utj0relsen av slike handltnger er m.a.o. avhengig av at tilsvarende 
ferdigheter er lrert. Og er de tkke lrert av en person. kan de heller ikke 
utf0res pa Ulfreds-sUllende mater, uansett hvor mottvert personen matte 
vrere for det. 

@ Valget av handlinger som skal u1j0res 

Oerfor: En gitt handling kan ikke velges for utf0relse hvis ikke tiIsvarende 
ferdlghet er lrert. Men som antydet over: Valget av handling som skal ut
f0res i en situasjon er heller ikke avhengig bare av hvilke ferdigheter som 
er lrert. I setningen "Jeg kan se et hus" - der ordet hus apenbart l-eferer
er til komponent 1 i den situasJon personen er i-er det a si "hus" valgt 
ogsa pa grunnlag av en begrepsmessig koding av denne tingen; dys .. 
koding ved begrepet om klassen hus. som vite-enhet: Hvis utsagnet "Oet 
er vart hus" bIe tilf0yet. ma ordet hus vrere valgt ogsa fordi det spesielle 
huset bIe gjenkjent ved en jorestilltng. 

Ferdigheter ma saIedes lreres for a kunne u/f0re handl1nger. Men en eIler 
annen form for viten ma ligge til grunn for valget av hvilken handling er 
riktig a utfrlJre i hver gUt situasjon. Og handlinger ma vrere motivert av et 
eUer annet. 
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@ Den "tredjeH jaktor som ligger tU grunn jor a uif(lJre handlinger: 
De mtr. L19?re motivert nv "noe H

• 

AlIe handlinger er saIedes motivert; dvs., en elIer annen form for energi 
er n0dvendig for kunnc utf0re dem; og energten inkluderer vanligvts en 
retning gut den aktuelle aktivitet. 

Reaksjoner inkludert i reflekser (f.eks. orienterings-reflekser), samt in

sttnktmessig aiferd, synes a vrere motlvert av de stimuli som utl(lJser dem; 
dvs., stimuleringen synes a produsere bade energi og retn1ng ved a uti0se 
en stlmuIus-spesitlkk re-aksjon. 

Hos mennesker er de fleste handlinger motlvert ved at personen fors0ker 
~ nppna en eller annen positiv konsekvens (punkt 3 blant situasjons-kom
ponentene); elIer personen fors0ker a unnsltppe elIer unnga en eIler an
nen form for negativ konsekvens, noen ganger ogsa ved a angripe dens 
kilde. I slike tilfeIler er det mulig a sI at konsekvenser og deres verdi for 
personen, er fenomener som ma lreres av personen slik at hun/han vet 
om demo og bare mlr de er lrert a kjenne av personen, kan de huskes og 
derved tenkes pa av personen. SaIedes: Bare nar de er Irert i den forstand 
at de kan huskes og tenkes pi!, kan personen planlegge hvordan oppni! 
positive konsekvenser og unnga elIer unnslippe negative konsekvenser. 

@ Forhold mellom verdier og disposisjoner 

FlllIeIses-messige og motlvasjonelIe disposisjoner overfor fenomener som 
personen vet om og kan navnsette, kan antas a bestemme hviIke verdier 
de har for personen; dvs., hvodor- de kan utgJ0re hcnholdsvis positive cl
ler negative konsekvenser - for personen - nar og hvis de kan forstas som 
konsekvenser av personens handlinger22 

• 

De temaene som savidt er ber0rt i dette under-kapitiet, skal vi imidlertid 
vende mer tllbake til i flere av de kapitler som f0lger, og aller mest i ka
pltteI XII nar det gjeIder det Irerte grunnlag - hos mennesker - for a vre
re motivert pa ul1ke mater. De er tatt med 1 dette kapitlet for a vise 
Ieseren hvordan de kan seUes i forhoId til hverandre i den PSI-modellen 
som har vrert et hoved-tema i kapittel IV. Og innbyrdes forhold mellom 
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komponenter i PSI-modellen viI vrere tema OgSR for ncstc undcr-kapittel. 

1V.7 Hvordan LTM-innhold i form av kunnskaper og de dlsposUdoner 
lom gtr dem verdi, km vere involvert i kodlng. KTM og tenkning: 
l.aere ved cl: tenke 

I det foregaende er PSI-modellen behandlet ledd for ledd: Fra de ytre s1-
tuasjoner og ledd idem. via sansning. SM. LTM-lagring og -aktlvisering til 
kodlng og KTM. I dette underkapitlet skal LTM-innhold - kombinasjoner 
av viten, ferdlgheter og dlspos1sjoner - vrere utgangs-punkt for dr0ftinger 
av hvordan koding, KTM og det vi hittll bare har beveget oss pa grensen 
av - neml1g tenkning - er avhengtge av et godt oppbygget LTM: Dvs .. ogsa 
for tenkning samt for det a I.rere ved ci tenke. i denne sammenheng. 

Nar det gjelder sansning, er den grunnleggende for 1) a erfare, 2) for a 
bygge opp et LTM-lager for sansemessige erfaringer, og 3) for a aktivise

re det allerede lagrede, sl1k at det kan 1nn~a i kodings-leddet i erjarings
prosessen. Men det motsatte - innvirkning av LTM-lagrede erfaringer pa 
sanse-prosessen - har det ikke vrert mulig a finne holdepunkter for kan 
skje: Man kan lkke ved erfarings-innsamling forbedre sansene, slik det 
faktlsk st~ uttrykt bI. a. 1 M0nsterplanen av 197423 

• Det er vist at personer 
kan lrere a bruke det perlfere syn bedre - ved a fokusere et sted ved sid
eD av det man 0nsker a se pa. Men nar det gjelder sanse-skarphet. f.eks., 
kan den bare forbedres ved optiske og andre teknlske hjelpemidler. Det 
man sannsynligvis tenkte pa, men uttrykte feil ved ordet sanse-trenlng. 

var at kodlngs-leddet i erfaringsprosessen kan forbedres ved at det byg
ges opp bedre LTM-forutsetninger for kodingen. 

I samsvar med det som er sagt om forholdet mel10m LTM-aktlvisering og 
sansning. over. synes det heller 1kke mulig a pavirke det sensoriske 
minnet (SM) ved det man har lrert og lagret i LTM (f.eks. Crook & Lock
hart. 1972). Bade sansning og SM synes m.a.o. a vrere bestemt. hoved
sakUg, av anatomlske og f)rsiologiske forhold 1 nerve-systemet; dvs., nar en 
sanse-stlmulering kan tas for gttt. 

Nar ordet kunnskap -1kke kombinasjoner av viten og ferdigheter - brukes 
1 Drermeste overskrift - er det selvsagt fordi ordet kunnskap 1 denne bo-

101 

23 Bl.a. ble uttrykket sanse-trening benyttet. 



Pedagogikk 

ken uefinere/S ug begrunnes som alle muUge kombtnasJoner av vtten og 
ferdlgheter24 

; dvs .• to av de tee LTM-strllkturer som kan gjensidig aktlvi
sere hverandre og derior oftest er nf1ldvendige for hverandre. 

Det som i soordeleshet skal belyses i dette underkapitlet. er som nevnt 
hvordan LTM-innhold av ulike slag kan virke inn pa personers koding av 
sanse-messige erfartnger. pa KTM. pa tenkning og pa handling. Derved 
gir Vi oss samtidig anledntng tn a n~rme oss et problem som skaI bli en 
hoved-sak i resten av boken: Hvordan det allerede loorte og lagrede - eHer 
mangler i sa henseende - kan Virke inn pa looring i personers nattd og 
Jremttd; dvs .• pa det a loore ogsa ved a tenke pa og med det tidligere 
loorte. Men. som antydet: Det som f0lger er bare mye av det samme som 
er behandlet f0r. men na sett under et annet perspektlv. 

F0r dette forholdet mellom det fortidige og det natldige/fremtidige be
lyses. kan det vrere nyttlg a rekapitulere noe av det som er nevnt t kapit
tel III om ulike former for Viten eller kognisjon. samt hvordan de el' a 
forsta t forhold til ferdtgheter av mange slag. Men i denne som i andre 
sammenhenger viI det vise seg at vi aldri slipper unna diSPOSisjonene for 
a bli emosjonelt og motivasjonelt aktivisert av det man vet og kan. De f01-
ger med som den veIkjente "nissen pa Iasset": "Den rene fornuft" eksi
sterer m.a.o. tkke i menneskelighet. 

@ KogntsJorrer av ultke slag. og hvordan deres oppbyggtng og anvend
delse ojtest er intimt knyttet sammen med at ogsti Jerdig-
heter - sa?rlig sprtik:!erdigheter - er godt la?rt 

I kapittel III er det vist at fire hoved-kIasser av kognitive elIer vite-struk
turer er de mest sannsynlige - hos personer som har hatt anIedning tlI a 
Ioore dem; nemlig. 

@ forestllltnger om spesielle. konkrete fenomener. bestemt av 
den struktur som finnes i grunnlaget for a loore 
dem; 

@ begreper om klasser av fenomener. der enkeltfenomener. er 
- ved personers oppdageIse av delVise likheter og 
forskjeller - organisert inn i navnsatte klasser av 
fenomener; og ved oppdageIse av forskjeller in
nen slike klasser. kan ogsa 

@ hierarkisk ordnede systemer av begreper, der bade over-ord-
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nede og underordnede/ slde-ordnede klasser er 
navnsatt "i personens sprak". EndeUg kan en
kelt-begreper og begreps-systemer rekkef0lge
ordnes pa utallige mater tiI 

@ utsagns-ordnede. mer sammensatte meninger, inkludert be-
skrivelser. forklaringer, definisJoner, prinsipper. 
formler. etc. 

Pa mater som ska! vises mer omfattende i kapUtel IX og X. er organiser
ingen av forestillinger til begreper om klasser. og av begreper tH begreps
systemer og videre tiI utsagns-ordnede meninger. bestemt av en interak

sjon mellom vite-enheter og ferdighets-enheter. Det interessante er nem
lig at den gar i begge retninger - fra Vite-enheter til ferdigheter. nar fer
digheter skal heres; og ferdigheter synes a vrere n0dvendige for a Irere de 
mer sammensatte vue-former. Derfor er ordet inter-aksJon benyttet over. 

Det som nylig er nevnt gjelder klarest for sprak-ferdighetene. fordi de 
innebrerer det a lrere symboler a kjenne; og symboler fungerer bare som 
symboIer hvis de "brukes i stedet for noe helt annet enn de seIv er"25 . 
Noen ganger kan de saledes Jorstds og brukes pa basis av lrerte forestil
linger som er integrert med symboIene; til andre tider. og det gjelder i 
de fleste tilfeller. ma symbolene forstas og brukes pa grunnlag av lrerte 
begreper om klasser. som vite-enheter - som de derfor ma vrere integrert 
med. Men, som vi skal komme tllbake til: Integrasjonen av enkelt-fello
men er til klasser av fenomener Ville vrere umulig uten sprak-ferdighet
ene: Fordi symbolene oftest er felles navn pa ulike medIemmer av klasser: 
og fordi spraket er n0dvendig for a abstrahere. bevisstgj0re og Jastholde 

de delvise likheter og forskJeller som ma oppdages; dvs .• mellom ulike 
medIemmer av klasser av fenomener. 

Det som er nevnt gJelder lmldlertid 1 enda h0yere grad nar enkeltbegre
per ska! organiseres til begreps-systemer. og bade enkelt-begreper og sy
stemer av begreper skal videre rekkef01ge-organiseres ved utsagn av man
ge slag: SymboIene - og de sprlikferdigheter de er lrert ved - er trolig u
unnvrerlige bade i oppbygging og anvendelse av vite-enheter. 

Men dermed er det ikke sagt at ikke ogsa andre slags ferdigheter kan ha 
noe av den samme funksjon. De fleste ferdigheter. nar de er godt Irert, 
avs10rer ogsa betydelige mengder av viten. Det gjelder f.eks. tegne-ferdtg-
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het, mange andre kunstubwelser, en rcldtc hiindvcrks-mcssigc fcrdighe
ter, osv. og dette gj0r ogsa mange ut0vere i stand ill a kommunisere hva 
de g10r og hva andre skal gj0re for a here den samme ferdlgheten. 

Men ska! det som er nevnt over fungere pa de mater som vi na ska! ta for 
oss - i koding, KTM, tenkning og i videre lrering - ma ferdighetene vrere 

~ . 
godt lrert, vite-enhetene vrere godt lrert, og integrasjonen mellom dem 
vrere sikker, slik at de gjensidig lett kan aktlvlsere hveralldre. og for dem 
som er kjent med lrerevansker av ulike slag, er det trolig lett a innse at 
lreringen kan vrere ufullstendig i ett elIer flere av disse leddene, slik at 
den betydning kunnskapene kan ha i ulike sammenhenger kan reduseres 
betydelig av den grunn. 

IV. 71 Kunnskapers betydntng i perseptuell koding 

Hva som kan leses i det f0lgende. bygger pa den presisering som nyUg er 
gjort og som er i samsvar med hva som ble belyst i kapittellII: At kunn
skaper i de fleste tilfeller rna forstas sorn ulike kombinasjoner av vtte
enheter, pa den ene side, og forskjellige ferdighete~, pa den annen; samt 
at srerlig sprdk-jerdtgheter er viktige i det a bidra tn at sammensatte for
mer for viten bygges opp. 

Dessuten: Bare nar ferdigheter som kan uttrykke personers viten er lrert, 
er det mulig for utenforstaende (foreldre-pedagoger og yrkes-pedagoger, 
f.eks.) a fa vite om hva som ligger til grunn for koding og tenkning. Men 
fordi enkelt-symboler, uttrykt pa grunnlag av sprakferdigheter. kan sym
bolisere bade enkelt-staende spesielle fenomener (en spesiell penn, f. 
eks.) og dets medlernskap i klasser (f.eks., klassen som bestar av alle 
slags og tildels sterkt ulike penner). er det vikttg a vrere klar over hvilke 
'Vite-enheter de kan uttrykke gjennom ulike nyanser. 

@ Koding ved forestiUtnger, som vite-enheter 

Som vist tidligere: Ordet forestilling brukes her som symbol for viten om 
spesielle fenomener, oftest lrert ved a observere ett og samme konkrete 
fenomen mange ganger: Viten om en spesiell penn som dagUg brukes av 
en person, om personer som dagUg finnes 1 hennes/hans milj0. om vrerel
ser som hun/han daglig ferdes i, osv. "Den (hunden) har jeg sett f0r", vil-
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le saledes kunne uttrykke koding. ved en forestilling. av en hund som ses 
av en person. Og selvsagt er det ikke noe galt ved a kode ved en forestil
ling. Men for mange formal ville denne vite-formen vrere begrensende. 
selv om den var basert pa mange sanse-mater. HviS ikke en koding ved 
begreps-meningen som er uttrykt ved ordet hund i dette tilfellet. er mu
lig for personen, vUle s8.ledes forestillings-meningen vrere begrenset til 
denne ene hunden; dvs., som en svrert subjektiv mening a knytte til ordet 
hund. hvis det var gjort. (Men mange klare foresU1l1nger kan benke begreps-menmgen.) 

Ogsa en slik mening ville imidlertid til en viss grad kunne Dveif0res. Ovs .• 

hvis en annen og ny hund. svrert lik den f0rste erfares. er det mulig at 
forestillingen om den f0rste er utilstrekkelig til cl kunne oppdage de 
jorskjeller som gj0r det mulig cl konstatere at det er en annen hund. En 
jorveksling mellom den kjente og den nye hunden er mulig: Person en 
mener cl gjenlgenne den velkjente hunden. men erfarer egentlig en ny 
hund av samme rase og med mye av de samme kjennetegn. 

En sUk forveksling av det kjente med noe nytt har vrert kalt primrer ge

neralisering. Dvs .. en prosess som er mulig bade hos dyr og mennesker. 
Men for mange dyrearters vedkommende er det den mest sannsynUge el
ler eneste form for generalisering - hvis det kan kalles generalisering da. 
Derfor: Hvis et lite barn som enda har lrert a si "hund" (eller "vov-vov") 
bare om en spesiell hund. bruker det samme uttrykket om en svrert lik. 
men likevel IUt forskJellig hund, er det sannsynlig at dette er utlI'ykk for 
denne mest primitive og langsomme form for generalisering. Dvs .• ikke 
en som er basert pa oppdagelse av delvise llkheter mellom uUke 
medlemmer av klassen hunder - som personen derved har lrert et begrep 
om. 

@ Koding ved begreper om klasser av jenomener: SekundEer eller 
selektill generalisering - den vlktigste oveiforlngs-proscss 

Koding ved ordet hund. nar det brukes som symbol for en begreps-mes
sig viten - om delvise likheter mellom ellers uUke medlemmer av klassen 
bestaende av alle hunder - viUe gj0re kodingen langt mer overj0rende: 
dvs .• ved selektiv generalisering som ogscl kan kalles sekundrer generali

sering. dels fordi den kommer etter den primrere. og dels fordi den i 
h0yere grad er basert pa tldligere lrering. Symhnlet hund ville m.a.o. kun-
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ne brukcs tU e. sette navn pe. stadig nye medlemmer av klQ.ssen hund 
ogsA medlemmer som aldri f0r var erfart av den lrerende person og 
hunder som var opptll h0yst forskjellige fra tldligere erfarte hunder. 

Vi skal merke oss at Bruner (1957) har omtalt dette som kategoriseren
de per.sepsJon; dvs .. en persepsjon (sansnlng + kodlng) der kodings-delen 
innebrerer en kontlnuerlig innordning av det sansede i kategorier (syno
nymt Med klasseri - og derfor ved hjelp av tilsvarende lrerte begreper om 
klasser. 

@ Koding ved et over-ordnet symbol i et beg reps-system: En betyde
delig utvidelse av overjfIJringen 

Utsagnet "Dette mA vrere en hund av rasen (annet ord for klasse) spa

niel; mer nIIlyaktlg: En engelsk springer spaniel - som rase - er litt 
forskJellige fra welsk springer spaniel". ville vrere et utsagn som uttryk
ker at kodingen har vrert ved et begreps-system heller enn ved et enkelt
stAende klasse-begrep. I dette begreps-systemet er ordet hund symbol for 
det mest overordnede klasse-begrep. spanIel underordnet klassen hund. 
og de to under-gruppene under-ordnet spaniel igjen. Derved er det rt
melig a anta at overf0rtngen er enda mer nyansert og slkker. 

For A kunne trekke denne (deduktlve) slutntngen26 
• ma imidlertid perso

nen ha foretatt en analytisk kodtng ved en rekke GBS: Ved st0rrelser. ved 
former. ved farger. ved mAter A bevege seg pA. osv. 

@ Koding ved utsagns-ordnede. sammensatte meninger: Ojte en over
jfIJring ved prinsipper. definisJoner. lover. o.l. 

Hvis symbolene - i det utsagn som en person koder ved - er symboler for 
enkelt-klasser og tllsvarende begreper om klasser. er mengden av over
jr?Jrtng til en ny situasjon tUsvarende; dersom begreps-systemer. helIer 
enn "isolerte" begreper27 er det som personen koder ved. vii mengden av 
overf0rtng kunne vrere det mange-dobbelte - alt etter hvor omfattende be
greps-systemet er. Utsagnet kan Med andre ord Involvere svrert mye og 
sammensatt informasjon. overf0rt fra tldligere tlI navrerende lrerings-situ
asJon - hvis det dreier seg om en lrertngs-sltuasjon. og denne funksjon 
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kan.det ha nar det dreier seg om symboler som meningsfullt - og ved syn

taktlske og andre grammatlkalske regler - er rekkef0lgeordnet til et vel
ordnet st0rre hele. 

Det kan fon!lvrtg vrere verdt a merke seg at utsagnet ("Dette er en hund av 
--") er en annen mate a uttrykke et begreps-system pa enn dem som fin
nes 1 figurene Il.2 (s.43) og 1II.2 (s.48). f.eks. Men den hierarkiske ord
ning av symbolene og tilsvarende begreper om klasser - 1 et BS - kommer 
lkke sa klart frem 1 utsagn. 

@ Koding ved disposisjoner. ogso. ojte "tenktn ved symboler. 

Dette temaet ligger egentlig utenfor emnet for dette under-kapitlet. som 
handler om kunnskapers betydnlng i koding av det sansede. Men be
skrlvelsen av kod1ng vIlle mangle et vesentlig element hvIs den ikke In
kluderte de f0lelsesmesslge og motivasJonelle disposisJonene som oftest 
aktlvIseres av det sansede - fordi de er integrert med den vIten og de fer
digheter som inngar i kodingen. Derfor minnes leseren ogsa om dette a
spekt - selv om det IOgisk sett ikke h0rer hjemme her. 

Det er imidlertld vIktlg a were oppmerksom pa at disposisjonene kan vre
re sa svake eller sa lite bevIsstgjorte at de ikke merkes av den person 
som koder - unntatt som et svakt behag eller svakt ubehag. 

IV. 72 Kunnskapsorganiseringens betydning jor KTM
junkfiJonen 

Under behandlingen av KTM - kort-tlds-minnet for kodede sansntnger -
var det mulig a slutte seg til at det a ha lrert symbo1er U form av sprak
ferdigheter integrert med begreps-meninger). kan ha betydning for va

righeten savel som for onifanget av det som kan gjenkalles eHer rekon
strueres kort tid etter at noe er presentert. 

Symbolene. leert og tatt i bruk under kodingen 1 form av en "lndre tale" 
eller ved a tenke ord og andre symboler. har saIedes vIst seg a kunne 
benyttes i "rehearsal", Dvs" UI a fastholde det som nylig er sansemessig 
erfact. Pa den maten kan de bidra til ajorlenge KTM. Og som vIst i kapit
tel XIV: Dette blir srerlig tydeUg hvIs personen pa en eller annen mate 
jorhindres i a fastholde det sansede ved "rehearsal" Ufr. subminnespenn). 
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Men som vist tidligere i dette kapitlet: Bare hvis symbolene er overord
nede symbolerfor vel-organiserte begreps-systemer, eHer utgj0r n0kkel
ord for hele avsnitt eller st0rre tekst-deler, f.eks .. kan KTM utvides i om
fang; dvs., ved at personen utfra dem kan rekonstruere opptil store meng
der av den informasjon som nylig er presentert: Mengder som kan ga 
langt utover minnespennet (7±2 kodings-enheter), slik at man har fun
net det mulig a tale om ouer minnespennet (supra-minnespenn). 

Det som er nevnt bade her og tidUgere, vis er at det er svrert ugunstig om 
KTM forstas som noe fast og uforanderlig i varighet og omfang - noe som 
ikke kan forandres av undervisning, m.a.o. Tvert imot: KTM har vist seg a 
kunne forandres i positiv eller negativ retning, alt etter som undervis
ningen er mer eller mindre intelligent. 

og dette, at KTM bade kan forlenges og utvides ved at det bygges opp 
n0dvendige forutsetninger for det, er svrert betydningsfullt: Fordi KTM er 
sa viktig ved a skape sammenheng t det som sanses: dvs., nar det dreier 
seg om sansninger som foregar i tids-ordnede rekkef0lger. 

IV. 73 Kunnskaper som grunnlag for a tenke 

Vi kan merke oss at nar erfartngs-prosessen i 0kende grad er avhengig av 
det som er lagret i LTM, nrermer vi oss det karakteristiske for tenkning: 
En prosess som f0rst og fremst er definert ved det en person har erfart. 
lagret og kan aktivisere for anvendelse i mer eller mindre person-kon
trollert tenkntng. Ovs .. selv om man selvsagt kan tenke i forhold til det 
man i 0yeblikket "ser og h0rer", er ikke sansningen den eneste og vik
tigste betingelse for at tenkning skal finne sted. 

Og pa lignende mate: KTM kan danne grunnlag for a vurdere tanke-pro
sesser - srerl1g de som f01ger et kontrollert forl0P: Fordi ogsa de er lettest 
a tenke seg som rekkef0lge-ordnede prosesser; "Det er ikke mul1g a ten
ke ps. flere ting ps. en gang", er saIedes en erfaring som de fleste har 
gjort. 

Det som imidlertid utgj0r en viktig forskjell mellom koding og KTM - pa 
den ene side - og tenkning pa den annen, er sorn antydet over at de to 
f0rste er definert i forhold tiI samtidig og forutgaende sansning. Ovs., 
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noe som tkke er beh0ver a. vocr.c tilfcHc for tenkningens vedkommende. 
Men tenkning, som koding og KTM - er alle avhenglge av og derfor de
finert ved det som er lagret i personens LTM. 

Derfor virker det nedslaende og h0yst uheldig at norske femte-klassinger 
far vite - gjennom en bestemt lrerebok - at "vi vet ikke hvor tankene vare 
kommer fra". For denne feil-informasjonen fratar elever muligheten for a 
vUe at har de lrert n0yaktig og godt innen et kunnskaps-omnlde, sa kan 
de med stor satmsynlighet tenke n0yaktig og godt innenfor det omradet. 
Og motsatt: Det er vanskeHg - om ikke umulig - a tenke pa eHer med noe 
man ikke pa en eller annen mate har gjort erfaringer med. Dvs., det man 
ikke har kunnskaper om. 

Men samtidig er det viktig a vrere klar over at begreper om klasser av je
nomener, og alle de kunnskaps-enheter som kan bygges sammen av be
greper i ulike kombinasjoner - nar de er integrert med sprak-ferdigheter 
- gjor det mulig a tenke ogst/. pa myc av det som ilcke er dtrekte erfart. 

For som nevnt tidligere: Det er ikke mulig for meg a jorestille meg leser
nes hus; derimot er det mulig a tenke pt/. dem, fordi mitt beg rep om 
klassen hus innebrerer en viten om hva alle hus er like i, selv om de ogsa 
kan vrere h0yst forskjellige. 

Det er s8.1edes mulig - nar de n0dvendige begreper er lrert - a tenke seg 
hvordan trrer og planter, mennesker og dyr, hus ug veler, etc., er i frem
mede land; dvs., land som er fremmede for en person fordi hun/han ikke 
har vrert der eller har sett hUder og film derfra. Men tenkningen [lil da 
mere uten den detaY-rikdom somjorestillinger kan bidra med. 

@ Talespraket sorn kodingens, KTMs ay tenkningens sprdk 

Det er verdt a merke seg at nar symbolbruk Inngar 1 det a tenke - hvilket 
er srerlig n0dvendig i kontrollert tenkning - er det sannsynlig at talespra
ket spiller en dominerende rolIe: Fordi tale-spn\ket (inkl. talepersep
sjons-ferdighet og tale-ferdighet) er det som starter tidligst og trolig er 
det som hyppigst er i bruk som "indre" og ytre sprak hele livet glennom. 

Det er derfor "det levende ord", som Grundtvig har har papekt. og det er 
det sprak personer kan ta i bruk - ogsa "lnne i seg" tenke eller si - tiI en-
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hvcr tid og uansctt hvor hun/han bcfinncr scg; uavhcngig ogsa. av. lcscstoff 

eller skrive-mul1gheter. Det som er nevnt over er 1 samsvar med bl.a. Vy
gotskys antagelser om at saerUg talen (speech) 1 tiltagende grad· inngar i 
personers tenkning fra femars-alderen av og videre hele livet gjennom. 

Men vi ma ha rett tU a anta at det da dreier seg ikke bare om tale, basert 
pa lrert tale-ferdighet; men om symbol-bruk som er ledsaget av symbol
forstaelse; dvs., en symbol-fonstaelse som of test ma innebaere en anvend

else av begreper om klasser av fenomener - hvis tenkningen skal blifor

standig. 

Det som nyUg er nevnt, gjelder 1 h0y grad ogsa for kodings- og KTM-pro
sessen: At de omfatter det a bruke talesprak pa et "indre plan". 

@ To hDved-.former Jor tenkning: Assosiattv og kontrollert tenkning 

Assosiativ tenkning: Ordet assosiativ hart som kjent. sammenheng med at 

"noe" er forbundet med noe annet. slik at nar det ene "dukker opp", i 
sansnlng eller hukommelse. har det andre ogsa tend ens til a dukke opp; 
dvs., uten at personen beh0ver a gj0re noe spesielt for at det skal skje. 
Slike assostasjoner har ogsa vist seg a kunne kjedes sammen, sUk at as
soslasjonskjeder kan startes og fortsette - "av seg selv". I slike tilfeller 
kan assosiasjonskjedene vrere mer eller mlndre styrt av den menlng ord, 
f.eka .• akal ha (Nyborg. 1981.2). 

"Frie assosiasjoner" brukes noen ganger om at noe "faller en Inn" uten 
paviseUge grunner til at det skjer. I slike tilfeller kan man ogsa tale om 
tntulsjoner. jantasler, dr0mmer, 0.1., alle mer eller mindre i samsvar med 
den virkelighef8 som ma ha gut grunnlag for a lrere, huske og tenke 
demo Det dreier seg m.a.o. om tenknlng som vanskelig kan betegnes som 
kontrollert eller dlrigert av personen selv. og det er grunn til a mene at 
mye av denne tenkningen dreier seg om a fa aktivisert jorestillinger om 
spesielle fenomener - inkludert forestillinger om ord hlllrt eller lest - som 

eventuelt kan kjedes sammen til mer eller mindre faste rekker av assosi
asjoner; dvs., sUk at hver assosiasjon uil0ser den neste - helt tiI kjeden tar 
slutt. 
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Som antydet pa forrige side: At slike assosiasjons-kjcdcr kan forega j 

form av tenkte ord-kjeder. er vist bl.a. i en unders0kelse utf0rt av forfat
teren av denne boken (Nyborg. 1981.2). Dvs .• ordkjeder som ble startet av 
et "stimulus-ord" - ordet plante. f.eks. - og apenbart ble styrt av ordenes 
begreps-mening. i no en tilfeUer, og mer 10st styrt av "friere assosiasjo
ner" i andre tilfeller. 

Blant fors0kspersonene var ogsa et betydelig utvalg /.rerer-studenter, med 
ungdomsskole-elever og elever i videre-gaende skoler som andre grupper 
ell er klasser. Og det var et bekymrings-fullt trekk ved gmppen av herer
studenter, at det var pMallende mange av dem som tkke fremviste en be
greps-messtg styring av ord-rekken29 som de tenkte og skrev etter a ha 
sett og h0rt hvert stimulus-ord. De assos1erte temmelig fritt og "men1ngs-
10st", m.a.o. 

Selv-kontrollert tenkntng: Andre uttrykk som er benyttet om slik tenk
ning - dvs., om under-grupper av slik tenkning"° - er mdl-rcttct tcnk

ning, problem10sende tenkntng, planleggende tenkning. hypotese-test

tng. det d trekke slutntnger av indukttv og deduktiv art. osv. Som nevnt 
tidligere er det grunn til a tro at talespraklige jerdigheter, aktivisert tn 
"bruk" av spr:ikl1ge symboler. utgj0r viktige redskaper for a styre slike 
tanke-prosesser: Vel a merke nar de er integrert med de n0dvendige 
symbol-meninger. 

B1.a. dette. samt det faktum at symbolbruk i nevnte forstand synes a ha en 
bevtsst-gj0rende virkntng. har f0rt til at elevers navnsettlng av det ikke
spraklig sansede - pa en organiserende mate - er valgt som standard-ele
ment i BU-modellen (begreps-undervisnings-modellen). som behandles i 
kapUtel X. Dvs.. en prinsipiell modell som er laget for a styre arbeidet 
med del-prosesser under oppbygging av enkelt-begreper. organisert t11 
begreps-systemer, dvs .. ikke bare arbeide med hva Piaget kalte "isolerte" 
begreper - de under-ordnede begreper i systemene som bUr staende 1s0-
lert fra hverandre fordi de ikke under-ordnes over-ordnede klassenavn. 

Det fremgar for0vrig av det som er nevnt at alle former for vUen - samt de 
ord som symboliserer dem - kan innga i tenknlng. Men det vii fremga. 
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srerlig av kapitlene IX og X, at de mer vcl-organiserte vite enheter er de 
som best kan bidra tiI overJ0rende koding, KTM-utvidelse pa to hoved
mater, samt til en tenkning som gar utover "her-og-na H

• 

Men igjen er det viktig a vrere oppmerksom pa den roUe disposisJoner 
for a bli f0IeIses-messig og motivasjonelt aktivisert, bl.a. av det en person 
tenker pa, kan ha for et tanke-forl0p. Og det er srerlig de negative dispo
sisjonene som har vist seg a kunne forstyrre tanke-prosesser savel som 
koding og KTM; dvs., pa mater som skal behandIes mer omfattende i ka
pittel XII. 

@ Gode kunnskaper og tilsvarende god tenkning som grunnlag Jor 
Jomufts-styrt handling 

Det som er nevnt i det foregaende. er ogsa avgj0rende for hvordan hand
linger veIges. nar valget styres av tenkningen; dvs .. slik det ma voore nar 
man skal R;jengt, fortelle om og vurdere det man vet om og har tenkt pa. 
skal velge handling etter probIemI0sende tenknlng, etter planIegging, 
osv.: Ikke bare viteformer kombinert med ferdigheter er n0dvendige. 
Men ogsa disposisJoner viI ofte pavirke handUngsvalget - og blZlr mange 
ganger gj0re det. Den "rene fornuft" kan tiI tider voore umenneskeUg, 
sagt med andre ord. 

N.74 Kunnskaper - og positive disposisjoner - som basis for a 
.. re ved «1 tenke 

Nar kunnskaper er Ioort pa hensikts-messige mater - ogsa ved a voore lett 
aktiviserbare - kan de innga ikke bare i tenkning generelt. men ogsa i det 
a lrere ved a tenke. mer spesielt. Dette uttrykket - loore ved a tenke - har 
forfatteren ikke funnet i litteraturen om looring og tenkning. Det er benyt
tet her. basert pa en slutnlng fra noe som er apenbart for alle som viI se 
det: At mennesker gj0r :sine erfaringer - ofte i en uordnet rekkef01ge -
heIe livet gjennom; dvs., fra f0r f0dselen og vanligvis livet ut (og selv om 
de tidligste erfaringer synes a voore gIemt av de fieste. kanskje fordi de 
ikke kan "spraklig bevisstgj0res" i tidlige Ievear). 

Nar sUke atskilte. ofte fragmentariske erfaringer likevel - hos de fleste -
kan integreres og organiseres tiI helhetlige kunnskaper av tiltagende 
orrifang og kompleksitet, ma dette 1 h0y grad skJe ved a "tenke sammen" 
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erfannger som er gjort pa ulike tidspunkter. Noe av slik sammenstilllng 
og sammenligning kan seIvsagt ftnne sted ogsa gjennom kodings-pro
sessen; dvs., en prose ss som innebrerer at det kontinuerlig sansede 
"konfronteres" med det som tidligere er erfart og Iagret i personen - og 
jorstas i Iys av demo 

Men de fleste "tenkende mennesker" uttrykker ogsa fra tid til ann en at 
de "har tenkt seg om", "gikk tilbake i tankene tiI det som hadde hendt 
tidUgere" Ofr. Piaget: Tankens reversibilitet), "jeg skaI tenke n0yere over 
det jeg na har h0rt o~ sett", 0.1. I det f01gende gis noen eksempler pa 
hvordan det a tenke kan bidra til at ulike former for lrering finner sted: 

@ Forbedre jerdigheter ved ci tenke tilbake pci tilsvarende utj0rte 
handltnger 

I forbindelse med behandUngen av ferdighets-lrering (kap. VI og VII), viI 
det fremga at skal en person vurdere (evaluere) sin ut0velse av ferdighet
er, ma hun/han ofte tenke tllbake pa hva som ble gjort, sarnt hvordan det 
lyktes eller mlslyktes, respektive. Noen ganger er det sale des viktig - i 
tankene - a analysere handlingen for a finne ut hvorfor en handling ble 
bedre enn vanlig utf0rt. Og andre ganger er analysen n0dvendig for a finne 
ut hvilke eller hvilket ledd som sviktet. 

Deretter er det mulig a tenke ut alternativer tn det som syntes a mislyk
kes. eller fors0ke om 19jen for a uudens0ke OIll t:u bel:ltt:Illl foramlrlng 
hadde bevirket en bedre utf0relse av handIingen. Det siste viI da vrere et 
eksempel pa noe mer generelt. nemlig 

@ det ci fmne cirsak-virkning:forhold mellom hendelses-ledd ved 
tenkning 

Arsak-virknings-forhoId mellom h«mdelses-Iedd kan nemlig finnes f0rst 
etter at bade arsaks-Iedd og virknlngs-Iedd i en hendelses-rekke har fun
net sted. Det a selv"· finne slike arsak-virknings-forhold kan saledes bare 
gj0res nar det som skJedde huskes og gjennomtenkes. Og ofte viI KTM gl 
grunnlag for slik lrering ved tenkning. 

Er det lang tid mellom arsak og virkning, er det vanskeligere a oppfatte 
at "noe" er arsak ill noe annet; og i alle fall er da en n0yaktig analytisk 
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koding under erfarings-innsamling. samt vel-ordnet LTM-Iagring av dt:l 
erfarte. vlktlge forutsetnlnger for a lrere arsak-virknlngs-forhold ved a 
tenke. 

@ Velge. handling i situasjoner ved a tenke tilbake pa tidligere valgte 
handltnger oy deres konsekvenser 

Viktige eksempler pa det som nylig er nevnt er de hendelses-rekker som 
er skissert i PSI-modellen; dvs .• i kolonnen helt tn venstre 1 modeIlen der 
de ytre sttuasJons-komponentene er beskrevet. 

"Hvilken handling (2) i hvilken situasjon (1) var arsak til hvilken konse

kvens (3)T. er det sp0rsmaI som alltld kan stlIles nar slike hencip.lses
rekker forekommer; og dette uansett om de forekommer som ledd 1 and
re personers handling32 • ell er de forekommer som ledd i personens egne 
handlinger. 

Igjen er dei i tankeue d yd ttlbake tll hva som skJedde en betingelse for it 
lrere arsak-virknings-forhold. Og vi ma formode at det a anvende eksemp
ler fra "forsterkning av operanter" ved dyrs lrering (bl.a. Skinner i ulike 
publikasjoner). ikke er gyldige (valide) 1 forbindelse med menneskers 
lrering. Og dette f0rst og fremst fordi vi ikke kan forutsette samme 
muligheter for a tenke hos dyr som hos mennesker. 

Ved viten om konsekvenser og ved tenkning kan for0vrig mennesker 
planlegge hvilke konsekvenser de 0nsker a oppna eller unnga, respek
tlve. Dvs., end a et eksempel pa kontrollert tenkning. 

@ A l~se problemer kan ogsa innebrere det a lrere ved a tenke 

Problem10snlng er beslektet med planlegging i den forstand at de begge 
(er like i at de) dreler seg om "noe" som s0kes oppnadd eller unngatt i 
personens Jremtid. Problemer oppstar. etter slik planlegging, nar per-
50nen av en eUer annen grunn htruires 1 it oppuit eller uunga det som er 
tenkt pa eller planlagt. 

Viktige forutsetninger for a lrere ved a finne frem til en tllfredsst1llende 
10sning. er at personen kjenner maIet godt og har lrert og kan huske de 
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mange betingelser som skal tiI for :i finne den kombtnasjon som skol tiI 
for :i finne en henslktsmessig l0snlng p:i problemet - ved tenknlng. 

@ Lrere begreper om klasser av jenomener ved tenkning basert pa 
klare (analytisk kodede) jorestilllnger om spesielle medlemmer 
avklassene 

Det var interessant a legge merke tU at T. & H. Kendler (1962) ansa det a 
here eller "danne" begreper som en probIemll!lsnlngs-prosess. og i kapit
tel X vll det fremga at dette er riktig ogsa utfra forfatterens analyse: Det 
dreler seg - gjennom analytisk koding og sammenligning av klassens 
medlemmer - om a finne de delvise likheter som gjelder for hele klas
sen. samt hvordan medlemmene er delvis jorskjellige fra ikke-medlem
mer av den klasse det til enhver tid gjelder. 

Prinsipper er i sa hcnseende nrert beslektet med begreper: Det a l<ere 
prinsipper dreier seg nemUg ogsa om a trekke slutninger om det gene
relle. basert pa viten om spesielle eksempler pa prinsippet. Men dp. ut
trykkes vanllgvis ved utsagn. heller enn ved enkelt-symboler: Ting sam er 
laget av metall-stoffer. utvides ved oppvarming. 

Men igjen gjelder det at de spesielle fenomener. som prinsipp-oppdagel
sen kan bygges pA. mA huskes for A kunne tenkes pA. og forestillinger om 
slike fenamener ma ofte tenkes sammen, nAr en del eksempler pa prin
sippet er lrert (induktiv Irering). 

Det ville selvsagt vrere mul1g a gi flere eksempler pa hvordan det a here 
er mul1g og n0dvendig ogsa ved a tenke pa ag tankemessig sammenstllle 
og sammenligne det tldl1gere erfarte og lagrede. Men rammen for dette 
kapitlet tillater ikke at vi f01ger dette temaet - here ved a tenke - mer i 
denne sammenheng. Og den eksempelsamling som er gUt. avenfor. fAr 
ogsa tjcnc som rcfcransc-ramme nAt- dette temaet benln-es 1 audc~ deler 
avboken. 

IV.S Oppsummerlng av kapltlets temaer og relatering av dem tU 
temaer behandlet 1 andre kapltler 

Resultatet av pedagogisk virksomhet - i form av applrering. appdragelse 
og undervisning Bom ec hoved-tcmaec Id~Illle boken - er best mulig lrer-
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ing i de person er som virksomheten rettes mot. I definisjonen av leering, 

presentert i kapitteI I og senere referert tn flere ganger, er ordet og be
grepet erjarlng pekt ut som svrert sentralt. og det gjeIder denne defini
sjonen savel som 1 de fleste definiSjOner av lrertng. Men i de fleste defini
sjoner er ordet erfartng bare sparsomt eHer ikke i det hele tatt presisert 
pa en mate som er tjenlig for pedagoger som skal tilrettelegge llerlngen. 

Oedet erfaring ma f0nst og feemst defineees ved sLbnulering nv sansene, 

inkludert den sansning som kommer fra muskler under bevegeIse nar 
personen orienterer seg i situasjoner (OR): OR som samtldigjorandrer pa 
den stimuIering som kan na frem tiI sansene og begrenser det felt som 
stimuli kommer fra. 

Men seIv nar personen fokuserer ett spesielt fenomen om gangen, kan 
personen suksesslvt kode mange ·slder" ved fenomenet ved hjelp av det 
som er lagret i LTM og er aktivisert av det sansede. Dvs., den andre ho
vedprosess som definerer erfo.rtngs-begrepet. Hvilke sider ved fenomcnct 
som tiI enhver tid kodes av personen, er det imidIertid ikke· mulig a 
avgj0re for en utenforstaende; men hvis personen har bert og LTM-Iagret 
et grunnIag for a rapportere sin koding - og har motiv for a gj0re det -
kan utenforstaende gj0res deIaktige i hva som skjer i personen. 

En eH er annen form for teorettskjorstdelse av det ci llere ved a g}fjre er

jarlnger er derfor n0dvendig. Og det er desto mer n0dvendig som ogsA 
lrere ved ci tenke, er definert som en viktig prosess i menneskers leer

ing; dvs .. ved siden av a gj0re og lagre erfartnger. 

En viktig hensikt med dette kapitlet har derfor vrert a presentere en te

orettsk modell - en PSI-modell av llerende og handlende personer: En 
modell som ogsa forklarer hvordan det a lrere sammenhenger mellom u
like fenomener, fordelt over tlds-lntervaller, er avhenglg av et best mul1g 
kort-tids-minne (KTM). Dvs., et KTMsom i sin tur er definert ved kod
ingsprosessen og de LTM-strukturer som er grunnlaget for den. 

PSI-modeHen gir sAledes et grunnlag for a forsta hvordan bade koding, 
KTM, tenkning og handling alle er avhengige av et vel-organisert og rik
est mulig innhold i personers LTM. Og dette er det viktig for pedagoger a 
vite: For bade mengden og organiseringen av LTM kan forbedres ved £n-
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telligent undervisning; dvs., undervisning sorn resulterer i over:ff!1rbar lre

ring i eleven. 

I neste kapittel skal begrepet lrering - og PSI-modellen mer generelt -
vurderes under et annet perspektiv enn de prosesser sorn ikke er til
gjengelige for observasjon - som vi derfor er henvist a gj0re antagelser og 
lage teorier om: Nemlig, lrering m\ definert fortrinnsvis ved ytre og derfor 
obscrvcrbare sttuasjons-komponenter. 

De fleste kapitlene som utgj0r resten av boken. kan for0vrig ses som ulike 
mater a valid ere - vurdere gyldigheten - av den teoretiske PSI-modellen 
som har vrert hoved-tema i dette kapitlet. 
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Kapltte1v: 
IARlNG DEFINERT VED YTRE OG OBSERVERBARE KOMPONENTER I 
SITUASJONER 

INNHOLD: 

V.l Observerende eller ortentertngs-reaksjoner og -handlinger er n0d
vendige forutsetninger for it oppna kontakt med fenomener 1 om-

Side 

gtvelsene .................. ..................................... ...... ................................ 119 
V.2 Den f0rste komponenten (SO): La!re ved Il. observere jellOmener. in-

kludert det a lrere perseptuelle ferdigheter ........................................ 120 
V.3 Den andre komponenten (R->SFj: Handlinger kan anses som utvid

ede mull~eter for a l(I0re erfarlnger - og som grunnlag for a IaJre 
motortske ferdigheter: Den f0rste lrering av ferdigheter slger ved 
obseIV~oner ......... ........ ................ .................................................... 125 

V.4 Kombinasjoner av f0rste og armen komponent. grunnlag ogsa for 
a lam" perseptuelt-motorlske ferdigheter .......................................... 127 

V.5 Den tredje hoved-komponenten: ((R-» SKI: Lrere om konsekvenser 
av handlinger og av konsekvenser av handllnger ............................ 130 

V.6 Alle komponentene kombmert ......................................................... 132 
V.7 OppsutnIllerlng ................................................................................... 133 

I dette kapitlet skal V8.r oppmerksomhet vendes fra prasesse'r og struk
turer som kan antas a vrere tllstede l personer under og etter lrering - til 
de ytre sttuasjoner SOrn kan gi personen grunnlag for a lrere. Ovs., si
tuasjoner som ofte beskrives ved de tre hoved-komponenter som er be
nyttet i PSI-modellen (fig. N.6. s.89). og komponentene. symbolisert i 
venstre kolonne i figuren. er selvsagt fokusert fordi de vanligviS forekom
mer i lreresituasjoner. pa den ene side; og fordi de er observerbare ogsa 
for andre personer. pa den andre. Men ikke bestandig er det i samrne ut
strekning - eHer i det he le tatt - referert tiI den lrerende persons indre 
prosesser og strukturer. slik det er gjort i PSI-modellen. 

En mer spesiell grunn til a skrive dette kapitlet er imidlertid a vise at og
sa denne tilnrerming - ved felles-komponenter i mange lreresituasjoner -
kan bidra med viktige perspektiver pa lrering: Ikke minst for a kunne 
f01ge det sorn skjer under lrering "utefra og innover i personen" - til det 
teoretiSk definerte' . 

F0r Ieseren fortsetter a lese dette kapitlet. anbefales hun/han a vende tiI-
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bake tiI figur IV.l, side 69, der innholdet i mange lreresituasjoner er be
skrevet pa en langt mer differensiert mate. Dvs .. f0r forskjelligheten og 
sammensattheten i stimuleringen er spraklig redusert til tre hoved-kom
ponenter og deres mulige sammenhenger. 

V.l Observerende eller odenterlngs-reall.:sJoner og -handllnger er nfld· 
vendige forutsetnlnger for 1 oppnl kontakt Med fenomener I om
glvelsene 

I PSI-modellen (fig. IV.6) symboliserer OR bade 1) et variert utvalg av re

aksjoner og rejlekser som alle er like i at de er uJrivillig ut10st av stimule
ring som kommer fra ytre sltuasjoner; og 2) et variert utvalg av frivillige 
handlinger som alle er like i hensikt: De har til hensikt a oppna sanse
messig kontakt med fenomener i den ytre verden. 

I siste fall: Den funksjon som bestar i a nrerme seg fenomener og inn

rette sanse-organene mot dem er imidlertid ikke den eneste funksjon sli
ke OR har. De mange bevege/ser som kan vrere involvert i a skatTe seg 
kjennskap tiI et fenomen ved a f0lge formen med 0yne eller fingre. ved a 
f01ge lengder og h0yder av et fenomen pa tilsvarende mate, etc., er vikti
ge for a oppna et bevege/ses-produsert "sanse-bilde" av slike fenomener i 
personens omgtvelser. 

Denne type av erfaringer - bevegelses-produsert stimulering av spole-cel
lene i musklp.r og lp.cld - ledsager. selvsagt, alle slags handlinger. uansett 

hvilken hensikt de matte ha2 
• Og de korresponderer med den vekt som 

tenkere og forskere innen psykologts og pedagogikk har lagt pa personers 
aktivltet; og kanskje enda klarere med den vekt som er plassert av en del 
russiske forskere pa "bevegelses-kopier" - i minnet - av erfarte fenome
ner i mllj0et. 

Men - sorn antydet: OR kan vrere forskjellig motivert. Pa den ene side kan . 
de ufrivUlig utl0ste reaksjoner - oftest som deler av reflekser - Valre moti
vert av innebygde "mekanismer" sorn er nrer beslektet med drtv (se ka
pittel XII). Dette synes a vrere tilfelle med hva Pavlov (1927) kalte en 
"Hva-er-det" eHer nysgjerrighets-rejleks, som apenbart ut10ses avat noe 
nytt, inkludert noe nytt i form av Jorandringer, inntrer i situasjonen. I 
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likhet med f01elser Imn slike nysg)errighets-reflekser m.a.o. fungere som 
driv til handling - ved handlinger som personen ikke bestemmer seg for a 
utf0re. Men pa den annen side: Alle slags frivillige handlinger. som , 
personen oftest har planlagt a utf0re, avsl0rer at noe er kjent av og derfor 
kan tenkes pa, antesiperes (foregripes) av og s0kes av personen; dvs., en 
s0ken som er motivert av vtten og jorventninger, og avsl0rer nysgjerrighet 
1 en helt ann en betydning. 

SMedes: Nar s0kingen etter noe er bestemt av viten om det som s0kes. 
kan den vrere motivert av lang-varige interesser for dette noe.; dvs .. in
teresse innen historie. geografi. naturfag (bl.a. plante- og dyre-lrerel, osv. I 
slike tilfeller er det rimelig a anta at en f0rste nysgJerrighet har - ved 
lrering - forandret seg til de langvarige interesser sorn vi gjerne ser at alle 
elever og studenter skal ha for det de er i ferd med a lrere. 

Som nevnt viI disse temaene bli tatt opp pa en fyldigere mate under dis
kusjonen av det lrerte grunnlag mennesker ofte har jor a vrere motivert 
(se kap. XII). 

Nar det gjelder OR i alminnelighet - og bortsett fra hvordan de er moti
vert- er det mul1g a hevde at de er sa hyppige at det er vanskelig a tenke 
seg lrering sorn foregar pa en helt passiv mate. En eller annen aktivitet. 
enten indre ell er ytre aktivitet (eller begge deler) er nesten bestandig tn
slede. Bare i noen Ulfe11er av klassisk belillgillg kan personer sles <\ vrere 
nrer det passive - hvis autonome funksjoner kan anses som passive da. 
Dva .. re-aksjoner er ut/{llst i hel1er enn ·utsendt" (eng. emitted) av den 
person det gjelder. 

V.2 Den fprste komponenten (SO): idere ved a observere fenomener, in
kludert det a lere perseptuelle ferdigheter 

Svrert mye kan trolig lreres ·ved observasjoner". Og observasjoner inklu
derer selvsagt observerende eHer orienterende handlinger (OR) sorn ny
lig er dr0ftet. 

Forestillinger om spesi/ikke, hele jenomener - og deres "navn" - ma f0rst 
og frernst lreres "pr observasjon"; dvs., ofte gjentatte observasjoner av det 
samme. P<\ lignende m<\te kan faste sekvenser (rekkej0lgerJ av spesjftkke 
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fenomener heres, for en stor del, ved a observere og derved a sanse dem 
pa ulike mater. Og det faktum at forskjellige medlemmer av klasser gis 
felles navn. kan bidra tit at en observerende person kan lffire ogsa hegre
per om klasser - et langt stykke pa vel here dem i alle fall: F.eks .• hvordan 
forskJellige medlemmer er like i visse henseender, og hvordan de ogsa er 
forskjeUige fra medlemmer av andre klasser. 

De fleste fenomener som kan observeres kan sale des - og pa Visse mater -
lleres: Andres handlinger og hva de er handlinger i forhold til. kan obser
veres og et stykke pa vei lmres a kjenne; og konsekvenser av deres hand
linger kan ogsa observe res av "var" person og delvis lleres "per observa
sjon". 

Det var slerlig det slste aspekt ved a llere pr observasjon som ble fremhe
vet av Bandura i hans "sostale llerings-teort" (f.eks., Bandura, 1977). An

dre sider av det a llere ved observasjon er fremstilt I en bok om "persep
tuclllrertng og utvikl.ing", publiscrt av E. Clbeon 4 (1969). 

Den mest detaljerte og gjennomtrengende analyse av det a llere per ob
servasjon som forfatteren av denne boken har funnet, er imldlertid utf0rt 
av D.O. Hebb (1949). Men ogsa f0r hans arbeider var mye utforskning av 
det a here pr observasjon gjennomf0rt I form av underS0kelser av klass
isk betinging, der assoslasjoner mellom ubetingede og betingede stimuli 
kan anses som eksempler pa a lIflre ved ubservasjun: F.eks., asussiasJun 
mellom synet av mat og det a h0re en rtngeklokke, llert av hunder i noen 
av Pavlovs underS0kelser (Pavlov, 1927). Og denne type av lEering far end a 
videre gyldighet ved sensorisk pre-bettnging - omtalt av Brogden (1964). 
Dvs., en form for klassisk betlnging som synes a oppsta ved at hvilke som 
helst to eller flere stlmulertnger av en persons sanser finner sted pa en 
gang - eller SVlert nler hverandre i tid. 

Det a llere ved a observere ble imidlertid gjennom tang tid ignorert av de 
mer "hardkokte" behaviorister. Dvs .. apenbart fordi slik lEering ofte ma 
defineres ved presentasjoner av stimuli. heller enn ved jorandringer i at
ferd, som var hoved-tema og nesten en besettelse hos mange behaviorts
ter. 
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Men ellen; var det A here ved ob5erva5jon kjent fra begynnelsen av 1930-

arene under betegnelsen "latent lrering"; dvs., en betegnelse som ble mye 
benyttet i arbeidene t11 Tolman (Tolman & Honzik. 1930) og basert pa et 
viktig eksperiment utf0rt av Blodgett (1929). 

Men som allerede antydet: Det a lrere ved observasjon - uten at handlings
forandring samtidig ftnner sted - er vanskelig a deftnere operasjonelt: Ved 
observasjons-mater som andre personer kan benytte for a fastslA at leering 
virkelig har funnet sted i den som lrerer. Det mal pa lrering som vanligvis 
kan benyttes i forbindelse med silk leering, er det a f01ge n0ye med j hvil
ke erjaringer personen gj0r; dvs., kontinuerUg oggjennom lang tid og ved 
a vrere sammen med hen ne eHer ham. Senere kan sUke regtstreringer av 
mulige erfaringer5 sammenholdes med de rapporterte kodinger og rap
portert tenkning som matte anga den "latente" tidl1gere lrerlng. 

De elever som bUr undervist ved den begreps-undervisnings-modell som 
akal bchandles i kapittel X, lrerer imidlertid a foreta 0yeblikkelige koding
er - ved spraklige uttrykk til pedagogen. Derved har vi til enhver tid mu
lighet for a fa "rapporter" om hvordan eleven koder det de observerer. 
Og da bUr ikke lreringen sa vanskeUg a deftnere operasjonelt - fordt de 
har lrert sikre forutsetninger for a uttrykke seg n0yaktig om det de "ser 
og h0rer". 

Men ogsa mlr mlndre enn perfekte regiateringer av tidligere erfarings
muligheter aksepteres, kan verdifuHe sammenligner gj0res for a valid ere 
tidligere leering per ohservasjon. Den slags evaluertng har imidlertid ikke 
blitt akseptert av de fieste behaviorister. Og av den grunn har de ikke vil
let ta i betraktning den enorme mengde av lrering som er mulig ved at 
personen observerer fenomener bade utenom og tnne i seg selv - men ut
en at handlinger 0yeblikkelig f01ger observasJonene. Dvs., en lrering som 
trolig starter meget tldlig 1 enhver persons liv og som i betydel1g utstrek
ning kan vare ved hele livet gjennom. 

SannsynligviS er denne type av lrering ogsa oversett av de mang'e utvik

lings~psykologer som fokuserer vekst-prosesser under utvikling og samti
dig neglisjerer de mange forandringer under utvikling som kan skyldes 
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lrering; dvs., ikkc minst vcd a here pr observasjon 50m det el" vanskellg 
for alle a vUe noe sikkert om. Og disse neglisjeringene har trolig sam
menheng med det faktum som ble beklaget av Leeper i 1935: At lrerings
psykologer - de som representerte det behavioristiske perspektiv tsrer -
hadde neglisert betydningen av persepsJon som "grunnfaktor" i alllrering. 
Deres "slagside" var henimot atferd. som utviklingspsykologenes slagside 
var henimot vekst-prosesser (her, kap. 11). 

@ Det a lrere perseptuelle ferdigheter ved observasjon 

I kapittel III ble ferdigheter definert som lrerte, LTM-Iagrede erfaringer, 
like i at de er rekkefolge- ell er sekvens-organiserte kunnskaper. De fer
dlgheter som er lettest a innse at andre har. er motorisk-perseptueUe og 
perseptuelt-motoriske ferdigheter; dvs., fordi de ligger tiI grunn for a ut
fore observerbare handl1nger. 

Ferdigheter kan ogsa inkludere det laerte gnmnlag for rask gJen1gennlng 

(gjenkjennede koding) av alle slags hendelser; dvs., faste utvalg av spesi
fikke fenomener som ogsa har vrert "presentert" for den lrerende per
son 1 faste rekkef0lger. Slike perseptuelle ferdlgheter kan vaere basert pa 
det a ha mange ganger hort speslfikke sprAklyder 1 spesifikke rekkefol
ger, nar det gjeIder effektiv gjenkjennende kodlng av hele ord (tale~per
sepsjonsferdighet); det a ha hort spesifikke toner - fra ulike instrument er 
riktlgnok - i bestemte rekkef01ger som basis for lett og hurtlg a gjen
kjenne melodier; det a ha observert speslfikke deler av et landskap - nar 
de ofte har vrert passert 1 samme rekke-folge - som basis for a vite hvor 
man er ill enhver tid. osv. 

Det er berettiget a kalle slike ferdlgheter for perseptuelle fordi de er lrert 
ved persepsjoner (erfaringer) involvert i det a lrere pr observasjon. De er 
reflektert 1 effektlve gJenkJenntnger, som etter automasJon er bUtt Sa ef
fektive at de ofte ignoreres av den person det gjelder; dvs., de finner sted 
sa automatisert - sa lite bevisstgjort - at de lett kan oppfattes som noe 
som er "kommet av seg selv", uten a vrere lrert av personen. Og da er det 
lett a forsta hvordan lrertngen ogsa kan overses avandre. 

Nar de er kombinert med motoriske ferdigheter. som kan ligge til grunn 
for a handle - ved a lese hoyt f.eks. - er det lettere a aksptere at de ma 
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vrere lrert pa ett eller annet tldspunk.l. 

@ Det a lrere pr observasjon er en n0dvendig bettngelse jor a imitere 
observerte handlinger og videre-lrere grunnlaget - t motoriske jer
digheter - for a uif0re ttlsvarende handlinger selv 

Etter gjentatte observasjoner avandre personers handUnger. kan en lrer
ende person lrere - ikke bare en perseptuelljerdighet som tillater henne/ 
ham a lett kode sl1ke handlinger pa en gjenkjennende mate. Den samme 
ferdighet kan ogsa utgj0re lrerte jorutsetntnger for a imttere6 slike 
handlinger. Og nar adekvatc imitasjoner er oppnadd. kan de 0ves henilllot 
god utf0r1ng av tilsvarende sikre handUnger. basert pa at automatiserte fe
di/Vleter er lrert. 

Det er mulig at a lrere perseptuelle ferdlgheter av det slag som er antydet 
ikke bestandig fordrer en fullstendlg analytisk koding; dvs .. koding av de
ler av helheter. samt forhold mellom demo form og st0rrelse av delene. 
etc., som er relev!:IIlte i det it. lrere bokstaver 1 alfabetet. f.eks. 

\ 

Men mlr en tmitasJon skal fors0kes - ofte ved hjelp av en selv-instruksJon 

ledsaget av en selv-vurdering - har det v1st seg svrert nyttig a ha kodet 
ved hjelp av grunnleggende begreps-systemer (GBS - Nyborg og medar
beidere i mange rapporter). Dvs., i de fieste lrerende person er kan GBS. 
integrert med talesprAklige ferdigheter, danne forutsetninger for analyt
isk kodtng som er n0dvendige for a lYkkes bl.a. med a lrere ferdigheter. 

@ Analyttsk koding - ved GBS - i det d lrere ved d observere 

I det foregaende ble det antydet hvordan analyttsk kodtng ved grunnlegg

ende begreps-systemer - tntegrert med talesprdklige ferdigheter - kan 
vrere svrert vikttg for det a lrere bade perseptuelle og motoriske ferdig
heter. samt kombinasjoner av dem (perseptuelt-motoriske ferdigheter). 

Men dette er troUg gyldlg for alllrering pr observasJon: At analytisk kod
tng ved GBS kan bevtrke bedre lrering. Dvs., analyser 1 deler av helheter. 

samt forhold mellom demo hvilke egenskaper delene og helhetene har, 
osv. Det er vtktig for a lrere analyserte jorestUlinger om spesifikke feno
mener samt for a lrere perseptuelle jerdigheter. Men slike analyser er 
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spesielt vikUge nar det n here pr obacrvaajon aka! "oversettes" til det a 
lage tlng. tU det a tegne etter hukommelsen. tU a skrive. og tU imitasjo
ner i alminnel1ghet. 

@ Er Lrering pr observasjon ignorert av dem som sterkt fokuserer 
kreattvttet? 

Noen ganger kan det virke som om personers handlinger kommer ingen
steds fra - er skapt av personen selv - uten a ha lrert av noen. Og for dem 
som ikke kjenner godt tU de mange sider ved a lrere - og det a lrere ved a 
observere 1 srerdeleshet - er det mul1g A overse hvordan det "kreerte" er 
lrert. Og denne mulighet kan selvsagt forsterkes ved en ensidig tro pa at 
alle mennesker er kreative. 

En mer realistisk tenkning omkring "kreativitet" vine trollg vrere resulta
tet av at "kreativitets-troende" tar i betraktning det sp0rsmaI som er stilt 
i nrermeste overskrift. over. 

V.3 Den andre komponenten (R-I>SF): Handlinger betraktet som utvld
ede muligheter for' samle erfarlnger - og grunnlag for' lmre mo
torlske ferdlgheter tU et automasJons-niva. Den ferate hering av 
ferdigheter ved observerende hering - uten handling 

Nar en person kan handle pA mange mAter (her symbollsert ved R). og 
basert pa tilsvarende lrerte ferdigheter. har hun eHer han samtidig opp
nMd utvidet frihet tU d Lrere ved A samIe mange slags erfaringer. 

F0rst av alt: Personen kan - basert pA ulike ferdlgheter7 
- handle ved a 

bevege seg omkrtng og i denne forstand utvide de deler av milj0et som 
kan nAs pA egen hand; dvs .• uten at noen andre bldrar tiI det. og mange 
ferdigheter kan derved tjene som grunnlag for orienterings-handlinger 
(OR i PSI-modellen). 

Ved A ha lrert de nf1)dvendige ferdigheter for det. far personen ogsA utvi
det sin frthet tU A samhandle og samarbeide med andre mennesker og i 
denne forstand vrere bAde sostal og kunne samle erfaringer som bare kan 
gj0reS i samhandl1ng med andre mennesker: Ved A snakke med demo ved 
cl skrive tU dem og lese deres skrevne svar. ved cl dWlSe med demo ved cl 

125 

i Elter l ha loort l gl. sykle. gl pl ski. kjllre bil. etc. 



Pedagoglkk 

spille spill eller musikk, sammcn mcd dem, vcd a svomme sammcn mcd 
dem, osv .• osv. 

@ Ytre og indre feedback Ira egne handlinger 

Mer spesielt: Ved a utf0re handlinger (pkt 2 i PSI-modellens situasjons
del). kan personen ogsa b11 stimulert - og gj0re tHsvarende sensoriske 
eljartnger - i form av indre feedback som kommer fra bevegelser i de 
muskler og ledd som inngar i hand11ngen (sma s-er mer ordet handling i 
PSI-modellen). Hvis handl1ngen er en orienterings-handling, f.eks. en 
som bestar a f01ge linjer eller kanter med 0yne eller flngre. kan slik be
vegelses-produsert stimulering Ugge til grunn for a lcere "motoriske ko
pier" av fenomener i den ytre verden. 

Hvis handl1ngen 0ves med den henslkt a lcere en automatlsert ferdighet. 
kan sUk indre feedback ha en tilleggs-funksjon: Nemlig den som bestar 1 
a forbedre utf0relsen av handlingen: dvs .. ved a forbedre den under
liggende LTM-lagrede ferdighet. 

En lignende funksjon kan vi anta at ytre feedback (SF) ma ha. Dvs., feed
back som er basert pa at en person kan h"re hva hun/han selv sier, kan 
se hva som skrives. etc. Og dette innebcerer en utvidet mulighet for a lce
re. ogsa ved at denne slags feedback gir anledning til a vurdere hvor vel
lykket handlingen ble utf0rt. Men det siste bare hvis en person har lcert 
sa mye om handUngen det gjelder at hun/han bAde kan uif"re den og 
evaluere den. 

I mange tilfeller viI tmtdlertid den stste funksjonen ytre feedback kan ha -
det a gi basts for a vurdere handlingens kvalitet - fortsette a spille en 
betydeUg rolle ogsa etter at ferdigheten er lcert til et h0yt niva avautoma
sJon. For eksempel er det vanligvis n0dvendig a se pa det man sknver -
mens man sknver. Det a skrive uten a kunne se det som skrtves. er det fa 
mennesker gitt a gj0re pa en vellykket mate. I alle fall ingen som forfat
teren vet om. 

Scerlig funksjonene som ytre feedback kan ha viser hvor mye som b0r lcer
es om og QV en handling - og den underliggende ferdighet - f0r handling
en kan utf0res pa en vellykket mate. Og av ultke grunner b0r lceringen be-
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gynne med a here om handlingen som det er talc om. Dva., lrertngcn ma 
skje hovedsaklig ved observasjoner som oftest innebrerer analyttsk kod.
inq. Dvs., i den fasen som er betegnet kognisjons:!asen av Fitts (1964). 

Nar nok viten om handUngen er lrert, i kognisjons-fasen, viI en neste fase 
1 det a here motoriske ferdlgheter besta i en imitasjons- og fikserings
fase, If01ge Fltts (1964). Dvs., en fase der bade selv-instruksjon og selv
evaluenng kan vrere invoIvert i det a imitere handlingen; dvs., ogsa utfra 
en vurdering av hvilken Imitasjon som var mest vellykket, slik at den var 
verdt a holde fast ved eller fikseres (Nyborg, bl.a. 1985). 

Dette har alIerede vrert antydet i underkapitteI V.2 og viI bU videre dr0ftet 
i kapittel VII. I dette underkapitlet gjenstar det bare a minne Ieseren om 
at ved a utf0re handUnger, kan den handlende person utvide sine mulig
heter tU a samle erfartnger ogsa ved at handl1ngene bevtrker konsekven
ser. Dvs., konsekvenser for personen seIv savel som for andre personer, 
0nskede eHer u0nskede konsekvenser, etc. (SK i PSI-modellen). Denne 
siste virkningen pa lrering av a handle, basert pa lrerte ferdlgheter, skal vi 
vende tilbake tiI i under-kapittel V.5 og i kapitlet om det Irerte grunnlaget 
for a vrere motivert (kap. XII). 

V.4 Kombinasjoner av komponentene 1 og 2 (SO -+R). grunnIaa ogs6.for 
6. bare perseptuelt-motoriske ferdJ.gheter 

De fleste handlinger flnner sted i situasjoner som de er valgt i forhold tU. 
av den person som utf0rer demo Dvs., i forhold til komponenter ved situa
sjoner som er kodet av personen lIys av aktivisert LTM-lnnhold. Og hvis 
kodingen ogsa Innbefatter et motiv for det. kan valg av ferdtghets-enhet 
og korresponderende handling baseres pa en sUk total-kodlng av situa
sjonen. 

Beskrtvelsen som er gUt over, er "utvendlg" sett en beskrlvelse av 
kombinasjoner av komponentene 1 og 21 kolonnen helt tU venstre i PSI
modellen. Dvs .. nar personen handler i situasjonen, og handUngen er 
klart relatert tiI komponenter 1 den. 

I sa fall kan minst tre kombinasjons-m0nstre - mellom so og R - vrere 
mulig; dvs., ml2lnstre i form av 1) par-assoskudoner ; videre i form av 
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2) sekvenser cllcr rekkef0lger av par-as~o~iasjoner; og 1 fOllll av 3) F:!lles 

handltTlff Jorbundet rned og konsistent brukt nAr personen stAr overfor 
ulike medlemmer av klasser av Jenomener. 

@ Par-assosiasjoner sorn det kan vrere noovendig a lrere: 

I tldlige faser av visse typer av ferdighets-lrering er det n0dvendig a lrere 
et utvalg av par-assosiasjoner". Dette gjelder f.eks. for kombinaSjOner av 
bokstaver som kan ses og spraklyder som skal kunne artlkuleres pa basis 
av sette bokstaver; dvs., pa tidlige stadier av den perseptuelt-motoriske 
ferdighet som kalles lese:ferdighet. Videre: Detgjelder for tall som kan 
ses og derved leses. ogde tall-ordene som de skal leses ved. pa tldli,ge 
stadier av matematlsk -spraklig lrering: 

Dokstaver SprAk-lyder 
sett: artlkulert: 

a ....... "a" 
b ........ ib" 
c ........ ~'ctt 

osv. 

Sifre/tall 
sett: 

TallOl-d 
uttaIt: 

1. * •••• "en" 
2 ..... . ·'tott 
3 ...... "tre" 

osv. 

Videre lrering ma fortsette med nye par-forbindelser og tilsvarende inte
grasjoner. slike sorn dem sorn er vist nedenfor: 

Bokstav-navn 
h0rt/sagt: 

Bokstaver 
skrevet: 

"alf 

.......... a 
fOb"' .......... • b 
fie" .......... c 

osv. 

Tallord Tall 
h0rt/ sagt: skrevet: 

"en". . . . 1 
··to" ....... 2 
"tre" ...... 3 

osv. 

Av grunner som er nevnt kan slutt-resultatet av lrerlngen tenkes pa som 
parrede LTM-stnlkturer som gjensidig kan aktivisere hverandre. ogsa un
der hukommeIse og tenkning: Nar det ene medlem av paret huskes eller 
tenkes pa. viI ogsa det andre aktiviseres for eventuell bruk. 

Andre eksempler pa n0dvendlge par-assosiasJoner er forbindelser mel
lom h0rte/sagte ord og leste ord; elIer forbindelser mellorn forest1ll1nger 
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om spestelle medlemmer av klasser og de egen-navn Bom de er navnsaU 
ved. Eksempler pa slike par-assosiasjoner eller -integrasjoner er vist ned
enfor: 

Spesifikke medlemmer av 
klasser sett eller husket: 

Tilsvarende egen-navn uttalt 
av dp.n pp.rson som ser /husker: 

Spesifikk person . . . . . . . . . . . . . 
Spesifikk hund .............. . 
Spesifikk hest . . . . . . . . . . . . . . .. 

oSV .• OSV. 

"Astrid" 
"Trofast" 
"Blakken" 

Men 19jen: Fordt egen-navn. pa sin side, ogsa kan aktivisere jorestillinger 
om spesifikke personer. hunder, hester. osv., er det igjen berettiget a 
tenke pa llierte par-assosiasjoner som par-Jorbundne LTM-strukturer som 
gjenSidig kan aktivisere hverandre; dvs .. ogsa nar de huskes elIer tenkes 
pa. som antydet tidligere. 

Involvert j de typer av lrering som er nevnt er selvsagt ogsa analyttske ko
dinger ved Ijjelp av GBS og korresponderende enheter av talespraklige 
jerdigheter. Dvs., en analytlskkoding av hvert ledd i parene, og noen gan
ger ogsa av dcres rekkef01ge - nar det gjelder hele ord, f.eks. 

@ Sekvenser av par-assosiasjoner i perseptuelt-motoriske Jerdigheter 

Sekvenser - ell er rekkef01ger av par - ma saJedes vrere lrert for at en 
person ska! kunne effektivt lese en tekst h0yt. skal kunne spille eller syn
ge melodier etter noter, skaI kunne ordne sine dansetrinn etter rytmer i 
mustkken. osv. og skal de enkelte parene fungere godeo nar de pa sam
me tid skal kjedes sammen tiI rekkef0lger. ma de vrere svrert godt lrert 1 
f!2lrste omgang. 

@ KombinasJoner av - pa den ene side - erfarinaer moo medlemmer 
av klasser av jenomener og, pa den annen side. klassenes jelles
navn, helst basert pa a ha lEert korresponderende begreper og 
sprdk1erdfgheter 

Nar det gjelder de typer av "sammenkoblinger" som er nevnt i nrermeste 
overskrtft. er det forutsatt at ganske mye lrering har funnet sted pa for
hand - som jorutsetninger for a lrere demo og i det eksemplet som gis pa 
neste side. dreier det seg mer om en identifikasJon av klasse-medlemmer 
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ved symboler. lrert i form av sprakferdigheter. Men sett "fra utsiden" vil 
situasjonen besta av ulike medlemmer av klasser. pa "stimulus-siden", og 
et enkelt klasse-navn uttalt. pa "handlings-siden": 

SD: Ml M2 M3 M4 M5 M6 .... ·. Mn (Observerte med-
'- ..,/ lemmer av klas-

ser) 

Felles-handling: 

V.5 Den tredJe komponenten ((R)--7SK): Det a laere om og avhandl.lng
ers konsekvenser 

Den stste hoved-komponenten (SK 1 fig. IV.6) - som er sterkt vektlagt 1 

tenkning omkring operant betingingt' - er konsekvenser av handlinger. 

og en eIler annen konsekvens kan nesten bestandig forventes elIer forut
sies; enten konsekvenser 0nsket av personen som handler, elIer konse
kvenser ikke-0nsket av henne eIler ham'2 . 

Et arsak-virknings-jorhold ekslsterer s~Uedes mellom handl1nger og der
es konsekvenser. Men konsekvensene er ikke i samme grad forutsigbare 
som mellom ubetingede stimuli og reaksjoner • og nar de er lrert - mel
lom betingede stimuli og reaksjoner; dvs., som ledd i klassisk bettnging. 

En elIer annen form for konsekvens kan alltid forventes; men det er ikke 
like sikkert hvilken konsekvens viI f01ge hvilken handling i ulike situasjo
ner. 

@ Nar kan konsekvenser bli jorventet og derJor jorutsagt (pre-di
kertJ? 

Nar konsekvenser kan pal1telig forventes eIler pre-dikeres av en person, 
mn dette n0dvendigvts bero pa tidligere laering; dvs., enten ved a ha ob
servert konsekvenser som f01ger andre personers handUnger: elIer ved a 
ha observert konsekvenser av egne handlinger som iblant er utfl1Jrt for a 
utforske hvtlken handling somj01ges av hvUken konsekvens i hvilken st

tuasjon. I denne dobIe forstand kan det a Iaere om og av handl1ngers 
konsekvens finne sted. 
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Nar konsekvenser - som regelmessig fedger speSifikke handlinger i spesi
fikke situasjoner - er Irert og derved kjent av en person, kan personen se
nere tenke pa dem og derved planlegge'" hvordan oppna positive konse
kvenser og unnsltppe eller unnga negative konsekvenser. Dvs .. nar de er 
kodet ved Irerte positive eller negative emosjonelle og motivasJonelle dis
posiSJoner overfor konsekvenser, respektive. 

@ Hvoifor ordet konsekvens foretrekkes her fremJor ordet forsterk
ning, unntatt iforbindelse med klassisk betinging 

Ordet konsekvens er saIedes definert, her, ved hva som oftest er under 
personens egen kontroll; dvs., i den forstand at personen har viten og fer
digheter som tilIater henne elIer ham a velge handling i henhoId tiI viten 

, 
om hviIke handlinger er "riktige" elIer "feil" - ved at de avstedkommer 
henhoIdsvis positive og negative konsekvenser. Og konsekvensene er her 
a forsta, lkke bare 1 forhold til personen selv, men ogsa som konsekven
ser for andre personer og deres eiendeler, for planter. dyr, ting, etc., i 
den verden som omgir personen (s!tuasjoner i fig. IV.6). 

Delvis i motsetning til dette er positive og negative'4 forsterkninger of
est adminiStrert av - og derved under kontroll av - en elIer flere andre 
personer. Dvs .• de er lettest a forsta sorn et rniddeI tiI a oppna kontroll 
over den person sorn "forsterkes". Og forsterknlngene er utelukkende re
latert ti1 de personene sorn forsterkes, hvilket konsekvensene ikke beh0-
ver A vrere. 

Heller ikke beh0ver konsekvensene tenkes som noe som administreres av 
andre personer; dvs., de kan vrere adrninistrert, men beh0ver ikke a vrere 
det. Konsekvenser kan derfor oftere defineres uavhengig av dem sorn mer 
eller rnindre subjektivt evaluerer handUnger. 

Konsekvenser for hvem? Den moraLske side ved konsekvenser 

Det er nylig antydet at forsterkninger er rettet bare mot de enkelt-per
soner som har utf0rt handlinger sorn "forsterkes". Sorn lrerende personer 
er det derfor nrerliggende A tro at deres handlinger bare har konsekvens
er for dern selv. Det a Irere et ensidig ego-sentrisk perspektiv pa konse-
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kvenser er saIedes det mest nrerliggp.nrlp. rp.snltat: "Hva som er godt ell er 
dru-lig for meg," kan lett bli den eneste maten personen oppfatter rett og 
galt pa. 

Pa den annen side: Konsekvenser kan vrere for andre personer og deres 
eiendeler, for dyr og planter, osv., savel som for den handlende person. 
"Hva som er 0nskede og u0nskede konsekvenser for meg?" ma m.a.o. 
suppleres med et sp0rsmal om "Hva er gode eUer dru-lige resultater av 
mine handlinger for omgivelsenes personer, deres f0lelser, osv.?"; dvs., 
for a vrere i overensstemmelse moral-regler eller -lover; "Hva er rett og 
hva er galt a gj0re mot meg selv savel som mot min "neste"? m.m. 

Imidlertid: Hvis slike lover eIler regIer - og grunnlaget for a lage dem -
skal veere til hjelp under planlegging av a oppna eIler unnga konsekvens
er, llla de pa forhAnd vrere lrert og akseptert sorn rettcsnor for a vc1gc 
handlinger. Dette viI i sin tur utgj0re viktige komponenter i det Irerte 
grunnlagp.t for a vrere kognltivt-moralsk motlvert; dvs .. et tema som vi 
skal vende tilbake til i kapitteI XII. 

V.8 De tre hoved-komponentene i lrerings-situasjoner kombinert 

I sveert mange tllfeller viI alle de tre hoved-komponentene sorn nyUg er 
dr0ftet veere invoIvert i en interaksjon mellom en person og de sltu
asjoner hun eller han stadig star overfor: Personen utf0rer orienterings

reaksjoner eller -handlinger for a oppna sanse-messig kontakt med ulike 
sider ved en situasjon (SO). Resultatet av denne tilnrerming kan vrere at 
situasjonen kodes ikke bare ved vite- og ferdighets-enheter, men ogsa 
ved disposisjoner som motiverer for a handle, noe som ogsa impliserer 
ytre feedback fra egen handling. Og handlingen viI regeIrnessig avsted
komme en eller annen konsekvens (SK) - for noen elIer noe. 

I dette kapitlet har det veert en hoved-hensikt a vise hvordan det a rette 
oppmerksornheten mot og n0yaktig analysere ogsa ytre komponenter i 

leere-situasjoner, kan utvide vru- forstaelse av leering. De perspektivene de 
gir er m.a.o. viktige i det a oppna en mer fulIstendig viten om menne
skers leering. Og de b0r selv-f0lgelig ikke overses, fordi de er de eneste 

aspekter som kan tilrettelegges gjennom undervisnlng. 
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V.7 Oppsumm.edng av kapltte1 V 1 form av en tabell 

I tabell V.l, side 134, cr de ternaene sorn er presented og dr0ftet 1 kapit
tel V oppsummert pa en mate som kanskje kan motvirke de begrensning
er i kort-tids-minne som de fleste av oss har. 

SaIedes: For a vrere i stand tll a sette tJorhold til hverandre temaer som 
er presentert atskilt i tid og rom, kan det vrere nyttig a fa dem presen
tert sa nrer at de lett kan bli sammenlignet og relatert uten stor tids-av
stand lllelloIll en fokusertng og den neste. 

Mer genereIt: D~ttp. ~r selvsagt forfatterens grunn tiI a bruke forhoIdsvis 
mange figurer og tabeller i fremstillingen; dvs., en frernstillingsrnate sorn 
tillater en nesten samtidig observasjon av mange ord og kodingen av de 
korresponderende rneninger. De er saIedes resultater av en pedagogisk 
strategi som tar sitt utgangspunkt i PSI-rnodellen: Dvs .. ved a etablere den 
n0dvendlge sammenheng (kontekst) sorn hvert tern a kan og trolig b0r 
settes inn i. 
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dert mange slags !Wet: Det a here 
orienterings- motoriske Jerdig-
handlinger og heter som basis 
-reaksjoner (OR): for egne handl. 

ORy s; Sans- ~s7Sansn. 
SD~ s ning R '<'- s' 

(!.rere perseptueIle 

Lrerte handlinger Jor
bundet enten med 
spesij'lkke fenomener 
eller med sekvenser 
eHer klasser av ytre 
fenomener: Dvs .• for
sIqellige 

SD-+R - kombinasj. 

A lrere om og ved kon
sekvenser av egne hand
linger: 

R ~ se ~sansn. 

fen:lh!heterl ~ lLrere motorlske ferd.l ~ (BLa Irere nersentmDtor~fen:ll 

@ LIiel'e vecI , obser
IIe1'VeIe andre per
soner, spes1elt: 
(f.eks. Bandura,-77) 

@Perseptue1l Jamng 
henimot kategort
serende persepsjon 
(Hebb, -49; Bruner, 
-57) E.Glbson: Vekt 
pa differenslering. 

@ Lrere om hand
linger ved a obser
vere andres handl; 
dvs .• ohs. riktlge be
vegelser i rlktlge 
rekkef0lger: Cqpli
sjonsfasen i ferdig
hets-llierlng. Mulig
gJ0rsenere 

@lmltasjoner som 
eventue1t ledes av 
selv-instruksjoner og 

@Latent Jamng ~ selv-eoolu.eringer. 
~Cogn1t1ve maps· Dvs .• hentmot lror-
(Blodgett. 1929; Tol- rekte tmttasjoner. 
man & Honzik, -32). @ Repetlsjoner/evelse 

@perseptueDeferdig- av korrekt og flk-
heter laert ved a ob- sert1m1iru!1on heni-
servere hendelser mot automatisert 
best. av sekvens- ferd1ghet (Fitts, -64). 
ordnede ledd. Etter automa!:!lon 

@ K1asstsk beting- krever handlingen 
ing (Pavlov, 1927), lite oppmerksomhet, 
inklud. prebettng- mill. energi ogmot-

@ Par-asSoslasjODS-l8erlng, in
kludert dlskrlmlnasjons-
lrerlng; f.eks. 

S(ser): A d b 1 
Hand!.: \ \ \ I 
(sler) "a" "d" "b" "en· 

@ Lsere rekkefelger av par
assosiasjoner; f.eks. 
S (serJ: L e s e r 
Handl.: I I \ \ \ 
(leser) ""r·fte"fts""e""r'" 

@ FeJJes navn el. handUng. 
brukt ill a Ident1fisere 
medJemmoer av kla ........ av 
fenornener: Begrepshering 
S (obs.): K~~3K4 - Kn,(katter) 
Handl.: UL/ 
(sler): "Katt" 

@Lrere om konsekvenser av 
handlinger: *Lrere athandL 
kan gi konsekv. (arsak-> 
vlrkning), positive eIler ne
gative. • Lrere at egne handl. 
har konsekv. for personen 
selv savel som for andre 
(det moralske aspekt). 
Positive konsekv. nar· per
sonen §emer, unngar eller 
unnslipper neg. InsentiveL 
• oppruir pos. Insentiv (mots. 
for neg. konsebens). 

@ Lrere ved a erfare konsek". 
av handlinger: @ HandL sorn 
gtr + konsekv. i en situasjon 
kodes som r1kt1ge og gJentas 
senere. @ Hand!. som g1r neg. 

konsekv. I en sttuasjon ko
des som fell og utelates ruir 
samme sltuasjon forekom
merpany. 

ing. star stress, et;./ ./' 

@ r.rere ved a observere og ved a Ilocte afuuyusk (multiple abstraksjoner/oppmerksomhetslnnretninger) er 
v!kt!gr i d f!este typer av rertng. MN-91112 
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Kaplttel VI: 
IAREVANSKER DEFINERT VED PSI-MODELLEN: VED IARESITUA
SJONER. SANSNlNG. LTM. KODING. KTM OG TENKNING 
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Sa langt har dr0ftingen dreiet seg om viktige forhold mellom kuItur. pe
dagogikk og den Irertng som kultivertng ved pedagogisk virksomhet skal 
bidra til (kap. I), om forhoIdet mellom Irering og vekst i menneskers ut
vikUng (kap. II). om viktige resultater av menneskers Irering (kap. Ill) og 
om ulike sider ved menneskers lrerlng. fokusert og satt 1 forhold til hver
andre innenfor rammen av en PSI-modell (kap. IV og V). Og det a lrere 
er naturlig nok sentralt i dn!lftingen fordi pedagogikk er f0rst og fremst 
reIatert t11 Irertngs-aspekter ved menneskers utvikl1ng - det som noen 
ganger og litt misvisende kalles deres kultur-arv. 

I denne dr0ftingen har det gJentatte ganger vrert reist sp0rsmM om hvor 
gyldig (valid) denne tilnrermingen til psykologiske og pedagogiske pro
blemer er. Men sa langt har ikke analysene "fra utsiden" innover til pro
sesser og strukturer i personen avs10rt svakheter i min tilnrerming. En 
videre validertng viI imidIertid inkIudere en vurdertng av lrerevansker i 
lys av de begreper og den tildeIs teoretiske modellen som er utviklet; 
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dV5 .• et OIllrade av pedagogikk og psykologi 50111 hat vaal seulrall 1 mm 
forskning gjennom mer enn et kvart arhundre. 

Igjen er det derfor n0dvendig a stille dette sp0rsmalet: Hvor godt kan 
PSI -moflellen beskrive og jorklare vansker med a here? Og hvor godt eg
ner modellen seg til a jorutsi (predikere) virkninger av uIlke pedago
giske behandlinger av lrerevansker? F0r disse sp0rsmalene s0kes be
svart. kan det vrere av interesse a diskutere hvllken mening som kan 
legges i ordet lrerevanske. samt rekapitulere noe av det som er skrevet 
om leering i Illenneskers utvik11ng. 

@ Hva kanjorstas ved ordet lrerevansker? 

Lettest a forsta ved ordet lrerevansker er at det dreier seg om vansker 
med a lrere oppgaver; dvs .• spesjJikke oppgavetyper ell er oppgaver innen 
mange eller de fleste kunnskaps-omrader. sIlk at det har vrert berettiget 
ii tale OIll henholdsvis spcsiftkkc og generelle lrerevansker - hos de elev

er man da omtaler. 

Hvis lrerevanskene ses som trekk ved eleven i stedet for som vansker i 
forhold t11 presiserte oppgaver. flyttes imidlertid oppmerksomheten fra 
oppgaven som skal tilrettelegges for lrering av pedagogen. til eleven som 
utilstrekkelig i "evne til a lrere" oppgaven: Man mister tak 1 det opti
misUske uttrykket al "vansker er t1l for a overvinnes" og havner over 1 
det statiske eller uforanderUge "evne til a here" som hestandlg tillegges 
eleven. aldri lrereren som en sorn har "evne til - eller mangler evne til -
a undervise". 

Srerlig uforanderlige i a lrere anses elevene nar pedagogerikke - gjen
nom opplrertng og undervisnlng - lykkes i ajorandre pa evner til a lrere. 
slik at lrerevanskene kan overvinnes. Da kan fremmed-ord. ofte hentet 
fra medisinsk vokabular, og som for0vrig bestandig beskriver problemer 
hos "pasienten", tjene til a dekke over at pedagogen ikkc har fatt lrere a 
bygge opp de jorutsetninger som i hvert tilfelle skal til for a leere opp
gaven bedre. 

I denne boken er en hoyedvekt flyttet over fra eleven til oppgavene som 
skal eller ber lreres av alle elever, uansett hvilke vansker de matte ha. 
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Ogsa. her er det imidlertid n0dvendig a an.alysere jJw1Jlernet leerevansker 
pa en mer differensiert mate. Men leseren bes om a beholde i minnet 
den dlskusjon som nettopp har veert f0rt: Om det uheldige og fHstlasende 
i a tro 1) at det bestandig er elevens skyld hvis hun/han ikke leerer. og 2) 
at lrerevansker n0dvendigvis ma vrere et uforanderlig fenomen. 

F0r vi fortsetter til en analyse av arsaker til at lrerevansker oppstar og 
ofte forblir noe fastM.st hos elever, kan det vrere viktig a minne om at i 
vel tilrettelagte leeresituasjoner1 ligger n0kkelen tH savel ajorebygge Ire
revansker som a redlL<;ere lrerevansker etter at de er bUtt et faktum. Men 
sorn det vil fremga av fortsettelsen: Noen lrerevansker kan hverken 
forebygges eIler (jernes: De kan bare kompenseres jor. Det er da snakk 
om varige biologiske faktorer i enkelt-personer. Men ogsa det a kom
pensere for biologisk betingede, "uhelbredelige" lrerevansker utgj0r ofte 
en stor pedagogisk utfordrlng. 

VI.I IAerlng i melllleskers utv:l.kling. kort rekapltulert: lAerewsituasJoner 
skal ofte tUrette1es av foreldrepedagoger og yrkes-pedagoger 

Leseren minnes f0rst om at innen sammenhengen som denne boken giro 
deftneres lrering - pa en teoretisk2 mate - vedjorandringer i personer, 
bevirket av det a gjeJre erjaringer, lagre erjaringer og ved tanke-messig a 

bearbeide lagrede og huskede erjaringer. Videre. at erfarlnger oftest ma 
forstas som uUke kombinasjoncr av sansning og det a kode det sansede -
mens det sanses ell er like etter - i lys av det personen tidligere har lrert; 
dvs., lrert slik at det berettiget kan anses som deler av hennes/hans 
lang-tids-mtnne (L TM). 

Og "sanse-stimuleringer" som har sin opprinnelse i "det ytre" er de be
tinge Is er for a lrere som kan og tildels ma tilrettelegges savel av foreld
re-pedagoger 50111 av yd~elS-pedagoger. Fra det f0rste 0yeblikk etter f0d
selen kan barn bli tiltrukket - ved nysgjerrighets-reflekser - slik at det 
kan gj0re sansemessige er:faringer med ting og deres deler. med egen
skaper og relasjoner, l11ed personer, dyr, planter og hendelser av ethvert 
slag, oSV., hvilket svrert ofte representerer den kultur SOl11 ftnnes i det 
samfunn barnet er f0dt inn 1. 
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Pa denne maten - og meget Ulll1g 1 livel - begynnel- barn pa en livslang 
og svrert differensiert lrere-prosess. Men pa tidlige alderstrinn er det a 
lrere i form av overveiencJe sansemessige erjaringer det mest sann
synlige. F0rst etter mye innsamling. lagring og bearbeidelse av slike 
erfaringer. kan kodingen bli en viktigere del averfarings-prosessen. 

@ Stimulering '1ra utsiden" involverer vanligvts en kultur:formidling 

Nar stimuleringen ses under synsvinkelen "kultur-forrnidling". trer det 
klarere frern at ansvarlige voksne sorn i kraft av viten, ferdigheter og 
disposisjoner representerer den kultur de har overtatt ved lrering og 
skal bringe videre ved opplrering og undervisning. er de sorn rna ta an
svar for a tilrettelegge ytre betingelser for lrering hos barn. Dvs .. en side 
ved voksnes pedagogiske ansvar som er sterkt vektlagt av Vygotsky. men 
sorn er skj0vet unna av tanker om barns iboende vekstrnul1gheter. ogsa 
mU- det gjelder psykisk utvikling. 

Denne vektlegging av voksnes ansvar for a tilrettelegge barns lrering er 
derfor viktigere idag enn noensinne pa grunn av den slagside henirnot 
vekst-tenkning sorn har gjort seg gjeldende i nyere tid. etter at utvik
lingspsykologien gjorde sitt inntog i pedagogers utdannelse. Men for 
dern sorn har pedagogisk ansvar pa litt h0yere utdannlngstrlnn. burde 
det ikke vrere vanskelig a innse at svrert mange oppgaver rna lreres forat 
barn og unge skal bli kulttverte mennesker. 

I kapitlene IV og V bIe den urnatelig store rnengden av oppgaver sorn ma 
tilrettelegges av pedagoger analysert og klassifisert i lys av tre hoved
komponenter i lrere-situasjoner (se venstre kolonne. i PSI-modellen. 
sorn symholiserer enhver persons 0yeblikkelige orngivelser): 

1 Sanse-stimulering sorn er resultat av obscrvasjoncr sorn In
kluderer orienterings-reaksjoner og -handlinger (OR). Og 

2 Sanse-stirnulering sorn bevirkes 2.1) ved at personen handler 
og rnottar indre og ytre feedback fra handUnger: og 2.2) ved 
at personen erfarer konsekvenser av sine handUnger ogse. pe. 
andre mater (SK). 

og - sorn nevnt flere ganger: I svrert mange av de lreresituasjoner sorn 
defineres ved dissc komponentene. ma ansvarlige og kultiverte voksne 
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Vllere dem som tilrettelegger udekvate ytre bettngelser for a lrere: Ved 
mAten de handler pa og kler seg; ved ting og hendelser som gj0res san
semessig ttlgjengelige for bam; ved personer. dyr. planter og naturen el 
lers som de lar barn oppleve. osv. 

@ To hoved-trinn i det a tilrettelegge ytre betingelser jor a [rere 

Ncir vi spl/lr oss hvordan undervtse en oppgave med tanke pa at den skal 
lreres best mulig - hvordan vi skal tilrettelegge ytre betingelser for a lrere 
den. sagt m.a.o. - b0r vi samtidig stiIle oss et annct sp0rsmal; et sp0rs
mal som relaterer lrere-oppgaven til den person som skallrere den: Hvil
ke jorutsetninger i elevene - i form av tidligere lrering og tilsvarende 
LTM-lnnhold - er n0dvendlge for at oppgaven skal lreres pa best muUg 
mate? Hvilke Irereforutsetninger overf0res positivt og makSimalt til det a 
lrere den nye oppgaven? Dvs .. sUk at lreringen kan skje hurtlgere enn 
den ellers ville. med bedre jorstCielse av og hukommelse jor det Irerte. 
mcd maksimal ovcrf0ring ogsa til fremtidlge ,oppgavc::r. UISV. Og endel1g: 
Har personen som skal undervlses virkelig lrert dlsse forutsetnlngene for 
navrerende lrering? 

Det som nylig er trukket frem. antyder at to trinn ma tas alvorlig ved tU
retteleggelse av enhver oppgave hvis den skal bli best mulig lrert av en 
person: 

1 Hvis n0dvendigs : TiIretteIegg innlreringen av best mulige 
lEerejorutsetninger for flest mulige oppgaver i den person det 
gjelder; dvs., innlllerlng av besl mulig LTM-grunnlag for kod
lng. inkludert analytisk koding. for KTM, tenknlng og hand
lings-utf0relse i henne eller ham; og 

2 tilrettelegg best mulige betingelser for a lrere oppgaven i seg 
seg selv, ofte eUer at n0dvendige Irereforutsetninger er Irert. 

Det andre punktet i denne to-trinns-planen er selvsagt gyIdig ogsa i for
hold til punkt 1. Det er bare slik at punkt 1 tenker man ikke vanligvis 
pa: For fOTutsetnlnger for a lrere - eller "evner t11 a lrere" - antas a matte 
dannes eller "utvikles", der utvik!ing synes a bli forstatt som en vekst
prosess (se kap. Ill. Det er m.a.o. ingen klare antagelser om llleringens 
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betydrung 1 utvtkl1ngen av slike evner. og dette er 1 samsvar med det fak

tum at slike evner undervises det ikke vanligvis ikke i: De testes, og of
test testes de med intelligens-tester4 

, modenhets-tester, psyko-Ling

vistiske tester, etc. 

@ Kvaliftlcasjoner og innstillinger som er rwdvendige jor pedagoger 

Tre ord som nylig er brukt antyder hvilke kvalifikasjoner pedagoger ikke 
bare b0r ha, men ma ha: Dvs., 

1 kunnskaper (viten kombinert med ferdigheter) representert 
ijagene eller oppgavene som skallreres avelevene (som for-
0vrig er de samme for alle elever, uansett lrerevansker eller 
ei). 

2 Kunnskaper ogsa om lrering generelt. og om hvordan de fles
te oppgaver innen ethvert fag ma kunne forstas i lys av visse 
hoved-kategorier av lrering (det a lrere begreper om klasser. 
kombinert med og ved hjelp av jerdigheter) og i lys av del
prosesser som tilrettelegges for lrering gjennom opplrerin,l:( 
og undervisning (oppgave-analyse); derved en forstaelse ogsa 
ogsaav 

3 hvilke lrerejorutsetninger som er n0dvendige for a lrere opp
gavene - og de fagene de er innlagt 1 - pa best mul1g mate; 
samt vite hvordan slike forutsetninger (eller evner tiI a lrere) 
kan bygges opp gjennom opplrering/underviSning (se BU
modellen som i srerllg gI.'ad er benyttet tll a undervlse GBS 1 
kap. Xl. 

De fleste mennesker har erkjent at pedagoger helst me. ha sva:rt god vit
en og tilsvarende ferdlgheter innen de fagene som de skal undervise 1.. 
Det er imidlertid mindre vanlig a anse kunnskaper nevnt under punk
tene 2 og 3 som viktige pedagogiske kunnskaper. hvilket de utvilsomt er. 
Sammen med disse typer av kunnskaper viI det oftest ga innstillinger, 
avs10rt ved at man er "glad i" sine fag samt den kultur de er oppstatt 
innenfor, og at det bl.a. av den grunn er viktig at alle elevene far lrere 
delll pa best lllullg mate. 

Innenfor denne sammenheng er saIedes "god viten og sikre ferdighet
er" a forsta som sa godt lrerte kunnskaper at pedagogen 1) kan vrere 
sikker pa seg selv - ikke redd for a gj0re feil. m.a.o. - pa den ene Side; og 
2) at pedagogen er sa glad i kunnskapene at hun/han 0nsker a formidle 
dem t11 alle elever; dvs., ikke bare tiI dem som har de beste forutset-
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nin,£ter for a here, som o,£tsa inkluderer det a vrere godt motiver,t for a lre
re oppgavene. Pedagogen ma m.a.o. vrere like interessert i alle sine eIe
ver. 

Det som er nevnt over, er imidlertid mest sannsynl1g nar lrereren ser sin 
oppgave ,!l0m del av det a formidle en kultur som hun/han ogsa er glad i, 
eller som pedagogen i alle fall ikke er i opposisjon t11. Det stste. en posi
tiv inns tilling tiI egen kultur - tnkludert de kunnskaper den innebrerer -
er like viktig a ha for joreldre-pedagoger. Og det burde vrere Iettere for 
dem a vrere glade i sine "elever" - fordi de er deres datter eller s0nn. 

De tanker som er presentert over, er tatt med her for a vise motsetning
er ti1 undervisning som er med pa a skape lrerevansker, som er hovedte
maet i underkapitteI VI.3. Men f0r vi gar videre til 1 denne forstand deir

lig undervisning. skal vi i noen hoved-trekk "se pa" hvordan leering ogsa 
kan forstyrres av biologiske, bestemmende jaktorer av Iang vartghet. 

V1.2 BlologlskeD arsaks-faktorer 1 det 'ha vansker med' lsere 

Lalrevansker kan vrere spesifikke og 0yebUkkelige. Eller de kan vrere 
langvarige "trekk" eller karakteristika ved personer, sUk som ved varige 
forstyrrelser av syn eller h0rsel, eller ved varige hjerne-dysfunksjoner et
ter skade, f.eks. Bare nar ordet brukes om langvartge forstyrreIser av 
personers lrering, er det vanlig a tale om lrerevansker (eng. disorders of 
learning, dis-abilities, etc.). Det er ogsa vanUg a tale om spesijikke lreTe

vansker. som naturlig har sin motsetnlng i generelle lferevansker. det 
stste et uttrykk som er mest benyttet av forfatteren om dem sorn ellers 
kalles "intellektuelt retarderte", "psykisk utvikl1ngs-hemmede", 0.1. 

Vl.21 Sanse:forstyrrelser t lrerevansker 

"For a kunne erfare", som er det f0rste og viktigste grunnIag for a Irere. 
har sansning - det d sanse pd alle de mater som er mulig jar mennesker 
- som n0dvendig forutsetnlng. Hvis sanSningen forstyrres. viI m.a.o. ogsa 
Ireringen forstyrres eller forvanskes. Og srerlig i tidlige ar av et mennes
kes Itv er det a gjf1lre erfartnger overveiende av sansemessig karakter. 
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Dvs .. i tidlige deIer av livet kan ikke koding. i erjaring.<;-prnsessen. ba
sert pa at erfartnger alIerede er gjort. Iagret og organisert pa ul1ke ma
ter. ha sa stor betydning som senere. Senere i l1vet viI seIvsagt sanse
messlge erfaringer fortsatt spille en stor roUe i lreringen. Men etter 
hvert viI kodingen spiUe en 0kende roUe i det a erfare. Hvis lrering ved 
sansemessige erfartnger har veert I1te tllfredsstlllende. er det tmldIertld 
a forvente at kodingen viI bli pavirket av det "som erfartngs-bakgrunn". 

@ Horsel og syn. Uf:1dvendige Jor a sanse Jenomener som er lengre 
borte -Jor avstands-sansning 

Virkninger av syns- og h0rsels-forstyrreIser er trolig best kjent. Og de er 
selvsagt spesielt uheldige fordi de pavirker mottagelsen av stimulering 
som kommer fra de fjernere og dermed de st0rste deler av omgivelsene. 
H0rsel og syn er vikUge - og forstyrrelser av dem er forvanskende - ogsa 
ford! de er sa omfattende invoIvert i det a Irere sprak-jerdtgheter. 

H0rselen er saIedes en n0dvendighet for a bere tale-perscpsjons jcrdig

het. som videre er n0dvendig for a lrere tale-jerdighet. og begge danner i 
sin tur n0dvendige forutsetninger for a Irere lese- og skrive-jerdigheter. 

D0ves tegnsprak kan vrere av hJelp ved i en viss grad a kompensere for 
de to f0rste; dvs .. hvis man ser bort fra det faktum at a lrere a lese og 
skrive analytisk-syntetisk. hvilket er en betingelse for a lese stadig nye 
ord. ma vrere basert i det minste pa koding avegne arUkulasJoner. 

Hvis h0rsels-forstyrrelsene ikke har bevirket fuUstendig h0rsels-tap. kan 
seIvsagt tekniske hjeIpemidler virke mer kompenserende. Dvs .. avheng
ig av hvor mye det er igjen av normal h0rsel for de ulike lyd-frekvenser 
som overf0rer spraklydene. 

Nar det gjelder syns-forstyrrelser - i forhold til sprak-ferdighetene - vir
ker de f",rst og fremst Inn pa det a leere a le se og skrlve pa vanlige mat
er6 

• Men selv om tale-persepsjon og taIe-ferdigheter - som innebrerer 
det a here symboler a kjenne - kan heres svrert godt. kan det a lrere 
meningen med symbolene bli sterkt forvansket. og dette gjelder ikke 
bare dem som er helt blinde. men ogsa dem som har vansker med a se 
pa st0rre avstander - og nar blindheten har vart fra tidligste levear. For 
blindheten gj0r problemer med a bevege seg omkring - i form av orien-
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terings-handlinaer - t11 noe som kan redusere lrerinp;en pl\ manp;e mMer. 

BMe syns- og h0rsels-forstyrrelser kan m.a.o. bidra til at det l\ lrere ved l\ 
observere mere og iJeme fenomener kan reduseres; dvs., avhengig av 
hvor viktige hver av dem er i hvert tilfelle. Oet l\ lrere spr{tk-ferdigheter 
sl\vel som 8pnlk-Illt:ulug kall ranUlles; og ul\!' det gjeldel- blludhet, er det 
sprl\kmenings-aspektet som rammes mest, fordi talesprl\klige ferdig
heter som basis for l\ lrere skrift-sprl\klige ferdlgheter og som basis for l\ 
kode, KT-huske og for l\ tenke, kan lreres til et h0yt nivl\. I d0vhet viI 
srerlig det l\ lrere begreps-meninger og mer sammensatte vite-enheter 
uheldig pl\virkes av at de sent - om j det hele tatt - kan lrere den om
fattende vartasjon i og orden i forholdet mellom symboler som er innlagt 
1 verbal-spn\ket. 

@ Ndr andre sanser er skadet eller er dys-junksjonelle 

Oet er mulig l\ si at virkningene pl\ lrering av syns- og h0rsels-forstyrrel
ser er forholdsvis godt kjent og forsMtt. Men det samme kan ikke sles 
om forstyrrelser i andre sanser: Dvs., angl\ende smaks- og lUkte-sansene; 
angl\ende hud-sanser som registrerer ber0ring, temperatur, smerte pro
dusert av stikk eller press og slag, etc.; angaende bevegelses-produsert 
sansning fra muskIel- og ledd i aktivitet; angaende intero-ceptiv sans
ntng ogsl\ fra emosjonelle og motivasjonelle reaksjoner, osv. 

Srerlig betydning har mange utvikUngs-psykologer tiIlagt den kinestetis

ke eIler bevegelses-produserte sansnlng i muskIer og ledd; dvs., som del 
av persepsjonen av omgivelsenes personer, dyr, planter, tlng og hendel
ser. Og denne type av stlmulering er selvsagt viktlg ogsl\ i det l\ lrere 
motoriSke ferdigheter - de som skal l1gge til grunn for at faste utvalg og 
rekkef0lger av bevegelser kan inngl\ i rekkef0lge-ordnede handlinger. 

Oerfor: Fungerer ikke slik sansning sorn den skal, kan dette pl\ uheldige 
ml\ter pl\virke den erfarings-innsamling som skal resultere i at det lreres 
"motoriske kopier av omverdenenH Ofr. Bruners tanker om enaktiv 

representasjon);og det samme kan ligge tU grunn for at heller ikke 
motoriSke og perseptuelt-motoriske ferdigheter lreres som de skal. Men 
som nevnt: Pl\ dette felt er ikke sanse-forstyrrelser og deres virkninger 
811 kjente. 
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@ Nur sansningen erJor intens, vi[ den vanltgvis oppleves sorn 
smerte 

Det kan vrere nyttig - i denne sammenheng - a minne leseren om at nar 
intensiteten i stimulering av sansene 0ker utover en terskel-verdi sorn 
kan vrere felles for mange elIer spesiell for no en personer, kan de erfar
es som smerter, ikke bare som sansning. Dette gjelder for alle de typer 
av stimulertng som kanskje er best kjent fra bruk av straff - under forh0r 
av fengslede - nar de nekter a fortelle hva den sorn forh0rer dem 0nsker 
a vite. 

Uheldigvis brukes lignende straffema.ter ogsa i oppdragelse og undervis
nlng; dVs., pa mater som ofte skaper negative dlsposlsjoner overfor lrere
situasjoner savel som i forhold til pedagoger 1 slike sltuasjoner. Men sam
tldlg ma vi lkke glemme at mange slags stlmulerlnger - av verbal og non
verbal art - kan gj0re rnenneskel- vondt uten a prudusere sterke tysiske 
smerter. 

@ Temperament som jaktor i det u lrere disposisjoner 

If0lge G.W. Allport (1961) og H.J. Eysenck (1953) b0r vi regne med at 
det er en bl0logtsk bestemt individuell variasjon i styrken av emosJonel

le reaksJoner tU smertefuIle erfaringer og andre sttuasjons-faktorer; dvs. 
lkke n0dvendlgvis bare t1l fysisk smerte. som antydet over; men heIler til 
et stort utvalg av erfaringer sorn kan vekke positive eIler negatlve f01clscr 
1 personer - tnkludert glede. frykt og stnne. 

Nar dette tas 1 betraktning. er det mulig a forsta at erfaringer rned a lyk
kes eUer mlslykkes under fors0k pa a lrere. f.eks.. kan bidra til a lrere 
emosjonelle disposisJoner overfor lrere-situasjoner; dvs .• dlsposlsjoner 
som kan vartere bade i verdt og i styrke fra person tU person. Og hvis 
disposisjonene i forhold tU lreresituasjoner er bade sterke og negative -
fordt personen har gjentatte ganger - og regelmesstg - erfart det a mis
lykkes 1 a lrere pa gode mater - kan dette forventes a jorsterke lrere-van
skene (kap. XII). 

@ RASjortyrrelser i lrerevansker 

I kapittel IV bIe det antydet at det Retikula?re Aktiverings-System.ct 
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(RAS). som har plass I de lnvere dclcr av sentral-nerve-systemet (SNS). 
har sammenheng med sansningen pa f0lgende mate: De nervebuntene 
som leder elektro-kjemiske impulser fra sanse-organene til korrespon
derende mottaker-omrader i de to hjerne-hemisfeerene. sender av10pe
re til RAS som. i sin tur. sender impulser videre til alle deler av hjernen; 
og pa den maten jorbereder den hjernen pa a ta imot sanse-impulser til 
alle delef av hJernen. Den hever "oppmerksomhets-nivaet" ved a produ
sere en vckkings-effekt (eng. arousal) pa hjernen. sagt med andre ord. 

Hvis RAS er skadet - eller dets funksjoner er forstyrret av andre grun
ner - kan dette pa en uheldig mate pavirke det a gj0re sensoriske erfar
inger. som del av leering. og barn som er hyper-aktive i leeresituasjoner -
og ogsa i alminnelighet - antas noen ganger a ha forstyrret RAS-funk
sjonen: Noe de s0ker a kompensere for ved a veere i over-aktivitet for a 
0ke vekkings-effekten av RAS. 

Vl.22 Ifjerne-skader eller -dysfunksjoner t lrorcvanskcr 

I henhold tll det som er papekt. over. er det mulig a si at RAS-forstyrrel
ser kan skape problemer med sansning savel som for hjerne-funksjoner 
mer generelt. Og begge disse funksjons-omractene angar det a bygge opp 
lagre av erJaringer i LTM. pa den ene side; og det a fa aktivisert det lag
rede ved det som sanses til enhver tid; dvs .. slik at det kan innga i kod
Ing og KTM. I f"rstc omgang. 

Men vi skal merke oss at hjerne-dysfunksjoner - forarsaket av hjerne
skader eHer av andre faktorer - ofte forekommer uten at de har direkte 
virkning pa sansningen. Sveert ofte kan de antas a virke negativt inn pa 
lagring og organise ring av erfartnger. derimot. Og det er vel kjent og ak
septert at hjerne-dysfunksjoner kan veere en underliggende faktor i 

mange lyper av lcerevansker. fra sanse-forstyrrelser via spnlk-forstyrrel
ser og "intellektuelle leere-forstyrrelser" til atferds-forsyrrelser. 

Imidlertid: Noen kategOrier av leerevansker kan skyldes en hjerne-dys
funksjon uten at hJernen er skadet eller unormal av andre grunner. Hjer
nen kan s3.1edes veere darlig i sin funksjon fordi personens lrere-historie 

har bevirket et utilstrekkeUg og derfor utilfredsstillende LTM-innhold. 
Dvs .. et LTM-innhold som ikke er godt nok 1 den forstand at det kan ov-
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erf0res til eller tas 1 uruk under videre bering. D.O. Heuu (1955) har sa
ledes vist sannsynligheten for at hjemen - ved lrering - forandres fra a 
vrere "bare" et sentral-nerve-system (eng. CNS) til a bli et begreps-mes
sig ordnet nervesystem (conceptual nervous system - CNS); og hvis den 
ikke bUr det, kan den ikke gi et tilstrekkelig grunnlag for videre lrering. 

Denne type av hjeme-dysfunksjon som kan - helt eHer delvis - skyldes 
inadekvat oppdragelse og undervisning - viI imidlertid bli videre dr0ftet i 
underkapitlene VI.3 og VI.4. De mange typer av "medisinsk-patologis
ke" hjerne-dysfunkjsoner kan ikke gis en mer fullstendig presentasjon 
og dr0fting her; dvs., fordi det ville vrere utenfor formatet med denne bo
ken a gj0re deL 

VI. 23 Energi-aspekter ved lrerevansker 

Sykdommer av mange slag kan ogsa vrere grunner til at lrering retarder
es' . Dvs .• fordi mye av en persons lid - da hun/han ellers kunne la::re -

ma brukes til a bli frisk, nar det er mulig. Og dette har bl.a. sammenheng 
med at !;ykdommer ofte inneblErer at per!;onen har mindre energi enn 
det som trenges til a utf0re den noen ganger betydelige arbeidsmengde 
som er forbundet med a lrere. 

Nar vi tenker pa ordet motiv som symbol for klassen av de forskjellige 
slags "noe" som "gir personen energi Ul og retnlng i det a vrere aktiv", 
forutsetter vi imidlertid at personen det gjelder har et "vanlig" energi
niva; dvs., noe vi ikke kan regne med nar sykdommer svekker personen. 
Nar det gjelder energi-aspektet som del av motivasjon mer generelt, har 
det hos mennesker - i alle fall - sammenheng med faktorer som har med 
det allerede lrerte a gj0re, slik tilfellet er med a ha interesse for noe. 

Denne side ved motiver, som kan virke motsatt energi-svekkelse ved 
sykdom, b0r gi grunnlag for pedagogisk ettertanke ogsa i forbindelse 
med la::revanskel- forbundet med det a ha va::rt mye syk. Drf2JfUngeu av te

maet lrert grunnlag for a vrere mottvert, skal imidlertid f0res videre i ka
pUtel XII. 
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VI.S Pedagoglske maker U1 herevansker: DArlig tilrettelagte he
re-sltuasJoner ken bevlrke lerevansker. Vlrknfnger av "fatttg 
mllJe" 1 almfnneUghet 

Situasjoner der leering kan finne sted er av mange slag. Og sveert ofte er 
de ikke engang tenkt pa sorn leere-sUuasjoner, selv om de gir mange an
Iedninger til a observere tallrike undergrupper av fenomener i omgivel
sene (ting. hende1ser, personer, etc, Se tabell IV.I. s.69). og er situasjo
ner der den leerende kan handle for a oppna sanse-messig kontakt med 
situasjons-kornponenter savel som for a oppm\ (eller unnga) andre kon
sekvenser. 

Irnidlertid: Slike situasjoner - og milj0er mer generelt - kan variere mye 
i muligheter for a tilby vel-organtserte sensoriske erfaringer for en per
son; Dvs., fra de rtkeste muligheter t1l de fattigste. og dette betyr ofte at 
de er mer eller 'mindre egnet tiI a representere vUe- og ferdighets-as
pekter ved den kultur personen skal loore a kjcnnc, hvilket er n0dvendlg 
for utvikle seg pa en sunn mate i korresponderende samfunn. 

Noen personer har imidlertid st0rre ansvar enn andre for a tilrettelegge 
"elevers" omgivelser pa slike mater at kulturen bUr godt og fullstendigst 
mul1g representert idem; dvs., slik at kulturen kan leeres best mul1g a 
kJenne av unge medlemmer av samfunnet. 

Det gjeIder blant andre for joreldre-pedagoger: At de har et omfattende 
ansvar for a tilby et representatlvt utvalg av erfaringer med det beste som 
er oppnadd 1 kulturen - "det beste di Sjel fekk mi". 0]; yrkes-pedagoger 
har - i tillegg - ansvar 1) for a kjenne kulturen spesielt godt, seerlig de 
vUe- og ferdlghets-slder av den som er representert i deres speslfikke 
undervisnings-omrader elIer -fag; og 2) ansvar i form av a vite sa mye 
om leering at de kau Ulrettelegge den pa en profesjoneU mate. 

Hvis slike forutsetninger for a tilrettelegge looring, mer dctaljert dr0ftet 
i underkapUtel VI.I, er ugunstige, kan "elevers" leering bli utilfredsstil
lende pa flere mater og i forskjellig grad, avhengig av hvor dArlig tilsvar
ende oppleering og undervisning har veert. og derved kan pedagoger ore
re med po. ajorarsake leerevansker.Og den uheldige virkningen av dArlig 
undervisnlng er trolig st0rst for dem som enten mangler viktige biolog-
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iske forutsetninger for a loore eUer ikke har lrert vikuge forutsetnmger 
for videre leering. Og st0rst vansker skapes - med h0Y sannsynlighet - hos 
dem som kombincrcr alle de ugunstige lrereforutsetningene som er 
nevnt. 

Neste underkapittel (VI.4) viI bli brukt ti1 a dr0fte hvordan dette kan 
virke inn - ikke bare pa "elevers" hukommelse for tidligere erfaringer -
men ogsa kan innvirke pa mivrerende og fremtidig lrering. 

V1.4 

VI.4l 

Ugunstlge LTM-forutsetnlnger for fortsatt Imrlng skyldes 
utllstrekkelig tld1igere ltering 

LTM-tnnlwld og -organlsertng som grunnlag jor videre 
lrering 

I kapittel IV er det saIedes vist at LTM-innhold, som pr deftnisjon er 
loort, kan bestemme personers koding. KTM. tenkning. handling - og 
derved - deres fortsatte looring. Men dette gjelder som vist ikke sanse
komponenten av det a erfare. For vi beh0ver ikke loore a se, h0re, kjenne 
ved ber0ring, etc. I kapittel IV hIe det ogsa dr0ftet mer spesielt hvordan 
loorte kunnskaper (viten + ferdigheter) savel som loorte disposisjoner 
kan vrere involvcrt i de samme prosessene. som alle mer eller mind re er 
innbefattet i lrere-prosesser. 

I dette under-kapitlet (VI.4) vil oppmerksomheten rettes mot hvordan 
utilstrekkelig lOOring av viten og ferdigheter, samt innlooring av ugunsti

ge disposisjoner, kan hemme eIler til og med jorhindre videre lrering. 

Dvs., uansett hva som matte vrere arsakene til at tidligere Ire ring ikke 
hadde lykkes. 

Utilstrekkelig ~ og tildels ugunstig llP.ring pa andre mater - betyr m.a.o. 
at LTM-innholdet er utilstrekkelig nar det gjelder det a huske erjaring

er gjort i personens jortid. savel som for a utgj0re forutsetninger for a 
loore i personens natid og jremtid. Det betyr videre at tkke bare kan an

tall av gjorte erfaringer voore for lite, og utvalget av erfarlnger voore for 
snevert; men ogsa at erfaringene ikke er - pa en velordnel mate - blitt 
organisert til mer sammensatte kupnskaps-former(fordi forest1ll1nger er 
av10st av begreper, bcgrcps systemer og prinsipper ved at sprl'lk-fer-
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digheter har vrert redskaper for organiserlngen. for eksempel). 

Det som er nevnt - at utilstrekkelig viten og ferdigheter. oftest Iedsaget 
av ugumsuge disposisjoner. kan v~re grunnen til at det lrerte lkke over
f0res positivt til og derved forbedrer ny Irer1ng. men heller reduserer 
p.l1p.r dirp.ktp. forhindrp.r den - gjelder mer eller mindre for aUe de del
prosessene som kan innga 1 lrer1ng (kodlng. KTM. tenkning og hand
ling). Kanskje med unntak av disposlsjonene. kan de imidlertld antas a 
virke litt forskjellig inn pa de ulike del-prosessene. Derfor skal vi vende 
tilbake tiI disposisjonene i et lite under-kapittel (VI.46) som kommer 
etter at v1te- og ferdlghets-begrensninger er satt i torhoId tiI de nevnte 
del-prosessene. 

VI.42 LTM-begrensntnger rejlektert t inadekvat lcoding QV 

sanse-messige er:fartnger 

Kodlng er her deflnert som en prosess som kombtnerer det som sanses 
tiI enhver tid med det som alIerede er lrert av en person og er aktivisert 
fra hennes/hans LTM. Derfor. hvis vi Ikke kan observere tegn pa hukom
melse eller tegn pa posltiv overf0r1ng. gjennom kodingen. ma vi vurdere 
mulig LTM-innhold for a finne ut hvorfor denne positive overf0ringen 
ikke flnner sted. For i de fleste tilfeller er det ikke tilrcidelig a ga ut fra 
at den kodende person ikke har lrert noe som heIst om det som pre-
senteres. 

Koding. vanligvis i motsetntng til KTM. tenkning og handling. kan forega 
i form av gjen1genning, som kan antas a skje pa basis av et lavere til
gjengelighets-niva for det l~rte enn gjenkulling, f.eks. (se kap. XIII) 

Gjenkjenning innebrerer sAledes at personen observerer noe spesiflkt 
som hun eller han har erfart /1lP.rt f0r; og dp.rvp.d kan det lagrede aktivi
seres av den sansede "struktur" og uten at personen som koder gj0r noe 
speslelt for det. Det vi da taler om, er koding ved en jorestilling om noe 
spesielt, oftest et he le og lrert ved a ha gjort gjentatte erfar1nger med 
dette noe. 

Hvls personen sler noe I retning av at "dette har jeg erfart f0r", viIle det 
v~re en mate a identifisere dette noe pa. Hvis personen sier egen-navn
et eller et felles-navn for dette noe. basert pa lrerte sprAk-ferdigheter, er 
det lettere for en annen person a vrere sikker pa det virkeli~ er ~Ien-
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kjent. Kodingen er m.a.o. Identytserende pa en mer overbevisende mate. 
Bade en loort vite-enhet og en loort ferdighets-enhet er m.a.o. kommet til 
uttrykk gjennom handlingen - som apenbart er basert pa en koding ved 
tllsvarende LTM-innhold. 

Hvis etfeUes-navn - et symbol for en klasse av fenomener. m.a.o. - benyt
tes. er det noorliggende a tro at et beg rep om tilsvarende klasse ligger til 
grunn for a vclge a si ordet. Men det kan ogsa vrere at ordet bare er lrert 
som symbol for ett spesielt fenomen. slik at det stadlg er uttrykk for ko
ding ved en forestilling om et spesielt medlem av en klasse: At klassp.
medlemskapet end a ikke er loort - eller bare delvis loort - med andre ord. 

Dette viI i sMall avsl0res ved at ordet ikke anvendes i forhold t11 andre. 
sterkt forskjellige medlemmer av klassen. bare til dem som er svoort like 
det medlem personen apenbart har en forestlll1ng om. For er to fenome
ner svoort like - men ikke de samme eller like i enhver henseende - er 
det lett a fon!eksle dem - ved det som har vrert kalt primrer generalise

ring 1 loorings-psykologien. Og muHgheten for forveksling kan antas a voo
re st0rre nar forestillingen er uklart analysert; er basert pa gjentatte er
faringer 1 form av en primitiv enhet. som Hebb (1949) kalte demo Sann
synligheten for forveksling - ved intelferens - ville m.a.o. voore mindre 
om looringen var basert pc'\. et analytisk kodet hele. 

Som pedagoger - eller andre som har med en person a gj0rc - er det sa
ledes lett a la seg bedra av at personen har loort mange ord. Det beh0ver 
ikke bety at tilsvarende begreper om klasser. som ordene oftest er ment 
a fungere som symboler Jor. er loort av personen. Og dette representerer 
selvsagt en alvorlig begrensning i LTM-grunnlaget for a overf0re under 
koding. Pa den annen side: Mangler ferdighets-grunnlaget for a kode ved 
og uttale ord. er det lett a tro at ingen viten om det som sanses. er i 
personems LTM. og delle kan ogsa vcere en svcert uheldlg fell-s1utnlng. 

@ Begreper om klasser som n0dvendig gnmnlag for a kode 

Det a kode ved forestillinger om det spesifikke. heller enn ved begreper 
om klasser. er begrensende pa en mate som bare bUr tydelig ved a 
sammenligne de to formene for koding: Nar begreper er lrert i form av 
vUen om delvise likheter mellom ellers ulike medlemmer av klasser. 
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er det mulig a kode stadig nye, tlldels sterkt forskjellige medlemmer av 
en klasse; dvs. som medlemmer av den klasse jelles-navnet brukes om. 
Personen det gjelder. har derved grunnlag for a vtte om det ukjente. det 
enda ikke erjarte. Dette gtr en trygghet pa at man har lrert pa gode mat
er som ogsa har positive f0lelsesmessige implikasjoner. Man kan ha tillit 
ttL seg seLv og trygghet ogsa overfor det fremmede. 

Men denne trygghet led sager ikke n0dvendigvis det a ha lrert begreper 
om klasser pa en intuitiv mate. et uttrykk som i mange sammenhenger 
synes a uttrykke noe uanalysert og derved oftest uklart lrert (men mer
kelig nok nettopp derfor av mange ansett som noe pOSitivt). og denne 
uklarheten strekker seg ogsa til det a ha lrert isolerte8 begreper der 
det a lrere begreps-systemer ville vrere gunstigere bade for koding og for 
andre prosesser under lrering. 

@ Betydntngen av d ha lrert grunnleggende begreps-systemer (GBS) 

GBS - integrert med og ved hjelp av symboler lrert ved sprak-ferdigheter 
- ligger saledes til grunn for a kod.e analytisk: Ved sett av abstrak~oner 
eller selektive (utvelgende) oppmerksomhets-innretntnger. flerfoldige 
klasslfikasjoner av det samme. eller hva man ellers 0nsker a kalle det9 

• 

og den analytlske kodingen er pakrevet for a kunne finne frem t1l og 
velge ut de delvise likheter som kan jllllges gjennom alle medlemmer av 
klasser. samt for a finne og f01ge de delvise jorskjeller som ogsd er viktt
ge: Ford! de gtr grunnlag for a sktlle (dtskrtmtnere) mellom klasser. samt 
for a dele klasser opp i undergrupper som kan innga i begreps-system
er. Dvs .• noe som har vist seg srerllg viktig nar det gjelder a fastholde sto
re mengder av informasjon som senere - etter kortere eller lengre tid -
kan rekonstrueres utfra overordnede ord i systemet. 

@ Sprdkjerdighetenes rwdvendtghet t kodtng 

Det fremgar over at under innlrering av begreper og begreps-systemer. 
er det a kunne lett motta og bruke symboler. ved LTM-Iagrede tale-per
sepsjons-ferdlghet og taleferdlghet. viktige forutsetnlnger. Dette gjel-
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der syrnboler nar de brukes som fellesnavn for medlemmer av alle slags 

klasser; og nar de inngar t formulertnger av delvise likheter og forskjel

ler som kan tjene bade det a bevlsstgj0re og det ajastholde de oppdagel
ser av Ukheter og forskjeller som er gjort. Dvs .. som grunnlag for a iden

tiftsere stadig nye medlemmer av klasser. 

Kode ved symboler: Detsom er nevnt over, dreier seg om a bruke symbo
ler i indre og ytre talc (tale-ferdighet), samt i det a kode erfaringer ogsa 

ved a skrive dem (skrive-ferdighet). Men det dreier seg ikke t hvert til
feUe om a kode det erfarte bare ved sprAk-ferdigheter: men om a kode 
det ogsa ved de symbolmeninger som er pAkrevet for a kunne velge rik
tige symboler til den situaSjon personen er 1. og da er bade begreper om 
klasser og begreps-systemer det de fleste enkelt-symboler b0r kunne ko
des ved. 

