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FORORD 

I denne boken henvender jeg meg f0rst og fremst til pedagoger; dvs., til 
dere som har som mandat og yrkc a «tilrettelegge leering i andre persuners 
utvikling»; tilrettelegge lrering gjennom oppdragelse, opplrering, undervis
ning, via undervisningsplaner og undervisnings-midler 0.1., sagt med andre 
ord. 

Men det er ikke bare pedagoger i barnehager, i skoler og i andre utdann
ings-institusjoner som har ansvar for opplrering og oppdragelse. Ogsa for
eldre og andre foresatte har et slikt ansvar. Og i denne boken henvender 
jeg meg ogsa til dere. 

Det er sannsynlig at boken viI vrere lettere a lese - og lrere av - for 
dem som har gode lrereforutsetninger eller forkunnskaper innen aimen
psykologi og spesial-grener av psykoiogien, har gode forkunnskaper ogsa 
av annen art, har utstrakt erfaring med a oppdra, gi opplrering og under
visning, etc. Pa den annen side er det mulig a si at boken gir leseren utstrakt 
auledning til a bygge seg opp kunnskaper «fra bunnen av». Det viI si: De 
fieste mer sentrale ord som gar utover et alminnelig brukt ordforrad, er 
forholdsvis n0yaktig definert og begreps-meningen med dem er ogsa ofte 
eksemplifisert. Og eksemplene er valgt med tanke pa at de f1este voksne 
mennesker skal kunne kjenne seg igjen i de situasjonene som beskrives. 

Jeg er derfor noksa sikker pit at ogsa mange foreldre og andre foresatte 
vii kunne Jese den med utbytte; dvs., safremt de tar seg tid til a lrere de sent
rale ordenes begreps-mening, ff21r de gar videre til nye ord og emner. 

Men henvendelsen er likevcl ff21rst og fremst rettet til pcdaguger under ut
danning; og dette, som nevnt, fordi det a gi opplrering, oppdragelse og un
dervisning er deres yrke. Deres pedagogiske virksomhet kan saledes - i 10-
pet av et yrkesaktivt liv - ha betydning for et stort antall barn, elever eHer 
studenter, samt deres foreldre. 

For pedagoger har som forpliktelse - overfor samfunn, foreldre og ele
ver/barn - a bidra til at viktige sider ved den kultur utviklingen foregar 
i, virkelig «arves» av nye gencrasjoner; dvs., ikke ved arv i furm av overf0-
ring via gener, eller bare arv av kuItur-relaterte ting. Men i h0Y grad det 
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a «arve» ved a lcere; dvs., loore hva som er verdifullt a kjenne til, tenke og 
gj0re, loore kunnskaps-basis for tenke- og handle-mater, osv. 

Ordet arv er derfor et misvisende ord a bruke i denne sammenheng, fordi 
det a arve inneboorer sa lite av den egen-innsats som ma ligge bak nesten 
alllooring. Likefullt brukes ordet arv ofte slik det er nevnt; og derved dek
ker det over at det of test dreier seg om en omfattende lrere-prosess, heller 
enn om a arve i vanlige betydninger av ordet. 

Pedagogers roUe og betydning 
Det er ikke lagt skjul pa, i det foregaende, at pedagoger og andre som 

gir oppdragelse og opplooring, i denne boken tillegges stor betydning i det 
a bidra til menneskers utvikling eller kulturelle «arv». Og dette forst og 
fremst fordi ogsa forfatteren erkjenner at «til menneske ma man dannes; 
til menneske kan man ikke bare fodes». 

I dette gamle ord-taket ligger det at menneske md man i meget hoy grad 
lcere d bli - i 10pet av utviklings-perioden. Og loore-prosessen - i det «a 
bli en person» - er bade langvarig, mangesidig og derfor omfattende. At 
loore-prosessen naturlig md voore omfattende, hos mennesker, avspeiler seg 
bl.a. ph folgende mater: 

A Biologisk sett 
1) i at sentral-nerve-systemet (SNS), hos mennesker, er det hoyest ut

viklede med henblikk pa sterkt differensiert looring, innen dyre
verdenen; i 

2) at den biologiske vekst-tiden frem tit voksenhet utgj0r en svoort stor 
del av den totale levetid, sammenlignet med de fleste andre arter 
innen dyre verdenen. Derved gir den anledning til omfattende 
looring under vekst-perioden; dvs. inn en kulturer der vekstperioden 
avsettes til det a loore. 
I tillegg kommer 

B 3) at menneskers sprdk innen de fleste kulturer frembyr en svoor loore
oppgave med forgreninger inn i alle menneskers funksjonsomn\der 
ell er kulturomrader; eller forgreninger inn i alle fag-omrader, sagt 
med et utdannelses- qg yrkes-forankret ord. 

Og fordi loore-prosessen - eller dannelses-prosessen - er sa viktig i 
menneskers utvikling, blir ogsa pedagogers roUe som profesjonelle tilrette
leggere av looring tilsvarende betydnings-full. 

Men forstaelse av menneskers onto-genetiske1 utvikling har skiftet gjen-

1 Onto-genetisk utvikling, utvikling hos hvert enkelt individ; til forskjell fra fylo-genetisk 
utv. - hele artens utvikling. 
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nom tidcnc; og en skiftende forstaelse av menneskers utvikling har veert re
flektert i et skiftende syn ogsa pa pedagogers og andre oppdragers roUe. 
Hvordan denne forstaelse har veert gjennom tidene. har jeg ingen mulighet 
til a ga inn pa her. Men ved studier av pedagogiske skrifter fra savel tidlige
re tider som fra var egen tid, har det vrert forstemmende a oppdage hvor 
fa av de sa kalte autoriteter som har en klar og nyansert forstaeIse av feno
menet leering, av hvordan lrering inngdr i menneskers utvikling, og hvor
dan den mangsidig kan tilrcttelegges gjennom oppdragelse, oppleering, U11-

dervisning, m.m. 

Det er saIedes med stor beklagelse jeg har mattet erkjenne at mange kjen
te pedagoger - og ikke minst pedagogiske filosofer - avsI0rer et meget 
svakt kunnskaps-grunnlag for a kunne tenke i og uttale seg presist om sa 
viktige pedagogiske sp0rsmaI som dem som bIe nevnt sist i forrige avsnitt. 

Dette gjelder ogsa mange av dem som for tiden har sterk innflytelse pa pe
dagogisk tenkning op praksis, bade i vart eget og i andre europeiske land. 
Det gjeIder saledes f.eks. EISNER (1979) i USA, STENHOUSE (1975) i 
England, BOLLNOW (1977) i Tyskland, og NISSEN (1978) i Danmark. 

De to f0rste har til gjengje1d sterkt vektlagt betydningen av a ha heyt 
kvalifiserte pedagoger til a oppdra, gi opplrering og undervisning. Selve 
kvalifiseringen - den pedagogiske utdannelsen samt lrereres yrkes
oppgave beskrives imidIertid forskjellig av de to. Men ingen av dem som 
er nevnt har vist at de har forstatt betydningen av at pedagoger, i tillegg 
til a «kunne sine undervisningsfag», ogsa ma ha gode fag-kunnskaper som 
angar elevers lcereforutsetninger og eventuelle lcerevansker,' videre, detal
jerte og pedagogisk anvendelige kunnskaper om sa sentrale lrere-prosesser 
som 

• begreps- og prinsipp-leering, samt beslektede typer av leering; 
• ulike kategorier av ferdighets-Irering; 
• emosjonell og motivasjonell lrering; 

dvs., lrereprosesser som er sa generelt forekommende at de ma innga j 

praktisk talt all den la:ring som pcdagogcr har ansvar for a tilrettelegge (Se 

kap. Ill-VII). 
EISNER's og STENHOUSE's st0rste fortjenste er kanskje at de reagerte 

mot en form for «undervisnings-teknologi», der Irererens krevende rolle 
som presumptivt kunnskapsrik og innsiktsfull tilretteIegger av lrering var 
tenkt erstattet av sinnrike undervisnings-midler, eventuelt innlagt i sakalte 
(<undervisningspakker». Og denne form for tenkning gj0r seg enda sterkt 
gjeldende pa en del pcdagogiske omrcider, slike som differensiering, indivi
dualisering og spesial-pedagogikk; dvs., omrader der en del pedagoger har 
klippefast tro pa at undervisnings-midler kan kompensere for hva man har 
erfart som lrerer-utilstrekkelighet. En mistillit til at pedagoger kan lrere a 
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bli kunnskaps-rike og inllslkts-fulle, selvom det forventes av dem og de gis 
god anledning tiI a lrere det, sagt med andre ord. 

Mal for oppdrageIse og undervisning 
Nar det gjelder EISNER, blant dem som er nevnt, er det derimot vanske

Jig a forsta at han i sa stor utstrekning vektlegger kunstnerisk aktivitet at 
han finner lite plass tU a betone andre, viktige aktiviteter: At ogsa veldefi
ncrtc og klarest mulige mal 111ft settes upp fur det ft tilrettelegge lrering; 
dvs., gjennom oppdragelse, opplrering og undervisning. 

Selvsagt er det muIig. slik EISNER foreslar, a la malene vrere apne eller 
udefinerte mh det gjelder deler av sakalte «estetiske fag» 1 ; dvs., slik at 
muligheter for «skapende aktivitet» eHer «ekspressive resultater» kan vrere 
tilstede. Men a la denne malsetnings-strategi «flyte ut over» tH aUe omrader 
av opplrering og undervisning, og uansett elevers lrereforutsetninger, av
slarer cn mangel pa realisme som er intet mindre en oppsiktsvekkende og 
skremmende. 

En mer halansert mate a vurdere pa finner vi hos STENHOUSE (1975). 
Men ogsa hos ham har grunnleggende og derfor n0dvendige oppdragetses-, 
opplrerings- og undervisnings-maI fatt en forholdsvis liten del av oppmerk
somheten (nemlig «training» og «instruction»); mens probleml0sende og 
utforskende aktivitet har fatt den tangt st0rste del av oppmerksomheten. 
Ogsa STENHOUSE betoner m.a.O. mal som det er mest berettiget it stille 
opp for en begrenset del av en populasjon av elever; igjen avs10res en man
gel pa realisme, sagt med andre ord. 

I denne boken betones genereIIe mal - for opplrering, oppdragelse, un
dervisning, selv-studier og selv-disipIinering som kan Iigge til grunn for 
a na savel kjente og vel-definerte mal, som for det a na enda ukjente mal; 
dvs., ogsa for slike som fordrer probleml0sende, oppdagende og derfor ut
forskende lrering. Nemlig, slik det er nevnt: Det a lrere, huske, og overf0re 
1) begreps- og prinsipp-viten, 2) perseptuelle, motoriske og perseptuelt
motoriske jerdigheter, inkludert sprdkjerdigheter, og 3) disposisjoner for 
a bli emosjonelt og motivasjonelt aktivisert av sine erfaringer og tanker. 

Det dreier seg m.a.o. om et lrert grunnlag for a tenke, handle og f0le ba
de slik mennesker jgr har gjort og nd gj0r det; og et grunnlag i form av 
lrereforutsetninger for a kunne tenke og handle pa nye mater - og ny
tilknytte f0lelser og motiver - ettersom endringer i levevilkArene gj0r det 
n0dvendig. Det dreier seg med andre ord om navn pa noe (begreper/prin-

1 Men ma ikke ogsa kUnstere kunne sine «handverk» 1 Og er ikke de fleste <<IIttrykk» uttrykk 

for noe erfart, bearbeidd tankemessig og derved 11£rt1 
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sipper, ferdigheter, disposisjoner) som viI vrere innbefattet ogsa i den «ap
ne» mal-setning; dvs., viI vrere innbefattet i de mer spesielle miHene som 
enda ikke kan spesifiseres. 

Men fordi vi ikke kjenner fremtiden og i mange henseende bare sparsomt 
kjenner fortiden, er det vanskelig a vite om endringer viI bli tiI det bedre 
eIler tiI det verre. Kulturer har saIedes i fortiden oppstatt, nadd h0yde
punkter og forfalt - eIler mistet sin dannende virkning pa mennesker -
sa lenge vi vet om. (Og dette kan vel skje ogsa med var kultur.) Det it lrere 
it bli et menneske - «become a person» - har skiftet i takt med dette. 

En rekke biologiske forutsetninger for ii bli et menneske har derimot bare 
lite undergatt forandringer i samme tidsrom. Og bare pa noen forholdsvis 
ra, men viktige omrader skiller de seg sterkt fra dyrs forutsetninger for a 
«bli og vrere». For savel mange dyrs som for menneskers vedkommende 
er det saIedes to hovedfaktorer som Jigger til grunn for a «bli og vrere» en 
voksen: Nemlig a) biologisk vekst eller modning, pa den ene side; og 
b) det ci /rere ved ci gjere og (tankemessig) bearbeide erjaringer, pa den an
nen side. Og som nevnt: For menneskers vedkommende er den n0dvcndige 
lrering langvarig og omfattende; og «lreretiden» er i srerlig grad lagt tn den 
forholdsvis lange livs-periode da den biologiske vekst enda foregar. Men 
for dem som 0nsker a motvirke stagnasjon i sin utvikling, er livslang Ire ring 
n0dvendig. 

Og det er m.h.t. /reringsjaktoren at bade dyr og mennesker skiller seg 
fra planter, og at mennesker i srerlig grad skiller seg fra dyr. Planter kan 
saledes bare i en viss utstrekning og primitivt <<ti/passe seg» (adapt to) de 
forhold de lever under og vanligvis ikke kan bevege seg bort fra. Men de 
mangler biologiske forutsetninger - bl.a. i form av et h0yt utviklet 
sentral-nerve-system og for a vrere bevegelses-messig aktiv for a kunne 
lrere pa mater som ligner h0yere dyre-arters og menneskers lrering. 

Plante-gartner-analogier av menneskers utvikling Ufr.FR0BEL) er av 
disse og av andre grunner uholdbare som ledetrader og tanke-modeller for 
pedagogisk virksomhet. 

Hva rna heres for a bli et voksent, ansvarlig menneske? 
For a bli «human»? Forfattereos plattform 

Det er vist til at svrert mye ma lreres for a bli et bade selv-stendig og kul
tivert menneske - et menneske som har lrert «sin» kultur a kjenne, slik 
at det kan tenke, f0le og handle i samsvar med dens beste «verdier». Men
neskets «adelsmerke» er derfor kanskje ikke sa mye betingct av hva det er 
fedt til a bli, men av hva det {rerer a bli. 

Dette er en viktig side ved det utgangspunkt forfatteren av denne boken 
har, bl.a. fordi det er i samsvar med en rekke kjensgjerninger: 
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1 MennelSker har, saIIlIIleIlligIlet IIled de neste dyre-arter, lite av 
instinkt-utstyr - dvs., sammensatte atferds-mrcmstre som «realiseres» eller 
«modnes» - i forhold t.il alt dei som ma l1Eres. Riologisk sett manifesterer 

dette seg, som nevnt, i en langvarig vekst- og here-tid og i et sentraInerve
system som of test har sveer kapasitet for a end res i sin funksjon ved leering; 
dvs., neir mennesker har anledning tit a gj0fe og vii gj0fe et rikt utvalg av 
erfaringer, og tankemessig bearbeider slike lagrede erfaringer. 

2 DARWIN (hI. a. 1859), sum ulfurlSkel IIleunelSkt:l sum ell a v mauge uy
rearter, betonte prinsippet om «survival of the fittest»; dvs., overlevelse 
f0rst og fremst for dem som er hest utstyrt for a «tilpasse seg endringer»; 
eller utstyrt for a forandre seg ved a Ieere, for dyrs og menneskers vedkom
mende. Og dette har skjedd og viI ofte skje pd bekostning av andre bMe 
innen samme art og innen andre arter - som i denne forstand er «mis
fits». 

I Bibe1ens beretning om syndefallet - ett viktig utgangspunkt for bl.a. 
de vestlige lands kultur betones derimot et helt annet prinsipp; nemlig 
menneskers mulighet for a leere kunnskaper om godt og vondt. Leere 
religions-definerte regler om hva som er rett eHer gait a gj0re mot seg selv, 
mot andre mennesker og deres eiendeler, mot naturen fOT0vrig og mot 
Gud, sagt med andre ord. Senere er mange av de samme kunnskapene om
d0pt tH humanisme, og humanismens grunnlag i den kristne religion er der
ved tildekket og i ferd med a bli glemt. 

Bare med kunnskaper om rett og gaIt, om godt og vondt, blir mennesket 
et moralsk vesen - med god eller darlig moral. Nar mennesker ensidig be
traktes som medlemmer av dyre-verdenen, og derved tenkes uten slike 
kunnskaper, har det ingen moral. Det er derfor hverken godt eller vondt, 
hverken moralsk eHer umoralsk; dvs., heller ikke ensidig godt i utgangs
punktet - ved f0dselen - slik ROGERS har hevdet. 

Del dyr og «(Uforstandige» barn matte gj0re som er i samsvar med 
ell er imot moral-regIer, er derfor hverken moralsk ell er umoralsk, respekti
ve. Moralske og umoralske kan hare de veere som har hatt anledning til a 
leere kunnskaper om godt og vondt, om hva som er rett og galt a gj0fe. 
Og som menneske fritas man ikke for moralsk ansvar ved ikke a ville leere 
slike kunnskaper. 

Men var religions og kulturs pabud om a handle relt mot andre menne
sker gar utover Det Gamle Testamentes bud. De setter «kjeeriighet til an
dre» som h0yeste bud og «hva du vii at andre mennesker skal gj0re mot 
deg, det skal du gj0rc mat dem» som mest omfattende. begreps- og 
prinsipp-grunnlag for a vite hva som er rett eHer gait, og derved som basis 
for a velge handlinger i forhold til andre mennesker. 

3 Moral-regler, og sveert mye av annen kunnskap som ma lreres for a 
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«dannes til menneske», ma heres ved hjelp av sprdk; sprak som kombina
sjon av det a vile og det kunne utjfJre eller gjfJre,; dvs., ved hjelp av symbo
ler, hert i furm ay ~p"'lk-jerdigheter, pa den ene side; og ved symbolcncs 
lrerte begreps- og prinsipp-meninger, pa den annen. Dette har gitt filosofen 
CASSIRRR (1944) foranledning til a betegne arten menneske som «animal 
symbolicum»; dvs., for hvem det a lrere symbolbruk og symbol-forstaelse 
er biologisk fundert bade i SNS (lrere-kapasitet), i tale-organer, i ar
mer Ihender, i ansikts-muskulatur, etc. 

4 Det er mulig a fremheve ogsa menneskers biologiske forutsetninger 
(bl.a. armer/hender/fingre) for it kunne bruke redskaper ay mange slag. 
Men det a ha biologiske forutsetninger i form av armer, hender, m. y. er 
apenbart ikke nok m'ir vi sammenligner med en del hl1lyere dyre-arter. Slike 
forutsetninger kan bare utnyttes fullt mir de gM sammen med lrerte forut
setninger for a tenke ut hvordan redskapene kan lages (ell er finnes opp, 
skapes), samt forutsetninger for a Ire re hvordan allerede oppfundne red
skaper kan brukes pa best mulig mate. 

5 Alt det som er nevnt foran, danner ogsa basis for en sosialitet sum er 
spesiell for arten menneske; dvs., et grunnlag for a velge riktige handlinger 
overfor andre, et ferdighets-grunnlag for it kunne samhandJe med andre 
mennesker pa mange mater og gj0re noe for dem, et begreps- og prinsipp
grunnlag som basis ogsa for a kunne formidle ell er utveksle erfaringer, uli
ke sprakferdigheter som basis for a kunne uttrykke seg og forsta and res ut
trykk, osv. 

Vet som er trukket frem i de fern punktene foran, burde vrere nuk til a 
vise at pedagoger og andre personer sommatte ha ansvar for oppdragelse, 
opplrering, undervisning, etc., trenger omfattende og detaljerte kunnska
per om lrering og om hvordan lrering kan tilrettelegges pa best mulig mate, 
ved siden av det a kjenne sin kultur. 
Noen andre forntsetninger som boken er bygget pi, og litt om bvordan den 
er bygget opp 

I fern punkter er det nylig vist noen viktige grunn-forutsetninger SUUl 

forfatteren har bygget pa i arbeidet med a skrive denne boken. Det kan vre
re nyttig a klargjore ogsa en del andre forutsetninger; dvs., slike som hare 
er impiisitt i teksten. 

For det f0rste: Den innstilling boken er skrevet med, er i flere henseende 
av eklektisk ell er utvelgende art. Dvs., jeg har i fremstillingen benyttet 
symboler og begreper som er karakteristiske for flere og ulike teoretiske sy
stemer, samt deres empiriske forskning. Jeg har m.a.o. hentet ut del jeg 
synes er nyttig a ha med fra ulike hold og mener at slik kombinasjon til 
et nytt hele beriker fremstillingen, selv om noen nok er blitt forvirret over 
slik «kort-blanding». Videre, det er hentet informasjon fra flere vitenska-
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pelige disipliner; bl.a. fra lreren om nervesystemets oppbygning og funk
sjon, som medisinsk fag-omnlde. Det eklektiske innslag er ogsa - og til
dels mer fullstendig - dokumt:lltert i flere tidligere arbeider (NYBORU, 
1969, 1970, 1971, 1978). 

Et hovedformal med boken, og eH som derfor er kommet tiI uttrykk i 
tittelen, er a gj0re viten om lrering maksimalt anvendbar innen 
oppdragelse- og undervisnings-lrere. Dette, som vist, fordi lrering er en sa 
skjelsettende faktor savel i menneskers individueIle som i deres sosiale ut
vikling, og fordi pedagogikk i meget h0Y grad kan forstas som lreren om 
hvordan ulike typer av lcerestoff kall Lilrettelegges gjennom oppdrageIse og 
undervisning; dvs., for personer med ulike lrereforutsetninger. 

Det er min erfaring at mange psykologer har skrevet om lrerings
psykologi, uten a kunne gj0re sin viten synderlig anvendelig pa det pedago
giske arbeids-felt; og som vist har det pa den annen side ikke vrert mulig 
a finne innflytelsesrike pedagoger som har tilstrekkelig bakgrunn i kunn
skaper om lrering i utviklingen, om lrereforutsetninger, og om det a tilrette
legge lrering gjcnnom oppdragelse og undervisning. 

Jeg har derfor fors0kt a tilstrebe «inter-disiplinreritet» pi\. felter der den 
synes helt n0dvendig, men der den ogsa synes a vrere en betydelig 
mangelvare. 

Mine egne og personlige forutsetninger for i\. skrive boken er bl.a. av f01-
gende art: I)Jeg har vrert lrerer i grunnskolen (davrerende folkeskole og 
framhalds-skole) gjennom mer enn et tiar, og 2) jeg har vrert pedagogisk 
forskcr og senere universitetsle:t:rt:r gjennom mer enn to tiar. 

I den siste period en , nevnt over, har studier av lrerings-psykologi og 
barns lrerevansker vrert kombinert med empirisk utforskning av mulighe
ter for a bedre tilretteleggelse av lrering; dvs., srerlig med henbIikk pa 
begreps- og annen spraklrering hos barn med st0rre eHer mind re generelle 
lrerevansker. For tiden arbeider jeg med et prosjekt der lrerings-messig sett 
mer vanlige barn i barnehager og tidlig grunnskole har deltatt som «ele
vcr». Med andre ord; Uttrykt vt:d temaer, teorerisk og empirisk utforsket 
og beskrevet, har min utvikling vrert fra pedagogikk til temaene lrerings
psykologi og lrerevansker, og sa tilbake til pedagogikk igjen (Lyngstad & 
NYBORG, 1977; og NYBORG, 1978 og i 1985.1(red.». Rele tiden har 
imidlertid siktemalet vrert a forbedre pedagogisk praksis pa en lreringspsy
koiogisk begrunnet mate. Ogsa gjennom mine mange-arige forelesninger 
om lreringspsykologi - innen rammen av pedagogikk-studiet ved Oslo 
Univcrsitet - har jeg hatt mange utfordringer tH a bearbeide aIment kjente 
data, kunnskaper og teorier om lrering; dvs., slik at en del av det jeg skriver 
- i dette og i andre nyere arbeider - er kommet til a fremsta som mine 
personlige organiseringer og videre-f0ringer til noe delvis nytt. 
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Dette gjelder bl.a. for deler av modellen av person-situasjon-inter
aksjoner (PSI) under lrering (fig. 11.2 og X.I); det gjelder videre den ISF 
undervisnings-modellen som er behandlet i kapittel V, og som na er utvidet 
behandlet og df0ftet ogsa i et enda nyere arbeide (NYBORG, 1985.3). Men 
ogsa i de fleste andre kapitlene, og srerlig i kapitIene Ill, IV, VI, VII og 
VIII, finnes en del ny-utviklede tanker; dvs., tanker som for meg har frem
statt som viktige, men som jeg ikke har funnet i den litteratur som jeg har 
kommet over. 

Nar jeg som ledd i undervisningen har lagt slike tanker frem for mine 
stuuenter, har jeg han anledning til a fa tankenes gyldighet (validitet) VUf

dert gjennom sakalte «inter-subject agreements»; dvs., en viktig valide
ringsmate nfu det gjelder forskning som angar menneskers pcrsepsjon, lee
ring, hukommelse, 0.1. Jeg har ved slike anledninger utviklet tanker og re
ferert til felles-erfaringer pa en neyaktig mate, og bedt studentene om a lete 
etter feil i premisser og slutninger. Og hver gang en ny gruppe har manife
stert «sosial enighet» om at slik oppleves og forstas et tema ogsa av dem, 
er sannsynligheten for at tankegangen er valid eket. Etter hvert har det 
kommet til a bli mange slike «vaIiderings-gruppen> og en oppsummering 
til omfattende «inter-subject agreement». En lignendc og kanskje enda mer 
verdifuH vaIidering har jeg oppnltdd ved at et par av mine koHeger, profes
sor PER RAND og amanuensis RICHARD HAUGEN har lest og kom
mentert dette arbeidet. 

Svrert verdifuHt har det ogsa vrert a drefte nye tanker med min hustru 
og en del andre medarbeidere, som i likhet med meg selv er levende opptatt 
av a bedre mulighetene for a tiIrettelegge lrering pit mange omrltder og for 
personer med ulike lrereforutsetninger. 

Litt om bokens oppbygning 
I kapittel I er bl.a. ordet leering definert; dvs., ved de likheter - endrin

ger basert pa mange slags erfaringer - som kan antas it vrere innbefattet 
i alle de uIike prosesser som betegnes ved ordet lrering. Videre er ordet lre
ring satt i forhold tiI en del andre ord som det er mer eHer mindre begreps
beslektet med: Som komponent i utvikling, som basis for hukommelse, nye 
lrereforutsetninger, overferinger, osv. 

I kapittel Ilbearbeides videre det sentrale erjarings-begrepef - ogsit kaIt 
persepsjon - og na knyttet tiI fremstilIingen av den nevnte person-situa
sjon-interaksjon-modellen (PSI-modellen, fig. 11.2 (og X.I»; erfarings
begrepet klargjeres ogsa i forhold til begrepene utvikling og lrerevansker 
i utvikIings-svikt, og der utvikIing defineres som viktig resultat av lrerings
befordrende erfaringer i tankemessig bearbciddse av slike erfaringer. 

Kapittel III inneholder en differensiering og nyansering av lreringsbegre-
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pet, basert pa de erfaringskomponenter som kan antas a innga i de fleste 
h:ere-situasjoner (se fig. 11.2 og X.I). Og i kapittel IVog kapittel Vbehand
les to hoved-kategorier av la:ring som ble pekt ut, dels i kapittel 11 og dcls 
i kapittel Ill; nemlig /erdighetslrering, inkludert det a here spnik
ferdigheter, pa den ene side; og hegreps- og utsagnslrering. pa den annen. 
I kapittel VI f0res sa disse to temaene sammen under overskriften <dnstru
mentelle sprak-funksjoner (ISF) som redskaper for a Ire re og undervise 
fag». Og mens ferdighets-lrering i kapittel IV bIe eksemplifisert ved lese
h:ering og opplrering, er ISF i dette kapitlet eksemplifisert ved det a lrere 
regne-ferdigheter og -begreper. 

I kapittel VII benyttes det tidligere behandlede (kap.I-VI) som basis for 
a beskrive lrert grunnlag - lrerte. LTM-lagrede disposisjoner - for a bli 
motivasjonelt og emosjonelt aktivisert (se fig. 11.2 og X.I); og i kapittel 
VIII ses Irerings-begrepet under synsvinkelen hukommelse og glemseI: Bare 
det erfarte og derved lrerte kan huskes; og det som ikke huskes - er util
gjengelig elIer «glemt» - er trolig i de fleste tilfeller ikke lrert pa en full
stendig ma.te. 

Det a huske over lengre tid (LTM = tang-tids-minne), oppsummert ved 
slutten av kapittel VIII, er et nc.~dvendig begrep ogsa i forstftelsen av begre
pet personlighet; dvs., resultat av personlighets-utvikling. Og begge disse 
temaene, Ire ring i personlighets-utvikling og hukommelse og overf0fing i 
personlighets-manifestasjon, dmftes i kapittel IX. 

Endelig, i kapittel X f0res alle de tidligere behandlede temaer sammen, 
og videre sammen med ord/begreper fra oppdragelses- og undervisnings
lreren. I de fleste kapitlene er pedagogiske implikasjoner i hvert enkelt em
ne «trukket ut» og dmftet. Men i kapittel X gjl2lres dette med utgangspunkt 
i oppdragelses- og undervisningslrerens ord og begreper. Og konklusjoner 
for pedagogers utdannelse trekkes pa en mer fullstendig mate. 

Alle kapitlene innledes med en innholds-fortegnelse som er tenkt benyt
tet, dels som redskap for a skaffe seg oversikt over kapitlet f0r det leses 
Ufr. hel-del-probJemer); deIs som en mulighet for cl rekapitulere og sam
menf0re detaljer etter gjennomlesning. 

Etter hvert kapittel er det laget en del oppgaver som viser hva forfatteren 
synes det srerlig viktig a arbeide mer med etter gjennomlesningen. 

Noen rad om hvordan boken bor leses 
Det fremgar av det som nylig er skrevet at bortsett fra kapittel I bygger 

hvert kapittel mer eller mindre direkte pi\. det som er definert av begreper 
og utviklet av tanker i forutgaende kapitler. En god forstaelse av og til
svarende god hukommelsc for og overfl2lring av det leste - er derfor pa 
ethvert punkt aVhengig av grundig gjennomlesning, gjennomtenkning og 
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det cl «h0fe seg selv»; yidere, ay at det leste bearbeides godt i forhold tH 
det tidligere leste, og at det leste henf0res ogsa tilleserens egne erfaringer, 
lagn:t sum viien ug kUnnen. Hvert yiktig ord b0r derfor heres yed sin 
begreps-definisjon; og ikke yed pugg, men slik at den lett kan rekonstrue
res ut Ira en klar Iorsttielse. En del ay de yiktigste definisjonene b0r trolig 
ogsa lreres utenat, slik at de kan siteres korrekt i samtaler, oppgave
besyarelser, 0.1. 

Boken er gjort analyserende og df0ftende, mer enn beskrivende. Og den 
bygger detaljer sammen til helheter av stadig 0kende om fang i 10pet av 
fremstillingeu. EHt:r cl ha lest kapittd I kan det derfor vrere klokt 11 tenke 
gjennom bokens oppbygning ved hjelp av kapittel-titler, rekkef01ge og 
sammenheng mellom kapitler, etc. Dette kan utfylles ved a lese de inn
holdsfortegnelser som er plassert foran hvert kapitel, og i stikkord-form og 
ved korte setninger formidler viktige sider ved innholdet. 

Nar helheten er oppfattet, kan det vrere nyttig a studere detaljene i den 
rekkef0lge de er gitt i teksten; dvs., fordi fremstillingen - som nevnt - er 
slik at lrvt:rt emne ug kapittel er skrevet med Ianke pa at de forutgaende 
kapitler og emner er lest og forholdsvis sikkert lrert. Etter lesning av detal
jene kan de som nevnt samIes til helheter ved gjennomtenkning, ved a sla 
tilbake pa kapitlets innholdsfortegnelse, ved a arbeide med oppgavene som 
er plassert etter hvert kapittel, 0.1. 

Det viI vrere feil a forvente at en bok av dette slaget kan vrere lett a lese. 
Menneske-sinnet er nemlig uhyre sammensatt; og lreren om det psykolo
gien - er tiIsvan:nde vanskelig A gripe og krevende a skaffe seg gode 
kunnskaper om. For det vanskelige kan ikke gj0res lett, og det kompliserte 
kan ikke gj0fes enkelt, uten a miste mange og viktige deler og sammen
henger. 
Boken appellerer derfor til n0yaktig lesning og til grundig gjennomtenk
ning; og den b0r danne utgangs-punkt for a tenke over og vurdere egne er
faringer, mer enn som basis for a Ire re symboler og symbolkjeder utenat. 
For den hanult:r urn oss alle, ogsa om leseren og forfatteren. 

Noen ord tit takk 
Som antydet i det foregaende er det flere grupper av personer som har 

gjort det mulig for meg a gj0re de forsknings-erfaringer, de undervisnings
erfaringer og de andre erfaringer som har vrert viktige for a kunne skrive 
denne boken. Og dem skylder jeg stor takk: 

Dt:t t:r de mange forskere og lrerebok-forfattere som har gitt sine erfarin
ger og tanker a bygge videre pa. Det er de mange skole-elever, studenter 
og andre «eleven} som jeg har hatt utfordringen til a vrere enten direkte 
pedagog for eller bare forsknings-Ieder for; dvs., na sist lrerer for barn i 
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barnehager og grunnskolens f0fste og annen klasse, i tillegg til pedagogikk
studentene. Det er de mange pedagoger som jeg har samarbeidet med savel 
innen en rekke forskningsprosjekter som i andre sammenhenger. Det er 
som nevnt et par av mine kolleger ved Pedagogisk forsknings-institutt, Os
lo Universitet. 

Og sist, men ikke minst: Det er min hustru, RAGNHILD H. NYBORG, 
som jeg gjennom mange ar har f0rt en forholdsvis kontinuerlig pedagogisk 
diskusjon med; det vii si, til gjensidig faglig berikelse og impuls-utveksling. 
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KAPITTEL I 
INNLEDNING: BEGREPET LAmiNG DEFINERT OG SATT I FOR
HOLD TIL EN DEL ANDRE, BESLEKTEDE BEGREPER 

Lrering definert som det :i gjore, evt. tankemessig bearbeide og langtidslagrc 
erfaringer; undervisning og oppdragclse definert som det a tilrettelegge 
lrere-betingelser. 

INNHOLD Side 

I.1 Ordet lrering definert og soft i forhold blant annet tit begrepene modning og 
utvikling 
·Lrering - forandring .Lrering i utvikling .Modning i utvikling .Modning, 
instinkter, reflekser ·Arts-forskjeller i lrereforutsetninger ·Lrering teoretisk og 
operasjoneit definert .Lrering ved A tenke -Typer av menneskelig lrering ..... 2 

1.2 Lrering sail i forhold tiI andre psykologiske begreper 
.Persepsjon -lrering eLrering/hukommelse - glemsel ·Lrering - overfming - tileg
nede lrereforutsetninger .Lrering/hukommelse - tenkning -Looring emosjoner og 
motiver .............................................................. 6 

1.3 Oppdragelse og undervisning skal resultere i adekvat lrering. De kan derfor define-
res som det (} tilreftelegge betingelser for adekvat lcering ................... 9 

1.4 Sammenfatning ved hjelp av tre figurer 
Figur 1.1: Looring og modning i utvikling ................................ 9 
Figur 1.2: Innbyrdes forhold mellom begrepene lrering og hukommelse ..... . 
Figur 1.3: Det lrerte, huskede og overferte vurdert som en persons tilegnede 

loore-forutsetninger .......................................... . 

OPPGAVER .......................................................... 15 
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I. 1 Ordet lrering definert og satt i forhold til en del andre, 
beslektede begreper. 

Lrering - jorandring 
Ordet Irering betegner prosesser - noe som foregar i mennesker og dyr 
som resultat av de erjaringer de kontinuerlig gj0r. ResuItatet av slike Irere
pfosesser er relativt permanente psykiske jorandringer i cnkclt-pcrsoncr; 
dvs. forandringer som gjm det mulig regelmessig a persepere, huske, tenke 
og handle pa andre mater enn fm Ireringen fant sted overfor de situasioner 
personen m0ter. 