Ogsa begreps-systemene er sale des viktige som kodings-grunnlag; dvs., 
fordi mange klasser kan deles opp i undergrupper, slik at meningen med 

symboler kan differensieres og nyanseres ut fra demo Og dette bUr kan
skje enda viktigere nar symboler skal settes sammen til utsagn av alle 
slag, sUk at et rikt utvalg av sammensatte menlnger kan uttrykkes under 
kodlng. 

Er LTM-innholdet ufullstendig i de henseende som er nevnt, med hen
syn tn sprak fcrdlghctcr cHer nar dct gjclder bcgrcps-mcninger med 

tilsvarende symboler - eH er t begge henseende - er det a kode rwyaktig t 
samme grad redusert. Det utgj0r en del av lrerevanskene, oppstatt pa 
grunn av utilstrekkelig lrering i personens fortld, sagt m.a.o. 

Koding QV symboler: Mye av det som er nevnt over gjelder ogsa nar erfar
Ingene i f0rste omgang bestar 1 a sanse h0rte symboler og leste symbo
ler, oftest rekkef01ge-ordnet t1l utsagn. Den mest apenbare forskjell er at 
det na dreier seg om to andre sprak:ferdigheter: dvs., henholdsvis om 
tale-persepsjons-ferdighet og lese-ferdighet i stedet for om tale-ferdig

het og skrive-ferdighet, som over. 

Mindre apenbar er den forskjell som bestar i at i f0rste tilfelle ma 
kodingen skje ved begreper som sa kan aktivisere tale- og skrive
ferdtghet til symbol-bruk; mens i det andre tilfellet, nHl kudingen starte 
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som en koding av h0rte og sette symboler som deretter kan aktiviscrc 
aktuelle begrepsmeninger og/eller eventuelle andre meninger (forestll
linger og disPosisJoner). 

De samme typer av tntegrasjoner mellom symbol-representasjoner 
lspnlk-ferdigheterJ og symbol-meninger er m.a.o. n0dvendige; men de 
ma kunrie aktlvisere i begge retninger. fra symbol-representasjoner tll 
symbol-meninger - og i motsatt retning. 

@ Konklusjoner angQende lEerevansker 

Vi ser at pa "Irereveien" fra de enkleste til de mest sammensatte vite- og 
ferdighets-former er det tiltagende mulig a "ga seg vill". sUk at LTM
tnnholdet ikke blir det grunnlag for overj0rende koding som det skulle 
vrere. Og av det som el- skrevet. bade i det ncermest foregaende og tidlig
ere, fremgar det affor a kunne komme videre fra forestillingsnivaet (ba
de n~r det gjelder 11. IlP.re begreper og ferdigheter), er det a ha lrert GBS 

og tilsvarende talespraklige ferdigheter som grunnlag for a vrere jleksi

belt abstraherende - under koding nl1ldvendlg; dvs., som forutsetnlng for 
a strekke seg utover det "nrere, det spesielle og konkrete". Uten denne 
forutsetning for a lrere er barn/elever og voksne bundet av "stavnsbaod" 
som de meget vanskel1g kan befri seg fra, hvis de ikke gjennom in

telligent undervisntng far hjelp ti1 a gjl1lre det. 

I all tenkning om intelligens - "evner tn a lrere" - er saIedes abstrak

sjons-evne - her kalt analytlsk kodtng - tillagt sentral betydnlng. Men 
det er samtldlg holdt for umulig at slik "evne" kan bygges opp gjennom 
undervisning. Dette har imidlertld forfaUeren og hans medarbeidere 
gjennom mangeartg forskning vist er mulig; men de gamle fordommene 
holder apenbart bade psykologer og pedagoger pa plass i en konserve
rende tenkning som pa dette punkt lkke tjellel' dl;;VI;;IlI;;:S la!rlng. Og hel
ler ikke tjener den pedagogers tllretteleggelse av ytre betingelser for a 
here. 

Nar det gjelder forholdet mellom forestillinger og begreper, ville det 
vrere feil a forsta det som er skrevet her som uttrykk for at forestilltng
ene er uviktlge deler av menneskers viten. Tvert imot er de, ogsa etter 
at begreper er lrert, viktige forutsetntnger for a vite om variasjons-rik-
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dommen lnnen klasser; dvs .. noe som kanskje ild~e blir tilstrckkclig re
presentert i LTM nar begreps-Ireringen foregar ensidig ved dej'inisjoner 

(se kap. IX og Xl og fjernt fra den vtrkelighet - de klasser av fenomener -
som de definerte symboIene skal "vrere i stedet for" . 

Pa den annen side er det mulig a si at stanser lreringen opp ved forestil
linger elIer usikkert Irerte begreper. eller ved enkelt-staende "isolerte" 
begreper der de burde vrere samordnet til begrepssystemer av alle slag, 
er lrerevansker pa mange mater noe som oppstar; dvs., lkke n0dvendlg
vis 1 forhold til "normal koding". men heller i forhold til hva hver enkelt 
elev kunne oppna ved cl fa tllrettelagt sin lrering pa best mulig mate. 
Dvs., noe som er en hovedsak I denne boken. men som ikke er godt re
presentert Ilrerer-utdannelser. 

Som nyl1g vtst gJelder mye av det samme hViS ferdighets-lrertngen, srerlig 
innlrering av sprak-ferdigheter, retarderes elIer stanser helt opp. 

VI. 43 LTM-begrensntnger rejlektert i svak KTMj'unksjon 

I kapittel IV er det vist at KTM, definert ved minnespenn, sub-mlnne

spenn og supra-mtnnespenn, er direkte avhengtg av hva som er i perso
ners LTM som basIs for koding. De vansker som matte oppsta I forbind
else med koding - pa grunn av LTM-begrensninger - viI derfor forplante 
seg videre til KTM; - som vansker med a fastholde noe sanset' over kort
ere tld. 

og 1 henhold tl1 det som er nevnt I kaplttel IV er det srerl1g henslkts
messige rehearsal-strategter, herunder det a kode ved begreps-system
er, overordnede prinsipper, o.l. som kan gj0re KTM effektivt for sin vik
tlgste funksjon: Nemlig det a skape sammenheng melIom erfaringer som 
fordeIer seg over kortere tidsrom. Rehearsal ved velegnede kodings-en
heter kan saIedes bade Jorlenge KTM og utvide mengden av det som kan 
gjenkalles etter kortere tid. 

Oerfor: Hvis talespraklige ferdigheter samt tllsvarende symbol-meninger 
ikke er godt lrert som basiS for hensikts-messig koding, er KTM n0dt tn 
a bli rammet av den samme svtkten. Og svikt i det a organisere rekkef01-
geordnede erfaringer tiI sammenhengende helheter viI vrere den uunn-
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gaeUge konsekVf~ns. net kan i denne forbindelse vaere av interesse a leg
ge merke tU at GBS, samt tilsvarende sprak-ferdigheter - som her er 
holdt som v1ktig kodings-grunnlag i de fleste typer av laering - testes i 
minst to intelligens-tester som benyttes mye pa tidlige alderstrinn: Nem
lig i Ravens Matrise-test og Leiter International Performance Scale. Vid
ere, at kodlng 1 hillY grad ma forega ved GBS ogsa nar det gjelder en del
test (for0vrig kalt kodings-testen) i WISC-pr0vene, som troUg er den 
mest benyttede intelligens-test i vart land, i alle fall. 

Nar det gjelder KTM i form av minnespenn, er tester for slikt KTM inn
lagt i flere intelligens-tester; dvs .• stadig i tester som er laget for a av
sl0re de testedes Mevner til a here". Ogsa kodings-testene i WISC er for-
0vrig en pr0ve pa KTM. 

VI.44 LTM-begrensinger rejlektert i utilstrekkelig tenkning 

Begrensninger i koding - pa grunn av utilstrekkelig LTM-innhoId - viI pa 
l1gnende mate forplante seg tU den tankemessige bearbei.delse av det 
lcerte: Som sviktende LTM-forutsetninger for d tenke savel som for d 
lcere ved d tenke. Og det er ikke flllrst og fremst mengden av lagrede er
jaringer som er det avgjlllrende; men vel sa mye om erfaringene pa hen
siktsmessige mater er organlsert tU begreper og begreps-systemer,'ln
tegrert med symboler og tilsvarende sprak-ferdigheter. Videre. at be
greper og begreps-systemer ved sprak-ferdigheter er rekke-ordnet til 
utsagn av mange slag, hvorav prinsipper og definisjoner er scerlig viktige 
for overf0ring av det lcerte. 

Hvis LTM-svikten er i de nevnte henseende. er det lite sannsynlig at 
kontrollert eller dirigert tenkntng. viktig for de fieste typer av problem

l0sntng, kan forega i personen. Og dette viI manifestere seg som svikt i a 
lrere/h'se mange oppgavcr. srerlig pA noe h0yere trinn i skolen. Det S01ll 

er nettopp er nevnt. antyder ogsa at det a gi opplrering i problem

WSning per se. uten a ha gitt elevene anledning til a lcere forutsetning
er for a tenke n0yaktig og selv-kontrollert innenfor vedkommende pro
blem-omrade. ville vcere en lite gjennomtenkt pedagogisk strateg1. 

VIA5 LTM-begrensninger rejlektert i tnadekvate handltnger 

Leseren har trolig merket seg at det er kunnskaps-svikt - som begrens-
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ninger i LTM-tnnhold - som her vl1rderes t forhold til lrerevansker. Vide
re: At kunnskapssvikt i denne sammenheng inkluderer svikt 1 ferdlghe
ter. og lkke minst gjelder dette sprdk-jerdtgheter, som utgj0r et viktig 
grunnlag - i mennesker - for a kode, KT-huske og tenke ved symboler; 
dvs., det gjelder tale-persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet; det gjelder 
imidlertid ogsa lese-Jerdigheter som grunnlag for a kode symboler i 
form av ord 1 tekster. Og hva det a uttrykke det som kodes, KT-huskes 
og tenkes angiir, blir skrive-ferdigheter - i tillegg ti1 trueferdigheter - til
tagende n0dvendig 1 10pet av de fleste mennskers utvikltng. 

Men det som er lagret i og aktivisert fra personers LTM, kan uttrykkes 
gjennom mange slag handlinger - i tillegg til spr3.k1ige handlinger. Og 
handlingene manlfesterer i de fleste tilfeller at tilsvarende ferdlgheter er 
lrert som basis for a utj0re demo Det er selvsagt at viten som ikke fins hos 
en person, kan heller ikke uttrykkes. Men er ulike former for viten t1l

stede i personens LTM, beror det pa tllsvarende lffirte ferdigheter - og 
mativ for :!I hrukp. dp.m - om hun/hIm skl'll kunnp. uttrykkp. sin viten pa 
mater som kan forstas av andre. 

Pa den annen side: Nill" det gjelder det a vUe, kan vi - utfra resonne
mentet som er benyttet i kapUtel III - hevde at hvis ikke gode sprak
ferdigheter bidrar til lreringen, kan ikke de mer sammensatte vUe-for
mer lreres i det hele tatt. Og gill" vi fra GBS til det a lrere ferdigheter, sa 
utgjor de et nodvendig grunnlng, ikke bare for ii here begreper og be· 
greps-systemer av mange slag; men ogsa for a lrere nye ferdigheter. i til
legg til dem som inngill" i a lrere og fungere ved h.lelp av GBS (slik det viI 
bli videre belyst t kapitlene VII og VIII). 

Som antydet flere ganger: GBS som grunnlag for analytlsk koding i form 
av fleifoldige abstraksjoner eller oppmerksomhets-innretninger, er ba
sIs fur all viuen: 1~r1Ilg. og svlkler herlngen pa uette grunnleggende nl
vaet, viI den med stor sannsynlighet svikte ogsa nill" mer sammensatte 
kunnskaps-fanner skallffires. 

Hos no en av de mange elever vi har undervist - hos dem med IQ for
hoIdsvis langt under "det normale" - har den analytlske kodingen sviktet 
mest. Dette kunne forventes ut fra den vekt som i tenkningen omkring 
menneskers tntelUgens er lagt pa "abstraksjons-evne"; og svikt i denne 
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"cvnc" har utvilsomt bidratt til a retardere deres lo::ring. Men heller ik
ke ikke blant "normale" og "over normale" - barn og voksne - har vi fun
net fullstendig nok lcerte GBS og tilsvarende spnik-ferdigheter for a 
kode ll0yaktig: Dvs .• sUk vi gjennom snart 30 ar har vist at det er mulig 
for selv 6-fuinger a lrere. hvis de gis intelligent undervisning ved hjelp av 
en dertil utviklet begreps-undervisnings-modell (kap. X). 

VI.46 LTM-begrensntnger iform av negative disposisjoner 

I alle de prosesser som er belyst i dette kapitlet - her for a vise mulighe
ter for svikt idem pa grunn av LTM-begrensninger - er disposisjonene 

bevisst holdt utenfor. Og dette til tross for at negative disposisjoner - dis
posisJoner for a bli negativt f0lelsesmessig og motivasjonelt aktivisert av 
det man til enhver tid sanser. husker og tenker pa - sa avgjort utgj0r be
grensnlnger 1 LTM-forutsetnlnger: dvs .. begrensninger 

i a kode hensiktsmessig. inkludert det a bli rigidisert i sin analy
tiske koding; 

i a kort-tids-huske - fordi rehearsal ved hensiktsmessige kodings
enheter kan forstyrres av diSPOSiSjOnene Ofr. sub-min
ne-spenn underS0kelser av KTM): 

1 a. tenke og lrere ved cl tenke, fordi LTM-illllhold, Il0dvendig for cl 
tenke i "mange retninger", sperres eHer "blokkeres" 
av negative disposisjoner i forhold til det som ma ten
kcs pa; og 

i a uifelre handlinger - srerlig nar de tilsvarende ferdigheter end a 
er usikkert lrert. 

Gruunen til at virkninger av lrerte negative disposisjoner likevel bIc ut
satt. er at de har sa likeartet virknlng pa alle prosessene: Ved a forstyrre 
et ellers usikkert funksjons-niva. slik at lrerevanskene fremstar som en
da st0rre enn de beh0vde a vrere. 

V1.5 Oppsummering og avsluttende konklusjoner angaende blerevansker 

I dette kapltlet er lcerevansker. 1 menneskers utvikl1ng. vurdert 1 Iys av 

viktige, generelle sider ved deres lrering og hvordan yrkes-pedagoger ma 
vrere utdannet for a kunne best mulig tilreUelegge slik lrering (kap. VI.I) 
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dvs .• lEering slik den tldligere er forholdsvi/S dt:lalJert cteftnert ved en 
PSI-modell (kapitlene Ill-V). 

Viktlge maker tllloorevansker er her samlet i tre hoved-punkter: 

1 BiDlogtske Cl.rsaker tit loorevansker, som Inkluderer bade 
sanse:forstyrrelser og 11/erneskader - eller hjerne-dys-funk
sjoner som skyldes andre forhold enn hjerne-skader 
(kap. VI.2); 

2 arsaker tllloorevansker som t hovedsak er definert ved at 
tUretteleggelse av la1ring - utf0rt av foreldrepedagogcr og 
yrkespedagoger - har voort utllstrekkelig eHer direkte darlig 
(kap. VI.3); og 

3 arsaker tHloorevansker som er akkumulert fra mange ars 
utHstrekkelig loortng, og uansett hva den bakenforliggende 
arsaken matte voore: dvs., loorevansker definert ved begrens
ninger i LTM-innhold som skalligge til grunn for koding. 
KTM og tenkning under videre la1ring (kap. VI.4). 

Tema I skalikke tas opp tH noormere dr0ftlng i denne boken. Videre be
handling av tema 3 v1l voore implisitt i den fortsatte dr0ftlng av punkl 2, 
over, som angar sp0rsm31et om hvordan viktige kategorier au menne

skers lrering b0r tllrettelegges innenfor rammen av daglig opplooring: i 

f0rskole-alder, samt innenfor skolens undervisning av fag som ramme i 
skolealderen og senere. 

Disse temaene skal vi vende tllbake tilt kapitlene VII og VIII, som hand
ler om ferdigheter. ferdighets-lrering og best mulig tilretteleggelse av 
slik lOOring i form av opplooting og undervisning: i kapitlene IX og X. som 
handler om begreper. begreps-lffiring og begreps-undervisning: i kapit

tel Xl. som viser hvordan de nevnte to kategoriene av looring ma f0res 
sammen i undervisning av skolens fag; og endelig. i kaptttel XlI. som for
trinnsvis tar opp den loorte basis for a voore motiuert, som menneske. 
sarnt hvordan dette henger intlmt sammen med hvor veHykket eller mis
lykket bade ferdlghetslOOring og begreps-looring - og utallige kombina
sjoner av dem - har voort i hvert menneskes loore-historie. 

Som avslutning av dette kapitlet skal vi ga litt Inn pa hvorfor pedagoger 
oftere er utllstrekkelige. I sin tilretteleggelse av looting. enn vi liker a vi-
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te om; og da vurdere dette sp0rsmaIet pa bakgrunn av de tre punktene 
angaende viktige sider ved utdannelsen for a vrere pedagog - som er satt 
opp pa side 140 i dette kapitlet. 

De tre punktene handler satedes om hvordan srerlig yrkes-pedagoger b0r 
vrere utdannet tor a kunne tilrettelegge lreringen hos sine elever pa best 
mulig mate: 1) Ved a ha lrert t alle fall sine undervisningsjag svrert godt. 

Ibl. a . fordi de representerer den kultur som pedagoger har mandat og 
forpliktelse til a formidle; 2) ved a ha gode kunnskaper ogsa om lrering 
i menneskers utvikling. basert pa viten om de hoved-kategorter av lrer
tng som inngar i menneskers utvikling samt pa vtten om hvordan de inn~ 
gar i og b0r undervises innen hvert av de fag som er pedagogers ansvar; 
og 3) ved a ha sa gode kunnskaper om fagene som lrereoppgaver at hvis 
"elever" mangler viktige jorutsetninger for a lrere demo kan pedagogen 
bidra til at slike forutsetninger bygges opp idem. 

Vp.n ::1 Rtunp.rp. pp.n"'l1mlister for lrererh0gskoler (Fr0yen, 1992), og ved a 
meate ca. 3000 pedagoger av alle slag gjennom INAPs kurser om menne
skers lrering. generelt samt om begreps-undervisning og ferdlghets-opp
lrering mer speslelt. har det vrert mulig a fastsla f0lgende: a) Det er sann
synlig at lrerere 1 sin utdannelse far lrere altfor lite innen de fagene som 
de senere skal undervise 1. Dette gjelder trolig mer for almennlrerere 
som utdannes i pedagoglske heagskoler enn for dem som studerer fag ved 
universiteter. b) Nar det gjelder temaene nevnt i punktene 2 og 3. over. 
far pedagoger vanligvis lrere sa lite om dem gjennom sin grunnut
dannelse at de bare av den grunn blir utilstrekkel1ge i det a tilrettelegge 
elevers lrering pa best mulig mate. 

De vtktlgste former for menneskers lrering og hvordan de kan tilret
telegges pa best mul1g mate. samt det faktum at grunnleggende forutset
ninger for a lrere kan bygges opp gjennom opplrering!undervlsnlng. far 
pedagoger satedes lrere lite om 1 sin grunnutdannelse. Dertmot far de lre
rp. svrert mye om hvordan de skal observere utvikling og "evaluere" re
sultater av lrering. Mye far de ogsa lrere om hva som kan vrere galt ved 
elever som ikke lrerer pa tilfredsstillende mater ved "vanlig under
visning". men altsa ikke om hvordan"vanlig" undervisning er util
strekkelig for alle barn nar det gjelder sentrale former for menneskers 
lrering. Unntak fra denne regelen finnes imidlerUd. 
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Det foregaende b0r ikke - og kan logisk sett ikke anses som en anklage 

mot pedagoger generelt; men det fremstar som en alvorlig anldage mot 
dem som underviser inn en alle grunnutdannelser for pedagoger. 

For - og dette gjelder mer generelt - ogsa i forhold tU barn/elever: Ingen 
kan lastes for at de ikke har jatt anledntng tit al.a:!re det de trenger for a 
utf0re oppgaver; derimot kan pedagogiske utdannings-institusjoner 
lastes for at de ikke gir lrerere anledning til a lrere viktig grunnlag for a 
fylle sin pedagogiske oppgave. Og dette i soordeleshet fordi den forskning 
sorn denne boken skrives utfra. har foregatt over snart 30 ar. og er gjort 
kjent gjennom en omfattende samling av praktisk-pedagogisk rettede 
publikasjoner fra og med 1973 ay. Videre: Fordi oppsiktsvekkende re sul
tater har fremkomrnet nar pedagoger har tatt denne forskning i bruk pa 
en engasjert mate. og dette gjelder ikke minst nar barn/unge/voksne 
med ul1ke loorevansker har mottatt denne form for pedagogtsk "behand
ling". 

Derfor: I den utstrekning pedagoger av alle slag - ogsa pedagoger som 
utdanner loorere - har hatt anledning til det. men ikke har villet loore. 
forholder det sorn er nevnt over seg annerledes (se kap. XV): Man kan 

lastes for a ha anledning til a loore. rnen likevel ikke har villet loore - nar 
det gjelder viktlge sider ved pedagogers oppgaver. 

Mens dette kapitlet rettcs i mars, 1994, er det fremdeles riktig a hevde 

at en rekke svoort sentrale temaer som behandles i denne boken sterkt 
jors0mmes i grunnleggende pedagogiske utdannelser: - 1 h0Y grad ogsa i 
videre- eller etter-utdannelser av ulike slag. 
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Kapltte1 VU: 
FERDIOHETER, FERDIGHETS-L&RING 00 FERDIGHETS-OPPW£R
INO, GENERELT 

INNHOLD: Side 

VU. 1 FercUgheter og betydnlDgen av ferdlgheter I mennel5keu funk-
ljonerlng ............................................................................................ 162 

.11 Ferdlgheter definert som rekkef01georganlserte, L1M-
lagrede erfanmger: Hvordan kan vI vIte om dem? ............. 162 

.12 Under-gropper av ferdigheter . ... ... ........................... ............ 166 

.13 Ferdigheter satt I forhold til rellekser og Instlnkt-atferd .. 167 

.14 Ferdlgheter I IndivIders personllghet og I deres soslalitet. 170 

'VII.2 Det' &le ferdJgh.eter' •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 171 

.21 Faser I ferdlghct!;-l""'nng: Kogmsjons-fasen - imltasjon og 
fikserlng - 0velse henlmot automasjon .......... .................. ... 172 

.22 Det a Irere ferdlgheter sannnenholdt med uttrykkene mo-
tortsk og sensorlsk-motorlsk utvik1ing .................. , ........... 175 

.23 Del-prosesser I kognlsjons-fasen av ferdighets-lrering ...... 176 

'VII.8 Det , at opplerIng I eIler und.ervIse ferdJgb.eter •••••••••••••••••••••••••••••••• 179 

.31 Det a. undervtseforutsetntngerfor a. Jmre ferdlgheter .......... 180 

.32 Tllby gode modeller eller eksemplerfor a !rere ferdlgheter. 181 

.33 St0tte imltasjoner og lIlVelser henlmot automasjon ............ 183 

'VII.4 ()pJ:Js'UJllmerlng 'vecI en 6gur .................. .............................................. 18!5 

Tanker om Jerdigheter - og hvordan de er a forsM i forhold tn obser

verbare fenomener (handlinger og rekkef0lge-ordnede hendelser) - ble 
f0rst introdusert pa en mer omfattende mate i kapitlene III og IV; og i 
kaptttel V ble ferdtghets-lrering begynnende dr0ftet i Iys av ytre kompo
nenter i la::ring:s-:SituasJoner. sl1k de er sklsst:lt 1 PSI-modellen. 

I dette kapitlet skal klassen som bestar av aJle slags ferdtgheter behand
les mer fullstendig og differensiert Innenfor den struktur som er Vist i 

innholds-fortegnelsen for kapittel VII. over. I kapittel VIII skal en Viktig 
undergruppe av ferdlgheter hos mennesker - mange slags sprdk-Jer
digheter - dr0ftes for seg. Dvs.. sprlikferdlgheter som de mange typer 
symbOler. tnnen aIle kulturer og alle kunnskapsomrader. ma heres ved. 
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VIn.1 Ferdlgheter og betydnlngen av fercUgheter 1 menneskers 
funksJonerlng 

I tidligere kapitler er ferdigheter dr0ftet under ulike perspektiver: Dvs., 
hvordan de kan ligge til grunn for savel persepsjon av gjentatte, rekke
f0lgeordnede hendelser, som for utj0rtng av de fleste av menneskers 
handlinger; hvordan de kan vrere involvert i koding, KTM og tenkning; 
hvordan svikt i det a leere ferdigheter kan forstyrre ogsa organlsertngen 
av vite-former og kan resultere i negative, forringende disposisjoner, 
etc. 

I dette underkapitlet skal vi som innledning fors0ke a finne svar pa f0l
gende sp0rsmaI: Hvordan kan vi jorsta og tilsvarende dejtnere ordet 
ferdigheter? Og hvilken betydning har ferdigheter innen menneskers 
mange funksjons-omrader'? 

VIII.II Ferdigheter definert som sekvens- (rekkej0lge-) organt
serte, LTM-lagrede erfaringer: Hvordan kan vi vite om ik
ke-obseruerbare jerdig heter? 

Ferdigheter, definert som LTM-lagrede, sekvens-organtserte er:!aringer, 
kan ikke observeres; de kan bare sluttes fra observerbare jenomener. 
Dvs., fenomener observert i form av sekvens-ordnede handlinger elh~r 
andre hendelser som kan erfares av den laerende person - f0r hun eller 
han leerer a utj0re dem; eller lrerer a kode dem effektivt nar de erfares. 

Ferdigheter kan saIedes ligge til grunn for - og kan derfor sluttes fra -
handUnger som det a tale og det a skrive for hand. De er begge basert 
pa at verbale sprak-jerdlgheter er lrert og innbefatter vanligvis jaste 
utvalg av bevegelser (artikulatoriske og skrive-bevegelser, respektive), 
kJedet sal11l11en i juste rekkej0lger eller sekvenser. Nar de er 0vet til et 
h0yt automasjOnS-niva, kan slike handIinger - Ilk andre vel-lrerte hand
linger - forega pa basis av automatiserte. sekvens-ordnede jerdigheter. 

For personer som bare har anledning til a observere det endelige resul
tat av lrereprosessen - nar automatiserte ferdigheter manifesterer seg i 
en persons sikre utf0relse av handlinger - kan det vrere vanskelig a ten
ke seg at de virkel1g er resuitater av langvarlge og kompliserte lrerepro-
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sesser: For det virker sa lett a utf0re demo Og det virker sa lctt at selv 
de som har lrert ferdighetene glemmer at de var vanskeUge a Irere. 

Men for foreIdre- og yrkes-pedagoger som har hjulpet tiI da de bIe lrert, 
og har fulgt Ireringen over uker. maneder og noen ganger over flere ar, 
er det lett a akseptere at LTM-Iagrede ferdigheter, lik dem som er be
nyttet som eksempIer I det foregaende, pa en palitelig mate reflekterer 
langvarige lrereprosesser. i utgangspunktet basert pa a ha observert be
vegelses-rekkef0lger i andres handlinger. 

At det virkelig dreier seg om LTM-Iagrede ferdlgheter, er det for0vrig 
mulig a slutte seg tiI: Ved a Iegge merke tU at de ikke bUr borte under 
s0vn eller i andre situasjoner der de er ute av bruk. Er de rimelig godt 
lrert, lar de seg aktivisere tiI bruk nar personen har bruk for demo Er de 
derimot u5ikkert lrerl. er de mer sarbare for stress-faktorer, sUk at det 
tidvis kan virke som om alt det lrerte er borte. 

Ferdigheter som ligger tll grunn for handlinger som det a tale og det a 
skrive, kan ogsa kalles motoriske eller motorisk-perseptuelle - det slste 
uttrykket fordi personen som utf0rer handlingen tU en viss grad styrer 
handlingen ved "a se hva hun/han selv gj0r", "ved a h0re etter hva hun 
eller han sier", osv. Ovs., noe som ogsa gir grunnlag for a korrigere han
dlingen hvis den er feil utf0rt. Dette er symbolisert i PSI-modellen ved 
SF - som er forkortelse for Jccdback-stimuli,- i dette tilfellet ytre Jeed
backjra egen handling. 

Ordet motoriske - brukt som feHesnavn for en stor undergruppe av fer
digheter - har som kjent opprinnelse 1 et latinsk ord som betyr bevege. 
og det passer bra, fordi de er lrert ved a lagre erfaringer som stammer 
fra personens egne, rekkef0Ige-ordnede bevegelser under utf0relse av 
handlinger; - handllnger SUUl UI a begynne med oftest er usikre forS0k 
pa a imitere andres handlinger. 

Mange hendelser, som innbefatter bestemte ledd i bestemte rekkef01-
ger, er ikke handlinger. Dette gjelder for ord som er h0rt eHer sett og 
fremtrer som spraklyder eHer bokstaver i bestemte rekkef0lger. De kan 
derfor ikke lreres i form av motoriske ferdigheter; men de kan I1kevel 
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lceces 1 form ay fel'dlgheter - fordl det dl'eler seg 0111 ledd i bestemle 

rekkefflJlger som ligger tn grunn for a here og senere gjenkjenne demo 

Det a lcere a gjenIQenne og derved kode slike ledd i bestemte rekkef01-
ger, kan sciledes ligge tit grunn for a lcere perseptuellejerdigheter. Og 
hvis ~n perseptuell ferdighet (f.eks., pa gjenkjennede mate kode trykte 
ord) er kombinert med tilsvarende motoriske ferdighet (det a uttale 
ordene), er det beretttget a kalle denne kombmasJonen en perseptu
ell-motoriskferdighet. 

Dvs., en ferdighet der hvert ledd bestar av en par-struktur: Bokstayen a 
par-forbundet, i personen, med basis for a artikulere sprciklyden "a", 
f.eks. Ferdigheten kan derfor beskrives som bestciende av etfast utvalg 

av par-strukturer i en fast rekkef0lge. Dette tilsvarer det som er kalt 
ledd i form av par-assostasJoner i tabell V.1, side 134, tredje kolonne. 
Men der med utgangspunkt i to ytre komponenter (1 og 2) i lrerings
situasjonen. 

Sa langt er sprcik-j'erdtgheter, som i denne forbindelse ogsa kan kalIes 
for verbale ferdigheter fordi de er basert pa det a lrere ord, benyttet til 
a vise hvordan vi kan dra slutninger om lrerte og LTM-lagrede ferdig
heter fra observerbare manifestasjoner ay demo Men no en sprcik-ferdig
heter er ikke verbale - angar ikke ord - men er likevel sprak-ferdtghet
er, om enn 1 en noe annen betydnmg. Dvs., de er lrert med grunnlag i 

andre slags symboler (se neste under-kapittel). Men de fleste ferdighe
ter er trolig ikke-sprciklige ferdigheter, sely om noen ay dem kan 
innebrere det a lrere symboler a kjenne. 

Sciledes: Det a ha lrert a spille etter noter utgj0r en ikke-spraklig per

septuell-motorlsk ferdighet (setv om no en kanskje ville hevde at ogsa 
musikk er et slags sprak). Og det a danse etter rytmer i Il1usikk er et 
annet eksempel pa en ikke-sprciklig, perseptuell-motorisk ferdlghet. 

Derimot er det a lrere effekttvt a gjenkjenne eH er kode en melodi eller 
en rytme eksempler pa perseptuelle jerdigheter. Det a gjenkjennende 
kode delene av et landskap, nar en person er pa vel gjennom det, er et 
tredje eksempel pa slike perseptuelle ferdigheter. og landskapet kan 
vanligvis lett gjennkjennes nar personen det gjelder har relst gjennom 
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det flere ganger, i samme retnlng og langs samme rute. Personen har 
gjennom repetisjoner hatt anlednlng til a here spesielle ledd t samme 
rekkef0lge, m.a.o. (eksempler pa tkke-sprakUge ferdtgheter). 

Men Igjen er det trolig riktig a fastholde dette: At vi - de andre og ute
fra observerende personer - kan lkke vite om slike perseptuelle ferdig
heter uten 1) gjennom en Wlalyse av oppgaven som er Involvert i a lrere 
demo ved 2) a observere personen det gjelder for a finne ut om hun el

ler han har hatt anledning til d lrere dem. og ved 3) a legge merke til 
om personen handler pa mater som antyder at lreringen virkelig har 
funnet sted. 

@ Antesipering - det djoregripe - som viktig ledd i anvendelse av 
perseptuelle og perseptuelt-motoriske jerdigheter 

Det er en spestelt interessant side ved anvendelse av perseptuelle fer

digheter - og ved den perseptuelle komponent av perseptuelt-motor
lake ferdigheter - at ledd aom f0lger etter det til enhver tid observerte 
ledd ofte kan antesfperes. SaIedes: Nar man sitter 1 en bll eller i et tog 
og passerer gjennom et velkjent landskap, er det mulig a tenke pd plas
ser eller vei-strekntnger som - t rom og tid - er lenger fremme; dvs., 
noe man enda tkke er kommet til. 

P:Utgnende mate hvis man lytter til et velkjent dikt eller musikk-styk
ke, eller leser en velkjent tekst: Da er det muUg vite om hva som skal 

f0lge det som tn enhver ttd er det navrerende. Og pa denne maten er 
det mulig ~. sammenstille eller gjennomtenke sammenhenger bade for

over og bakover i tid. Dvs., i stste fall ved hjelp av KTM. 

@ Antesipering kan jorstyrre motoriske jerdigheter 

Det samme beh0ver Imldlertld ikke vrere tilfelle nar detgjelder anven

delse av motorisk-perseptueUe ferdlgheter. Det er satedes velkjent at ut
f0relsen av slike ferdigheter - savel som av perseptuclt-motorlske fer
dtgheter nar de fungerer pd et heyt automasjons-nivd - kan bli forstyr
ret av det a tenke pa selve ferdighets-utf0relsen; dvs .. ved a tenke pa 
foregaende eller etterf01gende ledd. 

og de fleste ikke-spraklige ferdigheter er trolig motorisk-perseptuelle 
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ferdigheter, der "den mcntalc aktivitet" hell er er konsentrert om dt:l cl 

kontrollere og om n0dvendig korrigere 10pende handlinger som utf0res 
Dvs., ogsa nar handlingene er utf0rt pa basis av h0yt overlrertpl eller 
automatiserte ferdigheter. Det gjelder for eksempel ferdighet i a ri, i a 
kj0re bil eller motorsykkel, ferdigheter som ligger til grunn for a tegne 
og male, SV0mme. ga pa ski og pa sk0yter. danse. spille musikk
instrumenter uten a se pa noter, osv. 

Igjen er det som nevnt muUg a fa vUe om ferdighetene ved a observere 
tilsvarende handllnger nar de utf0res; dvs., ved a foreta en analyse av 

oppgaven som skallreres - eHer er under lrering - av en person: Av hvil
ke ledd den skal omfatte, og av leddenes rekkef0lge. Og slike observa
sjoner kan betegnes enten som oppgave-analyser eller som mal-analy

ser. og slike analyser kan, selvsagt, gjennomf0res av dem som utforsker 

lrertngen og skal tilrettelegge utfra oppnadd viten om den. savel som av 
den som 0nsker a lrere vedkommende ferdighet. 

Med dette er vi kommet over i sp0rsmalet om a lrere ferdigheter og om 
a tilrettelegge slik lrering gjennom opplrering og undervisning. Og dette 
skal vi vende tilbake til henholdsvis 1 underkapitlene VII.2 og VII.3. Her 
skal vi f0rst vende oppmerksomheten mot flere sider av ferdigheter 
som klasse av Irerte/LM-Iagrede fenomener. 

VII. 12 Under-grupper eller -klasser av ferdigheter. oppsUlnrneri 
ved en tabell og klasstft,sert pd en lilt annerledes mdte enn 
tidligere 

I foregaende underkapittel bIe medlemmer av under-grupper av ferdig
heter benyttet til a eksemplifisere hvordan vi. fordi vi ikke kan obser
vere LTM-lagrede ferdigheter, er henvist tiI a gj0re antagelser om dem; 
dvs., pa basis av de observerbare. ut;f(IJrte handltnger som manifesterer 
den underliggende ferdighet; eller gj0f antageIser basert pa urtulyser av 

hendelser som utgj0r ytre betingeIser for a lrere perseptuelle ferdig-

heter - ved a observere/analysere demo 

I figur 111.2, side 48, er det vist hvordan ulike under-grupper av ferdig
heter kan settes iforhold til hverandre ved hjelp av tilsvarende ord og 
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andre symboler (linJer. plasser. retninger. etc.) - til et begreps-system:. 
dvs., ved a plassere dem inn 1 en hierarkisk ordnet struktur som sym
bol1serer slde-ordnede, over-ordnede og under-ordnede klasser av fer
digheter, avhengig av hvilken plass de har i systemet. Noen kaller en 

slik struktur for et begreps-tre, apenbart etter formen. 

I dette underkapitlet viI systemet av klasser og tilsvarende definerte 
/lrerte begreper om klasscr, referert til over, bli bearbeidet ved a gjllJre 
en ny distinksjon og plassere symbolene inn i en struktur i form av en 
matrise, hell er enn i et begreps-tre, 

I matrisen som inngar i tabell VI!. 1, side 168, er saIedes det foregaen
de underkapittel summert opp ved a gj0re undergrupper av ferdigheter 

mer tilgjengelige for inSpeksjon og sammenligninger enn i tekst: dvs., 
fordi ordene som er benyttet er plassert nrermere sammen, hvilket rc
duserer tiden for skifte i oppmerksomheten mellom de ulike ordene 
(jfr. KTMs betydnin~ for det cl sammenli~ne/finne sammenheng). 

Den nye distinksjonen er savidt nevnt tidligere, og er mellom verbale 
og non-verbale sprak-ferdigheter; dvs., noe som ogsa foregriper det 

som skal presenteres og dr0ftes i kapitteI VIII, som dreier seg mer spe
slelt om spnik-ferdigheter, Innlrer-lng av sUke fer-digheter ug Ulrette

legging av slik Irering gjennom ulike former for opplrering og undervts
ning. 

Hver undergruppe av ferdigheter er - i de fleste tilfeller - eksemplifi
sert bare ved en ferdighet innen den gruppen. Og selv det ene eksemp
let pa klassen det da gjelder, kan vanligvts deles opp i undergrupper i
gjen. For eksempel kan klassen av ikke-sprakUge ferdigheter kalt per

septuelt-motoriske (det a danse etter rytmer), deles opp i undergrupp
er som "danse etter tango-rytmer, innlagt i ulikc musikk-stykkcr", 
"danse etter ulike valse-rytmer, innlagt i ulike musikk-stykker", osv. Og 
for leseren ville det vrere en fin "0velse" i over:J0rende generalisering" 
a fors0ke a finne nye eksempler pa undergrupper der bare ett eller to 
eksempler er gUt i tabellen. 

VII. 13 Ferdtgheter sammenlignet med rejlekser og insttnktaiferd 

I kapUtel Ill, som beskriver forholdet mellom vekst og h{!ring i menne-
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Tabell VII. 1 

FERDIGBETER 

Ikke-sprBkHge 

SprBkUge/ 
Verbale 

SprBkUge/ 
1kk~verbale 

Ulike under-grupper av ferdigheter, ordnet innenfor 
en tre-ganger-tre-felts matrise: 

Perseptuelle Motorisk-pers. Perseptuelt~Mot. 

Melodi-gjenkj. SV0rnme-ferd. Dans etter rytme 

Tale-persep- Tale-ferdlgh. ; Lese-ferdigh. 
sjons-ferdtghet Skrive-ferdig. 

D0ves tegn- D0ves ferdigh. i Piktogram navn-
persepsjon a broke tegn satt ved D-tegn 

skers utvikling, er det gjort en grense-oppgang mellom rejlekser og in
sttnkter, som ikke beh0ver a heres, pa den ene side: ogferdigheter som 
- nar de er ordentlig l~rt - kan l1gge til grunn for selv-valgte handUnger 
av mange slag, pa den annen side. 

Reflekser kan s8.ledes betraktes som ul~rte stimulus-reaksjons:forbin
delser som bade dyr og mennesker er utstyrt med fra "naturens side". 
De er vanllgvis felIes for hver art, og beh0ver ikke a lreres av hvert indi
Yid lnnen arten. De fremtrer nar og sa lenge de er n0dvendtge for indi
videt; dvs., nar og sa lenge et gitt stimulus utl0ser demo Reaksjonene pa 
slike stimuli er vanllgvis forholdsvis usammensatte, sUk som blinke-re
fleksen, kne-refleksen, pupill-refieksen til endringer 11ys-styrke, oSV. 

Heller ikke tnstinkter beh0ver a lreres. I motsetning til de reaksjoner 
som inngar i reflekser, utgj0r de imidlertid ofte sammensatte atferds
m0nstre som ikke utl0ses av forholdsvis enkle stimuli, men realiseres 
elIer aktiviseres 1 mer sammensatte sltuasjoner. 

Ett eksempel pa slike inStinkt-reaksjoner er trekk-fuglers atferd nar 
de drar fra hekkeplassen ti1 f)erne steder. Og oftest finner de m8.lene 
uten a vite om hvor de er, geografisk sett, og uten a ha lrert hvordan 
"navigere" for a komme dU. Og ti1 denne "utflukten" aktiviseres de ved 
a erfare sammensatte forandringer 1 naturen pa hekkestedet. Et annet 
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eksempel p:'\ instinkter. finner vi hos bier Ollr de fremf0rer sammen 
satte, tllsynelatende vanskeUge danser som viser hvordan de andre bie
ne ma dra - i retning og avstand - for a finne den nreringskilden som er 
oppdaget av den dansende. Og ikke bare kan biene danse uten a ha lrert; 
men ogsa de biene som bivaner dansen, synes a kunne forsM - uten a 
ha lrert_ 

Sammensatte former for instinkt-atferd, som ofte finncs hos lavere dy
rearter, i mindre grad finnes hos h0yere dyrearter, og trolig ikke i det 
hele tatt finnes i ren form has mennesker, kan vrere vanskelige a skille 
fra godt lrerte ferdigheter has mennesker; dvs., hvis man sammen-lig
ner dyrs og menneskers utvikling uten a ta i betraktning den svrere for
skjell i mange slags forutsetninger for a lrere som finnes mellom men
nesker og selv de h0yeste dyrearter (se kap. 11). Og nettopp dette synes 
a ha skjedd da noen psykologer fremsatle sakalte instinkt-teorter om 
menneskers utvikling: teorier som i sin tid fikk sterk innflytelse ogsa 
pa pedagogisk tenkning - og trolig hllr cif't den dag idag. 

Denne tenkning nar lett frem til endel mennesker. trolig fordi de sy
nes det er vanskelig a lrere alt som forventes av demo Ikke minst i var 
tld er det saledes mange rnennesker som ser rned beundrlng hen pa 
dyr som fremviser sammensatt inStinkt-atferd, uten cl beh0ve cl inves
tere mye arbeide i det a lrere, slik mennesker rna. Og man aksepterer 
altfor lett tanken om at noen har og andre har ikke n0dvendige "cvner" 
til a lrere2 

• Derved kan bade de sorn underviser og de som undervises 
legge fra seg mye av ansvaret for lreringen. 

Det som er nevnt over er i sarnsvar med en forsMelse - has mange men
nesker - av det a lrere som en straff; dvs., noe som for0vrtg ma ha sarn
menheng med at de ikke har lykkes i a lrere pa tilfredsstillende mater. 
I hvilkcn grad det oge! har sammenheng med hva som er sYlllbul1sert 1 
syndefalls-beretningen - ved at Adarn og Eva hIe straffet for a ha spist 
epler av kunnskapens tre - er ikke godt a si sikkert. Men fordi det da 
dreide seg om "treet t1l kunnskap om godt og ondt", dreies oppmerk
somheten over mat en annen side ved det a vrere menneske: Nemlig, 
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det a matte lrere grunnlaget for a vite hva som er henholdsvis rett og 
galt a gj0re mot seg selv, mot andre mennesker og deres elendeler, mot 
dyr, planter, osv. Men pa dette felt er det kanskje like mye et sp0rsmaI 
om ikke a ville l1'£re, for a slippe unna den darlige samv1ttighet som i sa 
fallledsager det a ha brutt lover. 

Men uansett hv1lket "I1'£restoff' det dreier seg om: Selvsagt ma ethvert 
menneske legge et omfattendc arbcidc ned i a lrere de mange oppgaver 
som mu l1'£res for a bl1 et kultivert medlem av den kultur som vedkom
mende samfunn er bygget opp omkring. Og det kan jo tenkes at kultu
ren er bUtt sa kompl1sert - ell er en si dig materlell, teknisk og natur-v1t
enskapelig - at no en mennesker av den grunn 0nsker seg "tilbake til 
naturen". 

Nar det gjelder Instlnkt-teorler om menneskers utviklillg - SOlll utvil
somt dukker opp i mange utviklings-teorier - tar de darl1g vare pa det 
faktl.lm at mennesker har en hjp.Tnp. Rom er forholdsv1S lite preget av 
ferdlge programmer: Programmer som frUar dem for a l1'£re. Tvertimot: 
Den gir mennesker en omfattende frlhet til a l1'£re hva de 0nsker a 11'£
re: Bade ferdigheter av mange slag og de h0yt organiserte v1te-former 
som i h0Y grad er betinget av mul1gheten for a l1'£re et betydelig utvalg 
av sprak-ferdlgheter - noe dyr apenbart ikke kan. 

Og fordi mennesker har slike friheter til a lrere, har man som kjent fun
net det rlktig ogsa a paIegge dem a l1'£re, bl.a. ved a fremby modeller 

jor u lrere mangejerdigheter og tilsvarende handle-mul1gheter. 

VII. 14 Ferdigheter i individuell personlighet og i menneskers so
sialiiei 

Hv1s, men bare hv1s et tilstrekkel1g antall av slike ferdlgheter er l1'£rt, er 
personer jrte til a velge mellom tilsvarende handlinger nar de er i ulike 
sUuasjoner. 

Dette kan inneb1'£re en frihet til a samhandle med andre personer og pa 
l.llike mater: Ved a snakke med eller skrive til andre personer, samt 
lese deres brev; ved a danse med andre mennesker; ved a ri sammen 

med andre mennesker; ved a leke sammen med andre barn; ved a spil-
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le musikk-instrumenter sammen med andrc; vcd a SV0mme, sykle. ga 
pd sk0yter og ski sammen med andre. osv. AlIe slike ferdigheter kan sd
ledes sies d vrere viktig grunnIag for menneskers sosialitet. 

Og pd samme tid: Et tiIstrekkelig utvalg av ferdigheter kan gi frihet til d 
vrere alene og ha muUghet tiI d takle ensomhet ved d aktivisere seg selv 
pd mange mdter; dvs., hvis personen er isolert fra eller 0nsker d std 
utenfor en gruppe eller et samfunn; Ford! hun eller han ikke kan eller 
viI f01ge de regler som er etablert for medIemmene: Dvs .• fordi de er 
umoralske eller fordi foreningen, f.eks. ikke er verdt a delta i av andre 
grunner. 

Pd de mdter som er antydet - ved frihet til d handle pd mange mdter 
basert pa det a ha lrert tilsvarende ferdigheter - kan ferdigheter define
res som viktige komponenter 1 rik personltghet (se ogsa kap. XIV): Dvs .. 
nar personlighet anses som det lrerte og ikke-lrerte grunnlag for 
personers karaktertsttske tenkning og handling (G.Allport, 1961). Og 
dette ville som vist vrere riktlg uansett om personUgheten ses under 
synspunktet sosialitet eller synspunktet individualitet. Men. som anty
det tidligere: Disse perspektivene kan og b0r ses som komplementrere -
fordl de utfyller hverandre og begge er n0dvendlge for mennesker som 
skalleve I samfunn med hverandre. 

Til det som er nevnt kan det vcere I10dvemlig d minne om noe som er 
antydet flere ganger tldUgere: At sprak-jerdlgheter - i srerdeleshet - er 
viktige i det a here mer sammensatte vite-jormer. Og ved dem kan rik
tige handUnger velges i forhold til ulike situasJoner. De er sate des vik
tige I de psykologiske prosesser (kodlng. KTM og tenkning) som er in
voIvert bade i lrering og det d kommunisere det Irerte. 

Vi kan derfor trygt konkIudere med at det a lrere ferdigheter av mange 
slag er betydningsfulle komponenter i menneskers utvikling. Dvs .. i in
dividuell savel som i sosial utvikling. 

VU.2 Det a lBere ferdlgheter 

I foregaende under-kl'lpittel (VU .1) ble begreps-meningen med ordet 
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ferdighctcr og bctydningcn av fcrdighctcr for mcnncskcrs funksjoncr 

belyst. Og ferdigheter ble alle dejinert som like i at de er rekkej0lge

eller sekvens-organlserte eJ:.farlnger. lagret l personers LTM - hos dem 
som har lrert demo 

Noen ganger - mlr det dreier seg om perseptuelt-motorlske ferdlgheter 
- kan de erfaringer som er sekvens-organisert i LTM beskrives som 
par-strukturer eller -assosiasjoner; dvs .• av erfaringer som f.eks. stam

mer fra det a se bokstaver og artikulere tilsvarende spraklyder, under 
anvendelse av lese-ferdtgheter. Andre ganger dreier def seg om ledd i 
hendelser. lagret som basis for gjenkjennende kodtng. slik som i 

perseptuelle ferdigheter; eHer som slike ledd omsatt i handlings-ledd -
i motoriske ferdtgheter. 

lkke i no en t1lfeller kan imldlertid ferdlgheter observeres: Vi kan bare 

trekke slutnlnger om dem nar de kommer til uttrykk 1 handlinger: Dvs .. 
1) handlinger hos modeller for looring og hos loorende personer selv; 
eller 2) ved a analysere here-oppgavene mer generelt. hvilket er gyldig 
ogsa for perseptuelle og perseptuelt-motoriske ferdlgheter. Men pa den 
annen side: Det er n0dvendig a holde fast ved at ferdigheter - nar de er 
loort til et h0yt nlva av automasjon - ikke blir borte ved a vrere ute av 
bruk. 

I deUe underkapitlet (VII.2) skal lrere-prosesser. heller enn resultater i 

form av LTM-strukturer. vrere i fokus for var oppmerksomhet. Fremde
les er en tilnrermlng ved oppgave-analyser n0dvendig. men na med tan
ke pa a vise hvilke jaser og del-prosesser som inngar i lreringen. samt 
hvilke jorutsetninger er n0dvendige for at lreringen skal bli best mulig. 
Dette er viktig for a kunne vite hvilke forutsetninger for ferdighets-lrer
lng b0r bygges opp ved undervisning. samt hvordan lreringen skal tilret
te1egges i form av faser og del-prose ss er. 

VII.21 Fuser ijerdighets-lrering 

Det er allerede antydet (sIst i kap. VI) at Fltts (1964) har definert tre 
hoved-jaser i ferdighetslrering. her bearbeidet av forfatteren; nemlig 

@ eu kuynisjoll.s-fase. 
@ en imitasjons- og ftkserings:fase. og 
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@ en fase der 0velse henimot en automatiscrt fcrdighet er 

den viktigste side ved lreringen. 

og selvom denne fase-beskrivelse passer hest pa motorisk-perseptuelle 

ferdigheter, kan de vrere verdifulle ogsa i den videre dn!lfting av ferdig
hets-lrering mer generelt. 

@ KDgnuoons-jasen ijerdighets!rering 

Betegnelsen kognisjons-fase antyder at personen i f0rste omgang treng
er a vite om en handling eller hendelse for a kunne lrere korresponde
rende ferdighet. Og det a observere utj0rte handlinger ell er observere 

ogsa andre hendelser nar de finner sted, er viktige sider ved det a lrere 
om dem i form av perseptuelle jerdigheter. 

Det er imidlertid verdt a merke seg at noen hendelser ikke i seg selv er 
hendelser. De er permanente jenomener, og i den forstand ligner de pa 
objekter. Dette gjelder deler av landskaper, noter i llluslkkstykker, bok
stayer i ord og ord i tekster, 0.1., som alle kan lreres i form av perseptu
eUe ferd1gheter. 

I slike tilfeller jrembringes hendelser av den som lrerer. Dvs., ved a pas
sere deler av landskapet i en fast rekkef0lge: ved a bevege 0yne over no
ter, bokstaver og ord i en fast rekkef0lge som ogsa innebrerer en fast 
retning: Fra venstre mot h0yre pa sldene, 1 de fleste sprAk: og fra 0verst 
til nederst pa sidene. Derfor forblir det riktig - ogsa for slike situasJon
er: At den som lrerer ma kode og derved lrere 1) om hvilke deler eller 
ledd 1nngar, og 2) om hvilken rekke-f01ge de skal ha innenfor hver sam
menheng. Nar det gjelder rekke-f0lgen3

, er den i mange tilfeller be
stemt av hvilken retn1ng bevegelsen har (forb1 deler av landskap, over 
bokstaver i ord. osv.). 

@ Det a l~re vtten om enkelt-ledd t en rekkej0lge 

Det a lrere om enkeIt-Ieddene i en handling eller en hendelse. mer ge
nerelt sett. ma vanligv1s vrere basert pa en analytisk kodtng og LTM
lagring som senere gir personen grunnlag for a gjenkjennende kode 

den - hurtig og med n0yaktighet. Videre: En analytisk kodlng som ogsa 
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tlllater personen - basert pe. jorskjelLs-oppdagclse - cl skille lett og sik
kert mellom ulike ledd. Srerlig vtktig er dette nar leddene (bokstavene 
p og b, sarnt tilsvarende artikulasjoner, f.eks.) er sa like hverandre at de 
lett kan forveksles og derved lett "glemmes" ved interferens. 

SAledes: En tilfredsstillende "dybde-analyse" (depth of analySiS) - som 
synes a vrere Craik & Lockharts (1972) uttrykk for analyUsk kodtng - er 
m<ldvendig ogsa for a lrere palitelige par-assosiasjoTler: Dvs., 1 det a. lrere 
perseptuelt-motoriske ferdlgheter - mellom det observerte ferdighets
ledd og det motoriske ferdighets-Iedd. 

@ ImitCUfions- og jikserings1asen ijerdighets-lrering 

Denne fasen - og srerllg imitasJons-delen av den - beskriver best Innlrer
tng av motortsk-perseptuelle og perseptuelt-motorlske ferdlgheter. Fik

sering kan ogsa benyttes i beskrlvelser av perseptuelle ferdigheter; lmt
tasjon, derimot. ma omfatte en handling av et eller annct slag, og er be
grenset til motoriske ferdlgheter i ulike kombinasjoner med perseptu
elle ferdlgheter. 

Hvts analytisk kodlng hIe presist utf0rt i kognisjons-fasen. kan den gi et 
lrert grunnlag, ikke bare for a imitere handlingen som det er tale om i 
hvert tilfelle; men ogsa for a instruere seg selv under imitasjons-fors0k, 
sarnt for a vurdere (evaluere) tilsvarende fors0k pa a utf0re handUngen. 
og hvts en imitasjon er feil utf0rt - ford! en eller flere bevegelser mang
ler eller er feil. eller ford! de kommer pl"l feil p/ass i rekken - kan jore

stillingen om handlingen, lrert ved analytisk koding, gi basis for a korrt
gere den. 

I denne fasen kan imidlertid vurdertnger fra andre personer - fra forel
dre-pedagoger eHer yrkes-pedagoger - vrere n0dvendig. Men hvts den 
lrerende person foretrekker a imitere nar hun/han er pa egen hand. for 
a unnga ubehagelige konsekvenser av a bli observert under "fors0k og 
feUing", er person en i h0yere grad avhengig av a ha lrert grunnlaget for 
selv-vurdering; dvs., lrert det i 10pet av kognisjons-fasen. 

Ftksering av det a utf0re en handling kan da Innebrere et va1g av det 
som for personen synes a vrere den beste Imitasjonen. Hvts fiksertngen 
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vil'lp.r l'lP.g ~ inklucip.rp. fp.il som trenger a f)ernes. men som ikke er opp
daget av person en selv, b0r de selvsagt korrigeres avandre, kompeten
te personer. og feil b0r vanligvis korrtgeres ikke bare ved a presentere 
et bedre alternativ, men ogsa ledsaget av en forklaring av hvorfor noe 
var riktig og noe var galt i den valgte handlings-utf0relse. 

@ Bvelse henimot automatiserteferdigheter 

Nar savel det n0dvendige utvalg av ledd som den korrekte rekkef0Zge av 
ledd i en handling er imitert og "fiksert", ma handlingen 0ves, ofte ved 

'mange repetisjoner og over Zang tid; dvs., for a oppna et brukbart n1va 
. av automasjon av tilsvarende ferdighet. Dette gjelder fortrinnsvis for 
motorisk-perseptuelle og perseptuelt-motoriske ferdigheter: At automa-
sjonen gj0r det mulig for personen a utf0re tilsvarende handlinger 

@ uten a vende mye av oppmerksomheten mot dem (slik at tenk
ning, f.eks., kan forega som en parallell prosess); 

@ med en ko-ordinasjon av enkelt-bevegclscr .. eller ledd mer genc
relt - som tillater personen a utf0re handlinger over lang tid uten 
a bli trett; og 

@ pa et automasjons-niva som gj0r det mulig a utf0re handUnger ut-
en a bU synderlig forstyrret av stress-Jaktorer. 

Nc:\r det gjelder perseptuelle jerdigheter, kan automasjons-fasen inne
brere en forandring fra a persepere hvert enkelt ledd pa en atskllt ma-te 
til en persepsjon av alle leddene i en sekvens som et hele: Et helt ord i 
stedet for en rekkef0lge av bokstaver eller sprak-Iyder, f.eks; eller en 
hel melodi i stedet for en rekke av enkelt-toner, fordelt over et kort 
tlds-inteIVa11, 0.1. Dvs., en helhets-persepsJon som vanl1gviS er et resul
tat av a erfart det hele gjentatte ganger. 

Det som er antydet over - om at deler organiseres til helheter av 0ken
de omfang (ved en ko-ordinerings-prosess) - gjelder som nevnt ogsa 
for motorlske og perseptuelt-motoriske ferdigheter; men da som re
sultat av utstrakt 0velse av korresponderende handl1nger. 

VII. 22 Ferdighets-lJering satt iforhold tll betegnelser som motor
isk og sanse-motorisk utvikling 

Innen utvikllngs-psykologien bUr det a lrere ferdlgheter oftest beskrev
et som moiorisk ell er sanse-motorisk uttlikling; dvs., ved a beskrive - og 
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derved fokusere pa bevegelser hellel- enn ltwulliHger basert pi\. lrerte 
ferdigheter. 

Motorisk utvikling er sclledes beskrevet ved stadier som barn ma passe
re for at de skal vrere tnnen "det normale for alders-gruppen". Og klos
sethet ved utf0relse av handlinger er pa tilsvarende mate beskrevet som 
forstyrrelser i sanse-motorisk utvikling. Dvs.. klossethet. ikke fordi 
muskler mangler trenlng eH er ferdlgheter enda ikke er lrert. men hel
ler fordi bevegelser ikke er tilstrekkelig "utviklingsmessig" koordinert. 

En alternatlv forklarlng er imidlertid at vedkommende ferdighet enda 
ikke er lrert - eller er ufullstendlg lrert: I form av en best mulig kogni
sjons-fase. en tilfredsstillende imitasjons- og fikserings-fase. eller en 
fullstendlg ko-ordlnering under 0velse henimot automasjon. 

Og 1 tillegg: Hvis den lrerende person er f0lelsesmessig usikker - fordi 
ferdighetslooringen cnda ikkc er fuHstendig - kan klossethet unuer 
utf0relse av tilsvarende handling refiektere en "rigiditet" eller darlig 
ko-ordlnasjOn som skyldes sUk f0lelsesmessig utrygghet. og hvis lrering
en foregar uvanlig langsomt. kan det refiektere dys-funksjoner i de deI
er av hjernen som angar spesifikke bevegeIser ell er angar ko-ordiner
lng av bevegelser til hele handUnger. M.a.o .. ikke en uspeslfisert sanse
motorisk utvikltng. 

Derfor: Mangel pa kunnskaper om ferdlghets-lrering hos utviklings-psy
kologer, og det perspektiv som benyttes ved a beskrive ferdlghetene 
som sanse-motorisk utvikling, kan sclledes avstedkoIllme en helt annen 
forklartng av "klossethet" enn dem som er antydet over: Dvs .• seIv om 
det dreier seg om samme observerte fenomen. og forklaringene viI van
ligvis ledsages av noksa forskjeUige "behandlinger". og utstrakte erfar-
1nger med ferdlghets-opplrering gir oss - mine medarbeidere og meg 
selv - grunnlag for a mene at ferdlghets-oppIrering utvilsomt er det best 
begrunnede alternativ og det som gir varigc resuItater. 

VII. 23 Del-prosesser, fortrinnsvis i kognisjons:fasen av det a la:!re 
ferdigheter 

I kapittel V er det vist at i kognisjons:fasen spiller det a lrere ved a ob-
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servere andres handlinger, samt hendelser i alminnelighet. en vesentlig 
side ved det a lrere ferdigheter. Dvs .. observasjon pa mange mater og av 
de mange aspekter ved oppgaven som skal lreres. Og dette er viktil'!: a 
fremheve, ford1 man ellers matte postulere en "gjenskaping". i hvert 
individ. av alle de ferdigheter som gjennom lang tid er lrert av ulike 
mennesker og derved er akkumulert inn en enhver kultur; kulturer 

som viderej0res ved pedagogisk virksomhet, ikke f0rst og fremst ved 
kreativitet i gjenskaping. 

@ Analytisk koding kan anses som en grunnleggende prosess ogso. i 
det a lrere jerdigheter 

Hvis grunnlaget for det er lrert. kan det a lrere pr observasjon omfatte 
ogsa analytisk koding: Ved et sett av abstrak!!iioner og tilsvarende sett av 
skjfte i oppmerksomhets-innretning - mens ett og samme fenomen ob
serveres. og nar det gjelder handlinger og andre hendelser. viI sUk ko
dIng ofte starte med analyse av hvilke ledd eller deler inngar i he le 
hendelsen. og hvilken rekkef0lge de har4 

• 

Kodingen kan deretter fortsette til en analyse av hvert ledd - eller hvert 
par av ledd nar perseptuelt-motor1ske ferdlgheter skallreres; dvs .. for 
a kunne gjenkjenne ledd ved perseptuelle ferdtgheter. og for a kunne 
identjf'tSere ledd 1 hendelser ved det tilsvarende ledd i den assosierte 
motortske ferdigheten: F.eks .• tallet 4 identifisert ved tallordet fire mlr 
det matematlske utsagnet 12 : 4 = 3 leses. 

@ I..:Ere om hvert ledd i en rekke tJed ana/ytisk koding - samt tJed a 
par-assosiere parallelle ledd under innlrering av perseptuelt-l1W
toriske jerdigheter 

En videre analyse av hvert ledd kan s8.ledes 1nnbefatte en beskrivelse -
gjort av personen for seg selv eller for andre - av hvert ledd ved navn pa 
deler av hele leddet. ved navn pa eyenskupe,- vea ug relUSJuner innen 
og mellom leddene. ved antaU deler. osv. Dvs .• ved grunnleggende be
greps-systemer (GBS) integrert med tale-persepsjons- og tale-ferdighet. 
Og som antydet over: Dette kan bidra til en spro.klig bevisstgj0ring av 
det som observeres. sUk at det senere kan lette gjenkjennende koding 
av ledd (v/perseptuell ferdighet). en identjfikasjon av ledd ved korres-
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ponderende lcdd i en assosiert rekke (per5eptuelt-motori5k ferdighet). 
og lette en imttasjon av ledd (v/motorlske ferdlgheter). 

For a unnga forvekslinger av ledd - nar de er like pa flere mater - er en 
tredje del-prosess n0dvendig: nemlig, 

@ selektive diskriminasjoner (eller forslgells-oppdagelser) mellom 
ledd som er sa like at de lettJomeksles 

For noen ganger kan leddene 1 hendelsen eHer handUngen som ligger 
tll grunn for a here en ferdighet, vrere sa like at de lett Jorveksles. srer
lig av nybegynnere i det a lrere ferdigheten. Dvs., hvis de ikke er n0yak
tig analysert mens de hver for seg lreres. Pa den maten kan tnterJerens 
mellom (sammenblanding ay) ledd forvanske hukommelsen for leddene 
i en rekkef0lgeordnet hendelse. og risikoen for slik forveksling forster
kes - i tidUge stadier av lreringen - nar oppmerksomheten ma skifte fra 
ledd t1l ledd med en hastighet og regularttet som ikke tillater en til
strekkelig analyse ved delvlse fOI"skJeller. 

J sllke tllfeller kan bare en fomtgaende lrering i form av sikrere selek
tive diskriminasjoner mellom svrert like ledd motvirke feiltagelser un
der senere anvendelse av ferdlgheten. Og for a kunne vrere selektive 
eller utvelgende ma forskjells-oppdagelsen f0lge etter en analytisk k~d
fng: For at personen skal bli i stand t1l a velge det trekk som forskjellen 
skal oppdages ved (Gibson, 1969: Feature). og of test mA slike "trekk" 
kodes ved GBS. 

@ Analyse av rek1«iflllger.julgt av senere syntetislc!' rekkfifBlge
laering 

Det er vist at observerende lrering - i kogniSjOns-fasen av ferdlghetslrer
Ing - Innbefatter analyser savel av hvilke ledd som inngar som hvilken 
rekkef0lge de forekommer 1. Dvs., nar en person observerer en annen 
persons handling eller observerer en hendelse f almlnnelighet. 

En sUk sekvens-analyse - plasser i en rekke av ledd som er forde\t i tid 
og/ eller i rom - danner et n0dvendig grunnlag for senere a kunne ord 
ne sammen leddene i rlktig rekkef0lge: dvs .• under tmttasjoner og sen
ere Jfkseringer; dvs .. ved en syntese-prosess, i visse henseende motsatt 
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av analyse-prosessen, som nevnt. og i 10pet av 0velse henimot auto ma
sjon, srerlig hva motoriske og perseptuelt-motortske ferdtgheter angar, 
synes syntetisk rekkej0lgelEering a tnnebrere en tiltagende nevrologisk 
ko-ordlnering av erfaringer som oppstar ved rekke-ordnede bevegelser 
i forbindelse med det a utf0re handlinger; dvs., en ko-ordinering som 
gj0r at tilsvarende automatiserte handlinger kan utf0res mer hensikts
messig og derved med mindre energi-forbruk. 

@ Del-prosesser - i kognisjons1asen - oppsummert 

Basert pa den analysen som nylig er gjennomf0rt kan vi anta at fire del
prosesser b0r finne sted i 10pet av kognisjons1asen av ferdighetslrering: 

1 Analyttsk koding, oftest basert pa a ha lrert et sett av Grunnlegg
ende Begreps-Systemer (GBS), integrert med talespraklige fer
digheter (tale-persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet): F0rst: 
Hvilke ledd i hvilken rekkef01ge? 

2 Identtftkasjon av ledd, mest effektiv nar den er basert pa analytisk 
kodtng av leddenes deler. egenskaper ved deler og helheten de 
utgj0r, og jorhold mellom deler og helheter; samt basert pa inte
grasjoner av ell er assosiasjoner mellOlll par au ledd i parallelle 
rekker (perseptuelt -motortske ferdigheter spesielt). 

3 Selektive diskriminasjoner. igjen basert pa analytisk Imding, og 
mellom ledd som er sa like at de lett jorveksles av den lrerende 
person (primrer generalisering som i denne forbindelse forhind
rer god lrering). 

4 Tidligere analyse av rekkej0/ger av ledd, fulgt av syntese av de 
samme leddene under imitasjon (motorisk-p. ferdlgheter) og 
0velse henimot automasjon. 

VU.S Det 6. gi opplering i eller undervise ferdlgheter 

I kapittel VI ble det papekt at det a undervise med tanke pa at elever 
best mulig skallrere "oppgaver", kan innebrere to trinn: 

A Hvis n0dvendig: Undervis vikUge jorutsetntnger for best mulig 
innlrering av oppgaven: Og i 10pet av mange ars forskning og un
dervisnings-fors0k er vi na sikre pa at nar det gjelder GBS, treng
ger alle barn slik forberedende opplrering. 

13 Undervts sa oppgaven 1 seg selv. 
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Disse to trinnene er nyttigc a tcnkc i forhold til all slags lrering. ogl3a til 

ferdlghetene som viktige deler av den. 

VII. 3 I Det ci undervise viktige jorutsetntnger jor ci /.rere jerdig
heter 

I foregaende underkapitteI bIe det antydet at det a analytjsk kode ved 
hjeIp av Irerte GBS. f",rst integrert med talespnikUge ferdigheter. kan 
anses som viktige jorutsetntnger for a lrere de 0vrige del-prosessene i 

kognisjonsfasen av ferdighetslrering. Og videre: At denne virkningen til 
vanl1g gar lenger enn tU bare kognisjons-fasen. fordi det som er lrert 1 
den fasen gjerne reflekteres i de neste fasene i form av raskere og mer 
n0yaktig lrering. 

De virkninp;ene som er antydet over er demonstrert o,il; dokumentert i 
en periode pa mer enn et kvart arhundre; dvs .. lnnen den forskning 
som er utf0rt av og 1 stor grad dokumentert av forfatteren og hans man
ge medarbeidere. Og fordi virknlngene av a ha lrert GBS - som basis for 
den lrerendes kontroll av egen oppmerksomhet i form av sett av ab

straksjoner - har vist seg ci rekke mye lenger enn tiljerdigheis-li£ring. 

er det f0lgende bUtt en hoved-strategi i var pedagOgiske forsknlng: A 
tilrettelegge best mulige betingelser for a lrere et stort ut.valg av slike 
GBS - f0rst integrert mea talespraklige ferdigheter som tilsvarende 
symboler ma lreres ved. 

Noen av de aktuelle GBS er presentert i kapitlene III og IV. Og en mer 
fullstendig oversikt vil leseren finne 1 et appendiX; dvs .• etter at be

greps-undervinings-modellen (BU-modellen). brukt tn a undervise dem 
i form av delprosesser og egnet bruk av truespr3.ket. er beskrevet. 

@ Virkninger av ci ha /.rert GBS somforutsetninger jor ci undervise 
og /.rere jerdigheter 

Virkningene av a ha tlErt GBS har satedes vrert mye like dem som er 
forutsagt (predikert) i tidligere dr0fttnger: Nemlig. 

@ pa den analytiske kodingen som er n0dvendig t kognisjons-fasen. 
Dvs .• i form av kontrollert skifte i oppmerksomhets-innretnlng i 
10pet av et sett av abstraksjoner. spraklig bevisstgjort ved korres
ponderende ord og setnlnger bert sum gruIlulag fur analysen. 
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@ pa imitasjons-prosessen, noen ganger kalt kopicring, dct a skrive, 

tegne, 0.1. (bedre tegninger av hus etter a ha lrert om rettliryede 
former; ~draw-a-man" bedre etter a ha lrert om deler av helhet
her; penere og mer leselig skrift etter a ha hert n0dvendige form
begreper, stillings-begreper, st0rrelses-begreper, plass-begreper, 
osv.); og 

@ i form av selv-instrukl:!ioner og selv-vurderinger f0r, under og et
tet" imitasjoner, osv. 

I v:.ir forskning og i vare fors0k har det a undervise GBS regelmessig be
virket paf0lgende forbedringer: I beskrivelser av analyserte fenomener 
savel som i handskrift, i tegning, i utf0relse av gymnastikk-0velser, i 
rettskrlVing, etc. 

@ MotiLlere for a PTfilve a lrere ferdigheter, samt for senere selv
stendig 0velse henimot automasJon 

Andre viktige forutsetninger for a here ferdigheter - motiv for a lrere -
kan bygges opp ved a iriformere elever om betydningen av a ha lrert 
vedkommende ferdighet; informere ogsa om hvilke uheldige konse
kvenser det kan ha ikke a ha lrert den pa noenIunde rett tid. Dette gjeI

der selvsagt for enhver lrere-oppgave, ogsa for det a lrere ulike vUe-for
mer og dispoSisjOner. Men det er ikke mindre viktig for det cl lrere fer
digheter av den grunn. 

Pa den mAten kan elever fa lyst tU afors0ke a lrere den ferdighet det er 
taie om. Men lang-varig interesse - basert pa a ha lrert den tU et niva 
der den kan brukes tiI noe - er n0dvendig forutsetning for en selv-dre
vet fortsatt lrering. Og dette viser hvor viktig det er at de f0rste fors0-
kene lykkes, sIik at grunnlaget for a vrere interesseri i og derved kon
sentrert om a lrere noe, legges. 

VII. 32 A Wby gode modeller for det a lrere motoriske og persep
tuelt-motoriske ferdigheter 

Nfu- det gjelder mange ferdigheter, trenger den lrerende person dyktige 
andre mennesker som modeller for lrenngen, spesielt for a lrere i kog

niSjOns-fasen; dvs., modeller som kan korrekt demonstrere hvordan til
svarende handling skal utf0res. For barn og unge - og for0vrig alle som 
skal lrere en ferdighet - kan ikke ventes a finne opp eller skape alle de 
ferdigheter som allerede er funnet og Irert: De har simpeIthen ikke Ud 
tiI det hvis de skal greie a lrere det de trenger som voksne mennesker. 
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Og dessuten er det h0yst un0dvendig nar mennesker i tidligere genera
sjoner har brukt mye Ud og krefter6 pa a "skape" og lrere ferdlghetene. 

Det er kanskje lettest a lnnse at gode modeller er vlkUge nar det gjel
der motorisk-perseptuelle og perseptuelt-motoriske ferdlgheter. Men de 
er ogsa viktige nar perseptuelle ferdigheter skal lreres. de som senere 
skal ligge til grunn for a kode effekUvt bl.a. ved a gjenkjenne korrekt 
arUkulerte ord. ved a gjenkjenne korrekt utf0rte sanger og muslk.k

stykker. mer generelt. For dette skal 1 neste omgang vrere grunnlaget 
for s~lv a lIttal~ ord riktig, for a gjengi m~lodi~r korr~kt og vakkert. 
osv. 

Derfor er det n0dvendig at bade foreldre-pedagoger og yrkes-pedagoger 
tenker pa seg selv som mulige modeller for ferdighets-lrering. og ellers 
som "gode eksempler a f01ge" i alminnelighet. Yor det stste prtnstppet 
er selvsagt gyldlg langt utover det a lrere ferdlgheter: Og det gjelder ik
ke minst for a here den moralske side ved det a utf0re handlinger. ba
sert pa viten ikke bare om hva som er rett og galt a gj0re i forhold til 
mennesker. dyr. planter og Ung i omgivelsene. Men ogsa pa viten om 
hva som er verdifullt i det a vrere et menneske. 

Hvis den ferdigheten som skal demonstreres. ved a utf0re Ulsvarende 
handling ikke er lrert - eller ikke engang lrert om av pedagoger - kan 
selvsagt andre personer trekkes inn som modeller7 

• Utenom hjem og 
skole - savel som i mmer og pa fJernsyn - er det sAledes mange gode 
modeller tilgjengeUgeB for a "lrere pr observasjon". Men i slike tilfeller 
er de lkke alltid gode modeller i den forstand at de utf0rer handl1nger 

.. langsomt nok til at de enkelte ledd kan identifiseres. Og i det daglige 
livs demonstrering av handlinger. er de sjelden ledsaget av instruksjo
ner. 

Derfor: Oppgaven som bestar 1 a vrere gode modeller og dyktige lnstruk
t0rer pa andre mater, ma ofte vrere foreldre-pedagogers og yrkes-peda
gogers ansvar. Nar det gjelder det a bU instruert. er det imidlertid ikke 
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alltid sa enkelt som det kan se ut: Ikke bare mli ordene v~re kjente av 

tilh0rerne og korrekt brukt av den som forklarer. Men de ma ogsa for
stas ved klare begreps-meninger av den som skal utf0re handlinger et
ter instruksjon. 

og ved a ha vrert dem som instruerer under mange slags terdlghets-lre
ring, har bade forfatteren og mange av hans medarbeldere kunnet sla 
fast at sv~rt mange av de ordene som benyttes under instruksjoner. er 

symboler for grunnleggende begreper. Men heller sjelden har de vrert 
lrert med klar begreps-mening; og enda sjeldnene er de organisert til 
GBS, som har vist seg i var forskning a vrere det mest hensikts-messige. 
(Se ogsa kapittel XI). 

VII.33 A st0tte jors0k po. a imitere og stflltte fllvelser henimot au
toma..yon. som del nu pedagogers oppgaue 

Det er antydet at imlta~on er det bare korrekt a tale om i forblndelse 
med motorlsk-perseptuelle ferdigheter .. sorn senere kan kombincrcs med 

perseptuelle ferdigheter tll perseptuelt-motoriske ferdigheter. 0velse 

heninwt automasJon, derimot, er n0dvendig for a lrere alle slags ferdlg
heter; dvs., inkludert perseptuelle ferdlgheter. der autornasjonen er av
henglg fClJrst og frernst av hypplgheten av vedkommende hendelser i 
milj0et. Dette b0r holdes 1 minnet nar leseren gar vider til dr0ftingen i 
f0lgende avsnitt. 

@ Pedagoger bfllr stflltte jorsfllk po. tmitasjon av nndres handlinger 

Hvis fors0k pa a imitere observerte handltnger - eIler a kopiere eller 
tegne noe - er forberedt ved a undervise- .. lrere n0dvendige forutset
ninger for analytisk koding ved hjelp av GBS. og eleven er motlvert for a 
lrere den aktuelle ferdigheten. har hun/han of test lrert nok om ferdig
heten til a Imitere den: Ved a Instruere seg selv om hva som skal gj0res 
f0rst, deretter, osv. 

I slike tllfeller har det vist seg a vrere svrert viktlg a ha hatt anledning 
til a lrere Jormer sorn er n0dvendlge a kode ved. angaende p/asser sorn 
skal voore start-ledd, slutt-ledd og mellom-ledd 1 rekker. angaende ret

ntnger som ma f01ges for a komme fra start t11 slutt. angaende st0rrel
ses-jorhold. del-hel-jorhold, osv.; dvs., viktlge for a kunne kontrollere 
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de bevegelser som inngar: F.eks. nUr personen skill "Tcgnc-cn-mann" 
Ofr. "draw-a-man"-testen), nar hus, trrer, dyr, etc. skal tegnes: eHer m\r 
bokstaver, ord og tall skal skrlves. 

Pa denne maten - ved a instruere seg selv om hva som skal gj0res til 
enhver tid - har ikke bare kvaliteten av handlingene vist seg a bli bedre 
(prosess-evaluering); men ogsa de mer varige produkter av dem har av
sl0rt en 0ket kompetanse - i form av bedrede ferdigheter: Noe som og
sa har bidratt pa synlige mater til 0ket seZv-respekt, uavhengighet og 
selv-tillit. 

De samme typer av kunnskap som har vrert viktige under selv-instruk
sjoner, har ogsa kommet "elever" til gode i form av selv-vurderinger 
under imitasjoner: En type av evaluering som er srerlig viktig nar den 
lrerende person imiterer handUngene "pa egen hand". og dette fore
trekkes av de mange som ikke 0nsker kommentarer fra tilskuere nar 
de fr/lrste fors0k pa a imitere gjares. 

Hvis personen lkke utnytter sine lrerte kunnskaper pa de mater som 
nylig er vist (og pedagogen er tilstede), kan pedagogen lett hjelpe hen
ne/ham ved a minne om hva som er lrert som forutsetnlnger for a kode 
analytisk: men noe lrert som apenbart ikke er tilgjengelig for personen i 
det 0yeblikk handlinger skal instrueres og vurderes - under imitasjon. 
De instruksjoncr og korreksjoner som gis, kan da lett aktivisere de GDS 
som er lrert: De nar frem til eleven, sagt med andre ord. 

@ St0tte som kan gis av pedagoger under 0velser henimot automa-
sjon 

SrerUg nar en ferdighet er mangsidig sammensatt - slik som sammen
satte perseptuelt-motorlske ferdlgheter - kan den lrerende person tren
ge hjelp til a dele oppgaven i deler som skal 0ves hver for seg, og i en 
fornuftig rekkef0lge. Dette kan ogsa hjelpe "eleven" til a oppdage frem
skritt, fordi resultatet hele tiden kan settes i forhold til del-mal som er 
nrermere. Og fornuftig 0velse b0r gi positive resultater. 

Nar fremskrttt under 0velse bUr lettere a oppdage, innebrerer dette en 
hyppigere posittv konsekvens (SK +) av fors0kene pa a lrere: En konse
kvens som er egnet til a motive re for videre 0velse. Hvis fremskrtttet er 

184 



Kap. VII 

mindre og derfor ikke sa lett a oppdage av den lrerende person. kan en 
dyktig pedagog forklare hvordan forbedring likevel har funnet sted. hva 

som eventuelt gj0r at fremskrittet er sa lite. og hvordan 0velser som er 
instruert av pedagogen kan forbedre utf0relsen av underliggende fer
dighet. 

Hvis ikke noe fremskritt er merkbart. hverken for "elev" eller for peda
gog. kan dette lett tas som uttrykk for at vedkommende ferdighet ikke 
kan loores av "var" person: Fordi "evne til a loore" eller "talent" for det 

ikke er tilstede. f.eks. Men manl!elen pa fremskritt kan ol!sa avsl0re et 
sett av andre underUggende faktorer. Blant dem viI negative f0lelses
messige og motivasjonelle diSposisjoner mot det a 0ve ferdigheten - noe 
som i sa fall viI redusere den tilgjengelige energt - bestandig voore en 
mulig alternativ forklaring. og mangel pa n0dvendige kunnskaper om 
ferdigheten og hvordan den best mulig kan heres, vil vrere en tI-edje 
forklarings-mulighet. 

I sa fall viI en st0ttende innstilling savel som n0yaktige kunnskaper om 

den spesielle ferdighet som skal loores - basert pa tilsvarende n0yaktig 
analyse av oppgaven og gode kunnskaper om looring generelt - voore t1l 

hjelp for pedagogen som har ansvar for a fa igang looring; dvs., looring 
som vanl1gvts bare har mldlerttdig stanset opp. 

Noen ganger kan ogsa skifte i 0velses-situasJon vrere av hjelp; slik som 
nar nybegynnere 1 a sp1l1e ftoUn. bratsj eller cello. f.eks .. bringes sam
men for a 0ve sma orkester-stykker: Noe som det oftest er behageligere 
for andre a h0re pa enn det a h0re hver enkelt av dem 0ve - og som 

and re derfor lettere verdsetter. Dette kan sftJedes bidra til a heve 
motivasjonen for a 0ve, hvilket ofte er et problem nar ferdlgheter ma 
bygges opp over lang tid. 

Pedagogers oppgave i det a tilrettelegge innlooring av ferdigheter. er sa
ledes mangsidig. og det kan voore en vanskelig oppgave. selv om den be
grenses til ferdlghets-aspektet ved looringen - hvilket sJelden. er muUg. 

vn.4 Oppsummering hovedsakUg ved en figur 

I dette kapltlet er leseren bl1tt m1nnet om en trefoldig klassifisenng av 
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av ferdigheter: Nemlig, perseptuelle ferdigheter, motorisk-pe.--ptueUe 

ferd.igheter og perseptuelt-motoriskeferdigheter, som alle kan definer
es som sekvens-organiserte, LTM-lagrede etfaringer, gjort av dem som 
har lrert demo Hver av de tre undergruppene av ferdigheter kan videre 
anses som undergrupper av en todelt oppdeling av alle ferdigheter, 
nemUg i 

@ sprAk-ferdigheter. pa den ene side. og 
@ lkke-spniklige ferdigheter, pa den annen. 

Som overgang til et kapittel om spraklige ferdigheter. skal i det f01gen
de et sett av innbyrdes sammenhengende ikke-sprtiklige jerdigheter 

benyttes til a gi et siste eksempel pa viktlge sider ved denne klassifika
sjonen; nemlig 1) ved musikk-gjenkjenning og identifikasjon, 2) ved 
mustkk-jrerrif0ring uten noter,og 3) ved musikk spilt eller sunget etter 
noter. 

@ Mustkk-gjenkjennil1{} oy -identifika!iion. hm,p.rt po en la?rt per-
septuell jerdighet 

Det a lrere a gjenkjenne sanger eller musikk-stykker mer generelt. ma 
vanligvis baseres pa a ha lyttet gjentatte ganger pa rekkef0lger, ikke ba
re av toner, men ogsa av rytmlske m0nstre av ulike slag. Nar harmonler 
eller akkorder er involvert. er det mul1g a lrere parallelle rekkef01ger. 
Og dette er srerlig aktuelt nar det dreier seg om polyfon musikk. der u
avhcngigc mclodier" spilles eller syn.ges pa en mate som kalles kontra

punkt (egentlig punctus contra punctum). Og det viI si at nar tonene er 
i akkord med hverandre. ma de stort sett ogsa vrere i harmoni med 
hverandre. 

Vi ma ha rett tn a anta at det a lrere rekkef0lge-organiserte komponen
ter av sanger eller musikk-stykker a kjenne. ma finne sted ved a lytte 
mye Ul uIUslkken sl1k at rekkef01ge-organiserte, LTM-Iagrede ferdighe
ter derved kan bygges opp: dvs., som grunnlag for senere a kunne kode 
dem pa en gjenkJennede mate. Og hvis de ogsa er lrert ved navn (f.eks., 
Brahms symfoni nr.2 i D-dur, 2.sats - Adagio non troppo). og navn kan 
huskes under gjenkjenning. kan en tilsvarende identif'tkasJon av musik
ken finne sted. 
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@ Lrere a synge sanger cllcr spilZc musilc1c-stykkcr . uten lenger a 
se pa notene - kan ses som det a /rere en motorisk-perseptueU jer
dighet 

Observerende bering, involvert i det a bere den perseptuelle ferdighet 
som bestar i a gjenkjenne og eventuelt identifisere sanger eller melodi
er 1 musikk-stykker, kan med stor sannsynl1ghet antas a gt grunnlag 
ogsa for senere imitasjoner. jikseringer og 0velse henimot automasjon 
av tilsvarende motorisk-perseptueUe jerdigheter. 

En annen type av motorisk-perseptuelle ferdigheter kan for0vrtg ut0ves 
nar OgScl det cl skrive noter - som symboler for toner - er lrert. For dette 
er en ferdighet som tillater personen a skrive sanger og musikk-stykk
er som er h0rt og senere kan gjenkalles. og det cl skrive selv-kompo
nerte sanger og musikk-stykker blir mulig for henne eller ham. 

@ Lrere a synge eller spille etter noter: En perseptuell-motortsk 
jerdighet 

Nar det cl lese noter som grunnlag for cl synge eller spille musikk-styk
ker'o er leert, er det igjen mulig cl si at to forskjellige ferdigheter er 
kombinert til en mer sammensatt ferdighet - en perseptuell-motortsk 

jerdighet: men det kan de vrere bare nar de to ferdighetene er sikkert 
tntegrert med hverandre, slik at notene kan identifiseres ved tilsvaren
de toner sunget eller spilt. 

@ Oppsummering ogsa ved enfigur 

Faser og del-prosesser er oppsummert i figurVII.l. side 189. Den angar 
ferdighetslrering generelt. OgScl den undergruppe av ferdigheter som Vi 
skal vende oppmerksomheten mot 1 neste kapittel: Nemlig, sprak-jer

dtgheter av ulike slag. 

Men som antydet i under-kapittel VII.3: Den oversikt over ferdlghets
leering som kan oppnas ved cl studere figur VII. 1. antyder ogsa en for
nuftig strategi for det a tilrettelegge ferdighets-lrering, gjennom opp
leering og undervisning. 

Det er for0vrtg Viktig cl holde fast ved at selv om ferdlgheter av mange 
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slag mn ligge til grunn for cffektiv. gjenkjennende koding av hem.l.elser. 

samt for a utf0re de fleste handlinger. er viten av mange slag n0dvendtg 
for a kunne forstd hendelser og velge handlinger slik at de hlir rtktige i 

forhold tu de situasJoner personen er 1. 

Dette gjelder ogsa i forhold tu spn1klige handlinger og hendelser mer 
genereU. For sprakl1ge hendelser, og spraklige handlinger mer spesielt, 
kan ogsa kalles symboler; De som kan lwres og leses, sarnt ut-tales og 

skrives ved tilsvarende sprdk:ferdigheter. 

Og dette bringer oss over til temaet symboler lrert d kjenne ved ultke 

sprdk:ferdigheter, som er hoved-tema for kapittel VIII. 
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Kapittel VID: 
SYMBOLER INNEN MANGE SLAGS sPRAK OG KUNNSKAPS-OMRAnER. 
!ART I FORM AV SpRAK-FERDIGBETER 
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INNHOLD: Side 
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.23 Verbale sprc\k-ferdigheter: AIfabetlske og tegn-sprclk ..... 198 

.24 Betydningen av sprclk-ferdlgheter. speslelt nar de er in
tegrert med begreps-menmger: UVS .• 1 koding. 1 K1M og 
i tenkntng; samt nar kodtng, det huskede og tenkte skal 
uttrykkes ................................................................... ......... 199 

VID.S Ilet llaer"e spdk.-:ferdJgIlete:r ...................................................... 'I" 'I" 20S 
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vm.1S Oppsummerlng, konklusjoner og overgang til tema for neste ka-
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Innled.nJng 

Det er gjentatte ganger pekt p:\ - tnnen samrnenhengen sorn gis i den
ne boken - at det :\ lrere sprllkferdigheter innebrerer det :\ here symbo
ler:\ kjenne; de sorn 1 noen samrnenhenger ogs:\ kalles tegn: Dvs., sym
boler lrert sa godt at de kan etlektivt kodes mu de sanses, og kan etlek
tivt brukes tit a uttrykke eller kommuntsere "noe". 

Irnldlerttd: Symboler er lrert sorn virkelige syrnboler - av en person - ba
re miI' de kan kodes sorn symbolerJor eller representa~joner av noe an
net. og oftest er de symboler for - representerer de eller star de i ste
det jor noe helt annet enn de selv jremstar som. Osgood (1968) be
rnerket saIedes at "Det er ikke noe spesielt heste-aktig ved ordet hest". 
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Og sifre eller sammensatte tall, ofte kalt tegn i stedet for symboler. gir 
ikke hver for seg et bilde av gruppers antall. Sifferet 2 glr saIedes ikke 
noe bilde av grupper der antallet er to: Det settes i stedet for eHer re
presenterer antallet to. uansett hva toer-gruppene matte besta ay. 

Derfor: Symboler - inkludert mange tegn - ma forstas av dem som mot
tar dem, ved vtten om hva som er symbolisert; og pa lignende mate: De 
ma brukes - av dem som ultrykker dem - basert pa den samme type av 
viten som ligger tn grunn for a forsta demo Dvs., en symbol-mentng sorn 
ma vrere felles for bruker og mottaker, og der de samme personer er 
bade brukere og mottakere - de som kommuntserer. 

Symboler kan saledes ikke fungere som symboler hvis ikke korrespond
erende sprak:ferdighet er integrert med mentnger i form av vite-en
heter; samt med diSPOS1SjOner for a bli t01elses-messig og motlvasjonelt 
aktlvisert av slike meninger, det Osgood (1953) har kalt med-mening
er (connotations). Dvs., integrert pa en slilt mate at symbolct sorn kodes 
eller tenkes ved lagrede sprak-ferdigheter, kan aktlvisere rnenings
komponenten. pa den ene side; og menings-komponenten kan aktlvise
re tilsvarende enhet 1 sprak-ferdighetene. slik at symbolet kan utrykkes 
pa bases av den. pa den annen side. Dette er vist pa en litt annen mate. 
nedenfor: 

Figur VIII.l som viser forholdet mellom symboler mottatt og ut
trykt. pa den ene side og tilsvarende LTM-strukturer. 
pa den annen: 

1 

2 

SYMBOLER, h0rt/ sett. 
kodet ved tilsvarende 
sprlik-ferdighet; og 

• 
Sprlik-ferdigheter, 
som ligger til grunn 
for SYMBOL-HAND
UNGER. 

(aktlviserer) forstatt ved MENlNGER 
- - - - - - - - - - -> 1 form av vtten og dispo

sisjoner . 

Vlten og disposisjoner 
gtr basis for a velge 

< - - - - - - - - - - tUsvarende enheter av 
SPRAK-FERDIGIlETER 

De to pilene som er vist i figuren, tilsvarer i vis se henseende interak
sjonspilene meHom de tre hoved-strukturene i personers LTM. slik det 
er antydet i PSI-modellen (flgur IV.B, side 89). 
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Men det a lrere rekkef01ge-organiserte sprak-ferdigheter er bare det 
f0rste steget pa vel til a lrere "symboler"; dvs .. symboler kan de f0rst bli 
nar de er lntegrert med rlktige symbol-meninger. lrert som neste steg. 
Ordet eH er symbolet hest - som i siste omgang ma vrere integrert med 
en fullstendig. begreps-messig mening - ma lmidlertid lreres ogsa ved 
et sett av sprak-ferdigheter: Tale-persepsjons-ferdlghet, talejerdighet. 
lesejerdighet og skrivejerdighet. Dvs .• innen personens morsmdl sa
vel som Innen matematisk spnlk og andre "fremrnede" sprAk. 

@ Bdde sprdklige og ikke-sprdklige Jerdigheter kan inngd blant 
kommunikasjonsjerdigheter 

Forfattcren av denne boken finner det riktig a brukc uttryldcct sprdk
ferdigheter bare nar tilsvarende symboler er nrert relatert til det a bro
ke ord: slik at de kan sikkert "oversettes" til ord. rn.a.o. Derfor: Hvis 
noen former for mening kommunlseres gjennom musikk-fremf0relser. 
dans eller gester. f.eks .• kan ikke bestandig tilsvarende meninger klart 
uttrykkes ved ord. eventuelt ord satt sammen til utsagn av ulike slag. 

Men ferdigheter som ligger til grunn for musikk-fremf0relser av mange 
slag. for a danse og utff/lre gester. etc .. er i vis se henseende lik sprAk
ferdigheter. Dvs., ved a vrere involvert i det a lrere a kode symbolske 
hendelser og a utff/lre symbolske handUnger. 

Nar det gjelder sprak-ferdigheter. mer spesielt: Deres forhold til sym
boler er fremhevet her fordi de - sprak-ferdighetene - gj0r det lettere 
It 1'orsta hvordan symbolerl av mange slag kan lreres og derved repre
senteres i personers LTM. Derved er det ogsa lettere a forsta hvordan 
symboler. representert ved sprak-ferdigheter. kan integreres - i perso 
nens LTM - med meninger av ulike slag; dvs .• at de f0rst i denne for
stand kan bli virkelige symboler: Mening i form av viten og diSposlsjon
er gtr da grunnlag for a forstd hva som sies. forsid hva sorn leses. for a 
tale og skrive forstandig, osv. 

Forholdet mellom bl.a. sprak-ferdigheter og kommunikasjons-ferdighe
ter - hvorav del sisle ordel er navn pa en Iller omfattende klasse av fer
dlgheter, er fors0ksvis deftnert ved et begreps-system, symbolisert ved 
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ord og forbindendc linjcr i figur VIII.2, nedenfor: 

Figur VIII.2: Et begreps-system om ferdigheter som tar i bruk nye 
klassifikasjoner, symbolisert ved ord og forbindende 
linjer: 

perseptuelle - - - Motorisk-perseptuelle - - - Perseptuelt-Motoriske 

--===-=--- J -Ferdigheter som ikke vanlig
vis er involvert i kOlDmun1ka-
8jon 

lkke-spr8klige ferdigheter, 
som kan ligge til grunn for 

a 0re 

Noen gester 

// 
V1sse former 
for dUs 

Musikk-uemfarelser 
Andre 

Ferdtgheter som er like i at de 
kan vtere involvert 1 kommuni
kasjon 

Verbale spr8.k
ferdigheter 

Ikke-verbale 
spr8k-ferdig-

~I\ 

vm.2 Forskje11ige slags spr8.k-ferdtgheter og den betydning de 
har 1 menneskers funksjoner 

I dette og f01gende under-kapitler ska! oppmerksomheten ikke lenger 
rcttcs mot fcrdighctcr. generelt sett; og heller ikke mye lllUt den st0rre 

under-gruppen av symbol-tilknyttede kommunikasjons-jerdigheter. 

Oppmerksomheten ska! i f0rste rekke konsentreres om sprdk-ferdig

heter, og spesielt mot verbale spnik-ferdigheter (se figur VIII.2. over); 
dvs., de som angar symboler i form av ord eIler symboler som vanligvJ.s 
leses ved ord. Men dr0ftingen av hvordan symbol-meninger kan heres. 
viI stort sett bli utsatt til neste og etterf01gende under-kapitler. 
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Og fordl spnlk:-ferdlgheter er resullal av cl ha bed spn\klige symboler cl 

kjenne. kan det vrere pa sin plass a begynne med a gt en oversikt over 
noen viktige grupper av symboler: 

VIII.21 Noen grupper av symboler som md la!res iform av spnik
Jerdlgheter 

@ Ikke-grqJiske symboler som bare kan observeres i det 0yeblikk da 
de presenteres 

Det er gmnn til a anta at fylo-genetlsk sett. var de f0rste symboler som 
ble "oppfunnet" av mennesker gester. eventuelt ledsaget av lyder. Ord 
og lengre uttrykk. sagt og h0rt. og som senere imlteres av lrerende 
personer, kom trolig mye senere. Bade gestcr og ord som bare knn 
h0res og sies, er ikke-grafiske: De er ikke enda representert ved noe 
skrevet eller tegnet eller trykt. De kan derfor bare observeres i det 
0yeblikket de presenteres. 

@ Gester og ansikts-uttrykk 

Symboler 1 form av utffllrte og observerte gester innbefatter bevege1ser 
gjort og stillinger inntatt av mange deler av kroppen; men viktigst er 
trolig bevegelser i og stillinger inntatt av armer. hender. fingre og hode 
- og selvsagt - i form avansikts-uttrykk2 

• De er deler av daglig kommu
nikasjon mellom mennesker. men er kanskje bUtt spesielt viktige igjen 
i en tid da mange mennesker reiser til land der innbyggerne taler 
sprAk som turtstene ikke har lrert. 

Gester inngar ogsa, som kjent, i symbolske uttrykk innlagt i noen typer 
av dans. Og i det minste deler av hva som er symbolisert ved slike ges
ter kan bli Intuitivt forstatt av tilskuere; men kanskje uten at tllskuerne 
er i stand til a oversette forstaelsen tll klare spraklige formuleringer. 

@ D0ves tegn-sprdk 

Hvis vi ser bort fra finger-staving" , er det mulig a fastholde at d0ves 
tegn-sprdk bestar av et spesifikt og sammensatt utvalg av gester; et som 
utf0res ved hjelp av armer, hender og fingre. men som ofte ledsages av 
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ulike ansikts-uttrykk: dvs .. noe som forekommer i all menneskers kom
munikasjon - muligens bortsett fra mir akademikere isrer legger vinn pa 
a tale "objekttvt". 

D0ve-tegn kan betegnes som spraklige symboler fordi de oftest er kor
relert llled ord - sallll Illet! rneninger med ord - 1 "naturlige" sprAk. og 
av den grunn kan oversettelser finne sted i to retninger: Fra tegn-sprAk 
ill ord talt. h0rt. lest og skrevet; - og vice versa. 

@ Ord talt og 'lwrt 

Ord, mir de h0res, kan defineres som et begrenset utvalg av sprAk-Iyd
er, valgt og rekkef0lge-ordnet t1l en stor "populasjon" av forskjelUge 
ord innen hvert sprAk. For personer som sier dem, bestar ordene bade 
av sprak-lyder (fonemer), som "f0des tilbake" til dem som uttaler dem 
(SF i PSI-modellen), og av ledsagende artikulatoriske bevegelser i og 
sttllinger inntatt i deler av munn og strupe. 

@ Mer permanente - ojte grqfisk representerte symboler: Ikke-alja
betiske og alfabetiske skrift-tegn 

Tegn-sprak - eller tkke-aljabetiske sprdk: I var ttd utgj0r pikto-gram
mer og Bltss-tegn, for eksempel, skrift-tegn som i visse henseende er 
paralleller til d0ves tegn-sprAk; dvs .• fordi de kan danne grunnlag for 
kommunikasjon uten cl bli oversatt til ord. 1 andre henseende er de mer 
beslektet med de gamIe egyptiske hierogIyffer og kinesiske tegn som 
brukes ogs:i idag: Fordi de Uk hieroglyffcr og kinesiske tegn er sterkt 
forenkIede tegninger av det de "symbolisercr". og i denne forstand er 
de mlndre symbolske - fordi de rudimentrert avbilder hva som s0kes 
symbolisert. 

De kan imidlertid oversettes til ord; men de brukes i srerlig grad tU a 
undervise kommunikasjons:ferdigheter tU personer som ikke kan - eI
ler har store vansker med a uttale sprAklyder og ord. Dvs .• de kan lcere 
tale-persepsjons:ferdighet til et brukbarhets-niva. Men de trenger et al
ternativ nar de skal kommunisere "utover" ti1 andre. i dette tilfellet ved 
:i peke pa tegn som formidler de meninger som 0nskes uttrykt. til per
soner i nrerheten. 
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@ Kinesiske og japanske tegn 

er vanligvis - som tegninger sett - f)ernere fra det som symboliseres. De 
er saIedes konstruert av grunn-elementer som kan vrere felles for man
ge tegn. Men ved a bygge dem sammen - strukturere dem pa ulike ma
ter, kan de v::ere symboler for forskjellige meninger. Og dette er i visse 
henseende likt med ord. som hver for seg er satt sammen av et mindre 
utvalg av bokstaver til en stor samling ulike ord innen hvert spnlk. I 
ord. men ikke i kinestske og japanske tegn. symboliserer imidlertid 
hvert "element" - hver bokstav - en sprAk-Iyd og tilsvarende artikula
sjon: Den symboliserer ikke vanligvis en mentngs-komponent. slik som 
i de nevnte tegnene. Men selvsagt: Ogsa slike tegn kan leses ved ord. 

@ Matematiske tegn, inkludert sifre og st/iJrre tall 

Pa et tidlig trinn i utviklingen av indisk-->arabiske sifre. og forut for ut
viklingen av dem til de tall-symboler som m1 er i bruk i mange land over 
he le verden, hadde sifrene et antall vinkler som korresponderte med 
antallet i de gruppene de symboliserte. I denne begrensede forstand ga 
de hver for seg et btlde av hva de "symbol1serte". De representerte ikke 
noe helt annet enn hva de fremsto som, m.a.o. 

Idag er dette annerledes: Tegnene "sier" vanligvis ingenting om hva de 
symboliserer. HelIer ikke er det mulig a slutte seg t11 hvilke ord ell er 
hvilken kombinaSjOn av ord som de symboliserer: Lik andre tegn-skrift
sprak er de nemlig tkke-alJabetiske: De viser ikke - slik som bokstaver i 
ord - hvilke spraklyder og rekkef01ger av sUk lyder som ma artikuleres 
nar de ses eller pa andre mater sanses. 

I sa henseende er de nrert beslektet med former og farger som benyttes 
i trafikk-skilt og i kart. 

@ AlJabetiske skrift-symboler 

Alfabetiske skrevne eller trykte symboler - ord - innbefatter bokstaver 
som representerer eller er symboler for sprAk-lyde:r. Det begrensede 
settet av sprAklyder som benyttes i muntlige sprak. tilsvarer sAledes 
det sett av bokstaver som utgj0r alfabetet innen hvert sprak. 
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For det som nylig er nevnt er gyldig. ikke bare for personens morsmdl. 
men ogsa for de fleste jremmedsprdk, sett i forhold til morsmaIet. Ofte 
er ogsa de samme bokstavene brukt i ul1ke sprAk. men ikke n0dven
digvis som symboler for de samme sprAk-Iydene. Men selv om alfabeter 
er forskjellige. gjelder det samme prinsippet: At et mindre antall bok
stayer er symboler for et tilsvarende sett av sprAk-Iyder. 

@ Braille punkt-skrijt - brnkt som blinde-skrift; morse-tegn
symboler jor bokstaver og tilsvarende sprak-lyder 

Det som er nevnt gjelder ogsa for ~raille punktskrift; dvs., m0nstre av 
punkter, stanset opp fra undedaget og sa mer hverandre at hvert m0ns
ter kan erfares ved ber0ring av en finger. Hver samling av punkter er da 
symbol for en bokstav. og brukes som skrift-tegn nar syns-forsfyrrelser 
er sa store at vanlig tekst ikke kan benyttes. 

Morse-alfabetet er igjen av prinsipielt samme slag: Det brukes til a for
midle budskaper ovel- lange avslamler. elllen vell lys-slgnaler eller ved 
kombinasjoner av lyd og skrift-tegn; tegnene kan som kjent beskrives 
som ul1ke kombinasJoner av korte og lange signaler, skrevet ved prikker 
og streker. Hvert hele tegn representerer en bokstav ell er tilsvarende 
sprAk-Iyd, Og pa samme mate som for bokstaver, skrives de i retning fra 
venstre mot h0yre og ovenfra og nedover (i de fleste sprAk). 

Mangfoldet av sprAk-symboler. oppsummert i form av et begreps-sys
tem. symbolisert ved ord og innbyrdes forbindende linjer. er vist i figur 
VIII.3. side 198. og en del undergrupper vil bIt omtalt i den teksten 
som f0lger: 

VII. 22 Non-verbale sprakjerdigheter 

Det er nevnt at noen ikke-verbale symboler trenger ikke a oversetttes 
til ord for a kunne brukes. De kan brukes - og bUr ofte brukt i kommu
nikasjon mU- personen lkke kan bruke ord. D0ves tegnsprAk kan sAled
es brukes til a kommunisere uten at ord inngar som mellomledd: Teg
nene kan i mange sammenhenger formidle samme mentnger som ord. 
Og pa lignende mate kan BUss-tegn og pikto-grammer brukes av per
soner som ikke kan tale; men som nevnt. ofte av person er som kan 
motta andres tale. hvilket d0ve ikke kan. 
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Fig. VIII.2: Forskjellige under-grupper av sprAk-symboler, oppsurnrnert 
i form av et symboUsert begreps-system. 

SPRAKuGE SYMBOLER 
ellerTEGN 

----------------
.----.-.----.-. 

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

Symboler som bare er W
stede 1 presentasjons-eye
bHkket 

~ 
Non-verbale: 

@ DfJves tegusprik 

@Et stort utvalg av 
symbolske gester. 
IUlIlkts-uttrykk, 
0,,1. 

@MIIIllItre av beve
gelser med symbol
fuDksjon, speslelt 
1 ballett-dans. 

Verbale: 

Mlndre utvalg av 
sprik-lyder, kom
blnert tU Old talt/ 
hert: og vldere kom
blnert tU utsagn av 
alle slag. 

Permanente eller trykte symbo
ler - for ord eller for komblna
sjoner av ord _ 

~ 
Ikke-alfabetiske A1fabetiske symbo-
tegn: ler, 

@ Klnesiske skrift
tegn. 

@Japanske skrift
tegn. 

@ Hleroglyffer. 
@MatemaUske 

tegn. lnkludert 
sllre og tall. 

@Piktogrammer 
(non-verbale) 

der sprllk-lyder er re
presentert ved bobta
veneivedkommende 
alfabet eUer ved andre 
tegn: f.eks •• ved Morse
tegn. 

@BHss-tegn (ogsa non-verbale) 

Det er imidlertid bortenfor hensikten med denne boken a dr0fte non
verbale ferdigheter og hvordan de ma lre~«;!s og tilrettelegges for lrering; 

dvs .• mer enn det som allerede er gjort. Men det er mulig a fastholde at 
mange av de samme GBS som er n0dvendige forutsetninger for ferdig
hets-looring mer generelt. er viktige ogsa for det a loore non-verbale 
sprak-ferdlgheter: Dvs., bade i kognisjonsfasen og under senere imita
sjon og ledsagende Instruksjon og vurdering av imitasjQner. 

Endelig er det mulig a si at symbolene sorn benyttes i non-vcrbale sprAk 

ma JorsUts ved de samme typer av viten og diSposisjoner som ord, tall 
og andre symboler ma forstas ved. 

VIII. 23 Verbale sprdk1erdigheter: Alfabetiske og ikke-alfabetiske 
sprak 

Det er tidligere antydet at i alfabetiske sprak utgj0r hver bokstav. og no
en ganger ogsa mer enn en bokstav, symboler for de sprak-Iyder som 
de skalleses ved Ofr. skj i skjoore. f.eks.). Ordene ma m.a.o. leses ved a 
artikulerc de spr8.k-lyder sorn bokstavene i ordct er symboler for. 
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Det ikke-alfabetiske tegn-sprciket som brukes i matematikk er forskjel
Hg i flere vlktige henseende: Hvert tegn - slffer ell er sammensatte tall. 
tegn som symbol1serer «like I antall" (=), "st0rre i antaIl enn" (>), add
ere eHer «gj0re st0rre I antaIl" (+), osv. - er aIle like i at de er symboler 
for ett eller flere hele ord. Den ferdighet som er innbefattet i a le se og 
skrlve dem er derfor klart forskJell1g fra det a lese skrevne/trykte ord. 

Og denne forskjellen gar utover det a lese enkelt-tegn ved hel-ord eller 
sammensatte uttrykk (se over). Det gjeIder ogsa matematiske utsagn. 
Gitt det matematiske utsagnet 6 x 7 = 42, sa kan det leses pa u1!ke 
mater, avhengig av om det beskrtver en matematisk operasjon som hIe 
utf0rt i fortid, finner sted i natid eller skal utf0res i fremtid: 

1 «Da jeg gjorde antalI kroner st0rre ved a ta grupper pa 6 kroner 
sju ganger, ble antallet i den nye gruppen 42 kroner." 

2 «Jeg holder na pa a gj0re antall kroner st0rre ved a ta grupper pa 
6 kroner sju ganger, slik at antallet blir 42." 

3 "Hvis jeg forandrer antall kroner ved a ta grupper pa 6 kroner sju 
ganger, viI antallet i den nye gruppen bli 42." 

Mye av det samme gjelder selvsagt for mange andre utsagn innen mate
matikk. Det a le se matematiske utsagn er m.a.o. ikke bestandig et sp0rs
mal om a lese en "tekst", men om a lese den ved a tilpasse den til en 
sammenheng som bade huskes - ved KTM, f.eks. - og forst:ls. 

VIII. 24 Betydningen av sprak-jerdigheter nar de er integrert med 
begreps-messige meninger: Dvs., i koding, KTM, t tenkntng 
og nar det kodede, huskede eLler tenkte skal uttrykkes 

Uten den n0dvendige integrasjon med korrekte menings-komponen

ter. som kan gj0re symboler til symboler for noe helt annet enn de selv 

er, er sprak-ferdigheter - basert pa a ha leert a kode og bruke symboler 
effektivt - sannsynligvis av l1ten eHef lngen verdi i lllelllleskens fuuklSJo
ner. Men er spnik-ferdighetene slik integrert med begreps- ell er andre 
egnede meninger, kan de tjene mange viktige funksjoner i menneskers 
aktiviteter. 

@ Sprak-jerdigheter i menneskers kommunikasjon med hverandre 

Mest synlige er de funksjoner spnik fcrdighctcr kan ha i kommunika-
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sjon mellom mennesker. Men igjen kan d~t VlP.re pa sin plass a minne 
om at kommunikasjonen ikke bUr tllfredsstlllende hvis ikke bade "sen
der" og "mottaker" av spraklige "budskap" bruker de samme symboler 
for de samme symbol-meninger. Dvs., sl1k at de kan kode observerte 
symboler ved meninger som er jellesjor kommuniserende personer. 

@ Sprc1k-jerdtgheter l koding 

Det er lett a forsta og akseptere at sprak-ferdigheter ma voore aktlvisert 
og involvert i koding, tale, lesning og skriving av ord, tall og andre 
sprak-symboler. 

Men ogsa nar kodingen er av ting og deler av dem, av ikke-spraklige 
hendelser, av forhold mellom fenomener. osv., kan de enten implisttt 
(inne i person en) eller eksplisitt navnsettes ved hjclp av sprak-ferdig
heter; dvs., navnsettes ved symboler for spesifikke fen omen er ("Det 
erBlack Beauty"), eller ved symboler for medlemskap i klasser ("Det er 
en hest (ved navn Black Beauty"»; eller ved mer sammensatte utsagn, 
slik egen-navn og felles-navn er satt inn i fullstendlge setninger i ek
semplene over. 

Og nar analyttsk koding foretas, er symboler lrert ved spnik-ferdlgheter 
igjen n0dvendige: "Denne (spesielle) hesten har svart jarge, har star 
st0rrelse i forhold tll det vanlige for denne rasen, har vakker kropps
form, har hvit-jargede "sokker" pa beina," osv. 

Det har vist seg - i var forskning - at nar sprak-ferdigheter pa denne og 
lignende mater aktiviseres tll det a si ord ( eller ord i utsagn), har dette 
apenbart fungert som faktor 1 det a gj0re det erfarte "sprakltg beviSst". 

I alle fall synes dette a ligge til grunn for forandringer i looring sorn fin
ner sted nar "clever" regelmessig benytter mentngsfulle enhcter i 

sprc1ket til a kode og beskrive h0yt det som kan observeres inne i og ut
enfor dem selv. og det er noe "elever" undervist innen var strategt be
standig er pc1lagt a gj0re nar de loorer og anvender begreper. 

Denne tolkning er for0vrig i overenssternmelse med den som er gjort av 
C. Rogers (1951) nar han forklarer virkningen av at klienten bUr opp
fordrct til og vtrkeUg bruker tale-sprAket til a beskrive elfaringer [ca 
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Jortiden - sorn er lagret i hennes eUer hans LTM. Dvs., under sakalt 
"kl1ent-sentret terapl". 

Tale-persepsjons-ferdighet og lese-ferdighct er sclvsagt n0dvendige mrr 
personer skal here ved henholdsviS a lytte til andres tale og ved a lese. 
Men de fungerer bare sorn et f0rste ledd - kodings-Ieddet - pa veien til 
det a Jorsta ved riktige rneninger, hvorav begrepsrnessig viten er den 
sorn hyppigst er n0dvendig. 

Dette er irnidlertid ledd i den spraklige kornrnunikasjon rnellorn perso
ner, sorn nylig er nevnt, og sorn ogsa inkluderer ferdlghets-grunnlaget 
for a uttrykke rneninger av forskJellig slag. Dvs., spraklige handltnger 
sorn oftest reflekterer tale- og skriue.-je.rdigheter, som underUggende 
LTM-innhold. 

@ Aktiviserte sprakjerdigheter i STM-"rehearsal" 

Som vist i kapittel IV og ellers ved flere anledninger, kan aktiviscrtc 
sprak-ferdigheter utnyttes i det a holde noe i rninnet ved urehearsal" 

prosesser; dvs., prosesser sorn er ansett sorn bade "fonerniske4
, rnuUg

ens visuelle og sernantiske5
" av Craik & Lockhart (1972) for eksernpel. 

Og denne rehearsal-prosessen kan tjene til a Jorlenge KTM. Hos yngre 
barn og hos barn og unge rned generelle lrerevansker, sorn har vist seg a 
mangle elIer ha uhensiktsrnessige "rehearsal-strategier", har dette re
dusert varigheten og rnengden av det som kan gjenkalles under KTM
pr0ver. 

Sorn altemativ til - eIler sorn utfyllende - i forhold til den forstaelse av 
rehearsal sorn er antydet av Craik & Lockhart (se over), kan rehearsal 
tolkes sorn sub-vokale" artikulatortske bevegelser i tale-organene - eI
ler til og rned sorn det a tenke ved ord-bilder og utsagn. og dette for a 
fast-holde hva sorn nyUg er observert av den person det gjelder. 

I samsvar rned Craik & Lockharts antagelser om at "formatet av inform
aSJon i KTM kan vrere sernantisk" lmn vi videre anta at koding ved over
ordnede ord i begreps-systemer - eUer ved nokkel-ord for store deler 

i Fonemsike (fonem - sprllklyd): Forrnulert ved sprllklyder ordnet til ord og utsagn. 
, Semanlisk.1I - d,,\ som angtu ord-meninger. 

• Sub-vokal artikulasjoner - artikulasjoner sorn ikke kan hores. 
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av en tekst. kan gi det n0dvendige grunnlag for a rekonstruere tllsvar
ende store deler av det presenterte. 

Virkningen av slik vel-organisert koding - under presentasjonen - ville 
sale des voore en betydelig utvidelse av antall enheter (ord. tall. 0.1.) som 
kan huskes av personen: Etter korte savel som etter lengre tids-rom. 
Og denne virkningen er demonstrert i en rekke ekspertmenter (f.eks .• 
Bousfield. 1953; M. Nyborg. 1981). Pa den annen side: Svikt i a utnytte 
slike kodings-strategier har tilsvarende redusert re-konstruktiv KT-me
morisering (Bousfield & al .• 1958). 

Stadig er det imldlertid grunn til a minne om at den virkningen som 
nylig er dr0ftp.t, k::m ikke antaR hviR de aktuelle enhetene av spn!ik

ferdlgheter - nar de burde voore symboler for klasser av Jenomener -lk
ke er integrert med begreper om de samme klassene. 

@ SprakJerdigheter i menneskers tenkning 

Betydningen av sprAk-ferdigheter for tenkning - og spesielt tale-ferdig
het i den sammenheng - bar voort frembevet av en rekke forskere. bvor
av L. Vygotsky (1962. 1971) sannsynligvts er den best kjente idag. Dette 
er trolig - og som nevnt mange ganger - bare tilfelle nar enheter7 i tale
persepsjons-ferdighet og taleferdlghet er integrert med korresponder
ende. riktige symbol-meninger. Nar denne forutsetnlng foreligger, er 
det mulig a trekke den slutning at hva som nyUg er nev.nt om sprAk-fer
digheter i koding og KTM. er gyldig ogsa for tenkning. 

Men fordi tenkning ikke i f0rste rekke dreier seg om det som kontinu
erlig kommer inn gjennom sansene, er den mest basert pa hva som er 
LTM-Iagret og lett kan aktiviseres; dvs .. pa hvilke typer og mengder av 
erfaringer er lagret. og pa hvordan de er organisert av personen i det 
0yeblikk da de erfares (ved koding) eIler senere i form av tenkning. 

Hvordan slike LTM-"var1abler" kan tntluere tenkn1ng. er omfattende og 
mer generelt dr0ftet 1 kapitlene IV og VI. Hva som fremheves her. er at 
tenkning ogsa ved bjelp av symboler. loort i form av sprak:ferdigheter. 

kan hjelpe til a re-aktivisere og fastholde erfaringer. slik at de kan inn-
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ga i tenkning; dvs .. de kan bidra til a re-aktivisere de mange erfaringer 
sum kan vrere illtegrert med ord som tidUgere er h0rt. sett og lest. ut
talt og skrevet av personen selv. Vtdere. at dette ogsa angar ord nar de 
har vrert redskaper. ikke bare for a organisere erfaringer UI begreper; 
men ogsa for a organisere begrepene videre til mer sammensatte men
inger i form av begreps-systemer og til utsagns-ordnede menlnger. 

@ Den spesielle betydning som kan tillegges tale-persepsjons- og 
tale:ferdighet i koding. KTM og tenkning 

Blant sprAk-ferdlgheter er trol1g tale-persepsjons:ferdighet og talejer
dig het av spesiell betydning 1 de prosesser som det nyl1g er referert til 
(kodtng. KTM og tenkning). Dvs .. ferdlgheter lrert ved a h0re spraklige 
enheter uttalt hyppig avandre. og ved a bruke dem mange ganger i eg~ 
en tale" . 

Det vii sI: De er "med personer" fra tidlige ar - lenge f0r lese- og skri
veferdigheter er lrert tn et "brukbarhets-niva". Og de er stadig tiIgjeng
eUge som redskaper for a navnsette og derved for a organisere og fast
holde erfaringer ogsa gjennom resten av menneskers liv. 

Til tross for dette: Det a lrere a le se og skrive - og lrere ved a lese - er 
vektlagt som "kultivering" i norsk skole oftest pa bekostning av det lev
ende sprAk - talesprAket. Dette er en utviklings-tendens som for0Vrig 
synes a vinne terreng ogsa 1 andre land. Hvordan dette kan vrere uhel
dig ogsa for det a lrere de mange sider ved det a lese og skrive godt. viI 
bli videre dr0ftet i neste under-kaptttel og senere kapitler (IX-XI). 

vm.3 Det a IaJre sprB.k-ferdigheter 

I foregaende under-kapitteI bIe "naturen av" og betydningen av sprAk
ferdigheter dr0ftet. I dette kapttlet skal oppmerksomheten rettes mot 
hvordan de lreres. Og dette viI bl1 gjort i form av en dr0fting av det a Ire

re tale-persepsjons:ferdighet. tale:ferdighet. lese:ferdtghet og skrive
jerdighet hver for seg. Det viI imidIertid fremga. at det er betydel1g inn
byrdes avhengighet mellom dem: 

Tale-ferdighet er saIedes avhengig av at tale-persepsjons-ferdighet er 
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lrert; og bade lese- og skrive-ferdighet er tilsvarende avhengige av at de 
to talesprakUge ferdlghetene er lrert - til et h0yest mulig niva og helst 
pa en menlngsfull mate. Det er derfor n0dvendig a starte med innIrer
lng av tale-persepsJons-ferdighet. som er den f0rst l£Crtc sprak-fcrdig
het og den alle de andre ma bygge pa. F0rst av alt skal vi tmidlertid 
vende Utt tilbake til non-verbale sprak-ferdl~heter. 

VIII.3I Ikke-verbale sprdkjerdigheter kort rejerert ta igjen 

Hvis BUss-tegn og piktogrammer brukes uten noen form for syntaks -

dve .. rekkef0lge-ordning av tegnene tilsvarende den sum IlIa vrere 1 urd 
tilh0rende uUke ord-kIasser 1 setninger - er det vanskelig a fastholde at 
innlrering av slike tegn utgj0r jerdighets-llEring: Forrli ferdighetsla:>ring 
er definert som sekvens-organiserte, LTM-lagrede erjaringer innenfor 
denne sammenheng. og i tiHegg tiI dette: 

Det er nok riktig at Bliss-tegn og piktogrammer ofte sies a vrere symbo
ler. Men ford1 tegnene er forenklede bllder av det de star i stedet for. 
ikke symbol er for noe helt annet enn de selv er, ville det were riktigere 
a kalIe dem billed-skrift eller semi-symboler. f.eks. Og det a la:>re a bru
ke dem uten noen form for syntaks burde trolig kalles par-assoslasjons

lrering (PAL) heHer enn ferdighets-lrering; dvs .• par-forbindelse m,eHom 
synet av en sykkel og tilsvarende tegn. for eksempel. 

D0ves tegnsprAk er imidlertid i en ann en stilling: Ford! tegnene er nrer
mere det vi kan definere som symboler. pa den ene side; og fordi de of
test brukes innenfor sammenhenger som pa vis se mater motsvarer syn
taks. pa den annen. 

VIII. 32 Verbale sprdk:ferdigheter: Faser og del-prosesser i det d 
lrere tale-persepsjons:ferdighet. tale:ferdighet, lese:ferdig-
het ay skrlve:ferdighet 

I denne forbindelse viI matematisk og andre tegnskrift-sprak som leses 
ved ord. ikkc tas i betraktning. Oppmerksomheten skal rettes mot alfa

betiske. verbale sprl:'l.k-ferdigheter som - innen alle alfabetiske sprl:'l.k -
ma lreres ved fire klasser av ferdigheter: nemlig som nevnt flere ganger: 

@ tale-persepsjons:ferdighet, oftest en f0rsteIrert ferdighet i 
denne sammenheng og grunnlag for a here 
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@ tale:ferdighet, som den andre i en forholdsvis fastlagt rek-
f01f,!e; Of,! bef,!f,!e de nevnte er n0dvendige forut
setninger for a loore 

@ lese:ferdighet, ofte loort noenlunde samtidig med 
@ skrive:ferdighet, og begge med utgangspunkt i skrift-tegn. 

Nar det gjelder matematiske og lignende tegnsprak, er det a loore ma
tematisk talesprak, f.eks .• ikke forskjellig fra det a loore talesprak i al
minnelighet: Det er den skrtft-spraklige looringen som er klarest for
skjellig. 

@ Det a la>re tale-persepsjon. en perseptuellferdighet 

Denne typen av loortng kan bare finne sted ved a observere ord og ut

sagn nar de er talt av andre personer. Det a loore tale-persepsjons-ferd
ighet er derfor helt avhengig av andre og noore personer som bruker 
ord - enkle ord, men mest ord i ft'aser og setnlnger. og det a loore dem 
korrekt er igjen avhengig av de personer som tjener som sprak-model
ler: I hvilken grad de arttkulerer tydeUg og ellers uttaler ordene kor
rekt. 

Den resulterende perseptuelle jerdighet er en elfekttv gjenkJenning av 

talte ord; eller en effektiv koding i form av gjenkjennlng, sagt med 
andre ord. 

Nar ordene brukes innen korrekte sanll1lenhenger av l1lodellen, kan og
Sa innlrertng av ord-meninger begynne: SHk at ordene i 0kende grad 
blir symboler for noe - helst noe alle eller de fleste oppfatter Bom rik

ttge ord-meninger. Men det skal ikke voore vart tema her. 

@ Observerende 1.rering i kognisJons:fasen 

Vet er mulig at ohservasjoner av sekvenser av artikuLasjons-stiLlinger og 
-bevegelser kan hjelpe innlooring av bade tale-persepsjons-ferdighet og 
tale-ferdighet. I alle fall har det vist seg at il1litasjon eller gjenkalling av 
talte ord st0ttes ved at pedagogen viser artikulasJons-stillingen for utta
le av den f0rste spriliyden i et ord. 

Nar det gjelder personer med sterkt nedsatt h0rsel. er de oftest svoort 
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avhengige av a kunne se stillinger og bevegelser i munnpartiet hos den 
sorn taler: og fra f0dselen av dove personcr locrcr it tale hovedsaklig ved 
a observere andre personers artikulasjons-handlinger: Dvs .. bade ved a 
se dem og k,1enne dem ved fingre. nAr synet ikke er tilstrekkelig. 

I dagUg kommunikasjon. som er den vanligste anledning til a lrere tale
persepsjons-ferdighet for h0rende personer. er noen artikulasjonshand
linger tilgjengelige for observasjon, mens andre ikke er det. Det vikUg
ste grunnlag for a here tale-persepsJons-ferdlgheter. ndr det gjelder nor
malt h0rende barn. er derfor sprAklyder i faste rekkef01ger, slik de fin
nes i de fleste ord9 

• Og denne type av observasjon. savel sorn observa
sjon av artikulasjons-handlinger. skjer da ved hva som er kjent sorn 

sansning ledsaget av analytisk kodtng: Dvs., den siste prosessen basert 
pa hva personen har som lrerejorutsetninger, LTM-lagret oy overj(lJrtjra 

tidligere lrere-sttuasjoner. 

@ Hvtlket grunnlag jor analytisk kodtng kan vrere av /yelp jor bam 
under innlrering av tale-persepf?jons:ferdtghet? Kan de undervis
ses pa tidlige trinn? 

Visse trekk ved tidlig sprAk-lrering tyder pa at en form for analytisk ko

ding foregAr svrert tidlig under pah0ring av andres tale. Pa et visst aI
derstrinn. of test rnellorn ett og to Ar. ser det sAledes ut som OIll sma
barn "oppdager" et vikUg "prinsipp": At h0rte ord bestar av et for
holdsvis lite antall sprAk-Iyder, satt sammen i ulike utvalg og rekke
f01ger til alle de ordene barn far h0re. Men det er ingen grunn til a tro 

at det dreier seg om en spraklig bevisstgjort analytisk koding, slik det 
kan gj0res nAr et egnet utvalg av GBS er lrert. 

Nar h0rende barn berer tale-persepsjons-ferdighet 1 ttdlig barndom. er 
det sAledes. etter vAr erfaring. ikke mulig a bidra t11 analytisk koding 
ved a gl oppla::>ring i GBS. Derfor: Hvis en ufullstendig hert perseptuell 
ferdighet (tale-persepsjon) senere reflekteres i svikt i tale-ferdighet, 
slik at Udligere feil-lrering pa den maten kan oppdages. er det mulig a 
~elpe bare ved at modellene artikulerer enda tydeligere enn f0r - hvis 
det er mulig. 

HVis barna i senere barndom trenger ~elp til a korrigere feil ved taIe-
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ferdighet. eHer hjelp til A analysere ord for A skille ut spraJdyder nAr de 
skal forblndes wed bokstaver. kan situasjonen vcere en helt annen. GBS 
kan da vanligvis lreres som basis for a vrere analytisk i koding. 