Lrering i utvikling 
Lrering bidrar - sammen med modning av genetisk betingede anlegg -
til de oftest langvarige endringer som betegnes utvikling. Bade anleggene, 
modningen og lreringen kan variere fra person til person; utviklingen vii 
da variere sammen med demo Feil-utvikling og andre utviklings-hemninger 
er mulige pa grunn av f.eks. skadde anIegg, ugunstige modningsbetingelser 
eHef ugunstige lrerebetingelser; dvs. pa grunn av hvcr cnkclt faktor for scg 
ell er pa grunn av uIike kombinasjoner av demo 

Modning 
Ogsa ordet modning (maturation) betegner saledes forandringer ved ell er 
i en person. Det dreier seg oftest om ulike biologiske vekst-prosesser som 
foregar relativt uavhengig av de erjaringer en person gj0r; dvs., vekst
prosessene er avhengige av ernrering, av en viss mcngdc cgcn-aktivitct~ 
(styrking av muskIer), en vi ss mengde annen stimuIering (for at sanseorga
nene ikke skal de-genereres), etc. Modning bidrar saIedes i srerdeIeshet tiI 
anatomiske og fysiologiske kroppsendringer som i sin tur kan danne vikti
ge forutsetninger for a lrere av de erjaringer man gjer. 

Modning - instinkter 
Videre: Nar ordet modning brukes til a betegne og derved klassifiscrc en
dringer i atferd i forhold til gitte situasjoner, dreier det seg om slike foran
dringer i indre forutsetninger for a handle som ikke essensielt har grnnnlag 
i de erjaringer en person har gjort. Erfaringene kan derimot tjene til hurtig 
a utlese uIrerte reaksjoner (reflekser) ell er mer kompJekse og omfattende 
atferdsmemstre (instinkt-betinget atferdsendring). Alder og visse typer av 
relevant utl0sende stimuiering er viktig for slik atferdsendring, mens erfa
ringer i form av innsamlet viten og 0velse, f.eks., spiller liten eller ingen 
rolIe. 

2 



Instinkler 
Hos en del dyre-arter - men langt mindre hos mennesker - kan man sale
des observere at komplekse former for atferd «utloses», uten at man har 
kunnet observere noen form for forutgaence opplrering ell er 0velse. 
Trekk-fugler er saledes i stand til a navigere seg frem til arts-bestemte ste
der i andre land eller verdens-deler nar lys-, temperatur- og ernreringsfor
holdene tilsier det, men uten i det he1e tatt a ha lrert hvordan det skal gj0-
res. Og aette eksemplet er bare eH av mange mulige fra dyrenes verden. 

Vi vet at en tilsvarende sammensatt og omfattende atferdsendring krever 
svrert mye av forutgaende hEring, hos mennesker. Men til gjengjeJd har 
mennesker en relativt mye lengre utviklings-periode, vanligvis regnet fra 
unnfangelse til individet er tilnrermet fullt utvokset i kroppslig forstand 
ved 18-20 ars alderen. Denne lange perioden kan samtidig brukes til a lrere 
i; bl.a. fordi den oppvoksende person gjennom mange ar ikke - i var kul
tur - paIegges omfattende ansvar for a s0rge for livets opphold. Men bety
delige mengder av lrering finner heldigvis sted - hos mange - ogsa utover 
dette tids-intervallet. 

Artsjorskjeller i /cerejorutsetninger 
Fordi bade planters og dyrs utvikling har vrert benyttet til a illustrere og 
dra slutninger om menneskers utvikling, kan det vrere nyttig a fremheve 
noen vesentligc forskjeller i uherte lrefeforutsetnillger lllellolll disse grup
pene av levende vesener. 

Planter 
Plantene1

- i motsetning til dyrene og menneskene - er stasjoncere; dvs., 
deres mulighet for a bevege seg og i denne forstand vrere aktive, er sterkt 
begrenset. Deres behov for a kunne ti/passe seg stadig nye og skiftende om
givelser blir derved vesentlig mindn:; ug muligheten fur it tilpasse seg ved 
bevegelses- eller handlings-betinget lrering, fremhevet savel innen lrerings
p~ykoJogi (bl.a. operant betinging) som innen utviklings-psykologi (bl.a. 
BRUNER og PIAGET), er tilsvarende liten. 

Dyr og mennesker 
Endog et primitivt nerve-system mangler derfor hos planter. Hos dyr og 
mellnesker er det sentra{-m:rve-systemet (der det fins), de mereIler mindre 
kompliserte sanse-organer og deres eventuelle foriengelse inn i sentral-

1 Jfr. FR0BELs plante/gartner-analogi, benyttet til a beskrive pedagogisk arbeide, 
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nervesystemet, som danner det anatomisKe grunnlaget for a gj0re og lagre 
erfaringer. 

Nar det gjelder forskjeller mcllom dyr og mennesker, har menneskt:r et 
sett av forutsetninger for it gj0re, lagre og kommunisere erfaringer som 
helt elIer delvis mangler hos dyrene1: 

1 Hendene er frigjort fra ga-funksjonen; dvs., en forutsetning for at de 
skal kunne gj0re mange slags handlinger og erfaringer. 

2 Omradene meIIom de sensoriske mottager- elIer projeksjons-omrader 
j store-hjt:rm:n - den «nye» hjerne - er forholdsvis langt st0rre i men
neskers hjerne, nar de sammenlignes med dyre-hjerner. Og det er h0yst 
sannsynlig at disse omn\dene har bearbeidings- og lagrings-funksjoner 
(bl.a. PENFIELD & ROBERTS, 1959). 

3 Mennesket har en utforming av og muskulatur i munn- og strupe
regioner som gj0r det mulig a artikulere et st0rre utvalg av spniklyder, 
satt i mange slags ulike sekvenser. 0velse i it gj0re det, koordinert med 
bruk av andedretts-organer, starter allerede like etter f0dselen. 

4 Mennesker har ansikts-muskulatur som tiIlater dem a uttrykke, ogsa 
non-verbalt med ansiktet, svrert mye av hva de 0nsker a formidle tiI an
dre personer. 

Som en digresjon i denne sammenheng: Det fortoner seg forunderlig og 
uforstaelig at den velkjcnte filosofen JOHN LOCKE kunne betegne slike 
lrereforutsetninger som en «ubeskrevet tavle» tabula rasa; dvs., en inak
tiv, «tom» ting som utelukkende kan «paskrives)} utefra. Enda mer forun
derlig - og uheldig fordi den bUr knyttet sammen med lrerings
psykologisk tenkning om menneskers utvikling - er det at denne banale 
og uriktige analogi holdes levende den dag idag bl.a. som uttrykk for «em
pirisisme»; dvs., en betegnelse som ogsa brukes om den lrerings
psykologiske matc A tcnke pa. 

Alle de nevnte anleggene ma imidlertid - parallelt med eIler etter n0d
vendig modning - tas i bruk via kere-prosesser av ulike slag. Av denne 
grunn, og fordi lrering spiller en relativt st0rre roIle i menneskers enn i dyrs 
utvikling, kan vi bare fa sterkt begrensede kunnskaper om menneskers psy
kiske utvikling ved a trekke slutninger fra dyrs utvikling og ved a bruke 
analogier fra planters utvikling. 

1 Utviklillgt:lI vt:d la:ring kan derfor ga i langt rJere «retninger» hos mennesker; er ikke sa for
utbestemt (pre-determinert) eller pa forMnd programmert. 
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Lreringsbegrepet utdypet 
Vi kan, etter det som er trukket frem, fastsla at ordet lrering betegner en 
pruses:,~ noe som foregAr og derved gir grunnlag for forholdsvis varige for
andringer i en person; dvs., nar slike permanente forandringer kan antas 
a ha sin hasis i de erfaringer personen har gjort. 

Teoretisk definisjon 
Fordi en slik deflnisjou av le:ering ikke refererer til hva som kan direkte ob
serveres - dvs. lkke refererer til observasjoner av atferdsendringer som 
mulige kjennetegn pa at noe er \rert - dreier det seg om en teoretisk defini
sjon. M.a.o. den er basert pa antage/ser om hva som skjer i en person nar 
hun/han mer permanent endrer sin atferd i forhold til nrermere bestemte 
situasjoner. 

Operasjonell definisjon 
En definisjon som fokusserer pa det som kan observeres ogsa av andre enn 
personen selv, kalles ofte en operasjonell definisjon; spesielt hvis det pa en 
forholdsvis nf2lyaktig mate kan beskrives hvilke operasjoner inngar i det a 
observere atferdsendringer og de situasjoner de har sammenheng med. 

Ikke-/rering 
Som nevnt er det et viktig kriterium for identifikasjon av lrereprosessen at 
observerte atferdsendringer kan tllbakeff2lres tll - er forarsaket av - de 
erfaringer en person har gjort. Det er derfor nf2ldvendig, for a kunne vurdere 
om lrering har funnet sted, at man har inngaende kjennskap til den lrerende 
persons «erfarings-historie». Mer permanente atferds-endringer kan nem
lig skyldes ogsa andre forhold, r.eks. modning, endret motivasjon, trett
het, sykdom, bruk av medikamenter, etc. Nar slike forhold led sages av var
ige endringer i det a utff2lre handlinger (performance), er det ikke berettiget 
a hevde at lrering har funnet sted. 

Lrering via tenkning 
Det er imidlertid ikke nf2ldvendig a forutsette at erfaringene skal avsted
komme eyeblikkelige endringer i pcrsonens (vi ten og) handling. Erfarlnger 
kan settes i forhold tit hverandre og derved bearbeides (organiseres) selv 
lang tid etter at de er gjort. Dvs .• dersom de huskes - ikke glemmes -
kan de saIedes tankemessig bearbeides i forhold til hverandre. Nar endrin
gene, i personen og personens atferd, finner sted lang tid etter at erfaringe
ne er gjort, kan det imidlertid vrere vanskelig a fastsla drsak-virknings
forholdet pa en presis mate; dvs., dersom arsaksforholdet ikke kan sprak
messig uttrykkes av personcn, og vi - de andre - tror pa at personen har 
observert riktig og «snakker sant». 
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Komparativ vurdering: a) Lceremengde 
Mennesker - mir de sammenlignes med dyr - er muligens best kjenneteg
net ved at de oftest kan og ma lrere sa mye mer enn dyrene; ma utvikle seg 
sa langt via lrering. Det kanskje mest storslatte og samtidig vanskelige ved 
a vrere menneske, er swedes at man i meget hlZlY grad ma [cere a. bli det. 
Og hver generasjon ma lrere det pany. Det er m.a.o. ikke gitt i «vuggega
ve» a bli et sant menneske: «Til menneske f0des man ikke; til menneske 
ma man dannes» het det tidligere, utvilsomt med en kjerne av sannhet. 

b) Typer av menneskelig lcering 
Og denne omfattende lrere-mulighet og -nlZldvendighet har klar sammen
heng med at mennesket mer enn no en annen art er et «animal symbolicum» 
- et symbol-brukende vesen. Via ulike typer av sprak som oppsamlende, 
fastholdende og meddelende media kan menneskebarn fa l::ere begreper og 
regler /prinsipper, blant annet om hva som er rett og galt a gjlZlre mot hve
randre. Pa denne maten, flZlrst og fremst, far vi som mennesker «kunnskap 
om godt og ondt». Og derved mottar vi de kognitivt-motivasjonelle1 for
utsetninger for a handle moralsk sett rett. Den fjerne og nrere historie gir 
oss intet holdepunkt for a mene at vi fra flZldselen aver i besittelse av en 
spesiell moralsk «sans» som av seg selv utvikles ved en modningsprosess. 

1.2 Lrering satt i forhold tiI en del andre psykologiske begreper 

Persepsjon - lcering 
Ingenting kan ut fra det som er nevnt i det foregaende - lreres hvis det 
ikke har sitt grunnlag i noe sanset som eventuelt ogsa er kodet; dvs., hvis 
det ikke har sitt grunnlag i en eller annen form for persepsjon2

. 

Persepsjon, som skal mer inngaende behandles i kapittel 11, ligger sale
des til grunn for det a «gj0re erfaringer», dvs., dem man kan lrere ay. Per
sepsjon kan de·rfor oppfattes som «grunnstenen» i all lrering (LEEPER, 
1935), den som dessverre gjenom lang tid har vrert forkastet av mange lre
ringspsykologiske forskere. Pa den annen side kan man si at persepsjon i 
h0Y grad er ct produkt av hva som tidligere er lrert av personen Ofr. Kap. 
11: Koding i persepsjon). 

I Kognisjon - det il. Yite, basert pal. hYa man tidligere har lam og nil. husker. 
2 Persepsjon - defineres her som det a kode, i Iys ay det tidligere erfarte/lagrede/lrerte, 

ay hYa man i 0yeblikket sanser. 
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Lrering - hukommelsel glemsel 
Lrering forutsetter at det perseperte lagres i personen og kan huskes nar 
persum:n har bruk fur det; dys., huskes i form ay gjenkjenning og identifi
kasjon, ved gjenkalling eller reproduksjon, yed sparing under relrering, 
ved overf0ring til nye lreresituasjoner, etc. Dersom det perseperte ikke Ia
gres i og huskes av personen, er det saledes ikke berettiget a tale om lrering. 
Og det ma dreie seg om Iagring i et lang-tids-minne (L TM), fordi endring
ene i personen og personens atferd skal vrere relativt permanente. Det som 
ikke er godt nok lrert, ell er for pinefuIIt til a huske (motivasjonelt betinget 
glemsd), forblir utilgjengdig fur dIer glemmes ay personen. Dette temaet 
skaI bearbeides videre ferst og fremst i kapitteI VIII. 

Lrerinf( - overfBring tilegnede lrereforutsetninger 
Det lrerte kan - nar det pa en eIIer annen mate huskes av personen - Iigge 
tiI grunn for a lrere piifeIgende oppgaver enten hurtigerellettere eIler lang
sommerelvanskeligere enn personen vilIe kunne gjere uten det tidIigere 
lrerte. Dette kjennetegner henholdsvis positiv og negativ over/Bring av noe 
Itert, fra tidligcrc til cttcrfl2JIgende hereoppgaver. 

En annen mate a uttrykke dette pa, er a si at det huskede og overferte 
utgjer deler av en persons tilegnede lrereforutsetninger; dvs., lrereforutset
ninger bade av positiv og negativ karakter. Blant de typer av lrering som 
har vist seg positivt overferbare til svrert mange nye lrere-situasjoner, 
fremstar begreps- og prinsipp-lrering, integrert med lrerte sprdk
/erdigheter, som srerlig betydningsfulle lrereforutsetninger. De vii derfor 
bli utdypende behandlct i kapitlene IV, V og VI. 

Pa lignende mate kan det vises at inadekvat lrering, som vekker og til
knyttes utviklings-forhindrende emosjoner og motiver i personen, kan ne
gativt overferes tiI mange slags lrerings-situasjoner i form av frykt for lre
ringssituasjoner og korresponderende motiv for a unnga lrerings
situasjoner. 

Lrering - hukommelse - tenkning 
Det er aIlerede antydet at tenkning kan bevirke atferdsendringer og i den ne 
forstand kan ligge til grunn for a lrere. Det er imidlertid ikke pavist - og 
det er lite sannsynlig - at tanker kan vrere medfedte og utvikles via en 
modningsprosess. Mer rimeIig er det a anse tanker og tenkning som basert 
pa hva en person tidligere har persepertl erfart og lagret i langtids-minnet 
(LTM). M.a.o.: Tenkning ma baseres pa hva en person tiuligere vg pA ulike 
mater har lrert; ordet «tenke-evne» ma tolkes i lys av dette. 
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Lrering - emosjoner og motiver 
I videre forstand enn antydet pa side 7 er det mulig a si at det a oppleve 
bade positive og negative f0lelser eller emosjoner i ulike situasjoner, ofte er 
basert pa at personen det gjelder har opplevd (erfart) lignende f0lelser i tiI
svarende. forutgaende situasjoner. Slik samtidighet mellom en situasjon og 
de emosjonelle reaksjoner den matte utl0se. danner et «klassisk» m0nster 
for assosiativ lrering; og det er bestandig mulig at noe lrert kan overf0res 
til lignende situasjoner. 

Det vii si; det a kunne oppleve en del «primrere» f0lelser synes ikke i seg 
selv a yrerc lrert. Noen f0lclser er spebarn apenbart medf0dt dispollert for 
a erfare; og de ledsagende emosjonelle reaksjoner utl0ses gjerne av natur
gitt «logiske» stimuli: F .eks. frykt-reaksjoner av intense og derved poten
sielt farlige stimuli; tiIfredsstilIelse og glede-reaksjoner av tydelig behov
tilfredsstillende stimuli, etc. 

Men via assosiativ lrering og overf0ring av det lrerte, vii f0lelser vrere en 
del av erfaringsgrunnlaget i de fIeste situasjoner, inkludert nye lrerings
situasjoner. En spredning ay f0lelses-utl0lming til ellers m:;ytrale situasjo
ner kan saIedes finne sted ved en Ire ring - overf0rings-sekvens. Hos men
nesker synes ogsa en dijjerensiering av je/e/sesopp/eve/ser og endringer i 
/elelses-uttrykkene i h0Y grad a forega ved lreringsprosesser. 

Omvendt kan man si at f01elser, qua motiverende /aktorer, har betydning 
for det a lrere. Bade slik motivasjon og annerledes basert motivasjon synes 
a ha betydning srerlig for hva personen velger a lrere, og mengden av energi 
som personen ut-folder under sine lrere-bestrebelser. 

Motivasjon - og srerlig insentiv-motivasjon1 - er ogsa pa andre mAter 
bestemt ay det tidligere a ha lrert noe. For at en person oycrhode skal for
seke a oppna «noe» som er av positiv verdi eller fors0ke a unnga «noe» 
av negativ verdi, ma personen pa en eller annen mate ha erfart bade dette 
«noe» (ting, hendelse, tilstand) og dets verdi (grader av positiv eUer negativ 
for personen). Vi/en eller kunnskap om fenomener og deres verdi er heller 
ikke noe man vanligvis «har med seg» i form av geneutstyr som kan utvik
les via en vekst- eUer modningsproses. 

Temaet emosjonell og motiyasjonelllrering sknl foroyrig yid ere utviklcs 
srerlig i kapitlene VII og IX. 

1 Insentiv-motivasjon - det a vrere tiltrukket av positive insentiver og frastl3tt av negative 
insentiver. Insentiv er da ting, hendeJser og tilstander som enten har negativ eller positiv 
verdl for den person det gjelder. Kan settes i motsetning tH driv-motivasjon: Nar et 
menneske naturgitt drives tH a handle. 
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1.3 Oppdragelse og undervisning skal resultere i adekvat looring; kan der
for defineres som det A tilrettelegge betingelser for adekvat looring 
Mange slags og omfattcndc lrering kan sclvsagt foregA i en person, selv om 
personen ikke til enhver tid og i snevrere forstand kan sies a bli oppdratt, 
opplrert, undervist, etc.; men ndr det er tale om 

OPPDRAGELSE, 
OPPLJERING, 
UNDERVISNING, 
(TERAPI), etc. 

dreier det seg of test om pedagogers (og psyk%gers) tilrette/egge/se av ytre 
betinge/ser jor d /(ere; og den b0r da gj0res Med sa god kunnskap om og 
innsikt i lreringens problematikk - inkludert de lrereforutsetninger som er 
n0dvendige i hvert tilfelle - at lreringen kan forega pa en adekvat mate. 
Det vii si, kan forega hurtigst mulig, Med best mulig mening og jorstde/se, 
med minst mulig feil-lrering, kan huskes godt og derfor g/emmes lite, kan 
positivt overjeres til flest mulige fremtidig lrerings-situasjoner; kan derved 
vekke g/ede og bidra til selv-tillit, selv-respekt, og selvstendighet hos den 
lrerende person. 

Nar et tilstrekkelig overfl2Jrings-grunnlag er lagt - i form av gode lrere
forutsetninger - kan personen i stigende grad lrere seg se/v, dvs., mer uav
hengig av andre. Personen har i sa fall oppncidd frihet til a lrere pa egen 
hand - pa en selvstendig mate (smln. ROGERS, 1969: Freedom to learn). 
Motsatt: Den person som ikke gjennom oppdragelse og undervisning har 
oppnadd n0dvendige selvstendig-gj0rende lrereforutsetninger, har ikke 
samme frihet til a lrere videre pa egen band; er mer avhengig. 

Det som er trukket frem i det foregaende, viser at lreringspsykologien 
med logisk nl2Jdvendighet ma vrere et sentralt tema i pedagogers og psykol
gers utdannelse; m.a.o., et viktig redskap for pedagogisk tenkning, plan
legging og handling. Men da lreringspsykologi med srerlig vekt pa menne
skers lrering, som igjen er n0ye knyttet sammen med innlrering av en rekke;: 
instrumentelIe sprakfunksjoner. (Se kap. VI og NYBORG, 1980, 1 og 2). 

1.4 Sammenfatning ved hjelp av tre figurer 
Mye av det som er trukket frem i underkapitlene 1.1 - 1.3, kan sammenfat
tes i de tre figurene som presenteres i det fl2JIgende. 

Figur 1.1, side 10 
I figur 1.1 er lrerings-begrepet satt inn i en forholdsvis yid, hierarkisk ord
net ramme sammen med begreper om forandring, utvikIing, modning, 
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-o Mer ABSTRAKT; 

H0yt oppe i 
BEGREPSHIERARKIET 

KONTINUUM: 

Gumtig el. 

Mindre ABSTRAKT; 

Lavere i 
BEGREPSHIERARKJET 

HENDELSER, 
FORANDRJNGER, 
PROSESSER, 

Positiv PSYKISK 
UTVIKLING ') UTVIKLING, ') UTVIKLING 

ved 
---,--'~:;' MODNING, dvs. VEKST relativt lite pii

virket av ERFARINGER; i 
hovedsak betinget av GENE
TISKE ANLEGG. Avhengig 
av erfaringer i form av iys, 
iuft, ermering, bruk av san
ser, etc. 

noe som foregiir, 
finner sted i 10pet 
av et mermere be
sternI TIDS-inter
vall; fra f0r tit 
etter et gitt 
tidspunkt, etc. 

Of test om fOJ
andringer som 
foregiir over noe 
lengre tid. 

ANDRE SLAGS 
FORANDRINGER 

henimot noe bedre, 
fullstendigere. fer
digere, etc. 

U gunstig el. 
Negativ 
UTVIKLING, 
ofte ved nedbryting, 
0deleggelse, e.!. 

Figur I. I: INTERRELASJONER MELLOM EN DEL 
HOVEDBEGREPER I PEDAGOGIKK OG 
PSYKOLOGI, FREMSTIL T VED ET 
HIERARKISK ORDNET BEGREPSTRE 

dvs., i 
• lrereforut-

setninger, 
• persepsjon, 
• hukommelse, 
• f 0lelsesliv, 
• motivasjon, 
• handlings

kapasitet 
• forhold til 

andre, 
etc. 

~ Andre former for 
UTVIKLING 

ved 
LlERING, definert som erfaringsopp

sarnling, - lagring og 
-bearbeidelse. 

I) lrering ved a gj0re ERF ARINGER 
mer eller :nindre pi!. egen hiind, 
inkludert SELV-STUDIER; dvs" 

.' uten i!. bli direkte oppdratt eller 
undervist. 

2) lrering basert pa ERFARINGER som 
er tilrettelagt/formidlet via 

OPPDRAGELSE, 
OPPLlERING, 
UNDERVISNING, 
PSYKO-TERAPI, etc. 



erfarings-oppsamling, oppdragelse, undervisning, etc. Ordet forandring er 
plassert 0verst (lengst til venstre) i hierarkiet, fordi det betegner en funda
mentallikhet mellom alle de andre begrepene. Figuren er ogsa et godt ek
sempel pa hvordan var begrepskunnskap oft est ma uttrykkes ved vare 
spn'ikferdigheter, og hvordan vare begreper i alminnelighet er eller ma bli 
ordnet i strukturer eller systemer; dvs., karakterisert ved overordnede og 
under-ordnede begreper, satt i forhold til hverandre blant annet ved hjelp 
av ord som symboler og komponenter i sprak-ferdighetene (NYBORG, 
1978, 1; 1980, 1, 2; 1981, 1). 

I utsagns-form kan dette hierarkisk ordnede begreps-«treet» fremstilles 
slik: «Ordet lrering betegner de varige jorandringer, innen psykisk utvik
ling, som har sitt grunnlag i en persons erfarings-oppsamling, -bearbeidelse 
og -lagring, basert pa modnede an/egg, bl.a. for a utvikle et sanse-apparat 
og et sentral-nervesystem. 

Oppdrage/se, undervisning og psykoterapi, etc. impliserer (ofte) en tilret
teleggelse av ytre lrerebetingelser med utgangspunkt i en egnet fag
utdannelse. 

Figur 1.2, side 12 
Pa lignende mate er i figur 1.2 begrepet lrering satt i for hold til en rekke 
andre psykologiske begreper, slike som persepsjon - ved sansning og ko
ding -, lagring/hukommelse og glemsel, OYerf0ring ay det lrerte, etc. Det 
fremgar i figuren at ordene looring og hukommelse kan sies it betegne to 
sider ay samme sak, men med betoning av to ulike faser i et hendelses
fOri0p. Denne innbyrdes avhengighet, med vekt pa ulike ledd i en sekvens, 
er i figuren symbolisert ved linjer som har sitt utgangspunkt ved henholds
vis ordet lrering og ordet hukommelse. 
Det viI si: Det a lrere, ved a persepere og lagre - utgj0r en n0dvendig be
gynnelse til og forutsetning for a kunne huske. Ja, hvis bestrebelser pa Ure
re ikke resulterer i noe lagret som ved riktige anledninger kan huskes, er 
det lite meningsfullt a tale om lrering. Begrepet lrering om fatter m.a.o. be
grepet hUkommelse. 

Pa den annen side: Hyis man tar utgangs-punkt i og yektlegger ordet hu
kommelse, kan man si at det betegner et n0dYendigprodukt ay lrering. Og
sa det blir uten mening dersom det ikke forstas i lys ay begrepet lrering, 
definert som en bearbeidelse og lagring av (perseperte) erfaringer. 

I figur 1.2 er KTM en [orkortelse for ordet kort-tlds-minnc, og L TM en 
forkortelse for ordet lang-tids-minne. I figur 1.2 er ogsa tatt med noen fa 
relevante betegnelser, benyttet i engeh;k-~praklige lrerehliJker om lrerings
psykologi. 
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Figur 1.2 

TO PERSPEKTIVER ELLER INTERRELATERTE HOVEDBEGREPER: 

=~~= --- .. : -'!ll.fOMMELSE (MINNE) 

-- /...... I 

~ _ v- .- (Il kunnc - kunnskap) 
PERSEPSJON ,. LAGRING -----)00 DET A HUSKE ved GJENKJENNING 

j~ : ved GJENKALLING. 
SANSNING----';;>- KODING I 

I 
I 

REPRODUKSJON. 
REKONSTRUKSJON 
etc. 

I 

I 
I 

ACQUISITION --'''''' STORAGE --»»0. RETRIEVAL ved SPARING under 
REL}ERING. 

12 

I RETENTION I 
I I 
I I 
I I 
I I 
I I 
I I 
I I 

NB! I 
Lrering miHes I 
ofte ved hva I 
som huskes i I 
eller like I 
etter hvert I 

I 
lrerings-for-

ved TRANSFER, som 

alle observeres i 
ATFERD i forhold 
til SITUASJONER 

sI'Ik; dvs .• ved KTM, observert, reflekterer 
KTM 

I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

LA:RT minus 

hva en person kan huske 
etter «korb) tids reten
sjon. 

LTM, observert, reflekterer 
hVII pcrsoncn kan huske 
etter «lang» lid. 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

HUSKET = ikke TILGJENGELIG ell er 
GLEMT 



Figur 1.3, side 14 

I kapitteI 1.1 bIe implisitt antydet den kanskje vanIigste oppfatning av be
grepet lrere-forutsetningcr dIer eyner; dys., SOUl relativt statiske eiler ufor
anderlige forutsetninger, basert pa modning ay anlegg, men relativt lite pa
virket av leering og oppleering (smln. modenhets-pr0ver). 

I kapitteI 1.2 har vi imidIertid sett at Ieereforutsetninger, betegnet ved or
dene intelligens ell er evne, f.eks. mer fruktbart kan forstas som forutset
ninger, tilegnet ved tidligere leering og overffJrt eller overferbare til par01-
gende leerings-situasjoner (CRONBACH, 1963; NYBORG, 1978; 1980, 
1,2). Tilegnede leereforutsctninger kan imidlertld sies a veere basert pa at 
medf0dte, modnede anlegg er intakte og er tatt i bruk via leering. 

I figur 1.3 er ti/egnede kerefQrutsetninger symboIisert ved en kontinuer
lig endring av langtidsminne-innhold (tallene + n til 0 ved LTM), bade i 
mengde, forskjellighet og organisering av lagrede erfaringer. Dvs., det som 
er slik leert at det kan huskes eHer veere tilgjengelig ved riktige anledninger, 
og dermed kan bidra tH a lette nyleering eHer 10sning av relativt nye test
oppgaver. 

Det er i denne forbindelse viktig for oss som pedagoger it holde fast ved 
at var yrkesoppgave er definert, ved mandat og ved titler, i forhold til 
Ia?rings-komponenten i utvikling. Modnings-komponenten kan yi lite eller 
ingenting gj0re ved. Derimot har vi som bade mandat og ansvarsomn\de 
it tilrettelegge ytre betingelser for adekvat Ia?ring hos vare «eleven>; dvs., 
gjennom oppdrageIse, oppleering, undervisning, etc. Adekvat leering inklu
derer da, som llevllt, en leering som er minst mulig belagt med feil-leering, 
forgar hurtigst mulig, foregar med god innsikt, forstaeIse, mening og gode 
ferdigheter som resuItat, som huskes godt og derved motsti'lr glemsd, som 
er positivt overf0rbar til flest mulige situasjoner og derfor - foregar med 
gIede og stolthet. Dette er ogsa, sammen med viktige LTM-strukturer, 
fremhevet ved motsatsen under figur 1.3. 
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Fig. 1.3 

OVERF0RING AV DET TIDLlGERE LJERTE/LAGREDE (TRANSFER OF LE· 
ARNING) UTGlOR VIKTIGE SIDER VED DE LfEREFORUTSETNINGER EN 
PERSON TIL ENHVER TID HAR: 

I TidIigere lrering eller 

11 

erfaringsoppsamling Nivrerende Fremtidig 
av ulike slag (L): lrering: lrering: 

r - - - - 1 /' Lrere-
- L - - - - L - - - - L - + - - - - + L - - L::::' - opp-

+ n -'" 2 + 1 : L 0: 1 n gayer 

_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 11 _ _ _ _ _ _11 _ rOt verf0rint8 av det IIdligere 
tJ a;rte; ny agnng. 

ILTM I~ ILTM 1 ILTM I---?-I LTM ERFARINGER ,om OVER. 
L __ -.!!l L __ -1] L __ + .!J 1 0 1 F,,?RINGSGRUNNLAG eller 

NA V AlRENDE LIEREFOR· 
L ____ J UTSETNINGER. 

LTM - Lang-TIds-Minne 
L TM .,. n .,. 0 - endrede lrereforutsetninger i form av 

endret LTM-innhold. 

LTM·STRUK
TURER 

1 Ferdigheter, inkludert spn'lkferdigheter. 

2 Ferdighetenes begreps-messige forstaelses
grunnlag (kognitive strukturer). 

3 Emosjonelle og motivasjonelle 
disposisjoner 

Kunnskapcr. 

Viten, erkjen
nelse. 

Affektive L TM
komponenter 

UI INADEKVATE LJERE·)<'ORUTSETNINGER kan bevirke 

14 

at lreringen eller deler av den ikke jinner sted; at jeil-/rering 
finner sted; eller 

2 at lreringen pfi ulike miiter er im.tlll:kval, ,.\vs., 
2.1 gar for langsomt og krever for stor innsats i forhold til utbyttet; 
2.2 at den foregar pa en uhensikts-messig mate; f.eks. ved 0velsel 

pugg uten mye forstaelse; 
2.3 at det lrerte huskes for di'trlig og derved gfemmes for lett; 
2.4 at det lrerte overjfJres i for liten grad til situasjoner der 

det kan !ctte ny-lrering. 

3 at elevene derfor kommer tii a oppfatte lreringssituasjoner som frust
rerende neg~tiv" insentiver sam de helst vii unnga fordi de vekker 
ubehageiige f01elser; elevene lrerer i't oppfatte seg selv som personer 
som vanskelig kan lrere - er «dumme» (<<incompetence» - negativt selvbilde). 

4 at elevene derfor ikke far anledning til a oppleve gleden ved a lrere. 



Som mange-arig pedagog har jeg tilgode a observere «eleven) som viser 
tegn pa mistrivsel i undervisnings-situasjoner nar de herer pa adekvate ma
ter. Tvert imot har jcg ved slike anledninger ofte observert glede og trivsel. 
Og ",ket selv-tillit, selv-respekt og selv-stendighet har v::ert viktige konse
kvenser (her, kap. IX). 

OPPGA VER til kap. I 

Oppgavene - etter dette og f0lgende kapitler - er delvis laget ut fra den 
forutsetning at leseren arbeider i studiegruppe sammen med andre lesere av 
denne boken. 

1 Sammenlign ordelle modlling, lrering og utvikling med tanke pa a finne 
begreps-messige likheter og forskjeller mellom demo 
Hvilket ord er det mest omfattende og over-ordnede, og hvilke to ord er 
derfor under-ordnet dette og side-ordnet hverandre? 

2 Hold et lite Useri, f.eks. i en studie-gruppe, om hvordan begrepet 
l::ering forholder seg til begrepene persepsjon, hukommelse og over
fm-ing (transfer). 

3 Forklar - for deg selv - innbyrdes begreps-messige sammenhenger 
mellom oppdragelse, oppl::ering og undervisning, pa den ene side, og 
l::ering som fenomen, pa den annen. La forklaringen danne utgangs
punkt for en diskusjon med andre personer som ogsa har lest dette 
kapitlet. 

4 Forklar - til en annen person - hvordan det l::erte i neste omgang kan 
utgj0re huskede og overf0rte forutsetninger for a lrere nye oppgaver. 
Her er et eksempel: Den som har lrert a lese, kan i neste omgang lrere 
ved a lese. 
Finn flere eksempler. 
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ILl Sansning og sensorisk minne som grunnlag for erfaringsoppsamling 
og -Iagring. En modell av person - situasjonsinteraksjoner 

Lrering ved erjarings-oppsamling 
Vi har sett at l~ring kan teoretisk defineres som «det a gjmc, bcarbcidc l 

(ved integrasjoner og organiseringer) og langtidslagre de erjaringer en per
son kontinuerlig gj0r». Nar lreringen manifesterer seg som mer permanen
te end ringer i atferd eller i handlinger i forhold tH gitte situasjoner, kan re
sultatet av den observeres ogsa av andre personer, f.eks. av foreldre og lre
rere. Det er derfor viktig, bl.a. for a kunne vurdere om Ire ring har funnet 
sted i forbindelse med endret atferd, a vite hvilke erjaringer kan ha bevir
ket atferds-endringen og mulig bakenforliggcndc IGCring. 

Erjaring - persepsjon 
Erfaringene har sitt primrere grunnlag i persepsjon; dvs. i 1) sansning samt 
eventuell 2) koding av det sansede i lys av det tidligere erfarte og langtids
lagrede. I dette undesrkapitlet (kap. 11.1) skal derfor leseren kortfattet bli 
minnet om viktige sider ved begrepet sansning. 

Sansning 
Erfaringene har saledes sin basis i sansning av stimuli som i det f01gende 
ofte skal symboliseres ved 8 og s; dvs., stimuli som stammer fra kilder 
utenom (8) eller inne i (s) organismen. Erfaring er saledes betinget av at in
takte sanseorganer stimuleres, og at den nevrale impuls-aktivitet som da 
oppstar, f0res frem tH de korresponderende omrader i sentralnervesyste
met (SNS).2 

RAS 
Alle former for sansning stimulerer det retikulrere aktiverings-system 
(RAS), som 1) har plass i hjernestammen og 2) som bevirker en generell 
vekking av hjernen, slik at den er beredt til a motta og tolke innkommende 
impuls-m0nstre. 

Projeksjonsomrdder 
Hver sanse-modus har imidlertid sitt bestemte og forholdsvis vel avgrense-

Bearbeideise kan ogsa vrere av iagrede/huskede erfaringer; dvs., ved sammenligning av 
erfaringer som er gjort pa ulike tidspunkter i en persons !iv. Lreringen skjer i sa fall ved 
tenkning. 