, 
ImidlerUd: pA dette stadiet i lreringen er vanligvts bAde tale-persep-
sjons-ferdighet og tale-ferdighet lrert ul et nivA som nrermer seg auto
masjon. i alle fall hva det mest akUve ord-forrAd angAr. og dette forhol
det kan forvanske analytisk koding hos dem som ikke har fatt opplrer
lng I a vrere analyttske. For ordene er bUtt t1l tett sammenf0yde helhet
er som er bUtt vanskelige a kode eHer tenke som annet enn helheter. 

Men som nevnt: I alle fall fra 5-6-Ars alder av har det - innen vAr forsk
ning'O - vist se~ mulig a undervise GBS som er n0dvendige for A analyt
isk kode arUkulasjons-stillinger (for lepper. tunge. etc.) og bevegelser i 
tale-organer. og slike kunnskaper har vist seg A vrere UI stor hjelp nAr 
lrertngen er stanset opp eHer ill A Jorebygge lrerevansker. 

@ Det a laere tulA:-.ferdigh£t - en motorisk-perseptueU Jerdighet 

Som nevnt f0r antyder ord-kombinasJonen Mmotorisk-perseptuell" at hva 
personen til enhver tid ster. kan 0yeblikkeUg evalueres av personen selv 
(SF) sA vel som av andre lyttere (SK+/_). hvorav den f0rste vurdertng kan 
skje pA basis av Jeedback fra egen ytre-verbale handling. 

Det er nyl1g antydet. ogsa. at Innlrertng av tale-ferdlghet ikke starter 
med a si ord. men heller ved a lrere a gjenkjennende kode ordene ved 
en perseptuellJerdighet (tale-persepsjons-ferdlghet). Grunnlaget for en 
slutnlng som denne er Apenbar: Barn som ikke fAr h0re ord - fordi de 
er d0ve. f.eks. - lrerer heller ikke uten store bestrebelser A si demo til 
tross for at tale-organene er intakte hos demo 

Og norske barn som utelukkende har anledning tU A h0re norske ord i 
tidlige ar. lrerer A bruke dem og ikke engelske ord. for eksempel. Dvs .. 
ord som til stadlghet brukes av personer i barnets omgivelser. og ofte 
om de nrere reaLiteter som gir grunnlag for A lrere en begynnende men
ing med ordene. Det er derfor trolig fullstendig samsvar mellom det ut
valg av ord som barn fAr h0re uttalt av andre og det barnet selv tar i 
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bruk; dvs., InntH det har lrert a lese og kan lrere nye ord a kjenne ved a 
lcsc demo 

F0r det a lrere a le se Hnner sted. er imidlertid tale-persepsjons-ferdig
het og taleferdighet vanligvis utvidet til det a kunne motta og bruke ord 
i setninger; dvs., setninger som ogsa avs10rer syntaks - en ordninp; av 
ordene i rekkef01ger etter ordklasse-medlemskap. sUk at de fremstar 
som rikUge rekkef01ger av setntngsledd. Videre. ordene omformes pa 
mater som antyder det a ha oppdaget ogsa andre grammatikk-regler: 
Dvs., regler for omforming av ord etter tid, kj0nn. antall. 0.1. Hvorvidt 
dette virkelig kan forstas som resultat av rcgcl- eller prinsipp-lcerlng. 
skal vi vende tilbake tH senere. 

Imldlertid: Hvordan en lrert kapasttet for eJfekttv kodtng i form av ord

og setntngs-gjenkjenning kan "oversettes" av hjernen tU gjenkalling 
ved a si de samme ordene og utsagnene, er ikke klart forstatt. Det er i
midlertid rimelig a anta at en bevisst analyse av sprAklyder ordnet i be
stcmte rekkef01ger tn ord. og av lSetn1ngsledd tU utsagn, lkke er mulig 
pa tidlige alders-trinn i barndom. 

C.E. Osgood (1953) har dr0ftet dette i lys av ope rant betinging som 
beskrivelse av enklere former for lrering; dvs., basert pa det faktum at 
barn meget tidlig begynner a "vokalisere" gjentatte stavelser (ma-rna, 
osv.; da-da-da, osv., ba-ba-ba, osv.) , det som ogsa kalles babling. Noen 
ganger l1gner kombtnasjoner av stavelser pa ord i barnesprAk, slike som 
ogsa brukes tU barn av foreldre og andre ncervrerende. De kan derfor 
lett kodes av foreldre som uttale av ord som mamma, pappa, dada, 0.1., 

som derfor gjerne etterf0lges av gledesuttrykk hos de andre (+ 

konsekvens) over a bli "talt tU" av barna. 

Og hvordan slike pOSitive konsekvenser - som f01ge av a ha taU "for
standig" - i sin tur kan vekke et motiv i barn for a gjenta de "behmne
de" ordene, er antydet av B.F. Skinner (1957). Dvs., i form av det han 
kalte "tacts" og "mands". som er forkorttnger for "det a s0ke kontakt 

med andre personer" og "det a be om eller forlange (demand) noe 0n
sket fra andre", respektive. 

Ingen av disse forklaringsmatene virker imidlertid sannsynUge nar det 
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gjeIder den Videre Irering av talespniklige ferdigheter. Dvs., nar barn ut
vider ord-forradet fra forholdsvls fa talte ord 1 andre levear, til vanligVis 

to-tre hundre ord i tredje levear. En eHer annen form for "omforming" 
av vtten om ord til det a produsere talte ord synes a vrere n0dvendig 
som forklaring av den hurtige 0kning som er nevnt. 

@ Mer bevisste imita~oner og jikseringer av sprcikllge uttrykk 

Pa senere stadler 1 det a lrere a tale - henimot skole-alderen i vart land 

- er det mulig a undervtse GBS-grunnlaget for a vrere analytiske kodere: 
Slik at det i h0yere grad bUr mulig a kodc sprAklyder og tllsvarende ar
UkulasJons-st1llinger og -bevegelser, pa den ene side. Samt a kode rek
kef0lgen av sprAk-lyder i ord, pa den annen side. Men kode ogsa sorn 
grunnlag for selektlve, innbyrdes forskjells-oppdagelser mellom sprAk
lyder og artikulasjoner som er sa like at de lett kan forveksles 11 • 

Og. sorn antydet Udligere: Slike analyUske kodinger. beVisstgjOrt ved 
hensiktsmessig sprAkbruk. er srerlig Viktlge SUUl oasts for senere a in
struere seg selv samt for a forstci instruksjoner om artikulasjon som gis 
av andre. De er Viktlge ogsa hVis personen forventes a vurdere egen ord
uttale under ImUasjon. Og nar den er vurdert sorn tilfredsstlllende, av 
personen selv og av andre, viI fomuftig fiksering av uttalen kunne finne 
sted. 

@ 0vel.<;p. all taleferdighet heninwt automCUi/on 

Mens tale-persepsjons-ferdighet hovedsaklig kan "0ves"'2 ved a lytte 13 

til ord og setnlnger talt av and re personer. kan taleferdlghet 0ves mer 
aktivt ved a tale h0yt eller "lnne j seg selv" til seg selv eH er tiI andre, 
respektlve. 

Det er da av interesse a merke seg det som allerede er antydet: At nar 
personen 0ver tale-ferdighet - ved A tale h0yt - kan hun eller han sam

tidig 0ve tale-persepsjons-ferdighet. Dvs .• ved A motta feedback ved A 
h0re sin egen uttale av ord - of test innbefattet i utsagn av ulike slag. PA 
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den maten kan barn som 0ver tale-ferdighet • eventuelt motivert' av 
0nsket om a bruke sprrutet som kontakt-mlddd dIel' kOllU-oll-midde1 -
forbedre bade tale-ferdighet og talepersepsjons-ferdighet pa en gang. 

MDtivasjonen til a bruke ord i utsagn kan for0vrig 0ke ogsa nar ordene 
begynner a fungere som symboler for hva de er ment a symbolisere -
innenfor det realistiske: F0rst for spesifikke fenomener. og senere for 
klasser av fenomener. og lrerer ikke barn symbol-meninger som gj0r 
det mulig a jorsta symbolene og broke dem pel tilfredsstillende mater. 
kan de heller ikke forventes a vrere sterkt motivert for a h0re og bruke 
demo 

Derfor: Selv om sprak-jerdigheter i viktige henseende ma lreres pa ma
ter som er klart forskjellige fra det a lrere jorestillinger om spesijtkke 

fenomener og begreper om klasser av fenomener. kan ikke lreringen av 
hver av dem forega isolert fra de andre. Og det beh0ver de heller ikke. 
fordi de kan alle bygge pa samme lrereforutsetninger i form av grunn
leggende begreps-systemer (GBS). 

Nar det gjelder forfatterens og hans medarbeideres forskning pa dette 
omradet: Involvert i anvendelser av begreps-undervisnings-modellen 

(BU-modellen) som skal beskrives i kapittel X - og som viktig ledd i den 
- er en stadig oppfordring til a uttrykke seg n0yakUg om det som obser
veres; - ved a "sette navn pa" over-ordnede. under-ordnede og side
ordnede kIasser innen begreps systemer, srunt a "verbalisere" delvise 
likheter og forskjeller under sammenligninger. og sa sant det er en ri
melig forventning til elever: Oppfordre ogsa t11 a bruke hele setnlnger. 

Pa den maten kan begreps-undervisning ogsa bli en opplrering i tale
persepsjons-ferdighet vg Lateferdighet. Og i tillegg: DAde barn. unge og 
voksne, blant vare "studenter", oppfordres til a gj0re rede for hva de t11 
enhver tid har lrert - til foreldre f'l1f'r ::Imlre Born matte vrere villige til a 
lytte tU dem og snakke om det som heres. Dette viI ogsa bli ber0rt 19jen 
i under-kapitteI VIII.4, som handler om det a undervise sprrod'erdig
heter. 

@ Nar kan talc-pcrsepsjons-jerdighet og tale:ferdighet anses Jullt 
automatisert? 

Det er vist at den fasen i a lffirf~ ferdigheter som kalles automasjon. er 
210 



Kap. VIII 

karakterisert av h0Y effektivitet 1 forskjellige betydnlnger av ordet auto
l1lasJon: Vcd cl representere et h0yt nlva av koordinasjOn mellom ledd 
som ma kjedes sammen til korresponderende hele, inkludert hele 
handlinger: ved at de er bUtt lette a aktivisere - er lett tilgjengelige. m. 
a.o.; ved a trenge et minimum av energi. nar det gjelder utf0relse av 
handlinger; ved a trenge lite st0tte - 19jen under utf0relse av handlinger 
- fra personens bevisste oppmerksomhet, som derfor kan reserveres for 
andre formal; ved a motsta negative virkninger av stress, osv. 

Nar taleferdlghet er lrert tll et h0yt niva av automasjon, er det sAledes 
mulig for personen a tenke mens hun cHer han taler. Derved kan tank

er uttrykkes heller enn a gjenkalle ord i setninger. 

Men et h0yt niva av automasjon er ikke noe som kan oppnas rasktl4 og 
lett - hverken pa dette eller pc\. andre ferdighets-omrader. og dette er 
det mulig a fastsla for alle typer av sprAklrering, selv om det kanskje er 
mest apenbart (observerbart) nar det gjelder tale-, lese- og skrive-fer
dighet lnnen ullke sprak. Fl1r cl hl1ycre niVcl av automasjon er oppncldd, 
og srerlig nar ferdighetslreringen befinner seg pa tidlige stadier, er i
midlertid anvendelser av ferdlghetene sarbare selv for mUde stress-fak
torer. De kan derfor forventes a bryte sammen pa mater sorn lett kan 
tolkes sorn uttrykk for glemsel. Og hvis pedagoger eHer andre som har 
med eleven a gj0re kommuniserer en slik tro, kan dette forsterke den 
.negative innflytelsen fra stress-faktorer. 

Tale-persepsjons- og tale-ferdigheter er de to sprc\k-ferdighetene som 
med st0rst sannsynlighet nar et h0yt niva av automasJon hos mange per
soner. og dette fordi 0velsen av dem starter tidlig og foregar hyppig, 
sammenlignet med lese- og skrive-ferdigheter. 

Disse realistlske antagelsene kompliseres imidlertid av det faktum at de 
fleste mennesker ma - og er oftest motivert for - kontinuerllg og 
gjennom hele livet a lrere nye ord ved a h0re og lese dem, samt bruke 
dem i tale og skrift. Av den grunn kan vi regne I!led at ul1ke grupper av 
personers vokabular kan vrere pa forskjellige nlvaer av lrering henimot 
automasjon; - ogsa i den forstand at de er lettere eHer vanskeligere a 
aktivisere. 211 
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Det som nylig er nevnt gjelder selvsagt ogsa for det a lrere fremmede 
spriik - nar og hvis andre spnik enn morsmcllet lreres: Det a oppna au
tomasjon viI vrere avhengig av hvor lang tid de har vrert brukt, og av hvor 
hyppig de har vrert benyttet. Dertil kommer det uunngaelige tillegg: Av
hengig ogsa av hvor meningsjylt ordene er lrert. 

@ Grammatikk, inkludert syntaks, som ledd i det a Uere ta/esprak-
lige jerdigheter. 

Nar mange enkelt-ord er lrert15 
• begynner barn gradvis a manifestere at 

de har lrert a sekvens-organisere ord til setntnger av ulike slag. Dvs .• 
setninger ogsa i den forstand at de Inneholder setnlngsledd som avs10r
er en viss kjennskap til ordklasser og hvordan de kan grammatikalsk 
omformcs. 

Sa lenge bare fa setnlnger brukes. og lik dem som hyppig brukes av 
personer i det nrere milj0. kan lrering ved imitasjon anses som en rime
lig forklartng. Men mU- mange setninger av forskjemge slag brukes av 
barn. og ogsa brukes i den forstand at de konstruerer setninger som gar 
utover det nrere "sprak-modeller" hyppig bruker. er denne forklaring
en tkke lenger Ulfredsstillende. 

Chomsky (1969) benektet saledes denne rnulighet - og ogsa sannsynlig
heten for at operant betinging er en brukbar forklartngs-m3.te; dvs., i en 
dr0fting av Skinners bok om "Verbal Behavior" (1957). Men Chomsky 
gikk trolig for langt i den "motsatte" retning - ved a postulere en slags 
"sprak-generator" (LAD - Language Aquisltion Device), der sprakutvik
ling antas a forega noksa uavhengtg av lrerIng. og dette srerl1g for a 
forklare hvordan barn utvikler en f0rste grammatikk-kunnskap allerede 
i tidlige barnear. 

Imldlertid: Nar barn fra tidligste levear har anlednlng til a observere 
mange eksempler pa grunnleggende setnlngs-strukturer, gir det dem 
anledning til - gjennom en slags intuitiv induktiv tenkning - a !rere ge
nerelle regler for hvordan setnlnger kan konstrueres; dvs., noe lignen
de det Piaget antar nar han taler om "lntuitivt dannede" begreper - men 
begreper sorn enda ikke integreres i "kognitivc strukturer". Nur det 
gj elder setningsdannelse derimot: At de intuitivt oppdager at ord Ulh0r-
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ende ulike ordklasser rekkef0lge-ordnes pa bestemte mater til forskjel
Uge setningsformer; og at de idem ma ornformes i henhold tn GBS sorn 
antaII. kJ0nn. tid. forhold melIom (grad-b0yninger). etc. 

Pa den annen side: Mer "softstikert" grammatikk er langt fra bestandig 
tilstede i barns taIesprak i f0rskole-aIder. Og til og rned i tidlige skole
ar avsl0rer mange barn uSikkerhet nar det gjelder grammatikalske sid

er ved spraket - i tale savel sorn i skriftUge arbeider. Det a undervise 
GBS - integrert med taIespraklige ferdigheter - har irnidlertid vist seg a 
kunne positivt forandre pa dette; dvs .. nar ogsa GBS sorn angar tid. 
antaIl. kJ0nn. o.n. er uudervist sorn forutsetning for a lrere det (R. H. 
Nyborg. uferdig rapport). 

@ L::Ere et lese og skrive - en perseptuell-motorisk og en motorisk-
perseptuell jerdighet. respektive 

Noen barn fors0ker a lrere lese- og skrive-ferdigheter pa eget initiativ. 
vanligvis med noe hjelp fra personer i omgivelsene. Ofte lykkes de ogsa 
bra med slik lrering. Det er for0vrig vanlig at de to typer av ferdighets
lrering Iedsager hverandre. ogsa nar de undervises. og trolig fordi de 
gjensidig kan st0Ue hverandre. Og det er grunnen til at de behandles 
under ett her. 

Lik det a lrere tale-ferdighet. sorn er avhengig av at de talte ordene aIle

rede er lrert i form av taIe-persepsjons-ferdighet. bygger det a lrere le
se- og skrive-ferdighet pa at begge de to talespraklige ferdighetene er 
lrert. Ord som er lrert i form av tale-persepsjons- og tale-ferdighet16 

• 

kan ved dem gjenkjennes nar de leses h0yt. f.eks. Og de ma pa lignen
de mate - men na ved gjenkalling - ligge til grunn for a skrive alfabet
isk ord innenfor alfabetiskc sprak. 

@ Det et lrere lese-jerdighet 

Det a lrere a lese innebrerer a kornbinere to ferdigheter som i flere hen
seende er ulike: 1) Lrere a lese ved a kode skrevne elIer trykte ord. 
enten som rekker av bokstaver elIer som hel-ord - er avhengig av 
stimulering gjennoIll syns-sansen. 1 de fleste tUfeller17 

: 2) lrere a lese 

•• Helst ogsa tilknyttet begreps-messige og andre meninger. som vi skal vende tilbake til. 
n Det Il. lese Braille er selvsagt ikke avhengig av syns-sansen. 
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ved a kode bokstavene eller heI-ordene ved korresponderende sprak
lyder eHer uttale av hel-ord, innebrerer arttkulatoriske handlinger, 
produsert ved kombinasjoner av artikulasjons-steder og -bevegeIser. 

Og de siste - artikuIasjons-handlingene - b0r ttdligere vrere 0vet under 
innlrering av tale-ferdlghet; dvs., safremt ordene som avleses gjen
kjennes eller identifiseres ved veIkjente talte ord. Og dette gjeIder 
uansett om personen leser h0yt eller inne i seg - det siste i form av 
stille-Iesning. 

Bade gjenkjenningen - ved a h0re avleste ord som kjente - og det a 
kunne le se ukjente ord. er imidlertid avhengig av at hver bokstav eller 
hokstav-komhinasjon p.r sUk intgrert med artikulasjons-handlinger at de 
lett kan avleses som symboler forrikttg artikulerte sprakIyder: Boksta
yen a ma vrere Irert som symbol for a artikulere sprak-lyden "a", boksta
yen b ma vrere integrert med det a si sprakIyden "b", bokstav-kombi
nasjonen el ma vrere integrert med det a kunne sI tve-Iyden "el", osv. 

Pa dette punkt er det n0dvendig a minne om at ord som er ukjente for 
en person - er hverken sett eller h0rt f0r - kan heller ikke vrere inte
grert med mening i personen. De kan derfor ikke innga i det a lrere 
ved ci lese f0r de er blitt forbundet - 1 de fleste tilfeller - med begreps
meninger: Og begreper om klasser ma det vrere fordl de vanligvts skal 
fungere som symboler for klasser av fenomener. 

Hva som nyUg er nevnt syntes a ligge til grunn for at den svenske Ulri
ka Leimar foreslo at man skulle bygge lese-opplceringen pa talesprak
ets grunn, som hun formuIerte det. Hun mente da at talespraket skulle 
- ved pedagogp.rs hjp.lp - gj0res rikest mulig hva vokahular angar. og hest 
mulig som symboler for begreps-menlnger - f0r det bIe tatt i bruk til a 
identifisere tilsvarende ord nar de forekom i skrevet/trykt tekst. Dvs., 
sUk at Iesnmgen skulle vrere med best mulig mening og forstaelse som 
resultat. 

Dette ville ha vcert i samsvar med vikUge elementer i den pedagogiske 
strategt som gj0res kjent gjennom denne boken. Men den norske "lese
opplrerings-metodikk" som er kjent under forkortelsen LTG (lesning 
pa talesprAklig grunn) har ikke fulgt opp Ulrika Leimars intensjoner: 
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Den la liten eHer ingen vekt pa hovedtanken hos Ulrika Leimar: At for
ut for skl-ift-spnlklig la:a-illg (lese- og skrive-opplcedng) skulle god inn

lrering av begreper gi basis for a forsta h0rte ord og forstandlg broke 
talte ord. 

Nar det gjelder det a avlese ord som allerede er lrert a kjenne oggjort 
meningsfulle gjennom talespraklig opplrering: Det er likevel tvilsomt 
om en enda usikker avlesning eller koding av bokstaver i rekke-f0lge 
ved tilsvarende artikulasjoner og spraklyder gir god anlednlng t1l cl 

gjenkjenne dem og hurtig kode n0dvendige menlng "Inn i" dem nar de 
leses. Dette er mer sannsynlig mU- lesningen har nadd et h0yere niva av 
effektivUet. ved at koding av rekker av bokstaver er avl0st av hel-ords
lesning. Og det siste er oftest resultat bare av langvarig 0velse henimot 
automasjon. (Men selv da: Leses meningsl0se ord. blir leseren usikker.) 

Eller sagt med andre ord igjen: Trykte ord - bestaende. av faste utvalg av 
bokstaver i faste rekkef01ger - ma kunne identiftseres som forholdsvis 
permanente representasjoner av fonem-strukturer og artikulatoriske 
strukturer av ord som tidligere er lrert i form av tale-persepsjons- og 
tale -ferdigheter. 

@ Deifor: Kognisjons-fasen i det d liere ci lese. 

I den forstand som nylig er antydet ma det. muligens etter en periode 
med "helords-lesning"'8 . vrere en fase som starter med analyttsk kod

ing av sprcik-lyder og deres rekkej0lger i ord. Dvs.. ord som er kjente 
for eleven fordi de er mye brukt i andres tale og i elevens egen tale, og 
fordi de med sikkerhet kan sies a ha god mening for eleven. 

Nar en sprAklyd er identiftsert - ved at eleven "sier" den - hvilket inne
brerer at lyden ogsa "f0des tilbake" til eleven (feedback S - SF i PSI-mo
dellen) samt en indre "feedback" fra deler av munn og strupe der musk
Ier er i bevegelse. kan sprAk-Iyden ogsa assosieres til korresponderen
de bokstav eHer bokstav-rekke. Og dcttc har skjedd utallige ganger og 
med utallige barn. slik at vi ikke beh0ver a Mle pa det; dvs .• slik at vi 
forlanger ytterligere "vitenskapelige bevis" for at det er sant. 
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I var forskning og undervisning bUr ogsa det andre medlemmet av det 
paret av ledd som skal forblndes. kodet allalytisk: Del vU 51. bokslavelle 

som korresponderer med sprAklydene kodes ved deler av helheter. ved 
del-former. -st0rrelser. -stillinger. -plasser. osv. M.a.o.: De kodes av elev
er ved hjelp av GBS lrert pa forhAnd og slik at de kan uttrykkes ved f. 

eks. "Denne delen av bokstaven (d) har rund form og har plass pa ven
stre side og ved nedre del av en rettlinjet form i loddrett stilling. Den 
rett-linjede formen har stor hlllyde i forhold til den runde." 

Denne maten a lrere pa - ved a analytisk kode hvert av leddene i par -
har vist seg a gj0re tilsvarende par-assosiatlv lrering fullstendig og n0y

aktlg. Og pa samme tld er det bUtt lettere for elevene a skille sikkert 
mellom bade sprAk-lyder og bokstaver som er sa like at de i praksis of
te forveksles (mbt. bokstaver. f.eks. d. b. p. q; n. m. f. t. o.ft.). Og hvis en 
bokstavav slike grunner "glemmes" - ved "interferens" - gir det trygg
het a vite at man kan ga tllbake til den analytiske kodingen for a "fa" 
den "frem igjen". 

Som nevnt gjlllres noe av det samme i forhold srerlig til de artikula

sjons-plasser og -bevegelser som er n0dvendige for a kunne "uUale" 
sprAk-Iyder; dvs .. slike som er sa like i artlkulasjons-sted og bevegelser 
at ogsa de forveksles. Og mest like blir de hvis luftstrlllmmen stanses f. 
eks. under artikuluasjon av d og t. b og p. k og g. etc'· . Aller vanske
ligst bUr det nar bade artlkulasjoner og bokstaver er lette a forveksle. 

I slike tllfeller kan. ikke bare bokstaver og rekkef01ger av bokstaver ana
lyttsk kodes ved GBS: men ogsa artikulasjons-plasser og -organer. samt 

bevegelser av demo kan kodes ved GBS - hvis de er lrert til et niva av 
tilgjengelighet og overflllrbarhet. Og dette har vist seg mulig for barn i 

aldre ned tll seks ar og trolig enda flllr. 

@ Syntetisk rekkfifBlge-lIBring i det ci lrere helords-lesning 

Vanligvis mR en korrekt syntese av bokstaver og korresponderende fo

nemer eller sprAk-lyder forventes nar den etterf01ger en korrekt an.al.y

se av enkelt-bokstaver og artikulasjoner. samtkorrekt innlrertng av bok
stav-artikulasjon/lyd-kombinasjoner. Har derimot analysene vrert ufull-
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stendige og par-assosiasjonene tilsvarende usikre, ma vi forvente pro
blemer ugsa mu bukstaver "ska! leses sammen" til helord. og dette viI 
kunne skje srerlig hvis hurtig-Iesning forventes pa et altfor tidlig stadi
um j lese-lreringen. 

En overgang fra a le se analytisk-syntetisk til a lese hele ord om gangen 
- pa en mate som gir grunn til a tro at gjenkjennende koding av trykte 
ord skjer ved jorestillinger om helheter - kan antas a vrere en funksjon 
av antall ganger hvert ord er lest; dvs., pa samme mate som forestilling
er i alminnelighet er avhengige av antall observasjoner av de spesielle 
fenomener som utgj0r grunnlaget for a lrere dem. Og slik helords-Ies
ning gir trolig best grunnlag for a gjenkjenne talte ord, eventuelt tilknyt 
tet god mening. Derfor: Etter a ha lrert den grunnleggende lese-ferdig
het, kan bare det a le se de enkelte ordene mange ganger og i ulike 
sammenhenger, bidra til at lreringen vil nrerme seg automasjonsniva. og 
det er Interessant at ganske mange ord gar igjen i alle sammenhenger, 
og dermed innen alle fag der vedkommende spr!k benyttes. 

@ LE:ere a skrive med hand - en motortsk-perseptueU jerdighet 

Som vist kan lesning betraktes som rekker av artikulasjoner - og tilsvar
ende rekker av frembrakte sprak-lyder - oftest basert pa a se rekker av 
bokstaver ordnet til ord, nar det gjelder alfabetiske sprAk. Det a skrtve 

jor hand, derlmot, innebrerer det a "produsere" rekkef0lger av boksta
ver, oftest basert pa det a ha gJenkalt rekken av sprc\k-lyder som er in
volvert i a si ordene, samt basert pa a ha lrert to-veis20 forbindelser 
mellom bokstaver og spr!klyder. 

Nar det gjelder lesning, har det vist seg mulig selv for barn/elever med 
meget store lrerevansker a lrere a "lese" et mindre utvalg av ord ved 
joresttlltnger om dem som basis for a gjenkjenne dem. og det dreier 
seg om en identifiserende koding ved a uitale det ordet som apenbart 
ma vrere par-forbundet med det skrevne/ttykte ordet. og dette uten a 
ha lrert de spesifikke bokstav-spraklyd-kombina:sjoner som inngar i a 
lrere a lese dem analytisk-syntetisk. 

Slik helords-Iesning tas med her for a sette den i forhold til det a lrere 
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a skrive. For i motsetning til det a lrere sHk helords-Iesning. kan det a 
lrere a sknve ord bare skJe etter a ha lrert de n0dvendlge forblndelser 
mellom spnik-lyder/artikulasjoner. pa. den ene side. og det a. "bygge 
sammen deler til hele bokstaver"ved a skrive dem, pa den annen side. 

Og det er grunn til a mene at det a skrive bokstavene og ordene ma. ha 
grunnlag i lrering som er bygget pa. n0yaktig analytisk koding pa. alle de 
mater som er antydet. og som nettopp av den grunn tjener til a gj0re 
ogsa gjenkjenning av bokstaver og ord sikrere nar de leses: Det a lrere a 
lese og det a lrere a skrive synes a kunne gjensidig forsterke hverandre. 
sagt med andre ord. 

Men de krever hver for seg et forskjellig minimum av lrering: Fordi bok
stayer og ord oftest ma. gjenJealles under skrivning; mens gjenk;jen

ning er tilstrekkelig under lesning. Vi skal derfor ikke forundre oss 
over den hyppige observasjon som er gjort: At svikt i det a skrive, kla
rere enn h0yt-lesning. avsl0rer svakheter i analytisk koding under inn
lrering av bukstav-sprHklyd-forblmJelser. Den konklusjon vi kan trekke. 
synes m.a.o. a. vrere f0lgende: At en grundig analytisk koding er n0dven
dig under innlrering av bokstaver og de spraklyder og artikulasjoner de 
skal forbindes med som ledd i a lrere LTM-Iagrede lese- og skrive-fer
dlgheter. Forbindelsene ma. desuten vrere to-veis. slik at det kanskje er 
mer fornuftig a kalle dem par-strukturer enn S-R-assosiasjoner, sorn 
har vrert vanlig innen lreringspsykologisk litteratur. Og latinske boksta
ver, sorn er lettere a analysere og skrive, b0r kanskje brukes i starten. 

Men det kan igjen vrere verdt a fremheve hva som er papekt ovcnfor: At 
det a. skrive bokstaver basert pa n0yaktig analytisk koding. og 0velse ut 
fra en slik lrering, kan forbedre ogsa den gjenkjenning og forskjells
oppdagelse til forveksel-bare bokstaver som er n0dvendig under les
ning. Dd ligger m.a.o. en mulighet for gjensidig forsterkning i det a. la 
lese- og skrive-lrering forega noenlunde parallelt. 

@ Lrere a st.a.ve ordene korrekl som grunnlag jor a skrfve dem orto
grqfisk sett riktig 

Nar det tilstrekkel1ge utvalg av sprHklyd-bokstav-kombinasjoner er lrert, 
skulle vi kanskJe forvente at rett-skriving ville vrere en selvf01gelig kon-
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sekvens av dette. Og muligens viHe det voore slik hvis det var et entydlg 
en-til-en-forhold mellom spnlk-lyder og de bokstaver som er symboler 
for dem i skriftsprAket. Men sUk er det ikke. 

Tvert imot: Det er i vcirt sprAk som i flere andre av de mer kjente spn\
kene. en utpregetjlertydighet i forholdet mellom fonemer og deres gra
flske representasjoner. I noen sprAk er det mer. i andre sprAk er det 
mindre av slike flertydigheter. Et sett av rettskrivnings-regler kan van
ligvis vrere til hjelp i det a loore avvikene fra en-til-en-forhold av den art 
som vi har for oss her. 

Reglene kan saIedes sies a deflnere avvik t to "retninger". og viser at 

@ noen sprAk-lyder kan voore Jorskjellig symbolisert ved bokstaver; 
dvs .• den samme spraklyden kan voore symbolisert ved forskjellige 
bokstaver eHer bokstav-kombinasjoner; videre. at 

@ samme bokstaver kan voore forskjellig artlkulert. avhengig av hvil
ke sammenhenger de opptrer i. 

Den f0rste av de to retntngene antyder at det dreier seg om skrive-reg

ler; mens den andre lettest kan forsMs som uttIykk for lese-regler. 

Skrive- og lese-reglene er imidlerttd ikke bestandig basert pa logikk. 
men er ofte et resultat av mer eHer mindre tilfeldige trekk ved utvik
lingen av vedkommende sprAk. De kan derfor voore vanskelige a lrere. 
ISl:erlig for de kloke elever som 0nsker a Corsta hvorfor reglene er som 
de er. og hvorfor det ofte er avvik fra reglene. 

Det er imidlertid verdt a legge merke til at det a loore rettskriving in

neboorer de samme problemer uansett om det dreier seg om det a skrl
ve handskrlft av ulike slag ell er om det a skrive pa maskin er maten a 
skrive pa. og dette er selvsagt gyldig ogsa for det a loore og bruke 
grarnrnatikalsk kunnskap. som kanskJe er enda vikttgere - for en person 
- nar hun/han skal uttrykke seg pa forstaelige mater til andre menne
sker; dvs .• i tale savel sorn i skriftlige uttrykk. 

@ Det ci lrere grammatikk-kunnskaper sorn jorutsetning Jor ci lrere 
ci skrive mer omJattende skriftlige arbeider 

Grammatikalske regler. lnkludert syntaks. er imidlertid regler som kan 
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kan baseres mer pa logikk; dvs., og som nevnttidligere: Regler som i 

meget h0Y grad mA utledes fra GBS som angar antall, tid, kj0nn, torhold 
mellom noe og noe annet (gradb0yning av adjektiver og adverb), plass i 
forhoId til (hhv. substantiver og verb), etc. Reglene er imidlcrtid dc 
samme for taIe-spraklige som for skrift-sprlikUge fremstillinger. Derfor 
har de aIlerede voort antydet i forbindelse med taIe-sprliklig looting. 

Fordi dette er tilfelle, og ford! det er hinsides formalet med denne bok
en a ga noormere inn pa grammattkalske sider ved sprak-lreringen, 
beh0ver viikke repetere mer av dr0ftingen som bIe gjennomf0rt da ta
lespnUdig lrering ble bchandlet. 

@ Det d skrive "tekster" av mange slaff' . basert ogso. po. viten om 
de emner som tekstene skal handle om 

Det a skrive ved a kopiere enten enkelt-ord eller ord i utsagn - ved av
skrift eller etter diktat - kan trolig skje raskere og mer korrekt hvis 
personen det gjelder kjenner de n0dvendige rettskrivningsregler, har 
den n0dvendige grammatikalske kunnskap og Jorstdr de symbolene som 
ses eller h0res. Dvs., fordi personen da lkke beh0ver a vende sa mye til
bake til teksten under avskrift eller fa den gjentatt sa mye under diktat
sktiving; ogsa fordi det er un0dvendlg a huske enhver detaIj, hvis per
sonen delvis kan styre sin skriving ved regler og kan reknnstmere deler 
av teksten ut fra en god JorsUlelse av dem: Symbolene da forstatt, for 
det meste. ved begreper om klasser og relasjoner mellom dem; dvs., al

lerede mens de dlkteres. 

Nar oppgaven bestllr 1 selv A !age "tekster" - skrive stller, f.eks. - basert 
pa formulerte problemer, ma personen benytte seg av'viten om de em
ner som ma innga. som ogsa ma voore integrert med de sprAkferdighe
ter som kan ligge ti1 grunn a utrykke den pa forstaelige mater: Viten 
om enkelt-personer og grupper av personer, om klasser av planter og 
dyr, om klasser av ting og hendelser og spesielle medlemmer av sUke 
klasser, om kIasser av egenskaper ved og relasjoner mellom aem. om 
fen omen er i fortid savel som 1 natid, osv. Og mangler slik viten kom
binert med sprak-ferdigheter. hjelper det lkke stort a ha sprak-ferdig
heter som eneste grunnlag. 
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Eller sagt med andre ord: Personen trenger ogsa viten 1 form av fore
stillinger om spesielle fenomener. i form ay begreper om klu55er ay fen
omener og i form av begreps-sgstemer og prinsipper. De to siste repre
senterer da stort sett begreper som er henholdsvis hier-arkisk og rek
kef0lge-organisert. 

Og svrert ofte representerer disse typene av viten erfaringer som er 
gjort innen ulike fag 1 skolen: dvs .. fag og emner i fag der store meng
der av relevant og sammenhengende V1ten er organisert til V1te-struk

turer av ultke slag ved hJelp av de symboler som benyttes innen hvert 
omrade. 

Pa dette niva av sprciklrering - nar det gjelder a lrere grunnlaget for a 
uttrykke seg pa de mater som er nevnt - er forskjellen mellom det a 
lrere morsmalet (norsk for vart vedkommende) og det a lrere de fleste 
andre fag. langt pa vei borte. 

VIII. 33 Vansker med d lrere sprdk-Jerdigheter 

I dette underkapitlet er det vist at det a here sprcik-ferdigheter, som 
lkke kan eller b0r lreres isolert fra meningen med tilsvarende symbol

er, er en sveert sammensatt prosess. Den innebeerer en kompleksitet 
sorn er betydelig utvidet pa grunn ay den innbyrdes sammenheng sorn 
eksisterer mellom de ulike del-ferdighetene: dV's., del-ferdigheter som 
ma leeres i en bestemt rekkef01ge og som dessverre ofte ses pa som 
mer uavhengige av hverandre enn de er. Det siktes her til avhengigheter 
mellom det a leere tale-persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet, i f0rste 
omgang: og videre. mellom de to f0rst-leerte talesprciklige ferdlghetene 
og de mange sider ved det a leere a lese og skrive. i neste omgang. 

Slik sammensatt leering er selvsagt sarbar for a bli rammet av forstyrrel
ser av mange slag: Fordi de mange del-prose ss er som er involvert lett 
kan leeres mer eller mtndre ufullstendlg: og fordi det som gar galt selv 
pa tidlige trinn kan forplante seg som leerevansker i forhold til etterf01-
gende ledd i sprcik-leerlngen. 

Som med leerevansker 1 alminnel1ghet kan leerevanskene 1 denne forbln
delse skyldes 1) utilstrekkelig oppleering og undervisning eller ugunsti-
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ge lrere-betingelser mer generelt (se under situasjon i PSI-modellen); 
2) de kan vaere forarsaket av sansc-mcssige forstyrrelser eller forstyr
relser i tyerne'flS anatomi og/eller dens fysiologi slik at lagring og bear
beidelse av erfaringer bUr ufullstendig av den grunn; og 3) lrerevanskene 
kan skyldes en "oppsamlet manger' pa Irerte LTM-strukturer; dvs .• en 
svikt i LTM-Iagrede jorutsetnlnger jar videre lrering som kan ha ulike 
primrere arsaker. men som i videre lrering og funksjon bevirker en svikt 
i koding. KTM-rehearsal. ten~ning. i valy og uiforelse av handlinger. 

Slike LTM-utilstrekkeUgheter kan forstyrre innlrering av en ell er flere 
av de sprAk-ferdighetene sorn er eJifferensiert i 

1 det a lrere tale-persepsjons-jerdighet. med eller uten sanse-for
styrrelser. Dette kan ogsa ugunstlg ramme 

2 det a lrere tale-jerdighet. basert pa a ha lwrt ord talt og sett eller 
kjent ilern artiknlert: 

3 og hvis tale-persepsjons- og tale-ferdighet er utllstrekkeUg lrert 
o~ ikke brukt godt nok tll a samle og integrere viten om enkelt
fenomener og klasser av fenomener. kan de heller ikke brukes 
3.1) tll a gjenkjenne symbolene nar de leses og "f0des tllbake" 
under lesning eHer brukes 3.2) til a oveJjore meninger fra h0rte/ 
talte symboler tll korresponderende leste symboler. Og til slutt: 

4 uten slike overf0rings-muligheter kan heller ikke lrert skrive
ferdlghet vrere et tilfredsstillende grunnlag for a uttrykke seg 
skriftlig. 

I undcrkapittel VIII.32 er det gjennolll oppgave-analyser pekt ut en del 
problemer knyttet tll det a lrere sprAk-ferdigheter av de fire slag som 
er omtalt over. Og selvsagt b0r pedagoger !;om underviser sprAk-ferdig
heter vite om og ha slike vanskelige del-prosesser i tankene mens de 
underviser; dvs .• for a kunne jorebygge vansker med a lrere sprAk-fer
digheter hell er enn a "reparere" pa svikt i lreringen etter at den er bUtt 
apenbar bade for "eleven" selv og for andre. 

vm.4 Det , undervise eller gi opplrering I sprAk-ferdlgheter 

I underkapittel VII.3. der det a gi oppIrering i ferdigheter ble behand
let pa en mer generell basis. bIe oppmerksornheten rettet mot f0Igen
de sider ved det a undervtse ferdigheter (s.223): 
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1 Undervis f0rst av alt, og hvis det er n0dvendig22
, viktige jorutset

ninoer jor a l.a=!re de tre hovedgruppene av ferdigheter (perseptu
eIle, motorlsk-perseptuelle og perseptuelt-motoriske ferd.): Dvs., 
basert pa en grundig oppgave- og mal-analyse, og inkludert det 
a bidra til at elevene starter med motiv for a lrere oppgavene. 

2 S0rg for at elevene far best mulige modeller for a lrere (erdighet
ene, srerlig med tanke pa kognisJons-fasen i innlreringen; og 

3 S0rg pa mange mater for a gi st0tte tl1 lrerlngen 1 imlterings- og 
flksertngs-jasen og senere under ~velse henimot automasJon. 

I dette .kapitlet, og srerl1g i under-kapittel VIII.3, er dlsse generelle sid
ene ved ferdighets-opplrering supplert med en del detaljer som for no
ens vedkommende er speslelle for det a undervlse sprak-ferdlgheter. 

Klart forskjellige fra ferdigheter som ikke kan kalies kommunlkatlve. og 
tydeligere representert i det a lrere symboler i form av sprAk-ferdighet
er enn i no en annen kommunikativ ferdighet. er betydningen av sym

bol-mening: Dvs., at symboler som mottas gjennom tale-persepsjon og 
lesning kan kodes bade ved sprAk-ferdigheter og; videre ved klarest mu
lige og riktige meninger av personen som lytter og leser; og at symbol
ene brukes menings-fullt, slik at de kan klartjorstas av "de andre" som 
mottar "budskap" gjennom personens tale og skrevne uttrykk. og fordi 
begreper om klasser av fenomener vanligvis er de jelles-meninger som 
ma vrere knyttet til symboler. ma det a lrere begreper vrere en viktig dei 

av den totale sprAk-lreringen. 

Motivet jor d lrere - og tilsvarende utholdenhet i forS0k pa a lrere sprAk
ferdigheter - kan saIedes betydelig forsterkes hvis lreringen kan gj0res 
meningsfull i den forstand som er antydet over. Ellers er det ikke hen
sikten med dette kapitlet a ga mer detaljert inn pa opplrering i spnik
ferdlgheter. Det er Imldlertld av interesse a legge merke t11 at generelle 
tanker om ferdigheter, ferdighets-lrering og ferdighets-undervining sy
nes a vrere gyldige pi alle omrader der det dreier seg om ferdtghets

opplrering og -leering. I sa henseende representerer innholdet i kapit
lene VII og VIII pedagogisk kunnskap som kan ligge til grunn for un
dervisning innen de fleste omrMer av pedagogisk praksis. 

og dette gjelder ogsa for kunnskaper om hva begreper er, hvordan de 
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mu la?res og hvordan de utjra slik viten mu undervises. Dvs., hva som vil 
vaJre temaer for kapitlene IX og X. Og det tl undervil3e > lcerc fcrdigheter 
sAvel som det A undervise-+ lrere begreper om klasser av fenomener viI 
b11 f0rt sammen i kapittel XI. der det A undervise og here skolefag er 
hovedtema. 

F0rst kan det imidlertid vrere aktuelt A avslutte dette kapitlet med en 
oppsummering. med konklusjoner og med en figur som bringer oss fra 
ferdigheter og ferdighets-lrering U1 begreper og begreps-lrermg og til

svarende undervisning. 

VIII. 5 Oppsummering. konklusjoner og overgang tt1 temaet for 
neste kaplttel: Symbol-menlnger leert i form av begreper om 
klasser av fenomener 

Leseren har trolig lagt merke til at strukturen i de to siste kapitlene er 
svrert lik: dvs .. ved at i hegge kl'lpitlene dr0ftes 

1 ferdigheter og betydningen av det A lrere ferdigheter i menne
kers funkjson. 

2 det A lrere ferdigheter; og det pedagogiske aspekt: 

3 Oet ?! llndervise eller gi opplrering23 i ferdigheter. 

Bare det tredje under-temaet som er antydet over pr imidlertid et ge
nuint pedagogisk tema. Men det kan det ikke vrere - pA best mulig mAte 
- hvts ikke ogsA kunnskap om temaene en og to ligger til grunn for til
rettelegging av lrering. som er sentralt i pedagogisk vtrksomhet. NAr det 
gjelder forholdet mellom de to kapitlene: Presentasjonen i kapittel VIII 
er hovedsaklig en generalisering (som ogsA Innbefatter en validering) av 
de tanker ble dr0ftet i kapittel VII. 

NAr det gjelder sprdk-Jerdigheter. mer spesielt: Fordi de utgj0r LTM
grunnlaget for A motta og bruke sprAklige symboler. egner de seg godt 
til A danne en overgang fra ferdighets-lrering tiI A lrere viten i form av 
begreper om klasser av fenomener. som trolig er den viktigste vUe-en
het og symbol-mening i menneskers kunnskap. Oette er vtst pA en sam-

224 
23 Ord"t oppl ... ring brukGS hor 09 andrs steder for II III med de mans" I""re'situa~juner der del ikke er el 

uttalt form~1 ~ tilrettelegge lalring. men der viktige sider ved lalring likevel finner sted. F.eks. i f0rskolealder. 



Kap.vm 

menfattende og oversiktlig mate i ftgur VIII.3. nedenfor; dvs .• en ftgur 
som pa samme tid sammenfatter temaer i kaplttel VIII og danner over
gang tiI kapitlene IX ogX. som handler om begreper. begreps-lrering og 
begreps-undervisDing: 

Fig. VIII.3: Sammenhenger mellom spraklige symboler. lrert i form av 
av sprak-ferdigheLer. og ulike symbol-menlnger: 

Fra 
TALE· 
spRAK: 

Fra TU 

r Symboler h0rt og derved lrert Symboler lrert I fonn av 
1 fonn av tale-penepsJons- .;~ •••••••• > ~ferdlghet, 
~~t •.•••...•...... ' ,,- ; 

.- ;I' I 

, (NM~~:--@ForestJ.umger~m --
\ :.E ' ..•• @BegreperomkJasser 
@ Spriklige N ; av fenomener :.@ Spn\klJge symboler 

t symboler I r" --@BegrePS-SYStem.er\forstancUgbrukt 
'V ,torstltt1 N •• -:. @UtsagnlHJnlnede pl\. basiS av symbol-
ti1 J! form av G: / - meniDger r,nenln,er 
SKRIFT~ I /: E :._.- @Dlsposlsjonerfor ; 
spRAK: - i'.: -' R ' A bB aktlvlsert • • • I '\V ,,;,..... : ~ Symboler lrert 1 fonn av: Symboler lrert j fonn av 

~ese-ferdlghet ••••••• - - • - - ~ - - • - - - - - - > skrive-ferdlghet 

Samiede spdk· 
Uge SYMBOLER 
koclet ved hhv. 
tale·persepsjons
ferdlghet og Iese
ferdlghet. 

Symbol.inenlnger 
som grllDDJag for A 
J'ORST.! 0' fORtan
dig BRUKE symbo
ler 

Ta1e-fercUgbet 0' skrive-fer
dighet som gr1lnn1ag for 6. 
BRUKE symboler I form av 
SPRAKLiGE HANDLINGER 

, 
SYMBOL-MOTTAB'. SYMBOL-MENING SYMBOL-BRUK 
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BEGREPS-MESSIG VlTEN I POSITIV OVERF(I)RING AV DET LlERTE 
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1X.2 

1X.3 

1X.4 

1X.1'S 
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TaIL de fleete om 01 andre symboler er ment • 'ft1ere symboler for 
klasserav feJiomener: De mA derfor kunne forstdsog brukes p. 
'ba.sIs av Iaer1:e 'begI18j:JeI"' om. klasser- •••.••• -........................................... 23() 

IX.21 Begreper om klasser: Viten om delvise likhetermellom el-
1ers ulike medlemmer av klasser. Viten. ogsa. om delvise 
JorskjeUer bade mellom og innen klasser .......................... 230 

IX.22 Begreper om klasser er hoved-grunnlaget for aJorstd og 
Jorstandig bruke symboler innen ulike sprAk .................... 232 

IX.23 Begreperv/symboler hierarktsk organiserttil begreps-sy
stemer og sekvens-organisert til utsagn av mange slag..... 233 

IX.24. Begreps-messlg viten i menneskers psykologiske funksjo-
ner; to slags representasjon av viten om klasser ................ 237 

IX.25 Hvordan begreps-messig viten kan komme tU uttrykk i 
menneskers handllnger ................ ....................................... 240 

To hoved-D1vier av begreper 01 !:Iegreps-systemer !BSI................... 241 
IX.31 Begreper og begreps-systemer om klasser av hele ting og de-

ler av dem, av hele hendelser og 1edd idem, etc. .................. 243 
IX.32 Begreper og BS om klasser av egenskaper. re/asjoner. inklu-

dert del-hel-re/asjoner. tid-og oerdi-aspekter. etc. (GBS).... 244 
IX.33 Innbyrdes forhold mellom de to nivaene av begreper og BS. 246 
IX.34 GBS (Grunnleggende BS) iferdighets-lrertng av alle slag .... 246 

Bcg:repamcuJg'riteD. intepert Med symbolcr art I fonn av I5pn\k
ferdlgheter, 1 posltlv overfCiJrlng av Ialrlng: Det 'forand.re "evner 
tI1 '- are"' gjennom intelligent undervlsning ....................................... 247 
IX.41 Positlv overf0ring (transfer) i "evner ill a lrere" ................. 248 
IX.42 Begreps-messig viten er fullstendig lrert bare mir den kan 

positivt overf0res til videre lrertog .................. ';'..... ...... ....... 248 
IX.43 Begreper organisert til mer sammensatte LTM-sirukturer: 

Overf0ring via BS. via prtns/pper:. deftnisJoner, etc. .......... 249 

Begreps-messlg viten Jnvolvert 1 det • laIN emosjoneUe og motlva-
sjoneUe dfsposiIVoner. samt 1 personDghet og selv-begrep ............ 253 
IX.51 Idetalreretnsenttver ................................................ ; ......... 253 
IX.52 I det a lrere f01elses-messtge med-meninger ....................... 254 
IX.53 I selv-begrep og personlighet ...................................... ......... 255 

IX..6 OpJMWIlOleJ'hlg' oc konkJ:usjoner .................................... u.............. 237 

I de fleste av de foregaende kapitler har begreper om klasser vrert om
talt og dni!ftet; dvs .. under de ulike perspektiver som er benyttet i 

forskjellige sammenhenger. I dette kapitlet skal de spredte tankene om 
begreper om klasser av fenomener samles og dr0ftes mer fullstendig. 
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Og presentasjonen her viI derved gi grunnIag for a diskutere begreps
leering og begreps-underuisning, i kaplUel X. 

IX.I Ordene begrep og kla.sse defl.nert og drfllftet 

De to ordene som er fremhevet i tltteIen for dette under-kapitlet har 
vrert brukt pa ulike mater i litteraturen; og ofte brukes de i svrert upre
si se betydninger. Det er derfor n0dvendig a definere litt klarere hvor
dan de brukes. mer generelt; samt hvordan de skal forstas og brukes in
nen foreliggende sammenheng. 

IX.ll Begreper -!I> begreper om kZasser av fenomener 

I 10sere betydning er ordet begrep (eng. concept' ) noen ganger brukt 
synonymt med ordet ide, som er gUt meninger som "handlings-plan", 
"tanker", "I'lyeblikkelig fokus for tenkning", o.n. 

"Handlingsplan" synes saledes a Vffire rlf'n fremherskende mening inn
en forretnings- og industri-kretser nar folk derfra hevder a ha laget et 
"konsept". og "0yeblikkelig fokus for tenkning" er en mening som er 
tillagt ordet begrep av filosofer som Descartes og Locke. 

Men 1 ftlosofien mer generelt er det en lang tradiSjOn for a bruke ordet 
begrep (concept) som symbol for "generaliserte tanker om klasser av 
objekter". "generelle tanker" (som prinsipper'?), etc. Inncn den ramme 
som er gUtved denne boken er meningen med beg rep bade utvidet og 
gjort mer presis: Nemlig som "generaliserbar vUen om klasser au feno
mener", som skal presiseres videre i underkapUtel IX.2. 

Beslektet med det norske ordet begrep er det tyske ordet Begriife. Og 
tilsvarende verb er pa norsk begripe og pa tysk begreifen, som begge 
bctyr det aforsta. Bade pa norsk og tysk urukes saIedes ordet concept 

synonymt med ord som betyr "det a forsta" - forsta. symboler av ulike 
slag. f.eks. 

Og dette er selvsagt i samsvar med det faktum som er pekt ut flere gan
ger tidligere: At de fleste ord og mange andre symbol er er ment a vrere 
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symboler jor klasser av jenomener. De kan derfor ikke forstAs ordentUg 
uten at tilsvarende begreps-menlnger er lrert av den person som skal 
forsta. Dvs., de er ikke primrert ment som symboler for spesifi,kke, kon
krete fenomener. og denne "regel" synes a gjelde alle spr:ik, uansett 
hvilken kultur og tid de hfllrer hjemme 1. 

IX. 12 Ordet kla.sse definert og satt i jorhDld til andre ord 
med Ugnende mening 

Ordet klasse har lang tradisjon som ord benyttet innen mosofi, f.eks.; 
dvs., som et ord som symboliserer "et antall mennesker elIer ting som 
er gruppert sammen lfflllge viS se l1kheter eIler felles-trekk h

: En mentng 
som er mer i mening med ord som kategort. slag (tre-slag), sort (brer-
sorter), sett (av b0ker), osv. 

Innen andre sammenhenger brukes imidlertid ordet for a rangere feno
mener. Dvs., ved a rangere dem etter kvaliteten pa seter i tog og fly. for 
eksempel; eIler rangere dem etter sosio-fIlkonomiske l1kheter og for
skjeller mellom undergrupper av befolkninger (lavere, middeI- og hfllY
ere sosiale klasser), etc. 

Kanskje er dette grunnen tiI at mange personer - innen psykologisk og 
pedagogisk forskning - har sluttet a bruke betegnelsen klasse ogsa i den 
generelle betydning som det brukes her: Fordi politikk er involvert'i 
forskning bl.a. via det ordet. Ordene klasstft,sere og klassifikWdon, som 
begge er avledet fra ordet klasse (det a gi medlemskap i klasser), er i 
vanUg og thy. hyppig brnk. 

@ Klasser av ulike slag jenomener 

Of test er imidlertid bare objekter ell er ting nevnt nar ordet klasse ek
semplifiseres: Klassene som bestar av alle ulike hus, alle forskjellige vei
er. alle ulike kirker. personer, hester. osv., nesten i det uendelige. Men
ingen med ordet klasse gar imidlertid mye lengre enn tU den riktignok 
omfattende klassen som bestar av alle objekter. I figur IX. I. side 229. er 
det saledes vist et utvalg av alle de forskjellige slags klasser som kan in
kluderes under ordet klasse: 

228 



Kap.1X 

Figur IX.I: En antydning av hvordan ordet klasse kan symbolisere man
ge slags klasser: 

KLASSER av r__---- hele fenomener: dvs., av 
@ hele objekter eHer ting, he le 

personer, dyr, planter; klasser av 
@ hele hendelser, Inkludert alle 

handlinger. 

deler av eller ledd I hele fenomener; dvs. 
@ deler av personer. dyr, planter og 

ting; 
@ ledd i hendelser/handlinger. 

egenskaper ved fenomener; dvs., ved 
@ hele objekter. personer. dyr, plan

ter og deres deler: ved 
@ hele hendelser og ledd idem. 

forhold (relasjoner) henholdsvis 
@ mellom hele fenomener og 
@ innen hele fenomener. 

grupper, gruppert 1 henhold til et eHer annet 
likhets-kriterium. men ellers like 
eHer forskjellige i antall. 

m61e-enheter. 

forandringer i 10pet av tld; dvs., forandringer i 
egenskaper og relasjoner som far
ge, form, st0rrelse. stilling, plass. 
i antall, vekt, i verdi, etc. 

ord (ulike grammatikalske ord-klasser) 

tid-intervaller og -epoker: dvs .. da tlng, plan-
i~ ter, dyr og mennekser eksisterer og 

hendelser finner sted. 

kjenn, hva levende fenomener angar; 

levende og lkke-levende fenomener. 

\ 

navnsatte felelser og motiver, 

etc., etc. 

FENOMENER. 
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IX.2 Tall. de t1este ord og andre symboler er ment a vmre symboler for 
klasser av fenomener: De Dui derfor kunne forstds og brakes pi 
basis av bene begreper om klas:ser 

Ordet klasse er saIedes navn pa virkelige og spesifikke fenomener. re
ferert t}l ved ord og andre symboler. nAr fenomenene er klassifisert i 

henhold til ulike former for likheter og jorskjeller (se figur III.3, s. 52 ' 
og fig. N.I, s. 68). Ordet beg rep. derimot, er her definert - i hovedsak -
som personers viten om likheter og jorskjeller som angar slike klas
ser . Dvs., viten om klasser som kan uttrykkes. enten i tale, skrevet 
tekst ell er ved andre former for symboler. Og begreper er derved a for
sta ogsa som viktige, herte komponenter i personers LTM - hvis de er 
lrert da. 

Det er trolig mulig a ha begrenset vtten om klasser i form av jorestil

linger om noe:n fa medlemmer av klassen; dvs .. ved a forbinde et be
grenset utvalg av klassens medlemmer med navnet ell er symbolet for 
klassen. Men dette ma ikke forveksles med det a ha et begrep om klas
sen det gjelder. For hvis denne form for viten ikke - gjennom videre lre
ring i form av tenknmg. f.eks. - resulterer i en oppdagelse av likheter og 
jorslgeller som gir grunnlag for a klassijisere og derved gi de spesifikke 
fenomenene medlemskap i vedkommende klasse, er sUk lrering ufull
stendig i den forstand at den ikke er overjorbar (Imp. IXA). 

IX.21 Begreper om klasser: Viten om delvise likheter mel-
lom ulike medlemmer av klasser. Viten ogsa om delvise jor-
slgeller mellom og innen klasser -

Oftest er likheter innen klasser og jorslgeller innen og mellom klasser 
delvise. Dvs., medlemmer av klasser er sjelden helt like - eller like i en
hver henseende; og tilsvarende: Forskjeller mcllom klasser er sjelden 
fullstendige. 

Derfor er det rimelig a fastholde dette: At best mulig viten om klasser 
av fenomener er en viten om 
I hva medlemmer av klasser er like i (1 del er, egenskaper. relasjon

er, etc. Eller mer generelt: I trekk (eng. features)). og 

2.1 1 hvilke henseende de er Jorskjellige fra andre klasser - srerlig fra 
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klasser som de lett kan forveksles med. Og 

2.2 hva medlemmene av klassen er jorslgellige i. slik at det kan vrere 
"naturlig" a dele klassen inn i under-grupper eHer -klasser - in
nen et systemS av kJasser - der hver under-l4ruppe oftest har sitt 
navn. 

Det som er nevnt under punkt 2. over. antyder at de fleste hegreper om 
klasser innebrerer en mulighet for a etablere et system av begreper. 

symbolisert ved et tilsvarende hierarkisk system av ord eller andre 
symboler. Dette er antydet f0r og viI bli vendt tilbake til. 

Formuleringer om"hva alle medlemmer av klasser er like i. og hva de er 
jorskjellige fra andre klasser t" viser at begreper om klasser ma baseres 
pa abstraksiioner; dvs .. "noe" abstrahert fra de spesielle og konkrete fe
nomener som danner utgangs-punkt for a oppdage delvise likheter og 

jorskjeller. Av dette fremgar det at "delvis" ikke bare refererer til lik
heter og forskjeller i deler. 

Alle begreper om klasser er m.a.o. abstrakte begreper, der abstrakt er et 

ord for "det a abstrahere4 fra konkrete. spesifikke og hele fenomener". 
Det brukes ikke her i den andre av de mest vanlige betydninger: Om 
noe som ikke er tilgjengelig jor observasjon. Viten om jullstendig 

likhet meHom serieprodusecte biler, kopper, glass, osv., er saledes ikke 
a regne som begreps-messig viten i denne forstand. Forestilling om ett 

medlem er da nok a lrere. - De tanker som nylig er dr0ftet. er derfor i 
SaIllI:iVar med tre velkjente, pedagogiske prinsipper som er kombinert i 

ftgur IX.2. nedenfor: 

Figur IX.2: Velkjente pedagogiske prinsipper satt i forhold til distink
sjonen mellom jorestillinger og begreper om klasser: 

1 

2 

3 

Fra det rue~.~ detl1eme __ . . 1 tid og rom. 

Fra det ko~kr~;~'~gflele til ~~~ ~te. og 
," ~ , 
~ " . ~ ~ ~,,-

era det speSffi.kke til det generelle - det som ogsa kan tenkes po. 
: \ uten a vere eifart av personen. 

LTM-strukturer: FORESTIIr 
LINGER 

- -> BEGREPER om klasser, PRINSIP
PER, LOVER, ETC. 
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rx,22 Begreper om klasser er grunnlag for aforstd og for
standtg bruke dejleste SJpnboler innen ethul'ri .<:prOk 

Den Viktigste sammenheng mellom symboler av mange slag, pa den ene 
side, og begreper om klasser, pa den annen, er trolig den som er anty
det i nrermeste overskrtft: At begreper om klasser er hoved-grunnlaget 
for a forsta savel som for a bruke symboler av mange slag; dvs .. begre
per lrert i form av sprak-jerdigheter og and re kommunikative ferdig
heter. Dette er satt inn i en ramme som samsvarer med PSI-modellens 
to-deling i situasjons- og person-"faktorer", i figur 1X.3, under: 

Fig. 1X.3: Ordene som er benyttet i teksten, over, satt inn j en ramme 
som er i samsvar med PSI-modelIen: 

Ltere- Laerte/lagrede 
SITUASJ'ONER kan ~ - - - - - - -> LTM-STRUKTURER (I personer 
innebaere presenta- som bar hatt anledning tU og villet 
sjoner ay: lsere): 
QQQ~Q~QQ~QQ~~~~Q~**~**~QQQ*QQQQ*Q***QQ**QQQ****Q*Q*Q*** 

KLASSER av feno- - - - - - - - - > Laert i fO~EGREPER om klas-
menert .er av fenomener. Integrert ,med 

fL----- ogsa for- sprak-ferdigheter / -,' 

SYMBOLER / 
som ~ stimuli .tf - - -,- - - - - -> Llert a kjenne 1 form)lv 

"- handlinger«-/ SpRAK-FERDIGBETER av flere slag 

********Q*******************************************~** 
Men de tanker som er uttrykt over, innebrerer ogsa de f01gende inter
essante konsekvenser: 

@ Symboler, trert ved sprak:ferdigheter, kan brukes sorn redska
per for a organisere enkelt:fenomener inn i klasser av fenomener 

Symboler er vlktlge som basIs for a navnsette klasser 1 henhold tU en 
"regel" som svrert ofte gjelder: At "fenomener som betegnes ved sam
me !'lymbol, er like po en eller annen mt'ite#; og "fenornener Born er 

forskJellig navnsatt. er forskJellige i viktige henseende H
• 

I denne forstand er symboler Viktige - elIer kanskje helt n0dvendlge -
som redskaper for a integrere og organisere enkelifenomener inn i 
klasser og korresponderende begreper om klasser. De antydede "reg
ler" brytes imidlertld nar 1) forskjellige symboler brukes om samme 
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klasse av fenomener (ofte tilfelle med synonymer). og llllr 2) klart 
fon;kjelUge klaslSt:r naVIlsettes ved samme symbol (homonymer). 

Denne flertydighet i bruk av symboler b0r derfor kritisk vurderes; dvs .. 
for eventuelt a redusere slike flertydigheter, srerlig i lreresituasjoner; -
fordi de har vtst seg a kunne bevtrke interJerens og korresponderende 
utilgjengeltghet for det som matte vrere lrert ved flertydigheter. Hvts sli
ke symboler lreres innenfor de sammenhenger som er kalt begreps-sy
stemer - som ord for underordnede og side-ordnede klasser - beh0ver 
imidlertld ikke virkningen vrere slik. 

@ Symboler kan - mer spesifikt - brukes til d navnsette. bevisst
gjflJre og fastholde abstraherte likheter og jorsigeller 

Symboler kan ogsa ha den funksjon a lette oppdagelse (koding) ogJast
holding i KTM av ahstraherte likheter og forskjeller: Dvs .• ved a "gj0re 
dem spraklig beVisst" og derved gj0re dem tilgjengelige ogsa for re
hearsal: "Alle fugler er like i at de bare har to bein. nebb. vtnger i stedet 
for for-bein," etc. "Handballer er klarest forskjellige fra fotballer ved at 
de har rnindre st0rrelse og vekt". 

og som antydet: Den tntegrerende og organiserende funksjon av symbo
ler synes ogsa a gjelde for organsisering av cnkclt-bcgreper inn i hier
arkisk ordnede begreps-systemer og til rekkef01ge-ordnede utsagn: 

Derved blir tllsvarende meninger mer omfattende og sammensatte: 

IX. 23 Begreper hierarkisk organisert til begreps-systemer 
og sekvens-organiseri til ulsugns-mentnger av alle slag 

Derfor: Det generelle prinsipp om den organiserende virkning av sym
bol-bruk5 

• lrert pa flere mater i form av sprak-ferdlgheter, kan saIedes 
anvendes ogsa tll a etablere mer sammensatte meninger i to hoved-for
mer: 
@ 

@ 

Ved a organisere begreper om klasser til systemer av begreper, 
karakterisert som over-ordnede. under-ordnede og side-ordnede. 
alt ved hjelp av symboler: Dvs .• der det mest overordnede symbo
let symboliserer den mest omfattende klassen innenfor systemet. 

Ved a rekkefflllge-ordne symboler for begreper om klasser til ut
sagn kalt henholdsvts dejlnisjoner. prlnsipper, regler. jorklaring-
er. beskrivelser. jormler. etc. 233 
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@ Begreps-systemer 

Den organlserende virkning av a broke symboler kan lkke tas for gUt -
nar det gjelder symboliserte begreps-systemer - hvis lkke en felles be
grepsmesslg menlng forbtnder alle symbolene 1 systemet. Dvs., lik dem 
som ~r demonstrert bl.a. i ftgur II.2. s.42 og ftgur III.2, s.48. Og det er 
ikkc tilstrekkelig at ordene som er benyttet der har de n0dvendige me
ninger for noen. De adekvate meningene ma lreres og derved bl1 kjent 
av hver enkelt person som skal fungere ved begreps-systemer som vite
form. 

I de begreps-systemene som er referert til over, er det saledesjorand

ring og sekvens-organisertejerdigheter som er de feUes meninger som 
kan tillegges alle hoved-symbolene i de respektive begreps-systcmcr. 
Dvs., til tross for at de to uttrykkene (forandring og sekvens-organiserte 
ferdigheter) ikke forekommer pa lavere nivaer av hier-arktene. Til og 
med 1 de figurene som nyUg er referert til, er det mulig - midlertidlg -
a "miste" de felles meninger som er n0dvendige a beholde fra "topp
en" til bunnen i hierarkiene. Meninger som ogsa b0r vrere med for a 
kunne lage et tilsvarende "begreps-tre". 

Nar retningen - under tenkning - er fra toppen til bunnen, er det mulig 
a si med Guilford (1967) at den foregar pa en divergerende mate, ba
sert pa husket oppdagelse av delvise jorskjeller mellom og till egg i de l
vise likheter innen under-ordnede klasser i systemet. Nar tenkningen, 
basert pa huskede BS, gar fra bunnen til toppen, foregar den if0lge 
samme Gutlford pa en konvergerende mate. og slik at innen-klasse 
delvise l1kheter avtar ettersom man tenker oppover 1 systemet, Ab

straksjons-nivaet 0ker, sagt med andre ord. 

Eller for a si det nevnte pa en annen mate: Det kan vrere vanskelig a 
fastholde likhetene gjennom alle de ulike symbolene hvis de ikke er 
gjort spraklig bevisste ved utsagn som "de er alle like 1 at de er symbol
er for ferdigheter" eUer for "forandringer", respektive. Gar man imid
lertid nedover i systemet. ved dtvergerende tenkntng. er det mulig a 
fastsla at innen-klasse likheter 0ker jo lengre nede i hierarkiet klassen 
beftnner seg. Dvs .• noe som lett kan trekke oppmerksomheten hort fra 
de mer mer abstrakte l1kheter som gjelder for hele systemet. 
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Nar begreps-systemer er representert ved trykte ord og i form av 
begr"eVIS-tner - hvllket de of test er 1 denne boken - kan KTM-rehearsal 

bidra til a fastholde vikUge menings-aspekter gjennom hele begreps
systemet: dvs .. uansett om det gjennomleses pa en divergerende eIler 
en konvergerende mate. Men denne virkningen kan bare forventes nar 
begreps-systemene er sammenhengende op; meningsfullt lrert. Hvis de 
ikke er det, kan ikke de overordnede ordene tjene ti1 a integrere syste
mene pa de mater som er antydet. 

Konklusjonen - for undervisnlng - som kan trekkes av denne analysen av 
hvordan rcsuItatet av bcgrcps-lrering b0r vrere. er antydet ved de to ut
dragene fra GBS som er vist 1 figur IX.4. nedenfor; og den samme tenk
nlnp; er lagt tU grunn for a bygge opp den begreps-underuisnings-mo

dellen som skal presenteres og dr0ftes 1 kapittel X.3. 

Figur IX.4 To ntvaer innen de to grunnleggende begreps-systemene 
(GBS) som angar jarger ogjormer, Undergrupper tnnen 
hver av de underordnede klassene kunne ha vrert med. 

R0d 
Gr0nn 
Blc\ 
Gul 
Brun 
etc. 

-~Farge 

Rund 
Buet 
Rettl1njet 
Vinkel
Trekantet 
Flrekantet 
etc. 

----.::;,. Form 

Dvs.: For a oppna den n0dvendigc intcgrasjon eller sammenheng luncu 

BSer ma de over-ordnede symbolene (her farge og form) tas med sa of
te som mul1g nar medlemmer av underordnede klasser sanses og navn
settes: "Denne overflaten har r0d farge og rund form"· , f.eks. 

Det er s8.ledes h0yst sannsynlig at hver gang en slik kombtnasjon av san
se-messige erfaringer gj0res (rettlinjethet kombinert med det a h0re 
og 51 rcttlinjet faun), kan den resultere i en 0kende integrasjon mellom 
de tre erfarings-komponentene. og nar det samme skJer med rundhet 
og tilsvarende ord (rund form)' bueformethet og tilsvarende ord (buc
form), osv., viI ordet form gradvis oppna a fa den mening som stammer 
fra a erfare mange slags former og tilsvarende form-navn. Og selvsagt: 
En tilsvarende integrering kan forventes for farger og farge-navn, for 
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Stillinger og stillings-navn (lodd-rett, vannrett, skra) , og alle de andre 
GBS. 

Det samme kan trolig gj0res gjeldende for alle slags begreps-systemer 
og uansett hvilket fag de matte tllh0re: At en sUk BU-modelF kan bidra 
til a etablere begreps-messige sammenhenger mellom ulike nivaer 1n
nen hier-arkier; dvs., sammenhenger som synes a vrere svake i de aller 
fleste voksne personer, lf01ge Collins & Quillians (1969) rapport om un
ders0kelser av nettopp slike sammenhenger. 

Et begreps-system som ikke er strengt hierarkisk strukturert er dem
onstrert i figur IX.S, nedenfor. Men det dreier seg igjen om et system 
symbolisert ved ord, og ett som ogsa viser innbyrdes sammenhenger 
mellom ordene. Ordet ordklasser symboliserer im1dlertid likheten mel
lom alle ordene: De er alle like i at de er navn pa ord-klasser. Det neste 
nlvaet bestar imidlertid bare av to side-ordnede undergrupper, verb og 

substantiver. Alle de andre ordklassene star pa ulike mater i forhold t11 
demo 

Figur IX.S: Et begreps-system som angar ord-klasser: 

Relatert tU: 

Navnpa 
ORD-KLASSER 

~'--'-----Sub~tiver. V r 
syniT:ioier for heie "tlng"8 symboler for hele hendelser. 
og hendetser; deres deler / lnk1udert de fleste handllnger. 

/-elle\:- ledd. over-ordnede \ //;;Vn pa GBS (fonD., f.eks,/v, 

Andre ~ekpv;er /X Adverb 
ordklasser: 1 Artikler ',,-

'Preposisjoner -'" Jnterjeksjoner 
l Pronomener " KonJunksjoner 

Tallord 

@ Symboler og korresponderende begreper om k/asser organisert 
ved rekkef0lge-ordnede utsagn 

Det a ha integrert symbol-representasjoner - i LTM - med adekvate sym
bol-meninger. er imidlerttd like viktige nar en person ma lrere ved a 
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lytte til eHer lese utsagn av alle slag: Utsagn i form av beskrivelser, for
klarlnger. defini:sjuIlt:r, prlIll:llpper, regler, formler, l1gnlnger, etc. Men i 
slike tHfeHer bidrar ogsa laert grammatlkk - i form av kunnskaper om 
syntaks og om grarnmatikalske omJormtnger av ord - ti1 a forst3. de sarn
mensatte meningene som uttrykkes ved utsagn. 

Imidlertid: Grarnmatikalske savel som semantiske9 sider ved utsagn ma 
laeres og forstas i form av begrepsmessig viten, - som det fOflllVrig er 
muUg a organlsere 1 begreps-systemer av det slag som som er vist i flgur 
IX.5, side 236: I dette tilfelle et begreps-system om ord-klasser, der de 
0vrige ordklassene er satt i forhold til to hovedklasser, nemlig substan
tiver og verb. Videre ma bade ord-klasser og grammatikalske omform
inger forst3.s i lys av GBS som tid, antall, kjfiJnn, rel~Joner av flere slag, 
etc. Og i figur IX.6, nedenfor. er det demonstrert hvordan et begreps
system som angar de to kj0nnene, I likhet med det forrige. avviker fra 
den strengt hierarkiske struktur som ofte gjelder for begreps-systemer. 

Ftgur IX.6: Et system av begreper om kj0nn slik np. mA forstas Innen 
grammatikken: 

IX. 24 

Hunn-kJ0nn ~n-kj0nn 

Je~nner Gutkr ..... ::7·~:'Menn 
----Forandri~ 

1 alder, 
som ledsages av forandringer ogsa i vekst og lrering. 

Begreps-messig viten i menneskers jiJ.nksjoner; to 
slags representasjoner av viten om klasser 

Kombinasjoner av LTM-Iagret begrepsmessig viten og symboler lrert a 
kjenne ved sprak:!erdigheter - somtilsammen definerer viktige slder 
ved kunnskaper - kan vaere involvert i perseptuell koding og KTM-funk

sjoner samt i tenkning: dvs., prosesser som alle mer eller mindre inn
gar I menneskers laering og menneskelige funksjoner I alminnelighet. 

Nar det gjelder begreper om klasser, mer spesielt, er dette mer omfat-
237 
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tende dr0ftet i kapittel IV. Leseren viI derfor bli thv. kort !p.innet om 
dette. men ml sell j lys av den dH"rUngen sum etter kaplUel IV har fo
regatt (og foregar) om forholdet mellom symboler/symbol-lrering og be
greper og deres betydning som symhol-meninger. 

@ Koding ved begrepsmessig viten, integrert med spnikJerdigheter 

I en artikkeI fra 1956 har Bruner referert til betydningen for koding av 
a ha Irert begreper omklasser ved a peke ut at perseptuell utvikling lO 

i 0kende grad er preget av viten om klasser av fenomener. Han sier det
te ved A bruke ordet kategori istedet for ordet klasse som brulres mest 
her: PersepsJonen er, sier han sdledes. i 0kende grad basert pa katego

risering - en koding ved kategori- eller klasse-medlemskap - av hva som 
til enhver tid sanses. Dette blir srerlig tydelig i senere barndom. if0lge 
Bruner. og er ko-ordinert med hva han kaller symbol-representasjon. 
Dvs .• en representasJon (i LTM) av symboler sAvel som av symbol-men
inger i form av begreper om klasser. 

Men sammenhengen mellom symboler og sprak-ferdigheter. som l1gger 
til grtInn for a gjenkjenne. forstA og bruke ord og andre symboler. er ik
ke klart uttrykt i Bruners arbeider. Som sakalt kognitiv-psykolog har 
han m.a.o. vrert lite opptatt av ferdighets-lrering og gjensidige sammen
henger mellom sUk lrering og mer vite-preget lrering. Og dette bidrar t11 
a gj0re Bruners forskning mindre viktig for pedagoger: Fordi kategori

serende persepsJon - som personen kan uttrykke spn\kllg til seg selv og 
andre - ma ha som forspill en lrering av begreper om klasser. knyttet til 
sprak-ferdigheter; dvs .. noe som gj0r kategoriserende persepsjon mulig 
ogsa ndr noe formidIes via andres tale og ved at personen selv leser. 

@ Begrep <---> symbol-integrasjoner i KTM-junksjonering 

Dr0fting av KTM. foretatt innen ulike sammenhenger. har avs10rt at kod
Ing ved symboler (og korresponderende sprak-ferdigheter) og ved hva 
de symboliserer. kan antas a pavirke KTM -fastholdingen av hva en per
son nylig har sanset og kodet: Ved a vrere involvert i rehearsal-strategi

er - som kan tjene til a Jorlenge KTM: og ndr symboler fungerer som 
"stedfortredere" for begreps-systemer: Ved a vrere redskaper for a in-
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tegrere atskilte deler av eHer ledd i hva som sanses til st0rre kodings

enhetel dler "chunks" (G.A.M1ller, 1956). 

Nar slike vel-organiserte og sammenhengende, symboliserte begreps
systemer er aktivisert og mvolvert i KTM-rehearsaI. er et rekonstruer

ende KTM (og LTM) en mulighet som personen ellers ikke ville ha; dvs. 
en mulighet for a utvide KTM ogsa ved a 0ke mengden avLTM-lagrede 

erfaringer som derved gj0res tilgjengelig for sammenligning og tenk
ning. og dette er viktig forat KTM skal fungere som et sammenhengs

skapende minne. 

Det som nyJig er trukket frem har selvsagt klar sammenheng med hva 
Bousfield (1953) kalte kategori-"clustering" , der "sammenknipping i 
kategorier" brukes som et 10sere definert uttrykk for det som her er 
kalt begreps-systemer. 

@ Betydningen av begrep-symbol-integrasjoner i tenkning 

Det er allerede antydet at tenkning ma antas a vaere basert pa aktiviser
te representa.!i1oner - i personers LTM. Dvs.. pa hva som tidligere er 
lagret av erfaringer i form av kodede sansninger, og som kan begynnen
de bearbeides mens de enda er i KTM. I denne og flere henseende kan 
KTM anses som en modell for tenke-prosesser. Men fordi KTM er be
grenset tn det som nylig er aktivisert av det sansede og benyttet i ko
dlngs-prosessen - noe tenkning ikke beh0ver 11 vaere - gar det ikke an a 
si at det dreier seg om to like prosesser" . 

Men prinsippet om at riktige symbol-begrep-integrasjoner er n0dven
dige for god KTM-funksJon. kan anses a vaere gyldig ogsa i tenkning, ik
ke minst nar den ma forega i form av rekkef0lgeordnede ledd. En tenk
ningved 0yeblikkelige savel som ved foregaende ledd i en "kjede", syn
es sa1cdes a vrere vtktig for a kunne saulluenst1lle og sammenl1gne dem 
under en organiserende prosess. Og det a beholde leddene i minne for 
kort tid kan tenkes a bli jorZenget ved a tenke symboler Ofr. tankene 
om rehearsal). Nar symbolene representerer laerte begreps-systemer, 
kan ogsa mengden av kunnskaper som holdes aktiv for a kunne tenkes 
pa. 0kes som i KTM. 
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Og det som nylig er trukket frem er selvsagt i samsvar med visse deler 
av Vygotskys tenktng - om betydntngen av tale 1 menneskers tenknlng. 
Men han kunne ikke na konklusjonen ved a f01ge sansninger til LTM og 
derfra via koding og KTM til tenkning: Fordi han som utviklings-psyko
log var sa lite opptatt av lrering i utvikling; og fordi han ikke hadde ut
viklet en teoretisk modell lignende PSI-modellen. som tillater forfat
teren av denne boken a gj0re antagelser pa forholdsvis sikkert grunnlag. 

@ To viktige Jormer Jor representasjon av viten om klasser 

Viten om klasser av fenomener - begreper altsa - kan vrere representert 
pa to hoved-mater: 1) I form av deftnisjoner. skrevet eller trykket i b0k
er. artikler. leksika. etc., og i et kjent spni.k. Eller 2) representert i den 
forstand at de er lrert av og derved lagret i enkelt-personers LTM. VUen 
i stste forstand kan komme til andre personers kjennskap bare hvis den 
kommer til uttrykk i handlinger utf0rt av den person det gjelder. Og 
handlematen kan ofte avs10re ulike nivaer av lrering av og begreps-viten 
om klasser: Fra det mtndre fullstendige til det mest fullstendige. 

IX. 25 Hvordan begreps-messig viten kan uttrykkes iJorm 
av menneskers handltnger i vid Jorstand 

I tillegg t11 det som allerede er omtalt - at lrerte begreper om klasser 
kan uttrykkes ved sprAklige handlinger av mange slag - kCUl de konnnu
niseres ogsA ved uUke ikke-spraklige handlinger: Bl.a. kan de uttrykkes 
ved handlinger som viser at ord og setninger. h0rt eller lest. er forstatt 
- eller tkke forstatt - ved rtktige begreps-menlnger. F.eks .• ved a ta 
hvilken som helst paraply etter a ha bUtt bedt om a gj0re det; eller ved 
a f0lge anvisninger lest i bruks-anvisnmger, 0.1. 

I noen selskapsleker ska! bruken av tlng-klasser demonstreres ved fak
ter: For eksempel ved a late som man drikker av en kopp eUer et glass, 
ved A late som om man spenner opp en paraply, ved A late som man st0t. 
ter seg til en stokk, osv. Dvs., sUk at andre personer kan finne ut hvil
ken ting-klasse det 1 hvert t11felle dreier seg om. Og nar det gjelder det 
a tegne, kan mange sider ved en klasse av fenomener uttrykkes ved sli
ke handlinger uten a ha spesielle anlegg for a tegne. 

Dette faktum har vrert benyttet av bl.a. Helga Eng (1912, 1926/1961) til 
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a studere barns "begreps-utvikling". Og andre (f.eks.Goodenough, 1926) 
har benyttet barns tegntnger av klassen mennesker ("Draw a man" -tcs
ten) til t11 a finne deres begreps-messlge Intelligens. Derfor, og mer ge
nerelt: Bruken av ling, tegninger av dem - og hvordan man ogsa pa an
dre mater handler i forhold til dem - kan avsl0re mer eller mtndre n0y
aktig at en person har gitt dem medlemskap i klasser av fenomener 
som personen har lrert begreper om. 

Imidlerttd: For mange menneskers vedkommende er den mest overbe
visende tilkjenneglvelse av viten om klasser - i form av begreper om 
dem - det a bruke riktig klasse-navn pa demo Og dette gjelder selvsagt 
ikke bare ting, men fenomener i alminnelighet (se fig. IX.l, sIde 229). 
Men svrert ofte synes mange mennesker a forveksle navnet pa eIler 
symbolet for klasser med begreper om vedkommende klasser: Ord, f. 
eks., betegnes ofte sorn begreper - enda de bare er rnent sorn symboler 
for dern, samt for klassene i seg selv. 

Det mest pal1tel1ge uttrykk for en persons vlten om klasser av fenomen
er har vi derfor nar personen er i stand tU a beskrlve relevante llkhet
er innen klassene; og kan beskrive, ogsa, de viktige forskjeller sorn gj0r 
det mulig a skille mellorn medlernrner og ikke-medlemrner av vedkom
mende klasser. Spesielt viktig er dette nar det gjelder klasser sorn lett 
kan forveksles. 

Dette var det lrerings-krlteriet som hIe foreshUt av E.B.Hunt (1962) [01' 

a vurdere fullstendigheten i lrering av begreper om klasser av fenome
ner. Og dette kriteriet utgj0r en fast del av vurderingen av begreps
lrering nar den er tilrettelagt og lrert ved hjelp av den begreps-undervis
ntngs-modellen (BU-modellen) sorn skal presenteres i neste kapittel 
(kap. X). I tillegg brukes det krUeriet for oveljerlng av lrerte begreper 
sorn ligger i at stadig nye og ukjente rnedlemmer av klasser kan iden
tiftseres ut fra slik viten om delvise likheter og forskjeller. 

IX.S To hoved-nlvaer av begreper og begreps-systemer (BS) 

Den distinksjonen som er gjort i nrerrneste overskrift bIe presentert og
sa i kapittel Ill; dvs., i et kapittel der enheter av viten eller kognisjon 
pa 0kende nivaer av samrnensatthet ble diskutert (s.56 og 57). Den dis-
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skusjonen sorn bIe startet der skal na fortsettes og utvides rned utgangs
punkt i flgurene IX.I, 5. 229 og flgur IX.7, nedenfor. 

Figur IX. 7, sorn viser hvordan det a Irere begreper om klasser av hele 
fenomener, samt deler av eller ledd idem, er avhengig ava 

ha lrert.grunnleggerule begreper. ordnet til GBS - integrert f0rst med og 
ved talespraklige ferdlgheter - sorn basis for abstraksjoner i analyser: 

I 

Klasser ay .... ,..---.",. HELE ,lYlQ (inkl. bokstaver og tall), 
planter, 

samt lrerte dyr, 
begreper om personer / mennesker. 
klasser av

BENDELSER (inkl. handlinger) 

Iliomallekan 
sammenfattes i 
begreps-syste
mer. 

11 

DELER 
t 

av ling (planter, dyr, mennesker) 

LEDD i hendelser. 

GJ"", 1 v/flerro~ abs"""-'ioner 
ANALYTISK KODING /' eller 

" - fleksibelt oppmerksomhets
skifte og -styring 
under lrering av gr. I begr. 

Klasser av,..".----7'EGENSKAPER ved "ting" og Ilendelser, 
samt lrerte (targe. form. 8tllling. 8tOft'. bruk/funksjon. mj!Jnster. etc.) 

begreperom 
klasier av-

III 

FORHOLD eller RELASJONER ---.. 
(stjJrrelser, plass, vekt. temperatur, etc.) 

'\innen og mellom helheter. samt 
innen og mellom deler av helheter 

ANTALL av helheter og deler (egensk. v / grupper 
ID-ram eller varighet/alder, TID-punkter, etc. 

FORANDRING i egenskaper, rclasjoncr, antall, mm 
BEVEGELSER (forandr. i plass tangs gltte 
retninger), 
KREFTER Bom bevirker mange slags forandringer 
osv. 

ORD, TALL og andre SYMBOLER er vanligvis symboler for KLASSER av 
fenomener. Symbolene lrerer vi a kJenne ved 
sprak-ferdigheter. Ogsa under lrering av sprik
og andre ferdigheter, er analytisk koding ved 
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Klasser av helefenomener (og deres deler eller ledd) 
DO tilsvarenrIe IJ'Prtp begreper og begreps-systemer (BS) 
om klasser 

I figur IX.l og noe forandret i figur IX. 7. starter listen over forskjelUge 
klasser med en presentasjon av klasser av hele jenomener. klassifisert i 
henhold til delvise likheter og jorslQeller. Dvs .• 1) klasser av "objekt
er"" som kan vrere like og jorsk;JeUige i deler og jorhold mellom 

de m; og 2) klasser av hendelser. inkludert de fleste handlinger; som 
kan were like og jorskjellige i ledd og tnnbyrdes Jorhold mellom de m: 

F.eks .. undergrupper av handlinger som det a danse. sV0mme (pa ulike 
mater). si ord. osv.; ell er undergrupper av andre hendelser som det a 
h0re melodier. h0re ord i setninger. osv. 

I de eksemplene som er gitt ovenfor. ma abstraksjoner involvert i analy
tisk koding - under innlrering - ha vrert i form av abstraherte deler og 

ledd: dvs .• som grunnlag for a gj0re sammenligninger med tanke pa a 

oppdage delvise likheter og jorskjeller - mellom "Hng" og hendelser. 
respektive. Og nar deler og ledd inngur i sammenligningen. brUKes 
delvis 1 en "bokstavelig" forstand: Like/forskjellige i deler/ledd. 
"Delvis" brukes imidlertid i en mer dlfferensiert betydnlng i denne bo
ken: Som symbol for likheter og forskjeller i "trekk" (features) ell er 
egenskaper, relasjoner, antall, osv., som tillater en selektiv sammenlig
ning pa bred ere basis, slik det er vist tydeligere i figur IX. 7. 

@ Avhengig au fokuserlng: Ogscl deler og ledd kan hver Jor seg be
traktes som helheter 

Nar en person observerer og tenker en annen person som et hele - ufte 
kombinert da med a bruke ordet person - oppfattes gjerne personens 
hode. lemmer og torso som deler av hele personens legeme: dvs., deler 
analysert eller flerfoldig abstrahert i form av en "mental prosess". Men 
hvis fokus og tilsvarende navnsetUng skifter fra hele kroppen ti1 hod et. 
blir hodet gjerne kodet som det hele som deler. egenskaper og relasjo
ner kan analytisk kodes eller abstraheres fra ved en psykologisk pro
sess. 

Pa forsiqellige tidspunkter kan m.a.o. deler og ledd. oppfattes som "de
ler". abstrahert fra et st0rre hele. og som helheter, som mindre deler 
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eHer ledd kan abstraheres fra og derved analytisk kodes. Uttrykket 
"klasser av hele fenomener" er derfor mer flertydlg enn det kan synes. 
og logisk sett" er dette i overensstemmelse med uttrykket det hele; 

dvs., et uttrykk som er m~dvendig a bruke nar det ogsa kan vrere tale 
om a tenke det hele som oppdelt i deler eHer ledd - samt forhold mel
lom demo 

Derfor, og uansett hva som til enhver tid anses som deler og helheter: 
Nar klasser av "hele" og spesiflkke fenomener sammenlignes for a lrere 
begreper og begreps-systemer om dem, ma del er eller ledd, savel som 
innbyrdes forhold mcllom demo antall deIer eller Iedd, egensleaper ved 
deler og helheter, etc .• abstraheres og velges for sammenlfgntng (romer
tall II i figur IX.71: 

IX. 32 Grunnlagfor abst:ra.lafIon: GBS - grunnleggende be-
greper og begreps-sysLem.er om del-hel:[orlwld. egen
skaper, "forhold mellomH mer generelt. antall i grupper. o.l 

Det a lrere fullstendigc bcgrcpcr om klasscr av helheter md sliledes ba
seres pa analytisk leoding (eller multiple abstraksjoner/oppmerksom
hets-kontro11l som tillater den lrerende person a oppdage og huske re
levante abstraherte, delvise likheter og jorskjeller; dvs .• analytisk kod

ing ved 1.rerte GBS (grunnleggende begreps-systemer). integrert med 
symboler lrert i jorm av talepersepSjons- og tale-Jerdfghet. og utvalgte 

(selected) likheter ma vrere oppdaget; dvs .. ved a sammenligne det 
f0rst-lrerte medlemmet 1 klassen llled dem som heres 1 ettertid; - og 
sammenl1gnet. enten nar de presenteres samtidfg eHer ett om gangen -
med ulike tids-mellomrom - i en eH er annen rekkef01ge. 

Eksempler pa slike GBS, symbolisert ved ord, finnes flere steder i den
ne boken (side 57. i figurene IX. I og IX.7, samt i appendix). Og som vist 
er de ved flere anledninger ordnet i st0rre undergrupper som symboler 
for egenskaper. reLasjoner inkLudert del-hel-jorhold og arsak-virk

nings-Jorhold. antall i grupper, jorandringer over tid, oSV. Den mest full
stcndlge listen over GBS finnes imidlertid i appendix. 

@ Forhold mellom GBS og ordklasser 

I figur IX.6, side 236. er klasser av "ting" og hendelser satt i forhold til 
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ordklasser som substantiver'4 og verb, respektlve. Og selvsagt: Av og 
til brukes pro-nomer (for navn) i stedet for navn-ord 15 

, som substantlv
ene ble kalt tldligere. Artiklene. i sin tur, viser om substantivene (anga
ende "ting" og hcndclser). at de refererer enten til et nylig ubestemt 

medlem av en klasse av "tlng" eller hendelser, eller et nrermere be
stemt og derved speslelt medlem av klassen: "Jeg kan se en hest" (et 
medlem av klassen bestaende av alle hester); og videre: "Det ma vrere 
den hesten som kalles ~Blakken" (etter den blakke fargen). 

Og tall-ord (inkludert ordenstall i henhold t11 plass i rekker) kan settes 
i forhold savel UI subsLantlver t form av "t1ng-navn~ (fire hester) som til 
hendelses-navn (fire hopp) og hendelses-navn i form av verb (hoppe fire 
ganger). Pa lignende mate ko-ordinerer konjunksjoner bade ting-navn 
og hendelses-navn (ku og hest; hoppe og 10pe; hopp og 10p). 

Det som her er kalt grunnleggende begreper og begreps-systemer 
(GBS) , er hovedsaklig symbolisert ved adjektiver, adverb og preposisjo
ner; kanskje mest det som kan kalles egenskaps-ord, nar dette forstas 1 
en annen betydntng enn f0r: Som egenskaper ved klasser som symboli
seres ved bade substantiver og verb (h0yt hopp; hoppe h0yt). Og nar vi 
tenker pa grad-b0ynlng av slike egenskaps-ord. er det mulig a fastholde 
at de ogsa er ord for forhold mellom noe og noe annet: "Kart hoppet h0Y
ere enn Truls". Dette gjelder for st0rrelses:forhold. vekt:forhold, plass 
:forhold. 0.1. selv om den slste gruppen av ord grammatlkalsk sett kalles 
pre-pOSisjoner (plass tnne i, over. under. ved slden av, mellom, osv .• noe 
(og event. noe annet): "Planten har plass pa bordet." 

Ogsa andre egenskaper. slike som farge. form. sWting. m0nster. etc., er 
navnsatt ved ord som grammatikalsk sett er a regne som adjektiver el
ler adverb, alt etter som de utdyper meningen med substantlver eller 
verb. respektive. Men ikke bare ord-klassen som de "star i forhold tU". 
men ogsa plassen de har, viser hvilken guppe av egenskaps-ord de tll
h0rer: Adjektiver (h0yt hopp) eller adverb (hoppe h0yt). Vi kan for0vrlg 
merke oss at overordnede navn pa GBS i alle fall er substantlver: Form. 
farge. st0rrelser. stilling. plass. m0nster, vekt. temperatur, bruk. osv. 
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IX. 33 Forhold meUom de to "nivaene" av begreper og be
greps-systemer: Det ene er grunnleggende for la?ring all det 
andre 

I dette underkapitlet oppsummeres det faktum som er ber0rt i flere av 
de !oregaende kapitler: At begreper om klasser - og tilsyarende be
greps-systemer - er fordelt tn to nivaer: 1) Begreper om klasser ay he
le jenomener (ay ting. hendelser. personer. dyr. planter samt deler eller 
ledd idem). pa den ene side; og 2) begreper om klasser av "trekk" yed 
hele fenomener - som hele fenomener og deres deler /ledd kan analy

tisk kodes og derved sammenlignes ved. pa den annen side. De siste 
kan derfor anst)s som mer grunnIeggende; og dette ligger til grunn for a 
kalle dem grunnleggende begreps-systemer (GBS). som nevnt. 

Dvs .• hele fenomener ma analytisk kodes for at de skal huskes ogsa som 
helheter "satt sammen" av deler. alle med egenskaper og innbyrdes 
jorhold. Dette som viktlg f0rste-trinn i sammensatt begreps-lrering; og 
som neste trinn: For a kunne sammenltgne helheter med tanke pa a fin
ne de delvise ltkheter og forskjeller sorn er nodvendtge for a lrere dern 
a lqenne ved begreper om klasser. 

Det som nylig er forkortet tll GBS er selvsagt hierarkiske organiseringer 
ay grunnleggende begreper til systemer. og korresponderer med hva 
andre (f.eks. E.Gibson. 1969) har mer 10selig kalt "trekk". Innen "yar" 
sammenheng er det erkjent at slike systemer ikke lett - eller kanskje 
lkke 1 det hele tatt kan lreres - hvis lkke symllOler. I&rt 1 funn av el sell 
av sprAk-ferdigheter. kan brukes for dette format. 

En annen konklusjon som kan trekkes av det for~gaende. er at alle be

greper er abstrakte. Men da er ordet abstrakt brukt i annen betydning 
enn "ikke tilgjengelig for observasjon". som det no en ganger gis. 

IX. 34 Grunnleggende Begreps-Systemer IGBS) i jerdighets
'lrering 

Det er ogsa. vist at GBS. som kan Ugge Ul grunn for multiple abstmksjo

ner (ell er selv-kontrollert skifte i oppmerksomhets-innretning), er Yik
tlge ogsa i det a lrere jerdigheter av mange slag. Dette bIe omfattende 
dr0ftet i kapitlene VII og VIII. Dvs .• viktlge i det a analysere heIe hand
linger - utf0rt av"modeller" - for senere a kunne imitere dem; videre. 
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viktig i det a analyse re og oppdage forskJeller mellom ledd i alle typer 
av hendelser som kan ligge tu grunn ogsa for a lrere perseptuelle fer
digheter. 

@ Konklusjoner angaende undervisningsmessige konsekvenser 

Det synes derfor berettiget a hevde at GBS bl'1lr lreres sa tidlig som mul
ig. Samt at det gj0res grundig - ikke fort og svrert ufullstendig - slik det 
ofte kan ses gjort i barnehager og pa tidlige trinn i skolen idag: dvs .• 
f0rst og fremst som en slags "innskolings-tiltak" som ligner mer pa test
ing enn pa god undervisning. Men f0r slik grunnleggende opplrering og 
lrertng kan forega pa en fullstendig mate. ma barna oftest overlates til a 
lrere sammensatte begreper pa mer intuitive mater; ikke basert pa n0y
aktige analyser og tilsvarende abstraksJoncr. sagt med andre ord. 

Imidlertid: Hvis slike GBS ikke bUr undervist 1 det hele tatt. er det var 
gjentatte erfaring med eldre barn. ungdommer og voksne at bade be
greper og ferdigheter ma lreres pa intuitive mater. oftest uten a oppna 
tilfredsstillelsen ved a lrere n0yaktig nok og med god forstaelse. 

IX.5 BegrepsDlesslg vlten, mtegrert Dled sYDlboler lwrt 1 form av sprAk
ferdigheter. 1 positlv overfl/lrlng av laerlng: Det a forandre "evner 
tU a laere" ved Intelligent undervisning 

"Overf0ring av lrering" er et velkjent uttrykk i lrerings-psykologien. Hva 
det refererer til kan observeres nar lrering pa et tidspunkt pavirker 
etterf01gende lrering; dvs .. pavirker den enten positivt eller negativt. Og 
det betyr igjen at etterf0lgende lrering kan observeres som - pa en eHer 
flere lllater - enten bedre eller darligere enn den ville ha vrert uten ov
erf0ring fra tidligere lrering. Da reises imidlertid 0yeblikkelig sp0rsma
let: Hva kan anses som bedre og darligere lrering? 

"Bedre lrering" kan pa ulike mater beskrives som "hurtigere lrering", 
ved at det lrerte "huskes bedre og pa mer meningsfulle og sammenheng
ende mater", at "lreringen skjer med bedre forstaelse av det lrerte", at 
"det lrerte gir bcdrc forutsetninger for videre leering" (personen har 
lrert pa en mer intelligent mate). ved at "personen derved oppnAr mer 
selv-tilUt. selv-respekt. selvstendigheC. samt "forventninger om a 
lykkes i fors0k pa a lrere", osv. Og "darligere lrering" ville selvsagt kun
ne beskrives som pa mange mater det motsatte av "bedre lrering". 
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IX.41 Positiv overfl2lring (transfer) t "evner ttl lEere" 

Positiv overf0ring har saIedes pa ulike mater vrert beskrevet som "lrere
a-lrere", som "forbedrede forutsetninger for videre lrering", som "for
andring - i positlv retning - av evner tU d lEere", osv. Og nar overf0ring 
av lrering sammenlignes med "ingen overf0ring". er det riktig a si at 
postttv overf0rtng Innebrerer en akselerasJon'· av lrerlngen. mens 
negativ over:f0ring innebrerer en retardasjon av lreringen Ofr. uttrykket 
"mental eller intellektuell retardasjon"). 

De forbedringene som er pekt ut, over, inkluderer ogsa positiv over
f0ring av lrering nar den manifesterer seg som bedre forutsetninger for 
a l0se forholdsvts nye problemer 7

; Dvs., ogsa nar problem-oppgavene 
presenteres som deler av tntelligens-tester. og dette er 1 samsvar med 
Chronbachs tanker fra bl.a. 1963: At Intelligens-tester ikke avsl0rer per
soners opprinnelige og uforanderlige "evner til d lrere", men heller hva 

de kan over:f0re fra ttdligere lEering - hvilket innebrerer gode mulighe

ter for d endre "evner til d lEere" niennom intelligent undervisnin.!J. 

Det som er nevnt over. leder oss imidlertid tll f0lgende viktige sp0rs
mat: Hvtlke typer av lEering over:fl2lres positivt til videre lrering - eller tit 
oppgavel0sninger mer generelt? Svaret er ikke enkelt a gi - fordi man
ge typel- av nyttig leering. inkludert bAde ferdighets-leering og innlrering 
av positive disposisJoner overfor lreresituasjoner og seg selv som lreren-.; 
de person. kan positivt overf0res til ny leering. Innen den sammenheng 
som dette kapitlet giro er var oppgave imidlertid mer begrenset; dvs .. 
fordi det fremheves - i tittelen for neste under-kapittel - at begreps
messig viten er ikke fullstendig lrert hvis den ikke kan pOSitivt overf0r
es til nye lreresituasJoner. Eller sag! m.a.o.: Krtteriet for a ha lrert begre
per om klasser ordentl1g. er at lrerlngen kan overf0res tll alle nye med

lemmer av de klasser begrepene utgjl2lr en viten om: 

IX.42 Begrepsmessig viten er fullstendig leert bare ndr den 
kan positivt ovelj0res til videre leering 

Da Osgood (b1.a. 1953) dr0ftet overf0ring av lrerlng, gjorde han det ho
vedsaklig uttrykt ved oppdagede likheter og jorskjeller. Og ganske nylig 
har Klauer (bl.a. 1988) bekreftet denne spesiftkasjonen av overf0ring: At 
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overf0ringen i meget h0Y grad ma finne sted i form av oppdagede l1k
heter mellom de fenomener som er lrert a kjenne og skal overf0res jra, 
og de fenomener som inngar i den videre lrering som overf0ringen skal 
skje til. Og selvsagt: Ogsa Klaucr har rcttet oppmerksomheten mot det 
faktum at svrert ofte - under overf0ring - ma oppdagelse av likheter kom
bineres med oppdagelse av forskjeller. Og som papekt her: For a unnga 
jorvekslinger av klasser og unnga korresponderende sammenblanding 

(interferens) nar de skal huskes. 

Nar vi kombinerer tanker om overf0ring av lrering med hva som her er 
argumentert om LTM-Iagrede begreper om klasser, er det mulig a s1 
f01gende: Uansett hvilket niva av begreper (se underkapUtel IX. I) og be
greps-systemer ciet cireier seg om, er viten om delvise og utvalgte likhe

ter og jorskjeller hovedkomponenter i den type av viten. Ovs., etter a ha 
lrert et fullstendig begrep om en klasse av fenomener, ma nye medlem
mer av denne klassen kunne identlfiseres, uansett hvor forskjellige de 
er fra medlemmer som tldligere er erfart. og dette ma skje i form av en 
deduksjon av en "regel" eller dejlnisjonJ~: En definisjon som beskri
ver bade delvise likheter innen klassen og delvise jorskjeller mellom 
vedkommende klasse og klasser som den lett kan forvekslcs med. 

IX.43 Enkelt-begreper omanisert til mer sammensatte 
LTM-strukturer: Overj0ring vta BS, prtnstpper. etc. 

Det som er antydet i foregaende avsnitt er gyldig ogsa nar begreps-sys

temer (BS) og prinsipper 9 er fullstendig lrert: Fordi de utgj0r ulike 
organiseringer av enkelt-begreper til henholdsvise hierarkisk ordnede 
og utsagns-ordnede LTM-strukturer. og det gjelder kanskje enda mer 
apenbart for grunnleggende begreps-systemer (GBS), fordi det oftest er 
de som definerer "trekkene" som delvisc likhctcr og forskjeller - innen 
og mellom medlemmer av klasser - kan kodes ved. 

@ Oppsummering - ved to figurer - av den dr0jting som er j0rt 

Den dr0ftlng som nyUg er f0rt har 1 noen grad svingt mellom to perspek
tiver pa likheter og forskjeller: Mellom 1) viten om delvise likheter og 
jorskJeller, betraktet som deler av LTM-Iagrede, begrepsmesslge vite-
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strukturer, pa den ene side; og 2) oppdageLsen av og slutninger om del
Vise l1kheter og forskjeller, som utgj0r vikttge del-prosesser i det a lre

re begreper om klasser av Jenomener, pa den annen. og dette sktfte i fo
kus er noen ganger n0dvendig for a kunne sette resultater av begreps
lrering! forhold til begreps-lEerings-prosessen som ma tilrettelegges pa 
definerbare mater av pedagoger. 

Det har saIedes vrert mulig - pa basis av analyser20 av hva som ma vrere 
det lrerte resultat av begreps-lrering - a gj0re sikre antagelser om hVilke 

del-prosesser som ma finne sted for at begreps-lrerlngen ska! bli full
stcndlgst mulig. Dermed foregripes temuer for kupittel X, som handler 
om begreps-lEering og begreps-undervisning. 

Og i figur IX.S og IX.9 er BD-modellen (begreps-undervisnings-modell

en) som ska! presenteres der, representert ved de fire del-prosessene 
som den er bygget opp omkrlng; dvs., for a vise hvordan den samsvarer 

med tenkning om ove1j0ring og induktiv tenkning som kommer til ut
trykk 1 Klauers slikalte SD-algorttme (Klauer, bl.a. 1988), pa ueu cue si
de. Og samsvarer ogsa med tenknlng om divergerende og konvergeren
de tenkntng. ansett som sentrale i menneskers intellektueHe funksjon
er av Guilford (1967), pa den annen side. 

Guilfords tanker om konvergerende og dlvergerende tenknlng har spe

sielt klar sammenheng med det som her er kaIt begreps-systemer, som 
BU-modellen tar sikte pa a tilrettelegge lreringen ay. ovs., et system 

som tillater en tankemessig vandring fra de enkelte og speslfikke med
lemmene av underordnede klasser til det h0yeste niva i det hierarki av 
begreper som det enhver tld settes inn i; F.eks., fra en spesifikk fugl, en 
bla-meis, f.eks .. via mange nivaer frem t11 dyr, som er navnet pa den al
ler mest omfattende klassen innen zoologien. Og det er innlysende at 

den slags vandrlng ~ i form av konvergent tenkning - er en vandrlng fra 
det minst tll det mest abstrakte i den sammenheng; dvs., nar vi tenker 

pa hvor uendelig stor forskjell det kan vrere mellom dyr som likevel er 
symbolisert ved samme felles-navn. Den motsatte vandring - fra toppen 
av et sUkt system i form av divergerende tenkning - er basert pa opp
dagelse av forskjeller meHom undergrupper som eHers tiltar i likhet: 
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dvs., en likhet som kan vrere sa stor at de fieste viI ha problemer med a 
oppdage forskjeller, slik tilfellet er innen klassen bIa-meis, f.eks. 

Figur IX.S som viser sammenhenger mellom det a lrere GBS ved del
prosesser innlagt i BU':modellen, og Klauers SD-algoritme, 
brukt til a belyse overf0ring av lrering ved induktiv tenkning. 

=~ :z 
0- :ii' 
i~ ~ 
.5 .5l. 11;< 

fz1 ! .iI I 

i /S~\I 
~~ '" . 
~CIl "'g 

~ \i~ 
CIl =~ 
;... aJ o 
CIl ~J 

~~ 

Del-prosesser I begreps
larlng: 

1 

2 

- ;;> 4 

AI{ - Analytisk Kodlng, eUer 
sett avabstraksjoner, basert 
pi Innlaerte GHS. neclvenCllge 
for 
SA - Selektlve Assoslasjoner. 
(meUom rettUnjct-hct og ut
trykket rettUnjet form. f.eks.) 
AI{ ogsl nllldvendJg for 

SG - Selektlve GeneraUserlng
er, basert pi en oppdagelse av 
delvlse likheter. vlktta I aD 
orerjli1rl.ng QV l:ering; 
AI{ nllldvendJg ogsli for 

SD - Selektlve Dlskrlmlna
sjoner meUom kiasser. basert 
pi oppdagelse av delvlsefor
slgeller. 

Dlsse del-prosessene er nllldvendlge I 
lnnllerlng av GBSlIIlvelsom av mer 
sammensatte begreper (om hele feno
mener og deler av/ledd idem). 

I figur IX.8 er et viktig og apenbart samsvar mellom underliggende pro

sesser i overjoring av lrering og indukttv tenkntng. pa den ene side. og 
ut: utpekte del-prosesser i begrepslfEring av aUe slag. demonstrert. Det 

man kanskje kan merke seg. er at Klauers SD-algoritme mangler klare 
holdepunkter for a forsta hvordan grunnlaget for analytisk koding og se

lektive assosiasjoner er bygget opp. Det er helIer ikke klargjort at det 
n0dvendigvis ma dreie seg om delvise likheter og jorskjeller. ikke bare 
om uspesifisert likhet og forskjell. I forhold til BU-modellen mangler sa
ledes SD-algoritmen viktige delprosesser i grunnlaget for transfer. 
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I ftgur IX.9, under, er pa lignende mate viktige sammenhenger mellom 
del-prosesser 1 begrepslrer1ng og fundamentale strukturer 1 menneske
lig intellekt. papekt av Guilford (bl.a. 1967), demonstrert: 

Fig. IX.9: Del-prosesser i begrepslrering stilt sammen med Guilfords 
(1967) tanker om konvergerendeog divergerende tenk
ning. apenbart basert pa at hlerarkisk ordnede begreps-sy
stemer er bygget opp som basis for intellektuelle prosesser: 

Del-prosesser 1 begreps
lailring: 

1 AK - Analytlsk Kodlng, eller 
sett avabstraksjoner. basert 
Illlnnlailrte GBS. ned.ven~e 
for 

2 SA - Selektlve Assoslasjoner. 
(mellom rettlinjet-het og ut
trykket rettlinjet form, f.eks.) 
AK opA nBdvendlg for 

To faktorer lintel
l1gens, foreslAtt 1 
Guilfords faktor
analytlsk. mod.n 
av intell1gens: 

;3 .~KONVERGERSO - SelekUve Generallserlng- ENDE TENK-
er, basert pA en oppdagelse av N1NG - - - -- . -
delvise Ukheter. vlktlg i an . 
oueif!l1rir1g QV l/iming; 
AK ned.vendig ogsA for 

SD - SelekUve DlSkrimln:a~IVERGER_ 
sjoner mellom kiasser. base ENDE TENK-
pA oppdageJse av delvisefor- N1NG - - - - - . - -> 
sll;jeller. 

Disse del-prosessene er ned.vendige i 
innJaring av GBS sAvel som av mer 
sammensatte begreper (om hele feno
mener og deler av/ledd 1 demJ. 

Hlerarklsk organlserte 
begreps-systemer (BS) eller 
systemer av prlnsipper: 

OVER-oRDNET 

KLAS~NAVN: 

Navn pA under-ordnede 
klasserpA lavere nlvAer: 

/ I 
!\ 
I 

Det synes derfor berettiget a. fastholde det som er nevnt 1 overskrlften 
for dette under-kapitlet(IX.4): At intelligent undervisning, basert pa an
alyser av hva som er n/lldvendig a 'l1ndervise og la!re for at elever skal 

oppna best mulige "evner til a here" - ma vrere konsentrert om be
greps-undervisning som grunnleggende og sentralt tema. 

Dette bringer oss videre til temaet for kapittel X. F0r vi forlater det te-
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maet som dr0ftes her. kan det imidlertid vrere nyttig a introdusere en 
del tanker om hvordan begn:V:S-lllt::s:slg vHen kan vrere mvolvert - ogsa -
i det a lrere f0lelsesmessige og motivasjonelle disposisjoner samt i 

lrerings-baserte komponenter av personlighet. 

IX.5 Begrepsmesslg viten lnvolvert i det i lmre emosjonelle og motiva
sjoncllc dlsposlsjoner, samt 1 personlighet 

De temaene som er antydet i tittelen av dette under-kapitlet skal bare 
kortfattet og fore10big dr0ftes 1 dette kapitlet - fordi de har sammen
heng med det som behandles her. De behandles mer fuHstendig i kapit
lene XII og XIV. der de ogsa h0rer hjemme. 

IX.S1 Begrepsmessig vtten i det a !rere insentiver 

Insentiver' deftneres oftest som alle de spesiftkke fenomener og klas
ser av fenomener som er like at de er kjente av og verdsatt av de per
saner som de er Insentiver for; m.a.o .. personene vet om dem, og feno
mene har enten positiv eller negativ verdi for dem som vet om dem. 

Insentiver sorn er like i at de har positiv verdi for en person, er deftnert 
ved at de tiltrekker henne eHer ham; dvs .• definert som noe kjent som 
personen 0nsker a oppna cHer oppna kQntakt med, ofte fordi de vek
ker positive fllllelser i personen nar de erfares. huskes eHer tenkes pa. 
Og dette kan manifestere seg i alle slags tilnrerminger (approaches) til 
fenomener. og pa basis av slike handlinger deftnert som av positiv verdi 
for vedkommende person. 

Negative insentiver er. pa den annen side. definert som enkelt-fenome
ner eHer klasser av fenomener sorn personen er motivert for a unnslip

pe (escape) eller unnga (avoid) eHer ti1 og med motivert for a angripe 

hvis det er mulig. Og svrert ofte er fenomener som har nep;ativ verdi for 
personen. noe som hun eHer han ogsa frykter eller er sint pd. 

Det er sAledes mulig a si at verdi-aspektet ved insentiver22 
- det som 

gj0r dem t11 mer enn bare kjente fen omen er for en person - er nrert be
slektet med det sorn gjentatte ganger er behandlet under betegnelsen 
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it "Oat Bom inaitarer eller vekker peraoner til en eller annen form for aktivitet". 

22 Noen ganger karakleristisk for grupper av personer, andre ganger spesHikke for enkeil-personer. 
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disposuuoner 1 denne boken; dvs .• disposisjoner for a bli j0lelsesmesstg 
og ITWtivasjonelt aJcttvisert av hva som til enhver tid sanses og kodes. 

kan huskes og derved kan tenkes pd av en person. Insentiver kan saIe
des forstas ved to hoved-aspekter som de a!le er like i: Ved 

1 et vtte-aspekt. oftest en viten i form av begreper om klasser av fe
nomener som ogsa kan navnsettes eller symboliseres ("Jeg er 
redd for gift-slanger. hoggormer. f.eks".); og 

2 et verdl-aspekt som oftest er loort. og som motiverer'13 mennesker 
til a nrerme seg positivt verdsntte fenomener. pa den ene side; og 
motiverer personer til a unnslippe. unngd og endog angripe nega
tivt verdsatte fenomener, pa den annen sIde. 

Enkel10gikk tillater oss a trekke den slutning at bare hva som er lrert 
d Igcnnc og derved er kjcnfM av en person, kan tillegges vcrdi av per
sonen; dvs .• verdi i den betydning som nylig er beskrevet. Og de vite-en
heter som oftest er n0dvendlge. er som nevnt begreper om klnsser. Der
for: Jo bedre begrepene er lrert, desto bedre kan de fungere agsa nar 
det gjelder a identifisere det positivt elIer negativt verdi:fulle. 

Imidlertid: Looring inngar i det a loore motivasjonelle disposisjoner pa 
flere mater enn dem som er vlst her. Det gjenshir derior A behandle ver
di-aspekter - elIer dispostSjOnS-Sider ved motivasjon pamer dijferensi
erte (divergerende) mater. Og det ska! gj0res i kapittel XII. 

IX. 52 Begrepsmessig viten i det d lrere j0lelsesmessige med
mentnger (connotations) 

Disposisjoner5 for a bli f01elsesmessig aktivisert av hva som ti1 enhver 
Ud erfares av. kan huskes av og derved tenkes pA av en person, er her 

definert ved en jorhistorie av looring. Det er saIedes antatt - i PSI-mod
ellen - at den aktuelle personen har IlP.rt/lagret jorbindelser mellom a) 
S8Dsntnger som stammer fra emosjonelle reaksjoner som er kontrollert 
av det autonome nerve-system og b) sansninger som stammer fra andre 
fenomener. Dvs .• fenomener lrert i form av jorestillinger. begreper om 
klnsser nv jenomener. etc .• og som ogsa er symbolisert ved hjelp av 
sprak-ferdigheter. 
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.. Motiver - de mange og ullke medlemmer av k1asser av fenomener $Om er like I at de glr energl og fet
ning til menneskers aktivitet . 
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definert her. De er snarere deler av vAr "natur'·. 



Kap.1X 

Men -trolig fordi emosjonelle reaksjoner er kontrollert av det autono
me ncrvc-systemet - vekkes de og assosieres de ofle ut anure erfarte fe

nomener pa en lite beVisstgjort mate. Tvert imot: En hel gren av psy
kologien26 er bygget opp omkring det faktl1m at noen ganger kan sans
ning forbundet med flllIeIsesmessige reaksjoner - enten pa en lite be
Visstgjort mate eller direkte feil - forbindes med andre sansninger. Og 
derved kan de seIektivt jeil-generaLiseres til nye fenomener; dvs.. ved 
primrer generalise ring eHer ved begrepsmessig generalisertng. 

I 1920 beskrev Watson & Raynor et dramatisk tilfelle av en slik feil-for
hindeIse mellom sansning av en sterk frykt-reaksjon og et mer n0ytralt 
stimulus; feil-assosiasjonen bIe senere generalisert Iangs et ViIkArlig 
valgt trekk ved dyret som var involvert. Og fordi .frykt bIe forbundet 
med synet av dyret, bIe et Icert motiv for a unnslippe eHer unnga bade 
det og andre ting som lignet dyret pa Visse mater resultatet av hen
delsen. En negativ verdi var bUtt tillagt et trekk ved dyret - eHer en 
negativ disposisjon var knyttet tiI hukommeIsen for det. De var knyttet 
tU feil. men cn samtidig komponent i situasjonen; og derfor uIe de ugsa 

feil-generalisert tiI andre situasjoner (se ogsa kap. XII). 

Den slags looring er imidIertid mest sannsynUg i tidlig barndom. flllr 
barn har loort grunolag for analytlsk koding av situasjoner. Dvs .• for der
etter a bli 1 stand ti1 a generalisere emosjonelle reaksjoner pa riktige 
mater (ved oppdagede relevante likheter) og tn a oppdage viktige jor

skJeller melloIll deL sum U0r aktlv1sere og det som lkke blllr aktivisere 

frykt-fllllelser. f.eks. Den ugunstlge lceringen kan imidlertld fortsette he
le livet gjennom: dvs., hvis ikke grunnlag for a vrere analytisk - i form av 
multiple abstraksjoner - loores: eHer hVis ikke intuitiv ~begreps-dan

nelse" er erstattet av fullstendlg begrepslcering. 

IX. 53 Begreps-messig viten involvert i det a lrere grunnlag 
for ct positivt selv-begrep og personlighels-riktluTTl 

G.W. Allport definerte i 1961 (1961. s. 28) ordet personlighet som sym
bol for den "psyko-dynamiSke organiSering, innen hvert individ, av de 
psykofysiske systemer som bestemmer hennes eller hans karakter

istiske mdter d: tenke og handle pd". Derfor: Bade ferdigheter av mange 
slag, som ma Ugge til grunn for personens handlinger, og vlten, nllldven-
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digviS utover et niva der jorestilltnger om spesifikke Jenomener domi
nerer, er viktige i A bestemme det 1cara1ctcnstis1cc for hver personlig
het. Dvs., hva som er lrert til et brukbarhets-ntva - av integrasjoner 
mellom lrert viten og lrerte ferdtgheter - definerer de omrader eHer re
gioner27 som hver person er fri til a tenke og handle lnnenfor. 

Slike "regioner" definerer imidlerUd ogsa de grensene som personen 
ikke er fri til a ga utover: Det er saIedes umuUg for en person a tenke 
pa noe som er fullstendlg ukjent for henne eller ham. og pa lignende 
mate: Det er ikke mulig a handle, basert pa ferdigheter som ikke end a 
er lrert. 

@ Selv-begrep eller selv-btlde, grunnlag ogsdjor selv-identitet 

Mens ordet personlighet oftest er benyttet til a betegne de karakterlst
lske slder ved en persons tenknlng og handling - sUk de fortoner seg 
for andre personer, er ord som selv-begrep og selv-btlde brukt tiI a be
tegne hvordan personen oppfatter eHer "ser" seg selv. Derfor, det som 
definerer en rik personlighet, viI oftest definere ogsa et positivt selv

begrep. ag. i den motsatte enden av et kontinuum: Karakteristika som 
definerer en "fattig" personl1ghet, kan ogsa bidra til a bestemme et 
negativt selv-bade. 

Hvis vi imidlertid betrakter "karakteristiske trekk ved en persons tenk
nlng og handling" under er litt annet perspektlv. kan det uthcvcdc ut 
sagnet tas som uttrykk for en anledning til a lrere et selv-begrep; ved at 
ogsa personen selv - ved a vUe om og huske sine karakteristiske tenke
og handle-mater - kan danne seg et bilde av likheter og jorskjeller som 
gj0r det mulig a si at personen er seg selv lik; dvs .. gjennom ulike aldre 
og situasjoner. I denne forstand kan m.a.o. personens selv-tdenti-tet 
oppdages av henne eller ham. ag dette oppdaget ved analytisk ko-ding, 
seleksjon og generalisering. fordi personen sJelden er helt den SaJIlIIlt: 

fra tid tn tid og fra sted til sted. 

Som vlst er derfor meningen med ord som selv-begrep og selv-identitet 
nrert menings-besIektet med det som kan legges t uttrykket begreper 
om klasser; dvs .. klasser av tenke- og handle-mater. karakteristiske for 
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den person hvis personl1ghet vurderes. 

IX.6 Oppsummering og konklusjoner 

I dette kapitlet har oppmerksomheten vrert konsentrert om den vite
enhet BOm tradisJonelt er betegnet som begreper. Hegreper om klasser 

av Jenomener er imidlertid det uttrykket som hyppigst er benyttet i 
denne boken: Dvs .. for a fa frem den mer n0yaktige mening som tilleg
ges ordet begrep her. 

Selv om Jorestillinger om spesifikke Jenomener er de f0rst-lrerte og der 
for de mest grunnleggende vite-enheter - som ogsa utgj0r viktige forut
setn1nger for a lrere begreper ved induktiv tenknlng, f.eks .• - er be

greper om klasser fundamentale i menneskers viten fordi de i h0y grad 
korresponderer med de symholer som finnes innen ethveet speak. Be
greper om klasser av fenomener er sale des den vite-enhet som er n0d
vendig for forsta, ikke bare enkelt-symholer. men ogs:!\ for a forsta dem 
i relasjon til hverandre og sette dem sammen t11 mer komplekse men

inger. Ovs., sammensatte menlnger i form enten av hier-arkier av sym
boler som ma forstas som uttrykk for tilsvarende begreps-systemer: og 
sammensatte meninger uttrykt ved utsagn av alle slag. 

Men som vist i under-kapittel IX.5: Den fullstendIge mening med sym
baler. f0rst lrert a kJenne I form av sprak-ferdigheter, er forestillingcr i 
kombinasjon med begreper om klasser, of test forhundet ogsa med dis
postsjoner for a bli f01elsesmessig og motivasjonelt aktivisert av hva som 
til enhver tid sanses, huskes eller tenkes pa (ftgur IX.lO, side 258). 

Innen det symbol-system som er vist i flgur IX. 10, utgj0r saIedes begre
per om klasser av fenomener kJerne-meningene med symbolene: Noe 
som igjen h0r minne om at det El. undervtse og Uiere begreper om klas

ser av Jenomener, b0r ha meget h0Y priorttet tnnen pedagogikken (Jfr. 

kapittel X). Og dette uansett hvilket fag-eller kunnskaps-omrBde un
dervisningen og lrenngen skal dreie seg om. 
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Flgur IX. 10 :sum visel- viktige sammenhcngcr mellom begreps
meninger med sentrale ord benyttet i kapittel IX: 

M~N NGER. som symboler kanforstiis 
ved og brukes ut fra. Dvs .. 

/ 

~ jr,nboler lrert i form av (rdighete" 
@ @ 

VlTE- <- - - - - - - - - > DlSPOSISJONER for ci bli f0l-
eter 1\ lelsesmessig og moti-

+ - vasjonelt aktivisert av 

" " ',~ 
,@, 

Begreperom 

hva somtil enhver tid 
sanses ay. hu:ske:s og 
tenkes pci av personer. 

kJasser av fenomener, hovedmeningen som mci knyt-
/ ""~1 de n .. 'e symbo"" 

~ .~ 
Begreps-systemer - - - - - - - - - - - - - - > Utsagns-ordnede, sammen-

, satte meninger 
, 

(Begreper. hierarkisk organlsert 
ved hjelp av symboler/sprcik-fer
digheter.) 
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X24 Hvordan kan vi vUe at fullstendig la!ring av begreper har 
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X33 Ttlrettelegge beUngelser for at n0dvendlge del-prosesser 
skal fume sted i begreps-1rerlng ."." ... "" .. " .. "" .... """.",,. 284 
.331 AnalyUsk koding I form av multiple ahstraksjo-
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.332 Fra Par-AssoslatJv Lrerlng (PAL) ti1 SeJektive As-
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.333 SelekUv DiskriminaSjons- (SO) eller fors~ells-
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.334 Selektiv GeneraliseIing (SG) (likhets-oppdageIse). 297 

.335 Dcl-prosessene bevlssLgJurt ved talesprilk ............. 301 

.336 Sammenl1gninger som basis for sJutnlnger om 
prinslppene i BU-modellen. lettet ved en tabell ..... 302 

x... Begrcpe.r Ia!rt -+ bepper anvendt eUer identifisert: Strategien 
anvendt I fomnln, og \Uldervisnlng. Coda: Overgang tn neste 
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X.l InDledn1ng 

Sa vidt Vi vet pr idag: Begreper om kIasser utvikles ikke ved vekst-pro

sesser. De ma utvikles ved begreps-lrering (BL). som best kan baseres pa 
erfaringcr med repre5enlutlve utvalg av medlemmer av klasser av feno

mener; dvs., ikke ulik den utvalgs-mAte som statisttske slutninger og 
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generaliseringer bygges pa. Og nar ytre betingelser for a lrere begreper 
er tilrettelagt av personer som er godt utdannet for dette, kan begreps

undervisning sies a fmne sted. 

Uttrykket begreps-lrering er forholdsvis nytt; i alle fall fant forfatteren 
det brukt f(2lrste gang i en bok skrevet av E.B. Hunt (1962) !'Iom hadde 
akkurat den tittelen; nemlig "Begreps-lrering". F0r den tid - og ogsa i 
lang tid etter 1962 - har uttrykket begreps-dannelse vrert det mest be
nyttede. Og dette faktum reflekterer troUg en betydelig uSikkerhet med 
hensyn tll opprinnelsen av begreper om klasser som kategori av menne
skers viten. Dvs., konflikten mellom tanker om vekst og lrerlng synes A 
manifestere seg her som lnnen mange andre omrader av utvikling. Og 
av grunner som er dr0ftet, er ikke det overraskende. 

Uttrykket begreps-undervisning er imidlertid enda sjeldnere. Forfatter
en av denne boken har saIedes ikke vrert i stand til A finne det i noe av 
den litteraturen som han har bygget sin kunnskap om lrering pa. Ikke 
desto mindre: Det synes holdbart a konkludere at begreper om klasser 

er LTM-resultater av begreps-lrering og svrert ofte ogsA et resultat av 
begreps-undervisning. 

Det som er pekt ut i forrige avsnitt behCiWer imidlertid ikke bety at be
greps-undervisning ikke finner sted i skolen. Men oftest er ikke begre
per bevisst og klart nok undervist, unntatt nar det skjer i form av 
presenterte definisjoner ell er ved sAkalte prototyper; dvs., 

1 ved a presentere dejinisjoner som beskriver viktip;e likheter mel
lom medlemmene av klassen, men uten a nevne at det dreier seg 
om likheter eHer delvise likheter (se BU-modellen beskrevet i ka
pUtel X.3); og sjelden defineres forskjeller lnnen klasser og mel
lom klasser som lett kan forveksles. Noen ganger kombineres det 

2 med det A presentere og analysere ett eller fa representative 
medlemmmer av klassen, sAkalt prototyp-lrertng og -undervts
ning, som er nrert beslektet med Platons tanker om et slags 
gjennomsnitts- eHer ldeal-medlem av hver klasse. 