2 Et godt konversasjonsleksikon vii kunne gi de fleste informasjoner som er nedvendige for a 
feige med i teksten. 
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de projeksjons- eller mottaker-omnlder i hjernebarken; dvs., omrader i 
hjernebarken som nas via spesifikke kjerner i thalamus-komplekset, og 
som trolig ligger til grunn bade for de ledsagende psykologiske (sanse-) 
opplevelser og for deler av lagring av slike erfaringer. Sanse-opplevelser 
kan saIedes bare finne sted dersom impulser fra sanseorganene - via sen
soriske nervebaner og spesifikke thalamus-kjerner - nar fram til de senso
riske projeksjonsomrader i sentral-nerve-systemet (SNS). 

T,okalisering 
For syns-sansens vedkommende har projeksjons-omn'tdene plass i hjerne
barkens bakhode-lapper, beliggende en pa hver hjerne-halvdel eller -
hemisfrere. For horse/ens vedkommende har projeksjons-omradene plass 
i tinning-Iappene, beliggende i og nrer den store side-furen i hver hjerne
halvdd; fur t:1l rt:kkt: sallst:r i hud og i underllggende vev finnes projeksjons
omradene langs baksiden av den store sentral-furen i hver hemisfrere, etc. 

Assosiasjonsomrdder 
Bl.a. mellom projeksjons-omnidene ligger hos mennesker forholdsvis store 
omrader av hjernebarken som bare indirekte kan aktiviseres i forbindelse 
med sansning av ulike slag; dvs., den «nye hjerne» sett i motsetning tit den 
fyIogenetisk sett «gamIe hjerne» som vi i stor utstrekning har feUes med 
h0yere dyre-arter. Disse «mellom-liggende» omradene kan lettest forstas 
som integrasjons- og lagrings-omrtider. Bade HEBB (1949) og PENFIELD 
& ROBERTS (1959), bl.a., har gjort dette gjeldende. Dersom SNS
aktivisering med opprinnelse i ulike sanseorganer «m0tes» i slike omn\der, 
er det sannsynlig at de kan integreres og organiseres - forbindes tit helhe
ter eller strukturer av ulike slag - her. Bl.a. taler fordelingen av forholds
vis godt lokaliserte sprak-betjenende omrader i hjernebarken for at det ma 
vrere slik. (Se fOf0vrig «kart» over SNS i et anatomisk atlas, og beskrivel
ser av dets oppbygning og funksjon Leks. i BRODALs bok fra 1974). 

Sansning - /agring 
Dersom det sansede pa en eller annen mate [agres i fuv. lang tid og ved rik
tige anledninger kan huskes (retrieval), er det mulig a tale om et lang-tids
minne (L TM) for det sansede. L TM kan da koordineres med de nevnte lag
ringsomrader, som ogsd i noen utstrekning aktiviseres under sansning. 

Sansning ligger m.a.o. til grunn for at det suksessivt, i 10pet av utviklin
gen, bygges opp et LTM-innhold; og lagringen kan tenkes a skje ved hjelp 
av tildels de samme celler i hjernebarken som tok del i sansningen (HEBB, 
1949). 
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Sansning - L TM-aktivisering 
Dersom noe er LTM-Iagret, og det er det allerede meget tidlig i et individs 
liv, kan sansning ogsa ligge til grunn for a aktivisere alIerede lagl ede erfa
ringer; dvs., som grunnlag for cl kode stimuli. 

Sansningen har m.a.o. minst en dobbel funksjon, ved siden av a Vl£re 
basis for 0yeblikkelige sanse-opplevelser: I) Den ligger til grunn for at det 
bygges opp et LTM-innhold (LTM-representasjoner eller -strukturer) i en 
person; 2) den tjener til cl aktivisere allerede /agrede erjaringer (i LTM), slik 
at de kan innga i persepsjonen i form av koding. 

En del ay det som nylig er beskrevet, kan fremstilles i romlig nrerhet ved 
hjelp av en «modell» - i dette tilfellet en tegnet og forenklet analogi -
som gradvis skal bygges ut; dvs., bygges ut til en mer fullstendig modell 
av en person som 11£rer f0rst og fremst ved a vrere i stadig interaksjon med 
personer, ting og hendelser i milj0et. I figur 11.1, nedenfor, er gjengitt be
gynnelsen til denne modellen; dvs., viktige sider ved en 11£rende person/or
ganisme er enda ikke representert i den: 
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Fig. Il.l 

PROSESSER: STRUKTURER: 
I SANSEOROANER. SENSORISKE 
NERVEBANER og PROJEKSJONS
OMRA.DER: 

SENTRALNERVESYSTEM
STRUKTURER. tildels i de samme omni.der 
som sansninger projiseres inn pa: 

(STIMU
LI) 

1 1 SANS
NING 

I 
11.2 SM 

I 

+ 
Ev. GLEMSEL 

Generell 
SNS-akti-

RAS 

~ • ~ • • 1. Aktivisering 
og cv. «fOf-

LANG- sterkning,) av 
TlDS- . 
MINNE det lagrede. 

2. L TM-lagring 
: av det ny-
• sansede. 

2.1 2.2 

Fig. n. 1: MODELL AV ET STIMULUS-MOTTAOENDE 00 -LAORENDE SYSTEM; 
FORKLARINOER: OR - orienterings-reaksjoner som gjf21res av personen for iI 

komme i kontakt med stimuli; dvs., vende hodet og f21yne mot 
noe, «gli med blikket over noe», ta/f01e pa noe, smake pa noe, 
etc. 

S - stimuli fra kilder utenom personen; 

s - sansninger fra ulike sanse-organer 

SNS sentral-nerve-systemet 

RAS det RETIKULAlRE AKTIVERINOS-SYSTEM, 
som generelt aktiviserer hjernen (se tekst) 

Tallene 1.1, 1.2, 2.1, 2.2: Angir rekkef01gen av de be
skrevne hendelser. 

Pilene angir retninger: Inn i, ut fra, fra 1 til 2, etc. 

SM - SENSORISK MINNE 

Det er viktig a holde fast ved - i denne forbindelse - at sansning orn
fatter irnpuls-aktivitet bade i sanse-organene og tilhmende hjerne
nervebaner, i deres respektive projeksjons-ornrader i hjernebarken, trolig 
ogsa i hjernebarkornrader sorn ligger ornkring og mer de respektive 
projeksjons-ornnider. 
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Sensorisk minne (SM) 
Bade det som i figur 11.1 er betegnet sensorisk minne (SM), langtidsminnet 
(L TM) og hva vi senere skal referere tU som kort-tids-minne (KTM), ma 
forsHis i lys ay det som er nevnt i foregaende avsnitt. Pa dette punkt i frem
stillingen skal bare det sensariske minnet (punkt 1.2 i figur. 11.1) kart 
omtales. 

Det er saledes vist, bl.a. av SPERLING (1960), A VERBA CH & 
SPERLING(196l), AVERBACH & CORIELL (1961) (NYBORG, 1981, 
2), at virkninger av sansning kan «bevares» forholdsvis livaktig en kort tid 
- opptil Boen fa sekundt:r - etter at stimuleringen av sanseorganene er 
avsluttet; dvs., som en slags fortsettelse eller ettervirkning av de sensoriske 
prosesser som ble saU i gang under stimuleringen. Dette fenomen er blant 
annet betegnet sensorisk minne. Andre betegnelser har vrert perseptuelt 
minne, fysiologisk minne, sensorisk register, m.fl.; og nar man har referert 
spesielt til syns- og helrsels-sansning, har henholdsvis betegnelsene «icon» 
og «echo» vrert benyttet (bl.a. NEISSER, 1967). 

Varigheten av det sensoriske minuet er innen Yisse grenser bestemt ay 1) 
hvor in tens stimuleringen var i forhold til den «bakgrunn» den sanses mot, 
2) om det sansede etterfellges ay ny stimulering sam er egnet til a sIette det 
foregaende «sanse-bildet» ut, etc. Hvis en flate, belyst av en nrersUtende 
leselampe etterfellges av melrke, som persepsjons-felt, viI et blekt etterbilde 
av flat ens form kunne «ses» i opptiI flere sekunder etter at Iyset er slokket. 
Hvis en md flate observeres i noen tid, og blikket deretter rettes mot en 
jevnt gn'i flute, viI pa lignende mate avvekslt:nde et bIek-gmnt og et blek
fl?Jdt bilde av flatens form kunne erfares. Endelig: Lyset fra en blitz-lampe 
som avfyres nrer og direkte mot "ynene, viI kunne bli «staende» i persep
sjonsfeltet som en blitz-apningens form i fhv. lang tid etterpa, selv om per
sonen befinner seg i fullt dagslys og ser pa andre ting eller hendelser. 

Men vanligvis - nar etterfellgende stimulering er av noenlunde samme 
styrke og kompleksitet som den foregaende - er SM av svrert kort varig
het. SM for et «sanse-biIde» sIettes m.a.o. ut av pcifelIgende stimulering. 

Men ved at SM fungerer som en slags forlengelse av sansningen, tjener 
det imidlertid ifellge HEBB (1949) - som et utvidet grunnlag for opp
bygning av LTM-representasjoner av det sansede og derved erfarte. Av 
srerlig betydning er dette naturIigYis nar sanse-pavirkninger i seg selv er 
svrert kortvarige; dvs., mlr personen - selv om hun/han elnsket det - ikke 
har anledning tit a observere over lengre tid. 

Dette som ovenfor er nevnt OIll SM kan og belr utnyttes under pedago
gisk planlegging, ikke minst i forbindelse med det a lage lreremidler. 
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Syns-sansning som erjaringsgrunnlag; Visuo-kinestetiske erjaringer 
Ved hjelp av syns-sansen er det som kjent mulig a erfare fenomener som 

er bade nrer og svrert langt borte fra personen; dvs., via de lysstnller som 
kommer fra ting og hendelser i nrere og fjernere omgivelser (S i fig. 11.1 
og 11.2). Synssansen er derfor kalt en fjern- cllcr avstands-sans, og det 
ulrerte elIer biologiske grunnlag for a bed0mme avstander er gitt ved to 0y
ne i en viss avstand fra hverandre (stereoskopisk syn). 

Syns-sansen gir sl:Uedes grunnlag for et svrert variert utvalg av erfaringer; 
det spenner saledes over erfaringer med tingenes jorm, med deres lyshet og 
jarge, tildels ogsa med deres overflatestruktur Gevn/ujevn, glatt/ru, 
blank/matt, etc.), med deres plass og stfmelse jorhold tit hverandre, med 
deres bevegelser og andre synlige jorandringer, ctc. 

Orienterings-reaksjoner (OR) 
De erfaringer som innsamles ved hjelp av syns-organene, stammer imid

lertid ikke bare fra sanse-celler i 0ynenes netthinner, som har plass inne i 
og bakerst i 0ye-eplene. De stammer ogsa fra sanse-celler i de muskIer og 
ledd som inngar i a styre 0ynene nar de beveges; dvs., nar de beveges slik 
al pt:lsont:n kan fl2l1ge ting i bevege1se, fl2l1ge linjcr og kantcr (former) i stil
lestaende «ting», osv. Slike bevegelser, som of test er n0dvendige for a kun
ne persepere «tingenes» (ogsa bokstavenes) form. deres eventuelle bevegel
se og forandring, kan begrepsmessig innordnes under hva som i figur 11.1 
er betegnet orienterings-reaksjoner (OR); dvs., reaksjoner som gj0res for 
a komme i best mulig sansemessig kontakt med og dermed, for a kunne 
orientere seg om ting og hendelser. 

Dt:l er IIleu andre ord under syns-sansning mulig a oppna to forskjellige 
typer av erfaringer; dvs., en med grunnlag i den sansning som finner sted 
i netthinnens «staver» og «tapper»; og en med grunnlag i sansning av hvor
dan 0yemuskler beveger seg. Visuo-kinestetisk sansning er derfor kanskje 
en mer dekkende betegnelse enn bare visuell sansning og erfaring. Det er 
srerlig HEBB (1949), blant (nevro-) psykologiske forskere, som har frem
hevet dette i sin beskrivelse av erfaringsgrunnlag for perseptuell lrering. 
Det a le:elt: vanlige lese- og skrive-ferdigheter (blant sprakfcrdighetene), er 
saledes fullstendig avhengig av visuo-kinestetisk sansning. De er imidlertid 
ogsa basert pa talepersepsjons- og taleferdighet. som primrert har audiotiv 
og kinestetisk sansning som basal lrereforutsetning. 

Horsels-sansning som erjarings-grunnlag 
Ogsa h0fselen er en avstands-sans, selv om den har kortere rekkevidde enn 
synet. Retningen til lydkilden kan, som kjent, bestemmes ved stereofon 
h0rsel - dvs., ved hjelp av de to 0rene til sammen. En viss romvirkning 
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gir mottaking av Iyden ogsa ved at den kommer, ikke bare direkte fra Iyd
kilden, men i tillegg ved refleksjon fra ting i milj0et. De fleste ting og stoff
arter gir dertil fra seg en karakteristisk Iyd mh de ballkes pit dkr sl",lef lIIut 

andre ting. Nar det dreier seg om lyder av konstant og kjent styrke, kan 
lydstyrken ofte brukes til a bestemme avstanden til lydkilden. 

Kanskje all er viktigst er h0rseIs-sansen ved at den gir erfarings
grunnlaget fOf a Irere a motta and res tale (taIe-persepsjons-ferdighet) og 
for a lrere a tale (pa basis av taIeferdighet). Men ogsa synet av 
artikulasjons-stillinger og -bevegelser, utgj0r mulige deler av erfarings
grunnIaget i denne sammenheng. Blikket festes sale des gjerne pa Ieppellt: 
og andre deler av ansiktet hos en talende person, nar personen kan ses. 

BerfJrings-sansning som erfarings-grunniag 
Ved a bef0re eller pa andre mater a komme i direkte kontakt med ting og 
hendelser (jff. OR = orienteringsreaksjoner, i figur 11.1 og 11.2) kan vi ved 
hjelp av sanse-organer i hud og underliggende vev erfare temperatur. 
trykk, STikk og smerte utenfra, tingenes overf!ate-struktur, etc. 

Trykk mot en tings overflate kan ogsa gi erfaringer med dens form og 
det stoff den er laget av. Dreier det seg om st0rre ting, ma formen i denne 
forstand erfares ved at Leks. fingre eller Mnd f0res Iangs flatenes kanter 
eller et m0nsters Iinjer. I sa fall viI form-erfaringene vrere basert bade pa 
bef0rings-produsert og pa bevegeIses-produsert sansning, ogsa betegnet 
som taktil-kinestetisk sansning. 

Relativt sjelden bUr imidlertid tingene trykket inn mat kropps-deler (tun
ge, lepper, hender, etc.) Oftere opps8ker vi dem - «manipuleren> dem
for a orientere oss eller skaffe oss erfaringer om demo Og denne type ay 
aktivitet eller handling - her kalt orienterings-reaksjoner - utgj0r en vik
tig kilde til a gjore erfaringer og er beta net bl.a av PIAGET og BRUNER 
(jff. BRUNER: Enaktiv representasjon, basert pa handlings-produserte er
faringer; PIAGET: Betoning av aktivitet i sin aIminneIighet, og srerlig av 
«manipulasjoD» ). 

Kinestetisk sansning som erfarings-grunnlag 
Bade bef0rings- og syns-sansning kan saledes implisere bevegelses
produsert eller kinestetisk sansning. Sansningen stammer da - som ved al
le handlinger - mest direkte fra de sanse-celler (spole-cellene) som har 
plass i muskIer og sener, og sQm derved kan registrere endringer i muskIer 
og ledd under bevegelser av enhver art. 

Bevegelser som medf0rer end ring i kroppens stilling og likevekt, viI ogsa 
registreres av sanse-organer som er plassert yed det indre oret po. hver side 
av hjernen. 

23 



lndre <<feedback» som betegnelse piJ. kinestetisk sansning 
AlIe de handling er som impliserer bevegeIse (motorikk), er saledes ikke ba
re «utadrettede» handlinger, men danner samtidig grunnlag for a gjerc cr
faringer via sanse-feedback (s ved OR i fig. II.1) fra muskIer, ledd og like
vektsorganer: Nar vi taIer - eHer fors0ker a lrere et fremmed sprak, f.eks. 
- kan vi samtidig erfare vare egne artikulasjons-bevegeIser; nar vi skriver 
kan vi erfare, bl.a. via kinestetisk sansning, vare egne skrivebevegelser. Det 
er derfor ikke mulig, i denne sammenheng, a lage et skarpt skiIle melIom 
S (stimuli) og R (reaksjoner, «responses»). Begge Jigger til grunn for a san
se og derved, for a erfare. Handlinger produserer dertil oftest konsc
kvenser eHer virkninger pa milj0et. 

Slike virkninger kan ses under minst to perspektiver: 1) Handlingen kan 
medf0re endringer i stimulerings-betingeIsene og derved i erfaringsgrunnla
get: Ved a snu og vende pa en ting, kan vi fa sett den fra alle kanter 
under ulike syns-vinkler; ved a ga inn i et hus, kan vi fa erfare hvordan det 
er inni, osv. 2) Ved a handle «riktig» i forhold til en situasjon, er det mulig 
a oppna en 0nsket konsekvens, noe man har hatt planer om eller motiv for 
a oppna. 
Vi ma formode at det srerlig er den handlingsforarsakede sansning som har 
fatt en rekke fremstaende utviklingspsykologiske forskere til a betone akti
vitetens - handlingers - betydning for lrering i utvikling; dvs., mest detaljert 
med hensyn tit visuo-kinestese av HEBB (1949). Men ogsa av en del russi
ske forskere sammen med PIAGET og BRUNER, bl.a. (Se srerlig GIB
SON, 1969). Denne tenkning synes fOf0vrig a ha va:;rt scntral ogsa i mye 
av MONTESSORIs pedagogiske strategi. 

Ogsa av lreringspsykologer er handlings-produserte erfaringer vektlagt, 
men da med betoningen pa den ytre effekt den konsekvens for personen 
selv - som handlingen matte fremkalle i mitj0et. Realitetene som beskri
yes er imidlertid mye de samme: Nemlig, betydningen av a vrere aktiv i for
hold til omgivelsene. I de senere ar er imidlertid ogsa bio- eller indre feed
back vektlagt, srerlig i forhold til fcrdighcts-la:;ring (kap. IV). 