I begge tilfeller antar man at lrering skal fortsette - for hver elev - i form 
aven deduktiv prosess; dvs., ved at eleven trekker deduktive slutnlng
er l om klasse-medlemskap nar nye medlemmer av klassen erfares. Ikke 
i noen av tilfeHene synes det imidlertld a vrere en rutine (en mod ell) for 
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cl stille f01gende viktige sp0rsmaJ.: Dvs .• sp0rsmaJ. om "Hva er alle med
leuullene av klassen like t T; "Hvordan er medlemmene Jorslgellige fra 
hverandre. slik at de lett kan under-grupperes og navnsettes 1 henhold 
til medlernskl'lp i IlndergnJpper?" Og "hvordan er medlemmene i klas
sen forskjellige fra andre klasser - slike som denne klassen lett kan 
forveksles med?" 

og heller er det ikke. if01ge vare erfaringer med hvordan ll:erere under
viser og med b0ker som brukes for slike format, en vanlig brukt strate
gi cl undervise grunnleggende begreps-systemer (GBS) som forutsetning 
for analytisk koding (rekkefolger av abstraksjoner) og korrcspondcr
ende abstraherte eller selektive generaliseringer ay dtskriminasJoner. 

@ Ndr kan leerte dejtntsJoner ay prototyp-lrertng tenkes d gt god 
begreps-kunnskap som resultat? 

Det a undervise og lrere begreper om klasser ved dejtntsjoner er selv
sagt en rask og pa flere mater lettvint strategi. Dvs .• hvis lreringen fin
ner sted pcl en mate som er bade meningsjUll ay overj0rbar i form av 
riktige, abstraherte generaliseringer. Hvis sa ikke skjer, er det a under
vise og lrere ved definisjoner ubrukbar som strategi. 

Fordi definisjoner ma laeres ved a Jerdighetsmessig kode og begreps

messig jorstO. symboler. sekvens-ordnet til utsagn. er det a ha fullsten
dig lrert de begreper og begreps-systemer som formidles av hvert enk
elt symbol i utsagnet en n0dvendig forutsetning for a lrere ved defini" 
sjoner. Og vare erfaringer fra forskning med og undervisnlng av barn. 
unge og tildels voksne. tyder pa at saerlig de begrepsmesslge forutset
ningene sjelden er tilstrekkelige. 

Den konklusjon som kan trekkes pa basis av slike erfartnger. st0ttet og
sa av de teoretiske analysene sorn presenteres her, er A legge stl?lrre 
vekt - 1 tidlige ar - pa en strateg! der det a lrere ved d observere et ri

melig utvalg av klassers medlemmer gts som grunnlag jor d trekke in
duktive slutninger om relevante likheter og Jorskjeller. 

Slik - og helst med virkeligheten som stimulertngs-kilde bor m.a.o. 100-

ringen begynne og vare ved sa lenge som mulig; dvs .. f0r det a under
vise ved "rene" forklaringer og definisjoner overtar som hovedstrate,Lti. 
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- Hvis de noen gang b0r gj0re det da. Bare forholdsvis sent b0r saIedes 
l1£ring. basert pa aktiVisering ved symboler av det som tidligere er l1£rt 
ved observasjon og slutninger. fa en berettiget utvidet plass i undervis
ningen. 

Selv om prototyp-la!ring av begreper kan baseres pa observasjoner. viI 
det pr deflnisjon dreie seg om ett enkelt medlem av kIassen. Som un
dervisnings- og I1£re-strategi mangler den m.a.o. viktige sider ved den 
stratcgi som utnyttes i begreps-undervisnings-modellen; dvs .. en BU

modell som gjennom mange ar har gitt gyIdige. paHtelige og sv1£rt 
viktige l1£re-resultater under bruk i forskning der mange slag personer 
er undervist: Personer med savel som personer uten markerte lrerevan~ 
sker. Denne diskusjonen vii imidlertid fortsette i under-kapitlene X.2 
ogX.3. 

K.2 Beereps-la!ring 

X.21 Anta,gelser om hvordan begreper om klnssf>r QlJjf>nomener kan 
la!res. basert pa enjorstaelse av hva begreper og begreps-syste
mer om klasser er; typer av likheter og jorskjeller. samt kor
responderende del-prosesser i begreps-llEring 

Vi har alIerede flere ganger ber0rt temaet for dette under-kapitlet: At 
det sannsynligvis er umuHg for en sorn ohserverer en annen person, 
mens hun/han l1£rer et begrep, a vite s1£rlig mye om lreringen uten a 
kjenne til 1) hva LTM-resultatet av slik lrering skal vrere; 2) uten viten 
ogsa om den klasse av jenomener som skal l1£res a kjenne i form av et 
begrep - ved a erfare medlemmer av klassen Ofr. oppgave- og mal-analy
se). Med sUk kjennskap til hva lrere-resultatet skal v1£re og hva oppgav
en bestar i. kan man derimot gj0re forholdsvis sikre anta,gelser om hva 
som skjer - eller bmr skje - under lreringen2 

• 

@ Del-prosesser i begreps-llEring 

Derfor: Ford! begreper om klasser ~ meningen rned de fleste symboler -
er definert som 1) LTM-Iagret viten om delvise likheter mellom ulike 
medlernrner av hver klasse. og ogsa sorn 2) viten om delvise jor

skjeller mellom klasser savel som innen klasser. er det mulig a trekke 
denne konklusjonen: At lrertngen ma involvere de prosesser som bestar 
i a oppdage slike likheter og jorskjeller; dvs .• ved prosesser sorn innen 
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lrertngs-psykologien er kalt generalise ringer og diskriminasjoner, res
pektive. Og fordi disse prosessene angar delvise likheter 09 forskjeller, 

ma oppdagelsen av relevante likheter og forskjeller vrere basert pa for
utgaende analytisk koding - i form av flere abstraksjoner fulgt av selek
sjoner; dvs., slik at korresponderende prosesser blir selektive genera

liseriryJer (SG) og selektive diskriminasjoner (SD). 

@ Likheter og jorskjeller kan bare oppdages ved sammenUgninger 

Men likheter og forskjeller kan bare oppdages ved sammenligninger; 
dvs., i dette tilfellet ved a sammenligne ulike medlemmer av hver klas
se, presentert enten samtidig eHer atskilt i en ell er annen rekkef0lge. 

Og det er gJentatte ganger vist at det lrerte grunnlaget for cl vrere analy
tisk i koding og selektiv i sammenligninger, oftest ma vrere et sett av 
grunnleggende begreps-systemer (GBS). integrert med symboler lrert i 
form av talesprciklige ferdigheter i f0rste omgang. Dvs., GBS angaende 

del-hel-relasjoner. egenskaper ved deler og helheter, jorhold mellom 
deler og mellom helheter. oav .• lrert og dcrvcd LTM-Iagrct forut for sarn
menligningen. De likheter og forskjeller som er relevante for hvert be
grep. bestemmer hvilke GBS som er n0dvendlge 1 hver sammenligning. 

Hvis to eHer flere medlemmer av klassen presenteres samtidig for ele
ven, blir de to mlnne-enheter som er n0dvendige redusert til sensor

isk minne (SM) og kort-tids-minne (KTM): Og det siste av dem er best 
egnet ford1 det er et KTM for kodede sensortske erfar1nger" . Hvts bare 

ett medlem forekommer eHer presenteres om gangen - hvilket oftest er 
tilfelle i det "naturlige liv" utenom klasserommet ~og ofte ogsa inne i 

klasse-rommet - er LTM for de klasse-medlemmer som er erfart 
tidligere n0dvendlg: dvs., slik at et observert medlem kan i tankene 
sammenlignes med de foregaende4

• N0yaktige, analyserte forestillinger 
om tidligere erfarte medlemmer av vedkommende klasse er da nodven
dige forutsetnlnger tor senere sammenlignlnger. 

Derfor: LTM-forestillinger om tidligere erfarte medlemmer. helat for
bundet eHer integrert med symbolet for klassen - sarnt tilsvarende as
sosiative prosess - ma forega forut for selektive generalise ringer og 
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diskrimin~oner. Men fordi ogsa den f)erde, assosiative prosess rna vre~ 
re utvelgende eller selektiv. er analytis1c 1coding sorn basis for seleksjon, 
n0dvendig for alle de tre andre del-prosessene i begreps~lrering: dvs .. 
slik det er vist i figurene Ix.a og IX.9. 

De fire del-prosessene sorn er presentert der og begrunnet her ved en 
mal- og oppgave-analyse, er derfor stadig 1) analyttsk koding (AK) sorn 
basis for 2) selektive assosiasjoner (SA), 3) selektive diskriminasjoner 
(SD) og 4) sele1ctiv generalisering (SG). Og Vi skal vende tilbake ti1 dem 
i forbindelse rned presentasjonen av begreps-undervisnings-rnodellen. 
bygget pa denne analysen, i llnder-kapittel X.3. 

X,22 Lrere begreper om klasser ved observasjon eller ved dejinisjon -
eller ved begge: Induktiv og deduktiv 11:ering: prototyp-lrering 

Det sorn nylig er dr0ftet - om n0dvendigheten av a oppdage delvise lik
heter og forskJeller. og av de tilsvarende selektive del-prosessene - er 
trolig gyldig for all begreps-lrering; dvs .• uansett om den foregar ved a 
observere medlemmer av klal>l>er og trekke slutninger utfra slike obser
vasjoner (indukttv lrering); eller ved a fa likheter og forskjeller dejinert 

f0r observasjoner og slutte seg til klasse-rnedlernskap under etterf01-
gende deduksjoner av klasse-medlernskap basert pa definisjonen. 

En hoved-forskjell er at det a observere "ekte" medlernmer av klassen, 
slik at bade likheter og forskjeller fremtrer tydelig og under en allsidig 
sanSe-pavirknlng, glr et langt rikere grunnlag enn ordene i definisjoner 
for a erfare under lreringen. En annen hovedforskjell er at ordene i de
finisjoner rna vcere klart forstatt ved riktige begreps-rneninger - ved 
symbol-rneninger gjenkalt - der hvor gjenlgenning kan Ugge til grunn 
for a analyttsk kode og finne likheter og forskjeller. under observerenrle 
lrering. 

IIvis gJennorn-tellkllillY I>kall1gge tll grunn for a forsta og huske defini
sjoner, ma gjenkallinger i form av jorestillinger om enkelt~rnedlernmer 
bidra til a verifl..<;ere det definisjonen inneholder av likhets- og forskjells· 
kriterier. Dvs., forestillinger sorn ma vcere lcert godt i form avanalytisk 
koding sorn n0yaktig mate a erfare dem pa. Og er definisjoner hverken 
klart forstatt eller klasse~rnedlemmer n0yaktig husket ~ under tenk
ning. kan de heller ikke bidra til at n0yaktige deduksjoner kan beVirke 
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overj0ring av lrering. M.a.o .. "utenat-lrerte" definisjoner som lkke er til
strekkelig klart furstatt - og 1 den forstand kan sles A vrere "pugget" -
er tilliten nytte i videre lrering: Nye medlemmer av klassen kan ikke da 
identifiseres ved demo 

Imidlertid: Det er ikke alltid mulig a skille klart mellom det a loore be
greper pr observasjon og det a lrere dem pr definisjon. Selv nar med
lemmene av en klasse som skalloores presenteres samtidig. er det saIe
des ikke mulig A observere dem n0yaktig alle pa en gang: De ma obser
veres en om gangen 1 en rekkef0lge; tilsvarende sammenlignlnger er 
derfor avhengige - mer eller mindre - av alle de tre fOrInene for minne 
som det opereres med her (SM. STM. LTM); skj0nt gjenlgenning, un
der koding, heIler enn LTM-gjenkalltng. er troltg den fremherskende 
mate a huske pa, sammen med KTM. ogsa ved observerende tnduktiv 

looring. 

Nar det er lengre tids-intervaller mellom presentasjonen5 av hvert nytt 
medlem, er deL gJ'ullu Ul a anta at LTM-gjenkalltng ma danne basis for 
de tankeprosesser som trolig spiller en viktlg rolle i looring under slike 
betingelser: Dvs .. en slags deduktiv lrering ved at tldligere slutninger 
p0ves ut pa stadig nye medlemmer av klassen. 

Under slike forhold danner tidligere slutnlnger om likheter og jor

skJeller fors0ksvise dejintsJoner som gir grunnlag for selektlve genera
ltsertnger og dtskrtmtnasJoner under m0te med nye medlemmer; dvs., 
definisjoner som til slutt kan anses som holdbare for alle medlemmer av 
klassen: En Jullstendig begreps-lrering' ogsa nar den s~er ved obser
vasjon av et representativt utvalg av klassens medlemmer - ma m.a.o. re
sultere i en definiSjOn av hva klassens medlemmer er like i og hvordan 
de er jorskjellige jra medlemmer av andre klasser; dvs., soorlig nar det 
gjelder slike klasser som lett kan forveksles med den det lreres et be
grep om. En slik definisjon er m.a.o. et viktig kriterium for a ha full
stendig lrert et begrep om en klasse av fenomener, foreslatt ogsa av E.B. 
Hunt (1962). 

Et viktig skille mellom det a lrere pr observasjon og definlsjon blir det 
saIedes hvis induktiv lrering. basert pa observasjon av et representativt 
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utvalg av klassens medlemmer. ikke gar forut for definisjons-lreringen. 
og srerlig ille blir dette hvis ikke ordene i definiSjOnen kan forstas ved 
klare begrepsmeninger. basert pa tidligere lrering pr observasjon. 

@ Prototyp-lrering av begreper om klasser av jenomener 

Det a lrere pr observasJon kan Imldlerlid kumuineres med deflnisjonS
lrering ogsa i form av sakalt prototyp-lrertng; dvs .. apenbart beslektet 
med Platons tanker om at en enkeltjorestilling - av en "prototyp" som 
antas a vrere representativ for hele klassens ulike medlemmer - kan gi 
et tilstrekkelig begrep om klassen. Platon brukte imidlertid ikke ordet 
prototyp. men heller et slags "ideal" -medlem av klassen. Uttrykt ved 
ord som er definert her. tilsvarer prototyp-lrering ogsA en jorestilltng 

om et analytisk kodet. men spesielt medlem av klassen. 

Hvis analysen skal vrere tilfredsstillende, ma den imidlertid vrere basert 
pa det a ha lrert - oftest - .et omfattende sett av grunnleggende begreps
systemer. Men i tilfeller der forfatteren av denne boken har fatt beskre
vet prototyp-lrering. har ikke dette vrert uttrykt som viktig forutsetning: 
At elevene har lrert basis for multiple abstraksjoner. 

Videre: Selv om sanse-messige erfaringer med ett medlem av kIassen 
Inngar. mangler de spellllende og oftest glede-vekkende erfaringer som 
inngar i a oppdage delvise likheter og jorskJeller innen og mellom klas
se-medlemmer, .--om hasis jor selektive generalisertnger og diskrtmtna

sjoner. Dvs., sIik at oveif~lrings-strategien legges inn i seIve lrere-proses
sen. Derved bUr det viktige overf0rings-Ieddet p!ibegynt f0r eleven over
lates tn a f0re overf0ringen videre pa egen hand. Og dette i tillegg til at 
erfaringene bUr rikere ved at mange uUke medIemmer sanses; og at 
spraket benyttes tu a bevisstgj0re I1kheter og forskjeller. sUk at det og
sA lettere jastholdes til senere deduksjoner Ofr. BU-modellen). 

Selv om vAre6 forskningsmessige erfartnger - sammen med analyser av 
selve lrerings-situasjonene Ofr. PSI-modellen) - Ulsier at induktive slut
ninger basert pa observasjon og sammenligning av et representativt ut
valg av klasse-medlemmer gir sikrest lrere-resultat, er det mulig a peke 
ut tilfeller der prototyp-lrering kan gl tllstrekkelig lrering. For eksempel 
I) hvis medlemmene av klassen er sa like at de lett forveksles. sUk til-
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fellet er for mange pIante- og dyre-arter Ufr. linerler. f.eks.). 2) Hvis go
de forutsetninger for a kode analytisk er Irert; dersom ogsa 3) gode stra
tegier for a s0ke etter deIvise likheter og fors~eller. samt 4) for a pre
sist spn:1klig bevisstgjr?Jre dent, er Iced; dV8., alle som basis for a overf0re 
Ireringen. 

Uten slike forutsetninger - erfart som meget sjeldne bade hos barn og 
voksne i I0pet av var Iange forsknings- og undervisnings-praksis - kan 
man tkke forvente en tllfredsstillende og regelmessig overj0rtng pa ba
sis av prototyp-lrering; og dette seIv om den er kombinert med defini
sj unsltertng. 

@ Dejinisjoner i leksika og andre kUder. og lrering ved dent 

Defintsjoner i leksika. for eksempel, reflekterer nemlig ufte en proto
typ-tenkntng om det a Irere begreper om klasser. De er saIedes ofte for
mulert i entalI:"Et kvadrat er en flate definert ved at den er rektangu
lrer (firkant der alle vinkIene er "rette") og med like kant-Iengder". for 
eksempel. 

En definisjOn som er resultat av slutntnger trukket pa basis av induktiv 

la!rtng1 kan derlmot forventes a vrere noenlunde sUk: "Ordet kvadrat 

er symbol for alle de firkanter som er like i at de bare har rette. innven
dige vinkler. og har kanter med rettlinjet form som ogsa er like i leng
de. I enhver annen henseende kan de vrere forskjellige". 

I den siste defin18Jonen er det vist hvor presis formuleringen bl1r ved at 
bade deIvis likhet og forskjell er uttrykt og ved at de n0dvendige GBS er 
benyttet til a gi et h0yt presisjons-niva. Det er ingcn tvil om at det siste 
definisjons-eksempIet, bygget pa en slutning foretatt etter mange ob
servasJoner av spesifikke medIemmer, gir bade den rikeste erfarings
bakgrunn ogden mest presise forstaelse; dvs .. hvis ordene som er benyt~ 
tet er klart forstatt ved begreper om kIasser. 

@ Noen pedagogiske konklusjoner som er basert pdJorjatterens og 
medarbeideres emptrtske Jorskning gjennom snart 30 dr 

Den pedagogiske forskning som bIe pabegynt av forfatteren for ca. 30 ar 
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siden - og som han har bidratt tn ogsa ved a veilede medarbeidere gjen
nom et kvart arhundre - st0tter det som er antydet 1 det foregAende: At 
induktiv lrering av begreper - ved observasjoner av representative utvalg 
av medlemmer av klasser og konkludert med formulerte slutntnger om 

delvtse likheter og forslgeller - gir de beste betingelser for a lrere begre
per om klasser. 

Videre, at dette er en n0dvendtghet pa tidUge trinn av lreringen. slik at 
symboler for klasser kan forbindes med den virkelighet de skal repre
sentere. I induktiv lrering tjener slike slutninger ogsa som definisjoner: 

dvs .. nar de. som nevnt. er basert pa observasjoner av representative 
utvalg av medlemmer av klassene det gjelder. I denne forstand utgj0r 
induktiv lrering en kombinasjon av det a lrere ved observasjoner og det a 
lrere ved dejinisjoner. 

Prototyp-lrerlng av begreper mangler det aspekt av utvalgs-representa
tivitet som er viktig i induktiv lrering. Men forutsatt et sett av betingel
ser for overf0rbar lrering - i form av elev-forutsetninger for a vrere n0y
aktig analytisk og selektiv i koding. og i form av mer presise definisjon
er enn dem som vanligYis gis - er det grunn til a tro at lrere-resultatene 
viI bli bedre enn nar lreringen skjer bare ved a h0rejlese definisjoner. 
Men svrert mye aVhenger. i siste fall. av hvor godt deflnisjonen forstas 
som en "regel" for a finne klasse-Ukheter og -forskjeller. 

Ogsa prototyp-lrering kan innebrere lrering pa basis av observasjoner. 
Observasjonene gjelder imidlertid bare ett og antatt representativt 
medlem av klassen. selv om det ofte er en umulighet. Men som allerede 
nevnt: Nar medlemmene av klassen som skal lreres er sa like at de lett 
kan forveksles. er denne lrere-strategien trolig tilstrekkeUg for vellyk
ket overf0ring av lrering. 

Det er nylig antydet at det a lrere ved a observere virkelige fenomenel
burde - gjennom lang tid i tidlige ar - vrere en dominerende lrereform; 
dvs .. f0r lreringen mer enSidig far skje pa basis av bilder. forklaringer og 
definisjoner. Men nar virkeligheten er godt representert - 1 hvert barns 
eH er hver elevs LTM (ved begrepsmesslg organiserte kognisjoner. inte
grert med ferdigheter og positive disposlsjoner) - kan lreringen i h0yere 

grad fortsette ved definlsjons-lrering. 
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Men tale-sprcik - i form av tale-persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet 
forbundet med uegn:pl:i-meuluger - er speslelt viktige fOl-d! de "er med 
personen" som har lrert dem hele tiden: de er m.a.O. uavhengige av an
ledninger til a lese og skrtve som oftest er langt mer begrenset og er 
lrert langt senere enn talesprAk. Og - hvilket ofte overses: Talespniket 
er spraket som inngru- i koding. KTM-rehearsal og tenkning. 

Gjennom hele livet kan talesprAklige ferdigheter bldra ogsa tiI a ut
trykke mange former for viten, s11k at andre kan forholdsvis slkkert fa 
vite bade hva som er lrert og hvordan det er lrert. Dette bringer oss i
midlertid over til emnet for neste under-kapittel: Hvordan bruk av sym
boler mer genereIt - og Irert vanligvts i form av fire sprak-ferdigheter -
spiller en svrert viktig rolIe i be~eps-lrering: 

X,23 Den rolle sprcik-jerdigheter og korresponderende symbol-bruk 
spUler i begreps-l,rering 

Dette temaet er mer I0selig dr0ftet i kaplttel IX. I tidligere kapitler og 
ogsa innen forel1ggende kapittel; dvs .• for a forklare hvordan begreper 
og begreps-systemer er lrert ved organiserende prosesser. I dette un
der-kapitlet kan det vrere av interesse a oppsummere de mer spredte 
tankene som er kommet frem: Om den integrerende og organiserende 
rolIe som kan tillegges symbol-bruk. Dvs .. symbol-bruk basert - i !llen
nesker flest - pa aktiviserte sprcik-jerdtgheter og srerlig under innlrer
ing av begreper om klasser og de mer sammensatte viteformer som 
begrepene kan kombineres t11 (begreps-systemer. utsagns-ordnede 
meninger). Og oppsummeringen viI b11 i form av punkter: 

1 De fleste symboler innen ethvert sprAk er ment a vrere symboler 
for klasser av fenomener. De kan saIedes brukes til a tntegrere er

faringer med ulike medlemmer av klasser til begreper om tilsvarende 
klasser. Dvs .. nru- de h0res og sles, leses og skrtves i nrervrer av ulike 
medlemmer av klasser som ogsa er like t noe. Og dette uansett om klal:i
se-medIemmene sanses, huskes klart eller tenkes pci av dem som lrerer 
begrepene. Virkelige fenomener - tu a se, h0re, ta.pa, kjenne lukten av, 
osv .• - er da egnet tiI a gj0re "sterkere tnntrykk" enn bilder og ord ale
ne, f.eks. Dvs .• fordi de "produserer" rikere sanse-sUmuIeringer. Og 
som antydet: Talespraklige ferdlgheter - fordi de er med oss hele tiden 
- er de vikUgste redskaper for sUk intererlng og organlserlng. og derfor 
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er det sa viktig a skape et godt grunnlag - i form av talespnlklig lrering -
for a lrere a lese og skrive: Ikke nodvendigvis vcd cl la barn !elSe de ord
ene som de selv "finner pa", men ord som barn har fatt lrere sikre be
grepsmeninger med, slik at de kan brukes tn a jorsta de leste ornenf> 
med8

• 

Imidlertid: Noen ganger kan ett og lSamme symbol, riktignok ved a for
andres litt grammatikalsk, brukes til a symbolisere ogsa spesijikke 
medlemmer av klasser9 

: dvs .. medlemrner sorn kan vrere representert i 
personens LTM i form av jorestillinger. Og dette kan kompUsere tidlig 
lrering, srerlig nar barnet end a ikke har fatt erfare hvor fDrskJellige med
lemmer av en og sarnme klasse kan vrere. Av den grunn er det viktig at 
barn tidligst mulig far lrere ordmeninger med den n0yaktighet som er 
bygget Inn I BV-modellen (begreps-undervisnings-modellen) som skal 
presenteres i neste under-kapittel (kap. X.3J. 

2 Som fremhevet flere ganger: Noen symboler er ogsa navn pa 
"trekk"10 - of test GBS - som kan hjeJpe personen a bli en analyt

isk koder eUer multippelt abstraherende person; dvs., som forutsetning 
for a lrere mer sarnmensatte begreper og begreps-systemer, sarnt for a 
here ferdigheter; og ellers som farutsetnlng for a kDntrollere egen Dpp.. 
merksomhet i all videre lrering, ogsa nar det gjelder a lrere n0yaktige 
Joresttlltnger. 

3 Nar GBS er lrert og integrert med relevante symboler lrert i form 
av sprlik-ferdigheter - 1 personens LTM - kan de ogsa brukes til a 

beskrive og derved gj0re sprQkUg bevisst abstraherte. delvise likheter 
innen klasser ag delvise forskjeller bade mellom og innen klasser. Dvs., 
enten uttrykt eller "sagt lnne i seg" (eHer tenkt). 

4 I stste forstand er symboJene n0dvendige for a kunne organisere 
enkeltstliende begreper inn i begreps-systemer i alminnnelighet; 

dva., ikke bare ved innlreling av grunllleyyende begreps-systemer (GBS). 
Og slik organisering kan, som vist i kapittel IX. forega i to "retninger": 
Ved divergerende "produksjon". og tilsvarende skifte av symbaler. i ret-
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ning ovenfra og nedover; dvs., ved a dele en stor, overordnet klasse 0PP 
i !'Itadig mindre og mp.r llndp.r-ordnp.dp. kla!'l!'lp.r, vp.d oppdagp.I1'lp. av C71k

ende antall nye, delvise forskjeller innen klasser - henimot et lavere ni
va i begreps-hierarkiet; og i form av konvergerende produksjon. og til
svarende skifte i symboler. i retning nedefra og oppover; dvs., slik at 
medlemmene pa h0yere niva blir stadig mindre like hverandre, og der
ved mer.forskjellige fra hverandre. Hegrepene pa h0yere nivaer i hier
arkiet bUr tiltagende mer abstrakte, sagt m.a.o. l1 

Det er var omfattende erfaring at gjenkalUng av og tenkning ved hjelp 
av hierarkisk ordnede begreps-systemer. er avhengige av at over-ordne
de klasse-navn - under innlreringen - er ofte h0rt og sagt sammen med 
under-ordnede klasse-navn (rett-linjet form, bue-form, etc.; planter av 
rose-famillell SOUl kalles blod-topp, 0.1.). Og denue slutniug er baserl pa 
forskning og undervisning gjennom snart 30 ar. 

Og leseren b0r tenke gjennom hvordan det innen de fleste sprAk er byg
get inn sUke hlerakiske sammenhenger mellom symbolene 1 sprAket -
og selvsagt lkke uten grunn. Men det fremgar lkke alltld av symbolene 
at det er sUk. Oftest ma det avdekkes for hver ny generasjon, slik det 
forholdsvis systematlsk har voort gjort innen plante- og dyre-loore. Be
greps-systemer finnes imidlertid tilknyttet svoort mange ord; og leseren 
anbefales a gjennomtenke dette for ord som sto1. bord, ball. bil, osv. Er 
de ikke overordnede navn pa begreps-systemer? (Ad stol, se append.) 

5 Symboler er selvsagt n0dvendige ogsa nar enkelt-staende symbo-
Userte begreper om klasser skal ordnes grammatikalsk/syntaktisk 

til uL<;agn av aUe slag; - inn en alle sprak. innen alle kunnskaps-omrader 
og innen alle kulturer. En rekkef0lgeordning av symboler kan da benyt
tes til a konstruere en uendelighet av varierte utsagn og tilsvarende sam
mensatte meninger. Dvs., i personer som h0rer dem uttalt eller leser 
dem medforstaelse. Og en tilsvarende sekvens-ordnet tenkning kan ma
nlfesteres 1 det personer uttrykker ved symboler i tale og skrift. 

Men vi ma ikke et 0yeblikk glemme at dette bare kan voore sant nar 
sprAk-brukeren har 1rert symbolene a kjenne i form av sprAkferdighet
er; og har lrert tilsvarende symbol-meninger i form av begreper om 
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klasser av jenomener. dvs .. nar det er rlktig. hvilket det oftest er. Det a 
sikrp. en effektiv gjenkjennende koding og begreps-mcssig fonstaelse av 
symboler. ordnet tU definisjoner. er saIedes det st0rste problem knyttet 
tlI a undervtse og here ved definisjoner. Og pedagogen - ell er enhver 
som vurderer Ireringen - kan ikke sikkert vUe at definisjonen er full
stendig lrert bare ved a fa h0re den korrekt gjenkalt av eleven; for
staelsen ma bevises ved at den deduktlvt overf0res ved a identifisere et 
representatlvt utvalg av vedkommende kIasse. 

Dette viktlge sp0rsmatet ma derfor stadig stiIles av pedagoger: Er be
greper Irert ved definisjoner - og prinsipper. forklaringer. beskrivelser. 
etc .. lrert i form av andre slags utsagn - ordentlig jorstatt av eleven? EI
ler, sagt pa en annen mate: Hvor godt er hvert begrep. integrert med 
tilsvarende ferdtghets-enhet og symbol. lrert pa forhand? Dvs., f0r de 
mer sammensatte meninger fors0kes lrert? 

6 Det som nyUg er antydet - om n0dvendigheten av at symboler er 
integrert med korresponderende begreps-messige meninger - sy

nes a vrere riktig ogsa nar symboler som artikuIeres av personer skal 
forventes a gj0re sansede og huskede erfaringer verbalt bevisste. under 
koding og tenkning. 

I var langvarige forskning - som inkluderer en nrer og kontlnuerlig ob
servasjon av personer som har hatt anledning tn a lrere symbolmeninger 
i form av begreper om kIasser av fenomener - er dei vist at bare a 
uttrykke seg sprc1klig om det sansede eller tenkte, synes a gi eleven et 
klarere og mer bevisst grep pa det som er kodet ell er lrert. 

Og "det a gj0re sprakUg bevisst" har vist seg a vrere korrelert med en 
overgang fra meninger i form av jorestillinger til begreps-meninger. 
knyttet tU symboler. Og begreps-meninger er, som vist. basert pa en be
visstgjort viten om delvise likheter mellom ellers ulike medlemmer av 
klasscr. samt vlten ogsa 0111 deluise JurskJeller mellom og innen klasser. 

@ Konklusjoner 

Det er troligen rimelig konklusjon pa hva som er dr0ftet i dette under
kapitlet, at symboler av mange slag. og i srerdeleshet sprAklige symbol
er, er egnet t1l a lette integrasjoner og organiseringer;- inn 1 klasser av 
fenomener, inn i hierarkisk ordnede begreps-systemer, og inn i rekke-
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j0lgeordnede utsagn av mange slag - av eifartnger som har sin opprinnel
se i et stort antall spesifikke jenomener. Ovs., et antall spesifikke erfar
inger som det ville vrere vanskelige a "holde orden pa" hvis de ikke var 
integrert pa nevnte HuHer. 

Og fordi talespraket er med oss overalt og til alle tider, er det spesielt 
egnet til a bidra til slik viktig, integrerende og organiserende funksjon 
som symbolbruk kan ha. 

X. 24 Hvordan kan vi vite at adekvat begrepsLrering har funnet 
sted? Kriterier for best mulig begreps-Lrering: Begreper 
ordnet til begreps-systemer. kan overj({)res til vide re Lrering 

Ogsa sp0rsm8.let som er stilt i tittelen av dette under-kapUlet (X.24), er 
pa flere mater besvart i kapUtel IX. Ovs., ved a peke ut at vi far vite om 
hvor sikkert begreper er lrert nar de pa en elIer ann en mate uttrykkes 
av den lrerende. Tre vikUge sider ved det som bIe omtalt der skal frem
heves ogsa her: 

1 Viten om klasser av fenomener kan uttrykkes pa mange mater. 
ikke bare ved ord. tall og andre symboler12 Ufr. skjema-tegning). 

Men fordi begreper ofte er sa nrert knyttet til det a bruke ord og andre 
symbol er, forveksles de ofte med ord. Ovs .. begreper omtales som om 
de var ord - og ordene som om de var begreper. Og noen l1ngvtster som 
apenbart ikke kan tenke seg den store variasJon i handlinger som kan 
avslf1lrp. begreps-rnessig viten. er helt eksplisitte pa dette punkt. 

2 Begreper er ikke fullstendig lrert hvis ikke tilsvarende vite-inn-
hold kan overf0res sUk at eleven er i stand tu a identiflsere alle 

medlemmer av vedkommende klasse; dvs., selvom det dreler seg om 
enkelt-medlemmer som aldri har vrert erfart f0r og som er opptil svrert 
forskjellige fra de tidligere erfarte: Ved - under sammenl1gning - a opp
dage delvise likheter og forskjelIer. relevante for klassen som det er 
lrert et begrep om. 

Og dette synes a va::re lllulig - i h0yere grad og mer preslst - hvts be
grepslreringen har vrert gjort spniklig bevisst under innlrering: Ovs., ved 
a beskrive de klasse-relevante Iikheter og forskjeller - for seg selv og 
for andre. 273 

,. Det er allerede vist at skjema-tegninger har voert benytlet tiI A studere barns begreps-utvikling (av 
Helga Eng. f.eks.). og til A sludere barns intelligens elier forstand. mer genereh ("Draw-a-man"-testen). Og 
ordet skjema brukes i vAre dager noksil synonymt mild "begreper om klassar".( Hvorior?) 
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3 Ig,Jen: Begreper om klasser er Ikke fullstendlg lrert f0r de er orga-
nlsert i begreps-systemer: Noen ganger ved a dele en st0rre kIas

se opp i mind re og underordnede klasser (divergerende"produksJon"); 
og noen ganger ved a underordne en mindre kIasse st0rre og mer ov
er-ordnede klasser (konvergerende "produksjon"J. Og noen slike be
greps-systemer omfatter hele fag ell er disipliner - som botanikk og zoo
logi. for eksempel. 

De tanker som er uttrykt I dette under-kapitlet. og spesielt punktene 1 
til 3. over. som oppsummerer mye av demo har vrert viktige for a "kon
struere" den begreps-undervisnings-modellen (BU-modellen) som vii 
vrere hoved-tema for neste under-kapittel: Nemlig. det som handler om 
begreps-undervisning. 

%:.3 Begreps-undervisning 

Gjennom Varl3 forskning er det bUtt stadig mer apenbart at det ci vite 
om begreps-lrertng - og menneskers lrering i alminnelighet - og om n0d
vendige resultater av sUk lrering. er viktige forutsetninger, i pedagoger, 
nar de skal undervise begreper om kIasser av fenomener. 

lmidlertid: Det a vite om lEering og viktige resultater av den. gir ikke au
tomatisk kIar forstaelse av hvordan tilrettelegge lreringen g,Jennom un
dervisning og opplrering. Dvs .• best mulig opplrering og undervisning. Ut
gangspunktet ma selvsagt vrere at pedagogen har lrert "sine fag" - de 
begreper. begreps-systemer og ferdigheter som er inkludert i det -
henimot perfeksjon. og et stort sett av tidens fragmenterte tanker om 
lrering bfn kombineres til en undervisntngs-strategt: En strategi som ut
g,J0r en valid (gyldig) og sammcnhcngcndc rcprescntasjon av de mange 
aspekter ved lrering - og av det a lrere begreper om kIasser. ferdigheter 
og disposisjoner. spesielt. 

I psykologisk litteratur, skrevet av person er som sjelden har hatt ansva
ret for a. tilrettelegge best mul1ge betlngelser for la::rlng has barn og un
ge - for elever som kan vrere svrert forskjellige i lrere-jorutsetninger og i 
lrerlng lnnen mange omrader av kulturen - formidles et helt annet 
inntrykk: At viten om lrering (der for0vrig begreps- og ferdighets-lrering 
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er dArlig representert), om resuItater av looring og om loorevansker, er 
det som er Viktig a ha kunnskap om; nar slike kunnskaper finnes hos 
pedagogen, er resten av oppgaven - det a undernse - en lett oppgave. 
Derfor anser de seg selv som kompetente radgivcrc for lrerere og peda
goger i alminnelighet. 

Dette er utVilsomt en betydelig undervurdering av den konstruktive pro
sess fiom opplooring og undervisning inneboorer. Dvs .. en prosess som 
ma vrere basert pa en omfattende og svrerL variert kunnskap. hos peda
goger: En kunnskap om Viteformer og ferdigheter innen en rekke fag og 
den kultllr de representerer, kombinert og integrert med en myriade av 
ulike aspekter ved utVikling, inkludert emosJonell og motivasJonell loor
ing som involveres i det a loore viten og ferdigheter. Og lrereprosessene 
- samt de oppgaver som skal loores ved dem - ma voore sa godt analysert 
at de ikke bare er klart forstatt av pedagoger. men at ogsa best mulige 
betlngelser for a loore dem kan tilrettelegges fra deres side. 

Derfor: Et ansvar jor a tilrettelegge betlngelser for vellykket looring av 
mange slag og lnnen alle kunnskaps-omrader. er hovedsaken i peda
gogers profesjon. og hVis de begrenser seg til a beskrive utvikling og 
vente po. at den skalftnne sted - eventuelt ved at elever overtar ansvar
etfor egen looring jer de har forutsetntnger jar det - tar ikke pedagoger 
ansvaretfor egen undervisning alvorlig. 

K.31 mike tilnrerminger til det a undervise begreper. satt iforlwld til 
ulike mater a loore dem po. 

@ Hvor ofte forveksles begreps-undervisntng med forestillings-opp
l<ering? 

Dette sp0rsmaIet kan ikke besvares n0yaktig, fordi ingen underS0keIse 
har - saVidt jeg har kunnet finne - voort gjort og rapportert for a avsl0re 
"fakta" om dette. 

Ved a studere looreb0ker og andre typer av undervisnings-midler som er 
brukt 1 Norge HI a "undervlse begreper"- hvorav noen apenbart er im
portert fra forskjellige andre land - er det mulig a trekke den slutning 
at undervlsning sorn reslllterer i forestillinger, heller enn begreps-un
dervtsning, er det vanlige. Men svoort ofte tror man at det dreier seg om 
begreps-undervisning. Oftest dreier det seg om a peke ut helt like feno-
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mener. Til andre tider benyttes bare ett eller fa medlemmer av klassen 
til a eksemplifisere den (mangel pa representativitet); og grunnlag for a 

trekke slutnlnger om og spraklig bevisstgj0re delvise likheter og 
forskjeller. basert pa lrerte GBS. er ikke gUt som lrereforutsetnlnger. 

Med unntak av de pedagoger som er influert av var forskning er saIedes 
den likhets-oppdagelse som undervtses oftest en som angar jullstendig 

likhet (sammehet eHer identitet). ikke delvise likheter og Jorskjeller. 

Og dette har utvilsomt sammenheng med det faktum at GBS ikke un

dervtses og loores som forutsetninger for at elevene skal bli analytiske 

kodere og tilsvarende abstraherende pcrsoner; dvs .. det som ogsa gir 
eleven kontroll over oppmerksomheten under valg av relevante likheter 
og forskjeHer. Men fullstendi,Q; likhets-oppdagelse gtr ikke basis for a 
loore begreper om klasser. 

@ Er prototyp-undervisning en undervislling av JoresUllinger buserL 
pa analyserte. erjarte Jenomener? 

Hvis en rekke forutsetntnger er oppfylt. er det mulig a svare ja pa dettc 

sp0rsmaIet: For det ma jb n0dvendlgvis dreie seg om en forholdsviS n0y
aktig analyse av det medlem som antas a vrere representativt for klas
sen - "prototypen"det gjelder; - sUk at det pa dette grunnlag er mulig a 
definere likhets-kriterier som er gyldige for hele klassen. Dvs .. likhets
kriterier som kan bekreftes gjennom en etterf0lgende deduktivanvend

else av definiSjonen. 

For det a lrere en definisjon av klassen ma sannsynligYis ledsage "proto

typ"-lreringen 14 
- hvordan den ellers matte vrere tilrettelagt (se fotnote 

14). Men lreringen viI under enhver omstendighet vrere sterkt bestemt 
av om og i hvilken utstrekning grunnlaget for a voore analytiske kodere 
er loort pa forhand av elevene. 

Men ellers har det, som nevnt, vist seg a voore avgj0rende om flere ulike 
medlemmer av klassen er benyttet. og om de som benyttes er repre

sentative for klassen det lreres begreper om; dvs.. sUk at lreringen kan 
bU induktiv - basert pa oppdagelse av delvise likheter og forskjeller 
som klasse-medlemskapet kan lreres ved. ogsa ved a trekke spniklig 
bevisstgjorte sluLninger om l1khets- og forskjells-kriterier. Men da drel-
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er det seg ikke lenger om prototyp-lrering og -undervisning; dvs.. en 
som nolc kan vrere en lcUvint strategi. men :som innebaerer klare be
grensninger i lrere-kvalitet. 

Imidlertid og som nevnt f0r: Nfu" klasse-medlemmene alle er svrert like 
hverandre - slik tilfellet er pa de laveste nivaer av et begreps-hierarki -
ueh0ver lkke lrerlngen vrere selektivt general1serende 1 samme grad 
som ellers. Faktisk er da det a oppdage jorskJell mellom enkelt-med
lemmer den vanskeligste prosess, slik at en prtnuer generalisering. ba
sert pajorvekslinger, er mest sannsynlig. 

@ Kan begreps-undervisning ved deftnisJon anses som en prototyp-
undervisning uten et n0ye valgt medlem som prototyp ? 

Det er rimelig a tro - i alle fall ma vi hape - at de fleste lrerere som pre
senterer definisjoner for lrering. bruker ett eller flere medlemmer av 
vedkommende klasser ti1 a vise "sannhets-verdlen" av deftntsjonen. 1 sa 
fall kan det a undervise for definisjonslrering vrere nrert beslektet med 
prototyp-lrertng. 

Men vanligviS, og sa vidt det lar seg bed0mme ved a stud ere b0ker som 
brukes i undervisning. er dette sjelden gjort med en n0yaktighet C?g 
med et kjennskap ti1 begreper og begreps-lrering som noen ganger kan 
ligge til grunn for prototyp-undervi:sning. Imidlertid - og :som pekt ut 
gjentatte ganger: Lrere-resultatet - etter undervisning pr definisjon - er 
sterkt avhengig av hver enkelt elevs jorutsetninger5 for a lrere defini
sjonene. Dvs., lrere-forutsetninger i form av lrerte sprak-ferdigheter og i 
form av de begreps-messige meninger som er n0dvendige for a jorstd 
de symbolene som benyttes i definisjonen. kodet f0rst ved sprak-ferdig
hetene. Og i srerdeleshet er basis-lreringen avhengig av - i utgangs-punk
lel - a ha lrert ved analyUsk koding og etterf01gende selektive prosesser. 

Og hvis de Mdvendige jorutsetnlnger er fullstendig lrert. er det mulig -
regelmessig - a forvente en letnings-faktor som kommer fra en ledsag
ende j0lelses-messig sikkerhet og interesse jor a /.rere ogsa pr defini
sjon. Hvis de ikke er lrert, derimot, - eller ikke er fullstendig lrert - kan 
det motsatte hende: At j"lelsesmessig usikkerhet og jrykt jor a mls
lykkes ledsager det a vrere i lrere-situasjoner og derved forhindrer en 
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adekvat tilmerming til lrere-oppgaven. Dvs .• en negativ over:R~ring som 
skyldes mangel pc'l vlkttge forutsetnlnger for c'l lrere pr deftnlsJon som. 
imidlertid. ofte uttrykkes av eleven som en mangel pA interesse for 
emnet som undervises. 

Et annet betydelig problem - ved det A undervise ved hjelp av "rene" 
detinisjoner - er at detinisjonene vanligvis tenkes som definisjoner av 

ord hell er enn som definisjoner av klassemedlemskap uttrykt ved del
vise likheter og forskjeller. Og dette faktum, og tilsynelatende kombi
nert med en prototyp-strategi. er ofte reflektert i beskrivelser av en

kelt-medlemmer av klasser: "Et tre er en plante -----". 

@ De mange sider ved begreps-undervisning kombinert til en be-
greps-underulsntngs-modell (BU-modellJ 

I neste underkapittel (X.32) kan leseren gj0re seg kjent med resultatet 
- i form av en BU-modell - av den dr0fting som nyUg er gjennomf0rt; 
dvs .. en modell som er basert pA omfattende teoretlske analyser av be
grepslrering og korresponderende LTM-resultater. En modell som vide
re er basert pA langvarlg empirisk forskning - i form av flere omfattende 
pedagogiske eksperimenter og fors0k - og der BU-modellen er utpr0vet 
og validert (gyldighets-vurdert) under mange perspektiver. Herunder: 
Kritisk vurdert - i praksis - av ulike pedagoger i store antall, ved at den 
er brukt ikke bare av forskjellige slags pedagoger. men ogsA 1 forhold til 
en rekke skolefag og i undervisning av mange kategorter av barn. unge 
og voksne. 

pA denne mMen er det oppnAdd en stadig 0kende st0tte for A kon
kludere at BU-modellen - og den forsknings- og undervlsnlngs-strategi 
som den har vrert involvert i-er valid for begreps-undervisning i de 
jleste eller alle pedagogiske sammenhenger. Men dessverre: Bare perso
ner som over lang tid og basert pA gode kunnskaper har benyttet den i 
sin undervisning. kan bIt endelig overbevist om modellens validitet og 
reliabilitet (pAlitelighet). 

X32 En modell for ci undervise begreper. organisert til beg reps
systemer. lrert ved observasjoner og slutninger jra det spe
sielle til det generelle - iform av definisjoner 

Uttrykket uncl.erolsnings-modell: Undervisnings-modellen er en mo-
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dell i den forstand at den inneholder et sett av "invariables" eller prin

sipper - for undervisning - som kan anvendes pa ulike og sterkt variert 
innhold; dvs .• noe ikke-variert i form av et sett av del-prosesser, en for
holdsvis fast rekkef0lge av del-prosesser. visse mllter Il broke sprdket 
pllfor Il lette de mange sider ved slike del-prosesser. inkludert integra
sjon og organisering av enkelt-begreper til begreps-systemer. osv. 

Disse "faktorene" forblir konstante, mens andre faktorer varierer nes
ten i det uendelige: Dvs_. de varierer i henhold til det beg rep og be
greps-system som undervises og skal beres av elever; varierer i henhold 
til det kunnskaps-omrllde eller jag som undervisesjlreres; i henhold til 
den kultur som skal formidles; de kan variere i henhold til individuelle 
prejeranser hos lrerer og elev, i henhold de lokale mul1gheter for a bro
ke de mere realtteter som kilde t11 sanse-messige erfaringer. osv. 

Det som nylig er nevnt om begreps-undervisnings-modellen (BU -mo

dellen). gjelder for 0vrig i meget stor grad ogsa for PSI-modellen (side 
89. kap. IV) og den modell for jerdighets-opplrertng som er implisitt i 
figur VU. 1. side 189: De inneholder ikke-varierende prosesser og struk:

turer som kan anvendes pa en uendelighet i variasjon av "innhold". 

Men na tllbake ti1 BD-modellen: Del-prosessene som undervises. reflek
terer analysel- av virkeligheten (se fig. IV. I. s. 69) og hvordan realitetene 

ved l.rering ma representeres i LTM hos symbol-brukende personer: I 
form av vite-enheter - eller av begreper organisert t11 begreps-systemer. 
mer spesielt her; - i form av jerdigheter (hvorav sprAk-ferdigheter er 
resultatet av symbol-lrering); og i form av disposisjoner. som bestem
mer verdien av ell er innstillingen hos tndivider og gropper av personer 
til den virkelighet som er lrert a kjenne. 

Uttrykket "representert i LTM" , benyttet over, er imidlertid bare en 
annen mate a betegne "det som er Imrt av personer" pa_ BU-modellen 

er m.a.o. basert pa en bred analyse av menneskers lrering og viktlge re
sultater av den (se kap. Ill). Og fordi menneskers lrering, ikke lrering 
som er fenes for alle slags dyre-arter, er i fokus. er hovedvekten lagt - i 
denne analysen og i BD-modellen - pa den integrerte lrering av viten el

ler kognisjoner, ferdigheter og disposisjoner. 
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@ En modellJor d undervise-+lrere begreps-systemer (heller enn 
enkelt-begreper), integrert met! og ved sprdk-Jerdigheter 

Modellen er laget for og tilsvarende brukt tll A undervise begreps-sy

stemer; dvs., bAde grunnleggende begreps-systemer og begreps-system
er som angar hele, og mer sammensatteJenomener. I 10pet av den kon
struktive prosess som inngikk i A lage den, har det vrert viktig A ta i be
traktrilng den erkJennelse som har vrert uttrykt tlere ganger: At symbol
er, lrert ved sprak-ferdigheter, ma vrere redskaper for integrering i 
form av selektive generalisertnger, samt organiseringer ogsa i Jorm av 

selektive diskriminasjoner; dvs., prosesser som gir basis for a f0lge kon
vergerende savel som divergerende m0nstre av lrering og tenkning. 

En direkte konsekvens av dette er at over-ordnede, under- og side

ordnede ord - som symboliserer over- og under-ordnede beyreper um 

klasser - er regelmessig brukt sammen. Dvs., nar elever eller studenter 
undervises som basis for a uttrykke seg om det sansede llnder koding: 
"Denne linjen (eller kantenj har buetform"; "Disse bokstavene er alle 
like i at de har en del med rundform"; "Denne delen har stor stDrrel
se iJorhold til den andre", osv. 

@ Bu-modellen - en modellfor et undervise-+lrere begreper og BS 
ved del-prosesser som er n0dvendige ifullstendig begrepslrering 

Dc del-prosessene som er involvert i fullstendlg begreps-leering og :som 
bearbeides omhyggelig ved hjelp av BU-modellen, er saIedes introdu
sert i forbindelse med de analyser som er gjort i tidligere kapitler. De 
viI derfor bli tatt opp igjen og dr0ftet mer detaljert i underkapittel X.33. 

De nevnes innledningsvis her, fordi de er viktige a holde fast ved som et 

hele mens man leser gjennom den mer detaljerte dr0fting som f0lger i 
dette underkap1tlet: Den grunnleggende prosessen - analytisk koding, 
vanligvis basert pa GBS, tntegrert med talesprdklige Jerdigheter som 
Rktivisert LTM-innhold, og innbefattet et settav abstraksjoner eller 

oppmerksomhets-innretntnger - er n0dvendig for it bli selektiv i 
assosiasjoner, diskrimin.atUoner og gen.eraUseringer. 

Derfor: Den strategi som BU-modellen er benyttet innenfor, omfatter en 
f0rste undervisning-+ leering av GBS (grunnleggende begreps-systemer) 

som basis for a kunne kode analytisk i all videre lrering. inkludert vide-
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re begreps- og ferdighets-leering. Dvs., en undervisning av viktige jorut

setninger for a kunne abstrahere po. mange mater - og derved veere n0Y
aktige i senere leering. Dette vii imidlcrtid bli videre utviklet i ullder
kapittel X.4 og i kapittel Xl. 

@ BU-modeZlen: Symboler er vel-overveid benyttet til a hjelpe elev
er/studenter tit a "spniklig bevisstgj0re seg" sine erjartnger savel 
som til a tntegrere og organisere 6 erjartngene 

Det som nylig er nevnt gjelder allerede nar selektive assosiasjoner - el
ler selektive integrasjoner - skal leeres mellom ahstraherte "trekk" 

(leert/betegnet ved GBS) og navn pa under- og over-ordnede klasser i til 
svarende begrepssystem: Mellom rettliryethet i alle variasjoner, sanset, 
og uttrykket "Den/det/de har rettli11Jetfonn" . Slik leering muliggj0r en 
bevisstgjort analyse av bokstaven L, f.eks. "Denne speslelle bokstaven (L) 
bestar av (antalleL) Lu deler, og begge har rettlinjet form. Den ene av 
dem har (egenskapen) loddrett stilling og den andre har vannrett stil
ling. Den r1plen som har vannrett sWUng har plass pd lwyrc side av og 
nede ved den andre. Bokstaven kalles L og er symbol for spraklyden "L'; 

Den multiple klassifikasjon ell er analytiske koding som er brukt til a 
eksemplifisere de prinsipper som er antydet i neermeste overskrift, vi
ser hvordan det a ha leert CBS utnyttcs i opplrering og lrel'iug av ferdlg
heter - 1 dette tilfellet i det a leere alfabetiske sprak-ferdigheter. Den In
tegrerende og organiserende virknlng av slik anvpndelse av leerte CBS 
kombinert med tilsvarende leerte sprak-ferdlgheter, kommer kanskje 
enda klarere frem i f0lgende koding som enten kan tenkes ell er sies: 
"Disse fire bokstavene (T L V X) er alle like i at de bestar av (antallet) 

to deler, der begge har rettli11Jetjorm. Men del-formene er jorskjellige 
i plass-jorholdet melluIIl delene og tildels 1 stilling. lJe er forskjellige fra 
f0lgende bokstaver - E HA F K M N W - i antall del-Jormer. Alle er imid
lertid like i ::It de bare er satt sammen av rettlinjede former og at de er 
symboler for sprak-lyder blant lydene:' 

@ Induktiv lrertng, uttrykt ved dejinisjoner av eller slutninger om 
likheter og jorskjeller, kan senere brukes deduktivt i m0te med 
nye medlemmer av klasser 

Det siste eksemplet, over, viser hvordan den integrerende og organiser-
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ende funksjon symboler kan ha - i BU-modellen - ogsa er utnyttet til a 
trekke slutninger om delvise likheter og jorskjeller; dvs., pa mater som 
kommer mer dejinisjoner nar de forekommer som avsluttende ledd i 
det a here begreps-systemer, som BU-modellen er "konstruert" for. 

Dette gjelder, selvsagt, klarest for de del-prosessene som er kalt selek
tiv diskriminasjon (SD) eller forskjells-lrering, og selektive generaliser 

inger (SG) eller likhets-oppdagelser, som begge er n0dt til a vrere ba
sert pa den analytiske kodlngs-prosessen (AK) samt forutgaende selek

tive assosiasjons-prosesser (SA). BU-modellen lmpliserer saledes regel
messige forventninger om bruk av symboler under analytisk koding av 
spesifikke fenomener savel som i forbindelse med slutntnger om delvi
se likheter og forskjeller - nar slike slutninger er viktige deler av lrer
ingen. 

En spesiell side ved induktiv lrering, srerlig nar slutningene kan uttryk
kes med h0Y grad av presisjon, er den glede som oftest ledsager elevens 
eller studentens oppdagelse av delvise likheter og forskjeller. Og nar 
slutnlngene er korrekte og presise - hvilket de pleier a vrere mrr under
visningen har foregatt ved BU-modellen - er det hyggel1g a kunne "gi tn-· 
bake" en positiv konsekvens: "Na viste du meg at du har jorandret deg 

seLv ved a lrere nye omrcider av kunnskaper - pa n0yaktige mater. og al
le som h0rer deg viI forsta at du har lrert godt fordi du kan uttrykke deg 
sa klart om det du har lrert." 

@ HU-modellen: Representativiteten av medlemmer. valgt ut til pre-
sentasjon under innl1.ering av begreper om klasser av jenomener 

Irnldlertid: Induktiv leering av begreper om klasser kan ikke bli fullsten
dig hvis ikke de forventede slutningene baseres pa representative ut

valg jra den popul.mJnn av medlemmer som utgj0r hele klassen det til 
enhver tid gjelder. Pedagogens viten om klassen er saIedes viktig for 
hennes eller hans utvelging av medlemmer for presentasjon. Dvs., under 
SA-lreringen savel som under SG-prosessen. og pedagogens viten vna 
inkludere en forstaelse av hvUke klasser som lett kan jorveksles med 
den klassen som det lreres et begrep om; dvs., slik at de kan InngA 1 

oppgaver SOrn gir basis for SD-lreringen, der forskjells-oppdagelse er en 
hovedsak. 

En viten om utvalgs-representativitet forbundet med a trekke sLutntng-
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er om statistisk signifikans - i dette tilfelle hovedsaklig en logisk vali
ueriny - er derfor vtkUg save! for herere som for forskere. Og uten sl1k 
viten ville det a undervise induktivt - som grunnlag for senere deduk
sjoner - vrere av mindre verdi for elevene. Dvs .. lreringen viI ikke ha den 
n0dvendige validitet for videre generaliseringer. 

@ BU-modellen er ogso.. basert po.. tanker om selv-attribwgon og selv
sikkerhet. som inngo..r i grunnlagetjor selv-respekt, uavhengig
het og positivejorventninger omjremtidig lrering, etc.; samt en 
gJennomtenkt bruk av positive konsekvenser i den sammenheng 

Fordi BU -modellen gir betingelser for a lrere begreper pa en n0yakUg 
mate. slik at de ogsa kan dejtneres n0yaktig - noe som oftest ledsages av 
positive j0lelser - er det lett a akseptere at det lrerte er et resultat av 
personens egne bestrebelser pa a lrere. Det er m.a.o. riktig av den her
ende person a tillegge seg selv en vesentlig del av reren for at god lrer
lng har funnet sted - noe som gjennom no en Uar er kalt positiv selv

attribusjonJ7
• Og ved bruk av BU-modellen er det en forutsetning at 

slik selv attribusjon regelmessig skal "forstcrkcs" i form av positive 

konsekvenser. sa sant det er riktig. 

Det motsatte av n0yaktige betingelser for a lrere - under opplrering og i 
undervisning - er uklare lreresituasjoner. som av den grunn setter elev
en i en situasjon der del cl gjette, heller eIlU cl lrekke slulninger. er del 

mest fremtredende. og det cl vrere i slike uklare situasjoner gir ofte 
grunnll'lg for w:;ikkerhet og lechmgencie negative jfillelser. Og hvis lrering 
ma finne sted intuittvt og derved lite klart bevisstgjort og ofte ved gjet
ting Ofr. "lrering ved osmose". "som en sugende svamp " , "ved at det 
hele glir inn av seg selv" som er benyttet pa en fordummende mate om 
barns lrerlng i vac ttd). kan vi heller ikke forutsette at stolthet over 0.. 
ha lrert kan vrere en domlnerende f01else under selv-attribusjon. 

Et annet sannsynlig resultat av det a ha lrert pa godc matcr - sUk at det 
ogsa huskes og kan overf0res - er at lreringen da gir grunnlag for a trek
ke IDrldige (valId e) slutnlnger om Jremtidig lrering: Det er m.a.o. mulig a 
jorutSi (predikere) eller Jorvente videre vellykket lrertng, basert po.. 

regelmessighet i det a lykkes med 0.. lrere iJortiden - noe som for0vrig 
ma huskes hvis det skal gi grunnlag for prediksjoner. 
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X.33 Tilrettelegge betingelser for at nf:'Jdvendige del-prosesser 
skalfinne sted i begreps-lrering 

I dette under-kapitlet skal BD-modellen. som er antydet lnnen ul1ke 
sammenhenger i det foregaende. eksemplifiseres pa mater som tillater 
leseren a trekke slutninger om den pa en induktiv mate; dvs .• i form av 
slutnlnger om de generelle prinsipper som den er bygget ut fra. M.a.o.: 
De Ukheter mellom ulike medlemmer av klassen begreps-undervis

nings-situasjoner og begreps-l1£rings-situasjoner som ma besta. selv om 
begreps-innholdet kontinuerUg skifter. Utvalget av eksempler vil kan
skje ikke bli representativt i enhver henseende - fordi det ville f0re for 
langt innen denne sammenheng. 

BD-modellen viI saIedes bli eksemplifisert. for det meste. ved program
mer som har vrert benyttet ti1 a undervise en del GBS - grunnleggende 

begreps-systemer - og da oftest i forenklet form; dvs .• begreps-systemer 
som angar del-hel-Jorhold. egenskaper. relasjoner l almlnnelighet. m.v. 

Bare i et eksempel viI Ieserens forestilllnger om spesijikke medlem
mer av klasser. knyttet til ord og aktiviaert ved ord. benyttea til a gi et 
inntrykk av hvordan BD-modellen kan brukes i videre sammenhenger 
(se appendix). Grunnen til at det her konsentreres om GBS. viI trolig 
fremga av under-kapitteI X.331: 

X.331 An.alytisk koding t form av.flerjoldige abst:raktijoner, 
og lrert som gnmnlag for a kontrollere oppmerksomheten 

For. som antydet flere ganger f0r: Grunnleggende begreps-systemer er 
grunnleggende i den forstand at de of test er n0dvendige for a vrere ana
lytisk t koding. Ellcr sagt pa en annen mate: For a kunne gj0re de ab

straksjoner som inngar i det a kode spesielle. konkrete fenomener pa 
en analyserende mate. Analysen bestar da i a vende oppmerksomhet
en mot stadig nye "trekk" ved det som observeres: Ved deler. relasjo
ner (eller forhold) mellom deler og helheter. ved egenskaper. osv. 

Og det som er nevnt gjelder savel nar de grunnleggende BS i seg selv 
skallreres, sorn nar de i ettertid skal brukes til a analytisk kode hele fe
nomener og deres deler, for a here begreper om klasser av demo og en
delig: Nar GBS skal benyttes i det a here ferdigheter av mange slag. F0r 
GBS er fullstendlg lrert. ma m.a.o. de typer av lrering som bygger pa at 
GBS er lrert godt. vrere intuitive i mange henseende. og det betyr vanUg-
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vis at de ikke er basert pa systematisk, bevisstgjort analyse eIler tenk
ning - og kan derfor lett bli un0yaktig eIler direkte feil. 

Det som er be hand let i forrige avsnitt kan virke !'lom et paradoks: Nem
lig, at analytisk koding ved GBS er en forutsetning for a lrere ogsa GBS! 
F0r de er lrert, m.a.o. Og kanskje er dette grunnen til at sa mange men
nesker fastholder at det vi - mine medarbeidere og jeg selv - har gjort i 
var forskning, er umulig a gj0re: A bidra til at barn/elever lrerer grunn
laget - 1 form av GBS - for a kunne multippelt abstrahere; dvs., en for
utsetning som er sentral i "evner til a l;:ere" - og derjor ogsa i mennes

kers tntelltgens. 

Det er derfor gunstig at vi of test kan starte med a undervise-+ lrere be
greps-systemet som angar jarger; dvs., den egenskap ved de fleste feno
mener som barn lrerer tidlig: Bl.a. fordi andre mennesker tidlig begyn
ner a bruke det overordnede ordet farge til ban"}"; og for-di de selv beu
ker det, noen ganger om egenskap~n farge, men oftere om farger i be
tydningen farge-stifter. farge-skrin. osv. 

Nar ord som jorm. sWling, plass (iforhold til). storrelse, vekt, osy., blir 
presentert under innlrering av tilsvarende begreps-systemer,ma de 
over-ordnede meninger med dem - de som gj0r dem til navn pa be

greps-systemer - lreres gradvis i forbindelse med Innlrertngen avenkeJt
begrep etter enkelt-begrep innen hvert system; dvs., ved a bruke det 
over-ordnede navnet sammen med det under-ordnede (f.eks. plass pal 
hver gang et medlem av klassen observeres. Nar dette fortsetter med 
begrep etter begrep innen systemet, har det vist seg at det overordnede 
navnet far den mening det skal ha - som feIlesnavn for alle former, for 
alle stillinger, for alle plasser, osv., men samtidig fordelt pa undergrup
per, hver med sitt klasse-navn (se side 57 og 235). 

Dette vis er seg ofte a gjelde ogsa for farge-begreps-systemet: Ornet f::lr
ge fungerer sjelden -. hos 6-:lringer, f.eks. - som sikkert navn for be

greps-systemetjarge og tilsvarende egenskap ved fenomener, slik man 
av og tU kan tro nar man h0rer dem bruke ordet. Og dette star i mot
setning til hva vi var ledet til a tro: At bare barn med lrerevansker av 
visse kategorier (barn med lavere IQ) ikke hadde lrert GBS - og heller 
ikke kan lrere GBS - som redskaper for a lrere pa abstraherende mater. 
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I sin tid var det saJedes en generelt akseptert antagelse - men klarest 
uttrykt av A.R. Jensen (1970) - at begreper ikke kan lreres i det heIe 
tatt av slike barn og unge; dvs., fordi de har svake, antatt uforanderlige 

"evner til a lrere", som man anto1c lot seg male med generelle intd

ligens-tester av ulike slag. 

Imidlertid: De barna med generelle lrerevansker og lavere IQ som bIe 

undeivist innen rammen for var forskning og ved hjelp av BU-modellen 
som hoved-redskap, viste seg Istand t1l a lrere bade grunnleggende og 
mer sammensatte begreper og begreps-systemer. og derved forandret 
de seg til bedre analytiske kodere enn vanlige. sakalt normale barn. Pa 
samme tid bIe de ogsa flinkere til a lrere i en bredere betydning; dvs., i 

det a Irere og huske ferdigheter savel som i det a lrere mer sammen

satte begreper og begreps-systemer. 

Da vart arbeide ble utvidet, f0rst tiI omfatte f0rskolebarn i 6ars alder og 
med "normal-IQ", og senere til skolebarn. ungdommer og til slutt voks

ne - hvorav de fleste hadde spesifikke lrerevansker av ulike slag. oppda
get vi dette: At skj0nt de utvilsomt i utgangspunktet var bedre enn dem 
med lavere IQ i det a abstrahere. hadde de sjelden lrert cl integrere en
keltstaende grunnleggende begreper til GBS. slik at de ved deres over
ordnede symboler kunne styre sin oppmerksomhet mot en lang rekke 
"trekk" (deler. egenskaper. relasjoner. osv.). De kuune del'for lkke vrere 

presise i sine abstraksjoner og heller ikke presise i a oppdage og be
skrive delvise Iikheter og forskjeller og trekke de n0dvendige slutning

er ut fra det. 

Heller ikke blant foreldre. f0rskole-pedagoger og lrerere som vi na har 
hatt i et antall av 3000 pa INAPs kurser l9 

- som formidler kunnskaper 
srerlig om begreper. begreps-lrering og begreps-undervisning - har vi 

m0tt persaner som har lett tilgjengelighet til et tilstrekkelig antall GBS. 
Dvs .• de mange GBS sam er n0dvendige for a analysere og derved vende 
appmerksomheten mat de mange "trekk" sam ma "hypatese-testes" 

pa veien til relevante selektive assosiasjoner, selektive diskriminasjo

ner og selektive generaliseringer, alle helst gjort spraklig bevisste for a 
fastholde dem under lreringen. 

Nar vi starter a undervise. enten for a redusere vansker som er opp-
286 

I. Ca. 200 kurs I tlden fra hasten 1987 av. ettar hvert I regl av stiftelsen INAP - Institutt for Anvendt Pada
goglkk - som ble opprattat for A formldle vAr forskning tll foreldre-pedagoger, deres barn og l!I!rere. 



Kap.x 

statt has elever. eHer underviser barn i alminnelighet. gj0reS det vanUg
vis i form av det utvalg av GBS som er mest n0dvendig for videre lrering 
i nrer fremtid. Men utvalget og rekkef0lgen av GBS tilpasses 1 noen grad 
det niva av forutsetninger for a lrere som allerede er lrerl av hver enk
elt elev. MaIet - analytisk koding basert pa GBS. integrert med symbol

er lrert (form au talespraklige jerdigheter - er bare nadd, i slike tilfel
ler. ved systematisk undervisning avalle de mest relevante begrepene 
innen hvert GBS. 

Nar det gjelder yngre barn har dette regelmessig startet med a under
vise om jarger som GBS. og dette. som nevnt. fordi de fleste barn har 
lrert - et stykke pa vei - a abstrahere farge som egenskap ved de fleste 
fenomener; dvs .• sannsynUgvis fordi pa dette omradet har voksne vrert 
villige til a lrere bart ogsa det over-ordnede ordet farge'° . Undervisning 
ag lrering av farge-begreps-systemet gir imldlertld grunnlag for a lrere 
en bredere representasjon av enkelt:fargene: Fra de gul-r0de til de bla
lig r0de. fra de lyseste til de m0rkeste. 

Samtidig, og ikke minst viktig: Barna/elevene far lrere en struktur som 

angar bade begreper og begreps-systemer, som vite:former. og de pro

sesser som bestandig tnngar t a lrere demo Og dette orrifatter ogsa struk

turen t de sprakltge jormuleringer som har vist seg a betraktelig lette 
begreps-lrering (der ogsc1 begreps-systemer inngc1r). og alt dette over
f0res fra begrep til begrep. og fra begreps-system til begreps-system og 
pa en mate som overf0res tlI begreps-h.ering resten av livet gjennom. 

Nar arbeidet sa fortsetter med GBS som omfatter jormer. stilllnger, 

strJrrelser og plasser (t jorhold tll), antall. smak. lukt. stoff-arter og -

kvaliteter. vekter. jorandrtnger (t jarge, jorm. st0rrelse, etc.),o.fl., ma 
hver gang et nytt grunnlag jor a abstrahere lreres: Dvs., der skifte i 

oppmerksomhet - som definerer analytisk koding - kontrolleres ved 
hjelp av de over-ordnede symbo1cne j begreps-systemene. 

Derfor:. Bare gradvis lreres en strategtjor a analysere ved GBS som forut
setning - i elever / studenter - for videre lrerlng av begreper og ferdighe
ter. Og dette kan antas a vrere resultatet av at hver gang et nytt GBS lrer
es, er det en modeU-forutsetntng at de om og om igjen skal kombine-
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res - 1 undervisningen - under analyser (analytisk koding) av person-del
er. dyr. planter. ting. hendelser (inkludert handlinger og spnlk- og 
andre lyder). av bokstaver. tall. osv. Dvs .. en antagelse som er basert pa 
at vi om og om 19jen observerer at de bar i.:ert seg a analysere dem ogsa 
ved ordene sagt i de utsagn som til enbver tid er gyldlg: "Denne (hele) 
bokstaven bestar av (antallet) to deler. bvorav den ene bar rund form og 
den andre har rettliryet jorm og loddrett staling. Begge delene er like 

i h0yde. men den runde formen har plass pa venstre side av og nre r 
inntil den andre; dvs. sa nrer (1 "avstanct") at de ben~rer hverandre. 
Begge delene er like i at de har plass nedpa den linjen bokstaven er 
skrevet pa"" . 

Mye av det samme 0ves. selvsagt. nar analysen gar forut for sammenlig

ninger av "trekk" ved ulike fenomener; dvs .. ved a finne delvise likhet

er innen og delvise jorskjeller innen og mellom klasser: "Dlsse figurene 
erlike i at de har minst en rettlinjet form. Men de er forskjellige i and
re del-former. Og de er forskjellige 1 hel-jorm, i st0rrelse, plass, osv." 

X. 332 Fra par-assosiasjons-lrering, basert pa analytisk kod
ing. til selektive assosiasjoner (SA) eller integrerte par 

I det eksemplet som er gitt ovenfor (bokstaven a analysert), ville det si
ste steget i lreringen vrere a assosiere (eller integrere) den analytisk ko
dede bokstaven med korresponderende spraklyd (fonem) "a". Dvs., en 
fullstendigst mulig analysert bokstav skal integreres - i personens LTM -
med en fullstendigst mulig analysert spnlklyd og artikulasjonen av den" 
- slik at bokstaven derved kan bli lrert sorn symbol jor artikulering av 
vedkommende spnlk-Iyd. og lreringen skal stoppe ved den integrasjon
en. Hvis likheter med andre bokstaver ell er sprak-lyd-artikulasjoner f01-
ges. viI jorvekslinger jorstyrre bukomrnelsen for parene; mens selek

tive diskriminasjoner kan hjelpe til a forebygge eller fjerne forveksling-
ene. 

I begreps-lrering - tilrettelagt ved BU-modellen - b0r en fullstendigst 
rnulig analytisk koding etterf0Iges av en "hypotese-tesUng" som kan re
sultere i seleksjon av relevante, delvise likheter: dvs., delvise likheter 
sorn i sin tur kan selektivt assosieres med det klassenavnet som er rik-
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tig a bruke: "Alle (europeiske) ball er er like i at de har kule:form, er la
get av et elastisk stoff; og er vanligvis innenfor visse grenser nar det gjel
der st0rrelse. I alle andre henseende kan de vrere forskjellige." 

Den selektive assosiasjons-prosessen involverer ogsa selekttve generali
sertnger - ell er oppdagelse av delvise likheter, slik det er antydet ved 
utsagn flere ganger. Men nar BU-modellen anvendes, blir den type av 
slutntnger som er eksemplifisert over. utsatt tll den avsluttende del av 
lreringen. Dvs .• t11 en del som f0lger etter diskriminasjons-lrerings-pro
sessen (SD). der forskjeller mellom den klassen som det lreres begrep 
om og beslektede klasser sum den lett kan forveksles med. skal oppda
ges og lreres. 

Den typiske oppgave som tilrettelegges i forbindelse med SA-prosessen. 
inneholder 1) spesifikke medlemmer av klassen som det lreres begrep 
om - presentert hver gang. Videre. 2) et spfJrsmdl om hvilken klasse 
det tilh0rer - fra pedagogens side; og 3) et svar, vanUgvis et talt svar. 
som forventes a vrere en fullstendig setning og inkludere bAde et over

ordnet og et under-ordnet klasse-navn. Hvis rettlinjede former er den 
klasse det lreres begrep om. er f0lgende rekkefl1.l1ge et eksempel pa noe 
generelt: 

1 Mange oppgaver av sanUlle art. men knyttet t1l bare ett nytt- med-
lem av klassen om gangen, presenteres. I arbeidet med denne 

del-prosessen skal m.a.o. stimuli - i dette tilfellet rettlinjede former i 
Unjer og kanter - varieres mye og fra oppgavc til oppgave: Ved a pre
sentere rettlinjede former i Unjer som omgir ell er er innIagt i flater eI
ler figurer. linjer variert i stllling. bredde. lengde/h0yde. osv. 

2 Et sp0rsmtil som forblir det samme i hele prosess-bearbeideIsen -
ikke bare i forbindelse med rettlinjet form. men ogsa i forbindel

se med rund form. bue-form. vinkel-form. o.fl.: "Hvilken form har den
ne linjen (eller kanten)?" Strukturen i sp0rsmAl-stillingen viI imidIer
tid vrere den samme ogsa for andre begreps-systemer: "Hvilken farge 
har - - - ?" "Hvilken stilling har --?" "Hvilken pIass har --T. osv. 

3 Et svar som ogsa kan holdes konstant tnnen en og samme begreps-
bearbeidelse, men som ma varieres noe lnnen et begreps-system 

og litt mer fra begreps-system til begreps-system: "Den (det. de) har" 
rettlinjet form." (Eller har r0d farge; har loddrett stilling. osv. 

Hvis eleven lkke svarer rlktlg eller ikke kan svare 1 det hele tatt. har f01-
gende strategi vist seg gunstlg i de fleste tilfeller: "Jeg forstar at du ik-

289 
III __ har egenskapen rettlinjet form," 



Pedagogikk 

ke har hatt anledning til a lrere dette ordentlig. Derfor skal jeg svare i 

stedet for deg, sl1k at du kan lrere ved a gjenta" etter meg. Si etter 
meg mens du peker slik: "Denne linjen har rettlinjet form". 

Barn i h0yere aldre, savel som unge personer og voksne. pleier vanligvts 
a svare pa sp0rsmaIet pa en eHer annen mate. Men ved a undervise tu
senvis av barn, unge og voksne. er vi blitt klar over at rettlt'l11et ogform 
bare meget sjelden er lrert med fullstendig mening .av "studentene" va
re. (Dette gjelder fOTliwrig mange av de grunnleggende begreps-system
ene). Derfor starter vi gjerne med de mer kjente rund form og buet 
form: dvs .. f0r vi gar videre til rettlinjet form. vinkel-form, og de ulike 
"kant-formene". Derved er det mulig a si at ordet form har fatt i alle fall 
noe mening nar vi arbeider med rettliryet form. 

Den f0rste meningen med "rettlinjet" formidIes fonwrig ved a presente
re en linjal som selv sma barn vet klasse-navnet pa: Et sparsmai om 
hvorfor linjaler kalles linjaler kan sje1den besvares, og ma derfor forkla
res som ting "like i at de oftest brukes til a lage rette li'l11er med", Of!, 
dette demonstreres, mens eleven observerer. ved a lage rettlinjede for
mer med ulike farger, i ulike stillinger, av ulike bredde. h0yde og leng
de - hvorav h0yde og lengde er definert ogsa ved stilling. Og de farhver 
gang si at den har rettliryet form, ogsa nar rette kanter beskrives slik. 

Pa denne maten lreres, ikke bare begreps-meningen med ordet rett-lin
jet: men ogsa meningen med det overordnede ordet form utvides ved at 
det brukes i forbindelse med et nytt form-begrep. Og denne utvidelsen 
fortsetter for hvert nytt form-begrep, som etter hvert omfatter ogsa be
greper om jlate-jormer og rom-jormer. 

@ Nor de har la!rt grunnlagetJor det. kan bam/elever overta ansvar 
ogso for a presentere oppgavene 

Til a begynne med tilrettelegger pedagogen de ikke-spr~klige ledd i 

oppgaven, stiller sp0rsmaI og ,gir sin vurdering av svarene. Men sa snart 
forutsetningene for a gj0re det er lrert av elevene, kan denne rollen no
en ganger overtas av demo Ovs., et viktig kriterium for a ha Irert oppgav
en brukt innen Piaget-tradisjonen. 

Under arbeidet med denne del-prosessen - SA-prosessen - er det for-
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ventet at utvalget av klasse-medlemmer for presentasJon gj0res sd langt 
det er mulig representativt for klassen; dvs., sUk at gyldige (valide) slut 

ninger kan trekkes angdende delvlse likheter og forskjeller - i SD og SG 
del-proscssene: Slutninger som ogsa ofte kan auses sum dejtntsJoner av 
klassens likhets-kriterier, - samt forskjeller til andre kIasser. 

@ ~elasjons-begreper 

Det er nevnt at oppgavene som elevene skal here av nar det gjelder SA
prosessen, er strukturelt like fra begrep til begrep innen et system og 
fra begreps-system til begreps-system. En viss forskJell er det imidler
tid nar det gjelder begreper som angdr jorhold mellom noe og noe an

net: F.eks. st0rrelses:forhold (stor eller liten st0rreIse i forhoId til noe 
annct) , plass:for1wld (plass i fm-hold til Hue annetl, vekt:for1wld (stor 
eller liten vekt i forhoId til noe annet), o.fl. For at slike relasjoner skal 
oppdages, md nemlig minst to stimuli pr~s~nteres samtidig - ogsa 
under bearbeideIse av SA-prosessen: 

1 Hv18 vi broker to rettlinJede former j loddrett sWUng som opp
gave, vii lwyde25 :forholdet kunne were stort eller lite mellom 
dem, avhengig av hvilken man tar utgangspunkt i. 

2 "Se pd denne (den langt st0rste) av disse to kantene: HviIken 
Iwyde har den i jorhold til den andre?" Og hvis arbeidet med rela
tive begreper har startet med storrelse i almlnnclighet. hvilket 
det ofte gj0r i praksis, er det mulig a forventc et svar noe mer 
dette: 

3 "Denne kanten har stor h0yde i forhold tiI den andre." 

Lreringen md m.a.o. starte med en kombinert SA- og-SD-oppgave fordi -
som nevnt - to ell er flere stimuli md presenteres samtidig for a kunne 
sammellligne8 ved ub8crvasjon. I dette tllfellet vHle sp0rsm,ilet som 
innbefatter ordet Iwyde ogsa vrere forberedt pa en mate som er anty
det i fotnot~ 2fi: dvs_. ved begreps-systemer som angar former, stilUng
er, retninger foruten udifferensierte st0rreIser. 

Forat den ltke-struktur som igjen er antydet skal lreres av alle, er det 
n0dvendig a f0re en slik oppgave-"dialog" med hver enkelt i gruppen: 
Dvs. en om gangen og etter tur, sUk at det a vente pa tur - og l;;ere av a 
observe re de andre under l;;ering mens man venter pd tur - bUr en del 
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av lreringen under modell-anvendelsen. Og hver elev ma innr0mmes tid 
og ro tl1 a 10se oppgaven - slik at det a lrere respekt for andres egenart 
er et del-mat. og elever som erfaringsmessig har vist at de er mindre 
"ord-sterke" - har vanskeligere for a imitere nye sctnings-Iedd. nar et 
nytt begrep eHer begreps-system pabegynnes - b0r fa sin oppgave etter 
a ha hatt anledning tU a se 0[1; h0re flere andre elever 10se Ugnende 
oppgaver. 

Et alternativ tu denne strategi ville vrere a la alike e1ever fa begynne 
lreringen i sma-grupper, - og pa forhand - sUk at de kan fremsta som 
silITe allerede f0rste gang et begrep tas opp i klassen. Og dette har vist 
seg a vrere godt for "svakere" elever - ikke minst nar de er i klasse sam
men med elever som lrerer lett. 

Leseren skal merke seg at selv om det of test er en like-struktur fra be
grep til begrep og fra BS til BS, - som et tema med mange variasjoner, 
er det sjelden at elever opplever dette som ensformig og kjedelig. For 
selv innen ett begrep skal de ikke-spraklige oppgave-Ieddene hele ti

den varieres. og nar man gar fra ett begrep til det neste, og fra ett BS 
til det neste, blir variasjonen end a st0rre og ogsa i de spraklige formule
ringene. 

Alle elever. men ikke minst de svakeste lnnen hver klasse, profiterer 
pa denne like-strukturen. og nar de gj0r det, ved a bli sikrere og sl
krere i sin lrering, blir de pOSitive konsekvensene regelmessige og 
hyppige, som grunnlag for a forvente a lykkes i a lrere ogsa i fremtiden. 

Videre: Fordi elevene til stadighet oppdager nye dclvise likheter og 
forskjeller - og pa en spraklig bevisstgjOrt mate - er det of test mulig a 
observere apenbare uttrykk Jor glede ved a lrere hos elevene, nar de 
undervises etter BU-modellen; eller sagt med and re ord: Lrere pa en 
overf0rende mate - ved generaliseringer og diskriminasjoner, som 
f0lger etter SA-prosessen. 

F0r oppgaver presenteres for at elevene skal trekke slutninger om rele
vante delvise likheter - som spraklig bevlsstgj0res ved slutningene - og 
pa mater som er omhyggeUg forberedt under SA-lreringen, er det en an
nen oppgavetype som tilrettelegges ved BU-modellen: En som skal resul
tere i selektive diskriminasjoner (SD) eller Jorskjells-oppdagelser; dvs., 
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som skal sikre oppdagelsen av delvise forskjeller mellom medlemmer 
og ikke-medIemmer av den klassen som det heres et begn:p UIIl UI en
hver tid. 

X.333 Den selektive diskriminasjoras- eller SD-la!rings-pro
sess 

Noen av vare forgjengere brukte det mindre presise uttrykk "lrering 

ved kontrast" om denne prosessen. Og sant nok: Det a oppdage "kon
trast" ma baseres pa forskjeller som er perseptuelt oppdaget. Men un
der tanken om a lrere "ved kontrast" la det ogsa en annen tenkning: At 
kontrasten fremhever den "Gestalt" som fokuseres. 

Nar dette anvendes pa begreps- og ferdighets-lrering. begge avhengtge 
av forskjells-Irering som del-prosess. kan det som er nevnt reformuleres 
slik: At diskriminasjons-prosessen (eller forskjells-oppdagelsen) gj0r 
klarere hva det fokuserte fenomen ikke er. F.eks .. hvis forsl~ell i plass-

relasjoner kodes av en elev, blir det klarere at bokstaven b ikke er d. 
hvilket er en vanlig forveksling nar elever er i ferd med a lrere a lese og 
skrive. 

og pa lignende mate: Under begreps-lrering kan seleksjon av det reIe
vante "trekk" hjelpe elever til a skille klarere mellom fenomener som 
er og fenomener som ikke er medlemmer av en gitt klRRRe_ Men dette 
gjelder i f0rste rekke nar de selektive diskriminasjonene ska! skje mel
lom side-ordnede klasser innen et begreps-system. og det er spesielt 
viktig nar slike klasser lett kan forveksles av den som skallrere: F.eks. 
mellom to nrerliggende klasser av farger; mellom to klasser av former: 
mellum to klasser av trrer (innen et system av begreper om planter); 

mellom to klasser av slanger. osv. 

Derfor: Mens det a bearbeide SA-prosessen innebrerer en vekt pa a lrere 
hvordan medlemmene av en klasse er" - og hvordan de er delvis like -
er vekten. under diskriminasjons-prosessen. plassert pa en lrering av 
hva medlemmer ikke er. Eller sagt pa end a en mate: SD-prosessen tjen
er den hcnsikt a stanse en alifor vid generalisering. 

og som antydet f0r: Den best mulige situasjon for sammenligninger av 
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denne art er a presentere dem samtidig. slik at de kan observeres pa 
samme ttd eller svrert nrer 1 ttd; dvs .. Via syns-sansen. h0rselen. for sam
tidig ber0ring. etc. 

Den ikke-spraklige del av SD-lrereoppgaver viI derfor oftest inneholde 
to eller flere stimuli. og av dem tilh0rer bare ett stimulus den klassen 
som det for 0yeblikket lreres et begrep om. Nar det gjelder rettlinjet 
form. som er det eksemplet som benyttes her. viI oppgaven omfatte ba
re en rettlinjet form. men en eHer flere andre former: F.eks .. runde for
mer (tidligere erfart og definert som (flate-) former som ikke har rette 

kanter). svakt buede former Cbl.a. erfart som deler av runde former). vin
kel-former. osv. Dvs .. noe lignende det som er vist nedenfor: 

O~J< \ 0 
Sa f01ger en instruksjon som ved symboler antyder hvilket valg som skal 
gJ0res: "Sett et kryss pa den ene av dlsse flgurene som har (egenskap
en) rettlinjet form. Bruk denne blyantenl" Denne Instruksjonen inne
holder ord i en sammen-setning som a11erede er godt l<ert av elevene; 

dvs .. under arbeidet med farge-begreper og tidligere form-begreper. 

Bade oppgave-typen - som befordrer forskjeHs-lrering - og og Instruk
sjonen er sa ledes velkjent og forstaelig. respektive. og ford! noe kjent 
stadlg finnes 1 det ukjente. er det bare a forvente at elever viI f01e seg 
trygge i lrerings-situasjonen tilrettelagt ved BU-modellen. 

Men det a lykkes i a lrere under arbeidet med SD-prosessen og senere 
under arbeldet med SG-prosessen. er eHers avhengig av at grundig til

retteleggelse og lrering fant sted under arbeidet med SA-prosessen. Ar
beldet ma for0vrig f0res videre ved at elevene diskriminerer rettlinjede 
former ut av sammensatte figurer. herunder bokstaver og tall; av tingene 
som flnnes 1 omgivelsene. - 1 skole-omglvelser. men ogsa. 1 hJemmet der 
elevene oppfordres til a analysere ved farger og former. senere ogsa ved 
stillinger, st(l)rrelser, anta1I, plasser i forhold t11, osv. 

En oppgave-type som kan brukes alternativt - eventuelt som repetisjon 
fordi den bygger pa at elevene kan forestille seg rettlinjede former - er 

slik: Ett stimulus om gangen vises, enten i form av en rettlinjet form el
ler andre former. ledsaget av et sp0rsmll1: "Er det sant eHer us ant at 
denne Hnjen (kanten) har rettl1njet form?» Svaret viI da vise om eleven 
koder figuren som lik med eHer forskjellig fra klassen bestaende avalle 
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rettlinjede former. i dette tilfellet innlagt en suksessiv SD-oppgave. I 
dct oppgave-ekl3em.plet 130m. er vil3t pa forrige side. der samtidig heller 

enn suksessiv diskriminasjon er eksempl1fisert, er en usikkerhet i vaIg 
mellom rettlinjet form og vtnkelform det mest sannsynlige - srerlig f0r 
vtnkel-form er lrert. Men er SD-lreringen godt forberedt under SA-lrer
lng. pleier det ga bra. 

-For a vrere slkker pa at vaIget av figur ikke er uttrykk for en gjetning. 
og for a gj0re det sprtiklig mer bevisst i eleven. ledsages oppgave-10s

nlngen med ett av de f0lgende sp0rsmaI: "Hvilken form har den figuren 
du krysset av?" eller "Hvorfor vaIgte du a sette kryss pa den figuren?" I 
begge tilfeller er det saIedes en begrunnelse for vaIget pedagogen sp0r 
etter: "Fordi den har rettlinjet form". 

@ "Administrasjon" av positive, konkrete konsekvenser for korrek-
te valg under SD-I.rering 

SD-oppgavene egner seg for0vrtg til "objektiv administrasjon" av kon
krete. positive konsekvenser av det a ha valgt riktig; dvs .• ved a gjemme 

dem bak eller under det korrekte stimulus, noe avhengig av det utstyr 
man har til rcidighet. I figur X.I, nedenfor. kan leseren se bilde av et lrer· 
ingspanel - ogsa kaIt d0r-panel - som er brukt i flere av vare undervts
nings-eksperimenter og ellers i vanlige undervisnings- og lreresituasjo
ner i skoler; dvs .• srerlig i spesial-pedagogiske sammenhenger. 

Bak . en rad av sma d0rer kan valgte bel0nninger skjules. Og pa hver av 
d0rene er det mul1g a feste stimulus-kort - i en slags ramme som de 
f0res ned 1. Den oppgaven som er antydet i figuren. kan innga bl.a. i det 
a Ire-re et begrep om klassen som omfatter "alle de grupper som er like 
i at antaIlet (av enere, tiere. eIementer, etc.) er fire". Be10nningen ma 
her vrere lagt bak korresponderende d0r, sl1k at den kan nnnes nar 
rtktig gruppe er valgt: 

Fig. Xl: Et lrenngs-panel. lrmeholdende en rekke pa 5 sma d0rer som kan sIgule 
valgte bel0nnlnger. Her er den plassert bak gruppen pa fire noter. Panelet 

er spesielt velegnet tiI bruk under presentasjon av SD- og SG-oppgaver. --
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Dette pane1et har vist seg a vrere av stor verdi i undervtsning av barn/el
ever med mange slags lrerevansker. og for barn med store, generelle lre
revansker, kombinert med lavere IQ, har det vrert en n0dvendighet for 
a fa dem til ii pr0ve a lrere. Dvs., det kan frlste dem ti1 a pr0ve selv om 
de har opparbeidet en betydel1g frykt for. a mislykkes end a en gang -
under fors0k pa a lrere: Fordi de regelmessig har mislykkes i a lrere. Et
ter adekvat lrering i SA-bearbeidelsen, har de imidlertid vist at de regel
messig lykkes under SD-lrering. Og selv-valgte27 

, konkrete behmninger 
viste seg a vlr!re den mest valide, positive konsekvens for demo sannsyn
ligvis fordi de ofte har mistet tilliten til voksne som - pa en vennlig. 
men uredelig mate roser dem for "flinkhet", f.eks. 

Det utstyr og den fremgangsmiite som er vist over og pa forrige side, er 
bevisst brukt - innen BU-modellen som ramme - ogscl ti1 cl hJelpe elever 
til a bli .. selu-attribuerende", som nevnt f0r. Dvs .. ved a si - etter et kor
rekt valg og pM0lgende mottagelse av en bel!mning: "Du fant en be10n
ning bak den d0ren - som var den rette a velge - ikke f0rst og fremst 
fordi jeg 0nsket a vrere snill med deg; men forat du skulle vite at du, 
ved a velge rett gruppe og d0r, viste oss alle at du har lrert det du skulle 
lrere. Det var du som valgte rett, ikke jeg som var snill. For hvis du had
de valgt feil d0r. ville du ikke ha funnet noe. Bare se etter." 

@ SA og SD of test kombinert under innlrering au relasjons-begrep 

Nar undervisning og lrering dreier seg om klasser au relasjoner - f.eks. 
noe som har stor st(lJrrelse i forhold til noe annet, eller har pluss mel

lom to andre ting - ma lreringen som vist starte med en kombinasjon av 
SA- og SD-lrering. To eHer flere stimuli ma presenteres sammen allere
de fra begynnelsen av lreringen: Ford1 - nar det gjelder st0rrelse - noe 
bare kan forstas som stort eller lite i jorhold til noe annet. 

For at leseren skal bli fortrol1g med dette som forsavidt allerede er ek
sempliftscrt. ska! det vises ved enda et eksempel. et som angar plass 

og vis er at SA- og SD-oppgavene ogsa kan gj0res forskjellige: 

SA; T R S 

SD: A C 
B 
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·Pek pa den bokstaven som har pJass mellom to andre bok
stayer!" (R forventes pekt ut). "Hvorfor pekte du pa den?" 

AB A B C "Se pa disse tre bokstav-gruppene: 
Pek pa den ene B-en som har plass 
mellom to andre bokstaver." 

,; Dvs., selv-valgte innen visse grenser. 
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@ Suksessive SD-oppgaver 

Som antydet er det en viktig progresjon i SD-lreringen a ga fra samtid

ige SD-oppgaver til suksessive SD-oppgaver. Den siste typen av oppgaver 
er de hypptgste 1 det "vanl1ge l1vs" lrere-situasjoner. og de vis er eleven 
hvor viktig det er a ha lrert noe slik at det huskes - for a ha mulighet for 
a sammenligne det med noe som i ettertid sanscs og skal kodes ved 
delvise forskjeller og llkheter. For begge deler kommer inn, alt etter 
som oppgaven er utformet. 

Dessuten gir denne type av oppgaver en mulighet for a lrere begreps
meningene med ordene sam og uswl12S 

: Dvs., sarmheten av utsagn nar 
de konfronteres med noe sans-bart og husk-bart: AB: "Er det sant el
ler usant at B-en har plass mellom to andre hokstaver her?" 

Ellers er det verdt a merke seg, j forbindelse med forskjells-lreringen, 
at det ikke er Iett a svare pa sp0rsmaIet "Hva er de forskjellige iJ" uten 
a ha Irert det overordnede symboIet for klassen; dvs., eventuelt etter a 
ha fatt svar pli sp0rsmaI om "Hva er medlemmene av klassen like i ?" 

Forskjellen kan beskrives ved "at den ene er gul og den andre bIli", 
"den ene er rettlinJet og den andre er buet", osv. Dette kan bli en 
ganske lang "lekse" hvis det dreier seg om mange forskjeller. Nar 
grunnlaget for det er lrert, kan den gj0res Iangt kortere ved a si "at de 
er forskjellige i farge, form, st0rreIse, osv:, men like i plass", f.eks. 

X.334 Belektive generaliseringer bearbeidet innenjor ram
av BU-modellen 

Det er ttdligere fremhevet hvordan selektiVe generalisertnger (SG) - ba
sert pa oppdagede delvise likheter - kan betraktes som kjernen j over

ffJring av la?ring - fra en lreresituasjon til stadig nye lrere-situasjon. SG 
er ogsa klart beslektet med hva Piaget kalte "konservasjoner over trans
formasjoner", "klasse-inklusjoner", "multiple klassifikas.loner", etc. 
Dvs., fordiforandrtnger iform - som i konservasjon av volum - ikke be
h0ver a vrere de eneste former for "trans-formasjoner". 

"Konservasjon av rettlinjet form" kan saIedes bety at dette begrepet og 
det spnik:lige symbol for det kan selektivt generalise res til rettlinjede 
former innlagt i mange slags figurer, nar de forandrer farge, st0rrelse, 
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stilling, generaliseres t11 kanter, til prikkete eller strekete linjer, osv. 

Og endelig, innen denne korte oversikten: SG er av Humphreys (1971) 

satt i forhold til begrepet intelligens·9 
, som er definert av ham som 

det totale repertoar av lrerte ferdigheter, lrert viten, "learning 
sets" og generaliserings-tendenser som kan anses som intellek
tuelle av natur og som er tilgjengelig til enhver tid. En intelligens
test representerer utvalgte oppgaver fra totaliteten av slike lrere-
resultater. (Humphreys, 1971, s. 31-32) 

lngen av de tanker som det nylig er referert til innbefatter tanker om 
analytisk koding som n0dvendig grunnlag for selekttve generaliseringer 
(og diskrtmlnasjoner). lnnen rammen som BU-modellen gir, er ordet ge
neralisering symbol for den del av begreps-undervisning og -lrering der 
tndukttve slutntnger skal trekkes - av den lrerende person - om relevan
te, utvalgte likheter og jorskjeller. Ovs., slutninger som disse prosessene 
kan gj0res sprc'J.klig bevtsste ved. 

Innen BU-modellen er SG-prosessen bearbeidet ved hjelp av to hoved
typer av oppgaver: En som utelukkende ivaretar oppdagelsen av delvise 
likheter; og en som inkluderer bade likhets- og forskjells-oppdagelse; 
bade SG og SO, med andre "ord": 

1 "Se pa alle linjene og kantene som jeg m\ peker ut for deg: Hva er 
de alle like t 1" Og hvis arbeidet med SA og SO - samt arbeidet 
med tidligere begreper og begreps-systemer - har vrert vellykket 
(hvilket det nesten bestandig har vist seg a vrere). kan pedagogen 
forvente dette svaret: HDe er like i at de har rett-linjet form". 

Under arbetdet med SG-prosessen - tnnen ulike begreper og begreps
systemer - ble vi tidlig klar over problemene abstraksjon og delvis lik
het: Ingen av de barna vi m0tte - hverken i spesial-pedagogiske eller i 
"normal" -pedagogiske sammenhenger - hadde lrert a s0ke etter delvis 

likhet, etter f0rst a ha abstrahert det "trekk" som den selekttve gene

rali.seringen kunne forega langs. 

Ganske mange av dem hadde imidlertid lrert a s0ke etter fullstendig 
likhet - eller Ukhet i enhver henseende. Og vi matte ta utgangspunkt i 
fullstendig likhet - eHer tdentitet - og i begrep etter begrep lede deres 
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.. Leseren mlnnes ogsA om hvordan begreps-messig generaliserlng (09 dlskriminasjon) av Guilford (1967) 
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oppmerksomhet fra fullstendig likhet til delvis likhet; dvs .• ved de ste-
" " 

gene som er beskrevet nedenfor. Dvs .• allerede da vi startet med farge-
begrepene.som vist 1 eksemplet nedenfor: 

A 

B 

00 "Se pa dlsse to kartong-flatene (som var gjort like 1 
alle henseende (unntatt i plass)1 Er det rtktlg a sI at 
de er helt like?" og etter no en tids n/i)ling erkla!rer 
de fleste bam seg enige i det. (Fordl plass-begrepene 
ikke er ber0rt enda. kompliserer vi ikke oppgaven 
ved a ta opp det "aspektet".) 

O ~ 
"Se na pa disse to flatenel Er det mulig a sI at de to 
er helt lilce?" Og uten n0ling svarer da de fleste bam 
at det er de lkke. Nar de deretter bUr spurt om "Hva 
er de da like { ?". har de fleste bam vist at de kan sva
re at "De er like {farge". 

Og det er et faktum at bam ned tll 6 ars alder oftest har vist seg i stand 
tll 0yebl1kkelig a "plukke opp" (imitere) den formulering som er benyt
tet av pedagogen80 : "De er like 1 farge". For pa de flatene som benyttes, 
for sammenligning. er fargen "helt lik". Er imidlertid ulike r0d-farger 
benyttet. vU ikke den formuleringen vre:r&rtktlg. Derfor ma de i forts et
telsen l.rere at "ting kan mere like i at de har r0d farge" (- eHer i at de 
har gr0nn farge. bIa farge. osv. Eller like i at de har rund form. bue-form 
rett-linjet form, vinkel-form. etc., hviS de ikke er "helt like" i form.) 

Nar vi senere har undervtst ungdommer og voksne av mange kategorter. 
inkludert yrkes-pedagoger og vel-utdannede foreldre-pedagoger. er det 
blitt klart at endog for slike personer er denne form for a tenke og ut
trykke seg ukjent31. Ovs .• analytlsk koding. som involverer multlple ab
straksjoner, etterfulgt av selektive general1serlnger og dlskrtmmasjon
er, var Ikke lette a utf0re for dem helIer. Det var apenbart en ny"ver
den" av tenkning og mate a uttrykke den pa - en de ikke hadde hatt 

anledning tU d l1ere godt a kjenne. 

Noen av de voksne ble frustrerte og endog sinte over a oppdage dette. 
Andre, spesielt mange foreldre-pedagoger. ble svrert interessert og be
traktet det som en utfordrtng a lrere det som syntes a hjelpe deres barn 
til a lrere bedre - ved a bli analytlsk i koding. som hJelper dem med a 
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mer av barn enn av sag selv som voksne, presumptivt vel-utdannede personer. Dessuten: Vi kan ikke hver for 
oss ·skap .. • vArt egG! eprAk uten at dette edelegger kommunik&jonen med andre mennesker . 

• , Silk det var for mag selv og mine medarbeidere da vi starlet med delle forsknings-arbeidet. 
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kontrollere oppmerksomheten gjennom abstraksjoner etterfulgt av se
lekUve dlskrlmlnasJoner og general1serlnger. 

For Irereres2 som - av en eller annen grunn - bIe "tvunget" tlI a Irere det 
som nylig er nevnt, ble det nye i var tllnrerming apenbart en trussel 
mot deres tro pa at de var vel-utdannede Irerer. Og noen av dem nektet 
a akseptere at detteer n0dvendig for dem a lrere (mlr det ikke er i lrer
er-utdannelser), tll tross for at det hadde vist seg a hjelpe deres elever. 

Na tilbake til begreps-undervisning: EUer den slags oppgave10sninger 
som er vist over, er det a gi elevene betydnlngsfulle positive konsekven
ser igjen svrert viktlg: "Det sa du rlkug og svrert n0yaktlg"; "Na har du 
igjen vist at du har lrert pa vikUge mater pa en mate som du ogsa kan 
fortelle om", osv. 

Den andre hoved-typen (eller klassen) av SG-oppgave. nevnt side 298. 

kan Ulustreres ved f0lgende oppgave: 

2 1-/ 
"Foran deg har jeg presentert en rekke med linjer (ev. ogsa kan
ter). Kan du sette et kryss - med denne blyanten - pA de l1nJene 
(og kantene) som er like i at de har rett-linjet form?" 
"Det gjorde du reU. Kan du ogsa si hva de linjene (og kantene) 
du mcrkct aver Uke i ?" og et 8var som burde flllre Ul uttrykt ekte 
glede fra dyktlge pedagoger - ogsa fordi de selv har vrert har dyk
tlge i sin lrerer-gjerning - ville kunne vrere slik: "De er alle like i 
at de har rettl1njet form". "Flott. Na har du sannelig lrert et be
grep om rettlinjede former. Og det ma du fortelle hjemme hvis de 
sp0r om hva du har lrert idag." 

For ved sluUen av det a undervise et begrep, dvs., nar alle del-proses
sene er sikkert Irert, ma elevene oppfordres til (i dette tllfelle) a se et
ter rettlinjede former der de ferdes i dagene som f01ger; og ogsa for
telle om hva de har lrert og peke ut rettlinjede former for foreIdre, S0S
ken og venner. Og det har vrert interessant a fa h0rc tilbakc at nar clcv
ene kommer hjem, sp0r de mye av de samme sp0rsmaIene og forventer 
den samme n0yaktll!het i svarene som i undervisningen var forventet av 
dem seIv. De vis er m.a.o. at de har Irert begrepene, involvert i begreps
systemer, tn et niva av positiv ovelj0ring. Og foreIdre - i alle fall - er of
test svrert imponert av sine barn, hvilket Visselig er en Viktlg positlv kon· 
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sekvens av a ha lrert. Og som nylig antydet: De b0r far vUe at barna deres 
far lrere begreper - ved at barna forteUer om hvilke begreper de lrerer 
til enhver tid. 

For det er ofte sUk at foreldre sp0r sine barn om "hva de har lrert idag". 
Og da viser det seg at selv om de ikke "har gJort hjemmeleksa" pa eget 
initiativ. fortelles det fra foreldrehold at nAr de bUr spurt. svarer de sa 
presist at det Imponerer noen hver av dem som fins i nrerheten. Ellers 
er det ikke sa uvanlig at barn svarer "Ikke noe speslelt" eller "Jeg hus
ker lkke". e.l. 

X.335 Talesprciket brukt tU ci bevisstgj0re og uttrykke det 
som er kodet under eljartngs-innsamltng. tll ci lette "re
hearsal" oy senere dlrlgere tenkning 

Det er gJentatte ganger pekt ut 1 denne boken - og blilr trolig fremheves 
igJen: En betydelig vekt er plassert - j BU-modellen - pa n0yakttge be

skrivelser av sensoriske eljaringer: dvs .• i form av under-ordnede og si
de-ordnede symboler (f.eks. rund. rett-linjet og buc-form), overordne

de symboler (form, farge. plass, etc.), beskrivelse av delvise ltkheter og 

fors1geller (f.eks. like i form. forskjellige i form). Og det gj0resmed vel
definerte hensikter: For at den som lrerer skal gj0re seg det erfarte be
visst; videre, for a lette hennes eller hans KTM-"rehearsal" og LTM
gJenkalling; og tllsvarende: For at ogsa tenkntng skal sprciklig b.evisst
gJ0res og bedre kontrolleres ved det. 

Den kombinerte bruk av under-ordnede og over-ordnede symboler (f. 
eks., rettlinjet form, r0d farge. stor st0rrelse i forhold tilt loddrett stil
ling. staffet jem. osv.) tjener ogsa mer spesitlkke hensikter: Ikke minst 
det a lette organiseringen av enkle begreper om klasser inn i oftest hi
erarkisk ordnede begreps-sysremer. Dvs., noe som trolig ikke er mul1g . 
uten a bruke sprdklige symboler som representerer nettopp slike rela
s.joner mellom tilsvarende begreper. 

Hvis ikke disse og andre nevnte sider ved begreps-undemsning er in
kludert. er det lkke rtktlg a hevde at "Nyborgs begreps-undervtsntngs
modell" er anvendt. Dessverre har dette skjedd 1 noen tllfeller. og det 
avslt1lrer en begrenset forstaelse av den helhet BU-modellen inngar 1. 

For oss som har brukt BU-modellen gjennom lang tld, har lrere-resultat
ene om og om igJen vist hvor viktlg talesprcik. inkludert talepersepsjons 
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og tale-ferdlghet. begge Integrert med begrepsmesslg vtten er; dvs.. i 

kodtng pa. ullke mMer. 1 -rehearsar. LTM-gjenkalltng og i tenkning. 

X. 336 Sammenlfgntnger og slutntnger angaende prinsipper i 
BU-modellen. mulfggjort ved en tabell 

I tabell X.I. side 303. er Vist et grunnlag for a trekke slutnlnger om BU
modellens struktur - hva som forblir uforandret over forandringer i be
greper og begreps-systemer; eHer. sagt med andre ord: Hva alle eUer de 
fleste begreps-lrerings-oppgaver - og tilsvarende tilrettelagte lrere-sltua
sjoner - er like 1: Et sett av SA-oppgaver. et sett av SDoppgaver og et 
sett av SG-oppgaver. der alle ms. vrere basert ps. .. analytlsk kodtng (AK); 

dvs.. kodlng som Involverer flerfoldi~e abstrak~Joner og tilsvarende 
skifte t opprnerksomhet. og som ps. den basis kan vrere selekttve pro
sesser. 

I hver av tre kolonner er strukturelt like-artede oppgaver presentert 
(henhv. SA-. SD- og SG-oppgaver. nar Illall beveger 0YIU::m: fra vi::nstn:: 

mot h0yre); og i hver av fem rekker. er slike oppgaver som gJelder fem 
forskjellige begreper - Innenfor det samme antall forskjellige beg reps
systerner - vist. Uke- (eller Iso-) strukturen over ulike begreper og :be
greps-systemer er selvsagt Ikke noe forfatteren har funnet ps.. Den er ba
re avsl0rt av ham gJennom n0yaktige analyser av hva begreper ms. vrere. 
nar de er Irert. og hvordan de derfor ms. lreres av alle ps. en likeartet ma
te. Tabellen reflekterer m.a.o. vtrkeltgheten sl1k den er representert 
ved menneskers sprak - ved at symbolene innenfor hvert sprak oftest , 
er symboler for klasser av fenomener heller enn for spesi/ikke fenome-
ner. 

Begreps-systemene som er representert i tabellen. er uten unntagelse 
GBS - grunnleggende begreps-systerner. Men bade teoretiske analyser 
og empiriske anvendelser. antydet forskjellige steder i denne boken. gir 
stli!ltte til d.et ,som er fremholdt bade i tidligere og fflllgende kapitler: At 
BU-modellen - representert ve'd del-prosess-bearbeldelser og spnik
bruk - er gyldig (valid) for tilrettelegglng av all innlrering av begreper 
om klasser av fenomener. og uansett hVilket symbol-system (Innen mors· 
mAl. matematikk. fremmede sprak eller andre fag-omrs.der) benyttes 
til s. navnsette klassene. 
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Hva er medlemm.er av klassen -som bestir av aUevel tUrettelagte begreps-la!ring9-oppgaver -like i? »VS •• nh ogsl begreps
systemerskall&eres? og sHk at en og samme begrepsundervisningmodell (BU-modeDJ lam vml'e gyldIg for <lem alle? 
(Og hva er de forsIgellige t. sllk at det "innhold" sorn settes inn ma vare forskJellig nar nye begreper og BS skallalTes?1 
BestaDdIg bygger den pi at gmnnJaget for anaIytisk koding er Jam: I form RV GBS tUknyttet talespdJdJge fenUgbeter; dvs •• Jam: 
som basis for' analytisIc kode i form av sett QV aJtst:ra1qjonsr som ogsllnDeberer personens oppmer1csomhets-styring: 
DEL-PROSESSER: 

PAL~~lekUv Assosiasjon). ~ 
der helst et representatlvt utvalg av 
klassens medlemmer presenteres og 
hver for seg forbindes med klasse-navn: 

Eksempler pi oppgaver: 
Farge-BS.: 
N. flagg: "Hvtlken jarge haT denne delen 

av f1agget?" E:"Den har blLljar
ge". (K+) 

Form-BS: 
Rett llnje el. kant: "HVa for enfonn har 

denne Itnjen?" E:"Den har rett
!iJyet form". (K+) 

StUUngs-BS: 
Rett llnje i loddrett stllling: "Du har nett

opp sagt at denne streken har rett
llnjet form. Men hvtlken stilltng 
har den.' E: "Den har loddrett stil
lfng.» (K++) 

Plass-BS: (Plass ved siden av) 

ANALYTlSK IroDING ,H ~SelektivJ 

SD (Belektlv Diskrlmlnasjon). ~ 
meUom medlemmer og ikke-med
lemmer av klassen (Oppdagelse og !rer
ing avdelvise forskjeUer): 

Eks. pi oppgaver: 

Fl. stearin-lys:"Term det ene stearin
lyset som har b!ltfarge', (K+?) 
"Hvilken farge har det tente 
lyset?" E:"Det har blLlfarge" (K+J 

OB S "Pek pa den ene av disse boksta
stavene SOUl har en del med re tt
liryetjorm". (K+?l "Hvtlkenjorm 
har denne delen (av BI?" E: "Den 
har rettltryet form". 

S V A L "Pek pa den ene av disse bostave
ne SOUl har en ret~et form i 
loddrett sttllfng.· (K+?) "Hvorfor 
pekte du pa den bokstaven (Ll?" 
"Ford! bare den har en del med 
loddrett stilllng". (K++) 

SprikBg~tgjoit SG (Selektlv Gene
raUsertng): Oppdagelse og beskrivelse av 
<leMa lI.khet innen klasser: 

Eks. pi oppgaver: 

FL ulike tlng med ulike bla-farger: "Hva 
er aUe dlsse tlngene like 0" E:"De er like 
i at de har bltLjarge.· (K+: "Det sa du 
svrert fint".) 

LT R K M A V: "Hva er aUe dlsse bokstav
ene like i?" E:"De er like i at de 
har en eUer f1ere delermed rett
li1JJet jorm.· IK+: floW) 

1 4 5 k r b E: "Hva er aUe d!sse tailene og 
bokstavene like i?" E: "De er like 
i at de har en del (en rettllnjet 
form) I loddrett stilling." (K+: 'Det 
sa du ekstra fint".) 

10 "Hva for en plass haT den runde 0 
formen tjor-hold tU den rettltnjede 
formen?" E: "Den har plass ued si
den avden rettlinjede formen: (K+) 

01: "Pek ps den ene runde formen lA AT AR AV SA: "Hva er alle d!sse 
bokstavene (a-ene) like i nAr du 
ser pa plassen de haT?" E:"De er 
like i at de har plass ved siden av 
en annen bokstav." (K++) c:.o (Bokstav-navn kan brukes nAr de er 

o lrert). 
c:.o Antalls-BS: 

*** "Hva er antalleti denne gruppen 
av stjeme-former?" E: "Antallet 
(av s1jemefonner) er ire: (K+). 

MN-91/12 osv. 

som har plass ved sidenau en 
rettlinjet fonn.' (K+?) "Hvilken 
plassharden du pekte pa if.t. den 
rettllnjede fonnen?" Den har 
plass ved siden av den rettl.formen.· 

**** *** I) (:I "Pek paden ene gruppen 
der antallet (av s1jerneformer) er 
ire.· (K+?). "Hva er antallet 1 den 
gruppen?" "Antallet er tre.· (K+) 

Ole Per LivTor Ma: "Hva er aUe disse 
navnene like 0" E:"De er like i at 
antaUet av bokstaver i hvert av 
dem er tre.· (K+)(De er ogsa like I?J 
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Bu-modellen er ellers omtalt og illustrert i mange av forfatterens (og 
hans medarbelderes) b0ker (Nyborg. 1971: 1985.1 og 1985.2; 1986.1; 
1989.1 og 1989.2: 1991.1). Mest omfattende er den behandlet i boken 
som har tittelen "En begreps-undervisnings-modell" (Nyborg,1986): og 
den er eksemplifisert ved mange programmer i den ringperm som f01-
ger firmaet Bemas utstyrskoffert for grunnleggende begreps-undervis
ning. 

XA Begreper llert -+ begreper anvendt eller IdenWlsert: Vir strategi 
for fonknlng og undervisnlng. Koda: Overgang til neste kaplttel 

Tracy S. og Howard H. Kendler gJorde 1 1960-arene den dlsttnksjonen 
som er gjort i tittelen for dette underkapUlet (Kendler & Kendler, 
1961, 1962. 1964). Og den er i samsvar med vikUge sider ved begreps
lrertng som er fremhevet flere steder i denne boken (speslelt kap. IX.3 

og X.l); og den er i samsvar med den strategifor begreps-undervisning 
som er anvendt i VM forskning gjennom mange M. Denne strategien er 
presentert i hoved-trekk i figur X.2. nedenfor: 

Fig. X.2 som viser den undervlsnlngs-strategl som vi har utnyttet i 
forskning savel som i daglig opplrertng i barnehager og 
skoler gjennom el kvarl cirhundre: 

Det a\ lalre hovedsakJlg ve4 a\ observere. fuIgt av -+ 
slutDlDgerhartlsagt: (Plaget: Akkomodasjon 
og asslmllasjon?) 

Kendlers: 
Begreps-tllegnelse : -+ 

1 Undervtst->lrert: -+ 

Grunnleggede begreps
sy&temer,lntegrert med 
taJespd.kHge ferdlghe
ter. Dvs .• LTM-basls for 
IlIlll1JottAk kodlng ~om 
Involverer multiple ab
straksjoner og fleksi
belt oppmerksomhets
Ilklfte: 

Begreps-anvendelse -+ 
og vldere tUegneise: 

2 Undervtst .... lrert: -+ 

Mer sammensatte be· 
greper og begreps-syo 
stemer .... 

I 

Integrert med 
I 

I 

t 
Ferdlgbeter,og speslelt 
IJ1DIboler lrert a kJelU~e 
ved spra\k-ferdlgbeter 

Laeri.ng hoved-sakJIg ved ut
sago hart aHer lest: 
(Piaget: Assimilasjon?) 

Hovedsakllg begrepa-Anven
delse eHer -identiflkasjon: 

3 Undervtst -+lrert: 

sammensatte meninger.lrert 
ved hjelp av utsagn. derbe
greper er sekvens-ordnet ved 
sprak-ferdigheter; dvs .• i form 
av beskrlvelser. forklarlnger. 
deOnlsjoner, prinsipper. form
ler.lIgnlnger. etc. 

Men H.H. og T.S. Kendler spesifiserte ikke denne rekkef0lgen av lrertng 
med samme klarhet og i sa mange detaljer som er vist i figur X.2: 
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1) GBS undervist-+loort - eHer "erhvervet fra bunnen av"; - for senere a 
kunne utnyttes i abstraksjons-prosessen (analytisk koding/oppmeksom
hets-kontroll) savel under innlooring av l.a) mer sammensatte begreper 

og begreps-systemer som l.b) under innlrering av Jcrdigheter av mange 
slag, inkludert de sprdk-Jerdigheter som symbolene loores a kjenne ved. 
Videre: 2) Mer sammensatte begreper OR: BS anvendt i kombinasjoner 
med spnik-ferdigheter i det a loore ved hjelp av utsagn av alle slag; - de 
som representerer de mange omrader av kunnskaper som er involvert i 
den kultur som skal formidles gjennom oppdragelse og undervisning. 

Hener ikke syntes H.H. og T.S. KencJler a tenke denne sekvens i utvik
ling ved looring som en strategi i undervisning og tilsvarende lrering. 

Som psykologer var de apenbart opptatt av den looring som finner sted 
ved uspesifisert "naturlig" utvikling. 

Strategien antydet i figur X.2 er pr0vet ut om og om igjcn, innen vac pe
dagogiske forskning sa vel som innen dagUg undervisning og oppdragel
se. Og den synes - vurdert i lys av snart 30 MS forskning og praksis - a 
voore like gyldig (valid) for det a undervise "normale" barn i barnehager 
og skoler som den var for undervisning av elever med ulike typer av 100-
re-vansker; dvs., de som f0rst deltok i VM eksperimentelle pedagogiske 
forskning. Derfor er det riktig a sI at en betydelig empirisk validitet st0t
ter den validitet som kommer frem gjennol11 teoretiske uy lugtske ana

lyser i mange deler av denne boken. 

Forskningen startet saIedes - og fortsatte gjennom mange M - med in
tellektuelt retarderte barn - dem jeg vil be om kalles barn med generel

le lrere-vansker. kombtnert med Lavere IQ. helIer enn psykisk utvtk

ltngs-hemmede (Nyborg, 1989.2). Og i den f0rste serien av eksperl
menter. beskrevet i forfatterens doktorgrads avhandling, bIe de to f0r
ste leddene 1 strateglen (fig. X.2) anvendt i gjennomf0ringen av en rek
ke mer grunn-leggende psykolo,giske eksperimenter angaende overJ0r

ing av lrering (Nyborg, 1971). 

Senere er vac forsknings-' og undervisnlngs-strategi anvendt i forhoId til 
mange slags loorevansker, inkludert barn, unge og voksne personer som 
har manifestert store vansker med a lrere a lese og skrive - ofte kalt 
dys-lektikere. Og gjennom de stste ti arene er strategien i 0kende grad 
benyttet med barn uten loorevansker i vanlig forstand, og f0rst med 6 M 
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"gamIe" barn i barnehager33 
; dvs .• barn som na er i ferd med a bli f0r

ste-klassinger 1 en grunnskole for "alle og enhver-. 

Men strategien har vrert anvendt - og bUr i 0kende grad brukt ogsa med 
barn av h0yere aldre. - undervist pa h0yere trinn i skolen. SamUdig er 
undervisp.ings-strategien. vist i figur X.2. anvendt pa mater som vi skal 
vende mer Ulbake UI i kapitteI XI. Og en betydeUg 0kning i kvaliteten av 
undervisning og lrering synes a vrere de vikUge resultatene av det; dvs., 
resultater sorn OgSR har betydnings-fulle bivirkninger for personligheten. 

@ Koda: Overgang til neste kaptttel (Xl) 

I figur X.2. side 304. er mye av det som er presentert og diskutert i den
ne boken samIet og uttrykt pa en "komprimert" mate. Figuren fokuser
er imidIertid pa vikUge rekkef01ge- og and re sider ved undervtsntng og 

tilsvarende lrertng. heller enn pa lrering mer generelt. 

I figuren antydes saledes et sett av betydningsfulle prtnstpper ogsa for 
lrereplan-utvikling mer generelt savel som for undervtsntng-+lrertng in

nen hvertJag som beskrives i lrere-planene. I motsetning til de fleste lre
replaner antydes det i fig. X.2 hvilke vikUge Jorutsetntnger Jor a lrere

Jagene som kan og b0r bygges opp gjennom forutgaende undervisning: 
dvs .• ikke forutsetninger som er testet - basert pa en tenkning som gar 
ut pa at de kan testes, men lkke forbedres gJennom undervlsnlng og tU
svarende lrering. 

I motsetning t11 hva vi kan finne i de fleste lrereplaner. er det her foku
sert pa noen hoved-kategorier av menneskers lrering ldet cl lrere hoved
viteformer. ferdigheter og diposisJonerj, hvorav begrepslrering kombi
nert med ferdighets-lrering er n0dvendige for a lrere sammensatte 
kunnskaper innen alle jag. Innholdet i figur X.2 b0r dcrfor bcholdcs i 

minnet nar vi i kapittel XI vender oppmerksomheten mot den betyd
ning gode "tnstrumentelle sprak-junksjoner (ISF), basert pa tilsvarende 
LTM-strukturer, har i det a undervtse skolefagene savel som i det a lre 
re dem; basert ogsa pa n0dvendige Jorutsetntnger for a lrere fagene. For 
figuren er i srerlig grad uttrykk for hvilke LTM-strukturer ma ligge til 

grunn for spr<'l.k-jimksjonene som kan vrere instrumenter eller redska
per for undervlsntng savel som for lrering. 
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Kapittel XI: 
SPRA:K:-FUNKSJONER, BASERT pA KORRESPONDERENDE LtERTE 00 
AKTIVISERTE LTM-STRUKTURER, VURDERT SOM REDSKAPER FOR 
UNDERVlSNlNG OG LJERlNG INNEN ETHVERT SKOLEFAG 

XLI 

XL2 

XL3 

Innhold: 
IImtmmenteDe SprAk.-F\:tnk:.sJoner (lSF) ............. " .......................................... . 
XI.ll Spn\k-funksjoner. basert pa aktMserte LTM-strukturer ............ . 
XI.I2 Instrumentelle spffik-funksjoner ................................................ .. 
XI.I3 Forhold mellom tale-spra.k.lige og skrift-sprakllge funksjoner, 

vurdert 19Jen .................................................................................. .. 
XI.I4 Grunnleggende Begreps-Systemer (GBS) og deres forhold til begre

per og begreps-systemer om klasser av he/-heter og deres deter, re-
vurderl innenfor den foreliggende sannnenheng .......................... . 

XI.15 ISF vurderl som la!rle jorutsetningerfor videre la!ring ............... .. 
XI.16 Forstyrrelser i det a la!re ISF i ulike former for la!revansker ....... . 

Hvis ISF er involvert i det 6. undervlse Of Imm alle lIkolefag, 001' de klare-
re ldentlftseres ogsA I skolenes- l2re--planer ................................................... . 
XI.21 Fag eller disipliner som undervises-+ lreres i skolen og senere i li-

vet utenom skolen ........................................................................... . 
XI.22 Hva k"alifiserer sorn instrurnentelle sprilk-funksJoncr (ISFj j det 

a la!re fors1gellige fag ..................................................................... .. 
XI.23 Lrerepianer kan anses sorn utvalg av fag, under-ternaer innen dem 

sarnt inter-relasjoner innen og rnellom fagene. Lrereplanene re-
l1ekterer van!lgvis den kultur de er utvlklet innenfor .................. .. 

XI.24 En "radikal" revurdertng av !rereplaner er n0dvendlg .................. . 

Hvordan GBS er grun:nleggende i det , Imre de f.leste fag; og hvordan Be
greps-8ystemer (BS) i alminnelighet er viktlge i det , Imre sammen-
hengende v1te-og ferdlghets-komponenter i kulturer ............................... .. 
XI.3I Noen inter-relasjoner mellom strategler. fag og temaer som b0r 

foreskrives I lrereplaner I form av rekkef01ger av llnrlervisnlng .... 
lrertng; sideI' ved morsmaIet sorn b0r bedre ivaretas I undervisn ... 

XI.32 Matematiske sprAk-funksjoner. oftest vurdert sorn et fag i seg selv 
XI.33 Et "knippe" av naturjag: Blolog!. k;jeml. fysikk .......................... .. 
XI.34 Geogrnfi. histone. religion og samfunnslrerc ................................. . 
XI.35 Noen andre fag eller omrMer av undervisning .... la!ring 1 skolen .. . 
XI.36 Konklusjoner ................................................................................... . 
XI.37 Problem-relatert prosjekt-lrering vs det a !rere heihetllge. sarn-

menhengende fag-kuIUlskaper ....................................................... . 

Side 
aoe 
308 
309 

313 

320 
322 
324 

329 

330 

331 

::S::So 
338 

338 

338 
341 
343 
3G2 
374 
381 

382 

XL4 Konsekvenser av de perspekUver pA Ialreplaner og fag som er presentert I 
dette kapltlet. for tenkning om Of behandling av Ialrevansker innen fag-
ene I skolen .".............................................................................................. .•••• M4-
XI.41 Ikke "hvilke statiske lrerevansker skal tillegges elever?". men hel

Ier "hvilke lrere-forutsetrunger og deler av oppgaver er Ikke godt 
nok tilrettp.I::Igt for Il'Prlng? " " .. .................... ...................... ........ 385 

XI.42 Hva b0r undervises/lreres for a forebygge eller "reparere" pa vans-
ker med a la!re skole-fagene? ........................................................... 388 

XL5 Oppsununering ved en 'taboR som ang6r forhold mcRom GBS og fag ......... 390 

Sa langt har mye av dr0ftingen - i denne boken - angatt menneskers 
LTM-strukturer og hvordan de kan etableres gjennom helst intelligent 
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undervisning og tilsvarende lrering av mange slag!. Dvs., LTM-strukturer 
10rst og fremst 1 form av vUen og ferdigheter, komblnert tU kunnskaper 

avalle slag. I kapittel XII viI sa lrerte disposisjoner - den tredje hoved
komponent i LTM-Iagrede erfaringer - bli dr0ftet i flere detaIjer enn tid
ligere: Fordi disposisjonene ligger tU grunn for de verdier som knyttes -
av personer - til hva de vet om og kan utf0re/ikke utf0re av handlinger. 

LTM-strukturene er imidlertid ogsa satt i forhold tU de prosessene som 
de utgj0r grunuIag [or - mir Ulsvarende LTM-lnnhoId er akUvisert>: Dvs., 
for det a huske, for kodings-prosessen som er basert pa det LTM-inn
hold Born er aktivise:rt av sansningen og invoIvert i overj(Jring, for STM 

som etterf0lger og er basert pa koding, tenkning og det a [rere ved a 
tenke, og for utf0ring av handUnger. Ordet prosess er imidlertid ikke 
det beste nar vi i dette kapitlet skal dr0fte hvordan LTM-lagrede sprilk
strukturer kan bringes til a fungere godt i undervisning og lrering av 
skoIe-fag. 

XI. 1 Instrumentelle Spru-Funksjoner (ISF) 

Ordet funksjon er avledet fra det latinske ordet fungi, som betyr cl "ut
f0re" (perform). Og denne begreps-messige betydningen pass er selvsagt 
nar LTM-Iagrede ferdigheter er grunnlag for a ulj0re handlinger. 