Ytre Jeedback .'Jom erJaring. .. -grunnlag 
Ytre konsekvenser - ofte noe misvisende kaIt forsterkning, bl.a. av SKIN
NER kan trolig bedre ordnes, sammen med andre typer av handlings
produserte stimuli, under uttrykket og begrepet ytre feedback. 

For a vende tilbake tit eksemplene ovenfor: Nar vi selv taler, mottar vi 
ogsa ytreJeedbuck stimuli (SF) i form av a hf1re hva vi selv sier, ved siden 
av a «kjenne» artikulasjons-bevegelser; nar vi skriver, kan vi pa lignende 
mate se vare skrive-bevegelser og se hva vi skriver sam kansekvens, samti
dig som vi via indre kinestetisk feedback kan re gist re re skrive-bevegelsene. 
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Mye av det samme inngar i det (a lrere) a spiIle et musikk-instrument, teg
ne, skrive pa maskin, foreta opptellinger Itelle-handlinger, osv., osv.; 
m.a.o., som ledd i a here ulikc jerdigheter. 

Sansnin!?erlerjarin!?er som ledsager emosjonelle og motivasjonelle 
reaksjoner 
Nar det er lenge siden en person har spist - og derfor har behov for mat 
- kan sult-fornemmelser sanses og derved erfares. Pa lignende mate san
ses t0rst, behov for a bli kvitt avfalls-stoffer, behov for a fa gjenopprettet 
riktig kroppstemperatur, etc., allc mcd opprinnelse i indre og «dype» 
sanse-organer. Slike behovs-sansninger vii, nar de er blitt intense nok, of
test drivel personen til handling; i denne forstand motiverer de jor hand
ling (driv-motivasjon). 

Ved siden av a vrere hendelser som driver til handling - driv
motiverer - utgj0r sansningen av slike kropps-behov - samt tilfredsstiI
lelse av dem - ogsa erjaringer; dvs., erfaringer som ved samtidighet og 
gjentatt samtidighet - ved jorsterkning - kan assosieres eHer forbindes 
med erfaringer av annen art. ElIer, sagt med and re ord: De kan lagres som 
par-strukturer i langtidsminnet. Senere kan de derved huskes summen med 
ell er reaktiviseres av de assosierte erfaringene. Det som vekker eller vekkes 
av dem, kan ogsa vrere assosierte ord og setninger, som da gj0r det mulig 
a meddele en tanke om eHer erfaringer av motivasjonstilstander: «Jeg er 
suIten; jeg har lyst pa mat». 

Emosjoner som erjaringsgrunnlag 
Pa lignende mate: Nar vi opplever f0lelser (emosjoner) - og mer markert 

ved de sterker f~"elser, finner det omtrent samtidig sted en rekke emosjo
nelle reaksjoner, bevirket av og registrert i det auto name nerve-system; 
dvs., det som bare i liten grad er under personens bevisste kontroll. Slike 
reaksjoner - og de sansninger som de produserer - nar ikke bestandig 
[rem til en bevisstgjort opplevelse; men de kan likevel registreres via «dypt
liggende» sanseorganer. Det dreier seg om reaksjoner i form av endrede 
puste-bevegelser, endring i hjerte-slag, i blod-trykk, i hudens fuktighct og 
eIektriske lednings-evne (svette; GSR), i blodets fordeling til kropps
organer (n~dme, blekhet), i pupillens st0rrelse, osv. 

Ofte er muskIer involvert i emosjonelle reaksjoner, og sammen med en
dringer i kjertel-virksomhet inngar igjen bevegelses-produsert sansning 

I Driv-motivasjon. basert pd sansede kropps-behov; ofte satt i motsetning til insentiv-motiva
sjon, som er basert pci at vi har lrert noe ci kjenne og fcert dets verdi for oss. Det som har 
positiv verdi S0kes da oppmidd; det som har negativ verdi, s0kes unngdtt. 
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som erfarings-grunnlag. Srerlig ved klassisk betingini (se bl.a. kap Ill), er 
det i tallrike lrerings-eksperimenter vist hvordan slike auto no me reaksjoner 
- og de sansllill15t:r de gir - kan assosieres med stimuli av mange slag; 
bl.a. med ord som henholdsvis h0res og sies av personen. 

Andre sanse-mater. 
I det foregaende er ikke nevnt de erfaringer som kan gj0res via smaks- og 
lukt-sansning. Anatomiske forhold viser at de har vrert forholdsvis langt 
viktigere erfarings-grunnlag - i 10pet av artens fylogenetiske utvikling -
enn de kan synes a vrere idag. Men svrert mange erfarings-typer vii vrere 
langt «magrere» hvis de mangler elementene lukt- og smaks-sansning; og 
mange ord i vart sprak har fatt - eller ber fa sine hoved meninger fra 
slike erfaringer. 

Bilder som erfaringskilde 
I denne sammenheng kan det vrere pedagogisk viktig a trekke frem det fak
turn at talte og skrevne ord og flate-bilder av ting og hendelser utgj0r en 
forholdsvis stor del av det erfaringsgrunnlag man gjennom oppdragelse og 
undervisning gir barn og unge for a lrere; go de modeller og naturlige ting 
og hendelser far mindre plass. Dette ma kanskje i stor utstrekning vrere slik 
i var by- og tett-sted-kultur, selv om det trolig overdrives. 

Men i flommen av b0ker og bilder bfiH det ikke glemmes at svrert mange 
ord skal ha sine lrerte og huskede meninger fra rikest mulige sanse
betingede erfaringer (se kap. V); og at ogsa bilder onest gir relativt 
«magre» erfaringer, sanse-messig sett. De mangler saledes mulighet for a 
gi riktige taktil-kinestetiske erfaringer, riktige temperatur- og trykk- (vekt-) 
erfaringer, h0rselsbetingede erfaringer, gode stofflige erfaringer, lukt- og 
smaks-betingede erfaringer, etc. Film og fjernsyn gir et noe utvidet er
faringsbilde, i forhold til vanlige bilder. 

Intense stimuli - smerte-sansning; stimulus-forandring og nysgjerrighet; 
mennesker som erfarings-kilde 
I denne korte oversikt over sansningens rikholdighet som grunnIng for a 
gj0re erfaringer, har det bare vrert mulig a bemre noen av de viktigere for
hold mellom sansning og lrering, definert som erfarings-innsamling og 
-lagring. De fieste detaIjer om sansning har det ikke vrert mulig a komme 

I. Under «klassisk» betinging - ved noenlunde samtidighet mellom par av hendeIser - er 
det troIig mer enn ved operant betinging berettiget a tale om forsterkning; dVs., hver gang 
paret forekommer pa ny, forsterkes forbindelser mellom to ulike erfaringer. 
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inn pa; de kan med fordel s0kes i annen litteratur, bade i b0ker om 
persepsjons-psykologi, om fysiologisk psykologi, og i b0ker om nervesy
stemets oppbygnil1g og virkemilter. 

Bare tre forhold til, som angar relasjoner mellom sansning og lrering, 
skal bermes her: 

For det f0rste: Nar stimuli som sanses av en person, dvs., stimuli av en
hver art, blir intense ut over visse grenser, blir de ubehagelige, etterhvert og
sa smertelige; og derved blir de bI.a. frykt-skapende Ofr. frykt som emo
sjonsbevirket erfaring). 

Videre: Forholdsvis raske endringer i stimulus-intellsitet eller stimulus

kvalitet er egnet tiI a vekke en persons oppmerksomhet; de vekker hennes 
eller hans nysgjerrighet, om man viI. Og slike hurtige end ringer , savel mot 
det mer intense som henimot det mindre intense, f.eks., kan sies a ha driv
karakter; de innebrerer i denne forstand en «naturgitt» motivasjonsmeka
nisme, av utl0sende ell er driv-motivasjons-karakter. Dvs., personen «dri
ves» ofte ved orienterings-reaksjoner (OR i fig. Il.1) - til a feste opp
melksomheten ved de delel av perst::psjollsfdlelllt:r forallliriuger foregar. 

Noen vii kanskje si at slik nyhet, forarsaket av end ringer i stimulus
feltet, vekker inter-esse1. Det vii i S'u fall ofte dreie seg om e~ kortvarig 
interesse2. ne /angvarige personers interesser som vi kan bygge pa i opp
dragelse og undervisning, er vanligvis basert pa at personen har lrert sa mye 
om og innenfor et omrAde - et interesse-felt - at det nye kan begri
pes/forstas uten for mye nylrering. 

ElIer, uttrykt ved PIAGETs terminologi: Personen ma vrere i stand til 
sa mye av (fssimilasjon ellet koding, i situasjonen, at dis-ekvilibriet mellom 
det assimilerbare og det som ma kunne assimileres etter akkomodasjoner 
(nylrering), er av rimelig, motiverende st0rrelse (Kap. VII). 

For det tredje: En svrert viktig kilde tH stimulering, og derved til sansning 
og erfarings-oppsamling, er selvsagt hva andre mennesker - dem personen 
m0ter og er mye sammen med - er og gj0r; videre, hva andre mennesker 
- bade i «natid» og fortid, har frembrakt eller produsert slik at det har 
nedfelt seg i ulike former for kultur. 

Slike kilder tit erfaring er gitt ulike navn: Kultur arv, overlevering, sosia
le pavirkninger og interaksjoner, oppdragelse, undervisning, etc. Svrert 
mye overleveres via spraklige informasjoner og interaksjoner. 

Vten slike omfattende «sosiale» erfaringer, mangler en ny generasjon 

1 Interesse - av latinsk «inter esse» som betyr det iI «vrere mellom»; f0lge godt med i det 
som skjer, om man viI. 

2 Det kan i denne forbindelse nevnes at de mer sammensatte (komplekse) stimuli er egnet 
til a fastholde oppmerksomheten i lengre tid enn de svrert enkle stimuli. 
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grunnlaget for a lrere a bli menneske. Dette legger et betydelig ansvar pa 
alle oppdragere, inkludert, selvsagt, dem som spesielt har utdannet seg for 
a va::n: pedagoger. De mA vrere vidt orientert, men ogsa orientert om hvor
dan lrering kan best mulig tiIrettelegges gjennom oppdragelse, undervis
ning, etc. 

Ting og hendelser som kan sanses, klassifisert pa en /reringspsykologisk 
vanlig og nyttig mate 
Erfaringer er i det foregaende vurdert mest i lys av hvilke sanse-organer det 
er sorn stirnuIeres. Ordet sansning refeterer saledes utelukkende tH hendel
ser eller prosesser i den sansende person (organisme). Stimuli, derimot, kan 
stamme fra hendeIser i personen selv, eller fra ting og hendelser utenom 
personen; er de fenomener som bevirker sansning, sagt med andre ord. 

Ogsa en annen mate a klassifisere pt'\., av betydning for en operasjonell 
definisjon av lrering, har vrert bemrt. Den skaI mer fullstendig og utdypen
de omtales her: 

R-s 
Vi har sl.Uedes sett at stimuli - og korresponderende sansning og erfaring 
- kan ha sin opprinnelse i personens egne reaksjoner, bevegelser eller 
handling er . 

Ordet reaksjon (re-action, response), som har gitt opphav til forkortel
sen R, er det mest naturlig a bruke om atferd som mer eller mindre «av 
seg sdv» utlfJses avstimuli; dette er tilfeHe med en rekke reflekser eHer ube
tingede reaksjoner som, uten at personen behever a ha lrert noe, utleses 
av bestemte typer av stimuli og styres av det autonome nervesystemet. 

R viI imidlertid bli brukt som symbol ogsa for ordene bevege/se og hand
ling. Ordet bevegelse (movement) skal her brukes om de mindre bevegelses
enheter som mer omfattende handlinger (acts) kan bygges sammen ay. 
Dvs., nar bevegelsene foregih i en nrermere bestemt, vel-koordinert rekke
Ju/ge dIer sekvens, basert pa lrerte Jerdigheter (se fig. lI.2 og kap. IV). 

OR -s 
Nar reaksjoner, bevegelser og handlinger inngar i det a komme sanse
messig i kontakt med og orientere seg om ting og hendelser, skal vi, sam 
nevnt, kalle dem orienteringsreaksjoener (OR). 

Alle de reaksjonsformer som er trukket frem i det foregaende, ligger som 
nevnt tH grunn for a gjere erfaringer; dvs. fordi muskIer i handlings
organer ikke bare blir styrt, ved personens «egen vilje» - frivillig - eller 
autonomt, ved en selvstyrt prosess. Bade muskIer og sener har ogsa sanse
organer som registrerer og sender videre tH hjernen informasjoner om de 
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end ringer som finner sted i muskIer og Iedd nar de deItar i handlinger. 
Som vist kaUes dette de Is indre eller bio-feedback og dels kinestetisk 

sansning, og det kan symboliseres ved en Iiten s som etterfl2lIger R og OR: 

R - s; OR - s 

R _SF 

I tillegg tH de nevnte former for sansning. som en utenforstaende hare kan 
slutte seg tit finner sted, kommer som antydet bl.a. ytre feedback stimuli 
(SF). De kan observeres av andre personer, men av dem i form av en perso
nens reaksjon som om nl2ldvendig kan korrigeres, hvis den utfl2lres pa en feil 
mate: En fiolonspiller kan, i tillegg tU it «kjenne» hva hun/han gjl2lr, ogsa 
se sine finger-bevegelser og buestwk, og h0re de toner som frembringes, 
f.eks. (se side 24). Dette kan, pit lignende mate som ovenfor, symboliseres 
slik: 

R _ SF ( - s) 

R _SK± 

Det a handle medfl2lrer som regel at man gjl2lr erfaringer ogsa pit en tredje 
mate. De fleste handlinger «produserer» nemlig mer eller mindre planlagtc 
konsekvenser som stimuli (SK); dvs., konsekvenser for personen selv, men 
of test samtidig konsekvenser ogsa for andre mennesker l . Slike stimuli, nar 
de forstas og huskes som konsekvenser av egen handling, viI kunne bidra 
tH en personens bestemmelse om handlingen skal gjentas eller ei (selv
kontroll). 

Konsekvenser av egen handling kan vrere 6nsket av, ha stl2lrre eller min
dre positiv verdi (SK +) for dem de angar; ag viten om eUer hukommelse 
for dem kan derfor motivere personen for it oppsl2lke eller sl2lke a oppna 
dem, ved a handle pa riktig mate. Konskvensene kan imidlertid ogsa vrere 
uflnsket av, av negativ verdi for dem det gjelder. Kjennskap tH eller (lrert) 
viten om negative konsekvenser (SK -+-), kan motivere personen for a sI2Ike 
a uflflga dem, igjen ved a. handle pa riktig mate. Huskede og tenkte konse
kvenser kan pa denne maten betegnes som insentiver, som man kan moti
veres av mlr man vet om demo Dvs., mar man har lrert dem a kjenne ved 
1) cl ha hl2lrt om dem2 2) ved cl handle og motta konsekvenser av handlin
ger, eIler 3) ved cl observere konsekvenser av andre menneskers handlinger. 
Den siste formen for lrering har i srerlig grad interessert BANDURA 
(1977). 

1 Se kapitlene VII og IX om hhv. moralsk-motivasjonelllrering og karakter som personlig
hetsbeskrivelse. 

2 «A ha h0rt om», vii si a fa formidlet noe via ulike former for sprak. 
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Det som nettopp er omtalt, kan symboliseres slik: 
R - SKi ( _ s) 

Noen konsekvenser kan veere 0yeblikkelige, forekommer nest en samti
dig med eller like etter handlingen. Da antas de a ha st0rst virkning ell er 
e//ekt, sa=rlig hvis konsekvens-registreringen skjer pa et lite beyisstgjort 
plan. Andre konsekvenser, slik som karakteren for en eksamens-besvarelse 
eller str::lffen for en forhrytelse, kan i noen tilfelIer f0lge lenge etter 
handlingen. 

SD (. .... s) _ R 

Forut for en handling (R), og til grunn for a gj0re den, er of test de stimuli 
fra ting og hendelser som inngar i en situasjon. 

Et stimulus (SV) som utleser en reaksjon (R U), dvs., uten at den reage
rt:ude person har leert at S U skal etterfeJiges ay R U, cr oftc kaIt et ubetinget 
stimulus eHer rett og slett et utl0sende 1 stimulus (SKINNER: Eliciting sti
mulus). Nar slike uleerte S-R-forbindelser (reflekser) ved klassisk betinging 
- dvs., ved gjentatt samtidighet mellom stimuli - er knyttet til et nytt, 
stimulus, kalles det nye, utl0sende stimulus for betinget stimulus. 

Forholdsvis fa av menneskers handlinger uti0ses imidlertid i den for
stand som er vist; de fleste gjeres (SKINNER: «Vtsendes» are emitted) 
mir den rette anledning er tilstede og personen har motiv for a handlc. Sti
muli som ikke uti0ser handlinger, men utgj0r anledningen for a handle et
fer egef valg, har av bl.a. SKINNER veert kalt diskriminative stimuli (SD). 
Nar vi bruker de samme typer av symboler som tidligere, far vi f01gende: 

SV( _ s) - RV, og 
(OR) _ D 

S ( ..... s) 

Oppsummering og viderejering ved jigur II.2 
Det som nylig er belyst, kan na innf0res i den begynnelsen til en modell 
ay la::rende pcrsoncr som bIe prcsentert i figur 11.1. Dette er gjort i figur 
11.2, pa side 34, som ved piler viser bl.a. en rekke av de omtalte per
son +-+ situasjons-interaksjoner (PSI). 
Det er viktig a merke seg at personen na er fremstilt som en mer aktivt hand
lende person; dvs., personen kan handle, og derved skaffe seg stadig nye 
erfaringer, pa basis av leerte, L TM -lagrede jerdigheter. 

F0Jgende sekvens av ytre hendelser kan ses til venstre for den symboliserte 
person (s. 32, 0verst): 

1 S U utl0sende stimulus; R U - uti0st reaksjon. 
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SK -

feedback stimuli fra personens egne handlinger (ser, h0rer, kjenner) 

diskriminative stimuli, som forekommer forut for handlingen; 

stimuli ~om er dIer fortoner seg om en KONSEKVENS av handlingcn. 
kodings-systemer: KR-kodingsreaksjoner: s-a-c: stimulus-as-codes; 

1 Begrepsmessig organisert: Klassebegreper, organisert tH begrepsystemer ved hjelp 
av sprakferdigheter, som de er integrert med. 

Person i interaksjon med en str0m av skiftende situasjoner: 1) Sansnin~ (s) av stimuli som 
stammer fra ulike kilder i og utenom personen, dvs., OR, R, SD, SF, S ,o.a. 2) aktiviserer 
LTM-innhold. Dette tjener som grunnlag for 3) d kode det sansede i lys av tidligere erfaringer 
(assimilere); videre 4) for eventuelt tI kort-tids-Iagre det f0r mulig 5) handling velges. 6) Koding 
av handlingens konsekvens bidrar til a evaluere om egnet handling var valgt. KTM er her
under en viktig faktor i det a kunne tolke det navrerende i lys av det umidde1bart fon:gaellde 
(KONTEKST); dvs., KTM kan sies tI vrere kontekst-skapende. 
Se fOf0vrig NYBORG, 1978. 

31 



1 2. 3. 

Ytre hendelser: OR....... SD __ • R - SF __ • SK + 

Hendelsene I til 3, symbolisert pa den maten som er vist i det foregaende 
og-i modellen, utgj0r viktige komponenter i mange lrerings-situasjoner; og 
de utgj0r «deler» av lreringssituasjonen som bade den lrerende selv og an
dre personer i nrerheten kan observere. 

Fordi hendelsene forekommer i en rekkef01ge og derved fordeles utover 
et kortere tidsrom, er det n0dvendig a «postulere» to nye prosesser i eller 
«egenskaper» ved den lrerende person: a) Personen ma kunne identifisere 
ell er kode hendelsene, slik at de to foregaende hendelsene (log 2) kan fast
holdes ogsa etter at den tredje har forekommet (koding som 3. ledd i en 
sekvens, i figur 11.2). Dette er n0dvendig for a kunne «formulere» en 
arsak-virknings-slutning som personen eventueIt kan lrere ay: «Fordi jeg 
hand let slik (R) i forhold til denne situasjonen (SD), ble konsekvensen den
ne (SK + )>>. Videre ma personen b) kunne memorere for kort tid nylig iden
tifiserte hendelser: dvs., et korttidsminne (KTM ved 4-tallet i fig. 11.2) som 
kan gj0re det mulig a fastholde dem i den rekkef0lge som er n0dvendig for 
ii kunne slutte seg til iirsak-virknings-relasjoner. Et sensorisk minne ville 
neppe strekke til i en slik sammenheng. 

Det som er nevnt under punktene a og b ovenfor, viI bli utdypende be
handlet i underkapitlene 11.2 og 11.3. F0r vi gar videre til dem, er det riktig 
a peke ut at ogsa pa andre mater enn dem som er nevnt ovenfor, er model
len na endret, nar figur II.2 sammenlignes med figur n.l. I LTM er saledes 
presentert viktige former for organisering av og kategorier av lagrede erfa
ringer; videre er i figur 11.2 glemselsbegrepet og vekking via RAS s10yfet 
(se fig. 11.1). 

11.2 Koding som komponent - sammen med sansning - i det a erfare 
eller persepere. Analytisk persepsjon. 

Koding definert 
Ordet koding refererer her til det faktum at det meste av det som sanses 
av en «erfaren» person, kan gjenkjennes eller identifiseres som mer eller 
mindre likt noe tidligere erfart og lagret. Koding er s:Hedes brukt som navn 
pa den komponent i persepsjons-prosessen som har sift hovedgrunnlag i 
langtidsminnet (LTM); dvs., i de LTM-Iagrede erfaringer - fra personens 
tidligere lrering - som er aktivisert, dels av nylig forutgaende hendelser 
som er husket for kort tid, og dels av den 0yeblikkelige sansning. Linjen 
med piler fra 1 }sansning og sensorisk minne til 2) L TM, og fra L TM frem 
tH ordet koding (3), viser dette forholdet i figur 11.2. 
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Persepsjon versus kognisjon 
Nar ordet koding betegner del er av den perseptuelle prosess, slik det gj0r 
IH:r, dr~i~r d~t s~g bare om kading av de stimuli sam til enhver tid sanses. 
Dette kjennetegner begrepet persepsjon ag tjener til a skille det fra begre
per som mediasjon ag kognisjon l kognisjon, som betyr a vite, erkjenne, 
inneb~rer ogsa en aktivisering av det langtids-Iagrede, men kan defineres 
uavhengig av det 0yeblikkelig sansede. 

Koding, en prosess 
Kudillg inuebcerer, sum sansning, at noe joregtir i en person; dvs., at perso
nen er aktiv, men uten at dette noe n0dvendigvis beh0ver a mi. frem tU 
«overflaten», slik at det kan observeres av andre personer. Persepsjon, ved 
sansning og eventuell koding av det sansede, er derfor sammen med bl.a. 
korttidsminnet samordnet under over-begrepet prosesser, i figur 11.2. LTM 
representerer derimot de mer permanente strukturer som er der, selv om 
de ikke til enhver tid er aktivisert og derved i bruk. 

Automatisk koding 
Kodingen behjilver heller ikke vrere klart bevisstgjort i personen. Oftc bc
finner vi oss i sa vel-kjente (godt l~rte) situasjoner at kodingen kan farega 
uten at vi beh0ver a gj0re ass bevisst - rette spesiell appmerksomhet mot 
- hva som sanses. Den synes m.a.o. a forega «av seg selv» - autamatisk 
- slik at vi ikke sa lett kan registrere ag erkjenne at vi kader. 

KR, s-a-c, KS 
Likevel innebrerer kodingen at personen det gjelder pa en eller annen mate 
reagerer ved hva bl.a. LAWRENCE (1963) har betegnet kodings
reaksjoner (KR i fig. 11.2). Og resultatet av slike «reaksjanen> er av LA W
RENCE betegnet sam s-a-c - stimulus-as-caced; dvs., stimuli slik de i 0ye
blikket ikke bare er sanset men ogsa er kodet av persanen. ElIer, sagt med 
andre ord: Stimuli eiler situasjaner slik de tH enhver tid oppleves av en per
son, med de spesielle tanker, f01elser og motiver som er aktivisert i persa
nen (innstilthet), og pa bakgrunn av personens spesielle rekke av erfaringcr 
i fjernere fortid (persan-spesifikt L TM). 

Of test er det derfar mulig a si at kadingen skjer pa basis av LTM-lagrede 
erfaringer sam er organisert til systemer eller strukturer; ag mir slike syste
mer er aktivisert og «deltar» i kodingsprosessen, har de v~rt kalt kodings-

Mediasjon (eng. mediation) - formidling; psykologisk: Formidlende hendelser i en 
person. 
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systemer (Se LAWRENCE, 1963 og NYBORG, 1978, 1 kap. IV). Hvis ko
dingen f.eks. gj0res ved a sette «navn» pa det sansede, inngar bade spnik
ferdigheter og sprdkferdighetenes menings- eller forstdelses-grunnlag -
begreper ordnet tH systemer - som kodings-systemer: «Det er en FUGL 
som heter r0dstrupe». «Det er en bla-FARGE». «Det er en BOKST AV 
som er symbol for SPRAK-L YDEN a». «Det er en PLANTE som heter 
Linnea Borealis», osv. 

Ulike KR 
Kodingen innebrerer bestandig minst en form for gjenkjenning: «Dette, e1-
ler noe lignende, har jeg opplevd f0f», er derfor den enkleste form for mer 
bevisstgjort koding. Og hos andre mennesker kan vi ofte observere slik ko
ding som f.eks. «et gjenkjennende glimt i 0yet». 

Slike kodinger ledsages ofte av emosjonelle kodings-reaksjoner eller 
f0Ielses-opplevelser; av behov, tilfredsstillelse og gletle, av ubehag, angst • 
og frykt, av sorg, osv. 

Ogsa slike kodings-hendelser kan ved tildels umerkelige kjennetegn na 
frem tH «overflaten», slik at de uttrykkes og derved kan observeres ogsa 
av andre; dvs., ved r0dme, blekhet, svette, pupill- og andre 0yeforan
dringer, ved endret ansiktsuttrykk, osv. 

Eller kodingen kan forega ved motivasjonelle reaksjoner - ved hva per
sonen far «lyst» til a gj0re; dette blir ofte omsatt i hva personen virkelig 
gj0r, fordi den aktuelle situasjon ga ham lyst til a handle pa en bestemt ma
te; og da kan man igjen - utefra - observere et result at av koding. En 
handling er sAledes bestandig og pa en eIler annen mate motivert; men det 
kan ofte vrere vanskelig a avgj0re hva det er i situasjonen elIer i personen 
og hans tanker, SOID' motiverer den. 

Svrert ofte - kanskje i de aller fleste tilfelIer - kan den «erfarne» elIer 
«utdannede» person sette «navn» pa og derved pa en identifiserende mate 
kode det sansede1; dvs., kan kode sine sansninger ved ord elIer andre 
sprak-tegn (f.eks. d0ve-tegn), eventuelt ordnet til setninger og mer omfatt
ende utsagn: «Dette er en ball; den har hvit farge og er laget av stoffet lrer; 
den er litt mindre i st0rrelse enn en fotball pleier a vrere, og brukes derfor 
oftest tH handball». 

Slik koding kan f orega ved «internalisert tale» (VY GOTSKY, 1962, 
1971) og kan da ikke lett observeres av andre; eller den kan meddeles 
kommuniseres - til andre personer ved tale, ved ulike former for tegn
sprak, ved skrift-sprak, ved tegning, etc. 

1 1fr. ROGERS (f.eks. 1951); Det A symbolisere og derved bevisstgj0re erfaringer som 
viktig grunnlag for A fungere som en kongruent personIighet. 
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Nar det gjelder ting kan de ogsa ikke-spraklig kodes - men slik at andre 
personer IikeveI kan observere kodingen - ved den mAten personen bru
ker lingene pA: En sykkel ved a sykie pa den, en d0r ved a apne den, ga 
igjennom den og lukke den, en bok ved a lege i den, etc. Pa Iignende mate 
kan hendelser «offentlig» kodes ved at personen imiterer eller «rolle
spillen> dem, hvis det er muIig1. 

Verbale stimuli, kodet jorst ved lrerte sprdk-jerdigheter og derpa 
ved lrerte meninger 
Nar vi koder bokstaven a - sett eller «kjent» - ved arrikulasjonen og 
spniklyden «a», eksisterer det en-til-en-korrespondanse mellom de «to» fe
nomener. Tnnlrering av slike en-til-en-par, slik at de gjensidig kan aktivise
res av og kodes ved hverandre, kaIIes ofte par-assosiasjons-/rering (PAL); 
og i dette tiIfeIIet fungerer bokstaven a (og A) som symbol for en typisk 
mate a artikulere og h0re lyden «a» pa. Bare den som har slik sprakferdig
het, kan kode pa denne maten. 

Et lignende en-til-en-forhoid eksisterer mellom tallet 5 og tall-ordet fern; 
dvs., tall-ordet talt eIler skrevet. Bade tallet fern og taIl-ordet fern kan imid
lertid videre kodes som symbol for alle de forskjellige grupper eller grupper
inger som «er like i at antallet av «elementer» er fern, er en st0rre i antaIl 
enn fire, er en mindre i ant all enn seks», osv. M.a.o., kan kodes som sym
bol jor likhet innen en klasse av fenomener - en del vis likhet mellom aIle 
fem-grupper; og i personen som har lrert det - symbol for et klassebegrep 
(jfr. BRUNERs tanker o~ symbol-representasjon). 

Det samme gjelder for de fleste ordene i vart - og andre sprak selvsagt 
- nar de h'1ITes eller pa en elIer annen mate leses: De kan og ma lreres slik 
at de kan hurtig kodes f0rst som helord og deretter som navn eller symbol 
for likheter innen klasser av jenomener: Klasser av ting og deler av ting, 
av hendelser og hendelses-komponenter, av egenskaper, relasjoner, egen
skaper, etc. Slik kan de imidlertid bare kodes av dem som har lrert de klas
sebegreper som ordene i hvert tilfelle symboiiserer eller betegner. Men all er 
f0rst ma de kodes ved hjelp av personens aktiviserte sprak-ferdigheter, som 
kodingssystem. 

Ord og tegn, pa samme mate som ting og hendeIser, kodes ofte ved emo
sjoneIle og motivasjoneIIe reaksjoner, i tiIlegg til andre mulige kodings
mater. Dette ma ha sammenheng med innlrerings-betingelsene, som ma ha 
inkludert emosjonelIe og motivasjonelle komponenter. Ordet hogg-orm vii 
saledes hos mange vekke - bli kodet ved ubehag, frykt og disposisjon for 

1 Jfr. i ITPA tester av «verbal» og «manual expression». 
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a komme seg unna, hvis hoggormen kan antas a vrere nrer ved, i tillegg tH 
koding ved klassebegrepet om hoggorm og krypdyr ellers. Bl.a. OSGODD 
(1957) har laget en test, den «semantiske differensial», som har til hensikt 
a male slike emosjonelt og motivasjonelt betonte ordmeninger. 

Emosjonelle og motivasjonelle kodings-reaksjoner er imidlertid,. som 
nevnt tidligere, minst like aktuelle og sannsynlige i forbindelse med erfarin
ger som opprinner i non-verbaIe stimuli; dvs., stimuli fra hendeIser og ting, 
fra deler av ting, fra egenskaper ved og relasjoner mellom ting og hendel
ser, tingenes funksjoner, osv. 

Non-verbale stimuli - begrepsmessig og analytisk persepsjon 
Nar et sanset tre av personen (fig. 11.2) kan kodes ved ordet tre (<<Der er 
et tre»), tildeles denne tingen under persepsjonen medlemskap i objekt
klassen tre; som objektklasse bestar den av mange h0yst forskjellige, men 
i visse henseender ogsa delvis like medlemmer: Alle trrer er saledes like i 
at de har dele ne rot, stamme, grener og blader av et eller annet slag. 

Hvis den samme koding gjentar seg under persepsjon av mange og ulike 
trrer, ma kodingen n0dvendigvis vrere basert pa at personen har lrert og 
LTM-Iagret klassebegrepet tre og den sprakferdighet (tale-ferdighet) som 
inngar i det a kunne si ordet «tre». Dette gjelder selvsagt ikke bare objekt
klassebegrepet tre og ordet tre. Det gjelder alle objekt- og hendelses-klasser 
og de ordene som betegner demo Det gjelder ogsa aHe antalls-klasser og de 
tallene og tallordene som symboliserer dem, etc. 

Av de grunner som er nevnt, og av grunner som skal fremf0fes i forts et
telsen, er det mulig a si at svrert viktige og omfattende mal for opplrering 
og lrering, er at L TM - i l"pet av utviklingen - kommer til a bli en 
begreps-organisering av erfaringer, pa den ene side; et sprdk-ferdighets
organisert LTM, pa den annen (se LTM i figur 11.2). 

Dette er vist i den Irer~nde persons LTM, i figur n.2, som uttrykk for 
at slike organiseringer 1) finnes i den «utdannede» persons Iangtidsminne; 
videre 2) for at de mti lreres av den person som enda ikke har hatt anledning 
til a Irere dem; lrere dem for at personen skal kunne sprakIig kommunisere 
med og pa den maten interagere med og forsta andre mennesker (se kap. 
VI). 

Analytisk persepsjon: Flerfoldig koding av samme fenomen 
Na tilbake til eksemplet som bIe brukt ovenfor: Koding av et bestemt tre 
kan ogsa vrere ved f01gende ord i utsagns form, uttalt eH er tenkt: «Treet 
har hengende, bue-formede og brunfiolette grener, forholdsvis sma, nesten 
trekantformede og gmnne blader, har hvit-barket stamme, oSV». Vi kan 
m.a.o. si at personen gir en beskrivelse av - foretar en analyse - ikke ba-
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re av objekt- eller plante-klassen tre, men kanskje spesielt av klassen hen
gebjork blant Wer. 

Ja, det er mulig a ga et trlllll videre vell a si: ULeu slike begreper og spnlk
ferdigheter som inngar i kodingen av de/er, re/asjoner mellom dem, egen
skaper ved demo osv .• og som kommer tiI uttrykk i analysen, ville det vrere 
vanskelig a lrere et n0yaktig begrep om objekt-k/assen bj0rketre/henge
bj0rk; og selvsagt lrere ogsa andre objekt-klasse-begreper. 

Ord elIer systemer av ord som betegner klasser av deler, klasser av egen
skaper (bl.a. st0rrelsen og plass i forhold til), funksjoner elIer bruk, etc., 
er i denne fm-stand mer grurlflleggeflde enn objekt- og hendelses
klassebegreper. De utgj0r saledes n0dvendige /cerejorutsetninger for ana/y
tisk persepsjon. Og analytisk persepsjon inngar i de tleste typer av lrering, 
inkludert ferdighets- og begreps-lrering (se kapt. IV-VI). 

Analyse defineres i denne forbindelse som del a kode samme jenomen 
pa j/ere mater; som med/em av j/ere og ulike k/asser og ved hje/p av flere 
grunn/eggende begreps-systemer, om man vii. 

Det som er vist ved flere eksempler ovenfor, nemlig at vi i 10pet av utvik
lingen lrerer a persepere pa en klassifiserende, analytisk mate ved hjelp av 
vare LTM-Iagrede klasse-hegreper, er i god overensstemmelse med bl.a. 
HEBBs (1949; 1955) og BRUNERs (1957) syn pa persepsjon. Det at vi of test 
kan kode det sansede ved klasse-betegnende ord, om vi vii, er en kIar be
krefteIse pa dette. 

Koding i form av anvendte sprakferdigheter, tilknyttet begrepene, var 
kanskje ikke like fremtredende i de nevnte forskeres tenkning. 