I Websters leksikon er imidlertid ordet tillagt en del andre og mer spe-, 
sifikke meninger. og to av dem er av spesiell interesse innen den fore-
liggende sammenheng: 

XI.ll Sprak-junksjoncr basert pa aktiviserte LTM-struktu
rer 

En av de meninger som det er referert til over. er mer besIektet med 
hva vi mener med ordet oppgave; dvs .. et ord som noen ganger brukes 
synonymt med funksJon. Innen var navrerende sammenheng er det sale
des korrekt cl sp0rre: Hvilken oppgave (eller funksjon) har aktlviserte 

LTM-strukturer i det a lrere skole:fagene. Dvs .. der skole:fag kan forstas 
som hvilket som helst lrere-omn\de - og derfor ogsa: Som kurs som skal 
"studeres" eller lreres i skolen. i h0gskoler og universiteter. etc. 
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Legg imidlertid merke til. nar det gjelder det som er nevnt i forrige av
suut: At lkkt: LTM-lStrukturt:r 1 almlnnel1ghet. men bare vel-lrerte og ak

tiviserte LTM-strukturer kan ha den Junksjon som er antydet der: Dvs .. 
som redskaper for undervtsning savel som for individuell laering: Nar 
"budskap" som mottas av elever eller studenter, er i samsvar med "bud
skap" som er avsendt av laereren - og vice versa. 

Saledes: En annen spesifikk mening med ordet funksjon som passer 
inn i denne sammenheng, er vanlig i matematikken: At noe - her toveis 
kommunikasjon mellom mennesker - er en fimkliiion av noe annet. Dvs., 
hvordan sprcik-junksjonene kan vrere av verdi i undervisning og resulter
ende lrering, er en funksjon av hvordan underliggende LTM -strukturer 

(sprak-ferdigheter, vite-enheter og disposiSjOner) er lrert og integrert -
pa forhand: I lrerere (eller forfattere av lrereb0ker) savel som i elever 
eller studenter. 

og dette er viktige perspektiver a brere i minne nar vi naermer ass tem
aet "sprak-funksjoner betraktet som instrumenter for undervisning sa
vel som for den helst best mulige lrering som skal finne sted i den som 
undervtses" . 

XI. 12 Instrumentelle sprak:funksjoner 

Ordet instrumentell er sAledes benyttet, i det foregaende. tn a vise at 
sprak-funksjonene kan vrere redskaper eller instrumenter for "noe" > 

Dvs., de er ikke bare et resultat av tidligere laering, men kan 10pende be
nyttes SOm instrumenter for kommunikasjon. generelt sett, savel som 
for videre. individuell lrering". Ved f.eks. a lytte til andres tale; ved 
lesning; ved a bruke sprak-enheter i kodings-prosessen. i KTM - n re

hearsal n og i tenkning: og til a uttrykke hva som er IlPrt for a gj0re det 
lrerte "spraklig bevisst"; i det a dokumentere for andre - gjennom slike 
uttrykk - hva som er lrert; samt for a konfrontere resultater av egen 
lrering med erfaringer gjort og uttrykt av andre personer, i form av 
erjarings-utveksling, etc. 

Men som nylig er antydet: Spraket kan ikke ha sUk instrumentelle funk
sjoner hvis ikke de underliggende LTM-strukturer er ordentlig laert. 
Dvs., hvis ikke 309 

3 L ... ring er alltid noe som mill skje i enkelt-personer - i form av .. n indre og i viss .. h .. ns .... nd .... nsom pro
sess. Undervisning, derimot, er nad! tll , vl9ra en sosial prosess, an intarakson mellom to eller flere person er. 
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1 symboler innen det aktuelle spr8.k er lrert i form av fire universel
le sprdk-jerdfgheter (tale-persepsjons-, tale, lesc- og skrivc-fer
dighet); og hvis ikke 

2 den riktige mening med hvert symbol er lrert; dvs .. oftest i form 
av begreper om klasser og deres organisering til BS. 

I punkt 2, over. antyder ordet mening at symboler ikke kan fungere 
som symboler uten a voore symbolcr for noe. Og dette noe' er deres men
ing. Eller uttrykt pa en annen mate: De kan ikke fungere som symboler 
hvis ikke korresponderende sprak:ferdfgheter er Integrert med de vi
te-enheter som de er ment a symbolisere. Det er derfor mulig a hevde 

@ at godt lrerte sprdk-junksjoner kall Vl:Ere redskaper for undervts
ning og lrering innen de jleste fag i skolen - og senere i all videre 
Zrering 

Noen av leserne viI kanskje hevde om det som er dr0ftet og konkludert 
over at "Dette er det un0dvendig a fortelle oss. Det vet alle." Men for
fatteren av denne boken f0ler seg forpliktet a forandre denne formu
leringen til "Dette er hva 1 det minste alle pedagoger b0r vite." 

For mange pedagoger handler - nar de underviser - som om klare be
greps-meninger ikke beh0ver a undervises-l-lreres og integreres, i LTM. 
med de sprak-ferdigheter som representerer symbolene. Tvert imQt: 
De handler ofte som om symbol-meninger "dannes" som regelmessig 
funksjon av a ha lrert symbolene i form av vedkommende sprak-ferdig
heter. Ordet beg rep brukes saIedes ofte synonymt med ordet ord. og 
man gir opplrering i sprdk-jcrdigheter utcn a gi tilsvarende begreps-un

dervisning. 

Pedagoger kan imidlertid ikke brere hele skylden for dette: Fordi for
s0mmelsen av begreps-undervisning kan antas a reflektere bl.a. en 
svoort sterk innflytelse. i loorer-utdannlngen, fra den tenkning som er 
utviklet av Piaget og har vrert pagaende forfektet av hans tilhengere og 
ettp.rfI1l1gf':rf':; ilwl.. ofte Born en sterk opposisjon mot visse fragmenter av 
loorings-psykologien (f.eks. den Skinnerianske behaviorisme: Se kap. 11 i 
denne boka). 

Piaget har saIedes antydet en rekkef0lge i personers "utvikling" (1kke 
looringl) som forutsetter at symbolene "tas opp i spraket" - imiteres. m. 
a.D. - nar en viss mening er knyttet til demo Men dette beh0ver ikke a 
voore fullstendig lrerte begreps-meninger. I f0rskolearene - 1 pre-opera-
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sjonell periode - dreier det seg som nevnt tidligere om pre-begreper 
(fure:s11111ngec) ug :senCl'C OIll illtuitivt dannede begreper'. som ogsa er 
isolerte - ikke strukturert tU begreps-systemer, m.a.o. Bare vesentlig se
nere i konkret-operasjomM og formal-operasjonelt stadium. beskrives 
utviklingen ved uttrykk som kognitive strukturer' og begreps-messig 
intelligens. 

Fordi hverken opplrering/undervisnlng eller beUngelser for a lrere i al
minnelighet er benyttet av Piaget tn a beskrive og forklare utviklingen. 
er bade psykologer og pedagoger led et tiI a tro at begreper ma utvikles 
ved en uspesifisert begreps-dannelses-prosess (concept formation)- der 
pedagoger ikke skal intervenere. Og dette seIv om begreper og BS vis er 
seg a vrere ufullstendig "utviklet" langt oppover i skolearene. 

Og det a lrere ferdigheter er ikke i det hele tatt nevnt av Plaget. Hver
ken Plaget ellet hans etterf01gere har satedes pekt pa det enkle faktum 
at selv sma barn daglig h0rer ord fra morsmatet. slik at de kan lrere 
dem a kjenne i form av tale-persepsjons-jerdighet. og den som grunn
lag for a lrere a sI dem - basert pa tale-jerdighet. At ogsa meningen med 
ord og andre symboler kan lreres et stykke pa vel ved a observere hvor
dan kompetente (men dessverre ogsa inkompetente) sprak-brukere an
vender dem om personer, dyr. planter. ting. hendelser, etc. som fins i 
barns omgivelser. 

Piaget syntes ogsa a overse at barn gjennom en lang periode av utvik
lingen - nar de far lovelIer bUr invitert tU a gj0re det - stiller sp0rsmal 
som egentlig gjelder klasse-medlemskapet for nye Jenomener: Ansvar
lige og kunnskaps-rlke voksne svarer i alle fall pa sp0rsmaI om"Hva er 
det?" med navn pa klasser. og det kan synes som om barna pa en eller 
annen mM.e har oppdaget at ordene kan benyttes til a redusere 
variasjons-mengden i omgiveIsenes fenomener pa den mat.en. 

og hvis de ikke sp0r. kan foreldre-pedagoger og yrkes-pedagoger starte 
en lignende prosess ved a sp0rre - om og om 19jen: "Vet du hva det 
erT Dette gir ogsa bamet/eleven anlednlng til A Vise om hun/han har 
lrert - f0r et svar gis av pedagogen. Videre gir det pedagogen anledning 
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til a si at "Dette har du nok ikke hatt anledning til a lrere ordentlig f0r. 
Derfor far du lrere det av meg na." 

Imidlertid, og med referanse tn vart forsknings-arbeide med mange 
barn i ulike aldre: Vi har ikke noe grunnlag for a anta at de bevisst spur
te etter klasse-navn nar de stiIte sp0rsmalet "Hva er det?" Dvs., det var 
temmel1g Sikkert ikke sl1k ment: "Hvilken k/asse av fenomener tilh0r
er denne tingen?" Eller "Hva er det rlktige ordet a bruke som symbol 
for denne klassen?" Eller "Hva er alle medlemmene av denne klassen 
like i og pa samme tid forskjellige fra andre klasser iT' (Sp0r velut
dannede voksne pa slike preSise mater?) 

Men kanskje skulle unge personer, 1 10pet av den tiden de blir undervist 
- fa locrc a sp0rre pa de nevnte mateL Men f0rst av alt burde de fa lrere 
om klasser (fig. IX.l, s. 229) - og hvordan de kan "representeres" i hver 
persons LTM - ved begreps-lrering og reslllterende begreper og BS. 

Hva som er antydet i det foregaende er, m.a.o., at bade psykologer og pe
uagoger er ledet til a tro at de ma vente pa en "utvikl1ng", ikke bare av 
kognisjoner (vUe-former som begreper og begreps-systemer), men ogsa 
av ferdigheter. For det a here ferdigheter er pa en misviscnde mate kalt 
sensorisk-motorisk utvikling 1 Plagets og i mange andre teorier; og "sen
sorisk-motoriske skjemata" er bare darlig satt 1 forhold til det a utf0re 
handlinger: Dvs., handlinger som noen ganger kan vrere svrert sarnmen
satte og derfor fordrer svrert mye forutgaende ferdighets-opplrering og 
-lrenng. 

Det a "vente pa utvikling. modnlng. readiness," 0.1 .. synes a passe godt 
for noen psykologer og pedagoger. For andre, derlmot, som f0ler et ube
hag ved ikke a utf0re sitt arbeide pa h0yt kvalitets-niva, har denne uful1-
stendige teori om utvikling - og lignende h0yst utilstrekkelige teorier -
vrert opplevd som en begrensnlng for pedagogisk tenkning og handling. 

Na tilbake ti1 temaet som startet dr0ftingen: Hvis undervisningen - in
nen skole-fag eller disipliner, ma foree;a ved hjelp av symboler av ulike 
slag, ma korresponderende sprtik:ferdigheter, sarnt de begreps-men

inger som symbolene oftest representerer, vrere lrert pa forhand og 
derved danne grunnlaget for instrumentelle sprak:funksjoner. 

Noen ganger ma imidlertid nye symholer og nye begreps-meninger her-
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es, fortrinnsVis pa basis av en grundig kunnskap om hva begreper og fer
dighctcr er - og om hvordau ue kan lreres, ogsa uten a bli hjulpet i form 
av undervisning eller opplrering. Men svrert ofte - nar grunnlaget for 
dem er lrert pa forhand - kan spn,'l.k-funksjoner brukes tiI a here i nye 
sammenhenger (eller fag, om man VilJ. Dvs., hVis de er godt lrert i den 
forstand at de kan overf0res til videre lrering, slik at den bUr best muUg. 

Hvordan spr8.kfunksjoner kan innga i det a lrere mange slags fag, er sa
ledes gjennomgangs-terna i dette kapitlet. Men leseren inViteres Ul a 
starte sin tenknlng under det perspektiv som gis 1 f01gende sp0rsrnaI: 
"Er det korrekt eller inkorrekt a sI at det sorn nylig er antydet om 
sprak-funksjoner er gyldig for a lrere alle fag 1 skolen?" "Hvordan kan 
fagene vrere forskjellige i sa henseende?" "Og hvilke symboler og be
greps-messige symbol-rneninger (begreper og begreps-systemer. even
tuelt organisert ved utsagn til prlnsipper. definisjoner. 0.1.) er karakter
istiske for hvert fag?" 

F0r vi fors0ker a finne svar pa disse sp0rsmaIene. skal premissene for a 
tenke omkring instrumentelle sprAk-funksjoner dr0ftes Videre i lys av 
en rnye brukt distinksjon rnellom talesprclk. pa den ene side. og sprAk
funksJoner som er relatert til skrift-sprl1ket, pa den annen side. 

XI. 13 F'orhold mellom tale-sprdklige og skrift-sprdlclige 
funksjoner. utdypet 

I kapittel VIII ble forhold mellom tale-persepsjons- og tale-ferdighet. og 
videre forhold meUom dem og lese- og skrive-ferdighet, dr0ftet i lys av 
det a lrere sprak-jerdlgheter. som sammensatt fenomen. I foregaende 
under-kapittel. savel som i dette, er oppmerksomheten innrettet mot 
sprak-junksjoner. basert pa a ha lrert spr4k-Jerdigheter som LTM -repre
sentasjoner av symboler av mange slag. pa den ene side; savel som pa 
symbol-meninger i form av LTM-Iagrede vite-enheter, pa den annen. 

Men disse LTM-strukturene kan aktiviseres til sprAk-funksjoner, bare 
nar de er sa godt Integrert at de lett og gjensldlg kan aktiviSere hveran
dre. noen ganger etterfulgt av utf0relse av handlinger nar personen og
sa er motlvert for det. UUrykket tale-sprclklige funksjoner brukes saIe
des til a fremheve den n0dvendige kombinasJon av symboler h0rt og talt 
med sym boliserte meninger; dvs .• nar de er i bruk. 
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Pa lignende mate kan uttrykket skrijtspraklige junksjoner benyttes til a 
betegne t1lsvarende komblnasJoner mlr lSymbulene tkke !euger kan bare 
h0res og tales, men ma leses og skrives. Fordi det hele tiden og pa '1sse 
mater dreier seg om de samme symbolene, er det riktig a si at det a 
lrere de fire sprak-ferdlghetene representerer en konttnuerlig lrering. 
Dvs., der innlrering av hver ny sprAk-ferdighet avhenger av hvordan fo
regaende sprAk-ferdlgheter er lrert. 

Lreringen kan sies a vrere kontinuerlig. ogsa i den forstand at de sym

boliserte meninger - korrekt eller ukorrekt lrert - jorblir de samme. 

uansett hvilke symboler (tale-sprAklige ell er skrift-spraklip;e symboler) 
de representeres ved. og dette gjelder selvsagt ogsa nar symbol-me
ningeneikke er tnstrekkelig lrert og integrert med tale-sprAkl1ge fer
digheter: Utilstrekkelig innlrering av talesprAklige ferdigheter gj0r seg 
uheldig gjeldende under den fortsatte spraklige lreringen, na av skrift
sprAket. 

Overraskende nok overses ofte denne kontinuitet av dem som utf0rer 
forskning m.h.t. og underviser lesnlng og skrivning. Tilfredsstillende 
tale-spraklige ferdlgheter tas saIedes oftest for gUt - unntatt. selvsagt. 
for visse undergrupper av barn med lrerevansker: Lite forskning er 
m.a.o. gjort for a vurdere hvordan skrift-spraklig lrertng er avhengig av 
den foregacnde talespn\klige looring, kanskje med unntak av spr;\k
lrering hos d0ve: Hos dem er det en helt apenbar svikt i skriftsprAklig 
lreringpa grunn av svikt 1 den talesprakUp;e lrering6 

• Men mellom 
denne ytterlighet og det best mul1ge er det rikUg a regne med en stor 
mengde nyanser, fra det darUgst lrerte til det best lrerte talesprAk; dvs .. 

. i de ire henseende som er pekt ut: Tale-persepsjons-ferdighet, tale-fer
dighet og Ulsvarende symbol-meninger, alle som basis for tale-spraklige 
funksJoner. 

@ Regultiere ay forventede "dis-knntinuiteter" mellom talesprak
spraklige og skrt[t-spriiklige junksjoner 

Gjennom mange ar av de tleste menneskers liver talespniket den 
sPJtak-funksjon som er hyppigst i bruk. Ovs., ikke bare fordi den er med 
personen hele tiden gjennom et helt liv - hvilket ikke er vanlig nar det 
gjelder ord og utsagn skrevet/lest, Tale-sprAket kan og;sa oftest fungere, 
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i alle fall 1 mentalt sunne personer. 1 nrervrer av de mange sider ved 
omgivelsenes realiteter. Pa den maten. og ved samtidighet mellom 
symboler og den symboliserte virkeUghet som viktlg faktor, kan bade 
symboler og deres mcningcr lreres; dvs., symbolene hfllri neir andre sier 
dem eller flerfoldig sanset nar personen selv sler dem - det siste beteg
net som·indre og ytre feedback7 fra egne handHnger. j PSI-modellen. 

Men talesprcik kan ogsa hyppigere 0ves i en annen forstand: Fordi det 
sannsynUgvts er det fremherskende tndre sprdk for de fleste mennesk
er: Det som lettest brukes (ell er tenkes) under koding, KTM-rehearsal 
og i tenkning. I begge de to betydningene som det nyUg er referert tilt 
fortjener talespraket a bli kalt det levende sprlik, slik det ble gjort av 
den danske teolog og dikter Nikolai F.S. Grundtvig. 

Neir det gjelder et forholdsvis stort utvalg av ord og noen setnings-struk
turer, kan - under gunstige betingclscr - taiesprciket lreres til et h0yt ni
va allerede f0r det a lrere a lese og skrive begynner. Hvor menings-fulle 
de tilsvarende symboler er for hver person. er det imidlertid ikke lett a 
observere - hvis man ikke f01ger lreringen av begreps-meninger pa nrert 
hold Ofr. LTG. omtalt s. 214). Men vi kan anta at i det minste ma det a 
lrere a lese og skrive symboler starte "fra bunnen av" (se fig. XI. 1. side 
316). Mens symbol-meningene, hva de enn matte besta i for hver per
son, kan under vlsse betingelser overf0res t1l lesnlng og skriVing. 

Ikke-desto-mindre: En regelmesslg og n0dvendig dls-kontinuitet synes 
a matte besta mellom tale-spraklige og skrift-spraklige funksjoner. 
Hvor lang tid det viI ta f0r kontlnuitet etableres. er avhenglg av hvor 
snart de skrevne eUer trykte ordene kan effektlvt kodes som symboler 
for h0rte og leste symboler. 

Med den hensikt a etablere en tidlig forstaelse - hos barn - av det fakt
um at skriftspraklige symboler skal leses for a identifisere allerede liP-r
te symbol-menlnger. har man fors0kt seg pa a starte lese-opplreringen 
med ulike slags hel-ords- elIer setntngs-lesning {hvorav den norske 
LTG-versJon er den siste variant, og med suveren forakt for hva som var 
hoved-lntensjonen hos Ulrika Leimar (s.214)); dvs., "metoder" der pre
sumptivt velkjente (og vei-forstatte?) ord og setnlnger er skrevet og In
trodusert som symboler for allerede lrerte talespraklige symboler. 
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Fig. XLl: MuUge kontinuiteter og dis-kontinuiteter antydet ved en 
figur som angar alfabetiske sprcik: 

I alfabetiske spr8.k: ~ av 

~ ~" 
rekkefelier av spn\k-Iyder korresponderende rekkefelger av 
og tilsvarende artikulas~ner -+ ~kstaver i vedk. alfabet . 

, l ' 

Lrert sa godt at best mulig overferlng er mulig? , 
, 'I, 1 

S:ymboler. - - -h.rt - - - - - -- ---- -- -> talt? -+? lest - - -- --- -- - - - - - - >skrevet 
IaIrt iform: . 1 : 

avspn\k-. :: : 
ferdigheter - - tale-persepsjons-f. - -> tale-f. ? -+ ? lese-ferdlghet - - - - - - - > skrlve-f. t ~ ~ ......... ....A' 

• ~Hvilkemeninge~ integrert overf.res? 
medmullge 
symbol-- - --- - - - - - - --- - --- - -- - -- -- MENINGER 

iformav 
? 

ForestlUinger/pre-begreper - -> intuitivt IaIr- - - ->Begreper om kIasser. IaIrt i 

L ~~
"'tebegreper ·or form avabstraherte. delvise 

Ukheter og forskjeller Innen 
og mellom klasser?->Begreps-

is os~sl~ c:::::---- systemer Ia!rt? 

Men fordi ordene da ikke kan analyseres sorn bestaende av bokstaver i 

faste rekkef01ger. har noen barn vansker med a lrere a gjenkjenne dem 
effektivt. og skille sikkert mellom demo I alle fall vil dette vrere sann
synUg nar mange ord fors0kes lrert pa denne maten. Og derved redu

seres verdien av slike metodiske tilnrerminger. En analytisk-syntetisk 
lrering ma derfor f01ge ganske raskt etter at denne helords- eller set

nings-lesningen har fylt sin oppgave. VanligviS tar det deretter lang tid -
opptil flere Or .. flilr en lesning i form av effektiv (automatisert) gjenkjen 

ning av hele ord kan finne sted. 

Og fordi stille-Iesning i 0kende grad ma erstatte h0yt-Iesning. ma da 

h0rte og talte ord og deres meninger vrere sikkert integrert med effek
liv gjellkJellIlillg av hdunl; Uv:; .• un! gjenkjent pa bas1s av forestilltnger. 

lrert ved a se/lese dem hyppig og over lang tid. Dvs .. det a lese ord som 
sekvenser av integrerte bokstav-artikulasjons-kombinasjoner ma fra et 

visst punkt av bli erstattet av det a lese ved a gjenkjenne syns-baserte 
kodinger av hele ord. 

Men endog hos studenter pa universitets-niva fant Ake Edfelt (1959) at 
;jl(j 
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stllle-Iesning noen ganger kunne forega i form av sub-vokale artikulasjo
ner. Ovs .. bevegelser "observert" ved a sette elektroder inn i muskIer 
som deltar i artlkulasjoner. Dette hendte, f0rst og fremst, nar tekstene 
som skulle leses ikke var lcttc a. forsta.. Og det korresponderer bra med 
det faktum at de fleste mennesker blir tvunget til a lese langsommere 
nar de studerer for a oppna best mulig mening med vanskelige tekster. 

Pa grunnlag av den dr0fting som nylig er f0rt. kan vi derfor konkludere 
at det it here ved c1lese kan lkke forventes av elever i Udl1ge skolear. Le

se- og skrive-ferdighet. hvorav den stste st0tter den fl'lrste. ma fl'lrst I'lV

es gjennom forholilsvis lang tid; og meningen med symbolene som leses 
ma for det meste heres i form av begreper om klasser, integrert til eHer 
oppdelt i begreps-systemer. 

En dis-konttnuitet (eHer et brudd) i det a here sprak-ferdtgheter - mel
lom talespra.klige og skriftspnlklige ferdighctcr - er derfor sannsynlig 
for barn flest. Det a ha lrert talespraket godt. bade i ord-forrad. be
greps-meninp;s-messip;, op; p;rammatikalsk, viI trolig gj0re overgangen 
lettere, som nevnt. Og fordi talespraket er et ytre savel som et "indre" 
n0dvendig spr8k. b0r det videre lreres ogsa etter at skrift-spraket er 
bUtt i mange henseende det viktigste" - hvilket st0ttes av vare 
erfaringer med "elever" pa ulike utviklings-niva. 

Deler av det som er nevnt over. kan illustreres ved den type av tenk
ning og forskning som ble introdusert av Basil Bemstein (f.eks. 1971). 

@ Dis-konttnuttet bevtrket av "kontekst-bundet" talesprdk 

De fleste voksne personer som hyppig er sammen med barn - enten 
hjemmc eller i en eIler annen type institusjon - har trolig observert 
hvor vanskelig det noen ganger kan vrere a forsta barn nar de beskriver 
hendelser som har funnet sted innen sammenhenger som er ukjente 
for lyttereu. I ISlike Ulfeller lSynes lkke barna a. ha lrert grunnlaget for a 
forutse hva som ma uttrykkes for a bli forstatt av "den andrc". De kan 
m.a.o. ikke tenke seg hvordan det kan oppfattes eller kodes fra en 
annen persons synspunkt Ofr. Piagets tanker om ego-sentrering). 

Mye av det samme kan gj0res gjeldende nar kommunikasjonen gar 1 
motsatt retning - fra voksne tiI bam: Ovs .. nar den voksne bruker et 
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sprak som forutsetter at barn kan etabIere en sammenheng - i tank
ene - som de enda ikke har lrert forutsetninger for. (lf0lge vare erfar
inger kan imidIertid sUk forutsetninger bygges opp gjennom intelligent 
undervisning.) 

Bernstein bIe oppmerksom pa dette probIemet hos skolebarn. Dvs., i 
skolebarn som brukte og best forsto et sprak som ble tolket som "kon
tekst-" eUer "her-og-na"-bundet. Han kalte det en begrenset kode som 
del av "public language", SOlll han satte i motsetnings-forhold til en be

arbetdet kode - en som benyttes innen "formelt sprak", som han kalte 
deL 

"Public" (offentlig?) sprak var det uttrykket Bernstein benyttet. til tross 
for at han startet med en utforskning av det sprAk som var vanlig hos 
barn av hva sosiologer (og sosio-lingvtster) foretrekker a kalle lavere 
sosia/e klasser: Barn som ogso. lrerte po. ufullstendige mater i skoIen. Og 
dette bIe uttrykt sUk av Bernstein: At de lkke profitterte godt pa a bli 
undervist i offentlij;!e skoler. 

Ved a formulere problemet slik, virket det som om han 0nsket a vende 
sin egen og sine etterf0Igeres opplllerksomhet henhnot en mulig Jor

skjeU i kultur", og - pa samme tid - bort fra den mulighet at forutset
ningene for a lrere et "kontekst"-fritt ell er formelt sprak VRr darligere 
for de barna det dreide seg om. F.eks. darUgere fordi de hadde hatt 
darligere sprak-modeller. Derfor: Hvls kulturene bIe ansett som li
keverdige, sett fra et pol1tisk synspunkt, var skolen og dens undervis
rung den eneste instans som var a laste 1 den sammenheng. 

Og selvsagt: Hvis Irerere i skolen ikke var i stand til a oppdage svikt i 
lrereforutsetninger has disse barna, var de a laste for det. Men kanskje 
ikke a Iaste for uvillighet til a tilpasse undervisningen til en "kultur" 
som h0yst sannsynlig ville begrense barnas videre lrering - og derved 
begrense deres utvikling ved lrering. 

Hva Bernsteln vlrkel1g obseruerte hos "lower-class" barn, var begrens
ninger i deres bruk av talespraket, sammenlignet med den standard 
som bIe undervist og forventet 1I;P.rt i skolen. Dvs., ved a utelate ord som 
tilh0rer vikUge ord-klasser, - ell er ved a bruke dem rigid (f.eks. adJekti-
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ver, adverb'O • konjunksjoner); ved a vise svikt i grammatlkalske omfor
minger av ord (i henhold til GBS om tld, kj0nn, antall, relasjoner. etc.); 

ved a vise svikt i syntaktisk ordning av ord-klasser/setnings-Iedd og u
vanlig korte setninger; vcd a frcmvisc darlige logiske sammenhenger og 

begrensninger i sprAkets symbolfunksjon (symbol-mening i form av be

greps-meninger?l. osv. 

Hvis dette virkelig var karakteristlske begrensninger 1 talesprAket. lrert 
i f0rskole-tiden, matte de bare forventes a over:f0res negatiVt i form av 
restriksjoner i det a lrere skrift-sprAket - og lrere ved hjelp av skrift
sprAket. 

Distlnksjonen mellom kontekst-bundet og kontekst-fritt sprAk faller i
midlertid ikke n0dvendigvis sammen med distlnksjonen mellom tale
og skrift-sprAket. Det er mulig a trekke en slik slutnlng fordi talesprAk
- ikke skrift-sprak - er den sprakform som bcnyttcs nar mcnnesker er 
sammen innen "her-og-na" -situasjoner. Men slutningen ville i sa fall 

vrere resultatet av en utllstrekkelig analyse: Fordi selv nar mennesker er 
nrer hverandre i en kommunikasjons-situasjon - men snakker om tema
er som ikke er kjente for alle deltagerne - viI konversasjonen (tale
sprAket) matte forega i en kontekst-fri sprak-form. 

De flesh~ velutdannede mennesker kan saIedes alternere mellom en 
kontekst-fri og en kontekst-bunden sprAk-form. Men de barna som ble 
underS0kt av Bernstein syntes a vrere ute av stand til a skifte fra den 
kontekst-bundne til en kontekst-fri sprAk-form. sannsynligvis fordi de 

ikke had de hatt anledning til a lrere den kontekst-frie sprak-form til 
det samme niva som andre barn. 

Man kan imidlertid undres om il{ke kontckst-bundet sprak er et stadi

um i sprAk-lreringen som alle barn ma gjennom. men som de fleste 
kommer lettere .!!;iennom fordi de har anledning - ved hjelp av gode 
sprAk-modeller - til a lrere: Og da som forutsetning for videre utvikling 
ved lrering. Men man b0r kanskje ikke glemme at kontekst-bundne sa
vel som kontekst-frie sprAk-funksjoner. hvorav de siste apenbart er van
skeligere a lrere. ma anses som resultatet av en langvartg lrere-prosess; 
dvs., en prose ss som n0dvendlgvis tar lid i form av "'kende alder. Hvis ik~ 
ke de n0dvendige betlngelser for a lrere kontekst-fritt sprAk er tilstede 

319 

Id Egenskaps-ord som ofte tilhgrer GBS. 



Pedagogtkk 

i denne tiden, er det sannsynlig at videre spr8k-lrering blir hemmet pa 
viktige mater. Og i mange sammenhenger er det vist hvordan dette far 
uheldige konsekvenser for koding og tenkning - og spesielt for pro
blem-10sende tenkning. 

Det er verdt a merke seg, ogsa, at kontekst-fritt sprak, i den betydning 
det er gitt her ll 

, ofte ma brukes i skolen og i skoleb0ker; dvs., delvis 
fordi ikke alle barn - selv om de er i samme klasse eHer skole - har det 
samme erfarlngs- og LTM-grunnlag for <\ etablere en feUes "mental" 
kontekst (eller situasjons-forstaelse); og delvis fordi lrering i skolen 
dessverre sjelden finner sted innen en virkelighet som kan gi en felles 
erfarings-basis for a bruke spnlket. Nettopp dette s0kes imidlertid 
oppnadd - sa ofte som mulig - ved hjelp av BU-modellen som ble be
skrevet i kapittel X. Og det har hatt en bemerkelses-verdig innvirkning 
- ikke bare pa kommunikasjonen mellom elever - men ogsa pa det sosi
ale klimaet mellom dem, mer generelt. 

Derfor er det V8.r konklusjon at opplrering og undervisning - spesielt i 
f0rskole-tiden og i tidlige skolear - b0r vrere slik at den kan tilretteleg
ges som en omfattende sansning av de mange sider ved virkeligheten; 
dvs., ikke sa. ensidig konsentrert om spraklige og billedmessige erfar
inger som oftest er tilfelle i v8.r Ud: Ved a se pa bilder av virkeligheten; 
ved cl 1111 furtaIt urn eller ved cl lese urn den, osv. 

Leseren har trolig oppdaget at vi na. er tilbake i et tema som ble mer 
spesielt behandlet i kapittel X: At det a lrere begreper pr definisjon ikke 
b0r erstatte det a lrere begreper om klasser ved observasjon og indukti
ve slutninger f0r det a lrere ved observasjoner av virkeligheten har vart 
gjennom lang tid. og at det cl lrere pr observasjon stadig b0r vendes til
bake til llClr nye omnlder av begreps-messig viten skal heres. 

XI.14 GBS (grunnleggende begreps-systemer) og deres for-
hold til begreper og begreps-systemer som angar helheter 
og deres deler, vendt tilbake til innen foreliggende sam
menheng 

Vi kan merke oss at det cl bruke en "begrenset sprak-kode". if01ge Bern
steins forstaelse og bruk av uttrykket, innehrerer begrensninger i den 
symbol:fu,nksjon som er innebygget i ethvert spr8k: Derfor, hvis ordene 
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i hovedsak symboliserer jorestillinger om speslfikke jenomener for per
soner som forS0ker cl kommunlsere ved dem- 1 stedet for begreper UHt 

klasser av jenomener og systemer av slike begreper - ville ikke dette 
bestandig og fullstendig forhindre kommunikasjon; dvs .. gUt visse fonlt
setninger: Nemlig 

@ hvis ordene som brukes har Joresttlltngs-meninger - for deltager-
ne - som har opprinnelse i erfaringer i de samme eller tilnrermet 

. samme situasjoner (samme personer, planter, tlng og hendelser); 

@ eller hvis ordenes mening kan avledes fra en situasjon som 311e er 
i mU- de kommuniserer - ofte refenirt tll som her-og-llll. 

Hvis ikke slike forutsetninger er tilstede, er det h0yst sannsynlig at 
kommunikasJonen i beste fall viI bli ufullstendig. Men ogsa par symbol
meninger er lrert i form av intuitivt lrerte begreper om klasser - som af
test innebrerer en ufullstendig lrering, i noen tilfeHer direkte feiJ lrer
lng, kan kommunlkasJonen vIi tllsvarende ufullstendig eHer full av mis
forstaelser. Og hvis slike misforstaelser ikke fjernes - ved bedre lrering 
eller rehering - er kQnflikter og andre mot!Oletning!Ol-forholri mellom men
nesker en nrerliggende mulighet. 

I motsetning tU dette: Fullstendig lrerte begreper om klasser - lrert i 

form av viten om relevante delvise likheter og jorskjeller - er kontekst
frIe I den forstand at de kan pa samme mate selektivt generaltseres og 
ligge til grunn for selekttve diskrtmtnasjoner av ultke personer; eller, 
sagt pa en annen mate: De kan utgl0re Ielles-mentnger som deles avalle 
dem som har lrert bade symbolene og deres begreps-meninger a kjen
ne. Og dette er ikke bare n0dvendig for tilfredsstlllende kommunika
sjon. men utgj0r ogsa et viktig - kanskje det vikttgste - element i men
neskers sosialitet. 

Og den gjensidige forstaelse, under kommunikasjon, kan bli enda bedre 
hvis begreper om enkelt-staende klasser er organisert inn i - eHer delt 
opp i - begreps-systemer. Dvs., systemer som tillater personer a tenke i 
de samme under-ordnede og side-ordnede klasser tnnen et system av 
klasser og tilsvarende lrerte begreper: og som derfor tlllater dem cl t11-
legge et fenomen klasse-medlemskap i klasser pa ulike ntvaer innen et 
hierarkI av begreper og ved tilsvarende symboler. 

Det som er nevnt, over; gjelder for grunnleggende begreps-systemer sa-
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vel som for begreper og begreps-systemer som angar hele jenomener 
og deres dele, elle, lec1c1. Men det er gJentatte ganger pekt ut at UH~ er 
grunnleggende i den forstand at de tillater personer a oppdage - pa n0y
aktige mater - de delvise likheter og forskjeller mellom helheter som 
det kan trekkes slutntnger om, som kan hypotese-testes. 0.1. Dvs .. de tU· 
later personer a vrere analytiske kodere. hvilket betyr at de kan - men
talt sett - kontrollere skifte i oppmerksomhet gjennom stadige skifte i 
abstraksjoner: Abstraksjoner av deler eller ledd i helheter. av del-bel
reIasjoner, av egenskaper ved helheter og deler av demo av antaU deler 
og helheter. av innbyrdes forbold mellom helheter/deler ogsa i sterrel
se, plass, vekt, temperatur, osv. 

Eller - hvis vi formulerer det pa en sammenfattende mate: GBS er det 
n0dvendig a ha lrert for i fortsettelsen a kunne foreta de abstraksjoner 
som inngar i det a lrere alle begreper og begreps-systemer om hele fe
nomener og deres deler ell er ledd. 

Innen grammattkken er grunnleggende begreper representert f0rst Oll; 

fremst ved substantiver (f.eks. navn pa over-ordnede klasser som form. 
farge. st0rrelse 0.1.), ved adjektiver. adverb (egenskaps-ord). pre-posi

sjoner, tallord (ogsa de ordene som angar ordens-tall: F0rste, andre. 

osv.). Det er derfor lett a forsta hvorfor den begrensede kode. slik den 
er definert av Bernstein. ikke fungertc godt som redskap for a undervi
se og lrere (se side 318). 

Imidlertid: Det var troUg uklokt a sette denne kode ensidig i forhold til 
lrerebetingelser for "lower-class" barn. slik at den ble involvert i et po
Htisk konflikt-omrade. For denne mate a tenke og relatere problemet 
pa har sannsynligvis hindret konstruktive 10sninger pa de problemer 
som opprinnelig ble pekt ut av Bernstein: Dvs. pekt ut ved en mate a be~ 
skrive svikt i spraklig lrering som trolig er gyldig for langt flere enn den 

"klasse av barn" som han observerte. 

Xl.15 [SF vurdert som lEerte jOrUtsetntnger jor videre lrer
ing inncn de jleste omn:ider av utvUdtng 

Det som er presentert og dr0ftet sa langt i under-kapittel XI.I er kom
binert og inter-relatert og derved oppsummert i figur XI.2. side 323. 
Den er laget for a lette leserens integrering av temaer som er dr0ftet i 
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dette kapUlet - hviS det er n0dvendig. Det som er nytt. innen denne 
sammcnhcng. er et utvalg av navn pa skole-fag :sum er listet opp helt tll 
h0yre i figuren - fiC:h den stilles "riktig". Det er imidlertid verdt a mer
ke seg at noen av fagene - morsmiilet nar det blir formelt undervist og 
lrert. innlrering av matematisk skrijtsprdk. og det a l<Ere fremmed
sprdk - kunne like godt vrere representert i midt-feltet og ti1 venstre i 

figuren. Det er saledes rnulig a hevde at de tre nevnte typene av fag. kan 
anses sorn redskaper for a lrere de 0vrige fagene. Dette er antydet ved 
piler fra de tre fag-klassene til de andre. 

Dette perspektiv skal utvides og videre dr0ftes i under-kapittel XI.2. 
der "vare ternaer" skal settes inn i det perspektiv som er antydet ved 
ordet trere-planer. Dvs .. lrereplaner sorn kan forventes. ikke bare a pre
sentere og dr0fte fagene og deres rekkef0lge; men ogsa dr0fte innbyr
des sammenhenger rnellom dem i form av begreper og begreps-system
er, samt de jerdigheter sorn er ment a symbolisere begrepene og rek
ke-ordne dern ti1 utsagn av alle slag. 

Det sist nevnte ternaet viI irnidlertid bli videre dr0ftet i under-kapittel 
XI.3. Endelig viI dr0ftingen • .i under-kapittel XI.4. dreie seg om hvordan 
svikt i ii trere de LTM-strukturer sorn kan ligge tU grunn for ISF kan ma 
nifestere seg i vansker med d trere skole-Jagene. Og ogsa hvordan slik 
svikt i laering b0r m0tes med mer intelligent undervisning. 

F0r vi forlater det navrerende tema, kan det imidlertid vrere verdt a gi 

en kort oversikt over hvordan svikt i a here LTM-grunnlaget for ISF kan 
vrere innbefattet i lrerevansker som er karakteristisk for ulike typer av 
"avvikendc barn"'2. Dvs., det 50111 i hovedsak navnsettes og beskrives 1 

litteratur om spesial-undervisning (se for0vrig her, kap. VI). 

XI.16 Ufullstendige [SF t ulikeformer for lrerevansker 

@ [ h€Jrsels- og syns:forstyrrelser 

I kapittel VI er det vist hvordan forstyrrelser i avstands-sansntng - h0r
sels-forstyrrelser inkludert d0vhet. og syns-forstyrrelser inkludert blind 
het - kan forstyrre innlreringen av LTM sprAk-strukturer og tilsvarende 
spn\k:-funksjoner. Dette er spesielt tilfelle for d0ve og blinde; - og blant 
dem igjen, srerlig for dern sorn har vrert blinde eller d0ve fra f0dselen ay. 
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D0vhet forstyrrer og forhlndrer noen ganger det a here verbale spnik
ferdlgheter fordi den grunnleggende terdighet - talepersepsJons-ferdig
het. som alle de andre bygger videre pa - lkke kan heres. Bruk av d0ves 
tegn-sprak og leppe-avlesning. f.eks .• kan kompensere for deler av det
te handicap. avhengig av hvor godt disse ferdlghetene er lrert og av hvor 
godt personer i omgivelsene kan kommunisere ved hjelp av slike tegn; 

Pavisningen - i kapUteI VIII og i dette kapitlet - av den innbyrdes av
hengigheten mellom sprak-ferdighetene og enklere vtte-enheter i det a 
bygge opp mer sammensatte vite-former. led er oss videre til den kon
klusjon at hvis sprAk-ferdighetene ikke er hmkhart lrert for slike formal 
hos d0ve. viI ogsa det a lrere sammensatte former for viten lfde tilsvaren
de. I tillegg: Lyd-messige sider ved hendeIser. inkludert sanger og mu
sikk i alminnelighet,. kan ikke lreres a kjenne. Rytmer. formidlet ved be
r0ring. f.eks .• kan derimot lreres; dvs .• ill et niva som kan uttrykkes 
gjennom danse-trinn. 

Hvor mye andre og mindre h0rsels-forstyrrelser viI pavirke innlrering av 
LTM-grunnlaget for sprAk-funksjoner. kan variere Sa mye - avhengig av 
forstyrrelsens art - at det anses som bortenfor hensikten med denne 
boken a dr0fte dem i flere detaljer. 

Blindhet beh0ver ikke a pavirke innlrering av tale-persepsjons- og tale
ferdighet. bortsett fra at den forhindrer muligheten for a dra nytte av a 
se tale-organer under bruk. Videre hindrer den persepsjon av ansikts-ut
trykk og gester. som kan gi viktige informasjoner i tillegg til det som 
h0res nar andre taler. Variasjoner i stemme-klang. som ofte r0per f01el
ser som ledsager talen. kan derimot erfares ogsa av bUnde. 

Blindes problemer med a lrere ferdighets-grunnlaget for instrumentelle 
sprak-funksjoner er derfor i f0rste rekke knyttet til det a lrere lese- og 
skrive-ferdigheter. En annen gruppe av problem er er imidlertid knyttet 
ill det iilktum at blinde ikke kan erfare og assosiere all den stimulering 
som vanl1gvis mottas gjennom syns-sansen til h0rte og selv-uttalte sym
bolero Symbol-menings-aspektet ved instrumentelle sprAk-funksjoner 
kan sAledes bli ganske sterkt rammet. selv om de i noen grad kan kom
penseres for ved ber0ring av overflater og kanter (taktil sansning) samt 
ved a bevege fingre og hender over og langs dem (kinestetisk sansning). 
ved a h0re lyd-refleksjoner fra overflater. etc. 
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Tekniske hjelpemidler - i form av band-opptak, skrivemaskiner, PC-er. 
etc. - har imidlertid gUt muUgheter for a kompensere for manglende 

lese- og skrive-ferdighet. og Braille-lesning og -skrivning har gjennom 
lang tid vrert et kompenserende hjelpemiddel. Nar dct gjcldcr vanlig 
maskin-skriving og PC-skriving. dertmot. ma det vrere vanskelig a grele 
seg helt uten den korreksjons-mulighet som oppnas gjennom ytre feed
back (SF i PSI-modellen). 

I t1llegg t11 de nevnte problemer kommer den f01elses-messige usikker

het som kan oppsta, hos blinde. pa grunn av at de ikke kan "kontrolle
re" alle de sider ved miIj0et som er mulig via syns-sansen. En lignende 

uSikkerhet er sannsynlig hos d0ve fordi de ikke kan h0re hva andre. nre
re personer sier - og heller lkke kan h0re tonefallet det sies med; og 
fordi lepper ikkekan avleses nar personene som taler har ansiktet 
vendt bort fra den d0ve. 

Hos d0v-blinde adderes de to gruppenes problemer til en nesten uover
stigelig hindring for a lrere; dvs .. noe som bIe kIart demonstrert i den 
vel-rapporterte utviklingen hos Helen Keller. 

@ Spesif/kke vansker med et /rere spretk som tkke skyldes sensuris
ke forstyrrelser. men heller minimale hjeme-dysjunksjoner 

Nar forstyrrelser i sprak-funksjoncr kan antas a vocre forarsaket av 

tyeme-skader eller andre hjeme-dysfunksjoner. er de ofte f0rst navn
saU og kategorlsert innen medisinen: dvs .. ved ord som q[asi eller dus
fas~ - spesielt nar talesprakUge funksjoner er forstyrret. og de er navn

satt som dysleksier. nar skrift-sprakUge funksJoner er forstyrret. 

Nar ferdighets-grunnlaget for tale-persepsjon ikke er ordentlig Irert pa 
grunn av hjerne-skader. kalles dette reseptive q{asier eller dys-Jasier. Og 
nar det a lrere tale-jerdighet er forstyrret, pa grunn av en eller annen 
observerbar hjeme-dysfunksjon. er ekspressiv afasi eller dys-jasi et van
l1g uttrykk for det. EndeUg. nar menings-aspektet ved tale-spraklige 

funksjoner er forstyrret av samme grunn. er dette ofte symholisert ved 
uttrykket sentral afas~ - noe som ogsa kan manifestere seg i forstyrrede 

grammatikalske sider ved sprak-bruk. 

De tre hoved-typene av afasi eller dys-fasl - hvorav det siste ordet beteg
ner en mlndre omfattende forstyrreIse - er imidlertid sjelden "rene". 
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De forekommer ofte i ulike kombinasjoner. Og nar de gj0r det. kan de 
vrere vanskelige a skille fra generelle lrerevansker. manifestert i en eller 
annen grad av intellektuell utviklings-retardasjon, "malt" ved inteUi
gens-tester og uttrykt ved "signifikant lavere en normru IQ". Dvs., lrere
vanske~ som ogsa kan skyldes en dys-funksjonerende hjerne, i en 
biologisk betydning av "dys-funksjonering"13 . Trol1g av den grunn har 
man ogsa gitt et annet vilkar for a bruke ordet afasi; nemlig. at perso
nen det gjelder har "normal" eller hf/lyere enn normal IQ. 

Ordet dysleksi brukes ikke lenger om vansker med a lrere lese- og skri
ve-ferdighet nar de er forarsaket av "ren" biologisk hjerne-dysfunksjon. 
I mange sammenhenger er imidlertid ordet dysleksi benyttet om spe

sifikke lrerevansker; dvs .• lrerevansker som ikke i samme grad manifes
terer seg pa andre omrader av lrering: De antas a oppsta, for det meste. 
under innlrering' av lese- og skrive-ferdigheter. 

Ikke desto mindre: Dysleksi representerer en lrerevanske der ogsa den 
begreps-messige mening med skrift-spraket kan vrere utilstrekkelig 
lrert14. Og nar de undervtses i og lrerer grunnleggende savel som mer 
sammensatte begreper og begreps-systemer. har dette vist seg a bety
del1g redusere vanskene. Men hvis de ikke gis en pedagogisk "behand
ling". kan dysleksi - pa samme mate som enhver lrerevanske - ha en ge
nerelt retarderende virkning pa utviklingen, delvis fordi ogsa negative 
disposisjoner bUr tiltagende involvert i lrerevansken (kap. VI). 

Det har vrert interessant a legge merke tu at ikke bar~ er dysleksi grad
vis If/lsrevet fra en medisinsk tenkning - om biologisk hjerne-dysfunk
sjonering. Men at ogsa fra et MBD-knippe1s av lrere-vansker er en ADD 
(Attention Deficit Disorder) som ikke er klart relatert til biologisk hjer
ne-dysfunksJon. sk1lt ut. Dette problemet (oppmerksomhets-svtkt). som 
apenbart er involvert i sviktende analytisk koding og tilsvarende multip
le RhMraksjoner. kan saledes beskrives ogsaved mangelfull kontroll av 
oppmerksomhets-skifte. Og det synes a vrere et sammenbindende ledd 
mellom mange typer av lrerevansker. Det kan saledes anses som et sen-
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tralt trekk ved lreresvikten ogsa hos barn/ eleversom kan sies a ha 

@ generelle lrerevansker. jorbundet med lavere IQ 

Hos hllrn meel slike lrerevansker. som ofte er betegnet som intellektu

elt utvtklings-retarderte. men ogsa somtilbakestaende eHer som noen 
som lrerer.langsomt (slow learners). etc .• er forstyrrelser i instrumentel
le sprlik-funksjoner vanligvis innen alle omrader: Dvs" innen alle omra
der av det a lrere sprak-jerdigheter (f.eks. Spreen. 19650g 1966). og 
begreps-meninger og andre kognitive eller vtte-aspekter ved sprak
funksjoner pr0ves - 1 h0Y grad - ved genereHe tester av Intelligens og 
kommer til uttrykk i lavere eller endog lay IQ (M .. Nyborg. 1989.2). 

Men ord som retardert. tilbakestaende og langsom kan antyde et fler
sidig lrereproblem - i tiHegg til svikt i "abstraksjons-evne": Nemlig at 
jorutsetninger jor a lrere - mer generelt sett og i form av flere slags 
LTM-innhold. kan vrere miudre lettende for vldere lrerlng; vldere. at lag
rings-prosessenkan ~ pa mater som end a ikke er godt· forstatt - vrere 
mind re effektiv: Dvs .. reflektert i llt ell" trenger f1ere repetisjoner og i ai
le fall flere anvendelser avbegreper f0r generaliseringen kan f0res vide
re pa egen hand. Derved tar lreringen ogsa mere tid - gar langsommere. 

GenereHe lrerevansker kan imidlertid. som andre lrerevansker. involve;.. 
re negative folelsesmessige og motivasjonelle disposisjoner knyttet ttl a 
vrere i lreresituasjoner; dvs .. pa grunn av at de regelmessig har mislykk
es i a lrere idem. Slike ne,gative disposisjoner ma ogsa forventes overfor 
dem selv - som mislykkede personer i den sammenheng . .ag fordi lrete
vanskene er. generelle; ma vi ha reU til a anta at disposlsjonene b11r en
da sterkere og hemmende has dem enn hos andre. og rimelig nak: Ik

ke fa av dem protesterer mot lreresituasjoner ved a fremsta med det 
man har kalt aiferds-vansker. Men de kalles lkke sa.. fordi de allerede er 
kalt retarderte. 

@ Lrere-vansker t aiferds-vansker 

Noen barn og unge klassifiseres imidlertld forst som "atferds-vanskeli
ge" og behandles deretter - eHer sendes tU spesielle institusjoner for s11 
ke elever. O,g dette til tross for at de apenbart har ·store lrerevansker pa 
mange eUer de fleste lrere-omrader. Men lrerevanskene fokuseres ikke. 
trolig fordi de anses som sekundrere eHer en f0lge av andre vansker (M. 
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Nyborg i en unders0kelse som er igang og som derfor ikke er rappor
lerl). 

De er derfor ofte behandlet ved terapier - for emosjonelle. motivas.1onel
le eller sosiale problemer; dvs .. som om deres herevansker ikke i seg 
selv kunne vrere av slik betydning for dem at de kunne vrere arsak til de 
samme typer av atferd. og det synes 11 vrere en generell underliggende 
tanke at hvis de bare far t)ernet sine emosjonelle. motivasjonelle og so
siale problemer. ville de raskt oppn11 det niva av viten og ferdigheter 
som kan forventes av dem utfra alders- og klasse-niv11. 

Ved a stud ere elever i de nevnte spesial-institusjonene for "atferds-van
skelige" - samt ungdoms-kriminelle i fengsler - har man imidlertid fun
net at deres ·lave funksjons-niva pa mange kunnskaps-omrader svrert 
ofte er rued pa a forhindre deres "habiliteting". Og blant slike tilkort
kOl1Ullings-omnlder fins regelmesslg de Instrumentelle sprak-funksjo
ner sorn dr0ftes i dette under-kapitlet. 

X1.2 Hvis ISF er fnvolvert i det a undervise og Imre alle skolefag. bl/Jr de 
klarere identifiseres ogsa i skolenes Imreplaner 

Ordet lrere-plan brukes vanligvis til 11 betegne utvalg av Jag eller disipli-
nerJ8 

- og tilsvarende kurs og studier - som representerer viktige- si-
der ved de kunnskaper (kombinasjoner av viten og ferdigheter) som er 
samletopp . innen korresponder~nde kultur. Dvs.. viten og ferdigheter 
som anses n0dvendige 11 undervise og lrere for hver .ny generasJon av 
barn og unge som er medlemmer av det samjUnnet der kulturen er ma-. , 

nifestert: Der de undervises-+lreres i barnehager. skoler. h0gskoler og 
universiteter. 

Det endelige mdl for 11 lrere det utvalg av fag som foreskrives i lrere-pla
ner. er v<inl1gvts utvtkl1ngen av personer som kan vrere unike og Indtvt
due lIe personligheter. sUk at de er i stand ti1 11 leve et uavhengig [iv. ba
sert pa de typer av kompetanse som er llflldvendige for det. og samtidig. 
individer som. basert pa ulike positive felles-verdier knyttet til viten og 
ferdigheter. kan samarbeide med. noen ganger ta ansvar for og finne det 
godt a vrere sammen med andre personer; dvs .• l samhandling og sam-
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vrer med andre medlemmer av det samfunn der kulturen formidles gjen 
nom oppla:mng. oppdragelse og undervisning. 

De b0r saIedes - etter a ha lrert det utvalget av fag som er samlet i lrere
planene. vrere forberedt pa a 10se oppgaver av mange slag. fortrtnnsvis 
innen omrader der de har lrert n0dvendige kompetanser; dvs .. i form av 
viten kombinert med ferdigheter og positive disposisjoner. Og for a 
kunne 10se den oppgave som bestar i a bli verdjfulle medlemmer av 
demokratiske sarrifunn. ma denne oppgaven vrere bade mangesidig og 
svrert godt lrert. Dvs., pa mater som tillater hver enkelt person a tenke 
klart som basis for a foreta de mange valg sorn er forventet av rnerl
lemmer av demokratiske samfunn. 

Na t1lbake tll ordene Jag og dtsplin som kanskje b0r defineres nrermere 
f0r vi gar videre til en dr0fting av sammenhenger og kombinaSjOner av 
fag ill lrere-planer: 

Xl.21 Fag eller disipliner som undervises-c>lreres i skolen og 
senere t livet 

Som nylig nevnt i en fot-note: Ordet fag som er mye brukt i norsk peda
gogisk terminologi, er trolig avledet fra det tyske ordet "Fach" som be- .. 
tegner klassen bestaende av alle "mer sammensatte helheter innen sam 
menhenger som utgj0r deler av enda st0rre og mer sammensatte helhe
ter". 

Hvert av de fagene som er listet opp helt til h0yre i figur XI.2 (side323), 

kan saIedes betraktes som et omfattende utvalg av begreper og begreps 
systemer. som er satt i forhold til hverandre og derved er gjort tn sam
menhengende del-helheter ved hjelp av et tilsvarende utvalg av innbyr
des sammenhengende symboler: Symboler, lrert a kjenne i form av til
svarende sprdk-jerdigheter; og som kan rekkef0lge-ordnes og gramma

tikalsk omformes pa ulike mater. 

I figur XI.3, side 331, er disse generelle tankene om fag - om hvordan 
de er delvis like i vtkttge henseende - sett under to hoved-perspekti

ver: Dvs., 

1 fagene vurdert som langvarig oppsamlet, symbolisert viten - in
nen et st0rre kunnskaps-hele; dvs., resultatet av mange generasjo
ners innsamling av erfaringer. lagring av erfartnger og tankernes-
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sig bearbetdelse av erfartnger; en akkumulering av erfaringer som 
har funnet sted gjennom tusener av dr og er bevart ved "dokumen
tasjoner" av ulike slag. Dvs., fag som ma lreres au medlemmer av 
hver ny generasjon, pa den ene side. Og 

2 fag slik de kan vrere mer eller mindre fullstendig lrert au - og der
ved representert i - hver enkelt pedagog, og som skal lreres av og 
derved bli LTM-representert 1 deres elever eller studenter, pa 
den annen side. 

Figur XI.3: Fag sett under universelt gyldige perspektiver: 1) Som fag 
til cl bli undervtst. og fag best mulig lrert av og derved repre

sentert i elever/studenter; og 2) fag definert ved symboler og be
greper som skallreres: 

I 

loa 

l.b 

XI. 22 

Fag som under- 2 
vises/skalleres: -+ 

I 
I 
I vanligvis lrert 

Utvalg av relaterte -+ 2.a 
SYMBOLER i form av 

i 
I 

som representerer 
eller syillboliserer 

~ .......-; optimalt 
Dokumentert VITEN lagr. som 2.b 
om 
@ spesitlkke fenomener. -+ 

@ k1asser av fenomener. -+ 

@ systemer av k1asser. sam
ordnet v.bJ.a. symboler. -+ 

@ utsagns-ordnede klasser 
av fenomener. -+ 

Fag lert av og derved re
presentert i elevers og 
stud enters LTM: , . ' SPRAK-FERDIGHETER; 
4 klasser (Tale-persep
sjons-f.. tale-f .. lese-f.. og 
skrive-ff 

integrert med 
-t 

Lert VITEN i form av 

@ forestillinger om 
spesif. fenomener. 

@ begreper om klasser 
av fenomener. 

@ begreps-systemer. 

@ begreper, utsagns
ordnet til prlnsipper, 
deflnisjoner. forklar
inger, regler. etc. 

Hun. klJ(J1.ifiserer som instrumentelle sprdk-funksjoncr 
([SF) i det d lrere Jorskjellige Jag? 

I underkapittel XLI ble det lagt et grunnlag for a forsta hvordan instru
mentelle sprfik-funksjoner kan forandres og gradvis utvides ved lrering. 

Videre, at de underliggende LTM-strukturer kan lreres til ulike nivaer 
av tilgjengelighet og tilsvarende funksjonering - i ulike personer. Dvs., 
et faktum som kan representere et betydelig undervtsnings-problem 
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hv1s det ikke gis tld til a undervise n0dvendige lrereJorutsetntnger f0rst. 
I f01gemle urwfUng er ImlulerUd det best muUge funksJons-nlvA tatt for 
gttt dersom ikke noe annet sies. 

Nlk barn begynner pa skolen, kan morsmAlets talesprcikligejunksjoner, 

inkludert tale-persepsjons-ferdighet, tale-ferdighet, begge kombinert 
med v1te-enheter. anses som de Instrumenter de har for a lrere bAde 
morsrtlAlets skrift-sprAk og matemaUsk skrift-sprAk. Dvs .• henholdsv1s i 
form av et alfabetisk og et tegnsprcik. respektive. og hv1s lrerlngen har 
vrert best mulig. er det berettlget a tro at begreps-mentnger savel som 
andre menings-apekter. inkludert de grammaUkalske. overf0res fra tale 
spraket t11 skrift-sprakene. Dvs .• grammatikalske aspekter f0rst og 
fremst hva alfabetiske spriik anglk - fordi matemaUsk skrift-sprAk kan 
sies a ha syntaks. men ikke andre sider ved grammatikken. 

Nar innlreringen av.de LTM-strukturer sorn ligger til grunn for tale
sprAklige og skrift-sprAklige funksjoner har nactd et nlva der de kan fun
gere som redskaper for v1dere lrering. kan de benyttes sorn overf0rings
grunnlag for a lrere ogsa Jremmede sprcik; dvs .. morsrnAlet for annerle
des talende. lesende og skrivende personer: Sprak som gir personer fri 
het til A lrere ved hjelp av informasjons-kl1der som ikke er tilgjengelige 
hv1s ikke tale- og skrift-sprAk er leert i form av fremrnedspraklige tale
persepsjons-ferdigheter, tale-ferdigheter, lese-ferdigheter og - til dels -
skrive-ferdigheter. 

SAledes: Bade begreps-meninger - sorn gir grunnlag for a forsta ordene 
og for a leere grammatlkk - og v1sse sider ved det a ha leert morsrnaJets 
sprdk-jerdlgheter (f.eks. det a ha lrert bokstavene ialfabetet) kan over
f0res til fremrnede sprAk. Det er imidlertid god grunn til a mene at ov

erjoring av menings-aspektene ved morsmalets symboler - og til for
slqellige typer av fremrnedsprAk - er den viktlgste overf0rings-faktor17 

: 

Fordi de fleste begreps-meninger sorn er lrert og forbundet rned symbo
ler i morsmAlet. er noenlunde de samme som for andre sprAks symbo
ler. 

I denne forstand er det en betydelig rnengde untverselle elementer i de 
fleste morsmal. Hvordan dette ogsa kan omfatte matematisk skrift
sprAk. nlk det gjelder begreps-menings-aspektet. er v1st i figur XI.4. 
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nedenfor. Men de fire hoved-former for sprak-ferdigheter. tale-persep
sjons-ferdighet. tale-ferdighet. lese- og skrive-ferdighet. inkludert en 
del sider ved grammatikken. ma lreres fra "bunnen" av i hvert sprAk. 
Dvs .. hvis ikkc det fremmede sprakel er svrert l1kt morsmaIet. 

Fig. XI.4. som viser hvordan samme begreps-mening kan ligge til 
grunn for a forsta og bruke symboler innen ulike sprc\k: 

Symboler Morsmal 
innen uli- (Norsk) 
ke sprAk I 

(H0rt. talt. fem 

: 

Matematisk 
skrift-spnUs: 

Engelsk 
I 
I 
I 
I 

flve 

Fransk TJ:sk 
I I 
I I 

I I 

cinq fI1nf 
.---""'" .:.---¥ lp-st. skrev.) \ 

Begreps- •••.•... "Ir.aD. overf_res tU . 
men1ng: •••••••••• VITEN om Ukhet i antall mellom uBke grupper av 

fenomener (f.eks. meUom 5 mygger og 5 elefanter) 
"Hva aUe IP'Uppene er like i?", m.a.o. 

For relativt mange menneskers vedkommende er imidlertid ikke frem
med-sprakene lrert til et niva der de kan vrere av instrumentell verdi i 
videre lrering. Dvs .. de kan tjene visse begrensede kommunikative funk
sjoner; men de tjener ikke like godt til a lrere ved a lytte til og lese 
"budskap" formidlet pa fremmede sprak. og enda mindre tn a forniidle 
klare "budskap" til andrc via skrevet frenuuedsprak. Og antall ulike 
fremmedsprAk som lreres til et niva av bruks-verdi. er vanligv1s begren
set for de flestes vedkommende. 

Imidlertid: NAr det gjelder dem som studerer ul1ke fag pa universitets
niva. ma eU eller flere fremmed-sprAk vanl1gv1s lreres t1l et niva der de 
kan fungere som instrumenter i den forstand at de kan vrere redskaper 
for a lrere pedagogikk. historie. geografi. fysikk' kjemi. etc. Dvs .• hvis 
eleven/studenten ikke tilh0rer en nasjon som har et internasjonalt mye 
brukt sprAk. slik som engelsk/amerikansk. fransk. tysk og etter hvert 
noen fa andre. 

@ Integrasjon av ulike fag ved ISF: Instrumentelle sprcik:funksjoner 

Det som er nevnt i det nrermest foregaende. er selvsagt gyldig i enda 
h0yere grad nAr det gjelder morsmalet som instrument for a lrere de u
like fagene som de fleste ma lrere. Det a lrere morsmaIet regnes riktig-
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nok som eget fag i skolen (hos oss: Norsk-faget). Men samtidig er det et 
faktum at de tleste ordene (symbolene) som benyttes innen de ul1ke fa
gene, er deler av morsmaIet; dvs., ma !ceres a kjenne ved spnlk-ferdig
heter og symbol meninger innen morsm:ll/norsk som fag-ramme. Men 
pa samme tid kan de kalles "felles elementer"18 i det a loore ulike fag, 
noe som gj0r det mulig a positivt over:f(lJre det lrerte ved ISF; dvs., over
f0re bade fra morsmaI/norsk til alle andre fag, og overf0re fagene imel
lom. og ved at kunnskaper samles opp innen forskjellige fag og knyttes 
til morsmaIs-symbolene, kan overf0ringen ogsa skje fra de andre fagene 
tn norsken - f.eks. nar beskrivende eHer emne-dr0ftende stiler skal 
skrives (se ogsa kap. VII, 8.220). 

Men selvsagt: Mengden av overf0ring kan anses som en fimksjon av hvor 
godt symbolene er loort i form av sprdk-jerdlgheter, samt av i hvilken 
grad de er lrert som symboler for - of test - tilsvarende begreps-menlng
er. Men som antydet i forrige avsn1tt: Nil.r ISF benyttes innen uUke fag
Uge sammenhenger, kan symbolene loores med stadig rikere menlng av 
elever/studcntcr; men knnskje ikke sa mye hvis ikke en fl.l11stendig he.

greps-menlng ble lrert og knyttet til symbolene i f0rste omgang. 

@ Ulikheter mellomjag; Ulike utvalg av symboler og ulike meninger 
knyttet tU symbolene innen ulike jag 

Men som kJent: Fagene er ogsa forskjellige pa ulike mater: I utvalget av 
symboler og tilsvarende symbol-meninger slik de er relatert til hoved
temaet som ogsa er forskjell1g for hvert fag. For eksempel t malell a 
symbolisere stolf-artene pa - av grunnleggende eHer av mer sammensatt 
karakter - i 1gemifaget; i maten a symbolise re lydene (eller tonene) pa 
innen musikk-faget, sammenlignet med hvordan sprdk-lydene (fonem
ene) symboliseres innen alfabetiske spr8.k (skJ0nt bokstaver fra alfabetet 
ble benyttet til a representere toner Innen gresk pentaton sang, noe 
som enda henger igjen ved at toner \nnen hver skala navnsettes ved bok
stav-navn fra A til H), etc. 

Men den vtktigste forskjell lIlellolll fagene er forskjeH i lwved-tema, of
test symboliser-bare ved et lite utvalg av symboler og tilsvarende sym
bol-meninger, eHer ved begreper lltsagns-o~dnet til et mindre utvalg av 
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prinsipper, f.eks. Og svrert ofte kan hoved-temaet utttykkes ved symbo
ler som tllsammen betegner begreps-systemer (se kap. XI.3) heller enn 
bare ved enkelt-begreper elIer fa utsagn. Kjemi-faget angar saIedes sym
bolisert viten om stoff-arter, og om hvordan ulike grunnstoiTer er i for

hold til hverandre innenet strengt system (kalt det periodiske system) 
og hvordan de utfra oppbygning er ulike i aggregat-tilstancl. i egenvektl9 

o.s.v. Videre, hvordan de kan kombineres til uIike og mer sammensatte 
stoffarter som er mer vanlige i den observerbare virkelighet. 

Enda videre; Hvordan historie utgj0r en organisering av fenomener ut
trykt ved tid - eIler ved tid som tll enhver tid er blitt tidenfeJr na eller 
jortld; Og enten pa samme tid elIer innen samrne tids-epoke i fortiden; 

elIer pa tid-punkter ell er tid-epoker sorn har fulgt hverandre i faste 
rekke:f01ger (pIasser i en lang rekke), i fortiden. Eller hvordan geogra
ji angar fenomener som eksisterer eUer finner sted pa ulike plasser eI
lee steder - pci jorden, tnnen kontlnenter, innen et land, osv. 

Det er av betydelig interesse a merke seg, i denne sammenheng. at hva 
vi har kalt grunnleggende begreps-systemer (GBS) er sentrale i defini

sjonen og organiseringen av alle de fire fagene sorn nylig er nevnt (nar 
ogsa musikk-faget inkluderes); Dvs., henholdsvis Lyd-BS, stoffart-BS. tid

BS og plass-BS. og det vii bli pekt ut - i under-kapittel XI.3 - hvordan 
dette prinsipp cr gyldig utover de fire nevute fagene. Dessuten: Organl
seringen er ofte mulig a betegne, ogsa, som begreps-systemer av mer 
sammensatt karakter. representert vecl symboler som er mer eller 
mindre spesieIle for faget; dvs., i tillegg til sarnmensatte meninger som 

er utttykt ved mange slags utsagn. 

@ Geografi og historie er instrumentelle pa en spesiell mate 

Blant fagene er geograji og historie instrumentelIe i en spesielI forstand 
som er antydet i figur XI.5, side 336. Nesten alle fag - elIer deler av 
symbolisert kunnskap - kan saIedes betraktes under de to perspektiver 
som er antydet ved f0lgende sp0rsmaI; 1) Pa hvilken plass eller pa 
hvilket sted - i universet, pa jorden. innen kontinenter eIler land? og 
2) pa hvtlken tid - ell er innen hvilken tids-periode - i jorttden, eksi
sterte eIler fant noe sted? 
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Figur XI.5, som viser hvordan fagene geografi og historie er instrumen
telle pa en spesiell mate: 

HVlLKE 

Ting, ~=-=::::::::~ 
Hendelser, 
ink1. h:mdlinger, 

Planter, - -~ 
Dyr, - - - --

Personer 
innen 

Samfunn; 

Religioner, 
SprAk., - - -
Viten, - - -
Ferdlgheter' 
Kunst - - -
Musikk- -
Stoffer - - - -
anvendti 
redskaper, 
etc, - - - - - -

KULTURER - - - - - -

pi hvilken PLASS el. sted (geograD)? 
pi hvilken TID 1 fortiden (hlstorie)? 

En lignende innbyrdes sammenheng eksisterer lmidlertid ogsa mellom 
de to emnene i seg selv: Dvs., lnnen efuvert geograjisk omrtide kan en 
spesifikk, Uds-ordnet rekkef01ge av hendelser forekomme, pa den ene 
side. Og pa den annen side: Pa samme ttd - eller tnnen samme tids-per
lode - men pa ulike steder, kan atskilte og sted-egne historiske begiven
heter finne sted. 

Xl. 23 Lc:ereplaner kan anses som utvalg av jag, undertemaer 
tnnen dem, samt innbyrdes jorhold tnnen og mellomjag
cnc, bcskrevet. Lrereplaner reflekterer vanligvis den kultur 
de er utviklet tnnenjor 

Lcereplaner (eng. curricula) beskriver vanligvis hvordan man ska! "10pe" 
(latln: Currere (betyr l!3pe Ofr. kurer)) gjennom studie-kursene som 
korresponderer med de fagene som undervises og hEres i skoler og an
dre pedagogiske institusjoner. Dvs., ikke bare hvilke fag og emner lnnen 
dem som skal undervises: men ogsa hvilken rekkej0lge de skal undervi-
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ses og lreres i; hvordan fag og emner skal fordeles over alders- og klas
sctrinn, hvordan undervi:sulug:s-llmer pr uke skal fordeles pa fagene, f. 

eks., - hVilket Viser hvordan de prioriteres eller ikke prioriteres, etc. 

Forfatteren av denne boken har samlet sin Viten om lrereplaner f0rst og 
fremst ved a bruke b0ker om norske lrereplaner for barne- og ungdoms
skolen (grunnskolen. m.a.o.J. Dvs .. som grunnlag savel for selv a under

vise i skolefagene som for pedagogisk forskning der fag-underVisning er 
involvert. Hva som er skrevet her er bygget pa lrereplaner og endringer 
av dem - laget eller foretatt i tidsrommet mellom 1938 og 1987; - og 
med hoved-utgaver publisert i 1938. 1974, 19850g 1987 (samt en sorn 
forberedes utgitt i 10pet av 1990-arene og ikke er ferdig enda). 

Bascrt pA studiet av Ilorske lrereplaner, er det mulig a trekke disse slut
ningene om "hva de er like i", 1 tillegg ti1 det sorn nylig er nevnt: Et om 
fattende sett av mal og underma.l for llndervisning og leering av fag er 
presentereo • Men det er bare vagt antydet hvordan innlreringen av 
hvert fag skal vrere - i hver elev eller student - for a oppna den viten. 
de jerdigheter og disposlsjoner som er involvert i tilsvarende jagkunn

skap. Dvs., LTM-strukturer som kan gene til a integrere og organisere 
- i elevene - de fagene og under-temaer innen fag som er lrert til for
skjellige tider. 

Og hell er ikke er Viktige jorutsetninger - i form av GBS - for a lrere- vite

enheter (kognisjoner) og jerdigheter dr0ftet: Dvs., i form av begreper 
om klasser - samordnet t11 begreps-systemer - og hvordan de kan Videre 
integreres ved symboler (lrert i form av sprak:ferdigheter) ti1 mer sam
mensatte menings-enheter eller kunnskaper av alle slag. Heller lkke er 
det dr0ftet hvordan positive disposisjoner - manifestert som vedvaren
de interesse for fagene - er avhcngige av A ha lrerL dem pa menings:ful

le og sammenhengende mater. 

SAledes: En mangel pa dr0fting av hva viten, ferdlgheter, disposisjoner
samt Innbyrdes forhold mellom - kan og b0r vrere nar fagene lreres, er 
i0ynefallende i de lrereplaner som det er referert til. Videre, en mangel 
pa dr0fting av hva som er vikUgejorutsetntnger for a lrere slike LTM-
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strukturer samt en dr0ftlng av hvordan de kan bygges opp gjennom 
intelligent undervtsnlng og lrerIng - ved de undervtsningsmodeller som 
er behandlet tidligere. EndeUg - en mangel pa dr0fting av hvordan gode 
kunnskaper i interaksjon med tilsvarende positive disposisjoner bidrar 

til a bygge opp integrerte og rlke personligheter. 

ElIer. sagt pa en annen mate: De typene av analyser som er gjennomf0rt 
i denne boken - av oppgaver a lrere som felIes for alle fag, av viktige 
jorutsetnlnger for a lrere demo samt del-prosesser som er involvert i a 
lrere dem - relatert til to hoved-kategorier av lrering (lrere begreper om 
klasser og ferdigheterl - er ignorert i lrere-planene. 

XI. 24 En "radikal" revurdering av lrereplaner er rt0dvendig 

Det som er dr0ftet i det foregaende. viser at denne boken, inkludert de 
gjenstaende underkapitler og kap1tler. representerer en ny og grumUg
ere tilnrerming tillrereplan-tenkning enn den som er vanltg. og den re
presenterer en tilnrerming som ogsa er omfattende empirisk under-hyg
get. ved pedagogiske eksperimenter og fors0k i dagUg undervisning. 
gjennomf0rt i 10pet av mer enn et kvart hundrear: Dvs .. i barnehager, 
skoler av ulike slag samt i pedagogiske institusjoner av andre slag. 

De tanker og perspektiver som er innbefaUet i denne tilnrerming b0r 
derfor involveres i lrerepIaner: Pa samme mate som i denne boken. men 
ikke sa detaIjert. Av spcsiell interesse viI i sa fall vrere den felIes tiInrer
ming til ulike fag som er gjort i dette under-kapitlet: Dvs., en tilnrerm
ing som viI bli utvidet i under-kapittel XI.3. 

XI.3 Hvordan GBS er grunnleggende for a Jare de fleste fag: oa hvor
dan Begreps-8ystemer (B8) i almlnnellghet er viktige 1 det • llere 
sammenhenl(ende vite- oa ferdtahets-komponenter I kulturer 

I dette under-kapitlet skal de vanligste skole-fagene revurderes i lys av 
de hoved-perspektivene som er' utviklet gjennom mange kapitler og er 
samIet i nrermeste overskrift. Dvs., 

1) GBS eller de fleste av demo skj0nt i ulike grad - er pa visse mat
er grunnleggende for a lrere alle fag i skolen; dvs .. for a Irere savel fer
dighets- som vite-komponenter av dem Gfr. fig. XI.2 og XI.3). og i tillegg: 
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De fleste fag som undervises i skolen er bygget ut fra ett eHer noen fa 
GBS. slik det nylig er antydet (s. 334 og 335). I denne forstand kan de 
relevante GBS anses som hoved-perspektiver a se hvert av fagene under. 

2) De fleste fag kan ogsa fremstilles i sammenheng og oversikt ved 
sentrale begreper organisert til begreps-systemer; dvs.. BS som angar 
klasse·r av hele jenomener og deres deler eH er ledd; eHer ved begreper 
utsagns-ordnet til prinsipper. lover. regler. etc. Eksempler pa slike or
ganisertnger viI bli vist for de fleste fagene som trekkes frem; dvs .. nar 
de er relevante og mulige a vise. 

3) Innen hvert fag kan nye symboler og strukturer av symboler (fig. 
XI.3. s.331) f0yes til dem som allerede er lrert i form av morsmalets 
tale-sprdk; dvs .. videre-utviklet - ved undervisning og tilsvarende lrering 
- tll morsmc\lets skrift-sprdk. matematisk tegnsprdk og - vanligvis som 
et senere resultat av hp-ring: Talesprak og skriftsprdk tilh0rende frem

mede sprdk. Ogsa eksempler pa slike symboler - som fordrer videre 
ferdighets-lrering - vii bli antydet der det er relevant. 

4) Leseren b0r kanskJe ogsa minnes om det prinsipp ell er perspek
tiv som ligger tn grunn for punktene 1 - 3: At de fleste symboler - innen 
ethvert fag - er ment a vrere symboler jor klasser av jenomener. Og at 
egen-navn er a forsta som navn pa spesiellp. medlemmer av slike klns
ser og ma forstas i henhold til det. Det er sc\ledes av liten Interesse a 
lrere ordet Oslo hvis det ikke pa samme tid kan forstds som navn pa et 
spes1tlkt medlem av klassen som bestar av alle byer I Norge. Eller pa et 
spesIelt medlem av klassen bestaende av alle hovedst{!der. 

FflJr vi gar videre til en vurdering av noen enkelt-fag - ut fra de presen
terte perspektiver - kan det vrere av interesse a tenke enda en gang ov
er hvilke rekkej0lger temaer b0r ha nar de presenteres for lrerIng. 

XI.31 Noen innbyrdes Jbrhold mellom strategier. temaer og 
fag sorn b0r foreskrives i lEereplaner ved rekkej0lger av 
undervisning-+ lEering 

De rekkef0lger som er antydet, over, er antydet flere steder I denne bo-
ken. Dvs., i form av overganger 

1) fra det a lEere ved observasjoner av nrere. hele og konkrete. spesi-
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fikke fenomener, til det a here begreper om klasser av fenomener, in
kludert begreps-systemer; og videre: Organisering av dem t11 det a lrere 

ved beskrivelser, jorklaringer, generaliserende dejinisjoner, prinsipper, 

lover, regler, osv., der alle ma bal:!erel:! pa tidligere abstraksjoner, invol
vert i analytisk koding. Dvs., en lrertng som trolig ma ga videre fra det a 
trekke slutntnger basert pa observRRjon av medlemmer av klasser eller 
enkelt-eksempler pa prinsipper (induktiv lreringl. til h0yere grad av 
det a lrere deduktivt, basert pa a ha lrert klart forstatte definisjoner 
som utgangspunkt. Videre, 

2) fra best mulig innlrertng av talesprtikLige junksjoner, som ogsA In
kluderer det. a lrere menings-aspektet ved symboler og innlrering av 
GDS mer spesifikt, til det n lrere skrift-sprtiklige junksjoner. Dvs., til det 
a lrere trykt, lest og skrevet. mors mtil savel som tU innlrering av mate
matiske skriftspra.klige symboler, 1 fMste omgang. (ogsa det a lrere ved a lese.) 

I den utstreknlng de begrepsmesslge og andre menings-aspekter er 
lrert 1 tldl1ge ar ug iuncH ra1ll1llen av talespraket - kan de derfor forvcn

tes a bli overf0rt til skrift-spraklig lrering. Og menings-aspekt.ene ma 
heres fullstendlgst mulig. ogsa. fordl de ma overf0res tn innlrering av 
savel talesprAk som skrift-sprak innen jremmed-sprdkene (fig. X1.4. 
s.333). Imidlertid: Hver gang et nytt fremmedsprak skallreres. ma alle 
de fire hovedklassene av sprAk-ferdigheter heres: Nemlig t.ale-persep
sjons-ferdighet, tale-ferdighet. lese- og skrive-ferdighet. (Men ikke 
lreres helt fra bunnen av, hviS noenlunde samme sprAk-lyder og 

bokstaver inngar i morsmaiet og fremmed-spraket.) og disse fer
dighctcnc mn ctter hvcrt omfatte ogsa et betydelig ord-forrdd, samt 

begreps-grunnlaget for a forsta og bruke de ordene det da gjelder. Dvs .. 
hvis de nye sprAk-funksjonene skal bli instrumentelle. 

@ LEErt utvikling innen morsmalet: Etter denj0rste lEEring av det d 
lese og skrive: Bl.a. la:>re ved a lese. IlttnJkkp. IJp.d a skrive 

Selvsagt er dette ogsa n0dvendig innen personens morsmalslrering: At 
ord-forradet 0kes til det niva som tU enhver tid forventes a vrere lrert -

og innen tale-spn\k savel som innen skrift-spraket. Vldere: At elevene 
lrerer a skrive og le se ordcnc riktig; dvs .. i hcnhold til regler som ma 
styre lesning av skrevne ord. i f0rste omgang. og regler som styrer 
skrivningen av h0rte. selv-talte eller tenkte ord. i neste om~an~. 
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og innen morsmal. savel som innen fremmede sprAk. er en "begreps
ua:st:rl" grammaUkk tlltagt:ndt: nl<'dvt:ndlg mlr dt:vt:r og studenter skal 
uttrykke sin tenkning gjennom stiler av ulike slag. Dvs .. nar rekonstruk
!lioner og prohlpm1.(lJsp.ndp. tp.nknlng, heller enn aJp.nka./Jing av hva andre 
har sagt og hva som er lest, er n0dvendig. Men som antydet f0r: Bade 
det a lrere a skrtve ordene riktig (rett-skriving) og det a lrere gramma
tikk pa n0yaktige mater. kan i h0Y grad paseres pa a ha lrert GBS-grunn. 
laget for analytisk koding, integrert med talesprtiklige jerdigheter, som 
nevnt mange ganger. og mlilet er selvsagt a lrere ved a lese. 

Med disse perspektivene i minne, men srerlig de som er formulert i fire 
punkter side 338 og 339. skal vi na ga videre til en analyse av et utvalg 
av fag som undervises i skolen, men ikke bestandig ll:eres godt nok. 

XI.32 Det ti !.rere matematiske sprak:funksjoner er ofte 
betraktet som et jag i seg se Lv 

Matematiske sprAk-funksjoner, f0rst tale-sprtiklige funksjoner og sene
re et skrift-sprdk i form av tegn-sprAk - forskjellig fra alfabettske skrift
sprAk - dreier seg om et sett av symboler og innbyrdes sammenheng 
mellom symbol er som representerer likheter og jorskjeller mellom 
antall i guppef" , funnet ved a telle, jorandringer i antalll grupper, og 
jorhold mellom antall i grupper. 

Hele faget som kalles matematikk er sAledes a betrakte som et omfat
tende grunnleggende begreps-system - som angar antall i grupper, 

symbolisert og innbyrdes forbundet ved tall og andre matematiske tegn. 

Det er imidlertid ogsa nrert knyttet tU andre typer av begreps-messig 
viten, fordi det angar antall innen grupper av allerede klassifiserte je
nomener, lrert i form av begreper og begreps-systemer om det som er 
gruppert (f.eks., antall trrer, antall veier, hus. mynter, slag. noter, etc., 

etc. - nesten i det uendelige). 

MatematIkk er ogsa relatert til andre GBS; dvs., nar de har gitt grunn
lag for a klassifisere fenomener f0r de telles for a finne antall (f.eks., an
tall gule hus (farge), antall tre-d0rer (sto£O, antall runde vinduer (form), 
osv. De har et enda mer spesielt forhold til andre GBS - slike som male
enheter er definert ved: F.eks., antall tLd-enheter (antall sekundcr. min-
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utter. timer. dager. d0gn. uker. maned er. Ar. osv.). antall vekt-enheter 
(antall g. hg. kg. etc.). antall temperaLur-eHht:Ler (anlall grauer over el

ler under nUll). antall st(2Jrrelses-enheter (antall "lengde"-enheter. maIt 
langs rettlinjede former. antall flate-enheter. malt ven kvanr::lt-former, 
antall rom-enheter. maIt ved terning-former), antall verdi-enheter (an
tall kroner. dollar. pund, etc.). osv. og alle de nevnte enhetene er veleg
nede fordi de lar seg lett uttrykke ved det dekadiske system som vi 
kjenner som ti-talls-systemet: Dvs., enere ordnet til tiere, hundrere, 
etc. Det som er referert t11, over, er kombinert til et sammenhengende. 
men end a ufullstendig begreps-system i figur XI.B, nedenfor: 

Fig. XI.B 

ANTALL 
(i grupper) 

som symboliserer viktige sider ved et GBS angaende antall 
i grnpper, jorandringer i og relasjoner mellom slike antall, 
etc. 

funnet ved 6 teOe (v. hJ. av teUe-ferdJghet + teUe-forstielse); 

symbolisert ved taU-onl og senel'e ved taU (event. lIure komb. t11 tIIll), 
noen ganger oglll ved boklltaver (a, b. c, d: x."Y, z, etc.); plallll-llymboUkk; 

taU-onlet fem og senere taUet fem, brukt t116 8ylDboUsere ilUPper - og 
viten om grupper - som aUe er Uke I at antaUet er fem "ay noe" klaSIIlfl-
1IeJ't: 

I enhver ilUPpe der antaUet er funnet ved I teOe. inkludert antaU 

enere eUer hele, av hele et enere gjort lett I teIIe og tenke dom gangen, 
hundre om gangen, tusen om gangeR, OSV. 

mAle-enheter (antaU storreJses-enheter, vekt-enheter, tld-enheter, tem
peratur-enheter, kraft-enheter, verdl-enheter, fart-enheter. OIIV.) 

soU fjbrh.old tfllUlerandre· eOer relasJoner meUOm antall - I sterrelse 
(dvs., storre i antaU enn >. mindre i antaU enn <. Uke i antaD _. forskjel
lI&e 1 antaU pi, OIIV.) 

FORA.NDREI'; ved I gjGIre dem ent 

stmTeenn fer ~ vedl addere dem et legge sammen: 
ved I multlpU- (i stlMlet for a\ aMere 
Uke antaO) 
etc. sUer ved I gjGIre dem 

mfndre CDD fer t ved' subt:rabcre (t:rekke) ett antaU fta ct 
annet: Ogsl:Ved I flone forsk;JeO I antaU 
ved 6 cUvldere dem (subtrahere like an-

, taU silk at de bUr delt Opp I like under
grupper); 
etc. 

Det som i figuren er referert til som jorandrtng i antall er. selvsagt. bed
re 1gent som matematiske operasjoner. Men den formulering som er be
nyttet her er i samsvar med forandringer, observert innen mange GBS -
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i tillegg tiI antalIs-begreps-systemet: Forandringer ifarge, iform, i st(lJr
relse (f.eks. vekst), t plass (ved a bevege seg), t sUlling (ved bevegelse, 
igjen) , i temperatur (ved avkj0ling eHer oppvarming). i stoff (ved tempe
ratur-forandring) - og ml. altsa: I antall. 

Vi kan merke oss - mk det gjelder relasjoner eHer forhold mellom ulike 
antall, st0rrelser, vekt. temperatur, 0.11. - at de er ordnet i tre katego
rier: Nemlig positiv (er stort ell er lite i forhold til noe ann et) , kompa
rativ (er st0rre enn (» eHer mindre enn «). uansett hvordan st0r
relses-forskjeHen er - stor eH er liten) og superlativ (den st0rste eHer 
minste - innen en gruppe). I matematikken er imidlertid bare den 
komparative"2 formen for sammenligning og forskjell - samt tilsvaren
de Jorhold mellom - symbolisert ved skrift-tegn. Dvs" i tillegg til like i 
antall(=). ikke like i antall (::f:) og tiln.rermet like i antall (=). 

Ogsa i andre henseende - f.eks. nAr det gjelder ttds-relasJoner - er ma
tematisk skriftsprAk mer begrenset enn det aIfabetiske sprAk i uttrykks
muHgheter. M.a.n .. Matematisk skriftspn\k har en vi.ss syntaks, men el
lers lite grammatikk. som nevnt tidligere. Matematiske utsagn ma der
for leses ved tolkninger innerifor de sammenhenger de inngAr 1. 

XI. 33 En gruppe av fag innen natur-vttenskapene: Blologi. 
kjemi og fysikk 

Matematiske tegn - inkludert tall - brukes til a symbolisere og viderebe
arbeide observasjoner av fenomener, klassifisert vecL begreper om klas
ser. talt for a finne antall, sammenlignet og operert pa uttrykt ved tall
ord og tilsvarellde tall. Og sl1ke ubservasjuner er ufte innen naturvtten
skapene, 

For alle tre fagene som er nevnt i nrermeste overskrift, btologi, kjemi 
ogfysikk, angAr i f0rste rekke naturen - de levende savel som de ikke
levende·J deler av naturen - og brerer i denne forstand betegnelsen 
natur:fag eller -vitenskaper med rette. De betegner imidlertid ogsa inn
flytelse pa og omforminger av naturen som er bevirket av mennesker. 
Og nar dette har produsert noe pOSitivi, kan de inkluderes i klassen be
staende av alle kultiveringer av naturen. Kultivering av naturen - senere 
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involvert i vedkommende kultur - inkluderer saJedes en positiv vurder

ing av menneskers innflytelse pa naturen ved a kalIe dem gunstige for-
I 

andringer av den; mens ord som fi1deleggelse betegner ugunstige innfly-
telse og tilsvarende forandringer. 

Biologi - vitenskapen om liv (gresk bios) og d0d hos planter, dyr og 
mennesker, som i var er tid betydeUg utvidet ved oppdagelser av et 0k
ende antall mikro-organismer, er selvsagt relatert til de levende deler 

av naturen. Kjemi og fYsikk - hvorav det siste er avledet fra et gresk ord 
som betyr natur - angar derimot levende savel som ikke-levende deler 
av naturen. Dette kom bedre frem da man tidligere skilte mellom 
organisk og an-organisk kjemi. En Jignede distinksjon har ikke vrert be
nyttet innen fYsikken. 

"Natur-fagene", i den forstand de er beskrevet over, betegner saledes 
et lwyt abstrakt'H - og innenfor denne sammenheng - et lite begreps
system: 

Natur-vltenskaper eller -fag 

Btologt Kjeml Fysikk 

Mange and re omrader av kunnskaper kan selvsagt underordnes ordet 
og begrepet natur-vitenskap eIler -fag. Men de er ikke i samme grad 
medIemmer av klassen betegnet som skolejag, som er et hovedanligg
ende innen dette kapltlet. 

XI.331 Biologi 

Det tilsynelatende begrensede bcgrcps-system som er symbolisert over, 
blir betydelig utvidet i det 0yeblikk biologi-faget deles inn i de tre hov
ed-omn\der som er vanlige (se 0verst side 345). Og aIle de tre om
radene utgj0r mer ell er mindre selvstendige fag i skolen, tidligere be
tegnet ved norske navn i stedet for de fremmed-ord som gjerne benyt
tes idag (plante- og dyre-lrere, bl.a.). 

@ GBS som er tliktige i biologien 

Den nevnte distinksjonen meIlom levende og ikke-levendt som kan an-
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Natur-vitenskaper eller -fag 

Biologi 

(som angar ~meners 
struktur og funksjon; dvs., hos) 

/' J "-

Planter Dyr Mennesker 
(Botanlkk) (ZOolog!l (b1.a. helse-lrere) 

~ 
Kjemi Fysikk 

ITh !Ifu 

ses som grunnleggende i a ordne de fleste "ting". er saJedes inkludert 
blant GBS. For de er grunnleggende n0dvendige for a kunne abstrahere 

"trekk" (deler av helheter. egenskaper. relasjoner. forandringer. etc.) 
som de kan sammenlignes ved for a nnne delvise likheter og forskjeller. 
og ogsa - for a kunne seIektivt assosiere det f0rste medIemmet av en 
klasse med vedkommende klasse-navn25 

• 

AlIe levende "vesener" kan beskrives ved ordet Jorandring; dvs .• hvis re
produksjon inkluderes blant forandringer. Mikro-organismer utvikler 
seg saJedes ikke ved vekst i vanlig forstand. Men de reproduserer seg 
selv ved a bli flere i antall. Dvs .. de kombineres m.a.O. ikke - etter celle
deling - t1l strukturer eller helheter av 0kende st0rrelse og 0kende 
kompleksttet, som er vanlig a forsta ved vekst (deler organisert tn sta
dig forandrede helheter). 

Selvsagt: Ogsa i planter. dyr og mennesker reproduseres celler ved del
ing sIik at de derved blir flere i antall; men i 10pet av veksten kombiner
es de tH spesifikke organer (deter av heIheter). pa mater som ogsa ma
nifesterer scg som 0kcnde st0rrelse. vekt. endrede pruporsJoner eHer 
forhold mellom deler. som bevirker forandringer ogsa i funksjon eUer 
bruk. Derfor: Utvikling i form av vekst er en bedre beskrivelse av forand
ringer hos planter. dyr og mennesker. 

Men bare dyr og mennesker kan forandre (elIer utvikle) seg ved lrering: 

Fordi de kan sanse pa ulike mater; og fordi informasjoner som kommer 
gjennom sansene kan lagres og videre bearbeides i ett eUer annet slags 
nerve-system. Hos dyr av h0yere orden - og hos mennesker - kan lag
ring og bearbeidelse av det lagrede slge ved et h0yt utviklet sentral

nerve-system (SNS); dvs .. et SNS som er langt h0yere utviklet hos men-
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nesker enn hos noe dyr. For, som pekt ut tidligere: Selv om mennesker 
i ren biologisk forstand kan betraktes sorn dyr - tilh0rende pattedyrene. 
hvirvel-dyrene. etc. - tillater deres "nye hjerne" dern a lagre og bearbei
de sanse-formidlet informasjon pa mater og i et omfang som er langt 
hinsides det som er kjent for no en annen art. og dette vurderes sa hlllyt 
at de anses ikke som en undergruppe av dyr. Uttrykk som "animal sym
bolicum" og "the social animal" unngas derfor i denne boken. 

Det er nylig pekt ut at levende - i motsetning t1l ikke-Ievende - er det 
mest fundamentale eller grunnleggende GBS i bioIogt. Det involverer i
midlertld et omfattende sett av andre GBS, karakteristisk for den vekst 
som aIle levende vesener er like i: Forandringer i st0rrelse. vekt. 
proporsjoner. etc .. som gj0r seg gjeldende bade i deler og de helheter 
som delene inngar 1. Og de ma videre beskrives ved hel- og del-farger. -
former. -temperatur. -funksjon eller -bruk. -antall,osv. 

@ Begreper og begreps-systemer om klasser av helheter og deres 
deler 

Det er allerede antydet at beskrivelser av planter og dyr. og inter-rela
sjoner innen disse svrere klassene av levende vesener. er gjort i form av 
omfattende hierarkisk ordnede begreps-systemer; dvs .. oftest basertpa 
C. Linnes klassifikasjons-systern sorn er et eksernpel pa et slikt BS. 

Det er imidlertid hinsides formaIetmed dette under-kapitlet a vise de 
to svrere. symboliserte begreps-systemene sorn "konvergerer" henlmot 
de to ordene planter og dyr pa toppen av de to respektive systemene; 
og som "divergerer" henimot de enkelte arter og individuelle medlem
mer av arter pa bunnen av systemet. De sorn har studert botanikk og zoo
logi kjenner trolig til dem under betegnelsen "klassifikasjons-system
er". og de sorn ikke har det, kan lese en eller annen anerkjent lrerebok 
om ernnet hvis de har interesse og bruk for det - hvilket pedagoger har. 

@ Symbolisering 

Den leser som kjenner de nevnte systernene, vii vite at klassene Innen 
hvert niva i hierarkiet er gitt forskjellige navn. De er saIedes navn pa 
klasser av ulike antall og grad av abstrakthet - og tilsvarende reduksjon i 
likhet. nar man beveger seg oppover i hier-arkiet. og klassene kalles or
dener, klasser. rekker, familier. arter. o.a., avhengig av hvilket niva i hi-
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erkiet de betegner. De samme ord for nlvaene benyttes 1 begge fagene. 

De som studerer plantelrere og dyrelrere pa h0yere utdannings-nivaer, 
ma ogsa lrere et annet symbol-system; dvs., ett der hver art betegnes 
ved latinske navn for de to laveste nlvaene i hierarkiene - for familier og 
arter i den rekkef0lgen: F. eks., anemone sylvestris, Unnea boreaUs, rosa 
canina, o.fl., kjent blant vel-utdannede lesere som latinske navn pa hyp
pig erfarte plante-arter 1 Norge. 

Xl. 332 Kjemt 

Navnet pa dette faget - kjcmi - er avledet fra et latinsk ord (alchemy) 
som antyder at faget dreier seg om hvordan grunnstoffer26 kan blandes 
slik at de resulterer i mer sammensatte stoffer som fnngAr i verdenen 
av levende savel som ikke-Ievende fenomener. Det angar ogsa hvordan 
stoffene reagerer med hverandre og forandres nar deblandes tU slike 
sammensatte stoffer. 

@ G"Ulm~yyende begreps-systemer tnnbeJattet t vtten om /gemi 

GBS angaende stoif-arter og jorandringer i stoffer nar de reagerer med 
hverandre, ma - utfra det som er nevnt - n0dvendigvis vrere sentrale i 
det a lrere. Men ogsa stoif-egenskaper (b10te/harde, faste/flytende/gass
formige, osv.) , deres farge eller mangcl pa farge, knus-bare/uknusbare, 
deres egenvekt eHer "tetthet" (vekt ell er masse pr rom-enhet), hvor
dan de kanIormes og derved kan brukes til a lage uUke Hng av, etc. 

Det er ogsa verdt a merke seg at et forhold lignende forholdet mellom 
grunnleggende og SaDnnensatte begreps-systemer eksisterer mellom 
"rene" grunnstoffer og sammensetninger av dem til alle slags sammen
satte stoffer. slik det er vlst i begreps-systemet som er symbolisert ned
enfor: 

Faget KJEMI angar 

~~ 
gnumstoifer og sammensatte stoffer. 

dvs., ulike sanunenset
ninger av grunnstoffer. 
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@ Sammensatte begreper og begreps-systemer som ITlIi lreres i 
kjemi 

Ved siden av det a klassiftsere stoffer etter sammensetnlng av grunn
stoffer som inngar, er det mulig a klassifisere og undcr-gruppcrc staff 
arter pa mange mater; og derved kan begreps-systemer av mange slag 
etahleres. En vanlig mate a klassifisere stoffer pa - eller gi dem med
lemskap i ulike klasser pa - er a lage undergrupper i henhold til den 
bruk eller junksjon de kan ha i ulike sammenhenger (stoffer som bruk
es til a lage hus, bater, biler, veier, etc. av, f. eks.). 

Bl.a. jern og bronse har saIedes gUt navn tU hele "tids-aldre" fordi de 
var det dominerende stoff til a lage vapen og redskaper av innen hver 
sin tid-periode. Men ellers finner vi denne maten a klasseordne pa - et
ter stoffart - i mange navn pa mere ting i daglig-livet: Tre-stoler, alumi
niums-kjeler, s0lv-skjeer, plast-Ieker, gummi-baller, skinn-jakker, osv., 

Som nevnt tidligere: En vanlig mate a undergruppere stoffer pa- i form 
av symuullserte begl'eps-systemer, og som er kjent av de mangc som har 
hert kjemi i skolen - er det som er kalt det periodiske system. Ovs .• en 
undergruppering av grunnstolfer i henhold tn det eller de "lag" atom
enes elektroner beveger seg 1. En hoved-mate a ordne dem pa, ersaIe
des etter likhet og forskjell i antall "skall" ("skyer","hylster") som ato
menes elektroner beveger seg 1. En annen hoved-mate er etter likhet 
og forskjell i hvordan det ytterste skalls "baner" er fylt med elektroner. 
og fordi atomer i elektronlsk balanse har samme antall elektroner og 
protoner (de positivt ladde kjerne-partiklene som ogsa gir atomer mye 
av deres vekt) , er det hillY grad av samgang27 mellom antaU skall. 

(periode-nummer) og antaU baner som er fYlt i ytterste skall, pa den 
ene side, o~ atom-vekten - som ogsa bestemmer stoffets egenvekt. pa 
den annen side. NAr det gjelder stoffets kjemiske egenskaper, er det 
scerlig antall baner i ytre skall som bestemmer likhet og forskjell idem. 

Et viktig begrep i fYsikken, symbolisert ved Jelt-krejter, er for0vrig n0d
vendig for a forklare hvorfor atomene 28 i ethvert grunnstoff danner et 
forholdsvis fast samment0mret hele. Dvs .. en tiltreknings-kraft mellom 
kjernen. som er positivt ladd, og elektronene som beveger seg i ul1ke 
skall og baner. som er negativt ladde. Er det like mange elektroner og 
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protoner, er atomene m.a.o. i elektronisk balanse. 

Med unntak av egenvekten - mi kalt tetthet - kan ikke de egenskaper 
som er nevnt observeres av dem som ikke har tilgang til kjemHabo
ratorie-utstyr som mc\ vrere svrert avansert. Visse kjemiske reaksjoner 
er det nok mulig c\ vise innenfor dagliglivets ramme. Men hverken 
atom- eller molekyP9 -strukturer kan observeres direkte, :selv med de 
fineste instrumenter. De fleste lrerende personer er m.a.o. avhengig av c\ 
tro pc\ sannhetsverdien av det eksperter har funnet og rapportert. Og 
troen mc\ baseres pc\ sc\ mye forhc\ndsviten, at forstc\elses-grunnlaget 
kan gi en basis ogsc\ for c\ tro. Dvs., en vitenskapelig tro. 

@ Nye symboler som ma lreres i kjemi 

Mange grunnstoffer er symbolisert ved Jorkortelser for ord av latlnsk el
ler gresk opprinnelse; dvs., en eller flere av de f(2)rste bokstavene i slike 
navn. F. eks. er H (for Hydrogen), He (for Helium) og 0 (for Oxygen) ek
sempler pc\ symboler av slik opprinnelse. og de to f0rste er i tillegg sym
boler for grunnstoffer som bare har clcktroner i f0rstc "skall". Det III 
lrere fremmedord30 bl.a. av sUk opprinnelse, er en ferdighets-oppgave 
innen kjemi-faget. For(2)vrig har slike kJemiske symboler flere slags 
opprinnelse - ikke minst i navn pc\ dem som f(2)rst oppdaget dem - nc\r 
det gjelder grunnstoffer som er oppdaget i nrer fortld. 

Slike forkortelser inngar ogsc\ i sammensatte kjemiske uttrykk for stof
fer som utgj0r kombinasjoner av to eHer flere grunnstoffer. Nar stoffene 
i denne forstand er svrert sammensatte, kan tilsvarende symboler bli 
kompliserte i den grad at bare fc\ mennesker er i stand tll c\ lrere demo 
Noen av dem er imidlertid kjent av de fleste, fordi de er Ufattet" i kort
het og er symboler for et svrert hyppig forekommende stoff: For eksem
pel H20, som er kjemi-symbolet for vann der 2-tallet viser at vann
molekyler er like i at de bestar av to vannstoff-atomer bundet sammen 
med ett surstoff-atom - igjen ved elcktriske krefter. 

En forholdsvis ny mMe c\ uttrykke molekyl-bindinger av grunnstoffer pc\ 
er ved tredimensjonale eHer tegnede molekyl-modeller. Det gir jo et 
mer detalj-rikt bilde av molekyl-strukturer. Dette er blitt en srerlig van
llg mMe a modellere slike strukturer pa ndr det gjelder svrert interes-
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sante og kompliserte molekyler pa: f. eks. DNA-molekylet som inngar 1 
arvcanlcggcnc Ofr. bio-kjemi). 

Slike modeller er im1dlertid symboler j en noe ann en forstand enn den 
som er benyttet her: Dvs., symboler som er like i at de "star" i stedet 
for ell er representerer noe helt annet enn de selv er. Og dette gjelder i 
Sa:!rli,g grad for molekyl-modeller som er utformet som roml1ge model
ler for a g1 et best mulig 1nntrykk av hvordan de er "1 virkeligheten": -
dvs .. ruh man ser bort fra stl/lrrelsen. 

XI. 333 Fysikk - et jag sorn igjen undervises bade i skoler ay uni
versiteter. 

Ordet fysikk er avledet fra et gammel-gresk ord (physis) som betyr na
tur. Og visselig: Fysiske lover beskriver bl.a. sVa:!rt mange av de 
hendelser som finner sted i naturen, inkludert hele universet som den 
natur som vi er blitt mer og mer kjent med i en "romfarts-alder". Men 
fySikk angar ogsa sVa:!rt mye av "den kultiverte natur" - naturen slik den 
er benyttet og forandret av mennesker. 

Mer presist: Fysikken angar i fl/lrste rekke krejter som er involvert i aUe 
slags arbeide; f.eks., mU- krefter beveger "noe" ("ting". partikler, etc.) i 
strekninger av ulike lengde ell er lwyde. Krefter er malt i vekt-enheter, 
men ogsa i akselerruvons·enheter - som bctcgner forandringer (0k
ning) i bevegelses-hastighet. Bevegelser, i sin tur. kan forstas ogsa som 
jorandring i plass av det som beveges. Og bevegelser kan beskrives ved 
retntnger, bevirket av den retning kreftene virker i. 

Nar krefter pavirker en og samme "t1ng" i motsatte retninger og er li
ke i st0rrelse, bevirker de imidlertid ikke bevegelse og arbeide i det 
hele tatt. Det fenomen som pavirkes av slike krefter, forblir derfor i ro. 
Derimot fins det - i samme like-vekt mellom l!.:refter - et potensiale for 
a utf0re et arbe1de: Men bare hvis kreftene jrigjlJres. Og sUkt potensiale 
er na:!rt i mening med et annet hoved-begrep 1 fys1kken, nemlig energi. 

Ordet energi symboliserer m.a.o. aUe de fenomener som er like i at de 
har "evne" til eHer potensiale for a utf0re et arbeide av gUt st0rrelse". 
Energi produserer med andre ord ikke arbeide: den ma f0rst omformes 
tn krejter som f.eks. kan bevege fenomener i en viss retning og strek
ning. To hovedformer for energi er saledes definert innen mekanikk, 
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sorn er et under-ornnlde under fysikken: 1) energi sorn eksisterer fordi 
ell "Ung" (sorn har en V1SS vekt) har en plass sorn den kan falle fra, f. 

eks .. Hvis den bringes til a falle (bevege seg nedover. sorn vann utfor et 
fossefall), bUr energien 2) forandret til en energi sorn er knyttct til dct 
a v~re i bevegelse (kinestetisk energi), sorn igjen ornforrnes tU en ar
beids-produserende kraft mU- vannet treffer noe. og dette kalles i fYsik
ken et arbeide. uansett om kraften bevirker noe nyttig eUer om den 
0delegger noe. eventuelt ved a forandre formen pa noe. 

@ GBS som er rwdvendige for d beskrive og forklare fysiske ferw
mener 

Selv om teksten i foregaende avsnitt bare dekker de rnest sentrale sid
er ved fysikk. har det v~rt n0dvendig a bruke et betydelig utvolg av OBS. 
Det viktigste GBS i denne samrnenheng. er irnidlertid det system sorn 
angar klasser og under-klasser av krefter. Men ogsa mange andre GBS 
er involvert: Dvs .• slike sorn angar bevegelser. retninger, lengder / distan
ser/avstander (st0rrelser), forandringer, vekt. plasser. antall (enheter). 
hastighet. form. osv. og enda flere rnMte anvendes hvis fysikk-faget skul
le beskrives i flere detaljer. 

@ Begreps-systemet krefter. antydet 

Leseren inviteres til a symbolisere begreps-systemer sorn inkluderer fle
re undergrupper av energi ogarbeide. Her skal bare et system av ord 
sorn symboliserer undergrupper av krefter brukes som nok et eksernpel 
pa hvordan fagene kan ses under synspunktet hierarkisk ordnede be
greps-systemer: 

KREFTER - - - - SaID kan bevege "ting" visse 

Kontakt-krefter. 
som virker ved a 
v~re i Jcoritakt 

~-

Iengder og 1 visse retnlnger. og 
derved utf0re arbelde. 

Felt-kreftcr. 
som virker - pa avstand -
vedfelter 

ved 1 trekke ved 1 skyve Magnetlske fe1ter 
eDer presse Elektrlske falter -

GravltasJons-felter • 
etc. 
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@ Symboler som md lEeres jar bruk ifysikk 

De fleste symboler i fysikk er forkortelser ay. eller f0rste bokstav 1. ord 
som symboliserer klasser av fenomener som er sentrale i dette kunn
skaps-omrfldet. Forkortingene er selvsagt 1 bruk ford1 de hypplg er kom 
binert til utsagn i form av jormler av ul1ke slag. 

En klasse av symboler som pa samme tld representerer bade krejter og 
kreftenes retning b0r imidlertld nevnes. Dvs .. fordi de representerer en 
annen viktlg form for a kombinere begreper pa i fysikk-faget. De kalles 
vektorer, men kan ogsa beskrives som piler i vis se stilltnger og av ulike 
lengder. Stillingen viser den retning kreftene virker i og lengden av pl
la symboliserer st0rrelsen av den kraft som virker. 

XI. 34 En samling av jag som mer direkte angar kulturer in-
nen samjunn av mennesker: Geograft" historie, religion og 
samjunnslrere 

@ Problemer som angar representativtteten av observasjoner 

En lrerende person som observerer - ved a innrette sanse-organer (OR) 
og derved oppna en stimulering av sanse-organene og korresponderen
de omrflder av hjernen (sansningl, slik at LTM-innhold kan aktiviseres 
til a delta i kodings-delen av erjarings-innsamling - observerer ogsa nar 
hun/han lytter ti1 andres tale eller leser tekster. Men symboler som.pa 
den maten er h0rt eller lest gir lkke autQmatisk mening tU dem som 
mottar demo 

For, som det gjentatte ganger er pekt pa: Menlngene med symboler ma 
heres pa forhand ved mange typer av observasjoner SOIll sanse-oxganel
n0dvendigvts deltar i; dvs., for at personen skal erfare og eventuelt Inte
grere og organisere de mange typer av fenomener som ma forbindes 
med symbolene: Symbol-meninger i form av jorestilltnger om spesielle 
fenomener. videre organisert til begreper om klasser av fenomener. be
greps-systemer og utsagns-ordnede og andre rekkef01ge-ordnede men
inger. Pa den maten ma observasjonene gj0res representative for ulike 
sider ved lrerlngen. 

Betegnelsen "teoretiske fag" har oftest - i alle fall i Norge - kommet til 
a bety fag som undervtses og lreres hovedsaklig ved symboler som er or
ganisert pa ulike mater til utsagn og andre symbol-organisertnger. Men 
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hvis symbol-meninger ikke er ordentlig l;:ert som forutsetnlng. kan man 
lkke vente at gOd nok l;:erlng kan finne sted i slike "teoretiske fag". 

Innen natur-vitenskapene brukes teori og teoretisk t en annen betyd
ning; dvs .. en som hyppig benyttes innen vitenskapeUge sammenhenger 
i alminnelighet: Dvs., nar fenomener ikke pa noen mate kan observe
res. men ma antas eHer lages en teori om. basert pa hva som kan obser
veres av "ytre" manifestasjoner av det som teorien forklarer. Sv;:ert ofte 
foregar imidlcrtid vitenskapelige observasjoner ved hjelp av instru
menter som bare er tilgjengeUge for no en fa eksperter - som ogsa Jor
tolker observasjonene for "lekmenn". Og noen ganger er de teorettske 
forklaringene sv;:ert forskjellige og tilde Is ogsa motstridende, sUk at det 
er vanskeUg a vite om noen av dem er sanne. Da - nar teoriene er for
skjellige og motstridende, ofte fordi de er basert pa et snevert observa
sjonsgrunnlag - er det desto viktigere at menings-aspektene ved symbol
ene el' rlktig og fullstendlg l;:ert; dvs., for a g1 bedre grunnlag for a vur
dere teorienes gyldighet (validitet). 

For pedagoger er det et problem at omrader av kunnskaper (viten + fer
digheter) som angar naturen, inkludert mennesker og de andre kulti
verte aspekter av naturen, er bUtt mer og mer teoretisk I den slste be
tydningen av ordet teori. La:lringen ma saIedes - og i stigende grad - ba
seres pa observasjoner som er gjort av, og tolkninger foretatt av mien fa 
eksperter. Og da ofte basert pa uUke empiriske tiln;:erminger til feno
menene. Det a here ved a observere fenomener ved egne sanser og kod
ing ved GBS av slike sansninger Ufr. Linnes system for klassifikasjon av 
planter, f.eks.), anses derved som mindre gyldig av dem som besitter de 
"h0yeste nivaer av kunnskaper". 

I !ySikk, f. eks .. er observerbarhet som kan anses almen-gyldig, redusert 
ved a tntrodusere Jelt-teorier om krefter som fysisk pavirker fenomen
er: Felt-krefter kan saIedes observeres ved og antas bare pa grunnlag av 
deres Virkninger pa andre fenomener. mens kontakt-krejter kan utnid
delbart forstas ved a observere vedkommende fenomener. 

Mulighetene for a l;:ere vite- og ferdighets-kombinasjoner (kunnskaper), 
basert pa den l;:erendes egne erfaringer - t form av et stort utvalg av 
sansninger og ved tilsvarende GBS brukt 1 kodingen Ugnende dem som 
benyttes i Linnes system - er derfor redusert. Og en tilsvarende 0kning i 
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aVhengighet avandre - mindre grad av selv-stendighet, m.a.o .. - blir da 
resultatet for hver enkelt person. 

@ Bruk av latinske. greske og andre Jremmedord innen mange Jag 

Et annet problem som har fulgt pedagoger gjennom lang tid. er at man
ge symboler - benyttet lnnen ulike fag. har en opprinnelig mening som 
hverken de fleste loorere eller elever vet om nar de loorer demo F .eks. 
kan Joule. som er betegnelsen for en mAle-enhet lnnen fysikk, lkke 1 ut
gangspunktet ha soorlig mye mening hvis ikke historien om denne vit
en-skapen og mannen er kjent. 

og dette problemet blir enda st0rre nar vi tar i betraktlng at lnnen de 
fleste fait! er mange symboler av gammel gresk og latinsk opprtnnelse. 
Men de opprtnnelige meningene med slike symboler. som ofte kan voo
re til noe hjelp. er sjelden loort som forutsetnlng for vtdere loortng. Pa 
den annen side: Noen ganger er de opprinnelige meningene av Hten ver· 
d1 og kanskJe 1 motsetnlng Ul den menlng SOIll m-dene har fatt i vAT tid: 
Det gjelder f. eks. for et ord som atom - som betyr udelelig fordi dei hIe 
brukt om noe man trodde var (like i at de var) de minste og udelelige 
helheter som fantes i ethvert stoff; dvs., en menmg som na er skiftet ut 
med en mening som er bygget pa at ethvert atom kan videre analyseres 
i elektroner og kjerne-partikler, som deler. 

Atom er imidlertid et h0y-frekvent ord i var tid; og det er troug sUk for
di det ikke fins ord i morsmAlet som lett kan erstatte ordet atom. Man
ge ord av gammcl (cllcr pE\. annen mate av fremmed) opprinnelse er i
midlertld sjeldne i bruk. Og det er ofte av samme grunn som er nevnt 
over: Fordi det finnes ord i morsm8.let som godt kan ertsatte de frem
mede. De lav-frekvente fremmede ordene er ikke i samme grad n0d
vendige; - i alle fall for dem som ikke skal bli akademikere som mener 
de er det bare nar de kan uttrykke mest mullg ved fremmed-ord (se fot· 
note 31. nedenforl. Og det virker 1 alle fall uhenstktsmessig og direkte 
galt nar man Innf0rer oed som element, addisjon, subtraksjon. multi
plikasjon, divisjon, preterttum, o.n. pa dels tidlige trinn i bameskolen. 
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@ Problemet observerbarhet satt ijorhold til avstander i tid og rom 

Det pedagogiske prinsippet som sier at undervisning og lrering skal ga 
jra det nrere (og konkrete og spesielle) til det jJerne - i tid savel som i 
rom - synes a Innebrere en vektleggtng pa det a lrere pr observasjon og 
tilsvarende observerbarhet. Dvs., det nrere er mer tilgjengelig for obser
vasjon enn det fJerne: Fordi det kan opps0kes ved a ga, sykle, pr. buss, 
etc. 

Og det gjelder tkke bare for det som er nrert i rom, men ogsa for det 
som er nrert i tid - tnkludert den nrere fortid: Fordt personer som var 
barn for no en ar siden - eller endog for mange ar slden - enda er t live 
og kan representere jorttden: vtdere, fordi nrere hus kan vrere bygget 
for flere tiar siden - ell er enda lengre borte i tid - og kan fremdeles vre
re tilgjengelige for observasjon: fordi damp-Iokomotiver som lenge har 
vrert ute av bruk, enda kan observeres i et nrerliggende museum, osv. 

Sp0rsmaIet om observerbarhet er selvsagt vtktig tnnen alle fag: At kunn
skaper bygges pa rikest mulige sansc-messige erfaringer. Men det er et 
problem i no en fag - mer enn i andre - a gj0re de fenomener som skal 
lreres a kjenne tilgjengelige for allsidig sansning. Det gjelder fag som hi
storie, geografi (ut over "heimstadens" geografi) og religion. Fjerne32 

steder eIler plasser innen et land elIer i verden er selvsagt observerba
re, men er ikke lett tilgjengelige for observasjon for de fleste menne
sker - av ulike grunner (tekniske, 0konomiske el. andre). 

Som antydet: Innen vtsse grenser er det mulig a retse i rom. Men pa 
samme konkrete mate er det ikke mulig a reise i t1d. Det a lrere ved et 
representat1vt utvalg av observasjoner - av personer, ting, hendelser og 
andre fenomener som eksisterte elIer fant sted i fortiden -er derfor 
mer begrenset. lnnen samfunn som har holdt fast ved gamle skikker og 
kles-former, har taU vare pa gamle bygninger, osv., er imidlertid mulig
hetene for a lrere ved observasjon st0rre. Og naen sleder er historisk 
sett mer interessante enn andre i sa henseendeijfr. steder som Rom, 
Athen, Jerusalem, "ute", og en del dalf0rer og byer i Norge), slik at de 
"naturlige" muligheter for a lrere historie-faget kan vrere sterkt for
skJellig fra sted tn .sted. 

Det a lrere faget religion er enda mer kompl1sert av det faktum at man-
355 

.. Fjerne i forhold til del sledet personan bar pA. 



Pedagog1k.k 

ge av de observasjoner som ble gjort pa den tiden da religionen bIe 
grunnlagt - for snart to tusen m- sluell fur Kristelldollllllens vedkom
men de - star i klar motsetning t11 "naturens lover" Bom de .fleste men
nesker tror pa i var tid. Troen pa Gud og Kristus. Innen denne religion
en, ma saIedes baseres pa et utvalg av hendelser som star i sterk mot
setning til natur-Iovene: Skapelsen av '1ord og himmel", jomfru-f0dsel
en, Kristi oppstandelse fra det d0de, hans makt til a vekke andre men
nesker-fra d0de, etc. 

Derfor: I tillegg til den generelle usikkerhet angaende informasjons-kil
der i f)ern fortid (dvs., dokumenter som er laget for lenge siden), kom
mer at hoved-hendelsene som gir n0dvendig grunnlag for kristen-tro, 
ikke er i samsvar med de erfaringer som er gjort av de fleste mennes
ker. De er mer i overensstemmelse med en del hendelser som beskriv
es i de mange eventyr som ikke er troverdige i enhver henseende. Det 
er derfor mulig - spesielt fordi "naturlovene" etter hvert er mer kjent 
av alle, at Bibelen, som historie-kilde, er betraktet pa en annen mate. 
Dvs .. mer som en samltng av eventyr: - og dette av lalrere savel som av 
elever. 

@ Tekniske og andre Jorandrtnger som kan brtnge fenomener som 
er .Berne i tid, nrermere til "elever" 

Det er av Interesse a merke seg at teknlske og 0konomi:ske forandring
er har 0kt mulighetene for a lalre pr observasjon ogsa nm- det gjelder 
fag som geograft. hlstorie og religion. savel som i andre fag som dreier 
seg om fenomener som er lite tilgjengelige for observasjon. Dvs., i form 
av bilder og filmer fra f)erne steder, inkludert bilder og filmer fra plass
er av spesiell historisk interesse: rekonstruksjoner av fortidens hendel
ser pa film eHer f)ernsyn: 0kte multgheter, teknisk og 0konomisk sett, 
for a reise til t]erne steder lnnen snevre tidsgrenser, osv. 

XI.341 Gcograft-Jaget som representerer vften om ulike steder po 
Jorden 

Det er allerede pekt pa at geografi (som betyr jord-beskrivelse) angar 
naturen - bade den ukultiverte og den kultiverte - pa forskjellige plas

ser, som kan nas ved a reise (bevege seg) i forskjellige retnlnger, over 
ulike streknlnger eHer avstander, (lengder maIt langs rettlinjede form
er), osv. Ovs .• forskjellige plasser paJorden, innen kontinenter eller pa 
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ulike hay, pa ulike plasser innen grensene for land. fylker. kommuner. 
byer eHer andre geografiske regioner. etc. 

@ GBS. ved siden av hoved-systemet som angar plass eller sted. 
som er n",dvendige forutsetntnger for a lrere geograjl 

Av figur XI.5. Side 336. fremgar det at faget geografl representerer 
mange sider ved virkeligheten. og fordi GBS. integrert med symboler In
nen sprlikene. er tatt i bruk som redskaper for a beskrtve de mange sl
der ved virkeUgheten. er aHe pa en eHer annen mate n0dvendige for a 
lrere virkeligheten a kjenne. 

Dvs .• nar lrereren og den lrerende skal beskrive spesielle - og klasser av 
- byer og andre'plasser der et stort antall mennesker bor innenfor om
rader som er mindre i jlate-st0rrelse; nar deler av og hele landskaper 

(0yer. (jorder. (jell. daler og sletter. elver og Innsj0er) skal analytisk 
kodes og tilsvarende beskrlves fOI- andre; nAI- kllmaet skal beskrlves ved 
temperaturer. nedb0r (antaU milllmeter vann i bestemte maleglass). 
vtndstyrker (luftmasser i bevegelse) , etc_. i forskjellige arR-tidp.T. og 
hvordan dette bestemmer hvilke planter som kan vokse (forandre st0r
relse) og hvilke dyr kan leve der, etc.; nar man skal beskrtve hva folk 
lever ay. hvordan de bygger sine hus. har utnyttet muHgheter for 
transport innen og meHom ulike omrader. osv. 

@ Eksempler pa symboliserte begreps-systemer angaende helheter 
og deler av dem som er karaktertsttske for geografi 

Nar ulike land beskrives og lreres i henhold til det. er de mange aspek
ter sorn er nevnt over oftest beskrevet i omrader eHer hoved-deler av 
land; dvs .. som landsdeler. Innen ethvert land er 

(SF. slIIrUge fylker VF - vestUge fylker NF • nordUge fylker 0F • IIIStUge fyIk.) 
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Et lignende begreps-system over helheter og deres deler kan selvsagt 
ogsa lages - pa symbolisert mate - over land innen ulike konttnenter; 
eller over hvordan st0rre elver er fordelt til ulike verdensdeler eller 
land. oav. Og den inleresserte leser utfordres til a benytte slike oppgav
er - det a lage symboliserte. hterarkisk organtserte begreps-systemer -
til a bli bevisst pa at de fleRte Rymboler, fordi de er symboler for klasser 
av fenomener. egner seg til a konstruere slike systemer. 

Nedenfor er et siste eksempel pa hvordan dette - a lage et symbolisert 
BS som viser deler av helheter - kan gj0res innen geograft: 

~ 
FJorder 

Kyater 

Elver" 
Innsjeer, 

Skoger. osv. 

Det er lett a se at de ordene som er hier-arkisk strukturert i figuren ov
er, godt kunne vrere organisert som et rekkef0lge-ordnet utsagn: Land
skaper kan besta av 0yer, f)order og tilsvarende kyst-linjer. av f)ell. slet
ter og daler. og avelver, innsj0er. skoger, osv. Men det er var erfaring at 
hierarkisk ordnede begreps-systemer klarere enn utsagn viser sam
menhenger mellom den over-ordnede og de under-ordnede og side
ordnede klasser som er symbolisert. Og overordningen er her, som ofte 
clIcrs, bcstcmt ogsa av st0rrelses-forhold. 

EndeUg. innen denne sammenheng: Hva er alle elver like 11 Og hva kan 
de vrere forskjellige I? Og bemerk det som har vrert fremhevet f0r: Det 
er oppdagede forskJeller som kan gi grunnlag for a undergruppere elv
ene. 

@ Noen symboler er spesielle for geografi 

Det er ikke sant at statistikk betegner en klasse av symboler og begrep
er som er spesielle for geografi. Det er heller ikke sant at RtatistiRke 
fremstillinger (ved histogrammer, kurver, 0.1.) er symboler i samme for
stand som ord og tall, f. eks. Dvs., symboler som er like i at de brukes i 
stedet for (eller representerer) noe helt annet enn de selv er. Derimot 
er det sant at statistiske fremstillinger er bUtt en SVlErt viktig mate a 
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"symbolisere" klasser av fenomener innen geografiske kunnskap: dvs .• 
nar antall klasse-medlemmer er funnet og symbolisert ved tall. 

En mer spesifikt geografisk mate a "symbolisere" plasser og omrader -
pa jorden som helhet ell er innen verdensdeler og land. er ved kart. Dvs. 

kart presenterer en eller annen form for sma bUder av landskaper eller 
store deler av vat planee3 

- slik de kan ses utenjra. I kart er saIedes lin
jer (eller linje-jormerl av ulike jarge. bredde. hel-opptrukne eller 

stiplet/ prikket brukt t1l a symboUsere elver. veler. jernbanespor. 
grenser mellom land og hay savel som mellom ulike geografiske enhet
er. h0yde-likhet og -forskjell. etc. Videre: Ganske smaflater og avstan

der symboliserer store omrader og avstander; jarger benyttes ofte som 
et annet system til a symbolisere h0yder over havflaten og dybder under 
den. Men farger brukes ogsa til a symbolisere byer og andre konsentra
sjoner av bygninger og mennesker. og de brukes noen ganger tU a 
symbol1sere ul1ke land. sEerl1g i politiske og historiske kart. i kart over 
hvordan religioner er utbredt. hvordan temperatur og nedb0r (av vann
rnengder) er fordelt pa ornrAder. oav. 

Alle disse typene av "symbolisering". som ikke er alfabetiske. ma m.a.o. 
lEeres av dem som undervises j og lEerer geografi. Og til vanlig dreier det 
seg om klart overf0rbar lrering og kunnskap; dvs.. fra kart til kart via 
kode-beskrlvelser. og fra fag ti1 fag der del er aktuelt a bruke kart. Men 
grunnlaget for a forsta alle kart. er at de er jorstatt som sma "bUd er" av 
geogmfiske omd\.der - slik de kan ses ovenfra; dvs., i retning ovenfra og 
nedover. 

l:<~0r det a fly bIe et slags allemanns-"eie". kunne ikke det a lEere forstael
ses-grunnlaget for a "le se" kart lEeres pr observasjon unntatt for dem 
sorn bodde nrer et h0yt (jell sorn det var mulig A bestige: Dva .• for a er
fare slike landskaper. sett ovenfra og i virkeligheten; videre. for a kunne 
te,gne ell er lage modeller av landskaper som var sett ovenfra. for senere 
a kontrollere at de stemmer overens med landskapene savel som med 
kartene som er laget for undervisnings-formal34 

• 

Iglen er det m.a.o. rnulig a fastsla at teknisk og 0konomisk utvikling har 
vIst seg a kunne lette Bider av undervtsntng og lEering: Ved a tillate at 
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personer og kameraer kan bli brakt sa h0yt over landskaper, landomra
der, kontinenter og kIoder at de kan ses og fotograJeres derfra. Og b0-
ker og filmer som inneholder bilder som er tatt fra ulike h0yder, er na 
tilgjengeUge for de fleste35 

Teknisk utvikling har for0vrig gjort det lettere og billigere a lage ogsa 
relte.f[-kart, som bedre enn andre kart kan gi bilder av ulike geografiske 
omrader - sett ovenfra. 

XI.342 Historie - som representerer oppsamlet kunnskap omjeno
mener som er jordelt i tid-rekkeftJlger og sam-tider - jorut 
jar ncl-tid 

Det har vrert interessant a leAAe merke tU at det gamle ordet som ordet 
matemattkk er avledet fra, betegner det som har med lrere-prosesser a 
gj0re; dvs., for matematikkens vedkommende: Det a lrere om antall i 

klasse-ordnede grupper, hvordan de er i jorhold ttl hverandre nar de 
sammenlignes, hvordan de kanjorandres ved a gj0res st0rre eHer min

dre.osv .. 

Mye av det samme gjelder for ordet htstorie, som har en gammel la
tinsk savel som en gammel-gresk opprtnnelse. Ogsa det ordet hadde en 
mening nrert beslektet med symbolet lrere. Men i dette tilfeIlet det a 
lrere om om fenomener som eksisterte elIer fant sted i tids-perioder 

forut for natiden; dvs., i "tiden f0r na" - omformet til fortid. 

Dvs., i fortiden, enten 1) pa samme tid eIler inn en samme periode eller 
tids-epoke; elIer 2) i tids-rom som har fulgt hverandre i tid-rekkej0l

ger. For a kunne lrere om fortiden, ma "eleven" derfor bli undervist i og 
fa lrere om tid-enheter og antall av slike enheter; f. eks., antall ar enten 
jer en viktig hendelse (f0r Krtsti f0dseI. j vart referf'ranse-system) eller 
etter en sUk hendelse. 

Htstorisk tid symboliserer m.a.o. en tid som noen vet noe om; dvs., i 
den forstand at man vet mer eller mindre om hva som hendte eller ek
sisterte innen vedkommende tid-periode. "Historisk tid" betyr derfor 
ikke n0dvendigvis den samme Ud for ulike omrader pa jorden eller 
innen ul1ke omn\der av kunnskap (og selvsagt: Helier ikke for ulike per
son er). Innen geologi. botanikk og zoologi. dekker s8.ledes historisk tid 
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flere hundre millloner ar. Dvs., etter den tiden da pre-kambrium tok 
slull for ca. 600 mill10ner ar slden. Sammenlignet med dette, kan spor 
etter "moderne mennesker", speslelt etter mennesker I samfunn, f0l
ges bare kort inn i fortiden. 

Det er far0vrig verdt a rekapitulere hva de fleste lesere vet: At historisk 
tid refereres til ved forskjellige dekadiske enheter i de to kunnskaps
omradene som er nevnt over: I f0rste tilfelle millioner og hundrer av 
millioner ar; og i siste tUfelle tusener og hundrer av ar, og skifte fra det 
ene tll det neste av demo Og som nevnt: I store deler av den vestlige ver
den er referansen da tll antall M, hundre-dr eHer tusen ar f0r eller et
ter Krtsti f0dsel. 

@ Viktige GBS som er n0dvendige i det a 1.rere historie:faget 

Som vist er de ~runnIeggende begreps-systemer som angar tid, antall 

(tid-enheter), og plasser i tid-rekkej0lger spesielt viktlge i historie-fag
et. Men fordl historie angar realiteter i jortiden, som selvsagt kan be
skrives ved de samme GBS som natldens realiteter36 ma beskrives ved 
(se fig. IV.I, S. 69), er alle eHer de fleste n0dvendtge for analytisk kod
ing ved flerfoldige abstraksJoner - ogsa 1 det a lrere hIstOrie. F. eks. er 
ord for stojparter som bIe brukt til a lage redskaper kommet til a navn
sette hele tids-epoker eller aldre (stein-aIder, bronse-aIder. jern-alder). 

Et hoved-problem forbundet med det a lrere om avstander i tid og rek
kef01ger i tid. er at tidens gang kan ikke observeres. Bare de jorandring

er som er involvert i regelmessig jorekommende hendelser - nar de jo

rekommer tjaste rekker - og somJyller ethvert menneskes Ud. kan ob
serveres. F. eks. regelmessige bevegelser av tidviserne i ur; det regeI
messige skiftet meIlom lys og m0rke - f. eks. fra dag tll natt og til dag 
igjen. regeImessig skifte i dag- og natt-lengde, i temperatur. 0.1.. gjen
nom de ulike ars-tidene; regelmessige endringer som inngM j den ge
netisk programmerte veksten hos planter, dyr og mennesker. osv. 

Det er saJ.edes mulig a si at regelmessige jorandringer, innen tlds-inter

valler, og da forandringer i st0rreise, farge, form. sUlling, plass. antall 
(tid-enhetcr), plass i rekker av hendelser som er fordelt over tid. er vtk
Uge GBS for a kunne forsta hvordan "tlden gar" og viI fortsette A ga ag-
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sa 1 fremtiden. Uten viten om fortidens regelmesslgheter. er det sale
des vanskelig a forutSi noe om fremtiden. 

@ Begreps-systerner sorn angar helheter og deler au dern 

Ford! historlske fenomener ofte er rekkejf2llge-organisert og stadig un
dergar jorandringer ettersom tiden gar. er det ikke bestandig mulig a 
passe dem inn i hierarkisk ordnede. mer statiske begreps-systemer -
som vtteform. 

Fenomener som eksisterer eHer finner sted "pa samme tid" eller "in
nen samme tidsrom" - men "pa ulike plasser" eHer "innen forskjellige 
omrader av utvikling". tillater en organisering av vtten som passer inn i 
tanken om begreps-systemer om helheter og deler av demo og dette 
kan illustreres ved en figur (nedenforl sorn presenterer samtidige kul
turer iImen et tidsrom pa ca. 200 ar: Dvs .. fra ca. ar 600 til ar 400 f. Kr. 

Vel-kJente 
/KVL~.~ 

innen tids-rommet 60f - 400 ar f. Kr.; dvs., 

Det neere ~s"tCn 

I 
Det ASSYlUSKE rlke 
er I ferd med 1\" un
der: det PBRSISKE rI
kef; er .. sltt htlyeste; 
koDgeclltmmene ISRA
ELog JUDEA Pr mot 
opplltsnlDg (Jerusa
lem ttdelefges. f.ekS.) 

India .AJnerika 

ATEN bar sin gyl- Den gamle CHOU-dyna· De ferste store 
ne tId; det er tlden HlNDl.JISKE stiet er kul- slvillsasjoner 
for kongeclltmmer slvlUsasjon; tur-bestem· I MEXICO: 
1 ROMA: Dvs.. BUDDA lllluo- meDde. VENTA- eUer 
ETRUSKlSKE duserer sine OLMEK-kul-
konger styrer. laIresetnin,er. turen. 

Denne typen av org::mlsp.ring - sorn angar kulturer som ofte lanj.{somt 
oppsMr. eksisterer over noen tld, og sa gar under'17 - kan selvsagt kom
bineres med en rekkef01ge-organisering; dvs .• en som starter "dypt ne
de i fortiden" og i en retning oppover nrermer seg V3.r tid - sUk det er 
vtst i figur XI.7. side 363. 

De linjene som kan f01ges i vannrett stilling - i retning fra venstre mot 
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h0yre - viser noenlunde samtidige og parallelle hendelses-rekker. dvs., 
alle innenfor ett og sarnme tids-rom: F. eks. tiden omkring ar 1500 som 
i sa fall ville vrere preget av Renessansen (K-4) som kultur-fenomen i 
Europa. og omkring Al- 1200. i samme verdensdel preget av h0y-mid
del-alderens kultur (gotikken innen arkitektur): 

Fig.XI.7: Sarntidige kulturer pa ulike plasser i verden. markert i sarn-
me h0yde Jangs paralleUe piler i retning nedefra og oppover. 
som symboliserer tidens gang fra tidligste historiske tider 
oppover mot var tid. (K forkortelse for kulturer): 

F. eks. epoker SamtldJge kulturer (IQ 1 
lnncnfor Eu- Det IUIIIl'e 0sten India Klna Amerika 
ropelsk kul-

Ar turutvlkUng, 
symboUsert: ... ... 

+ 2000 + 
X-6 + + X-6.l X-6.2 - - X-6.S -- -X-6.4 

+ 1800 + 
X..fJ + + X-IU K..fJ.2 - - X-IS.3 --- X..fJ.4 

+ 1600 + 
X-4 + + X-4.l K-4.2 - - X-4.S - - - X-4.4 

+ 1400 ... 
+ + 

x-s + 1200 + X-S.l K-S.2 - - X-S.S - - - X-S.4 
+ + 
+ 1000 + 
+ + 

X-2 + 800 + ..... X-2.l .. ........ K-2.2 - - X-2.S - - - X-2.4 
+ + 
+ 600 + 
+ + 
+ 400 + 

X-I + + .. -..... X-l.l ......... K-l.2 -- E-l.3 --- X-l.4 
+ 200 + 
+ + 

Krlstl fedsel + 0 + 
+ ... 
+ -200 + 
+ + 
+ - 400 ... 
+ of' 

• • 

Den mat en a symbolisere "tidens gang" pa sorn er valgt - i retnlng ne
defra og oppover i stedet for fra venstre mot h0yre sorn er vanl1gere 1 
bruk, er i sarnsvar rned matematikkens tanker om negative og positive 
tall; dvs .. tall som i man~e sarnrnenhenger korresponderer rned avstan
der under og over f.eks. et null-nivcl. respektive: Under eller over null 
grader. under og over hav-flaten. under og over et gjennomsnltt. osv. og 
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dette for a minne om hvordan negative og positive tall kan settes inn i 
en rekke virkelighets-nrere sammenhenger der de kan gi god mening -
ogsa innen historiske sammenhenger. 

En symbolisering som ligner den som er vist i figur XI.7 kan selvsagt 
brukes til a presentere og lrere om historisk utvikling ogsa innen under
omrader av kulturer; f. eks. innen matematikk. naturvttenskaper. mu
sikk.og kunst i alminnelighet. Innen sprak. osv. Dvs .. noe som for0vrig 
ofte gj0res. 

@ Symboler som brukes og derjor md lreres innen historiejaget 

Parallelle, reUlinjede former. delt opp i deler som er like i lengde og 
har en begrunnet retning - der bade arstall og samtidige utviklinger pa 
ulike omrader kan markeres - egner seg godt til a vise sUk flerfoldig 
utvikling i 10pet av "tidens gang". 

Men nar det dreier seg om syklisk utvikling. der hvert ledd 1 visse hen
seende gjentar seg (morgen fulgt av middag. kVf~lc1. nRtt og ny morgen: 
sommer fulgt av h0st. vinter. var og ny sommer. etc.). bUr de ofte symbo
lisert med strkel-former; dvs .. slik at bevegelsen langs sirkel-linjen om 
og om igjen passerer start-punktet. 

Problemct cr. imidlertid. at f. elts. somre lilt h0ster. vintre og varer -

er bare delvis like. Dvs .. hver for seg er de ogsa pa no en mater ulike fra 
ar til ar. slik at de fremstar som ulike medlemmer av klasser som er 
like i noe. Og alle de nevnte symbolene er like i at de er navn pa arstid
er. som er delt i fire grupper som bl.a. er forskjellige i at de forekom
mer pa ulike tider av dret. Derfor er spiral-Jormen bedre egnet til a vise 
hvordan tiden "skrur" seg fremover; - for den vender som kjent aldri 
t1lbake t1l et tld-punkt som er passerl. men gar a11ttd videre. Dette ob
serveres imldlertid f0rst og fremst 1 sykliske jorandringer. som nevnt. 

Det som er trukket frem. over. er illustrert 0verst pa neste side for tid
ens gang - og tilsvarende forandringer 1 10pet av to ar - fra en ars-tid i 

ett ar (sommer) tu samme arstid to ar etter (event. 1 frem-tiden). 

@ Viten omfortiden som basis jor d vite omjremtiden 

Flguren egner seg ogsa til a illustrere hvordan ethvert menneske som 
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har lrert grunnlaget for det i fortidens erfarte regelmessigheter, kan vite 
noe om fremtiden; At etter vintel' k.01l1111er var, etter natt kommer dag. 
etter modning kommer fornitnelse. osv., ogsa i fremtiden. 

Var 1 og2,,~'" .. ' 
'\ ... ... 

' ... ....... . , , , 
....... ~ ;\, ~ ... 

Somre ""~:: - ____ _ . - ~. -:::..,,-...,--

Slik viten om regelmessighet. selv om den ikke er syklisk. kan gi grunn
lag for a vite ogsa om andre fenomener som sannsynUgvis vil skJe i frem
tiden. I kapitteI XII skal vi saIedes vende tiIbake til noe som er ber0rt 
innen flere sammenhenger: At har man regelmessig lykkes eller mislyk
kes med a lrere i fortiden, er det lrert et grunnlag for a forvente at det 
srunme viI skjc i frcmtldcn - nar man er i Ugnende situasjoner. Og 1 ka
pittel XIV skal vi se at det a vite om regeImesslgheter 1 fortiden kan gi 
grunnIag for a vite om seg selv (seIv-begrep) at 1 visse sltuasjoner viI 
man ha lett for a f0le eHer tenke og handle pa samme mate som 1 tid
Ugere situasjoner - ogsa nar de forekommer 1 fremtiden. Dvs., noe som 
kan ligge til grunn - hos andre mennesker - for a vite om de karakter

istiske tenke- og handle-mater som dejtnerer personers personlighet. 
Men 11a illl>ake ill hlstorle-faget som beskrivelse av fortiden: 

@ Problemer som angar validiteten og reltabtliteten av histone
ktlder 

Fordi fenomener som eksisterte eller foregikk i fortiden ikke kan obser
veres av en natidig elev. ma kunnskaper om dem lreres pa basis av opp
samlet viten, ofte representert ved symboler i ulike former for hlstorl
ke kllder. Og nar kildene er dokumentasjoner skrevet av en eller fa per
soner som selv har observert, er det n0dvendlg a vurdere dokumenta
sjonenes validitet og reliabilitet som beskrivelser av det som er obser
vert: Hvor n0yaktig og korrekt det er beskrevet; hvor mye er observa
sjoner og hvor mye er fortolkninger, basert pa antakelser, etc. 
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XI. 343 Religion - spesielt Kristendorn - sorn er et jag i norske 
offentlige skoler 

De fleste religioner som er kjent Idag, er religion er basert paviten om 
hendelser som fant sted i (jern fortid, og som pa ulike mater er formid
let tn generasjon etter generasjon opp til var tid. I denne forstand er re 
ligioner basert pa dokumentert historie. Nar det gjeIder Kristendom
men, som religion, er den f0rst og fremst basert pa hendelser som er 
dokumentert i Bibelen; dvs., en bok som delvis beskriver personer, ting 
og hendelser fra opptH lang tid f0r Kristus, men innehoIder spa-dom
mer om Ham (Det gamIe testamentet); og en bok som deIvis beskriver 
det som hendte mens han levde pa jorden og i tiden etter hans dlild og 
oppstandeIse (Det nye testamentet). Men kjernen i seIve Kristendom
men beskrives 1 de fire evangelier. skrevet av og navnsatt etter Mathe
us, Markus, Lukas og Johannes. Og tre av dem fuIgte Kristus som disip-
ler gjennom mange ar av hans voksne liv. 

Denne boken forteller om et stort antall hendelser som har til hensikt a 
overbeVise leseren om eksistensen av en allmektig Gull, 

@ som skapte "hlmmel ogjord", inkludert planter, dyr og 
mennesker; 

@ som ga menneskene de U budene som grunnlag for a vite 
hva som er rett og galt a gj0re mot hverandre og mot Gud; 

@ som tok vare pa sltt folk fra Abrahams lid ay; 
@ som sendte sin eneste s0nn, Jesus, som ble f0dt av jomfru 

Maria; 
@ sum gjorde det for a formidle nye elementer 1 harls overens

komst med menneskene: Nemlig dem om kjfflrlighet og 
nade, manifestert ved Kristi d0d pa korset, der han tok 
menneskenes synder pa seg, sa sant de tror; 

@ som ogsa lovet dem et evig liv etter d0den, 
osv. 

Men fordi mange av hendelsene som er beskrevet i Bibelen er i klar u
overenstemmelse med hva de fleste mennesker har erfart som naturlig 
- dvs., ikke er i overensstemmelse med natur-lovene - har det vfflrt van
skelig for mange a tro pl:\ hva som star 1 Bibelen. Og hva som sies a Vfflre 
sant, men som ikke tros pA som sant, kan ikke lett rnotivere for A lrere 
de kunnskaper som troen ma bygge pa; dvs., hvis lkke Bibelen oppfattes 
som en samling av sammenhengende eventyr, et ord som antyder at sli
ke beretninger skal' tkke tros pa i enhver henseende. Og det er kanskje 
nettopp dette som har skjedd i en lid da naturvttenskapene for mange 
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er bUtt den nye religion: (For helIer ikke alle vitenskapelige "sannhet
er" er bevist). 

I den forstand som nylig er nevnt er det a l!'ere om historiske hendelser 
innen religioner forskjellig fra det a l!'ere om historiske fenomener i al
minnelighet. For historisk viten, basert pa observasjoner eller rapporter 
om observasjuIlt:r, er vanl1gvts noe som den l!'erende tror pll; dvs., bl.a. 
fordi de er i overensternmelse med elevens/studentens egne erjarlnger, 
og fordi det bare av den grunn er lettere a ha tilllt tU rapporter. 

I religioner, derimot, ma troen fastholdes til tross jar det faktum at "be
vtsene" for det som skal tros pa, ikke er i overensstemmelse med obser
vasjoner som kan gj0res av de fieste mennesker. Og som nylig antydet: 
Dette er i tiltagende grad vanskelig i en tid da naturvttenskapene pa vts
se mater har overtatt sorn en ny religion, med naturen og dens lover 
som ny guddom. 

Hva sorn bUr staende, er imidlertid at Gud ikke ville v!'ere en Gud i den 
forstand mennesker er lnvttert tU a tro hvts Han ikke kunne ga utover 
hva som er "natur-Ukt" og derfor kan observeres og forklares av men
nesker. Og mange mennesker synes a ha behov for en tro av dette slag; 
dvs., sannsynligvis fordi de trenger en samling av uforanderlige regler 
om rett og gaIt, og gm dem av en autoritet som of;!sa er stabil og derved 
hinsides den instabilitet sorn menneskeHge autoriteter fremviser. De 
trenger trolig slike regler, ogsa, fordi de trenger gudommelig st0tte tn 
a f01ge slike regler, og trenger ttlgtvelse - ved ntide - for lkke a greie a 
f01ge dem; dvs., for det som kalles synd i denne religionens forstand. 

@ Er GBS grunnleggende ogsa i det a lrere religion? 

Det er ingen tvtl om at distinksjonen mellom levende og liv, ps. den ene 
side, og tkke-levende eHer d0d,- samt muHgheten for at livet kan fort
sette 1 en ny form etter d0den, pa den annen side. er sentralt ledd 1 en
keIte religioner, inkludert Kristendommen. Og distinksjonen mellom 
rett og galt. sorn er religionsbasert og grunnleggende i menneskers mo
ralske tenkning og handling, er utvtlsomt senttal i rnenneskelighet(hu

manitet}, som vi uansett religions-tilh0righet liker a smykke oss med. 

Den ligger ogsa, som antydet. tU grunn for en annen religtons-basert 
tanke: Nemlig den som angar synd - ved a ha brutt moral-regler - og til-
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svarende limske om tilgivelse av synder - ved ruide. Synder. definert ved 
brudd pa regler om rett og galt, kan imldledid iUt: bt:l:Ilt:IIlInt:1:I bare 
ved a observere handUnger. De kan bare defineres ved at observerte 
handlinger settes 1 forhold til det man pet om er henholdsvis rett eHer 
galt. Forat synd - og 1 videre forstand umoral - skal erkjennes, ma man 
m.a.o. ha leert hva som er rett og galt a gj0re - mot seg selv og mot and
re mennesker, mot deres eiendom, mot naturen omkring oss, osv. Og i 
denne forstand er dyr hverken moralske eller umoralske, fordi de bare i 
meget begrenset grad kan leere prlnslpper for reU og galt - mlr det gjel
der tanker omsatt 1 handlinger. 

Imidlertid: Guddommelige fenomener kan bare erkjennes mrr de settes 
i forhold tiI den realitet som ethvert menneske stilles overfor og lrerer 
om. og i denne forstand kommer GBS inn i religIoner ogsa via en "bak
d0r": Det a vite om hvordan fem br0d og to fisker star i forhold t11 sul
ten hos 5000 pcrsoner, er sAledes en forutsetning for a forsta at hva 
som fant sted da "Jesus mettet 5000",var et guddommelig mirakel. 

Dvs., ett - blant mange mirakler - som personer kan basere sin tro pa 
Jesus som Guds s0nn pa. 

@ Begreps-systemer som angc1r hele fenomener og deler av dem 

Det a lrere kunnskaper om religioner er kansIqe mer et sp0rsmaI om a 
forsta utsagns-ordnede prinsipper for Andelig og moralsk liv enn noe 
annet. Men tar vi ut et enkelt symbol av slike utsagns-definerte sammen
henger, kan de no en ganger brukes til a illustrere begreps-systemer 
som angar hele fenomener ogsa: 

~ 

/"itU~~" 
det a mobbe. s1Je1e. lyve, drepe, etc., 

er a1Ic like 1 at de Innebatter det • ""re Due gait mot GUll • det Gudeskapte 1nkL mennesker 

Men som nevnt: Umoralske handlinger som det a stjele eller lyve, f. eks. 
kan ikke bestemmes bare pa basis av observasjoner. Observasjonene ma 
kombineres med definisjoner eller regler. Handlingene ma saIedes tol-
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kes eller forstas i lys av regler for rett og galt. Det a lyve, f. eks .• defi
nert sorn det a si noe usant nar personen sorn sier det vet at det hunt 
han sier er usant. Og det a sljele, definert sorn det a uten tillatelse ta 
noe sorn tilhl'Jrer en annen. nar personen pa en eller annen mate vet at 
det sorn tas tilhl'Jrer en eller flere andre. 

Derfor: Viten om hva sorn er sant eller usant, rett eller galt. tilh0rer el
ler ikke tilh(ilrer noen, er vikUge for a kvalifisere handlinger sorn utrykk 
for det a lyve eller stjele. 

@ Symboler som er n0dvendlge jor a lrere og uttrykke religions
kunnskaper 

Ord og andre sprak-symboler - slike sorn benyttes innen dagliglivets 
mange samrnenhenger - er de hyppigste i bruk ogsa nAr religion skal 
undervises og lreres. Noen ganger har eldre skrivemater for ord - eller 
bl-uk av Ol-d sorn ellers ikke benyttes i det hele tatt lenger - kornrnet tiI 
a bevare eldre sprAk-forrner; dvs .• i Bibelen eller 1 salmer. Pa den maten 
har eldre sprAk-former fatt et visst preg av a vrere "hellige" over seg: 
dvs .• en avstand rnellorn dagUgsprAk og religionens sprAk som kanskje 
var riktig a opprettholde. I Norge - i alle fall - er slike ord og ord-forrn
er ofte erstattet rned rnoderne ordformer - og i en utstrekning sorn har 
tatt bort dette inntrykket. 

Men sentrale ord innen Kristendomrnen. som er den religion sorn er 
best kjent for forfatteren av denne boken. er stadig sentrale i daglig
sprAket hos naUdens mennesker: Pa samme mate som Jesus lrerte sine 
disipler a si far om Gud. far barn lrere a kalle rnannen i et foreldre-par 
for far. og ellers er det en rekke sentrale ord og uttrykk i religionens 
sprAk sorn ogsa inngar i vanlig og daglig sprAk: F. eks .• tro og tro pa, be 
om tilgivelse eller jorlatelse, vise nade. elske (i andclig forstand). o.fl. 

Men vi kan berettiget sp0rre oss om en del av dem ville ha vrert i spra
ket hvis det ikke var for den innflytelse sorn kornrner fra hoved-religi
onen i den "vestlige" del av verden. Og vi kan undres over det samrne 
1-1Ar det gjelder de moral-regler ell er lover sorn har ti1 hensikt a styre 
menneskers handlinger. og de mange sider av humanitet som angar 
"kjrerlighets-budet" ("Du skal elske - - din neste sorn deg selv"); Ville 
de ha vrert i vArt sprAk uten den innflytelse sorn kornrner fra Kristen-
dornrnen sorn religion? ~A9 
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Innen den kristne kirke 38 - for0vrlg utviklet innen flere tradisjoner - er 
det derimot utviklet et tegn-symbolspnik; dvs., en tradisjOn som trolig 

startet i de arhundrene da Kristendommen var en u!ovlig religion - srer
lig innen Romerriket. En enkel tegning av fisker bIe saIedes brukt som 
symbol for Simon Peter; dvs., den "fiskeren" som etter Kristi d0d og 
oppstandelse fikk som spesielI oppgave a "fiske" sjeler - fordi han mer 
enn de andre disiplene var den klippe kirken skulIe bygges pa. 

Opp gjennom Arhundrene. etter den tid, er det laget mange symboler i 

form av tegn som skal minne de troende om eksistensen av Gud, Den 
Hellige And og Jesus Kristus. Det mest velkjente av dem er. selvsagt, 
kors-formen. for0vrig utformet pa forskjellige mater pa forskjellige plas
ser og til ulike tider over store deler av verden. og for de mange instan
ser - srerlig i det 20, arhundre - som har pr0vet a fordrive Kristendom
men, burde det vrere et tanke-vekkende fenomen at kors-formen frem
deles symbol1serer "Agnus Dei"-delen av de messer som er benyttet 1 

Guds-dyrkelsen gjennom snart to tusen Ar etter at Kristus d0de og opp
sto fra det d0de: Agrtus Dei, qui toUts peccata mundi (Se det Guds lam 
som brerer verdens synd). 

XI. 344 Faget samjunnslrere 

Som antydet f0r: Det har vrert interessant a legge merke t11 at de fleste 
kulturer som manifesterer seg i samfunn. har vokset frem innen sam
menhenger der en elIer annen religion har vrert sentral. Mange sider av 
Vestens kulturer er saIedes dannet under Innflytelse av Krtstendoinmen 

som religion og av Kirker. som ofte darUge "administratorer" av Guds 
rlke pa jorden, 

Pa den annen side: Det er vanskeUg a tenke seg hvordan felles-sprak. 
religioner. og andre felIesskaps-formidlende faktorer - og de kulturer 
som de har bidratt til - kunne ha oppstatt hvis det ikke kunne skje in
nen sammenslutninger av "mennesker sorn har besluttet (eller er tvun
get till a f0lge hverandre; dvs" hvilket synes a vrere den opprlnnelige 
meningen med det latinske ordet (socius) som slike ord som sosial. so
slaltet. "society" (samfunn39 l. 0.1. er avledet fra. Den viktigste delvise 
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likhet mellom ulike samfunn er derfor at de bestar av grupper av per
soner SOUl av en ellel- anllell gl-Ullll har besluttet a leve lla!Hller'e salll
men og a samarbeide40 

• 

Person er som inngar i grupper kalt familier - i en videre betydning nar 
det refererer til personer som er "beslektet ved arv eller ved ekteskap" 
- har alItid gut grunner tiI a danne samfunn. Men fam1l1er i en snevrere 
betydning - sammensatt av mor, far og barn - er den minste enhet i et
hvert samfunn. For samfunn kunne ikke besM utover en generasjon hvis 
ikke familier i denne betydning dannet grunn-enheten. Eller formulert 
pa en annen mate: Familier i den siste betydnlngen er n0dvendige sam
funnsenheter fordi barn, som senere kan utgj0re en ny generasjon av 
voksne innen samfunn. hverken kan unnfanges eller bli tatt vare pa i 10-
pet av den Iange periode av hjelpel0shet og avhengighet som er felIes 
for alle menneske-barn. 

@ Samarbeide innen grupper eller samfunn. bettnget av et behov 
for styrtng - tform av beslutntnger og gjennomf0rtng av dem 

Nar flere eller mange enkelt-individer skal samarbeide i grupper, er det 
sjelden at alle 0nsker det samme; det er vanligvis betydelige forskjeller 
i mottvasJon mellom demo og dette har ofte sammenheng med at de 
ikke har lrert det samme og i denne forstand ikke er interessert i det 
samme. (Nar grupper dannes pa basis av interesse-fellesskap er ikke 
dette like sannsynlig). De som skal samarbeide i grupper ma derfor 
treffe beslutnlnger ved en eUer aI1I1en furm fur vuterIng. Eller de ma la 
noen bestemme for seg, enten ford! de er valgt som representanter for 
en st0rre gruppe velgere: eller ford! "noen" pa andre mater har 
oppnadd makt til a foreta avgj0relser og makt til a kontrollere at beslut
ningene ogsa gjennOmf0res. 

Vi star her overfor muligheten tn a under-gruppere samfunn etter hvil
ken styrc:form de har. Men undcr gruppcringcn kan ogsa foretas i hen
hold tU antaU medlemmer i samfunnene (gruppe-st0rrelse), de faktorer 
som motiverer - gir energi og retning til deres aktivitet - og derved far 
dem til a f01e tilh0righet i gruppen. 

Felles sprAk. felles rel1gi0s tro, felles historIe. felles kultur mer gene
relt. feUes yrke, felles interesser pa andre mater. etc., alle bevirket og-
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sa av det faktum at medlemmene lever innen et avgrenset omrade eIler 
pa en plass med noenlunde samme natur, kan tilsammen bevirke en f01-
else av likbet og tilh0rlghet. 

@ Et begreps-system om helheter og deler som kan gene tit a orga
nisere leering og kunnskap om samjunn 

Figur ~.8, nedenfor: viser hvordan samfunn av ulike slag kan undergrup
peres i henhold tU den analyse som nyUg er presentert: 

Fig. XI.8 som symboliserer et begreps-system om helheter og deler 
av helheter som angar samfunn: 

SymboHsert viten om 
SAMFUNN"--.. ________ -- I __________ _ 

8amfwm pl uHke SAMFUNN under samme Samfunn som er like 
PLASSER el. STEDER, STYRE I KULTUR og/eller 
kalt r geograflen) for I FELLES

1 

-INTERESSER 

@KONTINENTER, 
@LAND - - - - - - - - - - - - - - - - STATER som kan ha BEFOLK- -FOLK/NASJONER moo 

NlNG av sRlDDle eUer u1lke feDes KULTUR; 
NASJONALITET og med u1lke Unloner og andre sam-
STYREFORMER og STATS-IN- menslutnlnger basert 
STITUSJONER ofte pi feUes-interesser 

som motlvasjon. 
~.ER av land: "'-- - - - . Lokal-styre innen uHke slags 
~Fy1ker .... "" oppdeliDger av Iandet. 

~
muner 'Lokale styrende Instltusjoner. 

Byer 
gder, tett-omr. 1 FamlHer i vld betyd-

. ning·1 
Dlstlnksjonen mellom demokratisk/udemokratlsk styre 
er anvendeUg her. 

En rekke andre mater a symbolisere over-ordnede, under- og side
ordnede grupper pa kunne ha vrert benyttet 1 stedet for den som er 
valgt 1 figur XI.8: F. eks. eUer befolknings-st0rrelse elIer -tetthet, etter 
kllltur-Ukheter og -forskjeller, etter interesse-fellesskap i foreninger og 

lag, osv. Dvs., noe som kan gj0res som overf0rings-oppgave av lesere 
sorn vii teste hva de har lrert pa en overf0rende mate om temaet. 

@ Hvilke OBS er viktige i det a beskrive og lrere om samfunn? 

Det fremgar av figur XI.8 at ordet og begrepet gruppe - som oftest beteg 
ner en samling av fenomener klassifisert eUer likheter og forskjeller. og 
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som ligger til grunn for a finne antall i grupper ved a telle dem - er 
grunnleggende for det a forsta sarnti.mn; dvs., det dreier seg tU vanlig 
om et st0rre antall personer eller medlemmer i gruppen som - enten 
frivil1ig eHer ufrivillig - "fldger hverandrc" Ofr. socius) eHer har sluttet 
seg sammen i grupper. 

Frivillig og ufrivillig, som er benyttet over. refererer til det faktum at 
det a vrere samfunns-medlemmer er mer eller mindre klart matt vert; 
dvs .• enten positivt, ved a bli tUtrukket av a vrere i grupper (spesielle el
ler i grupper generelt); eller negativt motivert. av frykt for a bU straffet 
pa en ellcr annen mate ved A sta utenfor. Ordet motlv bringer ass da til
bake tU to GBS: Om energi som gir krejter og retning til personens akt
tivitet (se kap. XII): og hvis den gir energi til handlende aktlvitet, er 
bevegelse. som GBS. viktig ogsA i denne sarnmenheng Ofr. samhandUng 
og samarbeide). Energien er imidlertid ikke alltid rent tysiologisk; og 
retningen er ikke alltid i det ytre - under bevegelse fra plass til plass. 
Ofte dreier det seg heller om retningen for tenkning, kodlng/opp
merksurnhet eHer andre "mentale aktlvlteter". 

Fordi samfunn beftnner seg lnnen geografiske omrader eller plasser. er 
ogsA det GBS som angdr plass ijorhold til noe annet viktig. Og som vist i 
figur XI.8 og tidligere, mA det skje ved fa.£!-kunnskaper om geografi. 
HviS vi skulle gA videre inn I detaljer angAende samfunn og det A vrere i 
samfunn, ville vi matte ta i betrakting sa mange sider ved realitetene at 
de fleste GBS viHe komme til anvendelse; bl.a. for a beskrive likheter og 
forskjeller i rase, klrer, handle-mAter, skikker, bygninger, sprak ell er 
dialekt, hva sorn er verdsatt pa ulike mater (GDS; Verdi). osv. 

@ Hvilke symboler er spesielle jar "lreren om sanifunn~? 

Det er ikke mulig a peke ut symboler sorn er spesifikke bare for sarn
fUllllslre.n~ ug fur det a undervtse og lrere om samfunn; dvs., slik sorn tall 
og andre symboler i matematikken eller kart i geografien, - symbolfor
mer sorn fortllvrig benyttes innen mange fag. Men det er ell samling av 
ord - eller kanskje enda mer kombinasjoner av ord - som hyppigere bru
kes innen samfunnslrere enn i fag flest; ikke minst de ordene og kombi
nasjoner av ord som er benyttet i figur Xl.B. 
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Xl. 35 

. 
Noen and re fag eller omrdder av undervisntng og 
lrering i skolcn: Musikk, forming og gymnastikk 

Endelig - i dette utvalg av korte oversikter over skolefag - analysert ved 
hoved-lnnhold 1 form av begreper og begreps-systemer, inkludert GBS 

og begreps-systemer som angar helheter ay de res deler eller ledd, samt 
de symboler sorn er spesifikke for vedkommende fag eller bruk(>s mye 

i faget, - skal vi nA gi en lignende oversikt over noen fag som er klarere 
relatert t11 tkke-spraklige ferdigheter. Vi kjenner dem som musikk-fag
et. tidligere mer preget av det A loore sanger, fag som angAr andre kunst
arter (formings-fag), og gymnastikk - der OgSR dans kunne innga. 

Xl.351 Musikk betraktet som etfag som undervises og lreres i 
skolen 

PA samme mAte som talesprAket er ogsA musikk klarest relatert tn ver
denen av lyder. representert i menneskers viten og ferdigheter som et 
GBS om - nettop lyder av alle slag: Dvs .• undergrupper av lyder som opp
stAr i naturen, i trafikken. i menneskers daglige liv, mer generelt. i 

form av menneskers talesprBk., osv. og menneskers talespr8.kllge lyder, 
representert i ord og st0rre sprAklige enheter, er selvsagt involvert i 
musikkcn gjennom sanger - oftest dikt som synges. 

Men vanligvis tenker vi pA musikk som besh\ende av toner som er rek
kef01geordnet (plass i rekker) til melodier, og som er parallelt ordnet 
til harmonier4J

; dvs., toner av ulike varighet (tid), av forskjellig styrke 
(ogsA kalt volum). av forskjellig tonehflyde (antall svingninger pr sek.). 
med forskjellig klangfarge, bestemt av m0nster av overtoner for hvert 
instrument. osv.: sarnt forskj(>ller i styrke (el. betoning) og varighet 
som er med pA A gi rytme og dynamikk. 

Det er nylig - og flere ganger i tidUgere kapitler - antydet at det a loore 
musikken A kjenne kan i viktige henseende anses som det A loore ulike 
former for ferdigheter: Dva .. 1) dct a. here pcrscptuelle ferdigheter nar 
musikkstykker og sanger skalloores til et nivA av gjenkjennende kod

ing: dvs .. ogsa nAr stll-arter lnnen musikken skal loores A kjenne; 2) 
motorisk-perseptueU ferdighets-loortng nAr musikk videre-loores til et ni
vA av gjenkaUing (ved a synge eller spille den); og 3) perseptuell-moto

risk ferdighets-lrering nAr sanger og musikk kan utf0res ved a synge el-
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ler spille etter noter som da leses av ut"'lVeren. 

@ Symboler som brukes tll a symbolisere toner i melodier. harmo-
nler, rytmer og musikkens dynamikk 

De symbol er som f0rst ble brukt tnnen dette omradet av viten og ferdtg
heter. var et utvalg av bokstaver i alfabetet, nru- det gjelder gresk nota
SJOll"2. Og dette fungerte tydeUgV1s tUfredsstillende saIenge muSlkken -
pA den tid vesentlig sang - var unison; dvs .. slik som i Gregortansk kirke
musikk. 

Da polyfon musikk - i en vtd betydning - ble introdusert i den senere 
del av europeisk middel-alder. ble en ny type symbolisering n0dvendig. 
Og de nye symbolene fremsto som et system av parallelle linjer i vann
rett stilling. I det systcmct kunne rwter plasseres enten pA linjene eUeI' 
i feltene mellom, over og under dem; - slik at ndr notene har plass h0Y
ere oppe, symboliserer de toner med h0yere tone-h0yder: og settes de 
pA plasser lenger nede. symboliserer de pA tilsvarende mAte toner med 
lavere tone-h0yde. For A kunne vartere symbolikken enda mer. kunne f. 
eks. en-streket g. f. og c "IAses" fast ved en tilsvarende n0kkel. Dvs .. i 
de nevnte tilfeller g-n0kkelen, f- og c-n0kkelen. alle kjent for dem som 
spiller musikk-iIlstrumenter. 

Dette systemet av symboler, som ogsA inkluderer tegn for pause, sAvel 
som for toner som er forkjellige i vartghet og tone-h0yde. kan vtdere be
skrives vedJorm-navn. "farge~-navn (Apen eller lukket med svart farge), 
navn pa plasser 1 rekkef01ge savel som i forhold til linjene og mellom
rommene mellom demo PA denne mAten fikk man representert toner i 
rekkef0lge og vartghet, innen-for takter, savel sorn samtidighet mellom 
toner pA ulike h0yder i systemet. Og for klavtatur-instrumenter, var og 
er to slik note-systemer. hver lAst fast med sin n0kkel (G- og F-m~kkel). 
det vanlige. 

@ GBS som er 1lllldvendige Jur u. li£re Huter som symboler for toner 

Det er nylig antydet hvordan et betydelig utvalg av GBS er n0dvendige 
for A kunne beskrive ulike sider ved den musikk som skal synges eHer 
spilles "etter noter". Selv om det vtkUgste er det som angAr lyder som 
trengs for det enkelte musikk-stykke. j musikken kalt toner som note-
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ne er symboler for - i melodier savel som i harmonier - er ogsaII}.ange 
andre GBS n0dvendlge: F. eks., GBS som angfu' tid, pLass, form, antaU 

(hele, halve, (jerdedels-noter, etc), tone-h0yde, tone-styrke som har be
tydning for dynamikk og rytme, osv. 

@ Begreps-systemer som angur helheter og deler av dem 

Et begreps-system av den art som er antydet over, kan illustrere hoved
elementene i musikken: 

Hoved-komponenter I 
MUSIKK 

/ 
17n\ iTT1\ 

Et annet begreps-system, skj0nt i dette tilfelle ikke bare et hierarkisk 

system, kan symbolisere fremveksten av musikk-jormer i tiden fra stste 
halvdel av f0rste ar-tusen til ca. midten av lS00-tallet; dvs., ct systcm 
som inkluderer bade over- og under-ordning, pa den ene side, og en 
sekvens-ordning av begreper om klasser, pa den annen: Fra hovedsaklig 
enstemmig sang, i tidlig europeisk mid del-alder - samt tiden f0r den -

til en topp t vokal, polyfon musikk, i Renessanse-tiden; videre til en 
neste topp i polyfon musikk, men na laget mer for musikk-instrumen

ter og preget av fuge-formen, i barokk-tiden; til toppen av den musikk 
som hadde utgangs-punkt 1 aonate-formen - involvert ogsa 1 symfonler -

laget i h0Y grad av Wiener-klassikerne, fra sent pa 1700-tallet og inn i 
det 19. arhundre, etc,: 

-----------...----- / 

Stilarter 0" former i 
MUSDtKEN 

Unison sang i fflr- "7 Polyfon sen- ~ Renessansens --.. 
og dcWg middel- middelalder- topp 1 vokal, 
alder (bl.a. penta- sang og -mu- polyfon muslkk. 
ton Gregorlansk slkk. 
klrke-musikk) .. 
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XI. 352 Formings:fagene 

Beskrivelsen av musikk, som en slags kunst og kunstnerisk virksomhet, 
kan i visse henseende - ved stil-beskrivelser - koordineres med kunst
nerisk virksomhet i og tilsvarende produkter av det a tegne, male og la
ge skulpturer. Men i andre henseende kan de vrere svrert forskjellige, 
hvis vi ser bort fra at de vanligvis er avhengige av a ha lrert ferdlgheter. 

I mod erne "undervisning" innen tegning, maling og beslektede mater a 
forme pa, har man imidlertid ansett dem som omrader der hver enkelt 
elev eIler student skal uttrykke seg frUt pa basis av sine "kreative ev
ner·'. Dvs., der opplrertng/undervisning anses som truende for kreativi
teten; - kan "drepe" den, sa a si. I det minste har dette vrert hoved
trenden i norske skoler, inkludert kunst-akademiene. og troen pa 
enhver persons "skapende evner" - som kan bli forstyrret43 av a bli 
undervist - er ofte uten reservasjoner. 

I noen kunst-skoler i Norge - der studentene kommer for a lrere om for.. 
mings-fagene slik at de pa ulike mater kan leve av det - er tanken om at 
forming ogsa ma lreres. bade av dem selv og av elever i skolen, tilstede. 
De studentene det da dreier seg om. er m.a.o. mer reserverte overfor 
tanken om at lrering 0delegger kreative evner. For de har jo observert at 
alle store kunstnere ma i utgangspunktet lrere grunnlaget for a bli det. 

@ GBS som kan lette det Cl !rere jormtngs-akttviteter 

I tegning og maling, f. eks .. kan de grunnleggende elementene i det a 
"uttrykke seg" via dem navnsettes ved ord for GBS: Ovs., ved helheter 
og defer au dem. det som oftest utgj0r ogsa innholdct eUer budskapet i 
formingsarbeidet; videre, jormen av deler og helheter. plass- og st0rrel
ses-Jorhold. jarger. stillinger (for rette linjer). m0nster og strukturer i 
overjlaten, osv. 

I I)kulpturerlng, men ogsa ofte 1 tegnlng, grafikk og mallng, kan stoff
artene som benyttes vrere avgj0rende for det uttrykket som oppnas. 
samt for varigheten av arbeidet. SaIedes: Opprinnelig ble jeg, lenge f0r 
jeg begynte min forskning, oppmerksom pa betydningen av a analytisk 
kode kunst-stykker, samt nar jeg amat0rmessig formet pa ulike mater. 
Og det har vrert av spesiell interesse a legge merke til at noen av de 
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lrerere som er interessert i a undervise i formingsfag. har vrert svrert 
upptaH av den tllnc:ermlng som presenteres her - :hvilket forsavidt 
avsl0rer deres dyktighet og grundighet. 

@ Begreps-systemer som angclr helheter og deler av dem i det cl lEe
re om kunst. om cljorme selv. og om symboliseringer som er be
nyttct i kunstncriskc "uttrykk" 

Hvis det a lrere om spesielle kunst-stykker og deres "skapere" er inklu
dert 1 skolens undervisning. er det selvsagt mul1g a tillegge dem klasse
medlemskap i over-ordnede og under-ordnede klasser som kan innga i 
begreps-systemer. Dvs., i henhold til nasjonalitet. typisk mate a uttryk
ke seg pa (tegnlng. grafikk. maling. skulpturering, osv.). etter stoffarter 
eller materiale som brukes. etter den stiI-art som uttrykkes og epoke
tiIh0righet. etter den teknikk som mest benyttes, osv. 

Mange ord for disse sidene ved kunst og kunstnerisk uttrykk er selvsagt 
vanlige i bruk; - dvs .• under klasslftkasjon av kunstnere og kunstverk. Og 
en del symboler (terminologi) er speslfikkc for dette fag-omradet. og 
ma derfor lreres av dem som far tilsvarende undervisning i skolen. Men 
det er sjeldnere a se dem ordnet slik at systemer av begreper kan 
lreres. 

Det a lrere om de nevnte kunstartene ma ogsa inkludere en lrering om 
de symbolske uttrykk som brukes av hver kunstner. Og bortsett fra rell
gt0S kunst. der felles-symboler for de samme klasser er det vanUge. og i 

motsetning til hva symboler som brukes I offentlig spr<lk b0r vrere. er 
den symbolisering av "innhold" som uttrykkes gjennom mange mod er
ne "kunst-verker" subjektiv og derved privat. De som observerer dem 
mA derfor enten gjette seg tn hva som er ment. eller mA fA det forklart 
av"insIders" - de som selv har fatt vite det eller har tolket det selv. 

Hvordan slike "kunst-verker" ska! vurderes - og verdsettes i form av 
priser - er derfor vanskelig A vite. Vurderingen er derfor vanligvis over
latt til "kjennere"; og deres bed0mmelse er ofte beslektet med dem 
sorn folk bIe forledet tn a ha om "keiserens nye klrer". De er sAledes 
uten slekt-skap med tidUgere vurdering etter likhet med motivet som 
er avbildet. 
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Kropps-0Ving som ogsa inngar i dans: Enjokus pa beveg
elser involvert i det a lrere motorisk-perseptueUeferdigheter 

Det a vrere ut0vende musiker. og det a utf0re de handlinger som skal til 
under tegning og maling. iilllebeerer lSelvlSagt de bevegelser som ma tl1 
for a leere tilsvarende ferdigheter. Men de som observerer - enten ut0v
elsen eller det ferdige produkt - tfltrekkes ikke sa mye av bevegelser 
som organiseres til handUnger. som av den musikk som presenteres og 
det b1lledmesslge uttrykk som bUr staende. I kropps-0ving. inkludert 
turn og noen former for dans. som ofte bestar av lange rekker av beveg
elser i enkelt-muskler. er derimot de utf0rte handUngene slutt-pro
duktet. Nar de er utf0rt. er det lkke mer a observere. unntatt en mulig 
applaus. Og ikke noe annet varig produkt har ledsaget handltngene. som 
i fremf0ringer av musikk. f.eks. 

Det siste gjelder ogsa for danse-handlinger: Dvs .. - og som pekt ut i ka
pitlene III og VII: Danser som er lrert. der utvalg og rekkef0lger av dan
setrinn (bevegelser) er leert og koordinert med rytmene i musikken (f. 
eks .. i valser. i foxtrot. i tangoer. etc.), el- eksempler Va hvunlan persep

tuelt-motoriske ferdlgheter kan ligge tn grunn for a utf0re de respekti
ve dansene - oftest sammen med en partner som man ogsa ma tilpasse 
sine bevegelser til. 

Derfor ma danse-leermgen ofte starte med a lrere den perseptuelle fer
dighet som gj0r det mulig a gjenkjenne musikk-rytmene. Og den ma 
fortsette med a lrere de motoriske sider ved danse-handlingene. slik at 
dansen til slutt kan baseres pa perseptuelt-motoriske ferdigheter. Det a 
analytisk kode erfaringer i form av de mange aspekter ved lyder og se
kvenser av bevegelser - samtjorandringer idem begge - er derfor invol
vert 1 a lrere a danse. Og dette gjelder trolig ogsa nar standard-kompo
nenter i mange danser varieres og kombineres pa nye mater i sakalte 
improvisasjoner; dvs .. srerUg vanlig i is-dans og ballett-dans. Og noen 
ganger kan det da vrere vanskelig a skille mellolll f. eklS. turn og dans. 

Ballett-dansen - og tildels is-dans - er noe spesielle ved at danse-hand
lingene ofte er benyttet i stedet for noe helt annet enn de selv er. og i 
denne forstand er symbolske. Men sammenlignet med symboler i almin
nelighet, er det forholdsvis fa som har lrert a kode presise meninger 
inn i handlingene. 
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Men "kropps-0vinger" av alle slag - inkIudert gymnastikk. turn. idretts-
0veiser. dans av ulike !Slag - er alle ltke at de kan observeres som beveg

elser. organisert til mange former for handlinger. Men de enkelte beve
gelsene er ofte sa vel-koordinerte til helheter, under innlreringen av sli

ke ferdigheter. at hele handlingen lett oppfattes som en bevegelse -
hvilket preger sprlik-bruken i ballett-dans. f. eks. Det er m.a.o. vanske
lig a observere det fine samspillet mellom muskIer i bevegelse - og til

svarende krejter - som inngar i a utf0re handlingene. 

@ GBS som er involvert i a lrere ulike jormer jar "gymnastiske" ~lV-
elser og dans 

Det er utenfor formalet med dette kapitlet a ga nrermere inn pa detal
jene i de mange og velkjente undergrupper av "atletiske 0velser". Det 
er imidlertid mul1g a fastholde at et betydelig utvalg av GBS ma vrere In
volvert i a beskrive og lrere dem; dvs .• langt ftere enn dem som er nevnt. 
Men kanskje spestelt de som har med hendelser og ledd 1 hendelser a 
gj0re. der jorandring i plass for noe. ved bevegelser i ulike retntnger og 
med forskjellig fa~' . og basert po. et sett av balanserte. underliggen
de krejter. er det fremtredende. 

Fordi alle ferdigheter er rekkej0lge-organtsert - i form av vel-koordi
nerte rekker av ledd - er selvsagt ogsa plasser t rekker av ledd. fordelt 
i tld og ram. vlktige. Men ogsa st0rrelsen au bevegelser, stillinger for 
kroppen og dens lemmer, antall hoved-bevegelser i handlingen. o.ft., 
kan vrere viktig. Til og med former og det a forme kroppen og dens de
ler sUk at de bUr lik noe. kan vrere viktig i symbol-formidlende danser. 
f. eks. 

Og endeUg. i denne sammenheng: Danser og mange andre kropps-0vin
ger kan ordnes etter den junksjon de kan ha. f. eks. innen arbelds-sltu
asjoner og innen sosiale sammenhenger, savel som i den personlige ut
vikling for hvert individ. 

@ Begreps-systemer som angar helheter og deler av dem 

Ogsa lnnen omradet dans og andre "gymnastiske 0velser" som innen de 
fieste omrader. kan derfor GBS hrukes til a klassifisere (under-gruppe
re) hel-heter (hoved-typer av "0velser innen mange omrader) og deler 
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av demo Innen gymnastikk og idrett for0vrig. kan f. eks. undergrupper
ingen vrere uttrykt ved at de i hovedsak dreier seg om a l0pe (ulike dis
tanser), hoppe (Iengde. h0yde. etc.), kaste (kule, slegge, baller. etc.). 
Bom alle kan deles opp i undergrupper igjen med tanke pa. a. etablere 
hierarkisk ordnede begreps-systemer angaende helheter. Men samtidtg 
er det mulig :!\ si at hade hopp og 10p er felles-komponenter i mange 0V

elser. Noe lignende kan sies om komponenter i dans - ikke minst i 

ballett-dans: De kan vrere standard-Iedd som bygges sammen til mange 
forskjellige danse-numre - som faste danse-numre eller under improvi
sasjoner. 

@ Symboler benyttet under beskrivelser og instruksjoner - i gymna-
stikk og beslektedefag - som maforstas ved begreper og BS 

Ord. innlagt i setninger som beskriver bevegelser. plasser. rekkef0lger. 

stilllnger. retninger. etc .• er de hyppigst brukte symboler innen de fag 
som er ber0rt i dette under-kapltlet. Dvs., i tillegg tiI navn pa kropps
deIer. Men ogsa tegninger. f. eks. av hvordan f0ttene skal plasseres og 
beveges under standard-danser brukes, skj0nt de er lkke i samme for
stand symboler som talte og skrevne ord. 

Innen ballett-dans er mer kompliserte sett av tegn - f. eks. Laban-syste
met - benyttet til a vise danserens kropp. dens bevegelser og stilllnger i 
et tre-dimensjOnal rom. Og slike sett av symboler, som ogsa kan betegn
es som tegn. som vist. ma lreres i form av lesning og skriving pa samme 
mate sorn tegnene i rnaternatlsk skrlft-spnik. 

XI.36 Konklusjoner 

Vi kan derfor konkludere med a sI de generelle antagelsene Bom dette 
underkapitlet (XI.3) ble Innledet med, er gyldige for alle de fagene som 
er dr0ftet her: Dvs .. at hvert av fagene kan beskrives og undervises i 
form av et utvalg av ferdlgheter, hvorav en viktig undergruppe er rela
tert til de mange slags symboZer som ma Ireres ved sprak-jerdlgheter -

symboler som delvis er felZes for alle fagene, og delvis er spesifikke for 
hvert enkelt fag. 

Innen alle fagene er symbolene of test ment a vrere symboler for klasser 

av fenomener. heller enn for spesifikke fenomener. De ma derfor for
stas i form av begreper om klasser; dvs .. klasser som kan deles i under-

381 



Pedagogikk 

grupper - etter delvise likheter og forskjeller - pa mater som gj0r det 
mulig a ordne dem i hierarkisk organiserte begreps-systemer; og be
greper sa vel som begreps-systemer kan, ved symboler 100rt i form av 
spl-ak-ferdigheter, rekkef01gc-ordncs ti1 utsagn av rule slag (beskrivel
ser, forklaringer, definisjoner, prinsipper, lover, osv.), hvilket er n0d
vp.ncHg innen alle fag. 

Det er vist at begreper om klasser, savel som begrepssystemer, er vikti
ge komponenter i kunnskaps-strukturen lnnen ethvert fag. og det gjel
der begge de to hovedgruppene av begreper og systemer av begreper: 
1) De som angar hele Jenomener og deres de/er e/lpr ledd_ Og 2) de 
som angar de mer grunnleggende begreper og BS om del-hel-jorhold, 

generelt, jorhold mellom sewel som innen helheter, egenskaperved hel
heter og deres deler, deres junksjoner og antall, osv. 

De sisle kan sies a vrere mer grunnleggcndc fordi de er like i at de inn
gar 1 all videre looring - bade videre begreps-looring og ferdighets-loor
lng. Dva .. ved a muliggj0re n0yaktig oppmerksomhets-styrin~ - i form av 
multiple abstraksjoner - innlagt i overf0rende analytisk koding. De er 
grunnleggende, ogsa, fordi grunnlaget for a loore dem inngar, mer eHer 
mindre, i alle typere av erfaringer: Fra de tidligste 0yeblikk i livet og 
hele resten av livet. 

Xl.37 Problem-relatert prosjekt-lEering versus det d lEere 
helhetlige, sammenhengende Jag-kunnskaper 

I Norge - og trolig i de fleste land - er det forholdsvis nyUg kommet inn 
en tendens til a organisere undervisning og looring omkrin~ problemer 
i samttden, helIer enn a organisere dem innenfor fast sammenbygde fag
omnider. Dette har voort gjort innenfor s<ikalte prosjekter, der to eHer 
flere elever forutsettes a samarbeide om a 10se prob1em-oppgaver. Og 
denne form for a organisere arbeldet - ikke n0dvendigvis ensartet 1oor
ing hos aHe elevene - ble introdusert i M0nsterplanen av 1974 og gjort 
til en hovedform for arbeide i M0nsterplanene av 1985 og 1987. 

Tanken bak dette var bl.a. at elevene ved emne-relatert arbeide skulle 
ha an1edning ti1 a integrere kunnskaper fra ulike fag-omrader. Pro
blemet ved arbeidsformen (prosjekter konsentrert om tverrfagl1ge em
ner) , som mer sporadisk er pr0vet i mange M, er imidlertid a fa tid til 
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a bygge opp de fag-kunnskaper som skal tntegreres gjennom emne- og 
gruppe-arbeidet. Og det er lett a slutte seg til at hvis ikke gode fag
kunnskaper er lrert. kan de heller ikke integreres gjennom oppgaver av 
den nevnte art. De kllll i beste fall l&res delvis og pa en usammen

hengende mate - underveis i probleml0sningen. 

Dette synes a vrere oppdaget av dem som gjen-introduserte tanken om 

gruppe-arbeide om prosjekter. definert ved problemI0snings-emner; 
dvs .. etter at den ble "innf0rt" fra USA i 1940- og 1950-arene og der
etter ble forlatt som hovedarbeids-form, unntatt som et avsluttende ar
deide etter at n0dvendige fag-emner var locrt. Fag-lreringen bIe derfor i 

h0yere grad enn noen gang f0r gjort tll elevenes ansvar. Og dette ikke 
bare i de h0yeste klassene og der forutsetningene var lagt for 
selvstendig arbeide. Men ogsa langt ned i klassene har man gjort 
"ansvar for egen lrering" til et slagord. mens "ansvar for egen 
undervisning,,45 pa mange mater er forlatt av dem som gikk tnn for 

slagordet. 

Det er selvsagt lett a akseptere at fag-integrering - og kunnskaps-inte
grering mer generelt - er viktig del av lreringen. savel innenfor som 
utenfor skolen. Men som vist: Det kan ikke skje ved a ta lett pa under
visning og lrering innen fagene som skal integreres. Det som er vist i 

flere kap1tler i denne boken. at tar man arbeidet med GBS alvorlig og 
som forutsetning for videre begreps- og fag-lrering. og bygger opp sam
menhengende begreps-systemer utfra ulike perspektiver og derved gAl
over fag-grenser. er det var erfaring at elevene bUr tilsvarende sam
menhengende i sin kunnskaps-oppbyggtng. Blant vedleggene fins et 0PP
sett for hvordan et integrerings-prosjekt. bygget pa tidligere undervis
ntng og lrering bade av GBS og de n0dvendige fag. kan gj0res via emnet 

Hva som synes a v::p.re oversett. i de nevnte emne-planer SOID erstatning 

for fag-planer. er sannsynligheten for at der er en sekvens i lrering som 
kan forutsettes a vrere den beste: Fra det grunnleggende (GBS kombi
nert med talesprakl1ge ferdigheter) via en del redskapsfag til de andre 
fagene. ogsa lrert via skrift-sprlik av flere slag. Og denne tenkning kan 
videre funderes 1 tanker om n0dvendige lrerejorutsetntnger som basis 
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for posttiv oveJj0ring av lrertng (se kap. III og N, der dette belyses pa u
like mater). 

Det vi kan konkludere med, er at hvls fag som er m'ldvendige for a fin
ne brukbare 10sninger pa problemer ikke er leert pa forhand, kan de 
heller ikke forventes a integreres pa en tilfreds-stillende mate under 
behanelingen av tverrfaglige emner, ved 10sningen av problem10sende 
prosjekt-oppgaver, etc. og hvis elever/studenter ikke har leert nok om 
sin egen leering i fortiden - i form av ulike vite-former, ferdigheter og 
disposisjoner samt hvordan de kan lreres pa en best mulig mate - kan 
de heller ikke forventes a kunne 10se det problem som bestar i a overta 
"ansvar for egen leering" pa en tilfredsstillende mate. 

Derfor er det ogsa mulig a trekke den slutning at nyere tilneerminger til 
leereplan-konstruksjon i Norge, og ikke minst det faktum at aUe lrerere 
forventes a lage sine egne lrereplaner. er i beste fall h0yst hasardi0se. Og 
de er spesielt hasardi0se fordi probIem-reIatert undervisning og Irering 
er anbefalt ogS::1 p::1 lave klasse-trinn, lenge f0r n0dvendige forutsetning
er for a veere probleml0sereer Irert. 

Men fordi utdannelsen i Norge er kontinuerlig influert av "trender" 
som kommer fra mange "utland" i den vestlige verden. er det liten 
grunn til a tro at vi er alene om a tenke og handle pa pedagogisk sett 
ugunstige mater. Det gjelder ogsa 0nsket om at "elever skal ta ansvar 
for egen leering" nar det gjelder omracter der pedagoger burde ta "an
svar for egen undervisning og leering". Ansvar for egen lrering b0r selv
sagt overtas av elever nar Irere-forutsetningene for det foreligger. Men 
selv hos studenter pa universltets-nlva finner vi mange studenter som 
ikke makter det. Derfor blir denne forventning. nar den stilles tiI barn 
som ikke har lrert forutsetningene for det. bade uansvarlig og h0yst 
utopisk. 

XI.4 Konsekvenser av de perspektiver pe. lereplaner og fag som er 
presentert I dette kapitlet - for tenkning omkrlng og behandling 
av vansker med a bare fagene 1 skolen 

De tanker som er presentert og dr0ftet i dette og noen av de foregaen
de kap1tler. er gyldlge ogsa i forhold til problemet tilkortkomming t 

det a {rere ulike skolejag. Dvs., fag som forventes lrert ved hjelp av in-
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strumentelle sprcik:funksjoner. basert pa korresponderende LTM-lag
rede sprcik-strukturer. ug stadlg - uansett fag - dreier det seg om kom
binasjoner av viteformer. fortrinnsvis begreper og begreps-systemer. in
tegrert med og videre organisert ved sprAk-ferdighetcr. samt de dispo
sisjoner som knytter seg inn pa demo 

Men som vist kan ogsa hele fag - som morsmaIet. matematisk sprlik og 
fremmedsprlik - fungere som redskaper for a lcere andre fag. og en lig
ncnde funksjon kan geograft og historie ha i forhold t11 andre fag. Det A 
ha vansker med a la:lre fag ma ses i lys av alle de jorutsetntnger jor ci 

lrere som slike redskaps-funkjsoner og -fag kan gi. For hvis de ikke er 
skikkelig la:lrt. kan de fremtre som hovedsaker ved det som ogsa kalles 
jag-vansker. Og det er troUg bedre a lete etter hvilke forutsetninger 
som ikke er la:lrt, enn a lete etter svikt i evner som ikke kan forandres 
ved undervisning og tilsvarende la:lring. 

XI.41 Stattske evner versus endring av lrere-jorutsetntnger 
ved intelligent undervtsntng og ttlsvarende over:f0rende 
lrering 

Spesial-pedagogikken - som underomrade under pedagogikken - har i 
h0Y grad Va:lrt pa let etter statlske evner i vansker med a la:lre. Og obser 
vasjon og testing - for a stiIle diagnoser ved navn pa mangler eIler svikt 
ved elever - har Va:lrt den strategl som har Va:lrt mest tremtredende. I 
no en tilfeIler - som i blindhet og d0vhet - er dette selvsagt berettiget: 
Fordi slik svikt ikke kan forandres ved undervisning og la:lring. men !tan 
bare i beste fall kompenseres for gjennom god undervisning. 

Den statiske evnetenkntngen er Imldlertid ikke begrenset til denne ty
pen av svikt. Vi har sett at generelle lrerevansker er forklart ved lav in

telligens som ofte er gitt betydningen "sma evner til a here"; og da ev
ner som noe uforanderlig og noe som har gUt pedagoger en tro pa at 
det ikke nytter a forandre pa la:lreforutsetninger ved hedre undervis
ning. Og som det verste ved dette: Inte1l1gens-tester, som maIer hva 
barn/elever/voksne har la:lrt pa overf0rbare mater, er stadig tiltrodd mu 
Hgheten for a avs10re slike opprinnelige og uforanderlige evner. 

Men ogsa mer spesifikke la:lrevansker - spesifikke for begrensede 
funksjoner ell er fag (dysleksi el. lese- og skrive-vansker. mate
matikkvansker) er forklart ved en svikt i spesielle evner. O~ denne 
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forklaringen har apenbar sammenheng med at de frerreste eller ingen 
pedagoger har maktet a forandre pa elevenes "lrere-evne" innen de 
spesielle omradene det dreier seg om i hvert tilfelle. Sa sterk har 
denne tendensen tU a lete etter uforanderlige evner vrert, at man lkke 
har vendt nok opp-merksomhet mot det som er gjennomgangs-tema i 
denne boken: At fordi mennesker i sa h0Y grad ma utvikle seg ved a lre

re, ma pedagoger i samme grad vende oppmerksomhet mot menne
skers lrering: - for a kunne tilrettelegge menneskers lrering pa best mu
lig mate: Herunder, bygge opp bedre Jorutsetntnger Jor a lrere, der de 
matte vrere utilstrekkelige. 

En lignende trend er dukket opp nar det gjeldermottvasJonelle sider 
ved utviklingen. slik at man allerede i tidlige ar bed0mmer detsom her 
kalIes disposisjoner Jor a bliJ0lelses-messig og motivasJonelt aktivisert 
av det man vet om, som noe fastlast eller uforanderlig: Forventninger 
om a mislykkes med a lrere, som grunnlag for a unnga situasjoner der 
dette er sannsynIlg; og forventninger om a lykkes i a lrere, som basis for 
a s0ke situaSjOner der det er sannsynl1g. DeUe bl1r av uuen vurdel-t SOlll 

tilnrermet faste personltghets-trekk, som igjen navnsetter noe antatt u
foranderlig. 

Igjen er m.a.o. mangelen pa tiltro til at bedre undervisning kan forandre 
pa - i dette tilfelle - motivasjonen, klart fremtredende: Ved - gjennom 
intelligent opplrering og undervisning - a forandre forventninger om a 
rege1messig mislykkc8, til forventninger om regelmessig a lykkes i a 
lrere. Og dette er det vi har observert hos elever nar vi gjennom mer in
telligent undervisning har brakt dem til a lrere bedre. Det ville imidler
tid ikke ha vrert muIlg uten den dyktighet som oppnas ved a vite mer -
ikke bare innen fagene - men ogsa om menneskers lrering og hvordan 
den skal kunne tilrettelegges pa en mer overf0rbar mate, som er det 
intelligente ved den. Dvs., noe som apenbart forandrer "evner til a lre-

Dette gir ogsa grunnlag for a vurdere pedagogiske utdannelser som util
strekkeUge: Ved a fors0mme sentrale sider ved det a vrere pedagoger 
for mennesker; sIlk at de kommer ut i skolen uten a vite klart hva gode 
kunnskaper er, og uten a vite hvordan viktige former for menneskers 
lrering - begreps-lrering og ferdighets-lrering - skal best mulig tilrette-
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legges. og mangelen pa forstaelse av hvordan viktige lrereforutsetnlnger 
skal bygges opp. har apenbar sammenheng med at GBS ikke er erkjent 
som grunnlag for multiple abstraksjoner og tilsvarende oppmerksom
hets-styring. innlagt i analytisk koding; videre. ved at lrererstudentene 
ikke far lrere a forsta PSI-modellen som er beskrevet og validert i den
ne boken. Mer enn noen annen kjent modell gir den saIedes basis for a 
forsta ovelj0ring av lrering og hvilke LTM-strukturer som ma vrere lrert 
for at det skal skje. 

Med andre ord: Grunnlaget for a forsta overf0ring av lrering via kodtng 
pa basis av et sammensatt LTM-innhold. et forhold Bom viderefares som 
en f0rste basis for a organtsere ogsa via KTM og senere for a lrere ved a 
tenke, er ikke like klart representert i no en av de modeller som forfat
teren har kunnet finne. og nar dette skrives. er ikke dette godt kjent 
av psykologer og pedagoger som vurderer pedagogiske sp0rsmaI. 

I srerdeleshet - og tn tr~ss for den 0kende fokus pa oppmerksomhets

problemet (forutsetninger for a kunne mutippelt abstrahere og fast
holde ell er skifte abstraksjoner. ved analytisk koding) ogforstyrrelser i 

oppmerksomhets-konsentrasjon - har slike pedagoger og psykologer ik
ke oppdaget den betydning GBS kan ha. spesielt nar de er integrert 
med talespraklige ferdigheter: dvs .. den ene enkeltstaende faktor. in
nen va.r fUHsknlng. sum har gUt den klarest pOSitive forandring i lrering
en hos mange kategorier av barn og unge. Og forandringene har ikke ba
re Vl'p.rt i form av forbedret viten og bedre ferdigheter: men ogsa i form 
av positive forandrlnger i motivasjon og f0lelsesmesslg stab1l1tet. F. eks. 
ved a erstatte forventntnger om a mislykkes med forventnlnger om a 
lykkes 1 a lrere. 

Intcl.ligent undervisning, basert pa grundige analyser av hoved-kaleguri
er av looring - og vikUge LTM-resultater av sUk lrering lnnen mange om
rader - har saIedes vist seg a bevirke betydntngsfulle forandringer h1.R. i 

personer som f0r behandUngen bIe kalt dyslektikere, personer med 
.. sma evner til altere", manlfestert i lay IQ. og 1 personer med aiferds
vansker. Og slike betydntngsfulle forandringer har utvilsomt sammen
heng med at vi har unnlatt a fokusere for sterkt pa elevene og dere van
sker. men lstedet - som nevnt over - har basert opplreringen pa detal
jerte analyser av oppgavene som skal lreres og hvilke forutsetnlnger - i 
clet tidligere l:;erte - som kan bidra til at de loores m~yaktig. og lreres 

387 



pedagogtkk 

med rimelig forbruk av tid og krefter. Fokuseringen pa feil og mangler i 
elever - og ofte vurdert som uforanderlige mangler - er pa sin side tyde
lig pavirket av den vekst-filosofi som er kommet inn i pedagogisk tenk
ning og praksis fra utviklings-psykologien, 50m har fatt en svrer pIa55 i 
Irererutdannelsen. 

Hva oor undervises og lH!resfor dforebyggefag-van-
sker eller "reparere" oppstdtte vansker med dlH!re fag? 

XI.42 _ 

Innen den sammenheng som dette kap1tlet gir, er oppgaver som md 
lH!res av alle som skal bli kjent med sin kultur og derved bli ansvarlige 
medlemmer av det sarrifunn den fins i, definert i form av skolefag. I vis
se aldre er saIedes det a lrere skolefag det hoved-problem som ma 10ses 
av alle elever - og senere av dem som fortsetter som studenter. Og i fig
ur XI.3, side 331, er det saledes mulig a bli minnet om at f0r det er 
lrert. kan ethvert fag anses som et sett av inter-relaterte symboler. og 
hvert symbol representerer vite-enheter av flere slag. hvorav vUen om 
klasser av fenomener er de meninger som roa forbindes med de fleste 
symboler. 

Det d lH!re fagene innbefatter derfor det a here symbolene a kjenne i 
form av sprak-ferdigheter, kombinert med det a lrere symbol-meninger 
i form av begreper om klasser av fenomener. Dvs., begreper som deret
ter kan organiseres til begreps-systemer og ti1 utsagns-ordnede, ogsa 
mer sammensatte meninger. Av de to hovedmater a videre-strukturere 
viten, er utsagns-organiserte meninger sa vel-kjente av enhver leser at 
de ikke beh0ver noen spesiell eksemplifisering. De er eksemplifisert pa 
nesten rule sider - og pa hele sidene - i denne boken; dvs .. sorn de er 
det i de aller fleste bf/lker. 

Nar det gjelder organisering av enkelt-begreper til hierarkisk ordnede, 
of test symboltserte begreps-systemer, er de eksemplifisert i mange fi
gurt:r gjennolll det llleste av boken. Og i appt:mliks t:r dt:L vlsl hvurdan 

slike begreps-systemer kan innebrere det a se en og samme klasse un
der ulike synsvinkler. Regreper. m'lr de er lrert pa den ful1stendlge rnMe 
som beskrives i denne boken, er m.a.o. ikke fastlaste kunnskaper46

, 

men viten som fleksibelt kan settes inn i utallige sammenhenger. 
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@ GBS som 1lerte forutsetninger for d 1lere 

Det er tidligere vist og begrunnet at forutsetntnger for d lreTe ferdighe
ter savel som det a here begreper om klasser av hele fenomener, er of
test den tidUgere learing av jorestillinger om mange spes{fikke fenome
ner. pa den ene side; og GBS. integrert med talespraklige ferdigheter. -
om del/helforhold, gcnerelt; om egenskaper ved helheter og del er, om 
relasjoner innen og mellom helheter. om antall i grupper, osv .• pa den 
annen side. 

Hvis de nevnte typene av l~ring tilrettelegges pa en omhyggelig og in
telligent mate gjennoIIl undervisnlng. og best mul1g lrertng pd den mA
ten oppnAs avelevene. kan ogsa positive emosjonelle og motivasjonelle 
di~posjsjoner i forhold til det a voore i lreresituasjoner og derved l~re. 
forventes. 

SAledes, og sAvidt vi har kunnet finne: For dem som risikerer a komme 
tilkort 1 skolefag - eIler som allerede har mtslykkes i a l~re pa gode ma
ter - er det ikke noe annet velbegrunnet forsIng om forebyggende tiItak 
og "kurer" enn dem som er omfattende presentert og dr0ftet i denne 
boken: Dvs., en intelligent gJennomtenkt og tilrettelagt undervisning -
som selvsagt inkluderer omsorg for elevens ve og vel - men som lar om
sorgen47 munne ut i det a tUrettelegge best mulige vite/ferdighets-kom
binasjoner innen de fagene som undervises, og basert pa omfattende 
kunnskaper om menneskers looring, mer generelt. 

Den samme hovedstrategi - med spesiell vekt pa a bygge opp gode for
utsetnlnger for videre l~ring (GBS) og pa begreps-menings-aspektet 
ved det meste av l~ring - har vist seg anvendelig pa enhver kategori av 
elever; dvs. selvsagt fordi de skal loore de samme oppgavene. Noen kan 
Imldlertld l~re langsommere enn andre; noen kan trenge flere eksem
pIer av en klasse for a vrere i stand tU a generalisere pa riktige mater i 
form av begreper. prinsipper. regIer, etc.; noen kan trenge mer tid og 
0velse f0r de har l~rt godt nok de ferdigheter som inngAr; noen kan na 
et h0yere kvalitets-niva i looring enn de elIers ville gj0re, osv. 

Men alle kan forventes a fa forbedret kvultteten av sin l~ring hvis kvali
teten i undervisningen heves i form av mer intelligent forberedelse og 
gjennomf0ring. 389 
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XL5 OppsummerlDg 1 form av en tabell som angar GBS 1 fagene 

I dette kapitlet (Xl) er mer intelligent undervisning og lrering - der 
forstaelse og overff/lring av det lrerte saml sammenheng 1 det lrerte vekt
legges - satt i forhold t11 skolt:ns fag og innbyrdes sammenhenger 
mellom clem. T srerdeleshet er det vlst hvordan GBS - lntegrert med 
talespnikUge ferdigheter - kan vrere viktig for a lrere alle fag; videre. 
hvordan symboler lrert a kjenne i form av sprak-ferdigheter kan benyt
tes til a organisere begreper om klasser inn i tlldels omfattende. hier
arkisk sammensatte begreps-systemer av to slag: 1) De mer grunn
leggende som praktlsk taU all vldere lrering ma bygges vldere pa. og 2) 

begreper og begrepssystemer om klasser av mer sammensatte hele 
fenomener og deres deler og ledd. 

I tabell Xl.l. side 391 og side 392. er hvert av fagene som er kortfattet 
beskrevet i underkapittel Xl.3. vurdert i lys av hvilke GBS kan vrere vik
tlge for a lrere demo For noen fags vedkommende er ett eller noen fa 
GBS i srerlig grad grunnleggende for a forsta faget. Fm' eksernpel. 

@ det GBS som angar antall i grupper, st(!Jrrelses-jorhDld TIl8llom 
antall og jorandringer av antall - 1 matematlkk.en; 

@ del/helog levende/ikke-levende som distlnksjoner, og det GBS 
Born angar forundringer (wlder veksO, 1 blologlen; 

@ det GBS som angar stoff-arter. i kjemlen; 

@ styrke-, energt- og jorandringer tjorm av bevegelser • som GBS 
i fyslkken; 

@ plass-begreps-systemet 1 geograflen. og 

@ tids-begreps-systemet i historle-faaet. 

I tabell Xl. 1 er imidlertid hvert fag sett i forhold til det stf/lrre utvalg av 
GBS som er n0dvendig for a lrere faget. Og dette er ikke noe rart. For 
GBS er lrert av den samlede menneskehet og manifestert i det faktum at 
de ligger til grunn for a bruke mange viktige ord i ethvert spr8.k; de er 
universelt n0dvendige for a beskrive alle sider ved virkeligheten. 

(Nar det gjelder en mer fullstendig oversikt over GBS. se appendiks.) 
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GBS som forutsetnmger for a lrere ulike skolefag: 

Symbollserte GBS, relatert tU hvert fag:. 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~w~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

1 InstrumenteUe sprik-'"n'!rsloner: 

1.1 Morsm61enes menln,... AIle GDS er n0dvendige t analytisk kodtng ru\r man skallre-
aspekter: re begreper og begreps-systemer som angar hel-heter og del

er av helheter - nar de skal heRkriVP.R "",d egenskaper. rela
sjoner. antall i grupper. etc. 

Fen'Iig" Tale-spnlkl.: - Lyd-DS; plasser I rekkefllllge; artlkulatortske btwegelser og 
heter: @Talepers.ferd. plasser; styrke/betonln&lrytmer; fordeling 1 Ud-rekkef. etc. 

®Taleferdlghet I tlllegg: GBS angaende del/hel, former, larger, stlWnger, 
Skrift-spnlkl.: plasser (ogsa i rekkef.). antaD deler (antall bokstaver i ord; 
@Lese-ferd. antall ord 1 setnlnger; arttall deler av bokstaverl. sterre!-
@Skrlve-ferd. ser, ete. 

1.2 Jl'remmed-spn\k,lnkL GBS som er n0dvendige lmorsmAls-berlng. er vanligvts 
menlng, ferdlgb., tale-/ n0dvendige ogsa i det a lrere fremmed-spffik. 
sJulft·sprlk: 

I.S Matematlsk sprlk. taIe- Nar det gjelder fercllgbets-slden, gjelder mye av det samme 
og skrIftsprlk: for matematlsksprak som for morsmatet. bortsett fra det 

faktum at matematlsk skrift-spffik er et tegn-sprAk. mens 
morsmalene oftest er alfabetlske spn\k. GDS eUers: Antall 
i grupper av ldasstflserte fenomener. del alle GBS kan vrere 
mvolvert I klassifisertnger. AntaJls..begreper, basert pA vi
ten om Ukheter I antall meUom uDke grupper. Fcmmdrlng 
av antaD I grupper, ved A gjlllre dem sUJrre eller mlndre. For
hold meUom antalll g'nIpper. GBS basis for m61e-enheter: 
F.eks. sterrelser (UnJe-s •• flate-s. og rom-s.) verdl, tempera
tur, vekt, former/llltlilrrelser. Plass-symboUkk 1 tall. 

u ru som er lnst:rumenteUe i InA ""tr"nlnrer (se fI&. X1·5Ii 

0.1 Geografl: 

U.2 lIIstorie: 

m Natur·fagene: 

m.l BlOlOQ1 som an.gAr 
• plsnter 
- d.yr 
- mennesker 

Plasser (piljorden, Innen kontlnenter. i land, etc.) nas ved a 
bevege Beg (1brandre plsss). I forsIqellige retninger og over u
ltke streJrnlnger eL avstander (malt langs rettJ1Jljede form
er): antaD (bmbyggere. enheter. etc.): IltArrebJer for helheter 
ogcleleJ;': Deta1j-beskrtve)ser av geogr. realiteter: AIle GDS. 

Tid· tll forsIqellige tlder I fortlden. som f01ger hverandre i 
rekkefcJlger; men ogsa fenomener som skjerl ekaisterer pa 
samme tld eller Innen samme tlcIs-rom (epoke, arhundre. 
etc.) Rekkeftlllge - plasser i tld-orclnede rekker. Antall (tld
enheter (ur. kalendre o.a. Instrumenter tl1 a male tldens 
gang). Alder/varlgbet. maIt 1 tlds-enheter. Hlstorlsk kunn
skap tnnen ulike omrAder av kllnnskaper. Regelmessighe
ter I fortJden • &om er bert/huskes • kan benyttes tll a forut
si tllsvarende regelmesslgheter i &emtlclen. 

GBS: Levende .lkke-levende/dIIld: Det a leve avsl0rer seg b1.a 
ved forandrlnger I utviJdlng. Posltlv ut:vlkllng ved vekst Of 
IaIrIng (hos dyr og menneskerl. Vekst - forandrlnger i ster
relse. vekt, form, forhold meDom. large. I funksjon. etc. 
Deler av det hele og forhold meUom clcm; .toff sam de er 
bygget opp ay; overfIate-egenskaper; mlllnster, smak:, lukter, 
Antall deler. etC. Dvs. de fieste GBS. 

~~~~~m~mmmmmmm~~~~~~~m~~m~~~~~~~mmmmmmmmmm~~~~~~~~~~~~mm~m~~~~ 
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Tabell XI.1: GBS sorn grunnlag for a here ulike skolefag, fortsatt: 

Fag: SymboUserte GSS, relatert ti1 hvert fag: 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

m.2 R;Jeml: Stoff-arter. gnumstoffer og sammensatte stoffer: egenskap. 
erVIIIIlltolfer (harde/b10te; faste, tlytende, gasser. etc.). Egen· 
vekt (tetthet): Vekt pr. rom-enhet; antall enheter. Forand· 
ringer veil sammenblancUng/reak8joner: large, formbar· 
het: del/hel-forhold (lnnen og mellom atomer Of molekyler) 
berter !binder deler); funbjoner (brukes till -), etc. 

m.s Fysikk: Krefter 1 balanse eller 1 uUkevekt; i siste fall kan kreftene 
starte og opprettholde bevegelae (energl/forandrlng av 
plass), i ullke retninger og cUstanser: antan vekt-enheter 
&om null pikrefter .. etc. 

IV ~on 0Jl sam.funnsJmre: 

1V.1 RelIgton:Krd. 

V1.2 Samfunnslere: 

Levend.e/Jkke.levend.e/clecl (tro pa Dvetter cleclen); rett/galt; 
sant/usant; 1 den utstreknlng vlten om naturJJge fenomener 
eller reaUteter er n0dvendlge for A erkJerme mJralI:ler. rettl 
gait. sant/usant, etc .• kan aIle GB8 vmre nfllClvendlge. 

Samfunn - grupper av personer (antalll grupper). som av en 
eller flere grurmer er motlvert tll a leve IUBI' hverandre 
(plass 1UIII1') og samsrbeide. Motlvert av lndre krefter (inter
esser. tlltreknlng) eller av ytre krefter (frykt for strafi); 
makt (ukraft") bilk 1Iq,re. Samfnnn pa ulike p1asser og tll u
like dder.r den utstrekntng mange sider av vtrkeligheten er 
tatt i betraktning: AIle GBS kan vrere n0dvendlge. 

v MllIikk-fa.I'et. formlngs-fagatna d IYP!n,'tUdsld,pe; 

V.l Musikk-kjennskap: 
-utevelse: 

V.2 Formings-fagene 

V.S Gymnast1kk. turn. 
clans, etc.: . 

Lyd·BS, i musikken mest 1 form av toner og spr6.k-lyder (1 
sang): PIasser 1 dds-ordnede rekker av toner: eller ulike to
Iler (aotall toner) sum forekommer pA samme d.d(harmonl
er 1 tlllegg tll melodier); foraodrlnger 1 toner, harmonier. 
rytmer/betoniDger, styrke \krefter), etc. Nfu'symbolerbruk
es. kommer endaflere GBS tU aovendelse. 

Former,~er.sto~~stllIlnger.stsrrelser.p1ass-for
hold (mellom deler og helheter); deler av helheter 1 riktJge 
forhold generett; funksjoner: lnnholAf/menlng v IS)'IIlboJske 
f.remstllllnger, etc. 

Drater seg om hendelser/handUngcr: ADc GBS sam er n0d
vendtge for a beskrlve .handllnger (hendelser) og ledd 1 demo 
samt stllllnger er relevante: Forandrlnger ved a bevege Beg 
(foraodre plass), forandre ItUllng. bevege seg 1 ullke retnlng
er og cUstaoser, med ullke !art (antalllengde-enheter pr tld· 
enhet: kraft/eneJgi/ aibeld.e 1 det som utf0res; funbjonen 
for hvert ledd som tnngAr i handlingen. etc. 

Under vanlig dans f01ges danse-rytmer I muikk (se over). 
Ba11ett-dans symbollserer ogsA mening. 

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
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Kapitte1 XU: 
DISPOSISJONER: L£RT GRUNNLAG FOR A BLI Ffl)LELSESMESSIG OG 
MOTIVASJONELT AKTIVISERT. MOTIVASJONENS BETYDNING FOR 
LAtRING • OG VICE VERSA 

D.l 

XlI.2 

D.S 

D.4 

INNHOLD: 
ID.trocl1lk:sjc:)n I form av deflrllsjoner ••••••••••••••••••••••••••.••.•••••••••••••••.••..••••• 
XII.ll Ord som motiver og moti~on definert .................................. .. 
XII.12 F01elsesmesslge reaksJoner kan fungere som drtv .................... . 
XII.l3 Disposisjoner: Tllbakebllkk pa forhold mellom motivasjon og 

emosjoner, pa den ene side, og viten og ferdlgb.eter, pa den annen 
XII.14 Ulrert grunolag for menneskers disposisjoner " ........................ . 
XIL15 Drtv-mottvasjon og tnsentlv-motivasjon ................................. .. 

Llerte motlvasjonelle dlsposlsjoner sett under ulike perspektlver •••••••• 
XII.21 Meningen Med dtsposisjon relatert ill menlngen med Insentlv .. 
XII.22 Hvordan kan insentlv-verdier lreres? ....................................... .. 
XII.23 Insentiv-verdien av vite-og ferdighets-kombtnasjoner ............. .. 
XII.24 Positiv tnsentiv-verdi og Ulsvarende disposisjoner, knyttet tll 

det lmrte. symbolisert ved ordet Interesse ................................... . 
XII.25 Insentiv-verdien av - eller disposlsjoner overfor - situasjoner 

der Irenng forventes a flnoe sted ................................................ .. 
XII.26 Dlsposlsjoner kan noen ganger kalles "forventninger om a lyk-

kcs cller mis-lykkes· ................................................................... . 
XII.27 Samvittighet, basert pa det a ha lrert om rett og galt, godt og 

ondt. som kognttiv-motivasjonell faktor ................................ . 
XII.28 Forandrlnger I negative mot!vasjonelle dtsposlsjoner overfor 

lrere-situasjoner. bevirket av intelligent undervisning/lrerIng .. 

LIerte emosjoneUe dlsposisjoner. og !art kontroll av ytre ffIIleJses-ut-
tI'y'kk ............................................................................. 'u ........................................... . 

XII.31 Lrert kontroll av uttrykk for f01elser (og motiverl ................... .. 
XII.32 Hvordan f01elses-messige dtsposisjoner kan lreres ................. .. 
XII.33 Emosjonelle diSposi~oner relatert til temperament .............. .. 

Bvordan km pedagoger motivere eJ.ever eUer studenter ? ..................... . 
XII.41 Motivasjon og andre faktorer som kan ligge t1l grunn for a ut-

f0re handlinger .......................................................................... .. 
XII.42 Hvordan kan motlvasJon vlcke IIUl pa lall.1ng? ....................... .. 
XII.43 Hvordan kan undervisntng->lrerlng virke inn pa motivasjon? 
XII.44 Er motiver for a lrere en undervurdert faktor i menneskers 

utvikling? .................................................................................. .. 
XII.45 Coda: Menneskelige motlvers funksjonelle autonomi ............ .. 
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Disposisjoner for I!i hli f(lllelses-messig (emosjonelt) og motivasjonelt akti

visert av hva som til enhver tid sanses og kodes. av personer. og av hva 
som huskes og tenkes pd. av dem, er dreftet i flere av de kapitlene som 
gar forut for dette. 

I kapittel III hIe saledes disposisjoncr definert som en av tre hoved-ty
per av LTM-strukturer. I kapittel IV bIe det vist at disposisjoner og an
dre LTM-strukturer som de er knyttet inn pa, inngar som grunnlag for 
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a kode og tenke - i PSI-modellen; dvs., en modell som valideres og pa 
andre mater videre-dr0ttes i kapitlene V og VI, og vendes tllbake tU 

mange ganger ogsa i senere kapitler. 

I kapitlene VII til XI ble de to gjenstaende LTM-strukturene, ul1ke vite· 

og Jerdighets-enheter, omfattende analysert og dn"ftet. I dette kapitlet 
skal en l1gnende analyse og dr0fting foretas i forhold til disposisjoner. 

Ordet disposisjon viI saledes bli satt i forhold t11 andre ord som er i 

bruk nar det gjelder motlvasJonelle og f01elsesmessige erfaringer. 

XU.l Introduksjon I form av deftnisjoner 

XII. 11 Ordene nwtiv og nwtivasjon definert 

Ordet motiv savel som ordet nwtivasjon (og emosjon) er alle avIedet fra 
et Iatinsk ord (movere) som betyr bevege. og utvilsomt: Innen mange 
sammenhenger kan ordet moUv deftneres som det "noe" som kan 
starte og opprettholde personers bevegelser, innbefattet i deres hand
linger. 

I en mer generell forstand kan imidlertld motiv og motivasjon forstas 
som det "noe" som gfr energi og retning til personers aktivitet. Dvs., ak
tiviteter som selvsagt kan inkludere deres ytre handlinger. Og nar det 
gjeIder ytre handlinger (OR og handlinger i PSl-modellen), kan de vlere 
hentmot noe, bort fra noe eller nwt (agalnst) noe Ofr. Karen Homeys 
bruk av disse uttxykkene i en sncvrcrc bctydning - om personers inter
aksjoner med andre mennesker). 

Ordet aktivitet er Imldlertid ikke begrenset til a symbolisere bevegelser 
involvert i handlinger. Det betegner ogsa aktlviteter i personer, slike 
som koding, KTM og hukommelse 1 alminnelighel, og tenkning. DeIfor: 
Motivasjon bestemmer ikke bare at allerede lrerte handlinger , valgt 
iJorhold til en situasjon, kan uifl2Jres, basert pa energi og valg-retning; 
motivene kan ogsa bestemme hvorfor og hvordan en sansning kodes og 
videre-behandIes i KTM, hvilke tanker som foregar 1 personen, i kon
kurranse med andre hukommelses-baserte tanker. Men som med hand
linger: En person kan ikke tenke pa eller med noe som ikke er llert, 
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selv om hun eller han aldri sa mye (msker a kunne gj0re det. Men er de 
lrert, kan indre savel som ytre aktiviteter startes av den energi som skal 
tU. Eller den kan brukes tU a unnga eller unnslippe demo 

Ogsa hva Pavlov kalte "nysgjerrighets"- eHer "hva-er-det"-reflekser kan 
- som reflekser i alminnelighet, sles a vrere motivert i nevnte forstand. I 
dette tilfelle ved at energi til og retning for OR utltJses av nyhet eller for
andriiig i stimulering fra omgivelsene. Men sUk utl0sning av energi be
hc;wer ikke a ha mye med hva personen har lrert a gj0re. Nar refleksen 
er blitt bettnget til andre typer av stimuli (betingede stimuli), er der
imot en lrert komponent involvert. Vi skal snart vende mer fullstendig 
tUbake til slik ikke-lrert grunnlag for a vrere motivert. F0rst skal det im
idlertid pekes ut at ogsa f0lelses-messige reaksjoner kan fun~ere som 
ulrerte motiver. 

XII. 12 Emosjonelle reaksjoner kan fungere Bom driv-motiver 

Det er saIedes velkjent at frykt-reaksjoner kan gi energi tU fors0ke a 
komIl).e seg borifra (Ullllslippe) ell er unngd noe. Og ps. l1gnende mate: 
Sinne-reaksjoner kan motivere personer tll a angripe ell er vise aggre
sjon overfor noe (energi og retnlng igjen), selv om energien ikke n0d
vendigvis gir seg '!ltslag i handUng. Og positive f01elser som er innbefat
tet i d mere glad i eller like noen eHer noe, kan motivere personer for a 
nrerme seg det som i denne forstand er av verdi for demo 

Imidlertid: F01elsesmessige reaksjoner per se er trolig ikke lrert. De tll

h0rer heller det utstyr som er del av var "natur". De mest fundamentale 
og opprinnelige er reflekser i den forstand at de er under kontroll av 
det autonome (selv-styrte) nerve-systemet og kan utl0ses av ubetingede 
stlmulL Heller ikke synes det karakteristiske niva av styrken pa emo
sjonelle reaksjoner - temperamentet hos hver enkelt person - a vrere 
lrert. 

Derimot har det a vrere glad i noon eller noe, det a vrere redd for eller 
sint pci noe eller noen, lrerte komponenter: Man vet om - har lrert a 
~enne - det man er glad i, redd for og slnt for. Og denne viten er basert 
pa 1) a ha erfart og derved lrert a kjenne det det som er tillagt de re
spekttve pOSitiVe eHer negative emosjonelle verdier, samt 2) pa en inte
grasjon av "LTM-spor" etter f0Ielses-reaksjoner, pa den ene side, og 
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hva de er rettet mot i det 0yeblikk da integrasjonen finner sted. pa den 
annen. Bade vtte-enheter og ferdlghets-enheter som representerer 
symboler jor viten kan tenkes a aktivisere slike integrerte erfaringer -
det som her kalles disposisjoner for a blij0lelsesmessig aktivisert. Eller 
aktiviseringen kan tenkes a ga i motsatt retning: Fra f01elses-reaksjoner 
til vite- 014 ferdif,'(hets-enheter. 

XII. 13 Dtsposisjoner: Tilbakeblikk pa jorTwld mellom emosjoner 
ay motiver. pa den ene side. ay vtte-/jerdighets-kombina-
sjoner (kunnskaper), pa den annen 

Det som er ment med ordet disposif.jion - i dette arbeidet - er derfor 
igjen definert i det foregaende: Som lrerte disposisjoner for a bli f01el
sesmessig (og motivasjonelt) aktiVisert av hva som til enhver tid sanses 
og kodes. huskes eller tenkes pa. Disposisjonene definerer m.a.o. tnte
grasjoner eller assostasjoner mellom to klart forskjellige typer av erfar
inger; dvs .• erfaringer 50m vanligVis har forekommet pa samme tid eller 
noor hverandre i tid: En av f01elses-messig eller motivasjonell opprinnel
se - eller hegge deler i eH: og en som til vanlig ligger til grunn for a 100-
re det man kan vite om og navnsette. 

Pa lignende mate og som antydet over: HVis ubetlngede reaksjoner er 
essensielt av motivasjonell opprinnelse - ved a stamme fra aktiViserte 
fysiologiske behov eller skader - kan en lignende integrasjon med Vite
og ferdighets-enheter kalles for en disposisjon for a bli motivasjonelt 
aktiVisert. Og i hvert tilfelle er det trol1g en gjenstdighet i aktiviser
ingen av de to typer av integrerte erfaringer: De kan gjensidig aktivisere 
hverandre: Vite- og ferdighets-enheter kan aktivisere f01elses- og motiv
komponentene - og vice versa. 

XTl.14 r flFErt grlLnnJag for menneskers disposi!'iioner og jor noen 
LTM-strukturer 

Men som antydet: Hverken emosjonelle ell er motivasjonelle disposisjo
ner er fullstendig bestemt av lrering. De har vanligvis ogsa ulIerte kom
ponenter; dvs., komponenter som er resultatet av personers "natur" -
og som imidlertid kan kulttveres - ved lrering. 

I tabell XII. I. neste side. er ikke-lrerte og lrerte komponenter av no en 
Viktige typer av menneskelige funksjoner presentert sarnmen; dvs .• for 
a lette en sarnmenhengende erfarings-lnnsamling om demo I tillegg tll 
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komponentene i disposisjoner. er tilsvarende lrerte og ulrerte kompo
nenter av persepsjon og handUnger tatt med: 

Tabell XII.l Ikke-lrerte og lrerte komponenter i noen viktlge klas
ser av menneskers funksjoner: 

Funksjons- Ikke-Ia!rt eDer p1'lnuert grunn- Komponenter som Inkluderer 
omrlde: Jag: Ja:trt eller sekundalr basJs: 

Perllsuzllism I:lll:r I form av sansning. SOlD starter Koding av det saDsede - pt det tiel-
Wrln,; 1 ulJke sanse-organer • bme I el- punkt sansn1ng flnner sted eller 
, persepere eRer gkI- ]er pi overt1aten av kroppen - kort tld etter mAr de eDda er I 
reerfarlnger som IIDner sted flllrllt nlr fm- SJ,Q - ved tJdlIgere Iaerte. LTM-

puJser fra SIlIlSe-OI'g8Dene bar Iagrede erfaringer: dvs., ved en-
nldd tllsvarende mottaker-om- heter av v:lten, ferd1gb.eter og 
dd.e i celbral cortu:. dIlIpollilljoner, lnklu4ert .. ekke-

fIIIlge-ordnede, perseptuellefer-
diQheter. 

Mgtl:!.llllgg; , ha SaDsnlng av ofteat sykUske.'/y- Motiva.!iionelle d~oner: 
motlv for, i vmre slologfske behou (eller mer tll· Vlten om drlv-regelmesslghet; 
motivert: feldlge skader/smerter) aktlvl-

sert tll drl.v: Inkludert ngsgJer-
v:lten om og symboler (IaIrt 1 
form av sprik-ferdlgheter) for 

righet.s -drlv (tU .. rette oppmerk- +/- insentiver(og eventuelt om 
sombeten mot noe) aktlv:lsert av hvordan de kan oppnds. unn-
n;vhet ener forandrlng. Vldere , slfppesJunngds, eller o.ngrlpes.J 
fnstinkter - som kan llUe tU 
grunn for sammensatt, uJalrt at-
ferd og rpJlekser. 

Em.lgnene erfar- Sansnlng av em.o!iIonelle reak· Em.o!donelle disposf.!jjoner: IDte-

!:ffie 1 forhold tU 
tfJoner. SOlD "f8DlJgv:ls er Iedd 1 M,l1I!iIoner av v:lten og feJ:dIgheter 
rpJleJcser; dvs.,lkke·lalrte forbID· med HtUkoblede" fllllelses-reak-

Doe"': delser me80m "ubetlngede emo- sjoner SOlD gjIIIr det muHg i v:lte 
sjonelle reaksjoner" og speslf1k· om og sprikIig bev:lsstgjlllre og 
ke kateaorler av stimuli. De kan forte11e andre om hva man er 
fungere SOlD drlv. g1ad l, slDt pi. redd for, savner, 
Tl:mpl:l'IUJU!nt: EmoslOUll reP- 08V. 
tlv:ltet. 

,&ferd elkr hand- Atferds-komponenter av rpJlek- Motoriskeog perseptuelt-moto-
JlIDdIlDpr: SeT og insti.nkter. Noen IsoIerte riskeferdighBter; dvs •• sekvens-

bevegelser'? ordDet LTM-lDDhoJd som ugger 
tU grunn for alle IaIrte hand-
f.l.nger. 

XlI. 15 Driv-motivasjon ay insentiv-motivasjon 

Ordet driver symbol for at personen som er motivert av driv bUr ufrivil
lig drevet til A handle - eller tU A vrere aktiv i en annen forstand. Ovs., 
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"drevet av behov som ikke er tilfredsstilt ved et + insentiv i no en tid". 
Nllr et egnet insentiv tilfredsstiller behovet, f0rst ved A redusere det 
driv-stimulus som har vrert sanset, bringes drivet til opph0r; dvs., det 
fungerer ikke lenger som et motiv i den forstand at det gir energt og 
retning til en persons aktivitet. 

En lignende driv-virkning kan forventes nar personer erfarer smerter; 

dvs., stimulering som har en intensitet som har passert smerte-terskel
en, silk at den ikke er bare en stimulering i vanlig forstand. Og som 
pekt ut tidligere: Noe av det samme gjelder for noen f01eIses-reaksjoner 
nar de er av h0Y intensitet. 

Bade reflekser og instinkter representerer hva personer eller organis
mer 1 alminnelighet drives til a gj0re - eller reaksjoner utl0st 1 dem av 
spestfikke klasser av stimuli nar de nar sanse-organene; dvs., stimuli 
som oftest kommer utefra - fra kilder utenom kroppen. 

@ Begreps-meningen med ordet insentiv 

Ordet insentiv symboliserer vanligvis klasser av fenomener som motive
rer personer fordi de vet om og oftest kan navnsette dem ved lrerte 
sprllierdigheter, og som i tillegg er av enten positiv eller negativ verdi 

for dem ("Jeg 0nsker meg en hund". "Jeg er redd for sIanger"). 

Nar noe tillegges posittv verdi av en person, viI det kunne manifestere 
seg i handlinger som avs10rer en eller annen form for tilnrerming (ap
proach): Dvs., ved a fors0ke a oppna eller oppna kontakt med dem; 
mens negattv verdt tillagt fenomener, kan avs10re seg i at personene det 
gjelder fors0ker a unnslippe, unnga eller angripe dem - igjen basert pa 
energi for a bevege seg i bestemte retninger. 

Vi kan slutte fra det som er nevnt over at fenomener som regelmessig 
har vil5t l5eg a kunne ttlfredssttlle aktiviscrtc bchov, kvalifiserer for med
lemskap i klassen som bestar av alle positlve insentlver. De sorn ikke 
gjfIJr del. beh0ver imidlertid ikke n0dvendigviS a kodes sorn negative in
sentiver. De er bare ikke i samrne forstand positive insentlver. Hvis po
sitive insentlver bUr pa en eller annen mate gjort utllgjengel1ge, deri
mot. kan en sUk hendelse anses sorn negatlvt Insentiv - noe personen 
det dreier seg om viI unnga i frerntiden. 
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Leseren har trolig oppdaget at det ma vrere et begreps-messig slekt
skap meHom ordene insentiv og disposisjon. Det slektskapet viI imid
lertid bli dr0ftet i neste under-kapittel (kap. XII.2). Den presentasjonen 
og dr0ftingen av definisjoner som nylig er gjort. er oppsummert i form 
aven ftgur. ftgur XII. 1. nedenfor. Dvs .• i form av et symboUsert begreps
system som angar den omfattende klasse av fenomener som kalles mo
tiver eHer motivasjon. Den er delt i to hoved-grupper. i driv-motivasjon 

- som i hovedsak omfatter ikke-lrerte motiv-former • pa den ene side. 
og insentiv-motivasjon. som i h0Y grad bestar av lrerte komponenter. pa 
den annen: 

Fig. XII.l som viser et begreps-system som angar motlvasjon, symbol
isert ved ord og innbyrdes forbindende Unjer: 

1 

2 

3 

=IVASJON 
- det "noe" som gIr (tU" starte ~ oppretthol4e) Of 

retnfng tn penoners aktlvttet • 

~ ~ 
I hovedsak lkke-lan1: MotlvasJon som ogsA 
motlvasjon: er basert p' berte kom

ponenter: 

BEBOV aktlvlsert tl1 
DRIV, lDkludert behov 
for' UDDsUppe smerte 

NYSGJERRlGHETS
REFLEKSER og andre 
REFLEKSER kan anses 
somDRIV 

EMOSJONELLE REAK
SJONER kan fungere 
somDRIV 

I 
DRIV-MOTJVASJON: 
Ikke-lert eller ,primer 
motlvasjon 

Personer kan si1edes 
bH motlvert av 

- - - - - > INSENTIVER-

basert pi 18ert viten. 
lerte ferdigheter og 
verdier tWagt dem; 
dvs., insentlver som 
enten SIiIkes QV perso
Den (+insentiver) el
unngds/angripes QV 

personen (- lnsentl
ver) 

D 
1- - - - - > INSENTJV-MOTIVA

SJON - delvis laert, 
aekunder motlvasjoD 
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m.2 Lserte motlvasJonelle dlsposisJoner sett under ullke perspektlver 

Ordet disposisjon, slik det er benyttet 1 denne boken. er ikke et symbol 
for mottver (el. emosjoner) 1 seg selv. Det er helIer - som antydet tldl1g
ere - et symbol for LTM-Iagret. og derfor l<ert grunnlag for a bli moti
vert eller emosjonelt aktivisert av hva som sanses og kodes, huskes eller 
tenkes pa av personen som har lrert slike dlSposisjoner og de kunnska
per de kan vrere integrert med. M.a.o., og som pekt ut tidligere: De er 
definert som LTM-Iagrede assosiasjoner (integrasjoner) mellom "hu
kommelses-spor" etter emosjonelle og motivasjonelle erfaringer, pa 
den ene side; og lagrede erfaringer av annen stimulering av personen 
som forekommer pa tilnrerrnet samme tid, pa den annen. De siste typ
ene av LTM~innhold er na kjent som vitcn kombinert pa ulike mater 
med ferdigheter. 

Denne meningen med ordet dispOSiSjOn er begrepsmessig beslektet 
med en rekke andre ord sorn brukes i psykologten og delvis ogsa 1 dag
ligspnTh:et: Dvs., onI /Sum insenttver og tnsenttv-motivasJon; det a vrere 
interessert over lengre tid i noe; jorventninger om a lykkes eller a 
mL,,-lykkes med a here; det a vrere glad i. redd for eller sint pa noe el
ler noen; hvorfor konsekvenser erfares som positive eHer negative, etc. 

XII. 21 Den begreps-messige mening med ordet disposisjon rela
tert til meningen med insentiv og andre. beslektede ord 

Ordet insentiv kan - lik ordet disposisjon - defineres ved at det beteg
ner viten og ferdlgheter; dvs., viten om spesielle medlemmer av klasser 
(faresUllillger) - eller vltell 1 form av begreper og begreps-systemer som 
angar klasser av fenomener. og de kan aftest navnsettes eller pa andre 
mater symholiseres. 

Det som gj0r slik viten (kombinert med ferdigheter) t1l lnsentiver, er at 
de angar noe som er tillagt verdi av personen; dvs .• enten positiv eller 
negativ verdi. Insentiv-verdien, pa sin Side, er definert ved observasjo
ner av persoriens handlingcr cller aiferd overJor insentivene; Om den 

vis er retningen henimot noe(approach). retningen bort jra noe (unn
slippe, unnp;a) eHer retningen mot (for a angripe pa en eller !'Inncn 
mate). Derfor: Insentivene er hovedsaklig operasjonelt dejinert - ved 
hva sorn kan sluttes jra observerte handlinger - ogsa observert av andre 

400 



Kap.:xn 

enn pe-rsonen selv; dvs .• handUnger overfor fenomener som derved be
stemmes som insentiver. 

Imidlertid: En selvtllskyndet handling i forhold til fenomener - for a 
oppnAJoppna kontakt. for a unnga eHer for a angripe - ma antesiperes; 

dvs .• de ma voore loort a kjenne av personen. sUk at hun/han kan plan
legge hvordan de skal oppnas. unngas eller angripes. Ellers ville de ik
ke kunne fungere som motivasjonelle faktorer unntatt nar de er tll
stede. Og selv da matte de for0vr1g gjenkjennes: De ma m.a.o. voore loort 
a kjenne. og deres verdi ma voore erkjent. 

Dette synes a voore oversett av de behaviortster som i utgangs-punktet 
definerte insentiver bare ved det observerbare - de handlinger som vis
te retninger for aktiviteten. Men det gir oss tll gjengjeld mulighet for a 
Si at insentivene definerer ogsa de viktigste sider ved a ha loort emosjo
ncHe og motivasjonelle disposisjoner. For diSposisjonene definerer. som 
vist flere ganger. hvordan loorte/kjente fenomener er tiUagt verdi av per
sonen og derved: Hvordan de er insentiver for den person det gjelder. 

Insentiver er kanskje lettest a forsta i forhold tll motivasJonelle disposi
sjoner. fordi f01elser ikke bestandig er sa klart relatert til motivasjon 
som tllfellet er i denne boken. og som antydet: Insentiver kan skilles fra 
dlSPOSiSjOner ved at de - pa overflaten. rlktlgnok - reflekterer en belia
vioristisk tilnoorming til psykologiske fenomener. Men nettopp pa 
grunn av at insentiver er operasjonelt definert. er det mulig - via dem -
a sette disposisjoner i forhold til tanker om handlingers konsekvens, 

som ofte er observerbare Ofr. PSI-modellen. f0rst behandlet i kap. IV). 

For ogsa konsekvensene kan anses som positive eUer negative - av dem 
som erfarer demo og det kan voore personen som handler; men konse
kvensene kan ogsa voore for de andre som handlingene ber0rer. Derfor: 
Dct a vitc om og handle i ovcrcnsstcmmclsc med viten om konsekvens
er av handlinger. bade for seg selv og for andre. vis er hvordan kunnska
per i Yid betydning kan voore deler av den moralske. sosiale "kom
petanse" som personer ma ha. Og det vi da taIer om. er hvordan en per
son ogsa ma ha loort positive disposisjoner overfor det. som er reU og 
negative dispoSiSjOner overfor det som er galt - i egne og andres hand
linger. 
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Nar det gjelder "forsterkning". derimot. er den i f0rste rekke definert 
ved hva andre person er gj0r i forhold t11 den som handler - for a kon

trollere henne ell er ham. Den kan ikke deftneres som konsekvens i sam
me moralske betydning: Som basert pa noe en person b0r vite om slik 
at hun/han kan bed0mme konsekverisen som rett eHer urett i forhold til 
moral-regler Ufr PSI-modellen). "Forsterkning"2(re-inforcement) - for
di den er 10srevet fra almengyldige regler for hva som er rett og gait -
tjener derfor til a bygge opp et hedonistisk motivasjonelt system, basert 
pa hva som 10nner seg og ikke 10nner seg for den person som handler. 

Stort sett har m.a.o. behaviorister - j dette sorn j rnangt annet - definert 
seg bort fra den enkelte persons ansvarfor sine handlinger; fordi de tar 
seg rett til a overse de "indre prosesser og strukturer" som definerer 
forholdet mellom vite- og ferdighets-kombinasjoner (kunnskaper), pa 
den ene side, og handlinger og deres konsekvenser, pa den annen. (Se 
for0vrig under-kap. XII.27). 

XII. 22 Hvordan kan inscntiv-vcrdicr lrercs ? 

Det er nevnt at lrerte og derved kjente fenomener kan fungere som in
sentiver bare nar de er tillagt verdt for den person det gjelder; dvs., en
ten positiv eller negativ verdL Og mulighetene for a la:?re slike verdier 
er mangfoldige. 

En betydnlngsfull mul1ghet for at fenomener skal opplla status sorn in
sentiver er at de enten letter eller hindrer ttlfredsstillelse av viktige 
behov (f. eks. det a bli befrldd for sterke smerter, for avfalls-produkter 
i kroppen, fra t0rst og hunger, etc.). En annen mulighet er at fenomen
er - personer. hendelser, etc. - kan utl0se positive eHer negative f01elses
messige reaksjoner som kan bli lagret ved a bli integrert med andre 
slags erfaringer med dem, slik at de derved lrerer ogsa hvilken insentiv
verdi de kan ha; dvs., ved a. bli noe en person blir tiltrukket eHer fra
st0tt ay. Dette - at ogsa f0lelsesmessige erfaringer knyttes til erfaringer 
med fenomener - gjelder selvsagt ogsa de fenomener som hindrer eller 
letter tilfredsstillelsen av viktige behov. og dette gj0r det lett a se hvor
dan insentiver og disposisjoner er begreps-messig nrert beslektet. 
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En tredje muHghet. og en som er fremhevet innen sakalt sosial lrer
ings-psykologi (Dandura. 1977) og innen soslal-plSykologl eUers. er at 
insentlv-verdier kan lreres ved at den lrerende observer er" hvordan 
andre personer - enkelt-personer elIer gnlpper av personer - tillegger 
fenomener verdi. Dvs., ved a observere hvordan "viktige andre-person
er" handler i forhold til fenomener og derved avsl0rer hvordan de verd
setter demo Eller - uttrykt pa en annen mate: Ved a identifisere seg 

selv med - elIer fors0ke a bli lik - de identifikasjons-modelIer som man 
da forS0ker a. lrere ay. !)vs., lkke n0dvendlgvts basert pa en kvalifisert 

vurdering av den verdi elIer innstilIing som holdes av de andre. 

Dette er spesielt relatert tU det a bli medlemmer av grupper ved a over
ta gruppens verdier - som ogsa kan Inkludere re~ler for rett og gait a 
gj0re som gruppe-medlem Ofr. sosiale lover, som ikke bestandig er 1 
pakt med moralsk h0yverdige lover). Tanken om roller, som defineres 
av vedkommende samfunn elIer forenlng/lag/ gruppe, og som lreres ved 
a vrere medlem, inkluderer saIedes det a overta gruppens verdier. og 
dette beh0ver ikke a skje ford! verdiene er akseptert av ethvert med
lem. Det kan ogsa skje fordi de ville bli ekskludert om de ikke gjorde 
det - pa grunn av frykt. f. eks. Og hva som er enda verre: Noen ganger 
t0r de ikke vrere utenfor pa grunn av risiko for a bli mobbet, f. eks. 

@ Det a overta kultur-verdter 

I noen tilfelIer innebrerer det som nyli~ er nevnt a overta kulturen som 
samfunnet er bygget opp omkring. og der den lrerende lever. Det er 
imidlertid verdt a merke seg at unntatt det tredje eksempel pa hvordan 
insentiv-verdi kan lreres, nevnt over. er det ikke referert sa mye til de 
lrerte verdier som gir grunnlag for a vurdere om noe er rett ell er gait, 
godt eIler ondt. etc. Dvs., det som ofte er illlpl1sill 1 den rel1g1on som 
kulturen har siU utgangs-punkt 1 (se kap. XII.27). 

Det er verdt a merke seg. ogsa. at hele "populasjonen" av muUgheter 
for a lrere insentiv-verdier er lkke engang forS0kt "utforsket" i denne 
sammenheng; bare noen av de viktigere er nevnt. Og no en andre mulig
heter - som er spesielt relevante 1 pedagogiske sammenhenger - vii bli 
taU opp 1 etterf01gende under-kapitler. 
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XII. 23 Insentiv-verdien av vite- og jerdighets-komblnasJoner 

Insentiv-verdien av kombinasjoner av viten og ferdigheter - som tilsam
men utgj0r kunnskaper - kan f0rst observeres hos andre personer som 
har lrert demo Dvs., hvordan de kan dra nytte av dem i ulike sammen
henger, og hvordan det kan vrere en ulempe a vrere dem foruten. Men 
en person kan mer direkte erfare - og derved lrere - Insenttv-verdlen av 
kunnskaper ved a ha lrert dem selv. I siste tllfelle kan det dreie seg om 
savel nytte-verdien av kunnskaper som erfares mer direkte ved a ha 
lrert dem selv, og om en verdi som bare kan erfares ved a ha lrert selv: 
Nemlig, det faktum av kunnskaper kan ha verdi mU- de er Sa godt lrert 
at personen er bUtt interessert - 1 faget matematikk, i geografi-faget, i 
historie-faget, oSV. (se neste underkapittel). 

I hvert av tllfellene som er nevnt, ma den positive verdien tillagt kunn
skaper vrere basert pa at vedkommende jerdlgheter er lrert til et bruk

barhets-nlva. pa den ene side; og at den viten som er lrert og integrert 
med ferdighetene er basert pa god jorstaelse ved begreper om klasser, 
organisert til begreps-systemer; videre basert pa at de er lrert til et ni
va del' de kan huskes pa forstandlge og sammenhengende mater; ba
sert ogsa pa at det lrerte kan effekttvt positivt oveif0res til test-sltua
sjoner og til nye lreresituasjoner. Dvs., kunnskaper som er til nytte bade 
i det daglige liv og i videre lrering - der ogsa lrere ved a lese og ved a 
tenke er inkludert. 

Hvisgode karakterer i skolen, som ofte tillegges h0Y insentiv-verdi, ik
ke representerer slike kvaliteter i det a lrere kunnskaper, er de ikke 
gyldlge (vallde) og paIiteUge som karakterer bet.-aktet. De kan m.a.o. ik
ke stoles pa av dem som skal "overta" elevene i videre undervisning el
ler i yrkessammenhenger. Dessverre har gode karakterer kommet til a 
fa h0Y insentiv-verdi i seg selv; dvs., uavhenglg av hvordan de korrespon
derer med de faktiske kunnskaper has dem som far dem, Og dette er 
selvsagt en trussel mat det a gi karakterer i skolen; og det svekker .tU
liten til de.m som gj0r det. 

Det som er nevnt, over, er selvsagt gyldig ogsa hva darlige karakterer 
angar: Dvs., hvis de ikke korresponderer med det nivaet av lrering som 
er oppnactd av dem som far dem, i dette tilfelle ved at de far for darlige 
karakterer. Det endeUge kriteriet for verdien av karakterer. slik at de 
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kan ha verdi for hele livet, er s:lledes kvalaeten av korresponderende 
lOOring, sUk det er nevnt over. 

XII. 24 Positive insentiv-verdier - ay tiLsvarende disposisJoner 
knyttet ta det Lrerte - uttrykt ved ordet interesse 

Som nylig antydet: Kvaliteten av det a loore kunnskaper - ulike kombina
sjoner av viten og ferdigheter - bestemmer ogsa hvor interessert en 
person kan voore i fagene eller kunnskaps-omrader i alminneUghet. 

For det er trolig vel kjent av leseren at ordet interesse er sammensatt 
av to latinske ord; - inter som betyr mellom. og esse som betyr voore. 
Voore "mellom" eller inn en noe som er loort sa godt at det er "interes
sant" og 0nskelig a loore mer. er s:lledes den mening som interesse har 
fatt innen psykologi og pedagogikk. I alle fall er det meningen nar det 
er tale om langvarige og orrifattende interesser. 

Det er s:lledes vanskelig a finne personer som er langvarig interessert i 
fag som historie, geografi, matematikk, bioIogi, naturfag, osv., hvis de ik
ke er loort til et niva som gir eleven tilfredsstillelse og motiv for videre 
looring. ofte pa egen hand. og dette gjelder selvsagt for all looring. i ell er 
utenom skolen: At interesse - ved a gi energi og retning til personers 
aktivitet - ma voore bygget pa sa mye og god tidligere looring innen.om
radet at den motiverer Jor videre lwring, uten d vwre kontrollcrt ute

fra; dvs .• kontrollen tas i 0kende grad over av eleven selv. (Innen psyko
logisk litteratur har gjennom lang tid uttrykket "task-intrinsic motiva
tion" veart brukt om det som"interesse for fag" er bedre uttrykk. for.) 

I den videre lOOI-iug kan slliedes "interesse for historie". f. eks., presist 
uttrykke retningen for loore-bestrebelser. og konsentrasjonen av energi 

om det a IlP.re historie - og mengden av oppmerksomhet som derved 
konsentreres om historie - avs10rer det niva av energi som benyttes til a 
loore dette faget: Interesse for det som allerede er loort og stadig skal 
heres innen faget, reflekterer s:lledes hvordan motivet for a loore det 
opprettholdes ved det a ha loort pa tilfredsstillende mater. Og uansett 
hva det opprinneUge motiv for a loore det var, ma et visst niva pa LTM
resultatene - et som bevirker interesse i videre looring - voore nadd for 
at eleven med rimelighet kan "overta ansvar for egen lOOring"4 . 
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En annen type av interesse er reflektert i et utsagn som dette: "Jeg har 
lyst tll a lrere geografl"; dvs., et utsagn om at geografl av en eller annen 
grunn - men ikke fordi det er lrert tll et brukbart funksjons-niva - er 
blitt et positivt insentiv for vedkommende person: Trolig fordi det er 
observert hos en eller flere andre som nyttig for ulike formM. 

Pedagoger kan imidlertid ikke alltid bygge pa den slags motivasjon - pa 
elevenes pa forhand etablerte interesse for a lrere fagene. I mange tilfel
ler - kanskJe hos de fieste elever hva enkelte fag angar - ma pedagogen 
gjennom intelligent undervisning bidra til at eleven lrerer faget til et nl
va der hennes eller hans interesse for faget, basert pa a ha Uert, kan ov
erta som motivasJons-faktor. Hvis et slikt niva ikke oppnas, kan vi heller 
ikke forvente at et pa forhand sterkt fi!lnske om a lrere faget skal fortset
te a motivere eleven. Derfor: Intelligent undervisning - somj0rer ttl in

telligent lrering - er en viktig mate a motivere elever pa. 

XII. 25 Insentiv-verdien av - eller disposisjoner ovetJor - situasjo
ner der lrering forventes a finne sted 

Kriteriet for intelligent undervisning er. i sin tur. at "elever" lykkes, pa 
viktige mater, i bestrebelser pa a la:!re nar de undervises slik. Og det a 
lykkes i a lrere. i denne sammenheng. innebrerer at eleven klart jorstcir 
det sorn lreres; at det derfor huskes pa sammenhengende og overf0rba
re mater - sorn ogsa bevirker positive j0lelser i elever og deres foresat
te. Dvs., positive f0lelser bade overfor det sorn lreres, overfor situasjonen 
det lreres i (inkludert pedagogen) og overfor eleven selv. F0lelser som 
kan integreres rned de 0vrige erfaringer slik at positive dtsposisjoner 
overfor de ulike "instanser" etableres. 

Irnidlertid: Hvis det a mis-lykkes i a lrere er den frernherskende erfar
ing, er derirnot negattvej0lelser - og tilsvarende negative dtsposisjoner 
overfor lreresituasjoner - det vi rna forvente oppstar og lreres. F0lelser 
sorn frykt (for a. rnlslykkes), eller stnne - og korresponderende rnotiver 
for a unnslippe. unnga eller endog angripe lrere-situasjoner (atferds-van
sker) - kan da integreres med 0vrige erfaringer gjort i laeresituasjonen 
og derved bli negative dtspostsjoner overfor slike situasjoner. Eller, sagt 
pa en annen mate: Lrere-situasJoner - spesielle hvis det bare gjelder ett 
eller fa fag, og generelle hvis det gjelder mange eller alle fag - er tillagt 
negativ tnsenttv-verdi av personen det gjelder. 
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Derfor: I noen tilfeller kan det enten a lykkes eller mls1ykkes i a here 
voore 1 a1le eller de tleste fag. Oftest er det vel sl1k at vellykket loor1ng 
dominerer i noen fag; og mislykkede forS0k pa a loore dominerer i an
dre fag. En tilsvarende fordeling av positive og negative diSPOSiSjOner -
og insentiv-verdier - kan derfor forventes. 

De mest ugunstige disposlsJoner overfor looresituasJoner kan forventes 
hos·dem som har generelle lrerevansker; dvs .• der det a mls1ykkes 1 a 
here gjelder de fleste eller alle fag. Dette kan saledes fotventes hos ele
ver som "loorer langsomt" eller er "langt tilbakestaende". ofte vurdert 
som dem som har "sma evner tit a loore", etc. Og for dem er det grunn 
til a tro at negative disposisjoner overfor looresituasjoner blir en vesent
lig del av deres loorevansker. Derfor: 

XII. 26 Disposisjoner kan i noen sammenhenger kalles "Jorvent
ninger om a lykkes eller mis-lykkes" 

Som vist til flere steder: Disposisjoner kan aktiviseres ved sansnlng i sl
tuasjoner som "minner" personen om fortidige hendelser. Eller de kan 
aktiviseres av det som huskes og derved kan tenkes pa. Fordi dlsposlsjo
nene kan anses loort ved gjentatt a erfare - i dette tilfelle det a lykkes 
eller mislykkes i a loore i sltuasjoner som ogsa er bUtt kjente for perso
nen - kan slike regelmessig forekommende erfaringer gi grunnlag Jor a 
joregrlpe ell er jorvente jremtidige hendelser: Det som regelmessig har 
skjedd f0r. i slike situasjoner. kan forventes a skje regelmessig ogsa i 
fr~IIlUd~n. 

Som antydet over kan dette gj0res gjeldende ogsa nar det gjelder reg
elmessige erfaringer med a lykkes eller mis-lykkes i a loore - og de f01-
elses-messige "mederfartnger" til demo De danner derved en lrert basis 
for a Jorvente enten det a lykkes eller det a mis-lykkes ogsa i fremtid
en. Og dette er en lrertngs-lettende faktor for dem som forventer a 
fortsntt lykkes i a locre. mens det er en IOCrings hcmmcndc faktor for 
dem som regelmessig har mis-Iykkes med fortidens loore-bestrebelser. 
De to faktorene virker m.a.o. ikke bare inn pa loore-forS0k i personens 
natid og fortid. men ogsa pa lrering t fremtiden; dvs .• pa samme mate 
som negative disposisjoner overfor lrere-situasjoner. Og denne slags inn
virkning pa fremtidtg lrering kan kalles positiv og negativ overJl21ring. re
spektive. 

407 



Pedagogikk 

Det er h0yst sannsynlig at grunnlaget for a forvente det a lykkes eller 
l11is-lykkes kau slarte Udl1g - sa snart barn blir oppmerksomme pa at 
de forventes a here ved a bli pa en eller annen mate opplrert eller un
dervist. Av den grunn b0r ikke tidlig opplrering og lrering neglisjeres. 
Den b0r heller gis h0Y prioritet ved tilsvarende resurs-tildeling. Og 
blant resursene er pedagogers lrerte forutsetninger for a undervise in
telligent. basert pa kunnskaper om den betydning grunnleggende vUe
og ferdighets-kombinasjOner har, de viktigste. 

XII. 27 Samvittighet, basert pd d ha I.cert om rett og galt, godt og 
ondt, som kognitiv-motivasjonell jaktor 

Nar personer har lrert og akseptert "regler" eller prinsipper for hva 
som er rett eller gait a gj0re mot seg seiv, mot andre personer og deres 
eiendeler. mot dyr, planter og naturen i aJminnelighet. kan det a bryte 

slike regler gl darlig samvittighet idem. Pa tilsvarende mate: Det a 
motsta et mulig motiv for a bryte dem kan gi god samvittighet. 

Dette prinsippet er trolig all menneskelig5 moral bygget p~: 1) At et 
utvalg av prinsipper som definerer hva som er rett eller galt, godt og 
ondt. oftest sprunget ut fra en religion, ma lreres pa en jorstdtt mate; 
dvs., sUk at de kan aksepteres som leve-regIer, basert slik forstaelse. og 
2) at det a bryte slike regler ell er prinsipper ved a tenke eller handle 
gaIt/ondt, nar l-egIene er ba8ert pa forstaelse og akseptering, skal pa en 
ell er annen mate vrere smertefullt for personen; dvs., ikke bare ved a 
bli ben'lVet fremtlrlig frelse. som ikke betyr mye for personer som ikke 
tror pa Guds vilje og kapasitet for a frelse sjeler. 

Innen den sammenheng vi na er i kan god eller darlig samvittighet. 
som mulige konsekvenser av indre eller ytre aktivitet, betraktes som 
positive og negative Insentiver, respektive. og tllsvarende disposisjoner 
kan vrere i forhold til de aktiviteter som har slike konsekvenser for 
personen selv eller for andre personcr. 

XII. 28 Forandringer i negative motivasjonelle disposisjoner over
jor la:?re-situasjoner, bevirket av intelligent undervisning og 
lrering 

Det som her kalles motivasjonelle disposisjoner. er innen en del annen 
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litteratur betraktet som faste, uforanderlige "personlighets-trekk" tn og 
med n:1r de fremtrer 1 tidUge skolear. ug nar det dreier seg om positi
ve disposisjoner overfor h:ere-situasjoner, ville jo det vrere bra for videre 
h:ering. hvis de var i samsvar med virkeligheten. 

Det motsatte ville imidlertid vrere tilfelle hvis negative disposisjoner i 

forhold til lrere-situasjoner viste seg a vrere stabile trekk - trekk som ik
ke kunne forandres; dvs., i personer som fors0ker a unnslippe, unnga 
eHer angripe lrere-situasjoner fordi de forventer a mislykkes igjen og 
igjen i slike situasjoner: En mislykkethet som trolig alle misliker og 
frykter. Bascrt pa omfattende erfaringer tllJr vi si at den eneste mul1ghet 
for a bryte en sUk "ond sirkel", bestaende av frykt for a mislykkes un
der fors0k pa a lrere, som ofte er med pa a bevirke mis-Iykkethet. er a 
undervise sa intelligent at tilsvarende lrering finner sted i elever. 

I denne boken er sAledes et sett av kriterier for intelligent undervis
ning - og tilsvarende Irering - dr0ftet. Og de viI fortsette a vrere i fokus i 
dette og de gjeuvrerende kapitlene. Intelligent lrerlng betyr saIedes 
langt mer enn bare det a lrere noe - uansett kvaliteten av det lrerte: Det 
betyr a lrere pa "0yakttge. meningsjulle og sammenhengende mater -
som derfor erstatter kaos med orden og isolerte fragmenter med hel
heter; en lrering som ogsa ledsages av behag og endog glede. Videre: 
Den bevirker et pAlitelig og sammenhengende minne for det lrerte; 
dvs., et LTM som gir godt grunnlag for tenkning og for overj0ring til 
test-situasjoner savel som til nye lrere-situasjoner. 

Det a lrere begreper, begrcps-systcmcr og prinsipper - som alle er inte
grert med symbol er lrert i form av sprak-ferdigheter, kan sMedes for
bedre lreringen pa mater som erstatter forventninger om a mlslykkes i 
a lrere med forventninger om a lykkes. og dette er ikke bare vist som 
logisk konsekvens, men er ogsa regelmessig observert i forskning og 
undervisning; dvs., nar undervisningen har, I den forstand som er anty
det over, vrert intelligent ved a gl Intelligent lrering som resuttat. Ledsa
gende forandringer i disposisJoner er ogsa observert; og de har vrert 
fulgt av stolhet og glede, bade hos elev og hos pedagog: Dvs., de 
Instanser som sammen har bevirket forandringene. 
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XII.S I...Ierte emosjoneUe disposisjoner. og Iert kontroll av uttrykk 
for f.lelser 

I forrige underkapittel er det antydet at det kan voore vanskelig a skille 
klart mellum emusjunelle (f0Ielses-messlge) og motivasjonelle dlSPOS1-
sjoner. Emosjonelle diSposisjoner er saIedes ofte - kanskje alltid - invol
vert i motivasjonelle dil'lpOSiSjOner. Og noen ganger kan sterke emosjon
er fungere som driv-motiver ved a starte og/eller opprettholde person
ers aktivitet. 

Det er ogsa antydet hvordan emosjonelle disposisjoner kan loores. Og i 

dette kapitlet viI det a lrere emosjonelle disposisjoner bli illustrcrt vcd 
a referere hoved-trekkene i et, i denne sammenheng. viktig eksperi
ment som finnes beskrevet flere steder i psykologisk litteratur. Videre. 
vurdere hvordan slik looring kan bli influert av personers temperament. 

F01'St av alt skal imldlertld en type lrering som vanl1gv1s Iedsager dlspo
sisjons-Iooring - det a Ioore a kontrollere ytre uttrykk for f0IeIser - anty
des. 

XII.31 Lrert kontroll av ytre uttrykk Jor J0lelser (og nwtiver) 

Motiver uttrykkes ofte ved handlinger av flere slag: F. eks. ved a fortelle 
om hva den motiverte person 0nsker a gj0re. oUe ledsaget av ansikts-ut
trykk som kan avsl0re at emosjoneIle dispOSisjoner ledsager og kanskje 
ligger tH grunn for den motiverte handling. 

Nar motiverte handUnger beskrives av andre enn personen selv. er det 
imidlertid vanl1g a beskrive dem ved bevegelses-retninger, nar det er 
mulig: Dvs., det a bevege seg henimot noe - for a oppna noe eller oppna 
kontakt llled det (approach); bevege seg borlJru (escape) noe eller slik 
at det bUr mulig a unnga noe (avoidance) - f. eks. ved a ga. en omvei. Hel
Ier l'Ije1cJen tar mRn med det :!I. hevege seg mot noe - for a angrfpe pa en 
eIler annen mate6 

• 

I kapitlene IV og V ble det antydet hvordan personer kan loore a kontrol
lere handl1nger som manifesterer motiver. Dvs .. ved a observere konse
kvenser av egnes og andres handlinger. Og i dette kapitlct har jeg drfi'lf
tet hvordan aUk kontroll kan pavirkes av personers samvlttighet, basert 
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pa a ha lrert hva som er henholdsvis rett og galt a gj0re. Og som nyUg an
tydet: Noen uttrykk for f01elser kan anses som motiverte handlinger: F. 
eks. angrep. rettet mot noe eH er noen, er sAledes a forsta som uttrykk 
for f01elscr som sinne eller hat. og det a fors0ke a unnslippe Iloe er ofle 
uttrykk for at man er redd dette noe. 

Men no en uttrykk for f0lelser er bare det: Nemlig. uttrykk for f0lelser 
som lykke, glede - og vist ved smn og latter, etc. Eller f01elsene som 
uttrykkes kan vrere-sorg eller savn. eller uttrykk for a ha smerter eller 
sinne (ved sinne-tokter). etc. 

Svrert sterke uttrykk for f01elser. srerlig for frykt, sinne og hat. virker of
te som noe ubehagelig for andre - av forskjellige grunner. og uansett 
grunn: Sterke uttrykk for f01elser blir vanligvis ikke akseptert av andre 
personer som befinner seg i nrerheten. "Du ma ikke gratel~ eller "Du 
ma ikke vrere sintl" er saIcdcs setningcr som ofte brukes tU barn selv 
om de har vanskelig for a stoppe de f01elser som ligger tn grunn for a 
vise frykt eller sinne. 

Pa slike og lignende mater starter en pavirkning som har til hensikt a 
redusere eller t11 og med f)erne uttrykk for f01elsesmessige og motlva
sjonelle disposlsjoner; og den starter ganske tldlig innen noen kulturer 
og forJanges av personer nAr de nrermer seg voksen alder. Noen ganger 
skjer det ogsa ved sterke midi er (elIer konsekvenser) - som erting. f. 
eks. Det a kunne kontrollere uttrykk for f0lelser og motiver er saledes 
ofte ansett som et kriterium for voksenhet. 

Men som antydet: Dette omn\dct av oppdragelse og opplrering er et 
vanskelig omrAde av pedagogisk virksomhet: Dvs., et der bade "for mye 
og for lite" kan vrere ugunstig for videre utvikling. Og det har trolig ska
det videre utvikling hvis latter og smil regelmessig brukes til a uttrykke 
fiendtlige f0lelser. Eller nar "vennlige bemerkninger" ledsages av ut
trykk for f0lelser som gj0r "det hele" tU fiendtlige helIer cnn vennlige 
ytringer. 

XII. 32 HvordanJ0/elsesmessige disposisjoner kan l1:eres 

Det er nevnt f0r at grunnlcggcndc emosjonelle reaksjoner ikke beh0ver 
a lreres. Noen av de mest fundamentale kan sAledes anses som "ubeting
ede reaksjoner" som utl0ses av speslfikke typer av stimulering. Dvs_, stl-
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mull som derfor kan kalles "ubetingede". Slike ulrerte stimulus-respons 
-forbindelser kan derfor kalles rejlekser. ogsa fordi de er kontrollert av 
det autonome nervesystemet. og mange av dem inngar i a lrere pa en 
mate som er kjent under betegnelsen klassisk bctinging. 

I en omfattende samling av eksperimenter er det saIedes vist at ube
tingede reaksjoner som i utgangspunktet bare kan utl0ses av spesifikke 
grupper av stimuli. kan oppna status som bettngede reaksjoner nar det 
uhetingede stimulus gjentatte ganger presenteres samlidlg med et lid
ligere rwytralt stimulus. Dvs .• nar de presenteres pa samme tid eHer 
nrer hverandre i tid. 

og dette ligner mye pa situasjoner som de fleste mennesker lett gjen
kjenner: At erfaringer med opprinnelse i mange sider ved omgivelsene. 
ledsages - ved tilnrermet samtidighet - av f01elses-reaksjoner av ulike 
slag og styrke. Noen ganger - spesielt nar f01elsene er svrert sterke 
kan en integrasjon av f01elses-reaksjoner og stimuli fra andre kilder fo
rega 0yeblikkelig. Men nar de to grupper av stimulering - fra emosjo
nelle reaksjoner og fra andre kilder - forekommer sammen regelmessig 
og gjentatte ganger, er sannsynligheten for 0kende integrasjon stor selv 
om Intensiteten av f01elsene er ubetydeUg og lite merkbar for personen. 

Stimuli fra f01elsesmessfge raksjoner kan pa denne maten lagres i form 
av tntegrasjoner med jorestillinger eHer begreper/begreps-systemer om 
klasser av fenomener, avhengig av hvilken vite-enhet som er lrert og ak
tivisert av stimuleringen som ledsaget f01elses-reaksJonene. Og integra
sjonen kan uttrykkes og gj0res bevisst ved sprliklige enheter - hvis til
svarende symboler er lrert ved sprak-ferdigheter. 

Noen emosjonelle disposisjoner er imidlertid apenbart basert pa mer 
sammensatt lrering: Dette gjelder f01elser som sorg og savn, som har 
sammenheng med at noe kjent og kJrert er bUtt borte. I slike tilfeller. 
som oftest er basert pa et utstrakt kjennskap til den savnede. kan sam
mensatte f01elses-messige erfaringer ha blitt integrert med person ens 
kombinasjoner av viten og fel-digheter. Og den kan lkke like lett beskrl
yes ved det enkle klassisk betingings-ml<lnster som nylig er vist. 

@ Watson- Raynor-eksperimentet (1920) 

Det psykologiske eksperimentet som er referert til over. er trolig kjent 
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for de fleste som har studert psykologi -1 en elIer annen sammenheng. 
Det dreide seg om en liten gutt som gjentatte ganger fikk observere 
hvite rotter. og hvite rotter hadde sa langt aldri skremt dette vesle bar
net; dvs .. han hadde aldri vist tegn pa frykt i deres noorvoor. 

Men i 10pet av eksperimentet ble en hvit rotte presentert pa samme tid 
som et annet stimuli: Nemlig en sterk lyd som bIe laget bak barnet, sUk 

at det ikke var mulig a se at den bIe laget og uten at noe varsel bIe gitt 
om at den skulle komme. og de fleste lesere viI trolig - pa grunnlag av 

egne erfaringer - vite at en plutselig, uventet og sterk lyd er egnet til a 
regelmessig utl0se f01elsesmessige reaksjoner. Dette var m.a.o. den re
fleks-enhet som bIe utnyttet 1 eksperimentet. Ikke uventet ble derfor 
barnet skremt av Iyden og viste frykten ved a grate. 

I tiden som fuIgte etter eksperimentet fikk den vesle gutten igjen se 
hvite rotter; men han var ikke Icngcr trygg i deres noorvoor. Tvert imot 

viste han mye av de samme tegn pa frykt som i eksperiment-situa
sjonen. og denne reaksjonen. som tidligere var betinget tn hvite mtter. 
bIe senere udiskriminert generalisert til hvite og peIskledde ting. 

HviS den "utdannede" leser, som ogsa er en voksen. var 1 en l1gnende s1-
tuasjon. vilIe hun elIer han trolig ha analytisk kodet den etter a ha bUtt 
skremt: dvs., ved a si til seg selv at "det var den sterke lyden, ikke rot

ta som skremte meg". Men fordi det vesIe barnet apenbart ikke kunne 

foreta en slik analytisk koding, kunne det heller ikke forsvare seg mot 
den "feil-slutning" som fant sted i form av en Jeil-generalisering. Og det~ 
te burde gi leseren enda et perspektiv pa analytisk koding: At det kan 
hjelpe enhver person til a unnga feil-generaliseringer av f0Ielses-mes
sige reaksjoner; dvs .. uansett hvilken f01else det matte dreie seg om. 

En beslektet type av betinging kan finne sted i trolig mer hyppige dag
Uge situasjoner. F. eks.: Hvis en for barnet viktig voksen uttrykker frykt 
eIler sinne - elIer for den saks skyId glede - overfor noe 1 barnets mer

voor. kan den emosjonelle reaksjonen beres ved identiflkasjon med den 
voksne. pa. Ugnende ma.te. mer t)ernt fra virkel1ge sltuasJoner og be
tingings-paradigmet, kan et utsagn som uttrykker frykt, sinne eUer en 
positiv fflllelse overfor det som omtales. ogsa bli "overtatt" eUer loort ved 
identifikasjon. I siste fall er det imidlertid mulig a here dette mer be
visst - ved a sp0rre om grunnen tiI f01elsene hos dem som uttrykker 
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dern ved ord og trolig ogsa ved sternrne-klang. Hvis det ikke anses sorn 
for uh0t1ig, da. 

@ Hapleshet tntrodusert ved ul0selige oppgaver 

Innen PavIov-tradlsjonen sa vel sorn av Maier (1949) er det eksperi
rnentelt vist - rned dyr, barn og voksne - at det A presentere oppgaver 
sorn ikke kan 10ses, kan introdusere en slags hcipl0shet idem sorn er 
satt tiI a 10se oppgavene, ogsa kalt ekspertmentell nevrose. Ovs., oppga
vene er enten gjort uwselige, eHer gar utover det den lrerende har for
utsetninger for a 10se. Den typiske reaksjon pa "uI0sel1gheten", var en 
handling uten tanke bak, en sorn uttrykte noenlunde dette:"Uansett hva 
jeg gj0r, viI det vrere galt", og no en ganger uttrykt ved en rigiditet eHer 
rnangc1 pA variasJon i handlings-valg, for eksernpel. 

I ett av Maiers eksperlmenter, der han for0vrig benyttet en annerledes 
diskriminasjons-oppgave enn dern han brukte eHers i slike samrnen
henger, bIe en intens smerte-erfaring gitt som konsekvens av det f0rste 
urlkUge valgeL og delle hlndret de vuksne personene sorn deltok fra a 
pr0ve 19jen, sUk at de senere kunne lrere hva de kunne basere riktige 
valg-handlinger pA. Selv om denne typen av oppgave var annerledes, ved 
at den ikke var gjort ul0selig, vis er den hvordan sterke ernosjoner over
for oppave-situasjonen kan gj0re oppgaven ul0sel1g - for den lrerende. 

Man kan undres over hvor gyldige disse eksperlment-resultatene og 
denne tenkning er for lrering i skole situasjoner. I det rninste ligner de 
pa de situasjoner barn og unge er 1 nar de presenteres oppgaver som de 
ikke har lrert n0dvendige forutsetninger for a 10se: Nar de ikke har 
forutsetnlnger for a finne ut hvorfor en 10snlng er riktig og andre er u
riktige, for eksempel. I denne forstand er oppgavene egentlig ul0selige 
- for demo Fordi de ikke kan stole pa egen kunnskap, rna eleven saIedes 
enten ukvalifisert gjette, eller s0ke st0tte fra andre personer: dvs., noe 
sum i det lange 10P kan f0re tn hap10shet ug sterk frustrasJon over egen 
rnanglende forutsetninger for a lrere. 

XII. 33 Emosjonelle reaksjoner satt i forhold til temperament 

Det er antydet i tabcll XII. 1 - og dct skal vidcrc dr0ftes, basert pA tank
er fra Allports og Eysencks arbeider, i kap. XIV - at menneskers tem

perament trolig er genetisk bestemt. Dvs .. det h0rer til det "naturlige 
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utstyr" som er felles for alle mennesker og som vi trolig har felIes ogsa 
med dyr; men, pa samme tld, noe som er sapass forskjellig fra person 
tll person at det gir grunnlag for betydeUge individuelle forskjeller mel
lom mennesker. 

Temperament er vanligvis definert som jolelses-messig reaktivitet; dvs., 
hvor sterkt en person reagerer f01elses-messig pa situasjoner, samrnen
Ugnet;. med andre. Et person-karakteristlsk niva av reaktivitet - ett som 
derved fremstar som personl1ghetstrekk fra tldl1ge ar av ~ er hva ordet 
temperament kan forstas som. Fordi styrken av f0lelses-messige reak
sjoner bestemmer styrken ogsa av tilsvarende disposisjoner, er det sa
ledes mulig a si at temperament - som bade felles for og forskjells-skap
ende mennesker imeUom - bestemmer styrken ogsa av tilsvarende dis
posisjoner: Dvs., bade negative og positlve disposisjoner for a bl1 f01el
sesrnesslg aktlvisert av det personer sanser/koder, husker, tenker og 
handler utfra. og dette synes a vrere en viktlg side ved nevrositet, ansett 
som et viktlg personlighets-trekk av Eysenck (1953). 

XU.4 

XII.41 

Hvordan kan pedagoger motivere elever eller studenter? 

MotivasJon og andre jaktorer som kan ligge tit grunn jor a 
uifore handlinger 

Handlinger som utf0res er alltid motlvert av "noe"; dvs .• av noe sorn gir 
energi tit a starte og opprettholde - samt retning ttl personers aktiv
itct. Men til grunn for dct a utf0rc dc flcstc handlingcr ma det ogsa lig
ge motorlske eller perseptuelt-motoriske jerdtgheter, pa den ene side; 
og lrerte kognisjoner som tillater personen a foreta valg mellom alterna
tive handlings-muligheter. pa den annen. Dvs .. valg som dreler seg om 
hvilken handling som kan gi den beste konsekvens i ul1ke situasjoner. 
Og - hvtlket er viktlg: Ferdlghetene og kognisjonene ma lreres j0rst - f0r 
de kan gi grunnlag for valg og utf0relse av handltnger - nar personen og
sa er rnotlvert for det. 

Det a vrere motlvert er m.a.o. ikke nok grunnlag for a utf0re handl1nger. 
Mye lrering ma ga forut for det punkt der motivasjonen er det som ma 
til for a velge, starte og opprettholde et handlings-alternatlv. Men dette 
synes a vrere oversett av psykologer og pedagoger som har begrenset 
seg tU a studere motlvasjons-faktoren. De synes a anta at bare der fore-
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ligger et motlv, viI handUngene automatisk komme som resultat av det. 

Dette reflekterer trolig en sammenbIanding av to forskjellige mater a 
tenke motlvasjon pa. hvorav den ene er den som nyUg er dr0ftet: 1) En 
person kan vrere - men beh0ver ikke vrere motlvert for a utf0re en hand
ling som hun/han har Irert LTM-grunnlaget. i form av viten og ferdighet
er, for a velge og utf0re. Bare nar personen er motivert for det, viI hun 
/han utf0re handlingen. Denne tenkematen har jeg ikke funnet i noen 
b0ker unntatt mine egn,e. Den andre er bedre kjent: 2) Hvis personen ik
ke har lrert LTM-grunnlaget for a utf0re en handling. kan vedkommen
de likevel har et motlv for a utf0re den. Men sa kan ikke skje f0r et 
annet motlv har hatt sin virkning: Nemlig et motiv for a l;;ere LTM

grunnlagetfor a utjore den. og da er vi fremme ved dette sp0rsm81et: 

XII. 42 Hvordan kan motivasjon virke inn pa lrering ? 

Motlver kan i srerdeleshet virke inn pa to sider ved alllrering: 1) De kan 
gi den n0dvendige energi til a. starte og opprettholde den aktivitet sorn 

er involvert i lrere-prosessen; og 2) de kan bestemme hva den lrerende 
velger a. lrere - det som igjen kan kalles retningen for bestrebelser pa a 
lrere. Men for a kunne snakke om virkelige va/y av alternativ. ma minst 
ett alternatlv til vrere lrert og derved vrere kjent. 

Bortsett fra disse sidene. er lrering ikke ansett som avhengig av moti
vasjon (f. eks. Hulse. Deese. Egeth. 1975. s.171). Det er s81edes ikke 
lett a bevise at selve lrere-prosessene - pa andre mater enn dem som 
er nevnt - er bestemt av motlvasjonen. Men hvis vi vender tilbake tiI 
tanker om at sansning kan kodes ogsa ved emosjonelle og l11otlvasjo
nelle disposisjoner. samt at KTM er avhengig av kodingen. bUr imid
lertid denne maten a vurdere pa mindre sikker. 

@ Hvordan kan pedagoger motivere elever ? 

En vanlig mMe a motivere eIever pa er a s0ke etter og utnytte motlver 
for a lrere som allerede er tilstede idem. F. eks .. ved a presentere opp
gayer som de allerede er motlvert for a Irere og delvis har lrert pa for
hand. En annen mate a motivere elever pa er ved a gi dem anIedning til 
a lrere om konsekvenser av a ha lrert eller ikke a ha lrert. respektive: De 
positive konsekvensene av a ha lrert. og de negative konsekvensene av 
ikkf' :'! hR l;:prt - hvilkf't ikkf' f'r c1f't SRmme som behmning og straff. 
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Men konsekvenser av handlinger kan kodes som bel0nninger og straff, 
selv om de ikke er ment a vrere det eller b0r vrere det. Karakterer 1 rag
ene kan saJ.edes kodes som bel0nning eller straff for "noe", selv om de 
ikke skal oppfattes slik og ikke b0r vrere det. For de er instltuert for a 
vrere en av flere kilder til informasjon om hvordan lrertngen har vrert i 
forhold t11 det maJ.et som til enhver Ud er satt opp for lrerinl;(en. Bel0n
mng eller straff kan de imidlertid kodes som hvis det er apenbar uover
ensstemmelse mellom det eleven har vist at hun/han har lrert og karak
terene som gis pa pr0ver, f.eks. 

Et viktig sp0rsmaJ. viI det imidlertid vrere i hvilken utstrekning kriter
iene for a gi karakterer er i samsvar med maJ.ene; og videre, om malene 
er definert pa en mate som tjener undervisning og lrertng best: "Er best 
mulige lrereresultater definert ved maJ.ene?" ville saJ.edes vrere avgj0r
ende i denne sammenheng. Og denne boken er skrevet for a vise at de 
matene som deftneres 1 lrereplaner, utelater svrert vtktlge deler av det 
som definerer intelligent undervisnlng og lrertng, sUk det forstas her. 

Det fremgar at de to matene a moUvere elever pa som er vist til over, 
er begge satt i forhold til eleven og hennes/hans forutsetnlnger for a lre
re. Ingen av dem tar i betraktning hvordan opplrering og undervisning 
kan virke inn pa elevers lrering - og gjennom den - influere pa deres 
motivasjon (se XII.26 og XII.28). Det samme gjelder nar undervisningen 
sies a bygge pa de interesser Solli barn matte bringe med seg inn i skol
en: Interessene reflekterer nemlig i h0Y grad de lrerte forutsetnlnger de 
m0ter skolen med. 

Innen den sammenheng som denne boken glr. er det a vrere Interessert 
i a lrere mer innen et omrade som er pabegynt - enten hjemme eller pa 
skolen - deftnert ved hvor tilfredsstillende lreringen har vrert: Om den 
har nadd et kvalitets-nlva som gir lyst til (=moUv for) a lrere mer om 
emnet. For interesse i denne forstand (XII.24) kan ses som resultat av a 
ha lrert "noe" til et niva som ogsa gir grunnlag for a \'lte hva som gjen
star "a lrere innen "omradet". Og denne maten a. formulere problemet 
interesse pa er i godt samsvar med det eneste uttrykk Piaget benyttet 
om motivasjon: Dvs .• det han betegner som kognitivt dis-ekvilibrium -
mangelen pA samsvar mellom det personer har /.rert og det oppgaven 
innebrerer a lrere - som antas a utfordre elever til a. skape et slikt 
samsvar (ekvUibrium betyr egentlig l1kevekt). 417 
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Hvis pedagogen utnytter interesser som er bygget opp utenom skolen. 
har imldlertid ikke pedagogen bidratt ti1 at eleven er bUtt Interessert. 
Dvs .• interessen er ikke bevirket av undervisningens kval1tet. 

XII.43 Hvordan undervisning-+lEering kan virke inn pa motivasjon 

De erfaringer som er samlet av meg og mine medarbeidere gjennom 
mange Br som lrerere og forskere. antyder at elever altfor sjelden lrerer 
fagene til et niva der de bUr genuint og permanent tnteressert i it lrere 
mer - og ved egne bestrebelser - innen fagene. Noen kommer endog til 
skolen med negative disposisJoner mot det a vrere og lrere i skolen. Og 
end a flere blir negativt disponert overfor det a lrere - enten spesielle 
fag eller i de fleste fag - fordi de pa viktige mater har mislykkes i a lrere 
og har erfarl del ubehagellge ved det. 

Dessverre er den siste gruppen av barn og unge betydelig. if0lge vare 
erfaringer. og i tillegg kommer de elever som nok lrerer til et niva der 
de anses som flinke og far gode karakterer; men et niva som ikke til
fredsstlller deres s0klng etter menlng og sammenheng. pedagoger har 
saledes sin st0rste utfordring i det it motivere elever gjennoril intelli

gent undervisning; en undervisning som bidrar til at elevene blir genu
int og permanent interessert i hva de forventes a lrere: Dvs., det noen 
har referert ti1 som "task-intrinsic motivation". og uten slik.interesse 
kan man ikke forvente at elever fortsetter a lrere - na mer basert pit 
"ansvar for egen lrering" - nar de slutter skolen. 

Det a bidra till) at det bygges opp positive disposisjOner overfor det it 
lrere - eller interesse for det som lreres - og 2) tn a forandre negative til 
positive disposisjoner. er saledes det mest utfordrende i a motivere ele
ver. Og fordi denne oppgaven bare kan 10ses ved a vrere en dyktig ped
agog - en som underviser intelligent og derved bidra ti1 at lreringen blir 
intelligent - er alle hoved-temaene i denne boken trukket inn for it be
svare sp0rsmaIet om hvordan best mul1g motlvere elever. Temaene be
h0ver imidlertid ikke gjentas her. Men de vU rekapituleres - sett under 
nye perspektiver - i de gjenvaerende tre kapitlene. 

La meg bare fortelle - pa vegne av mine med-arbeidere og meg selv -
hvor bel0nnende det har vrert a observere elever nar de lrerer pa in
telligente mater. og derved forandrer seg fra it vrere lite ell er ikke in-
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teressert til a vrere sterkt interessert, fra negative diSposisjoner til po
Sitive diSPOSiSjOner overfor lrenng, fra skam ti1 stolthet, og fra fortvi
lelse til glede ved a lrere. Og selvsagt: Disse observasjonene har ikke 
vrert uten virkning pa oss selv som pedagoger. Stolthet og tilfredsstil
lelse ved a ha gjort et godt arbeide - ved a undervtse pa intelligente ma
ter - har virket inn pa innstillingen ti1 oss selv. Dvs .• pa mater som har 
vrert apenbare ogsa for elever og studenter. Og kanskje er det ikke noe 
som er mer bel0nnende for elever - srerlig nar de har lrert noe vanske
lig - enn den glede og stolthet som de selv opplever og som er apenbar 
ogsa hos deres foreldre og lrerere. 

XII.44 Er motiver jor a l1£re en undervurdert jaktor i menne
skers utvikling? 

I litteratur om psykologi og pedagogikk finner man oftest lite om det 
faktum at de fleste mennesker synes a vrere sterkt motivert for a lrere 
hva de trenger for a kunne overta ansvar. f0rst for seg selv og senere og
sa for andre. Denne neglisjering - av et slags grunnleggende motiv for a 
locre - star i sterk kontrast til de store frustrasJoner. tildels ogsa fortvi
lelse. som vi har observert has dem som ikke har hatt anledning til a 
lrere pa tilfredstillende mater. Vi er derfor ikke i det he le tatt overask
et over at mange av dem opponerer mot denne situasjonen ved a bli "at
ferdsforstyrret" pa en eller annen mcHe (M.Nyborg. under arbeide). og 
hvorfor skulle ikke det a mislykkes i a lrere kunne aksepteres som hyp-
pig arsak tn atferds-vansker? 

XII.45 Coda: Menneskelige motivers junksjonelle autonomi 

Det uttrykket som er nevnt over - motivers funksJonelle autollomi - er 
taU fra G. AUport (f. eks. 1961); og det egner seg godt til a integrere 
mye av det som er dr0ftet i dette kapitlet: At mennesker nok kan vrere 
hedonistisk motivert og drevet av behov nar de er aktivisert til driv. 
Men det som gj0r oss til mennesker i den forstand vi liker a tenke pa. 
er at vi - gjennom lrering - kan oppna et grunnlag for en motivasjon som 
er funksJonelt uavhengig eUer autonom i forhold tll behov/driv-grunnla
.get, kalt id av Freud. Og tanken om motivers funksjonelle autonOmi om
fatter trolig det meste av det som motiverer mennesker. inkludert de 
kunnskaper om rett og galt som kan gi grunnlag for a vUe om at man 
handler pa mater som er moralske eller umoralske. respektive. 
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XllI.l 

XIII. I I 

Introduksjon: Bukommelse som krlterlum for A 
Ahalaert 

Introdukl![/on 

I kapitteI I bIe hukommeIse. minne og andre begreps-messig beslekte

de ord deftnert som viktige sider ved lrere-prosessen: Fordi det A lrere 
ikke kan sles a ha funnet sted hvis ikke det som er erfart. pa en eller 
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annen mate er lagret og senere huskes. Derfor er det mulig a si at 
hukommelse eller minne kan anses som bare et annet perspektiv pa 
lrering. Dvs .• ett som er relatert til slutt-Jasen av den totale lrere
prosessen: Uten looring kan vi ikke snakke om hukommelsc. Og dcrsom 
noe huskes. er det pa en eller annen mate - og pa ett eller annet tids
punkt - lrert: Ved a gj0re. lagre og tankemessig bearbeide eifarlnger. 

Fig. XIII. 1 : Forhold mellom lrering og hukommeIse: To perspektiver pa 
samme fenamen: 

I...4!:RING - - - - - - - - - - - - -. - -->~LSE 
/~. -- ---- \ SaJi!minger - - -> Koclet ________ ~~l Lang-Tids-Mlnne: 
~ - / Lagret/fastholdt - og DAr det er tI.lQfertgelftl. kan 
~ ----- det akti.viseres (f.eks. av nye 
Erfarlnger~ _nlnger) ogfortmdresav 

nyeerfariDgerogved tenk
Ring. 

I fllllgende under-kapitler viI hukommelse i forskjellige betydninger bli 
utforsket utfra ord som 

1 Innhold (mengde og art av erfartnger, hvordan de er inte-
grert og organlsert tll vtteformer. ferdlghetsformer 
og dlSpOSiSjOner); 

2 Va.rtehet (av LTM, KTM og SM. bl.a. nar de sammenlignes) 

3 Funksjoner (i persepsjon/koding/overflllring. i tenkning og 
ved a ligge tU grunn for handling); og i noen grad: 

4 Miter a huske pa (tilgjengelighet; gjenkjenning, gjenkal-
ling og rekonstruksjon, overflllr1ng). 

I figur XIII.l er det antydet at det er n0dvendig a skille, ogsa, mellom 
1) hukommelse eller minne som permanente, men ikke-aktiviserte 
strukturer av lagrede erfaringer, og 2) aktivisering av deler av slike 
strukturer til en eller annell form for hukommeIses-prosess - del a hus
ke Ofr. PSI-modellen, kap. IV). Og vi ma ogsa dr0fte det faktum at ikke 
alle vj!irp. erfflringer AyneA j!i hlf I flgret , i fllle fflll ikkf' til et niva av tilgjen

gelighet. Hvis de er lagret" men forblir utllgjengelige i den forstand at 
de ikke kan bevisstgjlllres, tenkes pa eller uttrykkes, kan dette hverken 
verifiseres (sannkjennes) eller benektes; dvs., fordi det ikke foreligger 
noe grunnlag for a observere det. 

F0r vi gar inn pa de temaene som er nevnt over, skal to andre temaer 
presenteres og diskuteres: Nemlig a) det faktum at hukommelse - spesi-

421 



pedagogtkk 

elt de tilgjengelige deler av LTM - kan anses som et kriterium for a ha 
la'lrt. Og b) det faktum at mange andre ord er benyttet I stedet for hu
kommelse, minne, etc. Dvs., Innen ulike forsknings-sammenhenger. 

XIII. 12 Hukommelse vurdert som et krttertum pa a ha la'lrt 

HVlS hukommelse tenkes og behandles som et fenomen ~tskilt fra det a 
la'lre, kan dette komme til uttrykk i et utsagn som "den eleven har sa 

. darUg hukommelse - husker sa lite"; dvs., et utsagn som ikke sjelden 
h0res om elever - nar andre omtaler dem eller nar de omtaler seg selv. 
Og da pa en mate som glr Inntrykk av at dette er noe karakteristisk for 
vedkommende elev eller person. og selvsagt kan dette Va'lre sant nok. 

Men psykologer og pedagoger ma kunne tenke utover denne Apenbare 
observasjon: Ved a tenke hukommelse som resultat av eller endog krite
rium for a ha hp.rt. Og fordi pedagoger er dem som har ansvar for a tiI
rettelegge for best mulig la'lring, har i alle fall de en forpliktelse til a re
formulere utsagnet: "Denne eleven har apenbart lrert pa en utilstrek
kelig mate" - eller noen ganger t11 og med "denne eleven ma Va'lre 
darlig undervtst". M.a.o., eleven kan ikke bestandig anses som "den 
skyldige" nar det gjelder det ikke A huske. Kanskje har hun/han ikke 
hatt anledning til a Ia'lre pA en god mate. Og kanskje skyldes det darlige 
la':lreb0ker og darlig undervisning for0vrig. 

Og fordi lrering ma inneba'lre permanenteforandringer - i elever- er det 
bare LTM som kvalifiserer som hukommelse i denne sammenheng. Dvs. 
ved at det er definert som et minne av lang varighet, og fordi det er be
skrevet ved forholdsvis uforauderlige strukturer; SM og KTM, derlmot, 
er utelukkende prosesser - noe som finner sted i 10pet av en gitt Ud: 
Det a gjenkjenne, det a gjenkalle, rekonstruere, osv. 

Imidlertid: Nar det gjelder KTM, spesielt, er det (men ikke SM) av
hengig av hva som til enhver tid matte Va'lre aktiVlsert i LTM; dvs" akti
visert av det som sanses og f0r kodtng kan finne sted. KTM er nemlig, 
som nevnt f0r, et minne for kodede sansninger, der kodingen er defi
nert nettopp ved det som er aktivert 1 LTM som f0lge av sansning. KTM 
kan m.a.o. manifestere hva personen har eller ikke har lrert tidligere -
og derved har LTM-lagret. Og det kan Va'lre verdt a merke seg at KTM
tester ofte brukes til a mAle fremskritt under la'lringen. Dvs., hvordan 
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mengden av gjenkalling forandres som en funksjon av antall fors0k pa a 
lrere, antall repetisjoner, e.l. 

I slike tilfeller kan imidlertid ikke KTM skilles klart fra LTM. som det 
er avhengig ay. og i eksemplet som er antydet over, vil det som 0ves 
gradvis forandre status henimot det a bli lrert i den forstand at det er 
LTM-lagret. Problemet er imidlertid end a mer sammensatt: Bare det 
som er lrert til et niva der det kan gj0reS tilgjengelig, kan bli aktivisert, 
uttrykt og derved bH vurdert uteJra som et kriterium pa a ha lrert. Man
ifestasjoner av det lrerte i form av handlinger er derfor viktig nar andre 
personer skal bringes til a tro at noe er ll:ert. Og bade tllgjengelighet og 
ferdighets-basis for a uttrykke det som er lrert, er begge relatert til kva
liteten av det ll:erte; dvs., no en ganger manifestert ogsa i mate a huske 
pa (gjenkjenning, gjenkalling/rekonstruksjon, overf0ring, etc.). 

Var forskning har saIedes vist at hvis erfaringer ikke "gj0res bevisst ved 
a bruke spraklige symboler til a navnsette", enten mens de gj0res eHer 
senere, kan de lkke lett aktiviseres - nar personen selv 0nsker det - i 

form av gjenkalling eHer rekonstruksjon, f. eks. 

XIII. 13 Lang-Tids-Mtnnet (LTM) har vrert betegnet pa mange, 
ulike mater 

Tanker om LTM er trolig av gammel opprinnelse i menneskers tenk
ning om seg selv. Den er imidlertid ikke satt klart i forhold tn lrering, 
noe som kan ha mange grunner: BLa. kan det skyldes at ikke all lrering 
foregar pa en bevisstgjort mate - for den som studerer sin egen lrering. 
Og lrering pr observasjon kan lkke andre enn personen selv vUe om. inn
m det lrerte gir seg uttrykk i ytre forandringer - i handlinger av ulike 
slag; dvs., nar lrering/hukommelse studeres hos andre. Sa lrering som 
faktisk arsak til hukommelse er ikke alltid lett a identifisere. 

En nevrn-pl':yknlng sorn n.D. Hebb (f. eks. 1949 og 1955) kunne imidler
tid ikke unnslippe a tenke pa denne arsak-virkning-sammenheng. Dvs., 
fordi han i sine analyser fulgte et hendelses-forl0P sorn startet med ytre 
stimuli og tilsvarende stimulering av sansene (fra en trekantet form, f. 
eks.), som kan bli sansninger bare nar impulser ut10st i 0yets nett-hin
ner (retinae) nar bakhodelappene i hver hjerne-halvdel. 

Det Hebb patok seg i den sammenheng. var a Jorklare hvordan denne 
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typen av erfaringer kunne lagres - i personer - i form av interaksjoner 
mellom mange hjerne-celler; dvs .• hovedsaklig utenfor det visuelle om
nidet. og pa mater som han kalte "cell assemblies' (celle-interak
sjoner?). videre organsisert til Jaser og Jase-sykluscr. De nevnte uttryk
kene er da en mate a beskrive hvordan analyserte helheter. klart for
skjellige fra hva han kalte primitive enheter (uanalyserte sanse-bllder). 
kunne lreres ved d organisere deler til helheter. LTM-lagringen - antok 
Hebb - foregikk hovedsaklig som forandringer i synapsene som forbin
der hver av de deUagende celler med de andre; dvs .• en forandring i ut-
10sningen av transmitter- ell er overf0rings-stoffer ved synapsene. og 
denne antakelsen synes a vaere gyldig ogsa idag. mer enn 40 Ar senere. 

Hebb benyttet ogsa det mindre spesifiserte ordet spor om det som idag 
ofte kalles LTM. Dvs .• et ord som er lett a forsta som spor etter noe 
som har skJedd. i dette t11fellet i form av spar etter sansning. og dette 
er trol1g et symbol som er benyttet lenge f0r psykologlen bIe en vtten
skap - kanskje fordi man ikke beh0ver en vitenskaplig bakgrunn for a 
forsta det. For spor som symbol for en klasse av uUke fenamener er tro
lig velkjent fra enhver persons daglige liv. Og trolig derfor er det brukt 
innen flere psykologiske "retninger"; b1.a. av Gestalt-psykologer. repre
sentert ved Koffka (1935). og en mer primitiv spor-mening er ~ttrykt 
av behaviorister ved uttrykket S-R-forbindelser (connections). Dvs .• 
forbindelser som leder direkte ira mottatte. spesifikke stimuli til stedet 
for utl0sning av spesifikke reaksjoner. 

Bade K0hler (1929) og Pavlov (1927) var sannsynligvts influert av resul
tater av tidlige hjerne-unders0kelser ved hjelp av EEG. benyttet da som 
na til a registrere hjerne-aktivitet i form av elektriske h01ger. Dvs .• i et 
forS0k pa a forklare ogsa LTM-lagring ved hjelp av varige elektriske fel
ter. Men 1 ettertld er det pavtst hvordan denne forklartng er uholdbar. 

Fjernt fra alle de forklaringer som nyUg er antydet, er de som er benyt
tet av Plaget og Bruner. f.eks.: Plaget. i sin tilknytning tillogikk og kog
nisjon, ved a beskrive LTM ved sensorisk-motoriskeskJemata og 
kognitive strukturer, ulike strukturert for hver av stadiene han kalte det 
pre-operasJonelle, det konkret-operasjonelle og det Jormal-operasjo
nelle. Og Bruner (f.eks. 1966) beskrev en beslektet utvikling fra enak

tiv og ikonisk representasJon. frem t11 symbolsk representasJon. Den sis
te formen fokuserte symbol-funksjonen bl.a. av ord. hvilket selvsagt led-
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et ham til representasjoner i form av begreper om klasser, i soordeles
het. 

Men fordi Bruner arbeidet som utviklings-psykolog. v~r det trolig uteri
for hans kompetanse a beskrive hvordan begreper loores og b0r under
vises. Og fordi han apenbart ikke hadde fors0kt a undervtse begreper pa 
den maten vi har, oppdaget han heller ikke de mange detaljer som ma 
tas i betraktning'for at undervisningen og lOOringen av begreper om klas
ser akal bl1 god. Heller lkke oppdaget han verdien av a tenke 1 og loore 
begreps-systemer, slik Vygotsky gjorde. Men ogsa Vygotsky, som de fles
te utviklings-psykologer. var ute av stand til a vise hvordan begreper 
skal undervises, hvilket er pedagogers oppgave. 

Utvilsomt er Hebb - blant de forskere som nylig er referert til - den 
som mest konkret og fullstendig .gj0re rede for lagring av erfaringer: 
Den IOCring i h0y grad ma defineres ved. IIan oversa imidlertid no en 
viktige faktorer 1 loore-prossen; dvs .• oppmerksornhets- (elIer kodings
og abstraksjons)-prosessen: betydningen av a gj0re erfanngene spraklig 
bevisste; betydningen av spraklige symboler ogsa som redskap~i- for a 
integrere og fastholde erfaringer. etc. Hebb er irnidlertid ikke den 
eneste av de velkjente psykologiske forskere sorn er henvist til her, sorn 
ikke maktet a ta disse viktige faktorene 1 betraktning. 

xm.2 Hukommelse er navn pa permanente strukturer - et struk
turert lager av erfarlnger - savel som pa prosesser 

Det er allerede papekt at ord som hukomrnelse og minne refererer til 
et tosidig fenomen: Pa den ene side I) et sett av forholdsvis perrnanen
te LTM-strukturer sorn kan tenkes a inneholde alt det en person har 
erfart, lagret og videre bearbeidet 1 form av tenknlng. og pa den annen 
.side, 2) at bare deler av dette LTM-Iageret kan voore aktivt og i denne 
forstand kan bli husket av' personen, og derved reflekterer problemet 
tilgjengelighet; og. videre. at bare sma deler av det tilgjengelige kan pa 
en og samrne tld bli aktivisert til det d huske som prosess: Dvs., en pro
sess som kan involveres 1 kodlng og tenknlng, og sorn kan manlfesteres 
i det ytre gjennorn person ens handlinger. I dette henseende star vi over
for en tosidighet ogsa hva den Ulgjengelige del av LTM angar: Den del 
sorn er i hvile - er inaktiv - og den sorn er aktivisert. 

425 



Ped&goglkk. 

XIII. 21 SM og KTM er bare hukommelses-prosesser 

Bade sensorisk minne (SM) og kort-tids-minne (KTM) betegner pro

sesser av relatlvt kort vartghet. Bare det slste av dem kan lmidlertld ved 
egen vilje jorlenges (f. eks. Craik & Lockhart. 1972): dvs .• hvis strategl
er for a gj0re det - ved en eller annen form for rehearsal - er lrert av 
personen (f. eks. Ellis. 1970). 

Mens SM kan betraktes som et sensortsk etterbtlde. som fortsetter i no
en tld etter at sttmulertngen er avsluttet - og er uavhengig av hva som er 
lagret t LTM. er KTM et kort-tlds-minne for kodede sansninger: Derfor. 
og som vist I kapittel N. er det avhengig savel av sansning som av det 
LTM-innhold som er aktlvisert av det sansede. Og dette forklarer hvor
for KTM kan bade forlenges og utvides i mengde: Fordi forutsetninger 
for det kan undervises og lreres (Nyborg. 1981). 

Men ellers kan bade innholdet i SM og KTM lagres i LTM: dvs .. hele 
innholdet eller bare deler av det. Men hverken SM eller KTM - som 
symboler - antyder denne Vikttge arsak - Virknlng-sammenheng mellom 
dem og LTM. Gronnen tll a kalle dem minne, ill tross for at de bare kan 
anses som prosesser, er at de har en viss varighet utover stimulerings
intervallet. Men de er vanligvis ikke av en varighet som kvalifiserer for a 
broke ordet I1ering om det som beholdes for kort tld i minnet: lrering 
bUr det bare hvis det erfarte lagres i LTM. 

XIII. 22 LTM er vanligvts ajorsta som et lager av strukturerte er
jaringer 

Strukturen kan skyldes strukturen 1 sttmulertngen av sanse-organene: f. 
eks. i de fenomener (i et ansikt, f.eks.) som glr grunnlag for a lrere jo

restillinger om spesifikke jenomener. Eller strukturen kan delvis vrere 
forarsaket av de mange typer av organtsertnger som kan vrere innlagt i 
undervisning sa vel som i de bearbeidings-prosesser som kan finne sted 
i lrerende personer. 

Kvaliteten av hukommelsen - i den forstand at de er tilgjengeUge for se

nere aktivisering - har trolig sammenheng med det stste: Mengden og 
kvaltteten av aktlv bearbeidelse - i den enkelte elev - av hva som er 
sanset: dvs., i form av koding. KTM-bevirket sammenheng. og tenkning. 
Og de vite- og ferdlghets-enheter - og arten av de dlsposisjoner som 
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kan tenkes a lette bade hering og hukommelse. er allerede mye dr0ftet 
i denne boken. Vi skal imidlertid vende tilbake til og videre-utvikle dem 
ogsa under det perspektiv som er benyttet i dette kapitlet. 

XIII. 23 LTM-strukturer aktivisert til en hukommelses-prosess 

Det a huskc. mU- huskc bctraktea aorn en proaess', er noen ganger kalt 
"a bringe det tilbake tn bevisstheten igjen"; dvs .. fordi det apenbart har 
vrert erfart og er lagret pa et tidligere tidspunkt. For bevisstheten ma 
n0dvendigvis vrere forbundet med det a erfare og huske. som antydet 
tidligere. Det er sAledes mulig a si at ordet og begrepet bevissthet har 
fatt tilbake noe av den viktige plass det hadde psykologisk terminologi. 
etter a ha vrert et tabu-ord i den tiden da den "hardkokte behavior
lame" dlkterte hva sorn var tillatt og 1kke tlllatt a s1 og gj0re. 

TidUgere er det imidlertid ogsa antydet muligheten for at ikke alt hva 
som er lagret i LTM kan aktiviseres. Det kan m.a.o. ikke huskes og der
ved bevisstgj0reS av personen det gjelder. Vi star da overfor en annen 
mul1ghet: At erfartnger kan gj0res og lagres uten at dette har skjedd pa 
en bevisstgjort mate. og ulike former for observasjoner st0tter den tan
ke at betydeUge mengder av lagrcde erfaringer av den grunn ikke er til
gjengelige; de kan ikke akUviseres til noe bevisstgjort. 

SAledes: Hvis vi vender tilbake til Watson-Raynor-eksperimentet. gir det 
st0tte for at store rnengder av det som er erfart og lagret ikke senere 
kan gj0res bevisst - jordl del alc1ri har vrert bevtsstgjort. Likevel kan det 
tenkes a influere utf0relse av handlinger. Det er m.a.o. ikke utilgjengelig 
i enhver forsf::md, neler av hva som i senere tid har vrert kalt meta-kog

nisjon og meta-kognitiv llEring, synes saledes a vrere innenfor det vi na 
dmfter: Fordi det synes a influere personers lrering og handling uten a 
vrere tilgjengelig pa en bevisst mate. 

Denne maten a tenke po. er lett a blandc sammen med det som kom
mer fra et helt annet hold: Nemlig fra Freuds skrifter: At svrert mye av 
det som erfares ikke sene're kan gj0res bevisst - og i denne forstand er 
uUlgjengelig - fordi det er for truende eHer smertefullt a huske og ten
ke pa av personen det gjelder. Det er under-trykket - og beholdes und
ertrykket - i form aven motivert aktivitet. Dvs., ved hjelp av det Freud 
kalte jorsvars-mekanismer, som ikke er under personens bevisste kon-
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troll. (Legg merke til at det her dreier seg om noe bevtsstgJort. men for
trengt eller undertrykket. mens det som eHers er omtalt. dreier seg om 
noe som ikke var gJort bevisst under erfarings-innsamling og av den 
grunn ikke senere kan bevisstgj0res.) 

Forholdet mellom pa den ene side det utilgJengelige LTM-innhold - for
di det er fortrengt til "det ubevisste" - og det som er tilgJengeUg for en 
person, pa den annen, har noen ganger vrert sammenlignet med et Is
(Jell. og 1 denne analogten har den liUe delen som stlkker opp over vann
flaten vrert brukt som bilde pa hvor lite som er tllgJengelig pa en be
visst-gjort mate, mens den mange ganger st0rre delen som er under 
vannflaten er bilde pa hvor mye som er utilgJengelig for person en pa 
grunn av en. "mental blokkering". 

Dette forholdet mellom "det bevisste og ubevisste" har imidlertld aldri 
vrert fors0kt bevist en gang. Selv om en st0rre del av "fortrengte erfar
inger" er sannsynlig hos dem som er mentalt syke og derfor har vrert 
under behandling hos psykiatere som Freud og hans etterf0lgere. har 
noe lignende aldri veert vist pa en vitenskapelig forsvarlig mate for 
mentalt sunne personer. Men dessverre: Ikke desto mtndre generali
seres det til mentalt sunne personer; dvs., ved a tillegge alle de samme 
"forsvarsmekantsmer". basert pa et betydeUg og virksomt "under-bevts
ste". Derved bldrar man til a bryte ned deres tillit til egen integritet: En 
integritet basert pa at for det meste kan de virkelighets-nrert - og uten 
forvrenging hevirket av det underbevisste - persepere. huske. tenke og 

motivert handle. De er ikke - og uten a vite om det - under det "ubevis
ste" LTM- innholds kontroll. 

Vart arbeide har veert i forhold til den majoritet av barn og unge som 
kan anses som mentalt sunne; likevel har vi vrert opptatt av a hjelpe 
dem til a spraklig formulere og derved bevtsstgJ0re hva de erfarer. Ikke 
bare for at erfarin~ene i denne forstand skal bli mer bevisste. men ogsa 
for at de skal integrere og organisere dem tll begreper og systemer av 
begreper om klasser av fenomener og videre til utsagn i form av prin
sipper. definlsjoner. o.fl. 

XIII. 24 LTM deJinerer ma.lfor unclemL"ning/lrering iform av mer 
jUndamentale og universelle strukturer innen alle fag 

I lrereplaner er LTM-innhold som skal oppnas av elever definert ved falot-
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kunnskaper innen de ulike fagene som inngar; dvs., ved hoved-temaer 
og del-temaer lnnen hvert fag. Denne maten a beskrive LTM-innhold pa 
er imldIertid utilstrekkelig for dem som har ansvar for a undervise fag
ene: Fordi de konttnuerlig ma tilrettelegge betingelser for a here de 
n0dvendige vite- og ferdlghets-enheter - sarnt delvis ogsa disposisjoner 
- som inngar i a here fagene. 

Det er derfor antydet (i kap. XI) hvordan IrerepIaner b0r lnkludere ogsa 
hva som er dr0ftet gJennom de fleste kapltlene i denne boken - og spe
slelt i kapitlene III tiI XI. Dvs., ford1 det som behandIes der ma ligge tiI 
gnmn for det a undervise og IlP.re Innen alle fag: Det er m.a.o. gyldig for 
alle fag. og sarntidig er det universelt gyIdig fordi det inngar a lrere en
hver kultur a kjenne. Denne kunnskapen er m.a.o. pa samme tid grunn
Ieggende og "0konomisk" - ved at den er sa almen-gyIdig. 

Det a deflnere mID for undervlsning og lrerlng ogsa ved LTM-stl']..lkturer 
og integraSjoner mellom demo har en fordel som gar utover det som er 
nevnt over: At de kan minne pedagoger om det faktum at kvaliteten av 
det a Irere ulike kombinasjoner av viten og ferdlgheter ogsa bestemmer 
hvilke disposisjoner som etableres i personer: Ovs .• overfor trering i al
mlnnel1ghet. og overfor det a lrere de forskjellige fag - med st0rre eller 
mindre gIede. De egner seg pa denne maten ti1 a forkIare og predikere 
mange aspekter av lrec1ng. lnkludert n0dvendige forutsetntnger for a 
lrere og vansker med Cl. Uere. bl.a. manlfestert i forstyrreIser i a huske. 

Det som angar disposisjoner. i foregaende avsnitt. bIe mer inngaende 
dr0ftet i kaplttel XII; men der f0rst og fremst satt i forhold den f0rste 
fasen i det a lrere (se fig. XIII. I). lkke t1l manlfesterlnger av det lrerte i 

form av hukommeIse for det lrerte. Derfor: I dette kapitlet ber0res ogsa 
disposiajoncr overfor fag og overfor den lrerende selv uttrykt ved hva 
som kan huskes eller ikke-huskes. 

Det a beskrive mID for undervisning og lrering ved LTM-strukturer. ikke 
bare ved fag-kunnskaper, muliggj0r en forstaelse av integrert kompe
tanse. som noen ganger brukes til a deflnere viktlge sider ved personlig. 
heter. Dvs., fordi kompetanse synes a vrere bestemt. ikke bare av kunn
skaper (vite- og ferdtghets-kombinaSjonerl. lrert lnnen flere og ulike fag 
og integrert tll helheter. Den er bestemt ogsa av viljen til eller motivet 
for a broke dem i konkurranse ("competitions"). 
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XIII. 25 LTM: Mater a huske pa, relatert til tilgjengeligheten av 
det lrerte 

NyUg er det vist hvordan ordet hukommelse symboliserer to forskjellige 
sider ved det a huske: At det betegner LTM strukturer, som - nar de er 
tilstrekkelig lrert - ogsa kan aktiviseres tll det a huske som en prosess. 

og uttrykket "mater a huske pan - brukt i begynnelsen av dette kapitlet 
og i nrermeste overskrift - er relatert tll prosess-aspektet av hukommel
se: Dvs .• huske henholdsvis i form av gjenkjenning. gjenkalling inklu
dert den frie formen for gJenkall1ng som ogsa kan betegnes rekon

struksjon. Og alle tre kan l1gge til grunn for perseptuell koding, over

Joring av leering og tenknlng. 

De kan sies a reflektere ulike nivaer av lrering, pa den ene side. Og de 
kan betraktes som forslgellige nivaer av ti1gjengeltghet av det lagrede -

og derfor - av ulike verdi for videre lrering, pa den annen. 

@ Gjenkjenning 

Ordet gjenkjcnning betyr rett og 51ett at 110e kau illentlftseres - av en 
person - som kjent pa en eller annen mate:"Dette har jeg sett f0r. n Dvs., 
fordi det ttdligere er lrert i form av en Jorestilling om noe spesifikt. ofte 
ved a ha erfart det spesifikke gJentatte ganger. Gjenkjenning i form av 
en aktivisert forestilling. ville derfor vrere en mer fullstendlg beskrivel
se Ofr. tale-persepsjons-ferdighet). 

Gjp.nkjenningen kan imidlertid ogsa omfatte en idcntfj'iJeasjon av det 
gJenkjente - f. eks. ved navn eller andre symboler. Og hvis ordet som be
nyttes er symbol for en klasse av fenomener. kan ord-bruken avs10re at 
fenomenet er tdentifisert som et spesifikt medlem av klassen som ordet 
er symbol for. og som personen trolig harlrert et beg rep om. Som anty
det over. kan gJenkjenningen ogsa vrere av symboler som er h0rt e11er 
lest. og da gjenkjent i form av auditive elIer visue11e forestilIinger om 
vedkommende ord. I sa fall kan fore:stillingen ogsa bevirke al symbol

meningen med ordet aktiviseres; - hvis den er lrert. 

@ Gjenkalling 

Det fremgar av det som er nevnt over at gjenkjenning er basert pa en 
sunsniny av det gJenkjente. Dvs.. som resultat av at noe tidligere lrert 
presenteres pany. Den person som gJenkjenner roa m.a.o. roinnes pa 
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hva hun elIer han har erfart og lagret tidligere; og personen er i denne 
forstand "stimulus-bundet" 1 stn mAte a. huske pa.. Personen kan sa.tedes 
ikke - elIer viser ikke at hun/han kan - av egen viIje ga tilbake til fortid
en j form av "tankens reversibilitet". som Piaget ville si. Det lagrede er 
tilgjengelig bare i en begrenset utstreknlng. 

GJenkalling, derimot, er helt elIer delvis uavhengig av slike ytre "pa
minnings-faktorer". Gjenkalling kan imidIertid Iettest forstas som ut
trykk for det a gjenkalle ord i Hster eller setninger, der bl.a. bcskrivc1-
ser av noe tidligere erfart kan innga. Men ogsa det a kopiere noe, i 

form av tegning f.eks .. ville dekke det vi kan forsta ved gjenkalling. Best 
kjent - nar det gjelder KTM-gjenkalling - er kanskje minnespennet, of
test pr0vet ved gjenkalling av bestemte utvalg og rekkef0Iger av tallord, 
som vist i kapitteI IV. Men eIlers vii gjenkalling kunne omfatte det a 
gjenkalle sanger, definisjoner og alle andre slags utsagn i tekster. 

Det som er nevnt over, er mest eksempler pa det vi kan kalIe bunden 

gjenkalling - gjenkalling av det presenterte akkurat sUk det var pre
sentert; og da i motsetning tiI In gJenkalling. Gjenkallingen ville satedes 
vrere mer fri hvis en person bIe bedt om a beskrive en ting, en person 
eller andre ikke-spniklige fenomener; dvs., siik som huskes i form av 
forestilllnger (f.eks., Paivio, 1965, 1970). Derved kommer det nrermere 
meningen med "tankens reversibilitet". sUk det ble uttrykt av Piaget. 
Dvs., det er mer tilgJengelig for a bli husket, ogsa manifestert i det fak
tum at personen star fritt i a velge ord og rekkef0Iger av ord (jfr. Bous
field, 1953). Friheten til a beskrive er imidlertid begrenset til de be
greps-ferdighets-kombinasjoner som er Irert pa forhaod av den person 
det gjelder. 

Det som er dr0ftet. over. kan ogsa gj0res gjeldende for alle slags 

@ rekonstruksjoner 

av det som tidligere er erfart av personer; dvs., ikke minst nar det drei
er seg om a huske spraklig "stoff'. Rekonstruksjoner vilIe saIedes om
fatte gjenkall1ng der personer uttrykker "ved egne ord" hva de pa en 
elIer annen mate har erfart. 

Sa sant den er egnet til det, b0r denne maten a huske pa foretrekkes 
av pedagoger og deres elever. Dvs .. fordi den kan avsl0re en forstaelse 

431 



PedagolJlkk 

og bearbeidelse som ikke n0dvendigvis beh0ver a ligge tll grunn for en 
ordrett. utenat-lrert "lekse". Rekonstruksjonen ville saledes speslelt ut
trykkes i form av re-organiseringer. presiseringer ved definisjOner. re
formuleringer ved pnnsipper. etc .. som ogsa manifesterer over:/(?Jrtng 
av lrering fra tidligere tll navrerende situasjoner. 

TIlgjengel1gheten av hva som kan huskes under re-konstruksjoner. viI 
derfor anga erfaringer som er gjort t11 ulike tider og pa ulike plasser. 
men som i en gitt situasjon er satt sammen pa nye mater i form av det a 
re-organtsere et lrerestoff. Derfor. ogsa 

@ oveljfIJring av lrering 

kan sies a beskrive en mate a huske pa; men apenbart en mate a ta i 
bruk mange og vide aspekter av det personen har Irert pa forhand. Ovs .• 
ikke bare bygget pa spesifikke presentasjoner. som i gjenkjenning og 
bunden gjenkall1ng. f.eks. (kap. XIII.5). 

Av det som er nevnt kan det synes som om gJenkjenning og gjenkalling 
vurderes som av mindre verdl. som mater a huske pa. Det er imidIertid 
ikke riktlg. Noen oppgaver b0r eUer ma lreres ordrett og utenat: F.eks .• 
sang-tekster. definiSjOner. addlsjons- og multlplikasjons-komblnasjoner. 
tallord-rekken. o.fl. og tale-persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet'er 1 
viktlge henseende fu1l:~tendig basert pa denne mate a huske pa: Man 
kan ikke forandre pa ordene etter forgodtbefinnende. f.eks. 

Overf0rtng av lrertng viI Imldlertld bIt behandlet mer fullstendig. fordi 
denne maten a huske pa er en sa viktig side ved jorutsetntnger Jor vt
dere lrertng. 

F0r vi forlater temaet "mater a huske pan. kan det vrere nyttlJ:! a mlnne 
om at nivaet av tilgjengelighet av det som er erfart og lagret med stor 
sannsynl1ghet reflekterer nivaet i lreringen: Jo bedre en oppgave er lrert 
- desto h0yere niva av tlIgjengelighet kan forventes. 

xm.S Tre slags mlnne. hovedMkltg kJaaaiflsert etter varlgheten av 
tiden menom presentasjon og uttrykk for hukommelse; 
lnnbyrdes sammenhenger menom de tre mlnne-formene 

De tre typene av minne som det er referert til i overskriften er bl.a.l 
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kapittel IV - i PSI-modellen - betegnet som 1) sensorisk minne (SM) , 
og5a kaIt "et 5vrert kort kort-tldsmlulll;:" av Wlckelgren (1977); 2) som 
kort-tids-minne (KTM) , et KTM oftest av noe lenger varighet, srerlig 
nar det f01ger etter en koding som tillater rt'!hearsal: og 3) lang-tids

minne (LTM) , som kanskje reflekterer en mer tradisjonell mate a ten
ke hukommelse pa. 

De er trolig kjente for leseren av denne boken: Om ikke av andre grun
ner - fordi de alle er vikUge komponenter av PSI-modcllen som er pre
sentert og dn"lftet i kapittel IV.; og de har for0vrig vrert referert til in
nen ulike sammenhenger. I dette kapitlet er de tatt opp igjen under et 
noe endret perspektiv: Hukommelse som en refleksjon av det tidligere 
lrerte. 

Det er allerede pekt ut at to av dem kan anses som prosess-minner (SM 
og KTM), mens den trerlje form en for minne kan betraktes sorn et mer 
permanent og sammensatt strukturert minne, hvorav store deler apen
bart kan aktiviseres og derved gj0res tilgjengelige for personens kod
ing, KTM, tenkning og handling. Dvs., ved a ligge t11 grunn for en rekke 
prosesser som reflekterer et aktivisert LTM. 

~'Prosess-minner" viser til det faktum at hverken SM eHer KTM dreier 
seg om permanente lagre av er:farintler; - bare om noe sorn i kortere tid 
"foregar'" "finner sted", 0.1. Noen ganger brukes uttrykket "arbeids
minne", ved siden av KTM, til a betegne et noe utvidet midlertidig min
ne; dvs., utvidet bade i i tid og orrifang, fordi det er basert pa aktiviser
ing av st0rre, vel-lrerte og sammenhengende deler av LTM. 

Tanker om "arbeids-minnet" synes a ha sin opprtnnelse i kJennskap til 
hvordan rlata-maskiner i viktige henseender er gjort Ilk menneskers 
psykiske funksjoner. Dvs., hvordan de fungerer - i form av et skrive-pro
gram2 

, f.eks. - basert pa en aktivisering (i "internminnet") av ganske 
store samrnenhengende deIer av et permanent lager, ofte kalt "hard 
disc" i slike maskiner. I denne henseende - ved at det er avhengig av 
hva sorn er 1 og er aktlvlsert 1 LTM - er arbeidsrninne og KTM klart be
sIektet. (Se under-kapittel XIII.32). 

Arbeidsminnet er ikke taU opp og dr0ftet tidligere fordi det ikke er gitt 
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en klar operasjonell definisjon, en som tillater oss a trekke slutninger 
om dette mlnnet - 1 menneskers funksJoner. Det har sc\ledes lkke v&rt 
mulig a finne forsknings-metoder som er utviklet for utforske sammen
henger mellom observerbare fenomener og tanken om et arbeids-min
ne. Det er imidlertid sannsynlig at det som er kalt sprak-ferdigheter, 
innen "var" sammenheng, kan forstas som en LTM-enhet som kan ak
tiviseres til et arbeids-minne. 

Xlll.31 Sensortsk minne (SM), noen ganger kalt sensorisk regts
ter, ptmrer-mlnnet, etc. 

Bade sensorlsk mlnne og KTM er based pa 0yebllkkeUge og forutgaen
de sanse-prosesser. Grunnen til at sensortsk minne ijfr. sensorisk regis
ter, brukt av Atkinson & Shifrin, f.eks., 1968), er at det er rimelig a ga 
ut fra at SM utelukkende er basert pa sanse-prosesser og deres 0yebUk
kelige fortsettelse - etter stimulertngs-intervallet - i perifere savel sorn 
i sentrale deler av nerve-systemet (SNS). 

Allerede da Hebb skrev sin mest kjente bok om nevro-psykoJOgi (Hebb. 
1949) var det saIedes kjent at SNS-aktivitet - bevirket av at sanse-orga
nene stimuleres - ikke bare omfatter sensoriske omrader av hjerne
barken; men ogsa omracter tHdels langt utover demo Og Hebb tenkte 
seg, pa en aksepterbar mate, at det system av celler - bade lnnen og ut
enfor det sensortske omrade - som blir aktivisert av det sansede, kan 
for en kort tid fungere som et "lukket system"; dvs., ett som ikke beh0-
ver 0yeblikkelig tilf0rsel av ny energi for a kunne fortsette aktiviteten. 

SM kan saIedes antas a vrere en fortsettelse - utover stimulerings-inter
vallet - av prosesser som startet i sanse-organene savel som i midlertid
ige systemer av inter-agerende nerve-celler. i store-hjernen. og dette 
kan tenkes ikke bare a forlenge SM. men ogsa gi tid til a aktivisere de 
LTM-lagrede erfaringer som matte vrere slik at de lar seg aktivisere av 
det som sanses: F.eks., en forestilling om noe som na sanses pany; eUer 
et nytt medlem av en klasse som tidligere er lrert a kjenne ved et be
grep. 

To distinkt fors~iellige typer av ekspertmenter st0tter disse tankene: 
Dvs., en som er basert pa svrert kort stimulering av sanse-organene; og 
en som baseres pa betydelig lengre tids stimulering. 
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I det f0rste tilfellet (Sperling, f.eks. 1960). ble en temmelig stor matri
se av bokstaver - pa 18 konsouauler, alle symbol1sert ved romerske bok

stayer - presentert meget kortvarig for deltagende fors0ks-personer. 
Personene skulle ikke fors0ke d gjenkalle alle disse bokstavene, etter d 
ha kodet dem ved LTM-innhold. De var instruert til d vente med a kode 
inntil en bestemt plass i matrlsen var pekt ut - men na uten bokstav pa 
den plassen; dvs., vente j ulike utsetteIses-intervalIer etter at presenta
sjonen var avsIuttet. 

Da f0rst forventes deltagerne a kode og gi en rapport om hvilken bok
stay som nylig hadde statt der. Og nar dette bIe gjentatt inntil alle bok
stavene i matrisen var brukt etter et tilfeldighets-prinsipp, viste det seg 
at gjennomsnittlig 14 av 18 bokstaver kunne identifiseres - uten utset
telses-intervall. Etter en utsettelse pa fd sekunder kunne bare 5-6 bok
stayer kodes og rapporteres pa tilsvarende mate; dvs., et antall boksta
ver som vanligvis kunne kodes og rapportel-es nar deltagerne bIe bedt 

om a gjenkalle sa mange som mulig av bokstavene like etter presentasjo

nen. 

Det er saIedes grunn til a anta at persepsjonen - erfaringen - startet 
lIled et sansebilde av kort varlghet. men et som omfattet alle detaljene 1 
matrisen; men samtidig et bilde som enda ikke hadde aktivisert LTM
grunnlaget for a kode_ Idet kodingen fant sted, syntes sansebUdet - det 
sensoriske minnet - a bli redusert og erstattet av et KTM; dvs .• et KTM 

for kodede eIjaringer som kan fasthoIdes ved "rehearsal" og derved kan 
huskes over lUt lengre tld, avhenglg av influerende faktorer. 

Et eksperiment utf0rt av Averbach & Corlell (1961) har antydet at un
der vanlige, hverdagslige betingelser, viI hyppige skifte av stimulering -
ved at 0ynene fokuserer stadig nye fenomener - hele tiden viske ut de 
foregaende sanse-bildene. slik at det ikke er mulig a bli oppmerksom 
pa dem. 

En annen type av grunnlag for a anta slike SM - i form av en slags etter
bUder - kan hentes fra et helt annet felt tnnen psykologien; dvs., et felt 
som angar "perseptuelle etter-bilder", men synes a gi et annet perspek
tiv a se det samme fenomen (sensorisk minne) under. Leseren kan selv 
utf0re et slikt eksperiment ved a observere en r0d, trekantformet flate, 
plassert pa en n0ytral, gra bakgrunn. og observere den i ett minutt. 
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Etter at tiden er ute, skal bUkket flyttes t11 en "tom", gra flate. Og fordi 
figuren ikke fins der, kan den heller ikke sanses; men llkevel vU de fles
te rapportere at det virker som om de kan se den samme trekanten. 
men m\ med lys gnmn farge. Det er imidlertid ingen hallusinasjon, men 
en reell erfaring bevirket av de prosesser som fortsetter a finne sted et
ter at stimuleringen utefra er slutt. Dvs., prosesser i sanse-organene og 
sannsynligviS ogsa i et midlertidig og "lukket system" av innbyrdes for
bundne hjerne-celler. 

Og vi kan merke ass at dette etterb11det fortsetter uten a vrere influert 
av det faktum at trekanten kan kodes bade f0r og etter at stimuleringen 
utefra er opph0rt. Dvs., koding og etterf0lgende rehearsal synes ikke a 
kunne pavirke SM pa noen mate - hverken til a forlenge eller forkorte 
det: Det varer til det svinner av seg selv - eller slette.s ut ved at en ny 
fokusering foretas. 

Den slste av de to matene a vurdere SM pa, basert pa en forholdsvis 
langvartg observasjon av fenomenet det gjelder, er trolig mer valid for 
de mange situasjoner i dagliglivet. Noe av det som da observeres, kan 
vrere av kort vartghet. Men vanligvis kan det vendes tilbake til og fo
kuseres pany - hvis tiden ikke tillot en kodtng i f0rste omgang. Den er 
ogsa klarere relatert til de LTM-forestillinger som kan bli lagret under 
observasjons-tiden. Dvs .• LTM-forcstiUinger som er resultat av gjentatte 
eUer langvarige observasjoner av det samme, spesiftkke fenomen. 

Derfor er sensorisk minne trolig en bedre betegnelse for denne typen 
minne-prosess enn "svrert kort kort-tidsminne", benyttet av Wickel
gren (1977). For varlgheten er lkke bcstandig sa kort. Den kan vrere be
tydelig, hvis stimulerings-intervallet er langt og/eller stimulus-intensi
teten er h0Y. 

Nfu' det gjelder kort-stimulerings-eksperimentene: Metoden er sterkt 
avhengig av at alle fors0ks-personene har like godt lrert LTM-grunnlaget 
for a kode bokstaver, nar de skal "leses ut". Hvis det er forskjeller i sa 
henseende, kan individucllc vartasjoner skyldes forskjeller i LTM-inn
hold, heller enn forskjeller iSM. Dette er imidlertid mest forstyrrende 
hvis ulike grupper sammenlignes med tanke pa SM: F. eks. har darlige 
og gode lesere vrert sammenlignet i sa henseende; og da risikerer man 
a fa vite at darlige lesere er det fordi de har lrert bokstavene pa en ut11-
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strekkelig mate. hvilket ikke er sa overaskende eller nytt. 

Sensorisk minne kan vrere viktig ved a knytte sammen atskilte hendel
scr - nar det er nadvcndig for A intcgrcrc atskiltc lcdd til hclhctcr av 
ulike slag: F. eks. mU- atskilte bokstaver etter hvert skallreres sUk at de 
kan kodes som hel-ord. ikke lenger som rekker av bokstaver. SM kan 
vrere viktig ogsa. ved at det - ved a gi lengre hjeme-aktivitet - tillater 
savel en utvidet mulighet for a kode som en konsolidering av "sporet" 
etter det som er sanse-messig erfart: i begge tilfeller ved at aktiviteten 
gar utover stimulerings-intervallet. 

I det 0yeblikk da noe er kodet. gar minnet over fra a vrere et sensorisk 
minne til a bli et kort-tids-minne for kodede sansnlnger. Og da oppstar 
det problemer med a huske. f0rst og fremst nar mange ledd (f. eks .. 
tall-ordl presenteres i en rekkef0lge for gjenkalling etter kort tid. Men 
bade Innholdet og sammenhengen i det som presenteres og maten det 
presenteres pa, har da vist seg avgj0rende for hvor mye og hvor lenge 
dette noe kan huakea. 

XIII. 32 Kort-Tids-Minnet (KTM). et minne for kodede sansninger 

Selv om KTM er en grei betegnelse. og brukes av de fleste som skriver 
om dette temaet. formidIer KTM for kodede sansninger vikUge tilleggs
informasjoner om denne formen for minne-prosess: Det reflekterer ik
ke bare det som er kommet inn 1 personen gjennom sansene og behol
des i minnet for kort tid. Det reflekterer ogsa hva som er aktivisert til 
koding - nar det sansede nar hjernen hvor ogsa LTM-strukturer er 10-

kalisert (anatomlsk og fySioIogisk) og kan bIt aktivisert. 

KTM bIe imidlertid ganske omfattende behandlet i kaplttel IV. Og leser
en anbefales a vende tilbake tildet kapitlet for a rekapltulere grunnlag
et for a snakke om et KTM.Dvs .. differenslert 1 

1 mlnne-spenn. ofte testet ved antatt vel-lrerte tallord i nye, men 
faste rekkef01ger: 1 

2 sUb-minne-spenn. der rehearsal av det presenterte er forhlndret: 
og 1 

3 supra-minne-spenn, der det er mulig a organisere de hver for 
seg presenterte ledd inn i st0rre kodlngs-enheter for rehearsal; 
dvs .• hos personer som har lrert grunnlaget for det. 
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Nar det gjelder punkt 3. som er eksempel pa hvordan KTM kan vrere 
pa sitt beste: Svrert ofte kan de organiseringene som er nevnt der skje 
ved a benytte over-ordnede symboler jor st(!Jrre eller mindre hier
arkisk ordnede begreps-systemer; dvs., al mange underordnede og side
ordnede ord og tilsvarende begreper derved kan ordnes inn i store. 
sammenhengende helheter (Bousfleld, ]953: Nyborg 1981). 

Et utvidet savel som et jorlenget KTM er saIedes en funksjon av hvor 
vel-organlsert tidl1gere lrering har vrert og derved, hvor tilgjengelige de 
da kan vrere i KTM-Ugnende situasjoner; ikke bare ved at begreper. 
men ogsa begreps-system.er er lrert. Og sUk velorganisert lrering er det 
pedagogers ansvar a tiIretteIegge. 

og den er Viktig ogsa for videre lrering, fordi KTM kan anses som en for
utsetnlng for a etablere sammenhenger. n0dvendige for a kunne sam
mcnlignc og sammenholde ulike ledd ay heIldelser som er fordelt 1 en 
tids-ordnet rekke: Rekker av ledd der nye ledd stadig kommer og and
re kontinuerlig forsvinner. 

Derfor: KTM er ikke bare en minne-prosess. avhengig delvis ay stimule
ring ay sanse-organene og delVis av det som aktiviseres ay LTM-innhold 
tiI koding, Pa samme mate som for SM. kan KTM anses a vrere ogsa en 
viktig del ·ay lrere-prosesser. Og nar det gjelder KTM spesielt: Dct er 
srerlig viktig nar sammenligninger og samordning av ledd pa forskjelli
ge pIasser i presenterte rekker er n0dvendig. 

Ay grunner som nylig er nevnt er det imidlertid ikke n0dvendig a ga 
nrermcrc inn pa og dr0fte KTM i dette kapiUet. Og mye av det samme 
gjelder for LTM, som for f0rste gang ble mer omfattende presentert i ka
pittel III og er senere dr0ftet i de fleste kapitlene som f0lger det. 

XIII. 33 Tanker om LTM oppsummert: Varigheten av LTM 

LTM-innholdet hos vel-utdannede savel som mindre velutdannede per
soner ble saIedes analysert i kapittel Ill: Dvs .• i Iys av tre hoyed-katego
rier av lrering og tilsvarende LTM-strukturer - samt integrasjoner mel
lom dem: 1) Kognisjoner eller vite-former ay tiltagende sammensatthet 
hvis intelligent lrering har funnet sted. 2) jerdigheter av mange slag og 
3) disposisjoner for a bU f01elsesmessig og motivasjonelt aktivisert ay 
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det som til enhver tid sanses og kodes. huskes og tenkes pa av hver 
person. 

Forholdet mellom LTM og de to andre typene av minne (SM og KTM). 
og til prosesser som koding, tenkning og handling, bIe dr0ftet innen 
den sarnmenheng som PSI-modellen giro i kapitteI IV. og virkninger av 
et inadekvat LTM - som skyldes utilstrekkelig tidligere lrering - bIe 

dnllftet i kapittel VI. 

I kapitlene VII-XII ble betydningen av LTM videre belyst ved det a lrere 

- og srerlig av a ha lrert - jerdigheter (kap. VII og VIII); ved det a ha Irert 
begreper og begrepssystemer (kap. IX-X); ved det a ha lrert vite- og fer
dighets-kombinaSjoner (kunnskaper) i form av skolejag (XI). alle inte
grert med enten positive ell er negative disposisjOner (XII). 

I dette kapitlet er LTM som kriterium jor et ha lrert dr0ftet: videre. 
hvordan LTM kan tenkes a vrere et enten "hvilende" eller aktivt lager 
av eljarlnger og i siste fall med mulighet for a involveres i pagaende 
prosesser; men et lager som enten kan eller ikke kan vrere tilgjenge

lig pa en bevisst-gjort mate under koding. KTM -rehearsal, tenkning og 
handling. og varigheten av LTM er angitt ved uttrykket Klang-tids" 1 

LTM. "Lang tid" kan imidlertid vartere sterkt for ulike typer av lrertng 
og tilsvarende LTM-innhold. Og kvaliteten av lreringen er i srerdeleshet 
viktig for om og hvordan noe skal huskes. Og i underkapittel XlII,43 

skal dette snus. ved a vise hvordan "glemsel" - eller utilgjengelighet av 
lagrede erfaringer - oftest reflekterer utilstrekkelig lrering. 

I f0rstkommende underkapiUel (XIII.34) skal vi imtdlertid se det sarn

me forholdet under motsatt perspektiv: dvs .• ved a fors0ke a besvare et 
sp0rsmai om hvordan lrertngen b0r vrere for a gi basis for god hukom
melse. noe som ogsa ma inkludere "lang varighet". 

XIII. 34 Hvordan met llErlngen mere jor et gi et godt LTM ? 

I denne boken har det gjentatte ganger vrert antydet hvordan det a gj0-

re eljaringer bevisst ved hjelp av et organiserende sprl:ik. sannsynligvis 
er grunnleggende for at de fleste typer av lrering skal resultere i et godt 
minne; dvs., et LTM med innhold sorn er sa rikt og almengyldig at 
personen ved det kan fungere tilfredsstillende innen sin kultur, er rnak-
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simalt tilgjengelig for personen - hvilket ogsa virker tilbake i form av 
positive disposisjoner overfor egen leering og overfor personen selv. 

Et annet generelt aspekt ved looring som resulterer i et godt LTM. er 
saIedes at det glr grunnlag for a vurdere looringen som vel-lykket. For 
bare da kan lreringen forventes a bli ledsaget av og Integrert med positi
ve f0lelser og motiver - i korresponderende dlSposisjoner. Det er der
for nesten uten unntagelse observert at nar lreringen er vellykket ved a 
gi et godl LTM-resultat, ledsages den av synl1g glede, stolthet, selv-re
spekt. selv-tillit. 0.1 .• som alle har gunstig virkntng pa etter-f01gende 
leering. 

Hvaferdigheter angar. b0r de innlednmgsvis loores ved n0yaktigst mu
l1g, multippelt abstraherende analytisk koding. i kognisjons-fasen Ofr. 
kap. VII); dvs., en leering som derved viI gi gode imitasjoner og fikser
inger. i neste fase. samt mer tilfredsstillelse ogsa under 0velse henlmot 
automasjon. Og h0yt automatiserte ma ferdlghetene veere for at de skal 
vrere lett tilJ:.tlenJ:.telige og kunne forega ved siden av tanke-virksomhet. f. 
eks. Bare da utgj0r de viktige komponenter av en "god hukommelse". 
komponenter som ogsa motstar glemsel. 

Nar det gjelder leerte kognisjoner. er betydningen av a ha klare; vel
analyserte forestillinger om spesielle fenomener noe som ikke b0r negli 
sjeres. Men slike forestilllnger b0r videre organiseres tiI begreper om 

klasser av fenomener - ved oppdagelse av delvise likheter og forskjeller 
mellom spesifikke fenomener. Begrepene utgj0r saIedes en fundamental 
sammenheng mellom ulike erfaringer; - fundamental fordi begrepene -
lrert 1 form av utvalgte likheter og forskjeller innen og mellom klasser -
er ment a voore den endeUge mening med de fleste symboler' og innen 
de fleste om ikke alle kunnskaps-omrader. 

Det er imidlertid gjentatte ganger pekt pa. 1 denne boken. at sammen
heng og integrasjon ma f0res videre ved at begreper om enkelt-klasser 
organiseres inn i hierarkisk ordnede systemer av begreper: og at slik 
5ammenheng - savel som den sammenheng som er Innbefattet 1 det a 
lrere enkelt-begreper - neppe kan tilstrekkel1g oppnas hvis de lkke 
"knyttes sammen" ved symboZer,lrert i form av sprdk-ferdigheter. 

Dette kan kanskje i enda h0yere grad gj0res gjeldende nar det gjeIder 
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de mange forskjelUge utsagn (beskrivelser, forklaringer, definisjoner, 
prinsipper, lover, formler, etc.), som innebrerer svrert mange og vari
erte rekkef0lgeordninger av begreper og begreps-systemer til sam
mensatte menlnger innen alle kunnskaps-umnlder; - 19jen ved samord
nlog av symboler llErt ved sprak.-ferdigheter av fire hovedslag. 

Disse to formene for organisert sammenheng, den hierakiske organise
ring - ved hjelp av symboler - av begreper til begreps-systemer, - og 
rekkefelge-ordntng av begreper og BS ved hjelp av utsagn, har vist seg 
::\ vrere viktig ogs::\ for ::\ kunne huske "godt"3 . Dvs .. hos de elever. stu
denter Og lrerere som vi har undervlst. og i videre forstand har dette 
ogs::\ bevirket at de er bUtt mer integrerte personligheter - personer 
som har bedre sammenheng i sine kunnskaper og disposisjoner. Dette 
er et tema som vi skal komme tilbake til i kapittel XIV. 

Endelig - i dette underkapitlet - akal lesereu minnes om sanusynUghe
ten for at en god hukommelse, bygget p::\ tilsvarende god lrering, og som 
manifesterer seg i lett tilgjengelighet ng meningSlfllll SlHmmenheng. blir 
et positivt insentiv for alle som lrerer. Dvs., et losentiv som - via positive 
dispOSisjoner - viI om og om igjen motivere elever og studenter til ::\ 
oppn::\ den samme type av tilfredsstillende erfaringer. Men et motiv som 
trolig bare kan bevisstgj0res nM ogs::\ viktig LTM-innhold har vrert util

gJengelig for dem det dreier seg om: De kjenner t11 smerten ved det 
motsatte, ikke ::\ huske det man gjerne viI huske. m.a.o. 

Dette bringer oss til neste tema: Det motsatte av "god hukommelse"; 
nemlig. det ::\ "glemme" p::\ uUke m::\ter. 

xm.4 "Glemsel" relatert tU de tre formene for minne 

Det er antydet tidligere i dette kapitlet at det som er erfart av personer 
- en elh~r flere gHnger - kRnSlkje Rldrl helt glemmeSl. DvSI .• hvis fkke en 
svrert omfattende skade eller nedbrytings-prosess har rammet hjernen. 
Hva som er erfart kan optylle lrriteriet p::\ lrering som inkluderer lagring 
(retention); men hvis det ikke p::\ en ell er annen mMe manifesterer seg 
i ytre tegn p::\ at det huskes, kan det enten anses som borte eller glemt. 
- eller bare som ikke-husket eller uttlgjengeltg. Ingen av alternativene 
kan imidlertid bevises. og utilgjengelighet er den betegnelse som er 
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valgt her for a unnga ordet glemsel, som formidler en standpunkt-tagen 
som ikke er godt nok underbygget. 

Noen viktige sider ved utilgjengelighet. der det viktigste bestar i at per
sonen ikke ved gjenkjenning. gjenkalling eller andre mater a huske pa 
kan gj0re det LTM-lagrede tilgjengelig for "bevisstheten" (the mind). 
er allerede dn:1fteL Det kan derfor vcere pa sin plass a fortsette til en 
analyse av hvordan uttrykk som "glemsel", det ikke a huske, og util
gjengelighet er relatert til hver av de tre mlnne-formene som er be
handlet i underkapittel XIII.3. 

XIII.41 Utsletttng (decay) av SM eller sensortske etterbtlder 

Personer som har vcert oppmerksomme pa sensortske etter-bilder -
som ved navnet etterbilde antyder at det varer utover stimulerlngs-inter
vallet - har trolig oppdaget at det blir borte etter forholdsvis kort tid: 
Enten ved at det gradvis blir svakere, hvis ingen ny stimulering forstyr
rer det; eller ved a bli 0yeblikkelig siettet ut av ny stimuiering I det sam
me omradet av sanse-organet. det slste vist I et eksperlment utf0rt av 
Averbach og Coriell (1961). 

Det nevnte gjelder trolig uansett pa hvilken mate sanse-bildet ble etab
lert i f0rste omgang. Dvs., av svcert kortvarlg stimulering, eller av stimu
lering over et lengre tidsrom. Og personen det gjelder kan ikke gj0re 
noe for a forlenge sanse-bildet, og heller ikke for a slette det ut' (f. 
eks .. Crook & Lockhart. 1972). I denne forstand kan det sies a vcere en 
fWlksJon bare av at et sanse-ol'gan el'stimulert. Dvs., av selve sanse-orga
nets oppbygning og funksjon og av mottager-omractene i hjernen som 
videre bearbeider impulser fra sanse-organene (hhv, det perifere og det 
sentrale nervesystem). Personen kan Imidlertid bestemme seg for a ob
servere noe annet (se OR 1 PSI-modellen). sUk at SM derved slettes ut i 
de fieste tilfeller (se fotnoten pa denne siden). 

Forstael1g nok har "glemsel". 1 forblndelse med SM. bUtt betegnet som 
"decay" pa engelsk. et ord som kan oversettes med "miste styrke" el
ler med aktiv "utsletttng". 
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"Utskyving" (displacement) av kodede enheter Jra KTM 

I alle fall det siste aspekt ved SM, nevnt over, - at det ikke kan "gj0res 
noe ved" fra personens side - gjelder ikke for KTM. som er et minne 
for nylig kodede, sansemessige erfaringer, gjort av personen. De kod

ings-enheter og den "rehearsal strategi" som benyttes av hver enkelt 
person, bestemmer om og i hvilken utstrekning KTM kan influeres av 
personen selv. og hvis ingen kodings-enhet eHer "rehearsal" strategi 
kan benyttes - ford1 personens LTM 1kke g1r mul1gheter for det - kan 11r 
ke KTM hverken fOrlenges eHer pa andre mater utvides. 

Dette er underst0Uet av flere slags ekspertmenteHe unders0kelser: Av 
mindre barn og barn med st0rre, genereHe lrerevansker, som alle syntes 
a mangle LTM-grunnlag for koding og "rehearsal" (f.eks. El1is, 1970); 
og av voksne, vanlige personer som ble hindret i "rehearsal", f. eks. ved 
a tclle baklcngs med tre om gangen (Peterson & Peterson, 1959); dvs., 
fordi det hindret dem i a fastholde (keeping in mind) det som nyUg var 
presentert. 

En betydelig mengde av unders0kelser har vrert fokusert pa minne
spennei. som gjennom lang tld har vrert benyttet tn a. teste KTM-kapa
siteten i intelligens-tester; Miller (1956) vurderte det til a vrere innen 
intervallet 7±2 - fra 5 til 9 - kodings-enheter eHer "chunks", som Mil
ler kalte demo og som nevnt tidligere: Denne estimerte st0rrelsen av 
minnespennet har vrert benyttet som utgangspunkt for bl.a. a finne ut 
hvorfor KTM noen ganger er under minnespennet - mindre enn det 
man kunne forvente; dvs., hvorfor 1 det minste noe av det som ble pre
sentert ikke kunne huskes av - var utilgjengeUg for - de personer det 
dreide seg om (se Peterson & Petersons ekspertment, referert over). 

Det vanl1ge er at innen ett eHer fa minutter viI det som var i minne
spennet vrere tilsynelatende glemt. Nar talIord benyttes. betyr dette at 
det bestemte utvalget og rekkef0lgen av tallord som benyttes ikke 
lenger er tilgjengelig for den som testes sUk. Men tallordene i sin 
alminnelighet er ikke glemt. I kapittel IV bIe det imidlertid vist at med 
meningsfulle ord som kan grupperes etter likhet i mening. beh0ver 
ikke Ulgjengel1gheten reduseres sa. mye - eller ikke 1 det hele tatt; dvs., 
nar innbyrdes menings-likhet mellom ord har vrert kodet som grunnIag 
for a organisere dem i sma begreps-systemer. "Rehearsal" av de over-
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ordnede symbolene for slike ord-grupper gjorde det tvert imot mulig a 
betydelig utvide KTM bade i mengde og vartghet. i slike tilfeller. 

Hvis slike muligheter ikke er tilstede, viI utilgjengelighet I form av "dIs
placements" (utskyvninger) oftest finne sted. i alle fall nar antallet av 
"items" (tallord er nevnt over) overstiger minnespennet (7±2). Dvs .• det 
kan synes som om det som overstiger dette antallet. er for mye og der
for skyves ut igjen ved at nye kommer Inn. Nar begreps-messlg urela
terte kodings-enheter brukes. vU vanl1gvts de fl2lrste og sist-presenterte 
bli best gjenkalt. mens de mellom disse ytterpunktene er mest sarbare 
for a bli "Skj0vet ut" Ofr .• s::1kalte "sertallearning curves"). 

Men som antydet over: Det "huske-stoffet" som benyttes er velloorte de
ler av LTM. Det bUr ikke borte 1 enhver forstand. Bare det bestemte ut
valget og den bestemte rekkefl2llge av "items" som ble benyttet, blir bor
te i den forstand at de ikke lenger er tilgjengelige for personen. Og det
te antyder at KTM ikke kan ses pa som et minne helt uavhengig av LTM 
(Melton. 1963). slik SM er. 

Men. som papekt flere ganger tidligere: Det viktigste ved KTM er troltg 
det faktum at det gir muUghet for a sette det som erfares 1 nattd inn 1 
den sammenheng som utgj0res av den noore fortid; dvs .• en sammen
heng som gir anledning tU a bearbeide det til enhver tid sansede bl.a. i 

form av tenknlng. Dvs .. ved a sttlle sammen og sammenligne - i tankene 
- det som ikke lenger er tilstede 1 den ytre situasjon. fordi det er for
delt over et mindre tidsspenn (f.eks. nar en tale hlues ell er en tekst 
leses kontinuerlig). 

I slike situasJoner er det viktig a voore klar over de faktorer som kan gi 
grunnlag for a fungere innenfor rammen av et supra minnespenn. og 
hvordan det kan motvirke for mye utskyvning fra KTM; eller sagt m.a.o.: 
Hvordan "glemsel" har sammenheng med usammenhengende forsMel
se og tilsvarende fragmentartsk liukommelse for en tekst eller en tale. f. 
eks. og hvordan dette kan motvirkes gjennom intelligent undervisnlng 
og loorIng - en som kan overf0res 1 form av bedre organtsertnger. 

XIII. 43 ~Glemsel" - eller utilgjengelighet av LTM -lagrede erfar
inger rejlekterer utilstrekkelig looring 

Leseren har trolig lagt merke tU at ordet "glemsel" stadig settes i "an-
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f0rsel". Og grunnen for a gj0re det er allerede nevnt: Ford1 "glemsel" 
hverken kan bevises eller mot-bevises - bare at noe av det som er pre
sentert for personer er utilgjengelig (eller lkke 0nskes fremvist). 

Det er pekt pa flere ganger - i dette kapitlet som 1 flere tidligere kapit
ler - at det som er lrert pa gode mater, kan vanligvis huskes pa gode 
mater. Den konklusjon vi kan trekke av dette, i motsatt "retning"og i 
negativ henseende. er at inadekvat hukommelse svrert ofte reflekterer 
leering som pa en eller annen mate er utllstrekkelig. Ordet inadekvat er 
brukt for a fa frem at noe leering kan ha funnet sted, og noe kan ha 
kommet tlI uttrykk gjennom personens handling: En ferdighet kan 
f.eks. vrere lrert et stykke pa vel. men er ikke fullstend1g lrert eller er 
ikke langt nok automatisert; og da er den svrert sarbar for ulike typer av 
stress. Eller den begrepsmessige mening med symboler som er lrert 
ved sprAk-ferdigheter, kan vrere utllstrekkelig som forstaelsesgrunnlag; 
og derved skaper den ogsa uslkkerhet som forhlndrer god hukommelse. 

@ Hvilken lrering er sarbar for stress og glemmes lett? Og hvilken 
er motsandsdyktig mot "glemsel H ? 

Sp0rsrnaIene sorn er stilt over, utfyller sp0rsm8.let som er stilt i over
skriften for underkapittel XIII.34: Dvs., hvordan ma lreringen vrere for at 
den skal gt et godt LTM? Og dette, som pa visse mater tilsvarer sp0rs
malet "hvordan ma lreringen vrere for a motsta "glemsel" eller util
gjengelighet?", er selvsagt det mest interessante, sett fra et pedagogtsk 
synspunkt. Dvs., fordi det peker ut hva som ma gj0res, av pedagoger, for 
at det som lreres, senere skal bli tllgjengelig for personene det gjelder -
i form av god hukommelse. 

Fordi dette - den positive siden ved lrertng4 hukommelse - er trukket 
frem flere ganger og under ulike perspektiver i denne boken, skal vi 
her fokusere pa hva som bidrar til utilgjengelighet av det som matte vre
re lrert; dvs., selv om lreringen da IIul ha va::rl uUlstl-ekkellg i slike til
feller. Arsaken til utilgjengelighet i denne forstand er s8.ledes ofte beteg
net sorn interferens, - et uttrykk som trolig er hentet fra fystkken. der 
det betegner en sammenblanding av to eller flere b01ge-frekvenser; dvs. 
slik at de no en ganger gir nye b0lger og noen ganger utsletter hverand
re. Eller mer genere1t: Ulike fenomener som hindrer eller hemmer 
hverandre - nar de konfronteres med hverandre - sUk at de forveksles 
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eller kommer i direkte konflikt med hverandre. Noe som i sa fall bidrar 
tiI at det ene forhindrer det andre. eUel' al ue nuen ganger gJensldlg 
forhindrer hverandre. 

Uttrykk som retro-akUv og pro-aktiv hemning er brukt til a differensie
re dette videre; dvs .. en hemmende virkning av noe som lceres i natid 
pa nue sum er lrert 1 fortid. 1 f0rste tllfeUe. og hemmende virkning av 
noe som er lrert tidligere. pa det som lreres pa et senere tidspunkt. 
Sjeldnere er det klargjort hva det er ved sUk looring som gj0r den sru-
bar for slike hemmende virkninger: For virkningene gj0r seg ikke alltid 
gjeldende. 

I var5 forskning som har foregatt i snart 30 Ar. har vi funnet 0kende st0t
te for at den interferercndc virkningen ofte har sammenheng med ufull
stendig lrering i form av selektive generaliseringer og selektive diskri
minasjoner; - dvs .. oppdagelse av delvise likheter og forskjeller. respek
tlve: Hver for seg eller sammen. Og denne ufullstendige lreringen kan 
vrere involvert i ferdighets-lrering. i det a lrere begreper og begreps-sy
stem er og de disposisjoner som oftest integreres i begge komponen
tene av kunnskaper. Og til grunn for sIlk ufullstendig leering ligger ofte 
en utllstrekkelig analytisk kodtng. reflektert i "l1ten abstraksjons-evne" 
eller "dArlig kontroll av oppmerksomheten" under lrering av de kunn
skapsledd som forveksles eller forhindrer hverandre. 

Noen ganger, spesielt i det a lrere perseptuelt-motoriske ferdlgheter. 
kan utullstendig analytisk koding ogsa ligge til grunn for en ufullstendig 
integrasjon av perseptuelle og motoriske ledd eller "par-assosiasjoner" 
mellom parallelle Iedd som inngar i a leere demo Imidlel'tid: Iuterfer
ens forklarer neppe alle typer av utilgjengelighet for det som er leert. 

I var forskning har saIedes mangel pa begrepsmessig sammenheng. 

som er viktig for personer nar de kan ha nytte av a operere pa "tett" in
tegrerle ug urganlserte begreps-systemer. vist seg a redusere gjenkal
ling. srerlig ved rekonstruksjon (se kap. N under behandling av KTM). 
Og dette kan videre f(llres tiIbake til ufullstendig bruk av talesprilket un
der innleering. sUk det er antydet i dr0ftinger av BU-modellen. Dvs., u
fullstendig sprAkbruk hos pedagoger savel som hos elever. 

Uttrykket motivert glemsel. som of test betegner en tlldels sterk kon-
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flikt mellom ulike sider ved hva personer har erfart/leert og derved vet 
om, kan minne om fenomenet interferens. Men grunnen t11 at noe lcer-t 
er til gjengelig og andre sider ved det leerte er utilgjengeUge, er ikke u
fullstendig leering. i dette tilfellet. Det dreier seg heller et motiv for det 
ikke a huske. 

Innen den psykologlske tradlSjOn som bIe etabIert av Freud, anser man 
denne motivasjon som basert pa ubevisste deler av LTM; slike som er 
utilgjengelige fordi "organismen" - ikke bevtsste personer - har Jor
trengt demo Fortrengning anses saIedes som enG av organismers for
svars-mekanismer. og skal vi ta ordet mekanisme alvorlig, ma det anses 
som noe uavvendelig hos alle mennesker. Men som antydet tidligere: 
Det er tvilsomt om tenkningen om det ubevisste er en sa generelt gyl
dig forklaring som Freud og hans tilhengere har gUt uttrykk for. Nar det 
gjelder motivert "glemsel", spesielt, er det h0yst sannsynlig at den - i 

mange tilfeller - kan forklares ved et lllOtiV for a skJule tanker og hand
linger fra fortiden - et problem som for0vrig er tilbakevendende i retts
saker der det a Iyve anses som en reell mulighet. 

Imidlerttd: Det vi kanskje kan kalle "sann utilgjengelighet", med basis 1 
utllstrekkelig leering, er det problem som ska! og kan 10ses av pedagog
er: Oet ma 10ses ved bedre tilretteleggelse av leer1ng, m.a.o. 

@ "Glemsel" kan betraktes som et negativt insentiv - noe man 
0nsker d unnsUppe eller unngd 

De fleste mennesker har leert omrader av viten og ferdigheter der deres 
hukommelse fungerer tilfredsstillende. og seerlig for dem som hyppig 
har opplevd ogsa det lkke a huske hva de gjerne ville huske, er det 
sannsynlig at et tilfredsstillende minne kan erfares som sterkt bel0nnen
de. Dvs., noe en person kan vrere motivert for a erfare om og om igjen. 
Og i denne forstand kan det a huske fungere som et positivt insentiv. 
Srerlig hos personer som altfor hyppig har erfart nt hva andrc forvcntcr 
at de har lrert, er utilgjengelig for dem, har vi gjentatte ganger obser
vert intens glede nar de har lrert grunnlaget for a huske bedre; dvs .. of
te ved a ha lrert pa en begrepsmessig sett menlngsfull og sammenheng
ende mate . 

• 
I noen tllfeller - der det kan vrere svrert pinefullt a huske det erfarte -
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kan imidlerUd ogs<\ det <\ "glemme" f<\ posiUv insenUv-verdi. Og det <\ 
huske for godt kan da fa negatlv inselltlv-verdl. noe pensullell s~ker be
frielse fra; f. eks .. ved <\ involvere seg i aktiviteter som tar hele person
ens oppmerksomhet - sUk at plnefulle tanker "skyves ut" for kortere 
eller lengre Ud. 

Men oftere er det trol1g slik at det motsatte ftnner sted: At personer 
glemmer mer enn 0nskelig, samt at det <\ glemme derved blir et plag
somt negattvt insentiv. Og hyppig "glemsel" for hva som har vrert pre
sentert for og erfart av dem som kommer tU INAP (v<\rt institutt for 

anvendt pedagogikk) for <\ bli mer intelligent undervist. synes <\ ha gitt 
dem en opplevelse av hapl0shet og endog Jortvtlelse overfor situasjoner 
der utilstrekkelig lrertng og hukommelse foreg<\r. og det synes <\ vrere 
lett - bade for personen selv og for andre - <\ ensidig legge skylden for 
dette p<\ eleven - for <\ ha d<\rlig hukommelse. Og dette ogs<\ n<\r d<irlig 
undervisning er den mest sannsynlige grunn. 

Etterhvert har vi s<\ledes m<\ttet erkjenne at mange lrerere legger ansva 
ret for d<\rlig lrering~ hukommelse p<\ eleven. ogs<\ n<\r utUstrekkelig 

tilretteleggelse av lrering er den mest sannsynUge <\rsak. og en hel gren 
av pedagoglkken - speslal-pedagogikken - er mer konsentrert om a 
finne hva som kan vrere feil med elevers "utvikling" enn <\ finne ut hvor
nan de kan bedre hjelpes ved mer intelligent undervisning. 

xm.5 Hukommelse i overffljring av llBring: Det som er IlBrt til et 
krlterium av posltiv overffljring, kan anses som personers 
forutsetntnger for videre lII!lring 

Det er egentlig bare enkel logikk: At hvts overf0rlng fra en lrere-oppgave 
UI en annen skal finne sted. ma relevante trekk ved den f0rst-lrerte 
huskes n<ir den nye oppgaven heres: Dvs., i form av erfaringer som ikke 
bare er gjort. lagret og beholdt; men ogs<\ p<\ en brukbar m<\te tilgjenge
lig - ved <\ bringes til personens bevissthet - i forbindelse med ny lrer
ing. 

Og det som er nevnt i forrige avsnitt. gjeldcr for det a lcere nye oppga

ver s<\vel som for det <\ testes med oppgaver som innebrerer muligheter 
for <\ anvende det som er lrert tidligere. Dvs .. lrere- og test-oppgaver 
som ikke er helt like dem som det overf0res fra. Intelligens-tester In
ne-holder i hillY grad slike oppgaver: De er i vis se henseende like dem 
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som man kan forvente heres som medlem av en kultur. men er i andre 
henseende fors0kt gjort forskjellige fra dem - hvilket lykkes mer eH er 
mindre. 

Overj0ring av i.rering er s3.ledes en klar funksjon av innholdet i og organ
iseringen av hver persons LTM. som igjen er resultatet av hva som er 
lrert og hvordan dette noe er lrert. Overf0ringen kan derfor anses som 
en Viktig mate a huske pa - der ordet huske da brukes sorn symbol for 
en prosess. 

XIII. 51 Positiv og negativ overj0ring av i.rering 

Det er tidligere pekt ut at positiv overf0ring er en prose ss sorn letter vi
dere lrering; dvs .. slik at den pa en eHer annen mate hlir bedre enn den 
ville vrere uten positiv transfer: F.eks. at lrertngen finner sted hurttgere 
og mer neyaktig, innebrerer bedre forstaelse. gir mer sammenhengende 
og fleksible LTM-strukturer som derfor ogsa er mer ttlgjengelige for 

hukommelse og overj0ring. osv. Og pa toppen av det hele: Dette viI 
vanl1gv:ts ogsA gt elever st0rre glede ved a. lrere Ofr. dlSpostsJoner) og 
st0rre selv-ttllit, selv-respekt og selv-stendighet ved a ha lrert. 

Negativ overj0ring kan i de fleste henseende som er nevnt anses som 
det motsatte av positiv overf0ring: Overf0ring som pa ulike mater 
hindrer eller forringer vldere lrering: Ved at den bUr langsommere og 
mindre n0yaktig enn om ingen overf0ring eHer positi" overf0ring fant 
sted; at lreringen ogsa. skjer med mindre forstdelse, sammenheng og 

derved huskes og overj0res t mtndre grad, osv.) - alt pa grunn av tldlig

ere i.rertng som overf0res pa en negativ mate. 

Overf0ring av lrering er imidlertId lettere a definere teoretlsk enn ope
rasjonelt. I det mlnste er dette tllfeUe hViS lkke emplrlske data ledsages 
av et sammenfall med teoretiske overlegninger; dvs., vurderinger basert 
pA omfattende oppgave-arKl:lyser for A finne ut hvordan det A lrere en 
oppgave med stor sannsynlighet viI influere en eller flere andre oppga
ver - noe som har vrert en hoved-strategi i denne boken. 

Osgood (f. eks. 19490g 1953) fors0kte a etablere en overj0rlngs- jlate, -
involvert i en tre-dimensjonal polygon- for a vurdere innbyrdes sammen
henger mellom oppgaver i en viss rekkef01ge som ga henholdsvts ingen 
overf0ring. positiv overf0ring og negativ overf0ring. respektive. Utfallet 
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av analysen viste seg a veere en definisjon av overf0ring av leering ved 
oppgave-likheter og -forslqeller: dvs., en analyse som ogsa f0rte ham t11 
a stadfeste delvise likheter og forskjeller som viktige psykiske pro
sesser i det meste av menneskers leering. Det er interessant a legge 

merke tU at Osgoods analyse samsvarer meget godt med hva som har 
veert hovedsaker i denne boken. Oppdagelse av delviae likheter ng fnr
skjell~r inngar saledes som hovedprosesser i det a leere og overf0re be
greper, begreps-systemer, definisjoner, prinsipper, 0.1., men ogsa i det 
a leere ferdigheter og disposisjoner. 

Imidlertld: Osgood f0rte ikke prosess-analysene over 1 oppgaveanalyser 

(under innleering av begreper, ferdlgheter og dlsposisjoner) slik det er 
gjort her. Og Osgood brakte aldri prosess-analysen til et detalj-niva der 
f.eks. analytisk kodlng - ved GBS - og som forutsetnlng for fuHstendige 
eHer selektive assoslasjoner. generaliseringer og diskriminasjoner ble 
klarlagt. og han var ikke opptatt av pedagogiske aspekter og slett ikke 
av hvilke forutsetninger ma bygges opp for at undervisning og leering 
skal bIt vellykket. 

• I motsetnlng til Osgood: Store deler av denne boken har anga.tt nettopp 

slike detaljerte analyser: For a avs10re hVilke jorutsetninger for videre 
leering. som kan bevirke positlv overf0ring og - pa samme tid - forhindre 
negativ overf0rlng. Underviste og leerte jorutsetninger jor videre 

lrering, sUk uttrykket er brukt her, er sdledes bare et annet uttrykkjor 
den j0rst-lrerte oppgave t et transjer-design. Og dette er f0rt videre til 
en analyse av hvordan ulike kombinasjoner av vften og jerdigheter Inn
gar i det a leere de forskjellige skolefagene og andre kunnskaps-felter. 

VIir forskning har 1 alike henseende veert langt mer anvendelig enn 
bade Osgoods og Klauers (f.eks., 1988). og dette har trolig sammenheng 
med at den har veert pa. et mer grunnleggende niva av leering - det som 
anglir "abstraksjons-evne" basert pa a ha leert GBS, pa den ene side. Og 
at dette har veert f0rt inn i analyser av hoved-kategorter av leering (be
greper, ferdlgheter og dlSPOSlSjOnerj som Inngar i all fag-leering, pA den 

annen. Det har imidlertid ogsa sammenheng med at de ulike kate
gOriene av lrering er satt inn i PSI-modellen. sUk at de kan forsMs som 
grunnlag for koding, KTM. tenkning og handling. 
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XIII. 52 Transfer (overj0ring) via koding og tenkning 

Temaet 1 overskriften er tidligere dr0ftet under forskjellige perspekti
ver i foregaende kapitler. srerlig i kapittel IV. Analysen er saledes ikke 
begrenset - her - til en utforskning av hvordan sammensatt lrering kan 
influeres av overf0ring fra tidligere lrering. Analysen har ogsa inkludert 
en dr0tting av hvilke psykologiske prosesser - i personer - kan formidle 
overf0ringen, slik det ble antydet i forrige avsnitt Ofr. PSI-modellen i 
kap. IV). 

LTM-strukturer pa h0ye nivaer av organisering og integrUet, gjort til
gjengelige for koding, KTM og tenkning, kan s::iledes antas a vrere vik
tige formidlere av overf0ring - i personer. Dette er representert - i PSI
modellen - ved forholdet mellom kodingsprosessen og ulike typer av 
LTM-innhold som matte vrere aktivisert av sansepavirkninger. Kodings
pwsessen er saledes definert ved Innflytelse av aktiV1sert LTM-lnnhold 
pa sansningen - sIlk at de sammen utgj0r erjarings-prosessen. 

Sammenlignet med tanke-prosesser, sorn ogsa kan bevirke forand
ringer i personers LTM-innhold, er m.a.o. kodings-prosessen nrermere 
relatert til det som bade personen selv og andre kan observere. Og nar 
personen da beskriver det som sanses, kan man ogsa i noen grad slutte 
seg t1l hvilke deler av LTM-innholdet har inngatt i kodingen av det. 
Nar personer har lrert a beskrive det sansede - i form av analytisk kod
ing ved GBS, f. eks. - avs10rer de pa en patitelig mate den viten, de 
ferdlgheter og diSposisjOner som overf0res til det a lrere nye oppgaver 
og til det a 10se forholdsvis nye test-oppgaver. 

Mye av det samme kan imidlertid antas ogsa for tenke-prosesser - spesi
elt nar de resulterer i lrering som kommer til uttrykk gjennom hand
linger - i form av problem-10sning7 , f.eks. Men en observat0r kan lkke 
inspisere premlssene for del a here ved a tenke, pc1 sammen mate som 
det a here ved a kode det sansede. For tenknlng kan ofte forega relativt 
uavhengig av de personer, ting, hendelser, etc. sorn kan erfares sammen 
med andre. Men igjen er det mulig a si at nar personer har lrert a ut
trykke seg om det de er opptatt av, kan de beskrive det de tenker pa og 
med - pa palitelige mater. 
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Sa langt har vi betraktet tenkning som basert pa LTM-innhold som er 
aktivisert og derved gjort tilgjengelig for personens bevlsste tenkning. 
En betydelig mengde data gj0r det imidlertid n0dvendig a ta i betrakt
ning at LTM-innhold kan virke inn pa videre laering uten a vaere bevisst 
tilgjengeUge for personen det gjelder. Dvs., overf0ring ved det som mat
te vaere ubevfsst (eller under-bevisst) - fordi det er fortrengt ved en mo
tivasJonell akt, pa den ene side; og det som matte vaere ubevisst fordi 
det aldri har vaert gjort bevisst - er uterifor det personen vet pa bevfsst
gJorte mater (meta-kognisjoner). pa den annen. 

Slik overf0ring kan selvsagt antas; men det er ikke mulig a vUe sikkert 
hvordan den virker inn pa ny laering f0r den kan gj0res spraklig bevisst 
og derved kan uttrykkes av personen. 

XlII. 53 Positiv oveTjerfng satt i jorhold tll intelligent laering 

Det er allerede nevnt at intelligens ofte deftneres som "evner tn a here:' 
Og Cronbach (1963) har gjort dct klart at intelligens, slik den mAles 
ved hjelp av intelligens-tester. i h0Y grad viser hva de testede har laert 
pa over:f0rbare mater. Intelligent l1:ering er i samsvar med dette brukt. 
her, ttl a betegne laering karakterisert ved begreps-messig forstaelse og 
ttlsvarende veI-organisert og sammenhengende hukommelse: Dvs .. laere
resultater som kan forventes a bli positivt overf0rt ti1 videre laering og 
til det a 10se test-oppgaver. 

Saledes: Fordi forstaelse oftest ma skje ved hjelp av begrepsmessig og 
utsagns-organlsert vlten. er intelligent lrerlng a forsta. her. som lrering 
som er basert pa tidligere laerte begreper - som er ordentlig laert bare 
nar de kan positivt overf0res. Ikke all laering kan imtdlertld vaere in
telligent i denne betydningen. Men sa ofte som det er mulig og pa sin 
plass, ben den vaere det. Svaert ofte er imidlerUd intelligent laering 
avhengig av intelligent undervfsning. tilrettelagt av dykUge pedagoger. 

XIII. 54 Intelligent undervisning: Undervisning som gir forutset
ninger for positiv oveTj(!Jring til videre laering 

I samsvar med det som er nevnt over, kan intelligent undervisning for
stas som symboler for undervisning som "gir best mulige betingelser for 
intelligent 1!~ring": Laering som kan positivt overf0res til flest mulige 
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fremtidige l~res1tuasjoner. og mange steder i denne boken er det argu
mentert for at det a undervlse for POSltiv overfl/Jring bl/Jr ses som en un
dervisning mtp. stadig bedre jorutsetninger for vtdere I~ring; dvs .. et 
uttrykk som her brukes i stedet for "evner til a l~re": Fordi ordet 
evner er - for mange psykologer og pedagoger - a forsM som statiske 

eller L!-foranderli!}e evner tU ci ~re. 

UUrykket forutsetntnger (etablert under tidligere l~ring) jor videre 
~ring, er saIedes benyttet for a unnslippe meningen "stattske evner til 
a l~re"; dvs .. en mening som ikke lenger kan holdes for gyldig, nar den 
tolkes inn i intelligens-test-resultater. men som likevel fastholdes av 
mange mennesker som en fordom overfor mennesker som har faU lay 
IQ ved testing. Forutsetntnger for videre lrering brukes saIedes for a 
fremheve det faktum atjorutsetntngenejor ci ~re kan positivtjorand

res gjennom intelligent undervisning.8 

Positivt forandrede forutsetnlnger for a l~re kan saIedes bevirke aksel
erert utvtkling: Bedre forutsetninger for a l~re kan gl bedre forutset
ninger for videre l~ring; og bedre l~ring kan gi end a bedre forutsetnin
ger for fortsatt lEering, noe sorn av og ti1 ka11es en positiv sirkel-virk

ning. Og denne kan ytterligere forsterkes ved at negative diposisjoner 
overfor det a l~re kan - nar l~ringen forbedres - erstattes med positive 
disposisjoner. forventninger om a mlslykkes i a here kan erstattes med 
forventnlnger om a lykkes med a l~re. osv. 

Intelligent undervisning og korrespanderende l~ring kan saledes gi "'
ket frihet til a ~re; dV5 .• l~re ikke bare nar pcrsoncn undcrviscs. men 
ogsa mU- personen ma l~re pa egen hand og uavhengig av den st0tte 
som kan gis av andre personer. Og denne slags "frihet til a l~re. ogsa 
pa egen hand" er sv~rt vtktig mlr elever ma overta "ansvar for egen 
l~ring"; - et ansvar som ikke b0r forventes av dem fl/Jr de - gjennom in
telligent undervisning - har oppnactd de n0dvendige forutsetninger for 
a l~re. 

Store deler av denne boken inneholder drl/Jftinger av hvilke forutset
ninger er n0dvendige for hvilke typer av vide re looring. Og looreforutset
nlnger egner seg derfor bedre enn for eksempel "l~re a l~re" som ofte 
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benyttes med lignende mening. Denne innsikt i menneskers lrering og 
hvordan den b0r tllrettelegges pa Intelligente mater. gir hap om bedre 

la?ring for alle; dvs .• fordi intelligent undervisning basert pa slik innsikt 
kan t)erne noe av den hapl0shet som er involvert i tanken om statlskc 
evner. og denne hapl0sheten gj0r seg gjeldende. ikke bare hos lrerere. 
men ogsa elevene som sjelden unn~ar a merke hva lrereren tror. 

Det som er nevnt betyr imidlertid tkke at alle kan bli like intell1gente i 

sin lrering og derved kan na det samme niva av kunnskaper. Det betyr 
derimot at enhver kan forventes a na lengre i sin lrering enn de vanlig
vis gj0r - ved A bli intelligent undervist. Og bare troen pa at deUe er 
sant, kan bidra til at den intelligente undervisning virker enda bedre. 

Men pa det navrerende tldspunkt, pa grunn av de enda fremherskende 
fordommer. viI forholdsvis fa mennesker tro pa dette; unntatt hvis de 
har vrert med pa - gjennom egen dyktighet - a bevirke slike forandring
er; eller som foreldre har observert hvordan barn tildeIs raskt kan for
andre seg umler iulelligent undervisning. 

xm.6 Coda og overgaDg: Rukommelse i personlighet og selv 

Hukommelse. sUk ordet er benyttet i nrermeste overskrift, refererer til 
Lang-Tids-Minne (LTM) heller enn til Sensorisk Minne (SM) og Kort
TIds-Minne (KTM). De to sist-nevnte kan vel vrere ledd i lrere-proses

ser, involvert i personlighets-utvikling. Men nar det gjelder den mer 
"ferdige" personlighet hos voksnc pcrsoncr, samt tilsvarende mer 
fastlaste selv-begrep, er de begge i h0Y grad forankret i personens LTM
innhoId, som er resultatet av tidligere lrertng. 

To viktige perspektiver kan saledes benyttes pa personer nar de pa 
karaktertsttske mater tenker ag handler som Individer: 1) LTM utgj0r 
et lager av tidligere gjarte erjaringer som 10pende bestemmer de mulig
heter hun eller han har for a tenke og handle pa karaktertstiske mater'! 
Men pa samme tid: 2) Hva som er lrert og LTM-Iagret i fortiden, utgj0r 
10pende et sett av Jorutsetninger Jor a bliJorandret vedfremtidig irer-
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ing; dvs .. for no ens vedkommende hele livet gjennom. Dette er m.a.o. 
et perspektiv som er langt mindre fast-lasende 1 forhold t1l personlighet 
og selv-begrep hos voksne personer. 

Det slste av perspektivene. som utvilsomt er det mest dynamiske. som 
antydet. er kanskje ikke sa godt erkjent som det f0rste: Nemlig at LTM 
ikke bare er et lager for fortidige erfaringer. men gir ogsa n0dvendige 
forutsetninger for videre looring. Begge perspektivene er imidlertid vik
tige t pedagogers tenkning om utvikling via looring - en utvikling som 
ofte er sterkt avhengtg av intelligent undervisning. 
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Det temaet som vi mi er fremme ved. kombinerer alle de temaene SOUl 

er dn?lftet i tldligere kapitler i denne boken. Dvs .. ogsa det faktum som 
bIe dr0ftet i kapittel I: At det a bli kultiverte personer - person er sorn 
tllh0rer en kultur ved a dele de kunnskaper og ferdtgheter sorn er invol
vert i den kulturen sarnt disposisjoner i forhoId til den - ma innebrere 
det a lrere rnye av det sarnrne; noe sorn derved gir grunnlag for feUes
skap rneUorn ulike rnennesker innen tilsvarende samfunn. 

Kultiverte personligheter kan saIedes ikke vrere bare unike. hvilket er 
den side av personligheter sorn fremheves tnnen mange sammenhenger 
(f.eks. av G. Allport. 1961): De er selvsagt bade hver for seg unike og i 
svrert rnange henseende like i noe. Og grunnlaget for a vrere unik savel 
sorn grunnlaget for a vrere like i personlighet, er ofte lrert. Men likhet
ene og forskjellene retlekterer ogsa likheter og forskjeller i biologi; 
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dvs., likheter og forskjeller i anatomi og i fysiologi. 

Dette kapitlet f0yer derfor bare til et slste. nytt perspektiv pa de feno
mener som er presentert og drc;!lftet gfennom mange kapitler: Dvs .• 
hvordan unge personer lrerer grunnlaget for senere karukteristiske 

personlighets-trekk: Hvordan lrert viten. lrerte ferdigheter og disposi
sjoner kommer t11 a bli avgj0rend~ savel fur deres personl1ghet som for 
deres selv-begrep ell er -bilde. 

Svrert ofte - i psykologisk forskning og litteratur - legges imidlertid ho
vedvekten i tenkningen om personlighet pa motivasjon; dvs .• motivasjon 
som basis for det karaktertstiske ved personligheter. Og da motivasjon 
som ikke engang klart inkluderer det lrerte grunnlag for a vrere moti
vert. sUk det er diskutert her 1 kaplttel XII. og 1 de fleste "teorier om 
personlighet" (f. eks. Hall & Lindzey. 1978). er vite- og ferdighets-sider 
ved "a vcere en person" enten neglisjert eller er bare behandlet impli
sitt; dvs .. pa samme mate som med Irertngs-aspektene ved utvikling av 
personlighet og selv-bilde. 

To fremstaende unntagelser tn denne generelle trend er representert i 
arbeidene til G.W. Allport (f.eks .• 1937 og 1961) og R.W. White (f.eks .• 
1956). som begge tar vare pa lrerings-aspektet i personlighets-utvikling 
og LTM-grunnlaget for mer faste personlighets-trekk i voksen alder. I 

AlIports tenkning inkluderer dette ogsa det lrerte grunnlaget for foran
dring i motiva~on, fra tidlig hedonistisk eller drtv-regulert motivasjon 
tiI insentiv-motivasjon som. hos mennesker. i tiItagende grad blir uav
hengig av behov-driv-grunnlaget for a vrere motivert. 

Disse to forskerne. som representerer henhoIdsvis personlighets-psyko
logi og psyklatrt. respekttve. vU derfor bl1 dem som hypplgst refereres 
tll i under-kapitlene som f0Iger. 

XIV. I PersonHghet. selv-begrep og beslektede ord definert 

Personlighet og selv-begrep kan videre betraktes som to forskjellige per
spektiver tatt i forhold til ett og samme fenomen: 1) Personen slik hun 
eller han er kjent av andre personer. pa den ene side; og 2) personen 
sUk hun eller han kjenner seg selv. pa den annen side. 
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XlV. 11 Personlighet og selv-begrep defmert 

Meningen rned personlighet sUk det fore10big er definert hel", kan av
ledes fra to kilder: Dvs., 1) fra den opprinnel1ge mening med det ho
ved-ord sorn inngar i personlighet, en mening som 2) er i samsvar med 
den definisjonav personlighet som er sprunget ut av sOSial-psykologisk 
vekt-leggtng. 

Det gamIe Iatinske ordet persona bIe saIedes opprinnelig brukt til a be
tegne, noen ganger a) den maske som skuespillere i teateret benyttet til 
a skjule sin egen identitet bak - nar de spilte den speslelle rollen sorn 
ble antydet av masken; og noen ganger b) den rollen som hver skuespil
Ier hadde som oppgave a fremf0re. I begge tilfeller refererte persona til 
hva som kunne observeres av andre personer, av Ulskuerne; men ikke 
n0dvendigvis tiI alle sider ved den person som da ble spilt. 

Denne tolkningen er i samsvar rned to psykologiske tilnrerrnlnger t1l 

personlighet, hvorav den ene allerede er nevnt: 1) Med den vekt sorn 
sostal-psykologer har lagt pI:'\. de fieste personers interakSjoner rned an
dre personer. Dvs., de roller de antas a ha lrert som grunnlag for a hand
le i ulike sostale sammenhenger. Og 2) den vekt som behavlorlster har 
Iagt pa observerbare sider ved personers akUvitet, og spestelt pa de at
ferdsmessige sider av den. De mest "hardkokte" Skinnerianske behavi
orister har saIedes programmatisk nektet seg selv - og noen ganger nek
tet ogsa andre - a gj0re antagelser om "mentale prosesser og struktur
er" som matte ligge til grunn for handlinger. 

a.w. Allport har, nar han definerel- pel-sonlighet, vist en langt videre for
staelse av ordet. Personlighet bIe saIedes definert, av AlIport, som "den 
dynamiske organisering - - - av de psyko-fysiske systemer som hestem
mer - - hver persons karakteristiske atferd og tenkning" (All port, 
1961, s. 28). 

Denne definisjonen er anvendelig uansett om personer tenkes som in
divider - unike personer, som Allport ville si; eller de tenkes, i f0rste 
rekke, som medlemmer av grupper eller samjunn. Hva Allport kaller 
psyko:fysiske systemer og tenkning, er imidIertid ikke tilgjengelige for 
observasjon. Hans Ulnrerming er derfor i viktige henseende ikke i sam
svar med behavioristenes tenke-mate og forsknings-strategi. Ingen av 
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de nyUg nevnte tilnrerminger er for0vrig klare nar det gjelder betyd
ningen av vite- og ferdighets-sider ved personligheter, slik de er disku
tert 1 denne boken. 

Men Allport apnet for en tolkning i form av LTM-Iagrede kombinasjon
er av viten og ferdlgheter da han brukte uttrykket "psyko-fysiske syste
mer". Uttrykket egner seg imidlertid ikke godt som utgangs-punkt for 
a presisere hvordan slike systemer skal undervises og lreres. Og i denne 
forstand er det lite anvendelig for pedagoger. Men psyko-fysiske syste
mer antas a ligge ti1 grunn for tenknlng og handling; og dette gir oss 
grunn til a tro at de har sammenheng med LTMstrukturer slilt de er 
definert her. 

Svrert viktig i Allports definisjon er ordet karakteristisk. Det refererer 
ti1 noe som forekommer igjen og 19jen - og pa en forutslgbar mate - i 
personers tenkning og handling. Derfor er det n<=ediggendc a ruenc at 
det ogsa dreier seg om noe som er spesielt godt hert av den person det 
gjelder: For det som er sa godt hert at det er lett t.i1gjp.ngelig, er ogsa 
lett a "gripe tU" i situasjoner der det kan passe inn. Dessuten: Ferdig
heter som er lrert ti1 et h0yt niva av automasjon kan tenkes a vrere eks
tra motiverende a anvende ford! de tillater et h0yt niva av utf0relse -
noe personen kan vrere stolt ay. Derfor: "Karakterlstisk" kan ikke for
stas bare i lys av motivasjon. OVs., ford1 motivasjonen i slike tllfeller er 
nrert knyttet til nivaet av lrering som er oppnadd nar det gjelder kom
binasjoner av viten og ferdtgheter; eller nivaet i lrerte kunnskapcr. sagt 
ffi.a.o. 

Uttrykket "karakteristisk tenkning og handling" egner seg imidlertid 
best som beskrivelse av voksne personer; dvs., personer som ikke leng
er kall bruke sa mye lid og krcflcr pa a here nytt grunnlag for tenknlng 
og handling, men ma benytte seg av og perfeksjonere den kunnskap 
som hIp. l;:ert i ~kolp.n og 1lnder yrkes-opplrenng. Yngre personer - i 

skolen og under studier - derimot, forventes kontinuerlig a jorandre 

seg ved /rering. Men selv hos barn og unge kan man observere etablerte 
trekk - enten lrert eHer som del av deres biolog! - som avsl0res gjennom 
"karakteristisk tenkning og handling". 

Selvet: Selv om Allport (1961) bruker et helt kapittel til a diskutere 
selvet. gj0r han inf,{en klar f,{renseoppgang mellom personen slik hun el-
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ler han er observert av andre og personen slik hun/han er observert av 
seg seLv. Det kan imidlertid vrere av betydning a fastholde disse to per
spektivene, der det siste ofte betegnes som selv-bilde eller selv-begrep. 

@ Selv-begrep eller selv-bUde 

net er allerede antydet at se lv-beg rep kan forstas som hver persons be
grep om seg selv. Dvs .• basert pa LTM-lagret viten om seg selv som en 
delvis ujorandret person - en delvis lik eller samme person - over leng
re tids-intervaller og 1 ulike situasjoner. SIlk viten om seg seIv kan da na
turlig baseres pa hukommelse for gjentatt "tenkning og handling" i tid
Ugere situasjoner; og denne rekk:e av gjentagelser. preget av regelmes
slghet. kan ogsa brukes til a jorutSi (predikere) nar lignende situasjo
ner dukker opp i fremtlden. 

Slik viten om seg selv kan ogsa baseres pa hvordan andre personer 
handler overfor henne eller ham. Dvs., det er sannsynlig at det kan vrere 
et (mlnst) tosidlg grunnlag for a lrere "om seg selv". Og bid rag - til selv
bildet - fra kIlder utellfor og i penlOuen. kan vrere forskJell1g 1 

proporsjon hos ulike personer og tnnen en person pa ulike omrader. 
Selv-begrepet. kan saledes vrere mer eller mindre avhengtg av andres 
vurdertnger. 
Selv-begrepet kan ogsa tenkes plassert langs et kontinuum mellom full
stendlg reallsme og fullstendlg mangel pa realisme. hvilket skal tas opp 
tgjen som tema i underkapittel XIV.32. 

XIV.J2 Temperament er trolig en medj0dt, btologisk jaktor i per
sonlighets-utviklingen og det "jerdige" resultat av den 

Det er tidligere antydet at personers temperament - ntvaet avemosjon
ell reaktivitet overfor situasjons-faktorer - trolig er et medf0dt og stabilt 
trekk ved hver person; dvs., ett som bestar forholdsvts uforandret fra de 
tidl1gste perloder 1 livet og videre resten av livet. I det mtnste er dette 
antagelser som er gjort av Allport (1961) og J£ysenck (1967); og det 
samsvarer godt Med erfaringer gjort av forfatteren i daglige interaksjo-
ner Med mange mennesker. 

Det er ogsa antydet at ulike nivaer av f0lelses-messtg reaktivitet kan pa
virke styrken I lrerte disposisjoner for a bli emosjonelt aktivisert av hva 
som er gjenkjent/kodet. gjenkalt og tenkt pa av personer. For f01elses-
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reaksjoner inngar i det a here slike disposisjoner. Virkningen beh0ver 
imidlertid ikke bare vrere negativ. sUk vi ofte ledes t1l a tro. Tvert imot: 
Hvis disposisjonene er positive. kan de vrere gunstige for utviklingen av 
personligheten. Mye avhenger av hvo~dan lreringen har vrert og er: Er 
den vellykket pa de mater som er vektlagt her. kan vi forvente at positi
ve diSposisjoner viI tilsvarende lette lrerin,gs-faktorene som f0rer tn en 
rik personlighet og et positivt selv-begrep. Noe vi skal vende tilbake til 
senere i dette kapitlet. 

XIV. 13 Karakter: Personligheten vurdert i lys av moral-regler 

Som med ordene person og personlighet kan ogsa ordet karakter be
nyttes om det karakteristiske ved personer; ved det sorn tilbake
vendende og derfor forutsigbart er representert i personers tenkning 
og handling. 

Men G. Allport (f.eks. 1961). lik en del andre personer. har brukt ordet 
karakter pa en mer spesiell mate: Om det karakteristiske ved henne el
ler ham m'l.r deres tenkning og handling er vurdert ogsa i lys av moral

regler; dvs .. sannsynligvis fordi ordet karakter ogsa er brukt tn a 
symbolisere "moral-styrke". "selv-disipUn". 0.1. 

Man kan for0vrig undres over hvorfor psykologer og psykiatere har ute
latt tanker om rett og galt. om godt og ondt. 0.1. - relatert til personers 
handlinger og underliggende motiver - nar de definerer deres person
lighet. Ova .. et utvalg av "trekk" ved personer som er svrert viktige i 
menneskers omgang med andre mennesker - eller ved deres sosialitet, 

sag! med andre ord. og denne utelatelse av "moralske trekk" har fun
net sted til tross for den sterke tendensen, innen sosial-psykologien. til 
a definere personlighet ved hvordan enkelt-personer influerer andre 
personer - og lar seg influere av demo 

Utelatelsen faller imidlertid sammen mp-rI rlet faktum at mange psykolo
ger og psykiatere har systematisk pr0vet a redusere betydningen av re
ligi0s tro hos mennesker. Og det er vanskelig a komme bort fra at mo
ralske aspekter ved personers karakteristiske tenkning og handling 
vanUgvis har sin rot i viten om og tro knyttet til religioner; det vil i den 
vestlige verden i h0y grad sI Krtstendommen. 

Det er derfor h0yst sannsynlig at vi na. i en tid med betydelig moralsk 
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forfall. observerer resultatene av dette korstog. srerlig mot den kristne 
religion fra psykologer. psyld.atere og en del politikere. 

XlV. 14 Utvikling hentnwt en voksen personlighet 

Fordi personligheten er et produkt av mange sider ved vekst savel som 
av mange sider ved menneskers lrering. er ordet utvikling helIer enn 
ordet lrering benyttet i nrermeste overskrift. Der er imidlertid ogsa an
tydet at det er en lang "vandring" 1 form av vekst og lrering for a na et 
niva der den voksne person kan beskrives som en rik personlighet; og 
at etter at den biologiske veksten er stanset. kan - og vanligvis md - per
soner fortscttc a. forandre seg psykologisk sett. ved lrering, hele resten 
av livet (f. eks. Maslow, 1970; Erikson. 1950): Ved a samle. lagre og tan
kemessig bearbeide erfaringer. Og den yrkesgrnppe som er gUt et ho
ved-ansvar for denne side ved utviklingen, er pedagoger av alle slag. 

Men til tross for dette er pedagogers Viktige bldrag til utVikling - et bi
drag som forliwrig saktens kan forbedres - knapt nok oppdaget av psyko
loger og psykiatere. Det er i alle fall vanskelig a Bnne mye om dette 
viktige arbeide - med a tilrettelegge innlrering av mange slags kunn
skaper - i psykologers beskrivelser av utvikling og personlighet. og selv 
ikke innen lrerings-psykologien er "skole-lrering" mye nevnt. 

Likevel. ma. pedagoger ideelt sett vrerc store "forbrukere" av psykologi. 
Og Opp til denne tid har de vrert apne for innflytelse fra psykologer. 
men uten a bli hjulpet mye av det. Tvert imot: Psykologer har. ved a 
vekt-Iegge lrering pa bekostning av undervisntng. ved a beskrive vekst 
pa bekostnlng av lrering. ved a "eksportere" sin egen fragmentarisme 
og sine egne konfllkter. etc., introdusert forvtrrlng og uSikkerhet om 
pedagogers oppgave. heller enn a vrere til hjelp for demo 

Og dessverre nettopp av den grunn foretrekker mange pedagoger a 
tenke og handle som psykologer - fordi de har oppnMd sa stor innfly
telse og makt. Dvs., psykologer som observerer. tester og beskriver hel
ler enn a tilrettelegge best mulige betlngelser for d lrere for personer 
sorn kan vrere IWystforskjeWge iJorutsetninger jor d lrere. 

Denne boken er skrevet for a bidra til en forandring i denne ulykkelige 
situasjonen: Ved a gi innsikt i viktige klasser av menneskers lrering og 
hvordan de kan bedre tilrettelegges gJennom intelligent undervisning. 
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Pedagoger ma saledes gjenvinne stoltheten ved sitt yrke: Ved a bli bed
re utdannet for a 10se de mange og vanskel1ge oppgaver som de star ov
erfor; dvs .. nar de skal hjelpe barn og unge til a bli rtkest mulige per
sonligheter. Og deres hjelp er n0dvendig. spesielt hvis matet for opp
lrering og undervisning er a bidra til at elever blir kultiverte men

nesker - et uttrykk som inkluderer bade personlighet. karakter og 
andre sider ved menneskelighet. 

XIV.2 IAert kompetanse i utvlkHng av personUghet og selv-begrep 

Ordet kompetanse er her brukt i mye av den samme betydning som er 
defmert av R.W. White i hans arbeider (f.eks. 1956 og senere). Dvs., hva 
enhver person trenger a lrere for a bli i stand til a samarbeide og kon

kurrerel med andre personer i ulike samfunn. I alle fall "overfladisk" 
sett synes dette a reflektere den tenkning som de fleste personlighets
psykologer gir uttrykk for: At personligheter manifesterer seg selv og 
kan defineres hovedsaklig ved observerbare handlinger under inter
aksjoner med andre mennesker. 

Imidlertid: Kompetanse er ikke noe som forsvinner nar personen ikke 
handler i samsvar med den. Den ma m.a.o. vrere i personer som er kom
petente pa ulike mater. Kompetansen synes - som kunnskaper i almin
nelighet - a vrere avhengig av a ha lrert og lagret i et LTM det som tren
ges for a kunne tenke og handle pa kompetente mater. og det som ma 
heres for a kunne samarbeide og samhandle, er stort sett det samme 
som ma tU for a vrere et personlighets-messig sett rtkt individ. 

XIV. 21 White: Den adaptive prosess i personllghets-utvikling 

I noe av det han har skrevet, har White brukt uttrykket den adaptive 

prosess. apenbart for a formidle en bred og generalisert oppfatning av 
det a here. Han bruker det imidlertid ikke for a unnslippe ordet lEer

ing, hvilket synes a vrere tilfelle nar Piaget benytter ordet adapt.wBon til 
a symbolisere lrereprosesser i utvikling. 

"Den adaptive prose ss" er saIedes lkke ensldig benyttet av White i den 
vanlige betydning av lrering "sorn forandringer i personer sUk at hand
linger tilpasses nye og forandrede omstendigheter". Dette er iipenbart i 
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hans bskriveIse av den adaptive prosess: Bare noen ganger - kanskje de 
flesle, rlkUgnuk - vU saJedes den adaptive prosess besta av forandringer 
i denne forstand: Forandringer som utgj0r personens tilpasning tiI per
soner og andre fenomener i omgivelsene. 

Noen ganger er den adaptive prosess beskrevet, av White, som en mot
stand mot palagte forandringer; f.eks., ved at det som tldligere er loort 
av personen som enten rett elIer gait, jastholdes av henne elIer ham tiI 
tross for et press fra omgivelsene tU a forandre "tenknlng og handling". 
I noen tilfeller brukes "den adaptive prosess" t11 og med om personers 
forS0k pa a jorandre omgivelsene, sUk at de kan bli i bedre samsvar 
med de idealer som de har. Det er derfor muUg a konkludere at den 
adaptive prosess, slik den defineres av White, dreier seg om noe mer 
enn den tilpassende prosess som vanligv1s forsMs ved ordet adaptasjon. 

XlV. 22 Kompetanse; Et annet ord for LTM-strukturer som er la?rt 
av personer 

Det er nylig antydet at meningen med ordet kompetanse er svrert lik 

den som formidles via uttrykket LTM~strukturer 1 denne boken. Kom
petanse er saledes ikke et ord for personers aktivttet. som bUr borte sA 
snart aktiviteten stanser. Pa samme mate som med viten, ferdlgheter og 
disposisjOner kan kompetansen derimot ltgge tll grunn jor personers 

akttvttet. Vi kan derfor trygt trekke den slutnlng at kompetanse bare er 
et annet ord for LTM-Iagrede erfaringer. ofte videre bearbeidet ved 
tenkning. 

Imidlerttd: Kompetanse er tkke definert pa en differenstert mate, av 
White: Som undervtsbare enheter i form av vtten, jerdtgheter og dispo

stsjoner. Men pa den annen side - og slik det er antydet: Roten til ordet 
(compete) antyder at det heller ikke dreier seg om bare viten og ferdig
heter, sUk kunnskaper er definert her. Kompetanse synes ogsa a invol
vere et mottv til d bruke kombinasJoner av viten og jerdigheter i Hkon

kurranser h
; dvs .. i konkurranser med andre personer eUer i det a for

s0ke a 10se problemer. mer generelt. 

XIV. 23 Kompetanse i personltghet 

Fordi "best mul1g kompetanse" er benyttet - av White - tU a betegne vik;. 
tige mal for personlighets-utvikling og betydningsfulle trekk ved mer 
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stabile personligheter, kan vi konkludere at kombinasjoner av viten og 
ferdtgheter, Vldere komulnert meu uisposlsJoller, er 110dvendige aspek
ter ved personligheter ogsa if0lge det White har skrevet. 

Dette er imidlertid ikke godt representert i "teorier om personlighet" 
som nesten ensidig vektlegger motivasjonelle sider ved personligheten. 
Interessen for pedagogikk og undervisning er tilsvarende lay, hos 
psykologer og psykiatere. Og i van: land, i det mlnste, har dette f0rt til 
en amfattcnde devaluering av kunnskaper som vesentlig i personlighet, 
spesielt hos pedagoger som er sterkest influert av psykologer. "Det som 
er viktig", har det voort argumentert gjennoIU lang lid, "er ikke a ha 
gode kunnskaper. men heller at personligheten er sunn." Hvordan den 
kan voore det uten a ha loort de mange kombinasjOner av viten og ferdig
heter som tilsammen utgj0r personers kompetanse, er det imidlertid 
ikke lett a forsta. 

XIV. 24 Kompetanse som grunnlag for selv-respekt, selv-tilitt, selv
stendtghet. etc .. alle viktige for et positivt og realtsttsk 
selv-begrep 

I en hel befolkning kan vi trolig Dnne et sammensatt og differenslert for
hold mellom personlighet og karakter, slik de er vurdert av andre per
soner, pa den ene side: og seIv-begrep loort og fastholdt av personene 
seIv, pa den annen. Og det 0ker trolig kompleksUeten i dette at de to 
instansene som evaluerer - "de andre" og "personer seIv" - med stor 
sannsynl1ghet Influerer hveralldre. 

Hener sjelden er det rimeHg :!I. forvente fullstendig samsvar mellom de 
to typer av evaluering. og uansett samsvar mellom vurderinger, er det 
vanskelig a tenke seg at vurderingene er helt i samsvar med virkelighe
ten, i hvert tilfelle. Videre: I hvert tllfelle kan vurderingen av seIvet -
selv-bildet - voore mer eller mindre pavirket av det andre uttrykker om 
den person det gjelder. 

Det er saledes sant at naen mennesker baserer sUt begrep om seg selv 
utelukkende eHer i overdreven grad pa andres vurderinger. Hvis det re
presenterer enten en for h0Y eller for lay vurdering, viI selv-bildet bli til 
svarende for godt eller darlig, respektive. Dvs., det er ikke realistisk; og 
det reflekterer en altfor hillY avhengighet av andre og deres vurdering. 
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For personer som har lrert et tilfredsstillende utvalg av kompetanser - i 

form av viten. ferdlghetel og sl0Ueude dlspuslsJuner - er det lettere a. 
basere sut selv-begrep pa det man selv har oppnMd ved lrering. Dvs., 
kanskje av ulike grunner, men der kompetanse jor a vurdere og ledsag
ende villighet til ogsa a akseptere egne ufullkommenheter. trolig er 
blant de viktigste. Nar utvalget av og nivaet i kompetanser er tilstrek
kelig for mange sUuasjoner. er det saledes - pa tross av erkjente egne 
mangler - mulig a fastholde selv-tillit og selv-respekt. 

I var undervisning av personer som tilh0rer mange kategOrier. fra barn 
til voksne og tilh0rende ulike grupper av barn med lrerevansker. har det 
vrert mulig a observere dette: At nar de pa viktige mater lrerer n0dven
dig kompetanse. og dette skjer om og om igjen. gir de regelmessig ut
trykk ogsa for forandringer henimot et positivt selv-begrep - noe som 
innbefatter de nevnte komponentene selv-tillit. selv-respekt. selv-sten
dighet. selv-sikkerhet. 0.1. 

Og pa samme tid. og apenbart som konsekvens av bedre kompetanse og 
forbedret selv-begrep. det som er antydet over: At personene da ogsa til
later seg a erkjenne og akseptere at de har sine svakheter. Noen ganger 
har nok det ogsa sammenheng med at de har lnnsett muHghetene for a 
jarandre seg ved lrering; det er m.a.o. ingen katastrofe a mangle no en 
0nskede komponenter av kompetanse fordi de kan lreres i fremtiden. 

Et mer realistisk selv-begrep er m.a.o. ofte en viktig konsekvens av a ha 
lrert de komponenter av kompetanse som er dr0ftet i denne boken. Og 
vi - forfatteren og hans medarbeidere gjennom mange ar - har gjentatte 
ganger erfart at hvis ikke slik llEring finner sted - ved at elever far bed
re undervisning - kan ikke sUk realisme i selv-begrepet oppnas. og. hvil
ket er like viktig: Ogsa lrerernes selv-begrep forhedres: og derved 0ker 
ogsa elevers og stud enters tillit til lrerernes dyktighet: En "positiv sir
kel-effekt" ogsa i elev-lrerer-forholdet. m.a.o. 

XIV. 25 Kompetanse og positivt selv-begrep t det a vrere sasial 

De fleste mennesker finner det lett a akseptere at kompetanse som lig
ger til grunn for selv-tiIlit. selv-stendighet. selv-respekt, etc .• alle n0d
vendige for et positivt selv-begrep. er n0dvendige for a hver enkelt per
sons tndividualitet. Men som antydet tidligere: Sjeldnere er de ansett 
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som like viktige for det a vrere gode medlemmer av samfunn. og det 
kan ha sammenheng med det taktum at mange samfunn ikke tillater 
h0yt kompetente og derved selvstendige individer a vise sin kompetan
sc Ofr. Jantc-lovcn). Dvs .. unntatt nar de - ofte ogsa av helt andre grun
ner - er valgt som ledere. "kjendiser" og "helter"; - men altsa delvis pa 
grunn ogsa av sin kompetanse. 

Imidlertid: Hvis vi betrakter dette temaet fra et ann et synspunkt. ett 
som lkke ang<ir makt, over-ordning. side-ordning og under-ordning In
nen samfunn. kan vi trekke en annen konklusjon: At den som har et 
stort og varlert lltvalg av del-kompetanser - kan danse mange danser. 
kan samtale om mange emner. kan spille musikk-instrumenter og synge 
slik at andre liker det. kan tale flere sprAk. osv., osv., - kan pa mange 
mater samarbeide og samhandle med andre mennesker eller gj0re noe 

Jor dem: De har m.a.o. et rikt grunnlag for a vrere sosiale og har lett for 
a Hnne interesse-grupper der de kan vrere medlemmer. 

I tillegg: Fordi lrerte kompetanser vanliR:Vis er ledsaget av positive og re
alistiske selv-begrep. har personer som "besitter" dem lett for a vise 
dem frem under interaksjoner med andre mennesker; dvs., nar de er 
sammen med venner, i sma grupper savel som i st0rre grupper. Indivi
der med rike og mangfoldige kompetanser kan finne glede ved mange 
ul1ke soslale Interaksjouel", - hvis klimaet i gruppene tlllater" det. Og de 
er selvsagt umateUg viktige for utviklingen av sunne demokratier. 

Men, som antydet i underkapittel XN.13: Sosialitet uten h0Y moral er u
gunstig for ethvert samfunn. og vi ma ha rett tU a anta at ugunstige 
virkninger av denne kombinaSjOnen av "trekk" - h0y kompetanse og lay 
moral - kan bli forsterket av den h0ye kompetansen. 

XlV. 26 " Hvor gO'dt er de sider ved personlighet og selv som er 
dr0jtet i dette kapitlet. representert i PSI-modellen ? 

Det er lett a legge merke t11 at dette kapitlet (kap. XN) introduserer et 
sett av nye problemer og ord som alle er innhefattet i det hoved-per
spektiv som er anlagt denne gang. Men personl1ghet og selv-bilde. og ut
viklingen av demo er ikke pa no en mate 10srevet fra PSI-modellen. som 
er presentert i kapittel N og knytter det meste av det som er skrevet i 
denne boken sammen til et hele. 

467 



Pedagogikk 

Tvert imot: I mange henseende er PSI-modellen langt mer detaljert og 
bearbeidet enn de fleste av - kanskje alle - de tanker ompersonlighet 
og selv-begrep som ftnnes i Utteraturen; dvs .. sUk det er demonstrert i 
dette kapitlet. Endog selv-begrepet ma saIedes forstas i lys av person
ers LTM-lagrede viten. ferdigheter og disposisjoner. og i lys av de pro
sesser (persepsjon, hnkommelse og tenkning) som er basert pa demo 

For bare hva man vet om og kan tenke om seg selv. kan bidra tU a fast

holde et selv-begrep eller -bilde. 

PSI-modellen utgj0r saIedes en ramme som de fleste. kanskje alle de 
problemer som er dr0ftet i dette kapitlet kan forstas vcd. Men for a lyk
kes med det. ma man Vl'ere 1 stand tU a se bak forskjeller i symbol-bruk. 
Da vii det bli klart at de underUro;(ende symbol-mentnger er sterkt sam
menfallende. Dette synes a Vl'ere tilfelle ogsa for de ulike tanker om 

personlighet som skal presenteres og dn1Jftes i under-kapittel XN.3. 

X1V.3 Penonllghct forskJel11g og ofte fragmentarisk beskrevet 

Det kan saIedes Vl'ere av interesse a sette den presenterte konsensus i 
forhold til de mater a beskrive personlighet - tilde Is ogsa selvet - pa 
som er gjort av Freud. Rogers. Rotter /Bandura (soslal ll'erings-teori) og 
Erikson. Bare no en hoved-perspektiver kan imidlerid tas med fra- hver 

av demo 

XIV. 31 Noen hovedtrekk ved Freuds tanker om personlighet 

Freuds tanker om personUghet representerer en slagside over mot bio
logiske faktorer i vekst. pa den ene side. og motivasjonelle aspekter ved 
personlighet. pa den annen. De f0lelsesmessige og IIluUvasJuneHe 1nn
virkninger fra det "under- ell er u-bevisste" - som kan anses darlig vali
dert (gyldighets-vurderf) - er nrl1lftl't I kapitlet om hukommelse (kap. 

XIII) og skal ikke tas opp igjen tU behandUng her. 

Personlighet er hos Freud hovedsaklig representert ved tre kilder til 
motivasjon: 1) Id - eller detet - som betegner det samlede system av be
hov-driv. mk det uttrykkes innen en annen symbol-ramme eHer termi
noIogi; 2) ego - eller jeget - som representerer en ll'ert tilpasning av id 
til de realiteter som personen fungerer innenfor. op; korresponderer i 

468 



Kap.XIV 

store trekk med hva som er kalt insentiv-motivasjOn i kapittel XII og 
LTM mel' genel-elt i PSI-modellen (kap. IV). Og 3) "super-ego" - over
jeget - som representerer innflytelse av motivasjon basert pa moral-reg
ler "introjisert" av foreldrene. men ikke n0dvendigVis forstatt og ak
septert av personen (f. eks. Freud. 1938). 

J::3ade ego og super-ego representerer saIedes lrerte og hukommelses
ledd i dette systemet. Men lrering savel som LTM-strukturer er darlig 
representert i Freuds system: dvs .. sa'lrlig nar det sammenlignes med 
presentasjoner og dr0ftinger som er gjennomf0rt i denne boken. Og det
te kan vrere noen av grunnen tU at underVisning og lrertng av kunnska
per er lavt vurdert av psykologer og psykiatere som fastholder tenk
ningen innen Freuds og neo-freudianeres tradisjon. og man kan undres 
om ikke dette er grunnen til at deres terapi sa ofte mislykkes. 

Freuds mate a tenke personlighet pa har imidlertid hatt en stor appell 
ogsa tU ikke-fagfolk - t11 forfattere. bl.a.; - sannsynligVis pa gruIlQ. av den 
sterke forenkling den innebrerer og det ukjente og tildels mystiske som 
knytter seg til det ubeVisste. f. eks. Men den sterke for~nklingen kan 
ikke representere den enorme kompleksUeten i menneske-sinnet. Og 
med sin forenkl1ng og sine slagsider. star tenkematen fJernt fca det 
som ma ivaretas gjennom intelligent opplrering og underVisning. 

XIV. 32 Rogers: Realistisk selv-begrep i en "kongruent" person
lighet 

Selvom C.R. Rogers (1951) er klart influert av mange sider ved Freuds 
tenkning. er han langt mer spesifikk I sin t11nrerming til personlighet 
og selvet. Det han er mest opptatt ay. er trolig personers selv-begrep og 
deres strev med a oppna frlhet fra trusler som kommer fra erfarlnger 
som er lagret uten a vrere gjort beVisste· av de personer som har gjort 
og lagret demo 

Denne mangel pa tilgjengelighet av perseperte og lagrede. truende 
erfaringer beVirker hva Rogers kalte et "inkongruent selv" - noe som 
forsaVidt kan oppdages som uforklarlige trekk ved personUgheten. av 
dem som observerer utefra. og maIet for hans klient-sentrede terapi var 
a gj0re alike erfartnger beVisste og derved bidra ti1 at ctablerlng av en 
kongruent personlighet og et kongruent selv-begrep. 
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Det er av interesse a legge merke til at Rogers og hans etterf01gere for
s0kte a oppna dette ved a tillate klienten a gj0re tidligere erfaringer 
bevisste ved hjelp av talespraket; dvs., ved a forteHe terapeuten om sine 
erfaringer uten at terapeuten fors0kte a le de tankcnc inn pa bestemte 
fenomener: Ovs., noe som gj0r den tll klient-sentret mer enn de fieste 
terapi-former. 

Og denne tilnoormlngen, ved fors0k pa a gj0re tidligere gjort og lagrede 
erfaringer spraklig bevisste ved hjelp av talespraket - korresponderer 
med den strategi vi har benyttet i undervisning og som ledd i looring; 
men da ved a gj0re erfaringene best mulig hevisste f0r endelig lagring 
finner sted, og som ledd i a gj0re dem mer tilgjengelige ogsa for hu
kommelsen. og dette har vist seg meget virkningsfullt i var forskning. 
Men i denne undervisning kan ikke looreren voore passiv. og elever som 
skal uttrykke seg om det de erfarer. ma pa forMl1d ha loort grunnlaget 
for det - ofte 1 form av GBS, tilknyttet talespraklige ferdigheter. 

XIV. 33 "Sosial loortngs-teori ": IdentifikasJon og rolle-loorlnq i ut
vikling av personligheter 

Personer som Bandura (f.eks. 1977). som kan kalles sosiale loortngs
psykologer. har ikke voort spesielt opptatt av looring i personlighets-ut
vikling. Men de har studert en strategi for a loore som n0dvendigvis ma 
vrere vlktIg 1 den leering som skjer nar personer utvIkler sin personUg
het. Ovs .• en kalt observerende looring - ved a observere andre personer 
i soordeleshet - som er mest omfattende behandlet i kapittel V i denne 
boken. 

Innen denne sammenheng. der looring i personlighets-utvikl1ng er i fo
kus. egner det a loore - ved a observere andre personer - seg godt som 
forklaring av det a lrere "sosialc roller~; dvs .. ved a "identifiserc" lSCg 
med - eHer pr0ve a bli lik - personer som tjener som modeller for a 100-
re spesifikke rolle.r: Roller som enten er 0nsket av hver perl'lon. cllcr 
roller som palegges personer. De kan saIedes loores ved a observere 
hvordan adekvate modeller for hver rolIe handler i ulike situasjoner og 
hvilke konsekvenser slike handlinger har; dvs .• konsekvenser for perso
nen selv savel som for andre personer (SK i PSI-modellen). 

Oet er imidlertid antydet i kapittel V at det a loore ved observasjon er 
neglisjert av de mest "hard-kokte» behaviorister. Bare nar utsatt imita-
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sJon av modeUens handling har funnet sted. har de vrert villige ill a ta 
den i bruk i et operant bettngings-paradigme. 

Identifikasjon er ofte nrert beslektet med slik ohs~rv~r~nde rolle
lrering. Men ordet identiftkasjon - som lettest kan forstas som et 0nske 
om a vrere lik noen - symboliserer hva personen er motivert for a lrere; 
dvs., av en eUer annen grunn motivert for a bli lik en modell i visse 
henseende. og det underliggende motiv kan variere mye, fra en sterk 
tiltrekning til personer det gjelder, til frykt for a vrere forskJell1ge fra 
dem: F.eks .. fordi det ville bli pa en eHer annen mate straffet - for a 
vrere utenfor et samfunn eller en gjeng. f.eks. Eller grunnen til a vrere 
motivert for a ville vrere lik kan vrere basert pa en forstaelse av at mo
deHens rolle er moralsk riktig, som et annet eksempel. 

Vi har derfor for oss et vanskelig problem knyttet til det a vrere sosia1: 
Motivet for a forbl1 Innenfor eHer utenfor grupper. basert pa en 
vurdertng av hvor godt eHer darlig tilsvarende samfunn er. Men hvis 
personen mangler slike kvaliteter sorn s~lv-tillit og selv-stendighet. 
basert pa n0dvendig kompetanse, ville hun eHer han ikke ha noe valg: 
Personen ma tilpasse seg gruppens regIer eHer krav: Dvs .• en tilpasning 
i den f0rste av de tre betydninger White ga ordet tilpaSning. 

Vi star for0vrig her overfor en annen side ved sosial-psykologien som 
gir seg f0rsteretten til a definere menneskelig sosialitet: At den deft
nerer menneskers sosialitet i lys av "sosiale Iov-messigheter" - f. eks. 
retten til a "hakke" pa andre mennesker i et samfunn fordi de er anner
ledes pa en eUer annen mate3 

; dvs .. noen ganger uten a ta hensyn ill at 
ethvert menneske ogsa har forplikteIse ill a utvise personUg ansvar. ba
sert pa lrert kompetanse: I dette tilfelle srerlig kompetanse som inne
brerer viten om og aksepterlng av absolutte regler for hva sam er rett ag 
galt a gj0re mot andre og deres eiendeler, mot "naturen" og det kulti
verte ellers, etc. 

XIV. 34 Lrertng-+hukommelse som grunnlag for identitet og 
integrttet 

Erikson (f.e. 1950). som er en veIkjent og ofte sitert sosial- og utvik
lings-psykolog, har benyttet ord som identitet og tntegritet til a beteg
ne viktige stadier i personlighets-utvikling. 
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Identitet: SaJedes, mens identlfikasjon symboliserer personers orten
tering i forhold til andre mennesker, personer som hun eller han 0n
sker a bli lik i visse henseende, refererer identftet tn personers vften 
om seg selv: Som delvis like seg selv over lang tid og 1 forskJelUge situ
asjoner; dvs., en viten basert pa lrerte/huskede kombinasjoner av viten 
og ferdlgheter, videre integrert med disposisjonp.r. Born aJIe kan vendes 
tilbake til i form av regelmessig gjentatt tenkning40g handling: Noe som 
ogsa kan beskrives som vedvarende "motstand mot forandrtng" - defi
nert av White som en form for tilpasning eller adaptasjon. 

Jdentitet definerer saledes viktige sider ved det selv-begrep Born hold cs 
av enhver person. Og det er verdt a merke seg at ordet begrep brukes -
innen denne sammenheng (personlighets-psykologl) som det brukes el
lers i denne boken: Om viten som angar delvise, utvalgte ltkheter meI
lom fenomener som ogsa kan variere pa mange mater. 

Integrttet: Integritet brukes of test som symbol for to litt forskjellige be
greps-meninger: 1) Om personer Born viser at de er rerlige. redel1ge, 
like-fremme. 0.1. og 2) om personer som manifesterer at de pa definer
bare mater er hele eller integrerte: dvs .. den siste klart beslektet med 
definisjoner av integrere som "det a sette sammen deler til helheter av 
ulike slag". Og resultatet av en sIlk prosess synes a vrere den mening 
Erikson har gitt ordet "lntegrttet"; dvs .. nar han benyttet det tn a beteg
ne det endelige og h0yeste niva i personlighets-utvikling. 

Pa den mAten kan integritet lokaliseres - nar det brukes innen psykolo
gi og psykiatrt - i det positive endepunkt av et kontinuum som har ski
zojreni (splittet sjel) ved det negative endepunkt. Og dette kan bety at 
ikke bare er dtspostsjoner - for a bli f0lelsesmessig og motlvasjonelt ak
tivisert av hva som sanses, huskes og tenkes pa av en person - i harmoni 
eller uten motsetninger; dvs., hva angar verdter som tillegges det de vet 
om. Men ogsa at hva personer vet om i form av ulikc kognitive enheter 
(forestillinger. begreper. begrepssystemer og utsagn) er fntegrert til 
bearbeidde og logisk sammenhengende helheter - som viktlg del av 
personlig lntegrttet. 

For Elikson synes dette ogsa a bety at en person av "h0y tntegrttet" har 
akseptert og - derved integrert i seg selv - de viktigste sider av den kul-
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tur som personer har utviklet seg innenfor. Og i denne betydning er per
soner av h0Y integritet ogsa dem som pa en redelig mate kan formidle 
vedkommende kultur (so m foreldre eller pedagoger) tU nye generasjon
er; dvs .• ved a vrerc dcm som tilrettelegger deres looring mens de kulti
veres. M.a.o .• personer som innen den kulturen er vel-utdannede perso
ner uten st0rre f0lelses-messige og motivasjonelle konflikter. pa den 
ene side; og personer med frihet fra kognitive konflikter. pa den annen. 

Integritet i form av kunnskaper som lkke er motstrideude. men heller 
er i samsvar med hverandre og "henger sammen" i begrepsmessige 
helheter. syues a vrere kriteriet for integritet pa h0yeste niva av person
lighets-utvikling - slik den er beskrevet av Erikson. og, som nevnt over: 
Han fastholder at integritet i de nevnte former er viktige for dem som 
gis ansvar for a lede andre i deres utvikling. slik foreldre- og yrkes-peda. 
goger har som forpliktelse. 

Hvis vi anvender de nevnte kriterier pa pedagoger i var tid. er det mu
lig a hevde at de er gitt ansvar for a formidle den kultur som er repre
sentert i nasjonen. og som b0r voore reflektert i det utvruget av fag og 
innhold i fagene som undervises i skolen. Viten om savel intemasjonale 
som nasjonale trekk ved den kulturen ma derfor vrere lrert og integrert 
tU innbyrdes konsistente og sammenhengende kunnskaps-helheter av 
pedagoger. 

Hvis de - av politiske eller andre grunner - er i motsetnlngsforhold tU 
kulturtradisjOnen og den religion den er bygget omkring. har imidlertid 
ikke pedagoger den n0dvendige integritet. Tvert imot: De brerer i seg 
en mange I pa integrasjon av verdier som kan lntrodusere en spl1ttethet 
ogsa i uforberedte barne- og ungdoms-slnn. og i denne forstand handler 
de ikke som ansvarligc pcrsoner5 • og dette har ikke minst voort en fare 
for dem som utdanner seg tU a vrere pedagoger for stadig nye lrerere. 

En mangel pa kunnskapsmessig integritet - hos pedagoger som fore
star loorerutdannelsen - kan sAledes bevirke en tilsvarende fragmentar
lsme 1 de nye lrerere som utdannes: Dvs., fragmenter innen og mellom 
ulike temaer i utdannelsen av pedagoger i lrererutdannelsen: Temaer 
som ikke er vel integrert gjennom Intelligent undervisning og endog er 
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i uoverenste:t;nmeIse med realitetene Ufr. utviklings-tenkningen. dr0ftet 
1 kaplttel ll). og de er derved i uoverensstemmelse med de realiteter 
som pedagoger stllles overfor nAr de skal undervtse elever i skoIen. Det 
er saledes en betydelig mangel pa realisme. ikke minst 1 norsk laerer
utdannelse. og den kombinerte virkning av dis-integrert kunnskap og 
mangel pa realisme. er svaert ugunstlg for clever som undervtses i skol
en av pedagoger som er slik utdannet. 

Det forfaUeren av denne boken har erfart som mest integrerende tema 
i pedagogikken. er det som angAr intelligent laering og undervtsning; 
dvs .. undervtsnfng basert pa utstrakt viten om hoved-kategorter av men
neskers laertng og om hvordan den skal tllrettelegges pa best muUge 
mater (se kap. XI): Hvordan de inngAr som "felles-nevnere K i det a laere 
alle fag, og hvordan de kan utgj0re n0dvendige forutsetnlnger for videre 
laering. Men denne type av pedagogisk fag-kunnskap er svaert dArlig re
presentert 1 pedagogiske utdannelser, som papekt i andre sammen
henger. 

Leseren har trolig merket at fokus for oppmerksomheten er - i denne 
delen av kapitlet - dreiet bort fra personlighet og personlighets-utvik
ling, generelt sett, til laerer-personligheter og hvordan de kan virke inn 
pa elevers lrering, mer spesielt. og dette er selvsagt pa sin plass i en 
dr0ftlng av pedagogikk sorn viLenskap og projesJon - en dr0fting som viI 
bli sluttf0rt i kapittel XV. 

lDV.4 Hvordan kan pedagoger bicira tll positive selv-begrep, rlke 
persoDligheter og god karakter 1 sine elever eller studen
ter ? og hvordan bldra tU sterre frlhet til a here? 

Implisitt - og tlldels ogsa eksplisitt - er dlsse spl!JrsmaIcne sl!Jkt besvart 
i dette og flere av de foregaende kapitler. Profesjonelle pedagoger b0r 
imidlertid ikke palegges a ivareta alle sider ved personlighets-utvlkling. 
Men i to viktige henseende ma pedagoger ta hovedansvaret for person
lighets-utvlkling og selv~begrep hos sine elever eller studenter: 

1 Ved a vaere i stand tU a undervtse intelligent - i de mange betyd
ninger av undervtsning som betegnes som intelligent her; og 

2 ved a vrere redelige og i andre henseende tntegrerte modeller for 
a Irere a bli mennesker med god karakter og rike personligheter, 
ogsa basert pa en dyp respekt for hva alle barn kan laere hV1S de 
474 



Kap.XIV 

de far den tilrettelagt pa best mulig mate - ved intelligent under
Visntng. 

I Norge har det gjennom flere tiar voort en tendens til a definere peda
gogers roUe som det ;i ta vare pa hele personltgheten. om n0dvendig p;i 
bekostning av undervisningen. Hva som synes a mangle innen denne 
trend. er en forst;ielse for at intelligent undervisning basert ogsi\. pi\. 
en genuln respekt for hva barn kan loore nar de gis god anledning tll a 
loore - trolig er den beste maten de kan ivareta personlighetsutviklingen 
pa; dvs .• den som ogsa er deres utpekte ansvar og forpliktelse, 

For det synes ;i v<ere et sterkt moUv - 1 de aller fleste barn og unge - for 

a loore hva de trenger for a bli rike og ansvarl1ge voksne personligheter. 
Og hvis dette sterke motivet ikke blir tnfrl~dSlSltilt. vii mange andre ma
ter a ha omsorg for barn og unge trolig voore av mindre verdi - og noen 
ganger bortkastet. 

Frthet tU a lrere pa best muUge mater er sMedes en viktig og vakker ga
ve a gi barn og unge. For Rogers (1969). betydde det i hovedsak en fri 
het fra trusler som kommer fra personers eget ubevisste. Innen den 
sammenheng som denne boken tnbyr. er en viktig annen menlng med 
frlhet til a loore f0yet tll; dvs .. I tillegg tn det som lettere kan defineres 
som frihet fra negative dlsposisjoner Innen denne sammenheng: Nemlig 
en jrihet til a lrere basert pa jorutgaende lrertng av n0dvendige jorut

setninger jor videre lrering; dvs .. loortng som kan positivt overj0res tll 
de fleste eller alle senere l~re-oppgaver Ofr.. GBS). 

Og f01gelig: Det a ha loort en mangfoldig kompetanse i form av ulike kom
binaSjoner av viten og ferdigheter. kan tjene som forutsetnlnger for jri
het til afungere pa tiljredsstillende mater i mange situasJoner; noe som 
1 s;i fall viUe reflektere en rik personl1ghet og et klart posltivt selv. hos 
hver av dem som har loort grunnlaget for det. 
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Kaplttel XV: 
OPPSUMMERlNG OG AVSLUTTENDE DR0FTING 

Innhold: Side 
XV.I Rft bar deune boken hancUet om? Et tUbakebllkk .................................. 477 

XV.ll Et omfattende sett av analyser er gjennomf0rt .............................. 477 
XV.12 Oppsun:uner:l.tlg ved en tabell . .... .... ... ...... ........ ............... ... ............... 479 

.XV'.2 BvoriJr er deDne 'boken sk:re'vet ? ................................................................ 400 
XV.21 For e. presentere den nevnte analysen som basis for II foreslll n0d-

vendige forbedringer i undeIVisning og Iamng .............................. 481 
XV.22 Teoretiske analyser er st0ttet av empirlske analyser................... 483 
XV.23 Henimot en definisjon av pedagogikk sorn Vltenskap .................. 488 

XV.3 Rvordan kan UDdervIsniDg og JalrIng bU forbedret, lfelge ~ene?.... 489 
XV.3I Hva er pedagogers oppgave og ansvar? ... , ... ....... ............................. 492 
XV.32 Hva er intelligent undervlsning og tllsvarende lrering? ................ 493 
XV.33 Hvordan b0r pedagoger utdannes for a bl! 1 stand ti1 a undervlse 

pe. intelligente mater? ............. ............. .................... ...................... 494 

XV.4 Er det vlrkellg et opprlktlg IIIDSke om i forbedre underv:lsniug Of tU-
svarende IaIItIIg • pi de miter som er begnumet her? ............................... 494 

Denne bokens tlttel viser at hoved-temaet som behandles kan symboli
seres ved ordet ped.agogikk: dvs .. et ord som noen ganger erstattes med 
ord som opplamng. oppdragelse. undervisning. instruksjan. utdannelse. 
a.fl .• alt etter hvilken sammenheng de inngar 1. 

De betegner imidlertld alle noe likt: Nemlig. det a tilrettelegge bettng

elser jor lmrtng - av mange slag - jor personer som kan variere ganske 
mye iforutsetninger jor a lmre. Og nar yrkes-pedagoger er dem sam fa
restar tllretteleggelsen. er best mulig tilretteleggelse av lmrtngen det vi 

har lov tll a forvente. 

Studiet av pedagogikk har imidlp.rtirl mange aspekter: og et betydelig 
utvalg av dem er samlet og dr0ftet 1 kapitlene som gar farut for dette. Et 
omfattende sett av analyser er saIedes gjennamf0rt: dvs .. hvorav no en I) 
uttrykker enlghet eller consensus mellom flere eller mange vitenskaps
menn pa dette amradet; mens 2) andre uttrykker den enighet (inter
subject agreement) som har fremkommet nar analysene er presentert 
for mange tilh0rere ag lesere. uten at det har fremkammet innvending-
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er mot demo Dvs .• noe som er mulig ogsa for ul1ke lesere av denne bok
en - hvts de ikke har innvendinger mot hovedsakene i den. og 3) noeD. 
analyser - fakUsk de fleste vtkUge - har ogsa fatt en betydelig st0tte i 
var - forfatterens og hans medarbelderes - empiriske forskning. 

xv. 1 Rv. har denne boken handlet om ? Et tllbakebUkk 

XV.ll Et omfattende sett av analyser er gJennonif0rt 

Vi - leseren og forfatteren - er na ved slutten av en lang rekke. tildels 
gjennomtrengende og detaljerte analyser; dvs .. 

1 analyser av de begreps-messige meninger med mange viktige ord 

innen pedagogikken. samt av hvordan de inngcir i et orrifattende 

og sammenhengende system av begreper som mci mere involvert 

i enJorstcielse av pedagogikk som yrke og vitenskap: dvs .. men
inger - og innbyrdes sammenhenger mellom meninger med ordet 
pcdagogikk og ord som kultur. lrering. eifaringer. utvikling. LTM

strukturer, lrerevansker, lrereJormer. osv.; de inkluderer ogsa 

2 analyser av "realiteter" - inkludert menneskers kulturer sorn del

er av realiteten - og hvordan den kan lreres a kjenne av (blir re
presentert i) perl''IOner ved lrere-prosesser: dvs .. prosesser sorn 

utgj0r vtkuge deler av menneskers utvikling: 

3 analyser ogsa av n0dvendige resultater av det som lreres av menn
esker; dvs., i form av LTM-strukturer som pa samrne tid reflekte
rer personens looring i fortiden. pa den ene side; og utgj0r hen
nes eller hans forutsetninger for ci lrere. tenke. og uif0re hand

linger ifremtiden. pa den annen side (PSI-mod .. kap. IV); vtdere. 

4 analyser av hvordan slike LTM-strukturer. differensiert ved ord
ene viten (el. kugni::;Juner), JercliglteLer ug dispusisjoller, ueslelll

mer hvordan det sansede kan kodes av personer. kanfastholdes i 
i KTM, kan tenkes po. og uttrykkes ved ulike handlinger (IV), og at 
svtkt i a loore slike LTM-strukturer - uansett hva det er Sorn for
Msaker svikten - kan forstyrre personens lrering i fremUden(VI). 

5 Betydelig vekt er lagt pa a analysere Jerdigheter. Jerdighets-lrer-
ing og fcrdighcts-opplrering (kap. VII og VIII); dvs .• en form for 
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kunnskaper som i hovedsak er rekktif0lge-organiserte. Og dette 
ford1 de l1gger til grunn for de fleste av menneskers handlinger. 

som er n0dvendige for a uttrykke hva som eUers matte voore loort 
avenkelt-indivlder. I tillegg: Perseptuellc jcrdfgheter som ogsA 
er involvert I perseptuelt-motoriske jerdigheter - ligger til grunn 
for ejfektiv persep~jon av rekk~fl!llge-ordnede hendelser. 

Fordi looring hos mennesker er en hovedsak i denne boken. har 
symbol-lrering i form av det A l<£re sprc1k-jerdtgheter v<£rt speslelt 
viktig a analysere - og er derfor viet et helt kapittel (VIII); dvs .• 
for A klargj0re hvordan de h0r hest mulig heres og hvordan de i 
henhold til det h0r undervises. Av den grunn - med tanke pA 
jerdighets-opplrering - har oppgave-analyser, utf0rt for a etahlere 
en modell Jor Jerdighets-lEering voort viktige for a tilhy et redskap 
for aJorbedre ytre betingelser Jor Jerdighets-lrering (kap. VII). 

6 Det som er nevnt over om ferdigheter. er pa viktige mater gyldig 
ogsa for analyser av begreper om klasser og begreps-sustemer, av 
begreps-lrering og begreps-undervisning; dvs .. fordi begrepene ut
gj0r de vite-enheter sorn er spesielt viktige for det a Jorsta og kor
rekt bruke symboler innen alle slags sprtiJc. Denne sammenheng
en er kanskje det viktigste enkelt-fenomen som er pekt ut i den
ne boken; og sannhets-verdien av dette kan p0ves ut av hver eu
kelt leser: Ovs .• ved a tenke gjennom hva meningen med sym
boler er: Om de er symboler for spesifikke enkelt-fenomener ell er 
symboler for klasser av Jenomener. I slste fall ma meningen med 
symbolene loores i form av begreper om klasser av fenomener. 
som er best nar looringen 6nner sted ved oppdagelse av delvise 
likheter og jorskjeller (kap. IX og Xl. 

Det f0rste mAlet 1 min forskning var derfor a lage en begreps-un

dervisnings-modell {BU-modeLV. basert pa opp.qave-analuser; 
dvs .. for A finne viktige del-prosesser - for0vrig pA samme mate 
som det senere ble gjort i forhold til ferdighets-looring. I de tre 
tiArene som fulgte etableringen av BU-modellen. er den lkke bare 
teoretisk val1dert. men ogsa i stort omfang empirisk validert; dvs .• 
ved at den er benyttet av mange forskjellige pedagoger og i under
visningen av mange kategorier avelever. Den er imidlertld spesi
eIt mye brukt til a undervtse grunnleggende begreps-systemer 
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(GBS). integrert med talespnikl1ge ferdigheter (se kap. IX.3); dvs .. 
for a hjelpe barn. unge og voksne a bli mer n0yaktige nar de ab

straherer og er tilsvarende n0yaktige i analytisk kcxling: F. eks .. 
nar de lcerer begreper og begreps-systemer om hele fenomener 

og deres deler. - savel som nar de lrerer Jerdigheter. Dvs .• igjen 
for a forbedre det a lrere begreps-meninger pa et mer sammen
satt niva savel som for a forbedre Jerdighets-!rering som begge har 
vrert hoved-mal for var forskning. 

7 Analysen av ferdighets-lrering og begreps-lrering. samt tilsvarende 
undervisning. er videre anvendt til a analysere fagene som ventes 
lrert av elever i skolen (kap. XI). Og det har virkel1g vrert mulig a 
klart forbedre faglrering - gjennom mer intelligent undervisning; 
og da basert pa n0yaktlge oppgave-analyser - av hvilke del-oppgav
er som inngar samt hvilke grunnleggende lrere-prosesser og lrere
forutsetninger de ma lreres ved. Nar det gjeIder lrereforutsetning
ene. er det srerlig de kombinaSjOner av viten og ferdigheter sorn 
er kalt lnstrumentelle sprak-jUnksjoner. brakt til a fungcrc pa ba 
sis av tllsvarende sprak-strukturer. som var utgangspunktet for a 
analysere fagene og intelligent undervise demo 

8 En n0dvendig analyse av hvordan emosjonelle og motivasjonelle 

disposisJoner kan l1£res. forberedte for en analyse av en dlfferen
siert hukommelse og hvordan den ligger til grunn for personlig

het savel som for selv-begrep eller -bilde i kapitlene XII-XIV. Dvs .. 
temaer som er involvert i og organiserer alle de 0vrige temaene 
som er behandlet i boken. De representerer saledes bare nye per
spektlver pa temaer sorn er behandIet tldligere. 

XV. 12 Oppsummerlng ved en tabell 

PA Ri(lf~ 4RO er analysene som bIe oppsummert i foregaende underkapit
teI trukket enda mer sammen i en tabell: Over hoved-temaer i boken og 
tlIsvarende kapitler. Dette er gjort for a lette rekapituIasjonen av dem 
savel som av hoved-strukturen i boken; dvs., en bok der hvert tema og 
kapittel er relatert til de foregaende savel som tn de etterf01gende. 

Derfor, som antydet i forordet: Denne boken er ikke ment a leses i form 
av hvert kapittel for seg, men heller som et hele - for a fa sammenheng. 
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Tabell XV. I En oppsummering som ogsa viser hvordan boken er organi
sect: 

A B 

'Ved.-temaer GnlDnlegg~nde 
antydet i Imp. I: ~ a.naI.yser: !Cap. ~ 

n-Vl: 

Vekst Off berlng I 
i menneskera ut
vikUng. 

Viktlge resultater 
(..--~av menneakera _

log: KognIsjoner. 
ferdlgheter Off ells
posisjoner. 

Iarlng Off bukom
melse de8nert ved 
en PSI-modeD: En 
modeU av LTM
strukturer akUvi
sert tU proseaser som 
kodlng (av det sanae
de), K.TM, tenlm1ng 
Off handlJng. sett un
der ulike perspekU
ver: 

Fra utslden (Sltua
sjons-komponenter 
i PSI-modelleD). 

Ilys av llerevansker. 

XV.2 Hvorfor er denne boken skrevet ? 

C 

Viktlge dI.ffe.. 
renslerlnger ~ 
og reorgant
sednger: !Cap. 
VU-XII: 

ferdlghets-ller-
log. ferdlghets~ 
oppllering. 

D 

EndeHge mte
grasjoner: 
!Cap. XIn-XlV: 

Ferdlgheter, ~ 

Sprik-ferdlgheter Hukommelse 
som kriterlum 

Begreper om for t ha lien. 
klasser av feno-

tU begreps-syste- hukommelse i 
mer 011 utsagns- pel'llODllghet Off 
ordnede men- selv-begrep. 
Ioger ved hjelp 
symboler llert 
ved sprAk-ferdlg-
heter. / 

KombinasJoner 
av viten Off ferdlg
heter som Ugger 
tU grunn for In
IItrumentelle 
SprAk-Funksjo
ner (!SF) I det i lie
re skolefagene. j 

mblnert ogsi 
med disposlsjoner. 
som reDekterer ver
dl-aspekter ved det 
man vet om Off kan. 

Svaret pa sp0rsmalet i overskriften er enkelt: Fordi den trenges. Dvs., 
fordi lrerere - og pedagoger i alminnelighet - har enjorpliktelse til a til
rettelegge best mulige betingelser jor lEering jor personer som kan ha 

sterkt jorskjellige jorutsetntnger jor a lEere - noe de ikke er godt nak 
forberedt pa a gj0re gjennam lrererutdannelser. Grunnlaget for a pasta 
dette skal vi vende tilbake till senere under-kapitler. 
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Best mulig undervisning viI imidlertid avhenge av en rekke ulike faktor
er: Pengemessige resurser brukt pa lrerer-utdannelser. pa skoler og de
res utstyr. pa a holde elev-tallet i skole-klasser pa et rimelig niva. osv .• 
kan sAledes influere pa hva Born kan bli "best mulig undervisning". I 
denne sammenheng er imidlertid den vikUgste resurs - pedagogers 

kompetanse og kunnskapsmessige tntegritet - det som er satt i fokus. 
Og ingen andre faktorer kan kompensere for nettop demo . 

Ttl tross for dette er det et faktum at en rekke unders0kelser - 1 vart 
land savel som i andre - har dokumentert at lrerere er misforn0yde med 
sin lrerer-utdannelse (f.eks. Jordell. 1986). noe som kan forstas bl.a. i 

lys av det som kan leses her i kapittel XV.3. og misn0yen kan verifiseres 
av forfatteren. ved erfaringer gjort i den tiden da kunnskaper fra lrerer
utdannelsen skulle tas i bruk. Men pa det tidspunkt kunne han ikke i 

alle deler gjf1lre klart for seg selv hva misnf1lyen bunnet 1. F0rst etter a ha 
arbeidet en tid med sin forskning. ble det mulig a se at den utdannel
sen ga utilstrekkelige kunnskaper om menneskers lrering og hvordan 
viktige aider av den kunne tilrettelegges pa langt mer presise mater. 

Det er selvsagt mulig a hevde at pedagoger - etter endt grunnutdannel
se - burde vrere i stand tU a overta ansvar Jor egen videre-utdannelse -

en forventning som idag gj0res gjeldende for barns lrering langt nede i 
klasselle. Men det Jeg selv s0kte. fantes ikke 1 den lltteratur Jeg med rt
melighet kunne forvente a finne den 1. Derfor var det ikke riktig a for
vente at lalrerskolene skll11e ta det inn i pedagogisk grunnutdannelser. 
Men etter at en langvarig forskning omkring forbedring av menneskers 
lrering er dokumentert, og dette er gjort tilgjengeUg ogsa gjennom en 
rekke praktisk-pedagogtske publikasjoner. er det ikke lenger mulig a 
fastholde at de nevnte kunnskaper om intelligent lrering og undervis
nlng lkke finnes. og de ma tas inn som grunnleggende i lI:erer-utdan
ninger dersom ogsa pedagoger i praksis skal skj0nne at de er viktige a 
ha. Svrert mye avhenger nemlig av kvaliteten i lECrer-utdannc1sen. 

XV.21 Denne boken er skrevet Jor d presentere den samling 
av analyser som har vist seg a vrere vtkttge Jar aforbedre 
undervisning og tUsvarende lrertng 

Analysene som er presentert i denne boken er gjennomf0rt i 10pet av en 
periode pa tretti M. De viktlgste - for VM forskning og for utdannelse av 
lrerere og elever - er de som er antydet i tabell XV. I. del B og C. 
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De ble i utgangspunktet basert pa omfattende studier av litteratur fra 
mange deler av verden. Men tra et visst punkt av og frem t11 idag. er de 
videreutviklet av forfatteren av denne boken; dvs., bestemt av hans 0n
ske om a bidra til a Jorbedre undervisning, helIer enn a samle mer 
kunnskap innen psykologi i alminneUghet. Forfatteren matte m.a.o. ut
vikle viten - innen en rekke psykologiske omrader - ti1 et niva der den 
kunne brukes til a forbedre undervisning: Pa de fleste omrader og for 
alle elever, som vist i kapittel XI. 

Men til a begynne med var det vanskelig a oppdage de mange "slagsi
der" som var etablert av psykologer og brukt tll a dornlnere og tildels 
fOrvirre pedagoger: F.eks. ved a vektlegge vekst pa bekostnlng av lrering 
i menneskers utvikling. NIk dette f0rst var oppdaget. var det imidlertid 
lett a innse hvordan denne begrensede tenkningen hadde bevirket en 
sterk slagside ogsa 1 InnflyteIses-rike "pedagogers" tenkning. Og det 
ble tilsvarende lett a forsta hvordan "kreativitet", "intuisjon", uspesifi
sert "utvikling". 0.1. var benyttet ti1 a skjule betydningen av a lrere i men· 
neskers utvikl1ng: A skJule at mennesker er - 1 h0y grad - hva de har 
lrert a bli. De vet imidlertid ikke alltid av hvem de har lrert. hvilket kan 
fa dem til a glemme at de har lrert av"noen". 

Det er derfor Iett a forsta. ogsa, hvorfor motstanden mot lrerings-psyko
Iogten ble sa sterk. Men til den motstanden bidro lreringspsykologer i 

hilly grad selv; Ved a benekte de viktigste kategorier av menneskers lrei
ing (av begreper) ved a kalle dem mentalisme. Men det gjaldt ikke alle 
behaviorister. og avvisningen av "mentalistisk" tenkning tiltok - i vart 
land - ettersom de mest skinnerianske av dem 0kte sin innflytelse i 10-
pet av 1970-lkene. Ganske langt inn i 1960-lkene var det saIedes "tU
latt'". endog for behaviorister - a bruke ordet begrep (f.eks. gruppen om
kring H.H. og T.S.Kendler i mange publikasjoner). Men det var uttrykket 
begreps-dannelse - ikke begreps-lrering som var mest brukt. Og uttryk
ket begreps-undervisntng var det ikke i det hele tatt mulig a finne, 
hverken ~ forfatteren eIler hans medarbeider; dvs., i var s0ken gjen
nom l1tterattir som kom fra mange kanter av verden. 

Og det var heller ikke pekt ut - sUk det gj0res her - at de fleste symbo
ler (et annet "forbudt" ord i vlk tld) ma lreres og forstas som symboler 
for kliiSser av jerwmener; dvs., klasser pa ulike nivaer av begreps-hier-
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arkier. Heller ikke har det vrert klart uttrykt - som her - at symboler 
ma lreres i form av jire distinktjorskjelliye sprak-jerdigheter. Og skillet 
mellom behaviorister og kognitivister. og deres felles motstand mot 
"emosjonal1ster" og "motlvasjonal1ster" har for dem hlndret en ttlnrer
ming i form av disposisjoner. benyttet her til a betegne det faktum at vi 
alle f01er overfor og er mottvert i forhold tn hva vi ogsa vet om og kan 
uttrykke oss om. basert srerlig pa sprak-ferdigheter. 

Stlllrst skade er trolig bevirket - ifllllge Leeper (1935) - av det faktum at 
lrerings-psykologer gjennom store deler av dette arhundret ikke var vil
Ugc tn a akscptcrc persepsjonsprosessen sorn vikttg dcl-proscss i det 
a lrere. Dvs .• "som den hj0rnesten i lrering som ble forkastet av lrerings
psykologer". som Leeper ville uttrykke det. selv om kanskje ikke alle 
lrerings-psykologer var like avvtsende i sa henseende. Men selv for Ge
stalt-psykologer. som i meget hillY grad konsentrerte seg om persep
sjons-prosessen. var det vanskelig a erkjenne at den i meget hillY grad 
er bestemt av hva personer har lrert (erfart og LTM-Iagret) pa forhand, 
f0r persepsJonen foregAr. De kunne derfor- naturltg nok - lkke lett Inn
se betydningen av koding. som del av persepsjons-prosessen, i ol!erjer
ing av f1:ering; Ovs., en prosess sorn trolig. sarnrnen rned abstra:'I~:sjons
prosessen, er det mest betydntngsfulle aspekt ved menneskers intelli
gens: Deres "evner til a lrere", sagt m.a.o. 

Vi ska! derfor lkke undres over hvorfor mange pedagoger er blitt forvtr
ret. Men. pa den annen side: De ble nok altfor lett forvtrret. fordi de 
lkke gjennom sin utdannelse hadde fatt noen god forstaelse av de pro
bIemer som er omtalt her; dvs., fer de bIe konfrontert med psykologers 
forvtrring. 

XV. 22 Teoretiske analyser er stettet av empiriske analyser 

Fordi mange av de analyser sorn er gjennornf0rt i denne hoken i hoved
sak angar psykologiske strukturer oy prosesser - slike som ikke kan 
observeres. men bare kan antas med basis 1 manifesterte handlinger - er 
det korrekt a sI at de utgj0r teoretiske analyser. 

Men oppgave-analysene sorn er utf0rt - dvs .. av oppgaver sorn det er pe
dagogers oppgave a tilrettelegge - har ogsa omfattet svrert detaljerte og 
n0Yaktlge analyser av utre betingelser jor a lrere (se PSI-modellen om-
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talt i kap. Nog V. videref0rende analysert i kap. VII-XI). inkludert sti
muleringer som kommer utefra og handlinger som utf0res i situasjoner 
der persomir forventes a here. Hva som sanses innefra - fra personenes 
egen kropp nar de utf0rer bevegelser involvert i handlinger. kan trygt 
predikeres, basert pa anatomisk og (ysiologisk viten. Og i mange situasjo
ner kan lignende sikre antagelser gj0res nar personer vil'ler ytre tegn 
pa f0lelses-messige og motivasjonelle reaksjoner. 

I figur N.l.side 71. kan leseren ogsa. se hvordan den ytre verden kan 
anses som uendeUge mengder av enkelt-staende og spesifikke fenome
ner av mange slag - som hver for seg gir grunnlag for a. here forestill

fnger; dvs .• fenomener som - nar de er erfart - kan ordnes enten i rek

kef0lger (sekvenser) - tn jerdtgheter av mange slag; eller kan ordnes til 
klasser og systemer av klasser. loort i form av begreper om klasser og 
videre hter-arkisk organisert tn begreps-systemer ved sprakferdighe
ter. og de kan videre rekke-ordnes - igjen ved sprak-ferdigheter - tU 
utsagns-ordnet viten. 

Pa samme mate som D.O. Hebb (1949) har jeg m.a.o. fors0kt a f~lge 
innlooring av viktige kategorler av menneskers looring fra den ytre sti
mulering av sansene - tilrettelagt og derfor observert ogsa av peda
gager - til koding. KTM-rehearsal og lagring av erfarlnger; dvs .. senere 
manifeslert i mange slags handUnger som uttrykk for hva som er loort. 
Mellom slike "input og output" er det ofte mulig a sIutte seg til hva som 
finner sted - i form av sansntng. koding, KTM, LTM-aktivisering og tenk~ 
ning. etc. - basert pa det som uttrykkes av personen. Dvs .• soorlig nar 
man kjenner henne ell er ham gjennom langvarig og daglig undervts
ning: SIlk at det som uttrykkes kan forstAs ogsa pa den basis. 

Det er sAledes godc grunner til a. mene at vi - pedagoger som har inn
gaende studert og undervtst vikUge grunnformer i menneskers looring -
er bedre i stand enn de fleste psykologer tU a f01ge de nevnte kjeder av 
hendeIser: Fordi 1) vi har spesialisert oss pa a tenke detaljert omkring 
resuUater av og loorebetingelser for de vikUgste former for menneskers 
looring; slike som er n0dvendige i de fleste mer sammensatte looresitua
sjoner og endog er universelle. fordi det dreier seg om noe som er gyl
dig tnnen alle kulturer. Vi er ogsa 2) 1 POSiSjOn tU konUnuerl1g a f0lge 
elever i deres looring - i store deler av hver skoledag - og ofte over flere 
ar. Og 3) vi hjelper dem omhyggelig til a spraklig uttrykke hva de erfa-
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rer sUk at de ikke bare har lett for a "rapportere" det de sanser og ko
der. men ogsa kan gj0re sine erfaringer sprdklig klart bevtsste pa mater 
som er uvanlige. 

De lc:erer s8.ledes bade de komponenter av spr8.k-ferdigheter og de be
greps-meninger som er n0dvendige for a "rapportere" sine erfaringer 
pa gyldige og p8.lUelige mater: dvs., uansett om det skjer 0yeblikkelig 
eller utsatt. Og dette bUr vanligvis ogsa en strategiJor d lrere og huske. i 
de elever som undervises ved de undervisnings-modeliene som er 
dr0ftet i kapitlene VII-X. Slike rapporter bUr ogsa viktige nar vi skal 
observere resultater av lc:erlng nar den inngar i forskning. Ogpa den 
annen side: Den dagUge undervisning og lc:ering kan hele tiden vurderes 
utfra den forsknings-strategt som Ugger til grunn for arbeidet. 

Vare antagelser - om forandringer i elever - kan s8.ledes knyttes nc:ert til 
det vi observerer under kontinuerlig undervisning; - fordi bade here-be
tingelsene og lc:ere-resultatene er n0ye spesiflsert pa forhand. ved hJelp 
av riP nevnte anRlys::pnp. lJnriprvts::nlngpnhHr riprvPri ogs::a dingnn.<;H.<;k i 

den forstand at vi hele tiden kan merke oss hva elevene har lc:ert og hva 
de ikke har lc:ert: - ford! vi oftest sp\llr f\llr vi underviser. sUk at de far an
ledning til a vise hva de har lc:ert pa forhand. og sannferdlg sier vi at de 
nok ikke har hatt anledning til a lc:ere godt nok, nar de ikke svarer eller 
svarer l,lfullstendlg pa sp0rsm8.lene. og sa langt - 110pet av mange ar og 
etter arbeide med mange barn: Ingen har i utgangspunktet vist at de har 
lrert begreper og begreps-systemer pa fullstendige mater. Men de har 
ofte lc:ert noe, hvilket avsl0rerer seg i lc:ere-hastigheten, som er st0rre 
for dem som har lc:ert en del pa forhand. 

@ Emptrisk st0tte 

Som antydet i det foregaende: Svc:ert mye av det som er presentert og 
dr0ftet i denne boken er basert ikke bare pa teoretiske analyser og opp
gave-analyser: men ogsa pa empiriske analyser av lc:ere-resultater nar 
lc:ere-betingelsene er tilrettelagt ut fra de teoretiske analysene. sUk de 
er antydet over. Den strategl som er antydet 1 flgur X.2, Side 304. har 
s8.ledes vc:ert var hovedstrategi under l0sningen av mange slags pedago
giske problemer gjennom mer enn to tiar. Og dette er nc:ert knyttet 
sammen med et annet faktum: At lc:ere-oppgavene i og f0r skolen er mye 
de samme for aUe elever: Det er saIedes den samme oppp;ave - for alle -
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a here tale-persepsjons-ferdtghet. tale-ferdighet. lese-ferdighet og skri
veferdighet - lnnen samme sprak. og det er den samme oppgave for al
le a laere den begreps-messige mening som skal integreres med de fles
te symboler som laeres 1 form av spnlk-ferdigheter. De Innebaerer med 
andre ord de samme del-oppgaver. 'ofte i samme rekkef0lge. 

Og dette for1:5lir slik. uansett om elevene m0ter oppgavene med ulike 
Jorutsetninger Jar a irere demo Men som antydet mange steder i denne 
boken: Dette har ikke fristet oss til a lete etter forskjeller i laere-for
utsetninger. som hovedsak. og deretter vente pa en mysUsk modning' . 
Det har derimot utfordret til analyse av hvilke lrereforutsetnlnger er 

! 

vikUge og n0dvendige for a here mange slags oppgaver. Og sa har jeg (1 

f0rste omgang) gjort de nevnte analyser - teoretiske og empiriske 
analyser - av viktige betingelser for a laere slike forutsetninger -
organisert i begreps-undervisningsmodellen. f0rst - og senere ogsa i 
modellen for ferdighets-opplrering. 

Det som nylig er nevnt gjelder troHg for alle de oppgaver som skal heres 
i og utenom skolen, som vist i kapittel XI: Det a lrere matematikk, fy
sikk, geografi, historie, osv .• kan - eller b0r i alle fall - ikke vaere yesent
lig forskjellig for ulike personer: De samme vite-former, de samine fer
dlgheter og dispOsisjoner b0r lreres av alle elevene. Det er derfor trolig 
pa Sin plass, na, a sklfte fokus fra elevenes svakheter til de oppgaver 

som helst alle b0r fa lrere pa best mulige mater. Videre. tn en fQkuser
lng av hva dette krever av l.Ecreren for at bade undervisning og lrering 
skal bli mer intelligent. 

@ Anvendelser av de empiriske strategier som nylig er antydet 

De strateglene som er antydet 1 det foregaende er i 0kende grad benyt
tet - i forskning savel som i daglig undervining - i perioden pa 23 ar et
ter at forfatteren forsvarte sfn doktor-avhandling (Nyborg, 1971). Dvs., 
tnnen den forskning som er utf0rt av forfatteren selv savel som i forsk
ning og undervisning utf0rt av mange av hans studenter og av medarbei
dere blant dyktige lrerere; dvs., av pedagoger som h0rer til forskjellige 
kategorier (Lyngstad & Nyborg. 1977, Nyborg, M., 1978. 1985.1, 1989. 
Nyborg,R.,1983; Seljeb0, 1980; Skodvin.1975; Stemre & Stemre, 1975; 
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Sastad. E.M .• 1975; Aamlid. K. & Haartveit. P.O.; Hansen. 1987; Nyborg 
& al. 1987). 

Og som antydet t kapittel X: Strategien er pr0vet - for validitet (gyldig
het) og reliablitet (palitelighet) - i arbeide med a gi opplrenng og un
dervisning til mange kategoner av elever: Elever med og uten lrerevan
sker. elever med ulike lrerevansker. elever i mange alders-grupper -
opp til 50-arene. Det siste gjelder srerlig barn og unge med dysleksi 
som R. Nyborg har arbeldet med; dvs .. en forskning SOOl hun na er i 
ferd med a rapportere. (Nyborg. R. 1994 el. 1995?) Og nesten uten 
unntak er forbedret undervisning og hering oppm\dd. Og denne valid er
ing inkluderer ogsa en slags "inter-subject agreement" ved at vel 3000 
pedagoger som har fatt presentert var hoved-strategt og dens begrun
nelse. har uttrykt sin forstaelse og enighet om dens gyldighet. 

@ Forbedret undervisning og lrering 

Og dette har senere gitt seg utslag i at de mange som ogsa har prflJvet 

var strategi - inkludert BU-modellen - i forhold til de to hovedgrupper 
av begreper og begreps-systemer som er dr0ftet t kapittel lX. har for
bedret sin undervisning ved a gj0re den bade mer intelligent, og mer 
effektiv. Og de rapporterer stadig om 0kende innsikt i undervisnipgs
og lrere-problemer. og kan ikke forsta hvorfor denne typen av lrerestoff 
ikke regelmessig tas inn i lrerer-utdannelser pa tidlige stadier. 

Men bare meget sjelden. og da mest pa etterutdannlngs-nlvaer. har de' 
fatt here dette til et niva som er n0dvendig for a kunne undervise mer 
intelligent - som de b0r kunne. og dette har vi observert hos de nevnte 
kurs-deltagere - over 3000 i 10pet av de siste 6 Arene: Det har vist seg 
at de vet meget lite - eller ingenting - om de mange sentrale temaer 
som denne boken er noksa alene om a ta opp og dr0fte systematisk. og 
vart kJennskap til pedagoger tillater oss a hevde at hvis de virkelig 
hadde lrert om det pa forhand. ville de ikke ha kommet tU vare kurser i 
store antall. Eller hvis de kom. ville de ikke legge skjul pa at dette var 
noe de hadde lrert om og gjennoOlf0rte i sin daglige undervisning. 

En fundamental forvirring om mentngen med ordet utvikling synes sa
ledes a ha forstyrret pedagogers tenkning om menneskers utvikling. 
den plass lrenng har i den. samt hvordan de b0r undervise i henhold tU 
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sUk kunnskap. Videre: Deltageme har regelmessig vist at de vet lite, ik
ke bare om hva begreper og begreps-lrering er, men ogsa om hvajerdig
heter, dispos~oner og undervisning av deminnebrerer. Og tenkningen 
omkring begreps-undervisning og ferdlghels-opplrering er tilsvarende 
forvirret og usikker. Bade foreldre-pedagoger og yrkes-pedagoger har 
saIedes vist seg a ha lrert et darlig grunnlag for a voore n0yaktige i ab
straksjoner; dvs .• de har ikke lrert dette til et niva som bade 6-annger 
og barn med generelle lrerevansker har kunnet lrere - nar de har fatt en 
intelligent undervisning. 

@ Hvordan lreringen er jorbedret hos personer som er intelligent 
u.nderoist, hvorav de j1este har vrert bam pQ. ulike nivder av ut
vikUng 

I tIlIegg tIl pedagogene har ogsa melIom 500 og 1000 bam, unge og 
voksne vrert undervist i henhold tII den strategi som nylig er vist tIl (ft
gur X.2. s. 304). og det drelde seg som nevnt om bam/unge/voksne av 
ulike kategorier, bade aldersmessig og m.h.t. lrerevansker. Og ved analy
ser har tre klare tend ens er voort gjennomgaende: 1) Pcrsonene hadde 
apenbart ikke - pa forhand - bUtt undervist LTM-grunnlaget for a kunne 
abstrahere n0yaktIg i de mange oppgaver der det er n0dvendig. De mat
te derfor lrere dette av mine med-arbeidere. 

2) Nar de bIe intelligent undervist, forbedret de sin lrering. hukommeI
se og tenkning betraktelig. Ovs., de forbedret f0rst sin lrering av GBS. 0g 
senere - som en konsekvens av dette - forbedret de sin looring av be
greper og begreps-systemer pa mer sammensatte nivaer, sin lrering av 
jerdigheter og de mange typer av utsagnsordnet viten som kan baseres 
pa en variasjon i kombinasjOner av viten og ferdigheter. Endelig og som 
resultat av de foregaende. 3) ftkk de forandret sine disposisjoner. over
for lrerlngssituasJoner savel som overfor seg selv; dvs .. fra negative emo
sjonelle og motIvasjonelle disposlsjoner overfor lrering og seg selv - til 
positive diRposfsjoner overfor de samme instanser. 

XV. 23 Henimot en deftnisjon av pedagogikk som vitenskap 

Denne boken er ikke skrevet for a presentere og dr0fte alle aspekter 
ved pedagoglkk som v1tenskap. Men det er trolig korrekt a sI at den re
presenterer et utvalg av hoved-aspekter ved pedagogikken som heller 
sjelden - elIer ikke I det hele tatt - er gjort eksplisltt i den Iftteraturen 
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om pedagogikk som mine medarbeidere og jeg selv har kommet over. I 

tillegg inkluderer presentasjonen ogsa de fleste av de gjenvrerende as
pekter av pedagogikken. Og fra den sammenheng som er etablert i den
ne boken kan, trol1g, de fieste Impl,ls1tte eller lkke-represenlerte em
ner innen pedagogikk avledes. F. eks., interaksjoner savel mellom lrerer 
og elever som mellom elever. 

Den konklusjon som kan trekkes av dette, er at presentasjonen som er 
gitt i denne boken trolig har brakt pedagoglkken henimot et mer full
stendig sett av faktorer - enn f0r - som representasjon av pedagogikk 
som vitenskap. 

XV.3 Hvordan kan undervisning og laning bH forbed.ret i henhold tU 
analysene? 

Som vist i mange av de foregaende kapitler: undervtsntng og 111svaren
de elev-lrering kan trolig bli forbedret pa mange mater. fordi vi her er 
opptatt av lrering som pedagoger ventcs Cl. tilrettelegge. ikke farst og 
fremst av elevers lrering nar de er "pa egen hand" eller sammen·: med 
personer som mangler utdannelse for a vrere pedagoger. For mange pe
dagoger er trolig under-ytere - f. eks .. fordi de ikke alltid gj0r sitt bes
te, selv om de vet hva som ville vrere det beste a gj0re. Og noen ganger 
gj0r de ikke sitt beste fordi de ikke har tatt ansvar jor sin egen lrering, 
som de likevel venter av sine elever eller studenter; dvs .• selv fra' barn 
pa lave klasse-trinn 1 skolen. 

I slike tilfeller kan de imidlertid ha mange unnskyldninger for ikke a 
utvide sine kunnskaper og derved forbedre egen undervisning. og 
unnskyldningene blir i h0Y grad gitt dem av en lrerer-utdannelse som bI. 
a. formidler I) at "det er mange mentnger om hva som er det beste"; og 
2) at "ingen mening er bedre enn andres" - som kan tolkes som "ingen 
er bedre kvalifiscrt for a ha meninger enn andre".' Nar de sa i tillegg er 
gitt 3) "en frihet for hver lrerer til a arbeide paegne premisser" er de 
gUt en frihet til a gj0re hva de viI som kan ha de uheldigste konse
kvenser. 

Tar Vi sa med at pedagoger av alle slag i overveiende grad utdannes i 
form av en utvikltngs-psykologt som vanligvis forteller lite om foreldre
og yrkes-pedagogers bidrag tU barns og unges lrertng. men i stedet sier 
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en god del srerlig om hvordan foreldre kan skade sine barns uMkling; 
Videre. hvordan ogsa lrerere kan gj0re det ved "a gi dem faste svar" -
fordi slike svar kan "blokkere deres kreativitet" og "deres frihet t11 a 
bruke sin intuisjon og fantasi". 

Til sammen gir alt dette pedagogene ikke bare rett. men tildels plikt til 
a vrere uansvarlige i mye av sin pedagogiske virksomhet. Og det meste 
av denne rett er gUt dem av personer - av psykologer og de som er klart 
pavirket av dem - som' aIdr! har benyttet anlednlngen w' a observere 
hvordan elever med glede kan forandre seg nar de undervises pa intel
ligente mater og derved lrerer pA overf0rbare og sammenhengende ma
ter. 

Mange pedagoger. trolig de fleste av demo opplever Intuitlvt at dette er 
gait. Men det er ikke lett a motsta sterke tendenser 1 lrerer-utdannelse 
som attpaill maIbreres av personer som sies a vrere autoriteter. Og en 
0ket frlhet til a sette opp malene for undervisningen - gjennom lrerepla
ner - sammen med 0ket frihet for ledere til a legge vekt pa organiser
lng 1 lrerer-grupper av arbeidet med elever. gj0r det lkke lett for de 
dyktigste a fastholde sin Individuelle ansvarlighet for arbeide med bam 
og unge. De ma stadlg la seg by - av autortter - at barn b0r fa lov ill a lre
re ved a "absorbere informasjon som svamper"; eller pa mater som er a 
aammenligne med "osmose". Og lrerer de ikke fornuftlg pa slike meka
niske mater. er det - if01ge vare erfartnger - fa barn som har "kreatlve 
evner" eUer "konstruktlv fantasi" som kan kompensere for det. 

Det som er beskrevet ovenfor er tendenser som kan observeres i lrerer
utdannelse og skolens undervisning i Norge. Men det er et faktum at de 
fleste av slike tendenser kommer "utenfra". Det er derfor sannsynlig at 
lignende tendenser influerer underviSning ogsa i andre land. 

@ Hvoifor er Jorslagene omJorbedringcr iklcefulgt? 

De typer av forbedringer som er foreslatt i denne boken har pedagoger 
vanligvis ikke hatt anledning til a lrere grunnlaget for - eUer har lkke 
lrert nok grunnlag for - i sin grunnutdannelse eUer etter-utdannelse. og 
tar vi i betraktning betydningen av begreps-lrering og ferdighets-lrering, 
som forslagene i h0Y grad dreier seg om, samt om hvordan de kan en
dre forutsetnlnger for a lrere, er dette h0yst alvorlig. Og det som er 
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hevdet - over - kan trygt fastholdes: Fordi vi i INAP-kurs har m0tt tusen
vis av lrerere som gjennom sine handlinger og uttalelser har bekreftet 
det som hevdes der; dvs .. lrerere som nylig er utdannet savel som lrere
re som er utdannet fur lengre tid siden. Og den gruppen av pedagoger 
som ma holdes ansvarlig for det. er pedagoger som har som oppgave a 
undervise /.a;?rere under gnmn-utdannelse eller etter-utdannelse. 

Det kan imidlertid vrere ulike grunner til at "lrerer-utdannere" ikke tar 
alvorlig sine forpliktelser til a informere om fremskritt 1 pedagogisk 
forskning: En av dem kan vrere at de er dcirlig kvaliftsert i den forstand 
at de ikke forstcir bctydningen av de temaer som er presentert her. En 
annen av grunnene kan vrere at de er dcirlig kvaliftsert fordi de ikke har 
brukt tld og krefter nok pa a lrere det som har vist seg a vrere svrert 
viktlg for dem som er opplrert eIler undervtst etter vare strategier; dvs .• 
de har ikke patatt seg ansvar for egen lrertng, - noe man for 0vrig gir 
seg rett tU a forlange av selv unge elever 1 skolen. Hvorvtdt denne mang
lende motivasjon skyldes at de har noe a forsvare - som ikke lar seg 
forsvare 1 Iys av deL Bye - 1I.an man sp0rre seg om. Og nar man studerer 
mye av det som forfektes gjennom lrerer-utdannelsen, er det sannsynlig 
at dette kanskje er en hoved-arsak til motviljen mot a la seg informere. 

Ellers er det noen som foretrekker a si at "vi vet ingenting - og ma der
for ha mye ny forskning". Og trol1g er det sant for deres vedkommende 
som sier dette: De er 1 vikUge henseende uvitende - fordi de ikke vil 
vite om det som fins. og i denne uvitenhet fors0ker de a trekke med 
seg alle - gjennom et uspesifisert "vi". Men de har utvilsomt hatt anled
ning til a vite bade ved a f01ge mine forelesninger pa unlversitetet. 
ved a delta i INAP-kurs og ved a lese mine og medarbeideres b0ker. 

En annen side ved dette problemet er at en betydelig del av "lrerer-ut
dannere" - i alle fall i Norge - har ikke eHer svrert lite vrert lrerere for 
barn og unge og har derved unngaU a m0te de problemer som lrerere 
for barn og unge star overfor i sitt daglige virke. Hvordan de Ukevel - til 
truss for dette - finner seg selv kvaliftsert til a foreskrive hva lrerere bI/Jr 
gj0re i skolen. er vanskelig a forsta. Dette gjelder forsavidt ogsa for man
ge skole-psykologer - hvorav en god del er utdannet som "pedagoger" i 
Norge: Ford! de na er gitt autorttet til a vurdere og ta beslutninger om 
undervisnings-tiltak i skolen: De er gitt autorttet til a anbefale eller fra-
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ra undervtsningstiltak som de vet svrert lite om, m.a.o.: 

XV.31 Hva er pedagogers oppgave og ansvar ? 

Sp0rsmaIet 1 overskriften er besvart tldligere i denne boken. Men det 
er likevel mul1g at leseren trenger a bli minnet om det: At pedagogers 
hovedforpUktelse er a formtdle den aktuelle kultur til hver ny genera
sjon av mennesker. Hvis de ikke liker den kulturen2 

, bf/lr de vise sin an
svarUghet ved ikke a pata seg denne kultur-formidlende oppgaven; dvs., 
fordi de ikke kan formidle respekt for den kulturen hos unge personer 
hvis de lkke selv er glade i og respekterer den. og unge personer kan 
ikke lett forsvare seg 1110t "revolusJonrere Ideer", formldlet av irerere 
som ofte er dem overlegne. 

Kulturer formidles oftest i skolen i form av skoleJag. og det f0rste som 
ma lreres av personer som skal formidle dem, er a lrere om egen kultur 
til et meget h0yt niva av kunnskaper: pedagoger ma selv pa omfattende 
mater vrere kultiverte personI1gheter, hvilket ogsa innebrerer at de ikke 
forakter dem som enda ikke har hatt anledning tn A lrere den, men be
streber seg maksimalt pa at alIe skal fa lrere kulturen a kjenne. Og det 
gJelder selvsagt aller mest kunnskaper lnnen det utvalg av fag som de 
har ansvar for a undervtse. 

Derfor: Et h0yt nivA av egen lrering innen wldervisningsfagene er en f0r, 
ste og grunnleggende forutsetning - i pedagoger - for a vrere en sikker 
og "elev-ivaretakende" person: En som vet at hun/han kan undervtse ut
fra gode kunnskaper og kan besvare de fieste sp0rsmaI som matte duk
ke opp i den forbindelse. En som ogsa er "glad i sine fag" og stolt over 
a ha lrert dem - som begge pleier a vrere en konsekvens av a ha lrert 
dem til et hf/lyt niva; videre, en som - av den grunn - anser det viktig at 
alle elevene blllr fA here dem best muUg, - lkke bare de som lrerer dem 
lettest, m.a.o. Og ikke minst: En som i tillegg kan innrf/lmme og aksep
tere At det ikke er mulig a kunne alt innen et fag, men ogsA kan be om 
a fa ftnne ut "til neste gang"; dvs., noe som ledsager det a kunne godt. 

En Viktlg side ved det d underviseJag er imidlertid a forsta hvordan fag
ene representerer noen forholdsvis fa hoved-kategorter av menneskers 
Uering; videre: En n0yaktlg kunnskap om hvilkeforutsetntnger - 1 forut-
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gaende lrering - er n0dvendige for a kunne lrere dem pa best mulig ma
te. og endelig: N0yaktige kunnskaper om hvordan bade forutsetnlnger 
for a lrere og hvordan de nye oppgavene som skallreres pa basis av demo 
kan bygges opp pa. best mulig mate Ofr. boken tittel): Dvs .. slik at bade 
best mulig undervisning og best mulig Uering kanfinne sted;- noe som 
er presisert her med basis i uttrykket intelligent undervisning og lrer
ing, i h0Y grad med grunnlag ogsa i en sikker kunnskap innen undervis
ningsfagene. og tilsammen utgj0r de n0dvendige pedagogiske jagkunn
skaper. 

Vi har derved nrermet oss ogsa et annet hovedtema for denne boken -
fremhevet srerlig i kapitlene I og XI: At det er visse klasser av lrere-pro
sesser som inngar, ikke bare i det a lrere alle fag, men ogsa i det a lrere 
enhver kultur a kjenne: De er et sett av universeHe komponenter i eHer 
jelles-nevnere for all menneskeUg lrering. uansett tid og sted, m.a.o. 
Vlktige forutsetnlnger - 1 pedagoger - for a undervise bl.a. alle fag, er 
klar viten om hvordan begreper og begrepsmessig viten i videre for
stand ma lrercs og undervises utfra det; videre, viten ·om hvordan 
Jerdigheter Ueres og kan tilrettelegges for lrering utfra det; og viteQ.;om 
hvordan negative eHer positive dispostsJoner kan knyttes t11 lrere
resultatet. alt ettersom lreringen har vrert mls1ykket eHer vellykket. 

Men lkke bare elevenes, men ogsa lrereres opplevelsc av a. lykkes, er 
avhengig av at de nevnte grupper av fag-kunnskaper - kunnskaper irinen 
fagene og kunnskaper om l!ering og hvordan den best mulig kan tllrette
legges - er godt lrert av pedagoger. Og forbedret undervisning og lrering 
er avhengig av at det har skjedd. 

XV.32 Intelligent undervisntng og tilsvarende lrering 

Viktlge betlngelser i pedagoger for a undervise intelligent er derfor ny
lig definert. Dette temaet - intelligent undervisning - er imldlertid 
nevnt flere ganger i denne boken og kan ikke gjentas i alle detaljer her. 

I hovedsak betegner uttrykket - innenfor "vAr" sammenheng - undervis
ning som bevirker god jorstaelse under lrering (intelligare - forstaelse). 
Og det som er klart forstAtt og sammenhengende lrert - ved BS og prtn
slpper - kan vanligvis ogsa huskes godt og forstandlg. Det betegner der
for ogsa undervisning av begreper sUk at de samtldlg kan integreres pa 
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ulike mater til hierarkisk organlserte begreps-systemer og utsagns-ord
nede prinSipper, dejinisjoner, o.l., :sum alle er n0dvend1ge 1 overffJring 

av /cering; dvs., en prosess som kan sterkt akselerere videre lOOring. 

XV.33 Hvordan bfJr pedagoger utdannes jor a oppna dette? 

De b0r selvsagt utdannes med tanke pa a kunne best mulig 10se de opp
gayer som er pedagogers forpliktelse; dvs., sUk de nyUg er .dr0ftet i un
derkaptttel XV.3l. IfIiJIge beskrivelsen der. er det to klasser av kunnl)ka

. per som i srerlig grad kan sles a vrere pedagogiske jagkunnskaper og 
derfor b0r lreres svrert grundig under pedagogers utdannelse: 

1 De fagene som undervtses av hver pedagog, satt inn I den sammen
heng som vedkommende kultur giro Og 

2 en omfattende kunnskap om menneskers lrering og hvordan store 
deler av den pa samme tid er resultater av tidligere lrering og ut
gj0r forutsetninger for videre lrering; dvs .. kunnskaper som er vik
tige for a tilrettelegge best mulige betingelser for a lrere ethvert 
fag og lrere lnnen enhver kultur. 

Den slste type av kunnskaper - om det a lrere og tilrettelegge det a lrere 
viteformer, ferdlgheter og om de diSposlsjoner som kan knytte seg inn 
pa dem - kan derfor sies a vrere universelt gyldige. 

XV.4 Er det vlrkelig et oppriktig IlInske om " forbedre undervlsning og 
Wsvarende elev-lerlng - pa de mater som er foreshitt her? Coda: 
Hvem bar lov tU " uttrykke "krltlsk" tenlmJng? og hvem skal jeg 
ha m1n lojalitet overfor? IBp for fremtlden. 

Det grunnlaget for forbedret opplrering og undervtsning som er gUt i 
denne boken, er usedvanlig omfattende teoretisk og empirisk begrun
net. Og begge deler har virket overbevisende pa dem som har forutset
ninger for A bed0mme bAde den teoretlske grunnlagstenknfngen og den 
undervisnings-praksis som er aVledet fra den. Dette gjelder srerlig for 
pedagoger som har RAft seg inn i det gjennom studier og egnc under
s0kelser og praksls. Det gjelder i noen grad de forholdsvis 'mange som 
lar seg inform ere gjennom vare kurser og den litteratur som etterhvert 
er bUtt tilgjengelig. Og det gjelder ikke minst for de mange foreldre 
som har fatt en pedagogisk hjelp til sine barn og unge som de ikke har 
kunnet fA av andre enn mine med-arbeidere og bygget pa den nevnte 
grunnlags-tenkning. Bade bam og foreldre har opplevet en forandring 
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til det bedre - gjennom mer intelligent undervtsning - som har gut ba
de glede og stolthet: Forbedrtngen av lrenng har neml1g vl:t!rl bdydellg. 

Men tross alt er denne gruppen av yrkes- og foreldre-pedagoger som 
nettopp er referert til. forholdsvis liten. Derfor har det vrert en ubeha
gellg opplevelse - ogsa pa vegne av barn. unge og deres foreldre - at da 
den forskning og tenkning som ligger til grunn for forbedret undervts
ning og herlng var utf0rt. dokumentert og derved gjort tilgjengelig for 
alle pedagoger i van land. inklusive dem som utdanner lrerere. skjedde 
noe som ikke pa noen mate var forventet: I stedet for a forS0ke a 
forhp.drp. sin undervisning. viste de fleste pedagoger ingen interesse 
hverken for a orlentere seg eHer pr0ve. 

Tvert imot: En betydeUg del av toneanglvende pedagoger syntes a f0le 
et ubehag ved det faktum at vi hadde forkastet et akslom som apenbart 
er viktig a holde for de fleste pedagoger. men som vi hadde mattet 
forkaste for var egen del: At det vel kan vrere noe t veten med elevene 
og deres foreldre. men aldri noe ved lrerere og deres undervisning. De 
startet derfor tidlig a late som om denne forskning ikke var gjennom
f0rt. Og denne "benektelse av rea1uetene" har fortsatt i alle ar siden det 
f0rste sett av overbevisende rapporter ble kjent utover gjennom 1970-
arene og langt inn i 1980-arene. (I 10pet av 1990-arene er den Imidler
tid blitt stadig vanskeligcrc a fastholdc: Fordi flere og flere dokumen
tasjoner er kommet, flere har vrert pa kurs. og flere foreldre og pe
dagoger formidler sin glede over gode undervtsnings-resultater). 

Og nar vi presenterte slike oppsiktsvekkende gode resultater pa inter
nasjonale kongresser. f.eks .. syntes det a vrere viktlgere for 1 srerdeles
het "kognisjons-psykologer" a peke ut at var strategi var "mekanistisk" 
enn a sp0rre om "Pa hvilke mater lrerte og forandret barna seg ved a bli 
slik undervtstT 

Det har for0vrig vrert en forunderlig opplevelse at pa slike kongresser 
for pedagoger. var det psykologer som oftest var i stort flertall. Og de -
samt pedagoger som foretrekker a tenke og fungere som psykologer -
er vanligvis dem som dominerer kongressene: Gjennom etablertngen av 
et slags "perpetuum mobile" - ved a benekte gyldlgheten av ethvert 
pedagogisk forsknings-resultat - og apenbart grepet av iveren etter a ut
vise mest mulig "kritisk tenkning". Pa denne maten syntes de a kunne 
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rettferdiggj0re et krav om mer Jorskning. mer penger. flere kongres
ser, etc., hvorav kongrcssene vanligvis avstedkummer lange dlSkusjoner, 
men fa konstruktive 10sninger. 

Det som i korthet er referert tit over, gir ikke grunnlag for a tro at det 
eksisterer et omfattende og sterkt ~mske om a forbedre undervisning; 
dvs., hellllllot mer intelligent undervisnlng som ogsa kan bevirke mer 
intelligent Ire ring. Og vi er bedr0vet over det; - noen ganger ogsa harme 
over at forskere hIe hetrodd opptil store pengemidler som burdc gi - og 
i dette tilfellet har gitt - stor "avkastning": Men uten a tas mye i brukl 

@ Hvem har rett til a ut0ve kritisk tenkning iJorhold til hva ? 

Som nevnt i forordet: Stort sett er det mulig a sI at det som legges frem 
i denne boken er preget av konstruktivitet: Av et 0nske om a forbedre 
det som er. Men pa no en punkter har det ogsa vrert n0dvendig a reise 
kritikk mot psykologiske og pedagogiske tenke- og handle-mater: Fordi 
de forhindrer en tenkning og praksis som har vist seg a forbedre un
dervisning og lrering. En del kritikk av denne art er reist ogsa i dette 
kapitlet; og den har - nar den har vrert fremf0rt i foreIesninger -
apenbart rammeten del personer som er tillagt autorttet 1 "systemet", 
slik at (rtktignok bare noen fa) autorttets-lojale tilh0rere har f0lt seg u
vel ved det og har uttrykt tiIsvarende mism;)ye. 

Dette har vrert opplevd som desto mer rart som det :bar skjedd i en tid 
da det har vrert en fremherskende tendens til a lete etter det kritikk
verdige og nrermest et forbud mot a s0keetter det positive og konstruk
tive. Det ser derfor ut som om bare no en spesielle mennesker har rett 
til a vrere kritiske, og at det bare er visse forhold man har rett til cl 
stille seg kritisk overfor. Og det er apenbart at det i srerlig grad er de 
som har "oppfunnet" retten til a vrere kritiske, ogsa er de som viI be
stemme hvem som kan kritisere og hva som kan kritiseres. Denne 
"otllsieUe" retten har apenbart ikke forfatteren av denne boken. og de 
som kritiseres er ikke dem som er bestemt som kritikk-verdige. 

Mitt "mandat" er imidlertid ikke gitt meg av dem, men av dem som ga 
meg pengemidler og andre resurser. Og jeg trodde fullt og fast pa at 
hVis jeg fant frem til noe som kunne forbedre undervisning og lrering, 
hadde jeg ikke en gang rett til a unnsla det for offentligheten. Og infor-
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masjonsplikten bIe ogsa oppfattet a gjelde det a pap eke svakheter ved 
navrerende pedagogisk tenkning og praksis; dvs .• hos dem som utdan
ner pedagoger pa ulike mater. og hos dem som underviser barn og 
wIge. 

@ Overjor hvem er jeg jorpliktet tU a ha min lojalitet? 

Nar det gjelder forholdet mellom pedagoger. som har ansvaret for a til
rettelegge best mulig lrering for dem de underviser. og elevene/stu
dentene og deres foreldre. som lider opptil ganske sterkt hvis under
visningen er utilstrekkelig. er det ikke tvil om hvem som b0r ha min 
lOjalitet. og det er ikke i og for seg lrereres vUJe tn a tnrettelegge best 
mulig undervisning som er mitt tema. selvom den ikke kan ses uavhen
gIg av hva de har fatt lrere i sin utdannelse. Det er h~l1er selve lrerer~ 
utdannelsens kvalitet jeg stiller sp0rsmal ved. ved a papeke at den 
innebrerer jorsliJmmelser som angar svrert sentrale deler av pedagogik
ken. For. som antydet f0r: Lrerere er ikke i utgangspunktet ansvarlige 
for sin utdannelse: Det er derimot en rekke ulike pedagogiske utdan
ntngs-institusjoner som stort sett har vrert lite villige til a f0lge opp den 
forskning som har gUt viktige resultater. 

@ Rap jor jremtiden 

Vart hap for fremtiden er deri"or i srerl1g grad knyttet t11 de forandrtng
er som burde vrere mulige i lrerer-utdannelsen. ikke minst etter at den 
er gjort fire-artg utcn a gi sa mye mer enn da den var tre-artg. VideTe, 

hapet er knyttet tU det faktum at flere og flere na innser at det er mulig 
a forandre slike viktige faktorer som grunnleggende· lrerejorutset
ninger; dvs .. ved a fa lrere GBS. knyttet til talespraklige ferdlgheter. 
som basis for analytisk koding (flerfoldige abstraksjoner) som er viktige 
i all videre lrering. Og da tilknyttet det faktum at begreper og begreps
systemer i alminnelighet kan gj0re overj0ringen av det lrerte sikrere. 

og hapet knyttes tn den reform som forestar: At seks-artnger skal bli 
skolebegynnere - i f0rsteklasse for seksartnger - og at de da far lrere 
slike forutsetninger for videre lrering med utgangspunkt i det nrere, det 
konkrete/sansbare. det spesiflkke - og knyttet til talespraket - f0r de 
kastes inn i den skriftspniklige opplrerlngen som kjennetegner den 
navrerende begynner-opplreringen (se Nyborg/Brittmark. 1993). 
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Appendiks 

1 Noen vikUge ord detlnert (ad de fleste kapitlene). 

2 GBS symbolisert ved tilsvarende ord. (Ad kap. III og IX.) 

3 Sansning. samlet og nyansert fremsUlt (ad kap. IV). 

4 DU-modellen anvendt pa bcgrcpct om klasscn symbol 
(ad kapltlene VIII og X). 

5 Systemer av begreper om klassen stol, basert plt ulike 
klassiftkasjons-kriterter (ad kap. IX og XI). 

6 Ordet og klasse-begrepet vann. satt inn i ulike begreps
og fag-messige sammenhenger (ad kap. XI). 

507 



Adkap. I; 
Pedagogtkk: 

1 Noen vIktlge on! de8nert 
(foreslas kopiert og kopien brukt under le!;nlngl 

Studiet av det A tllrettelegge best mulig /rerlng (av mange slag) for 
personer med uUke Jorutsetntngerfor A lrere. En kulturformtdlen
de virksomhet. 

La!rIng - det , blere: Oet ajorandres - eller Jorandre seg - ved a gjere. /agre og tanke
messig bearbefde lagrede og huskede eljartnger. Oefin:lsjonen In
kluderer m.a.o. det a lrere ved a tenke. 

Ad kap. 11: 
Utvlkllng: 

Adkap. ill: 

Ofte brukt om posttiv utvikltng: Det A forandres. thv. langsomt og 
over lengre tld. fra lavere t11 h0yere utvikltngs-ntvAer: 
Utvikltng ved gene-styrt vekst og ved eljarlngsbestemt /rerf11g. 
Den psylclske utvUCLtngen - samt utvikltng av ferdtgheter - er ho
vedsakltg basert pa I.rertng hos mennesker. 

Vlktlge LTM-resultater av meoneskers laIrbqf: Tre bovedk1asse1:' av LTM-strukturer. 
o Vlten : Det man vet om I farm av 

• ForestUllnger om spestfikke fenomener, 
• . Begreper om klasser av fenomener; dvs .. en viten basert pa opp-

dagelse av delvise llkheter mellom ellers ulike medI. av klasscr og 
av delvise forsIqeller mellotn klasser: Klasse-organtsert vtten. 

• BegreJllHlYlltemer: Enkelt-begreper organisert - ved over-ordntng. 
underordntng og stde-ordntng til hter-arkier av begreper. (Se p. 2). 

• UtaagDs-onIDet viten: Bcgreper sekvens-ordnet tJl beskrtvelser, 
forklaringer, deflntsjoner. prtnsipper. ete .. ved rekkeordntng av 
tilsvarende symboler. (Symbol-bruk av 0kende betydning nAr 
man gAT fra forestillinger t11 utsagns-ordnet viten.) 

Cl Fen1l&heter: RekkefeJge-or4nede. LTM-Jagrede erfarlllger. &om JIgger tU grunn. 
dels for' utf8re bandllnger. og ellersfor t efl'ektlvt lfeDl*DDe 
(kode) rekkefelge-ordnede bendelser. 

• Gruppert 12x3 undergrupper: SprAklige/ikke-sprAkUge f .. videre 
delt I. perseptuelle C., motorlske C. og perseptuelt-motorlske C. 

• Symboler IEeres a Iqenne i form av sprAk-Cerdigheter. 
o Dlsp08lsJoner for a bll C01elsesmessig og motlvasjonelt aktlvisert av det man 

AAnser. husker/vet om. og tenker pa til enhver tld. - hvilket man 
ofte ogsA kan navnsette (ved symboler/sprAk-Cerdigheter). 

Ad kap. IV 

• Negative og positive dispostsjoner avgj0r hvordan man f0lelses
messtg og motlvasjonelt forholder seg til det man vet om. 

o Erfare • ved '1IUUIe pA alle mulige mAter (se appendix, punkt 3), samt 
• ved 'kode det sanflfllkl-mens det sanses eller enda er i sensorlsk 

minne - ved det personen bar lagret i LTM og er aktivIsert av det 
sansede. Se PSI-modellen pA bokmerke og Side 89. 

o Analytlsk kodlng ved GBS Integrert med talesprAklige ferdigheter (Se append .• pkt 2) 
o KTM kort-Uds-mlnne for kodede l18.DSDinger.et grunnIag for A forbll i 

sammenbenger. SM (sensorlsk minnel oetest kortvartg mlnne for 
• sanse-bUdersom varer kort etter at sansepAvirkningen er slutt. 

o Liere-forutsetninger er i PSI-modellen deftnert ved tre faktorer; 1) Ved situasjons
faktorer som basis for a bygge opp et L1M-lager. 2) ved biologtske 
f~ktorer. sorn baSis for io. sanse og lagre det sansede. og 3lved hva 
som til enhver tld er lalrt/lagret som baSis for A huske/kode og 
tenke under overfering av JarIng. (Se kap. VI om lalrevansker). 

Ad kap. V: Her gj0res speSie1t oppmerksom pit 
" ~e _ring. som ofte er oversett i laer1ngs-psykologten, fo.-0V1ig lett a fo.-b.m. 

• orlenterings-bandUDger (OR) 1 forhold til sltuasjons-faktorer. 
• Se fomvrlg tabellen side 134. aom overSiktlig summerer kapitlet. 

Adkap. VI: 
Cl Lere-vanuer deftneres ved sviltt llalre-forutsetDlDger forArsaket 1) av ugun&U

.)'tre pt-vlrkDJngs-faktorer (Inkludert dATUg undeIVisntng). 2) 
blologlske forstyrrelsu (sanse-forstyrrelser. hjerne-skader, 0.1.) 
og 3) resuiterende overfIIIrIng av JarIng fonU Doe bar bindret opp
by(glng av LTM-grunn1aget fbr det. 
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Ad kap. VII: 
o Ferdlgheter satt i forhold tU reflekser og utvikling ved instinkt-realisering, og 

deres betydning for menneskers indivtdualitet og sosialitet vur
dert (kap. VII.I). 

o Faser 1 fer<Ughets-!serlDg: KognIsjons-fasen, Imltasjons- og flkserlDgs-fase og 0Velse 
henimot automasjon. 

o Del-prosesser 1 ferdlghets-lserlDg: Analytlsk koc:Urtg, gje~nnlng/assoslasjoner, 
fonkjeUs-lIlerlng, rekkefelge-lIlerlng (se flguren side 189). 

Ad kap. VIII: 
o Symboler !sert t\ kjenne 1 fonn av oftest fire sprt\k-fer<Ugheter: 1) Tale-per-

selt:ns-f., tale-f., lese-f. og skrive-f. innen de neste sprlik. 
o OppIserlDg 1 sprt\k-fer eter basert pa analyser av oppgavene og la!I1ng av demo 
Adkap. IX: 
oSymboler km bare fuDgere som symboler nt\r de er Isert ogst\ ved symbol

menlnl. Og hvis symbol-meningen ska! bidra tU fellesskap og for
staelse mellom mennesker, ma de oftest vrere begreps-meninger. 
OVs., menmger - i form av begreper om k1asser av fenomener -
$Om basis for aforsta og bruke dem riktlg. 

D Begreper om kJasser - en IIlen vlten om delvlse llkheter mellom ullke medlemmer av 
klasser, samt en viten ogsA om delvlse fors~eUer lnne og mellom 
klasser. 

o Begrep8-systemer DlIIDge menIDgs-messig bes1ektede begreper bierarldsk oninet tU 
5)'Stemer av'begreper, aUk at de kan utvidc koding og KTM, snmt 
forbedre ogsa tilgjengeligheten av detLTM-lagrede. 

o To nlder av begreper og BB: - om hele fenomener og deres deJer eUer J.edd. pa den ene 
side, og om egenskaper ved, relasJoner mellom, antaU av, osv., 
helheterog deJer. Se flgurene s1de 229 og 242. 

o OVerfm::lng av IserlDg ~r 1 hey grad ved begreper, begreps-systemer, eventuelt 

OIntelUgenll. 

Adkap.x: 
o Begreps-lIlerlng 

o Del-prosesser 
o BU-modell 

• 

• 
• 
• 

o sprAkltge uttrykk 

Adkap.XI: 
oISF· 

o Lareplaner 

organlsert ved utsagn tU prins1pper, deflntsjoner, lover, etc. og 1 
ofte deftnert som evne tU t\ 1Ilere,1nngar begreper i den overf.ring 
av Iserlng som er nedvendlg 1 "emer tU t 1Ilere". 

ved lnduktlve siutnlnler fremheves som vlktlg 1 ddllg begreps
IIlering: dvs., forat la!I1ngen skal gl basis for bedre dedukttve slut
nlnger, basert pi deflnlsjons-!sering, pi senere nlvt\er. Se var stra
tegi for forskning og undeIVisntng i fig. side 304. Analyse av 
1 begreps-!serlDgUgger forevrtg tU grunn for t\ lage en 
forkortet for bcgreplHlDdenirmlDgsmodeD, som lnIdudenr 
IUIlllytIsk kocUng ved GBS, som f0rste del-prosess ; den som kan 
gl grunnlag Cor 
Selektlve assoslasjoner (SAl, 
Selektlve dlslUbnlnaSjOner (eller forskJeUs-oppdage1&e) (8D), og 
Selektlve generallserlnger (ener llkhets-oppgagelser) (SO), samt 
som letter befordrer laIrI.ngen og hukommeisen for de enkelte ledd 
l!serlDfen. 

Instrumentel1e Sprt\k-Funksjoner, basert pa at symboler lnnen 
ulike omra.der er lrert ved nedvendige sprt\k-fer<Ugheter Og km . 
forstls og brukeII pa grunnlag av a ha lrert de nl<nivendige vite
enheter - hvorav begreper om k1asser av fenomener ofte er de vIk
tlgste, er n0dvendige redllkaper for t undervlse sAve! som t\ IIlere 
praktlslk talt alle fag. Dette burde komme tU uttrykk i 
for ethvert nlri, fordldet gIr en fe11ca pJattform A gA Inn I alle fag 
med. Pt\ den kognldve slden lnnebatrer dette begreper tllherende 

• begge de nlvler som er nevnt. 
o TabelJen side 391-392 , sammen Med kapltlet forevrlg. underbygger dette utsagnet. 
Adkap. XII: 
o Dlsposlsjoner, 

o Insentiv 

o Interesse 

silk oldet er deflnert her, sammenfatter det meste av det !serte 
gnmnJaget for , V&lre modvert, samt for' bU felelsesmesalg ak
dvtsert. Andre vikttge ord 1 denne sammenheng er 
som definerer den verdl vi dllegger fenomener, silk at vi bUr enten 
posltlvt eUer negadvt mot1vert 1 forhold tU dem • For0vrig er ordet 
et vlktlg Old for energt og retnIng, ved at den b1Jrges opp SOlD resut
tat av A ha Ia8rt kllDDRaper ttl et DIvA der det motiverei' for videre 
Ialdng. Kunns'aper er vlktlge ved' bygge opp perIIODIIgheter. 
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2 Grwmleggende begreper • navnsatt og Integrert ved hjelp av 
IJDlboler som er lert 1 form av sprik·ferdlgheter • ti1 
GRUNNLEGGENDE BEGREPS·SYSTEMER: 

Undervlst 01. I.rt. Innenfor vir fonkDIDf,s-strate,i, som basilll for fier-foldlge 
abstraksJODer (elIer .kontroD av oppmerksomheten), Involvert I analytIsk kodlng som 
komponent 1 erf'arIng&-lnnsamllngeD. 

Et skllle er her glort mellom 1) be(p'eper om JrJasser av &De slags sammensatte helefe
n.omener 011 __ dekr eUer lBdd, pa den ene side; og 2) mer grunnleggeIIde IJeCreper om 
ldaaserav ep!I1S'kaper ogjOrhold mellom deIer OIl b.elheter, samt meDam belheter. pa 
den annen side. Dvs .• 

I Begreper om - 011 begreIJHYStemer ROm angh 
1.1 hele planter og deres deler; hele dyr og deres deler; hele personerog deres deler; 
1.2 hele Ung feller objekter) og deres deJer; 
1.3 hele 1umdelser og deres ledd; 
1.4 grupper av fenomener. vanligvis gruppert etter en eller annen slags klassiftka

sjon eller kategortserfng - eller medlemskap i klasser. Og . 
U gnmnJefgende begreper, Integrert under IIarIng tU GBS (gnmnJeggende begreps-

syatemer) om 
11.1 egenskaperved helbeter og deres de'ler eller ledd; 
II.2 for-hold mellumog lnI!.tln helbeter og deres deler eUer ledd; 
11.3 antall deler eller ledd. eller i gruppertnger ellers. etc. 

Den siste undergruppen av begreper og begreps-systemer kalles IfJUDntealend.e fonH de er 
like 1 at de 
1) kan lreres ved a obselVere de fleste fenomener i omgivelsene; de kan derfor 
2) Ireres fra f0rste m0te med omgtvelsenes ting og hendelser og ellers hele livet gjen-

3) 

4) 

5) 

6) 
7) 

nom: 
de er n0dvendtge for a kunne analysere slike ttng og hendelser hele livet gjennom 
- i form av analyttsk kodtng; 
de utgj0r med andre ord det n0dvendtge grunnlag for a styre oppmerksoroheten 
mat ulike ·sider" eller "trekk" ved {enomener i omgivelsene og 1 personer selv: 
Det som i forbindelse med intelligens-tenkning ble kalt "abstraksJons-evne" og 
danner basis for multiple klassifikasJoner (smln. Ravens matrtse-test); 
de utgjt1lr delVed det nt1ldvendtge grunnIag ogsa for a assosiere noe med noe annet 
- f.eks .• bokstaven a wed sprilklyden "a- og art1kuIaS!jonen av den; videre 
a oppdage delvtse jorskjeller mellom ulike fenomener; Videre. 
grunnIaget for selekttve assosiasjoner (SA). selekttve dtskrfmiTlruiJoner (SD) ay 
selektive generaltsertnger (SG); dvs .. i begreps- og prinsipplalrlng. Uten GBS som 
basis for abstraksjoner. kan lamngen i beste fall bli intmtlv og dermed usikker. 

GB8 mer detaUert beslaevet ROm 
@ GB8 som 8JIf,lr ulIke de1/bel-forhold: Det siktes her tfl det faktum at nar det drci 

er seg om sammensatte he1heter. ~r det oite mulig a vende oppmerksomheten - ko 
de - slik at noe fremstar som det stt1lrste hele. mens delene tfl enhver tid kan skif
te 1 a ha hel- eller del-karakter: Hele kroppen kan sflledes were det som fokuseres 
som det stl!rste hele. Men hodct - SOlD del - kan i llesle fIIye1Jl1kk vaIre det SOm ko
des som et nytt hele - med sine deler og forhold mellom dem, etc. Det a kunne skif 
te mellom helbeter pa denne maten, er viktlg i mange sammenhenger - ikke 
mtnst for a forata enere. brfJkdeler. inkludert desfmal-br"keri mateinatlkken. 

@ I Usten OYer cgenskaper 01 reJujoDer. pi Deste SIde. cbeter det HI om reJ.asjoner -
forhold - meUom noe 011 DOe BDDet • a1m1nne1lghet; dVII •• bide forbold meDom 
b.elheter. me1lom deIer. og me1Iom deIer og belheter: Forhold i sterreJse. plass. I 
vekt, lyshet, osv, 

@ net bele km ogsA VIIIIe ~ av Doe ROm pi forb6ad er kIasse-ordnet ved 
begreper - fer de teDes OIl OIl antaII fbmes (antaU enere, tlere, bundrer. osv.J 
Viktlge egenskaper ved grupper eT saledes hvilke enere de bestAr av. hvu antallct 
er i hver gruppe. atjorholdet mellam antall ogjorandrfng t antall er viktig. osv. 
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ElIem er det vanUg l teDke det hele I bhold tIl pmsoner. dyr. planter 011 tfnQaom 
de heJheter SOlD bar egensIcaper og}'orhold. Bel Imellom eDer Innen hvert he1e. 
og aom ogsllum VIiIII"B Wee f ogjbrslgelUQe 

I utvaJg av. forhold meUom og • antaIl dBler (1 t:J:mr sarn helheter. r.eks.). 
Ifarge- f.w.ll ba rfHl eDerbll eDer gal eDer pnn farge. osv. 
lform -..;;::: 1 a ha linJe-former (rettltnjet r .. bue-f .. vinkel-f .• be)ge-f.. etc.) 

"-~ 1 a hajlate:!ormer (mud f .• trekantet f .• firekautet f .• osv) 
~ 1 a ha rom-former (kule-f .. ternlng-f. (el. kube-f.). prlsrne-f .• etc.) 

1 stmTelse (I forhold tIl Doe annet) ~1 linje-sterrelser (lengde. heyde. o.n) 
. 1 fiate-sterrelse (malt v/kvadrat-f.) 

1 rorn-sterrelse (malt v/teming-f.J 
i stlllfng (av rettltnjede former. ogsa 1 kanter): Lodd-rett s .• va:nnrett s .• sk:ra s. 
I ueJct (masse/egenv.) 1 forhold ill noe annet. f.eks. rnAlt ved vekt-enheter. 
lplass (i forhold 111 noe annetJ: Plass pa. over. under. mellom. foran. ved. osv.) 
I stqJf (sorn helheter eller deler er Iaget ay): Stoffer sarn tre. metaller. plast. o.fi. 
I stoff-fPmSkaper" (sarn hardt. b10tt. fast. nytende. o.n. slags stoff-egenskaper). 
1 OIIeJj1ate-egenskaperved helheter eller deler (glatt. rnatt. ru. jevn. ujevn. osv.) 
I overfiate-nuJnster - r.eks .• strtpet m .• rutet m .. prikket m .• blomstret m. 
I temperatur (h0Y el. lay ternperatur 1 forhold tll noe best .. eller malt 1 ant. grad.J 
i bruk eller funksjon (l1ke 1 at de brukes ill a sltte pa. skrive med. lese 1. Osv.) 
i srnak - 1 at de har 80t s .. sur s .• b1tter s., eple-s., appelstn-s.) 
llulct - 1 at de har god 1..' darl1g 1 .. blornster-1.. svette-I .. brent-l.. rattenl.. osv.) 
iforandrl.nger (sarn regelmesslg og forutslgbart flnner sted : Vekstilevende f.) 
Forandringer i lepet av tld - i farge. i form. i sterrelse. i vekt. 1 plass. i LTM, etc. 
1 tiden (noe har vart eller forandringer har funnet sted: Alder. vacfghet. etc.) 
1 den verdt Doe bar (fOr noen): Penge-verdi. alfeksjons-verdi - av ultke grunner) 
i l vaere leven.de eDer ikke-lellende!dH: Bare det sarn har vrert levende kan vrere 
d0dt. Det levende ~ennetegnet ved utv1kl1ng (forandrlng) ved vekst og lrerlng. 
(nAr det gj. levendl! fenomenerl. oftel!lt Il ba 'll;/1Inn. enten hunn-~. eller hann-~ 
IIcrqIt som pavirker eller ut0Ves av fenomener. og oftest har retntng. 

He1heter kan ogsA bestl av hen.delser -lnJdudert de menneskem og dyrs hand
linger. Ogsl de Jran ha egenskaper: og det Jran eksIst:ezeforhold. meUom og 
innen sUke hendel&er aom gJcIr det muUg. Ikke bare l beskrfve dem ftd GBS. 
men ogsl beslalve u1Ike hendel&er som like t og.forslQellfge 

I antall og utvalg av Iedcl (spnllt-Iyder 1 oed. bevegelser 1 skl-gaJ.ng el. SV011IlIling) 

I rekke-flJlgen (seJcvensenl av ledd (plass i rekker). sl1k de fordeler seg 1 ttd og 
rom: Plass ferat. nr. to. nr. tre. osv. 1 rekker. 
lforandrinsJer som finner sted 11epet av den ttd hendelsen tar; 
ltid ~ I tids-punkt. deftnect ved tldsrom etter et referanse-tldspunkt (ld. 23.01 

den 1. mars 1994 (etter Kr. f.) 
1 tfds.rom eller-varlghet. angitt 1ar. maneder. uker. dager. ttmer. mt

nutter. sekunder. osv. (tnkl. alder): Antall tld-enheter 
1 tid,-rekke: F0r - under/mens - etter; 1 tlden fer na. -na - etter na.; i ijern 

eller Dalr tld; 1 samtld. OSV. 
i lyder som inngu (lyder sarn lages av noe. el. lages ved a blase/sla pa (stoff-I.) 
herunder. spdk-Iyder.lydcr som iIUlgar i vedkommende talesprltk. 
I antall tJ01'IJI!I' hendelser eller ledd forekommer; 
I bevEgelse (foranclrlng 1 pJass) nar hendelsen inkluderer det; 
1 bevegeJses..retnf:ng under forandrIDg 1 pJass; 
IfOTten bevegelseD eller andre forandrlnger ftnner sted med; 
t drsak-virkntng;forhold. meRom hendelser; 
I den IcrqIt basert; pi energf. sarn bevirker bevegelse og illsvarende arbetde; 
I mdtel beveIe HI pi: 
1 den venit hendeJsen bar. lnJdudert det resuttat den gIr; 

Nu banclllnger. blant hendelser. vurderes i et rett-galt-pelSpekUv. aom er det 
moralske aspekt ved demo deftnert IIJII av monl-regler. er vurderlnger ved 

rett eRer gait dgJgre (mot seg selv. mot andre og deres elendeler. osv.) en vikttg 
distinksjon a gjere; det samme gjelder for d1stinksJonen 

sant ellcl' U5CUIt, Mm spesielt gjelder mCIUlcskcrs utsagn: Dcr usannhet eller 
10gn deftneres ilys av orn peraonen sam vet eller ikke vet at hun! 

511 han snakker usant. 
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.' ·tlll]are av, 

ERFARINGER --7 gjort ved , SANSE oe oftelt oel' RODE det lanlede 
(Persepsjon) J vcd hva penoDcD t1dUgere har Ja&ret 1 LTM: 

OR - orlentert.nes-reakljoner eDer -hanclUn8er gjort 
for' komme 1 sanae-melsle kontakt: 

PSI-altua- Noon Uker 
sJonskom- fremmed-orcl: 

8 pcmenter: 

SANSE- (s) r--- ved' bevege lityne over. OR -> s Vlsuo
klnestetlsk 
sansnlne 

M 

o 

D 

I 
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ved .. , se p.... , 

ved , lukte/~eDDe lukt SO -> I Olfaktorisk 
SK -> I 18n IDlne 

ved at mUlkler oe ledd R -> s 
cr 1 beveeelse (lpOle-c) (S" ->s) 

- ved' endre kr0PPI-Itll- R -> I 
u.., (Ukcvckt/ullkev.) (BP-> s) 

ved • sanle em.osjoneDe re -> I 
R (forandret paate-rttme, 
I\jerte-alag, blekhet, 1!IIdme) 

vedl88Jl8e mo~ R rm -> I 
(suit, tent Of andre beIm' 
aktlvl8tert tU drlv) 

Ktnestetlsk 
sansnlne 

Ktnestetlsk 
sansn'''' 

(A:utonome) 
Proprlocept.S 
IDterocept. S 
(Autaaome R) 
PIoplo-eept. s. 
1Df:em.Cept.s. 



4 Bu-modellen anvendt pa det a\ laere et begrep om k1asscn 
SYMBOLER: 

SA: • Hva er BOKSTAVER Dke I at de er symboler for? (- - symboler for sprik-lyder.) 
• Hva er NOTER Uke I at de er symboler for? (- symboler for lyder I fonn av toner) 
• Hva er ORD Dke I at de er symboler for? (- - for m.eninger. oftest I form av begreps

menlnger) 
• Bva er TEGN SODl •• : : - Uke I at de er symboler for I tekster? (_. symboler for 

pauser under lesnlDg av tekstene.) 
• Hva er TAlL Uke I at de er symboler for? (_. symboler for tall-ord og eUers sym. 

boler for antall og antalls·llkhet) 
• Hva er TEGN som + -I- lI: : I like I at de er symboIer Cor? (- - symboler for det 1 opere

rere pi antall (forandre antall). 
• Hva er TEGN som:: '" ~ > < Uke I at de er symboler for? (- • symboler for relasjo

ner mellom antalll grupper) 
• Bva er larger symboler for I kart? (- - symboler for beyder. dybcler. stateI'. m.m.) 
• Hva er fonner Uke I at de er symboler for I traBkk-sldlt? ( •• symboler for hhv. 

opplysnlng (rektangel-f.). fare (tre
tant-£.) forbud (sirkel-f.J 

etc. (Leseren anmodes om i ftnne &ere del-oppgaver.) 

SG: Hva er alIe de nevnte symbolene Uke I? (De er Dke I at de star I stedet for - repre
senterer - noe helt annet eun de .. Iv er.) 

SD: Er det sant at fotoet eBer et malt bUdet er symbolet for en peISOll? (Nel, det er lk-· 
ke sant fordl bUdene lkke er I stedet for noe helt annet eun de selv er. Man gjen
kJeuner eBer Jmrer t kjenne penonen lIKIm Cl' avblldet vecll..c pA bUdet.) 

1 

• Flun J.l&nende eksempler pi lkke-symboler. 

h .M'" ..... 

5 Klassen bestaende av alle stoler delt opp 1 uUke underlP'UP
per - sllk at uUke Begreps-systemer !ages. basert pa forskJel

u.ge llkhets-krlterier; dvs., ofte GBS: 

Begreps-system basert pa\ BRUK pi 
forskJelllge PLASSER: 

Kjekken ""'
Spisestu ~ "'
camping 

Begreps-system basert pa\ det 
STOFFET stolene er iaget av: 

Tre 

=t~. 
Bage -:--=::::::~!JI' STOLER Tekstll· 

trukne 
Gyllen-her 

STOLER 
Salong 
Kontor 
Kirke---
Sakrlsti 
Etc. 

Kurv--- - --
(8ettetav 
plle-kvlster) 
Etc. 

3 Begreps-systemer basert pa\ den 
stllart og TID de er laIet lnnenfor: 

Gammel-Egyptlsk """ 
Gammel-heUe. nsk _____ "'---
Mlddelaldel' - ~ ~ 
Renessanse --~---==:::::::~ 
Barokk--
Norsk rokokko 
Norsk empire -/ 
Art Nouveau ../' 
Etc. 

STOL 
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8 Ordet og begrepet OD1 klassen VANN sett under 
uUke perspektiver: 

1 Vann - symbol for en klasse av ulike fenomener: Vann i flytende. 
fast og damp-fonn, vann i bevegelse (1 elver, i fossefall, 1 
nedblllr, i bllllger, i levende organism er), vann i Innsjlller/ 
tjern. etc., i elver (fersk-vann). i ~jlller (salt-vann), i skyer. 
rent vann/forurenset vann, osv. 

2 Vann - navn pa ett av de mange stoffer som finnes i vare omgivel-
ser og som derfor inngar i et GBS om stoffarter. Et stoff 
som ogsa kan beskrives ved andre GBS om stoff-egenska
per isrer (blllltt/vatt stoff; gjennomsiktig elIer gjennom
skinnelig stoff. som kan ha ulike egenskaper (inkl. egen
vekt) ettersom temperaturen varlerer. som kan frembringe 
kraft og arbeide nar det faller eIler pa andre mater er i 
bevegelse. 

3 Vann - sett under de fag-perspektiver som er gUt ved 

3.1 Kjemi-faget - som er lreren av stoifartene og deres sammenset
ning: Vann er da deflnert sorn et sammensatt stoff, der 
hvert molekyl er sammensatt av to grunnstoffer: Hydrogen 
(vannstoff) og oxygen (surstoff), der to H-atomer er forbun
det med ett O-atom. Videre ved 

3.2 Biologi-fagene - som handler om alt levende; og planter, dyr og 
mennesker kan ikke leve uten vann. I 

3.3 Fysikk-fagene. inkludert meteoroIogi, er vann kanskje det mest 
interessante stoffet. fordi det er et stoff som kan bevege 
seg (og innehar energi nar det befinner seg hlllyt og iro) 
og kan gi energi/kraft/arbeide - det siste mir det st0ter 
mot noe. Del et et Interessant stoff ogsa ford1 det er brukt 
til a definere vekt-enheter - nar det er rent og har en be
stemt temperatur. I 

3.4 Geograft-faget har vann i elver, innsJ0er og hay veert vlktlge a for
sta som ferdselsveier. noe som har bidratt til a skille at no
en land-omrader og binde sammen andre, sUk at de sam
menbundne folk er blitt samfunn av karakter som nasJoner, 
fYlker. kommuner, etc. Vann er forlllvrig en viktig faktor i 
land -omraders kHma. ikke minst ved a innga i nedblllr som 
regno snlll og hagl. Som ferdseIs-veier haT "vann-veier" kan
skje betydd mer i fortiden. f0T biler. tog og fly bIe oppfun
net. Derved er det viktig tema ogsa i 

3.5 Wstorie-faget. For0vrig er en rekke idretter. inkludert i 
0.6 Gymnastikkfaget. avhengige av at vann er tilgjengeUg pa de ma

ter som gj0r bl.a. sV0mming og stuping muUg. 

4 Emne- 0& prosjekt-und.ervisDing: 
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Hvordan kan emnet vann behandIes inne et prosjekt hvis 
ikke elevene har lrert de n0dvendige fag-kunnskaper som 
gj0r det mulig cl. se "vaull" under et nyansert sett av per
spektiver? 









Forfatteren av denne boken 
prof. em. Magne Nyborg, 

har. siden han forsvarte sin doktor-avhandling i 1971. veert fors
ker og leerer ved Oslo Universitet. Gjennom de siste 10 arene f0r 
han sluttet der. utf0rte han dIsse oppgavene som dosent og profes
sor. F0r 1964 var han gjennom 12 ar ansatt som lrerer i daveerende 
folke- og framhaldsskole. 

Fra og med 1993 s0kte han avskjed for a arbeide end a mer aktivt 
med jorsknings:formidlinq gjennom stiftelsen INAP - Institutt for 
Anvendt Pedagogikk. INAP ble s8.1edes opprettet for a formldle Ny
borgs og hans mange medarbeideres forskning til barn. l,mge og 
deres foreldre gjennom direkte undervisning: til forelrlre ng lrerere 
gjennom kursvirksomhet og ledsagende litteratur og materiell. 
Dessuten har INAP fungert som st0tte for dem av medarbeiderne 
som 0nsket a videref0re Nyhnrgs forskning inn i nye anvendelses
omrader. Og Nyborg er derfor f.t. bade den organisatoriske og fag
lige leder for INAPs virksomhet. 

Vekten som er lagt pa forsknings-formidling og -videref0ring har 
sammenheng med det faktum at forskningen hele tiden har tatt 
sikte pa. a forbedre undervisning og tilsvarende l.!ering pa viktige 
mater: Ved at leeringen gj0res mer meningsjull og sammenhen
gende; ved at elever derved kan huske mer og forstandlgere; ved at 
det lrerte kan overjlJres til stadig nye loore- og test oppgavcr; og ved 
at elever derved kan oppna st0rre tillit til a kunne lrere ogsa 1 
fremtiden. etc. 

Gjennom snart 30 ar har Nyborgs og medarbeideres forskning -
supplert med mange fors0k - vIst at det er mulig a forbedre under
visning og leering pa.de ncvnte mater: Ved cl tilrettelegge jullsten
digst mulig innlrering av begreper og begreps-systemer - bade 
grunnleggende og mer sammensatte begreper og begreps-systemer 
- knyttet tU symbolbruk lrert i form av talesprc1klige jerdtgheter i 
f0rste omgang. og ved at de grunnleggendebegreper og begreps
systemer lreres tidlig - som forutsetning for all videre lrering. 
Ford! undervislling/lrerlng er konsentrert om sentrale og univer
selle komponenter i menneskers lrering og kunnskap. har forsk
ningsresultatene vist seg a vrere gyldlge i forhold til alle de omra
del' av undervtsn1ng og lrer1ng der strateg1en er pr0vd: Innen nor· 
mal-pedagogikk savel som innen spesial-pedagogikk: Innen alle fag 
og pa alle nivaer av leering. Dvs .• sUk det er gjort rede for i denne 
boken. Det er en glede a merke - bl.a. ved st0tten gitt til trykning 
av denne boken - at ikke minst foreldre til barn med dyslektiske 
forstyrrelser har forstatt dette. Videre. har forstatt at grunnleggen
de begreps-oppleering ma starte f0r den ordinrere undervisning be
gynner: For a bygge opp bedre forutsetninger fotvidere laering sen
est i j0rsteklasse jor6-aringer. 
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