Utsagn - multippel klassifikasjon 
Nar en person har lrert a kode det sansede ved klassebegreper, tilknyttet 
sprakferdigheter, viI en setning elIer et utsagn vanligvis uttrykke enflerjol
dig koding fra personens side; det viI si: Tildeling av medlemskap i tlere 
eHer mange klasser: 

UTSAON 

Blomstervasen 
har 
sylinder
form, 
er Iaget av 
stoffet 
glass og har 
gnmn 
farge 

KODET VED 

Objckt-klassc-navn, del vis betegnet etter bruk (til cl 
ha blomster i) 
Egenskapsnavn - pa undergruppe av former 
Egenskaps-navn, overordnet sylinder 
Hendelsesklassenavn (begreps-system-navn) 

Over-ordnet navn - begreps-system STOFF 
Navn pa en underordnet klasse av stoffarter 
Egenskapsnavn, pit undergruppe av farger 
Egenskapsnavn, pa begreps-system. 
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Viktige kategorier av LTM-grunnlag for a kode under persepsjon, 
oppsummert 
Det som er fremf0rt, i det foregaende, gir et f0rste bel egg for a fremheve 
tre viktige hovedtyper av LTM-grunnlag for a kode, under persepsjon; 
dvs., hos den som har lcert det Gff. figur 11.2, s. 31) 

1) Begreps-organiserte erfaringer; dvs. klassebegreper, hierarisk ordnet til 
begreps-systemer av ulike omfang; herunder grunnleggende begreps
systemer. 

2) Ferdighets-organiserte (sekvens-organiserte) erfaringer, inkludert 
sprakferdigheter av ulike slag. 

3) Disposisjoner for a kode ved emosjonelle og motivasjonelle reaksjoner. 
(NYBORG, 1981, 1) 

De nevnte organiseringsformer er derfor notert i LTM hos den lrerende 
person, symbolisert i figur 11.2 ved noen viktige prosesser og strukturer. 
Organiserings-formene korresponderer med hva man i didaktiske (under
visningslrerens) analyserer av undervisningsmal har betegnet 

1) Kognitive m~U - begrepsorganiseringer, prinsipper, m.m. 
2) Psyko-motoriske mal - ferdigheter 
3) Affektive m~il - emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner 
(KOMPENDIUM I DIDAKTIKK, 1975) 

I tilsvarende analyser av fag- og fag-kunnskap, der man vanligvis sl0yfer 
det affektive aspekt, beskrives et fag eller en disiplin ved bl.a. 

1) en begreps-struktur, tilsvarende et omfattende begreps-system; 

2) et sett av symboler. korresponderende med de sprakferdigheter som 
skal lreres. 
(KING & BROWNELL, 1966) 

«Modellens» LTM-organisering er saledes i overens-stemmelse med begge 
de nevnte analysene; den samstemmer imidlertid ogsa med andre slags ob
servasjoner og analyser som vi skal vende tilbake til, bl.a. i underkapittel 
11.3. 

38 



11.3 Utviklings-endringer i LTM-Iagret erfarings-gmnnlag for a kode ps 
en analytisk mate, antydet: Endrede lrereforntsetninger. Litt om 
forboldet mellom koding og korttids-minnet (KTM) 

K oding og L TM 
Det tema som bIe pabegynt under punkt 11.2 - om LTM-grunnIaget for 
anaIytisk a kode sansede stimuli - skaI kortfattet ses under en utviklings
psykologisk synsvinkeI her. Det viI imidlertid bli noe mer utf0rlig behand
let, bl.a. i kapittel VIII som spesielt handler om hukommelse for og overf0-
ring av det la::rte. Temaet gis sa stor plass i denne forbinde1se, fordi koding 
i persepsjon er definert ved de LTM-Iagrede erfaringer som til enhver tid 
er aktivisert av sansede stimuli og inngar i kodingen av demo 

Kodinf( Of( KTM 
Av lignende grunner viI ogsa korttidsminnet (KTM) bli kortfattet beIyst 
under dette punkt. Kodingen er saledes bestemt, ikke bare av de LTM
Iagrede erfaringer som aktiviseres av 0yeblikkelig stimulering; men ogsa av 
det som kan huskes, for kort tid, av nylig kodede erfaringer. Pa denne ma
ten er det mulig for pcrsonen a kode enhver ting og hendelse inn i den sam
menheng (context) som de inngar i (NYBORG, 1981, 2). 

KTM har imidlertid sammenheng med koding ogsa pa en annen mate. 
Kort-tidsminnet, til forskjell fra sensorisk minne, er nemlig definert blant 
annet ved at det dreier seg om et kortvarig minne for kodede sansede 
stimuli. 

KTM er pa denne maten med pa a bestemme kodingens art; men KTM 
er pa den annen side avgj0rcnde bestemt av hva som er kodet og hvordan 
dette noe er kodet. 

11.31 Utviklingsendringer i LTM-grunnlaget for a kode pa en analytisk 
mate, antydet 

Analyse - under persepsjon - er i det foregaende definert som det a kode 
ett og samme fenomen pa flere mater, ved ulike begreper og begreps
systemer, slik at det gis medlemskap i flere kategorier eller klasser. 10 flere 
av de mulige kodinger som foretas, desto n0yaktigere er analysen. 

Hvis en slik analyse skal kunne spnlklig bevisstgj0res eUer erkjennes av 
personen og skal kunne formidles til andre personer, ma kodingen ogsa 
innebrere bruk av en eUer annen form for «ekspressive» sprakferdigheter; 
at kodingen skjer f.eks. ved «indre tale» eUer h0rbar tale; ved a notere ned, 
tegne ell er pa andre mater a uttrykke det perseperte/erfarte. 

Nilr analysen foregar ved emosjoneIl og motivasjonell koding - i lys av 
lagrede og assosierte f0lelser og motivdisposisjoner - hender det ofte at 
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den ikke mlr frem til det spnlklig sett bevisstgjorte. Kodingen kan, som 
nevnt tidligere - likevel uttrykkes og derved observeres av andre menne
sker via en rekke autonome (sclv-styrtc) reaksjoner; dvs., slik det er vist i 
for bind else med beskrivelse av sanse-grunnlag for emosjonelle erfaringer. 
Bl.a. personlighetspsykologen ROGERS (1951) har pekt pa 0nskeligheten 
og n0dvendigheten av en spraklig bevisstgjort koding - en symbolisering 

ogsa av slike erfaringer. Dette som et viktig grunnlag for a vrere «kon
gruent» i sin persepsjon. 

Likevel er det slik at en rekke velkjente utviklings-psykologer noksa ensi
dig har rettet oppmerksomheten mot de mer gcnerelle organiseringsforlucr 
i LTM, nemlig begreper som grunnlag for a forsta og tenke, bl.a., og tildels 
ogsajerdigheter som grunnlag for a handle; dette ut en a behandle spesielt 
de erfaringer som mest direkte opprinner i det autonome nerve-systemet. 

Det har saledes vrert fullstendig enighet - konsensus - mellom frem
staende utviklings-psykologiske forsker.e om en rekke hovedtrekk ved ut
viklingen fra spebarn til et «dannet» menneske. Dette til tross for at de har 
hatt hf2Jyst forskjelIige utgangspunkt og har beskrevet (eller kodet) sine ob
servasjoner og teorier ved tildels sterkt ulike ord. Bade hos VYGOTSKY 
(1962, 1971), hos PIAGET (FLA VELL. 1963). hos HE BB (1949. 1955) og 
hos BRUNER (bl.a. 1966) beskrives utviklingen ved en endring fra klar 
mangel pa klassebegrepsorganiserte erfaringer til de mer og mer omfatten
de og sammensatte, kognitive strukturer (PIAGET), symbol
representasjoner (BRUNER) eHer begreps-systemer (VYGOTSKY). 

Og HEBB (1955) har fremholdt at sentralnervesystemet ma bli begrepsor
ganisert, for a hli effektivt i a betjene psykiske funksjoner. 

Ogsa om alders-intervallet da de mer sammensatte, grunnleggende 
begreps-systemer er mer fuHstendig lrert, slik at de kan betjene bl.a. en an
alytisk persepsjon, er det stor grad av enighet. 

F0r vi kortfattet oppsummerer en del av disse forskernes synspunkter og 
[UUll, kan od vrere nyttig a fremheve et par andre, tildels enda mer generel
le trekk ved LTM-grunnlaget for it kode under persepsjon. 

For clet r",rste: Fordi koding er definert som en aktivisering og anvendel
se - under persepsjon - av LTM-Iagrede erfaringer til a tolke eHer identi
fisere sansede stimuli, er det mulig it sla fast f0lgende: Det nyf0dte barnet 
har i denne forstand svaert sma muligheter for a kode sine sansninger. Dets 
persepsjon bestar m.a.o. for det meste av sansning, pa den ene side; «id en
lifikasjoner» ved reflekser (ulaerte S-R-forbindelser) og instinkt-funderte 
handlings-m0nstre, pa den andre. 

T I"'pet av en normal utvikling og med rimelige erfaringsmuligheter, tiltar 
kapasiteten for it kode pa begrepsmessig og dermed jelles-menneskelig ma-
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te gjennom alle ar; men srerlig mye, kanskje, i aldre opptil16-18 M, da alle 
ell er de fleste blir oppdratt, opplrert, undervist, etc. 

Men forholdsvis lenge mangler de I1t:slt: barn muligheter for a. kode pi\. 
en spniklig bevisstgjort mate. Dette reflekteres bl.a. i det forhold som er 
fremhevet srerlig av psykoanalytiske forskere, nemlig at en vesentlig del av 
ubevisste erfaringer Gfr. ROGERS: Ikke-symboliserte erfaringer) stammer 
fra tidlig barndom; dvs., tidspunkter da barnet end a ikke hadde lrert til
strekkelig grunnlag for spraklig a kode og derved bade bevisstgjere og ana
lysere sine erfaringer. 

Videre gjenspeiles denne manglende kapasilel fur spniklig bevisstgjort 
koding trolig ogsa i det faktum at de fleste mennesker husker svrert lite av 
hva de erfarte i tidligste barneM; dvs., husker pa en bevisst mate. 

Det er med andre ord mulig a si at en spraklig koding av sansninger synes 
a vrere et forholdsvis sent fenomen, og ligger langt etter det a lrere talefer
dighet. VYGOTSKY (1962) har swedes antydet alderen fern ar som et tids
punkt da «talen begynner a bli internalisert». Den analytiske kodingen, 
som synes A vrere avhengig av at en rekkc grunnleggende begreps-systemer 
er lrert, er imidlertid et end a senere fenomen (NYBORG, 1978. 1; 1980.3). 

Nar det gjelder sprdkferdigheter som grunnlag for a kode i sin alminne
lighet, skal vi vende tilbake til slik lrering bl.a. i kapittel IV. En grundig 
oppsummering av utviklingsbeskrivelser pa feItet sprakferdigheter ble tid
lig gjort av D. McCARTHY (1954). Den er senere supplert og utvidet pa 
forskjellig vis. 

Det er imidlertid n0dvendig cl fremheve at spn'i.kferdighetene (bl.a. tale
persepsjons-ferdighet, tale-ferdighet, leseferdighet og skrive-ferdighet) ik
ke i seg selv er tilstrekkelige redskaper for koding. Det kan de bare vrere 
nar de, integrert med bl.a. klassebegreper og begreps-systemer, inngar i 
hva vi kan kalle instrumentelle sprrik-funksjoner; dvs. at de kan vrere in
strumenter eHer redskaper for a persepere, lrere, tenke, komunisere, osv. 
Ikke minst kan de under verbal-spraklig kommunikasjon vrere redskaper 
for A interagere med andre mennesker - fur menneskelig sosialitet. Det 
kan de imidlertid bare vrere dersom de personer som bruker ordene i et 
sprak. har lrert dem som symboler for tilnrermet de samme klassebegreper 
og andre vanlige meningskomponenter. 

NA tilbake tH utviklings-psykologien: Ifelge PIAGET skjer mye av ut
viklingen henimot de mer fullstendig lrerte begreper og systemer av begre
per (kognitive strukturer) i lepet av tiden fra barns syvende tH ellevte Ar; 
dvs., den sakalte konkret-operu!:>jonelle periode. Vi kan merke oss at dette 
alders-intervallet i vArt land faller sammen med de fire ferste skole-Mene 
for de fleste barns vedkommende. Hos dem som utvikler seg - lrerer -
henholdsvis langsommere og hurtigere, kan den konkret-operasjonelle per-
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iode vrere opptil sterkt forskj0vet; og for noens vedkommende nas den 
aldri. 

De vel organiserte begrepsmessige strukturer som i denne perioden utvik
les (lreres og lagres i L TM), antas a ligge til grunn for en rekke «mentale 
operasjoner» som vi skal vende tilbake til i scncrc kapitIcr; dvs., til grunn 
for doble og flerfoldige klassifikasjoner eller kodinger, for «klasse
inklusjoner», for konservasioner, etc. Som basis for de andre prosessene 
er imidlertid en kapasitet for «desentrering»; dvs., et ord som betegner 
svrert mye av det samme som her er kalt analyse og analytisk persepsjon. 
M.a.o., en tlerfoldig koding av et fenomen. 

I 10pet av det samme intelligens-alder- (IA)-intervall1(7-11) utvikles hva 
BRUNER har kaIt «ekte symbol-representasjoner». Dette inneb.-erer bl.a. 
at ethvert lrert ord - h0rt og sagt, senere lest og skrevet - begynner a fun
gere som utelukkende symboler for noe, atskilt fra det de symboliserer. Vi
dere at de aller fleste ordene forstas som symboler for klasser av ting og 
hendelser, og som symboler for klassebegreper som matte vrere «represen
tasjoner» av dem i personen. 

Endelig, ved slutten av og etter den ne period en, mener VYGOTSKY a 
ha observert, er en del mer fulIstcndigc begreps-systemer bert. 

HEBB og BRUNER er dem som klarest har uttrykt at begreps
organiseringer i 10pet av utviklingen kommer til a danne basis for det meste 
av (koding i) persepsjonen, slik at den blir «kategoriserende». Nar det gjel
der innvirkende faktorer i lrerings-betinget utvikling henimot et begrepsor
ganisert L TM, er det imidlertid VYGOTSKY og BRUNER som klarest har 
betonet sprakferdighetenes betydning; ikke bare som redskaper for a kun
ne uttrykke begreps-forstaelse, men ogsa sorn rcdskapcr for a samle inn og 
organisere erfaringer: «Bla, gul, gmnn og r0d er alle like i at de er navn 
pa (symboler for) klasser av farget». «En, to, tre. fire. osv .. er alle like i 
at de er navn pa antalls-klasser», osv. (Se sprakferdigheter som 
organiserings-form i LTM i figur 11.2). 

Men ogsa PIAGET har fremholdt at «begrepsmessig intelligens» utvik
les ved hjelp av sprak-funksjoner; dvs., mIr de fungerer som redskaper for 
a. interagere med andre mennesker, og srerlig med dem som man kan lrere 
noe ay. Det begrepsmessige er m.a.o. en viktig del av det mennesker ma 
vrere felIes om a ha, og sorn derved kan bidra til a redusere ego
sentrisiteten. 

1 Intelligens-alder eller mental alder (MA), til forskjell fra kronologisk eller levealder: Den 
aldersgruppe en person intelligensmessig ligner mest mir hun/han er testet med en intelli
gens-test. 
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Det som er omtalt under dette punktet, dreier seg ikke bare om endringer 
i en persons LTM-grunnlag for i\. kode analytisk, under persepsjon. Det 
urder seg i like hldY grau um emlringer i en persuns la::refurutsetninger, sum 
skal videre omtales bl.a. i kapittel VIII. 

11.32 Koding og kort-tids-minnet (KTM) 
Som nevnt har kodingen sammenheng med kort-tidsminnet pi\. minst to 
viktige mater: 

1 KTM - koding 
KTM for det nylig erfarte er avgj0rende for om stadig nye sansninger skal 
kunne kodes inn i den sekvens-ordnede sammenheng (context) som de inn
gar i. Dette kan illustreres pa utallige mater, bl.a. ved ord som h0fes eller 
leses i regel-bestemte rekkef0lger etter syntaktiske1 regler i form av 
setninger og mer omfattende utsagn. 

Ethvert ord som mottas under slike betingelser, ma da of test forstlis -
kuues veu begrepslllessige urwneninger - ugsa i lys av ue uru sum llylig 
er lest og kodet pa lignende mlite. I enkelte tilfeller, slik som i utsagnene 

..,..pa hodet 
«Han har en krone _ i portemoneem> 

kan sligar den endelig koding av ordmening for «krone» f0rst finne sted 
etter at helords-kodingen - lesningen - er kommet et stykke videre i 
teksten. , 

Mest innlysende er kanskje dette avhengighetsforhold mellom KTM og 
koding, i lesning og h0rt tale, med hensyn til pronomener, som viser til
bake til «navn»; eller i forhold til substantiver i bestemt form, der ordets 
grammatikalske form viser tilbake til en tidligere bestemmelse; eller i for
hold til homonymer som betegner tilfeller der en og samme ordform kan 
ha to eller flere tildels sterkt forskjellige begreps-meninger (slik som f.eks. 
ordet krone)" osv. 

Mer generelt gjelder det at KTM for det nylig erfarte er n0dvenciig for 
a kunne vite hvor man til enhver tid er i tid og rom. Den som av ulike grun
ner ikke «f0lger med», «faller» raskt ut av sammenhengen og kommer ikke 
bestandig lett inn i den igjen. Det samme gjelder for dem som ikke har gode 
forutsetniner for a f01ge med; dvs., de som ikke hurtig kan kode ord og 
andre situasjons-komponenter ved sprakferdigheter og ordmeninger. De 
blir lett «staende utenfor» i mange sammenhenger (se ogsa 11.4 om 
lrerevansker) . 

1 Syntaks - den del av grammatikken som omhandler ordenes og ordklassenes rekkefelge 

ml.r de star i ulike setninger. 
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2 Koding - KTM 
Pa den annen side har mange unders0kelser vist at kodingen, dvs., de 
kodings-reaksjoller (KR i fig. 11.2) sum anvemles, kan ha belyuning bade 
for mengden av det som kan beholdes i KTM og for hvor tang tid det kan 
beholdes. Dette forhold skal vi vende tilbake til i kapitel VHf. Men noe 
skal nevnes her. 

Hvis «noe» kodes ved «negative» f0lelser - f.eks. ved sterkt sinne eller 
ved overveldende fryktlangst - hender det ofte at lite eller ingenting av 
en erfart situasjon huskes selv etter kort tid. En «fornuftsbestemt» koding 
forhindres i sa fall av persepsjons-desorganiserende f0lelser. 

Nar hendelser i en bestemt rekkef0lge, f.eks. tallordene som motsvarer 
tallene 5379482, kan lett kodes av personen, greier de f1este voksne men
nesker a gjengi ellerhuske 6-7 enheter i riktig rekkef01ge like etter presenta
sjonen. Dette er of test betinget av at de har ro bade i og omkring seg. Min
dre barn greier vanligvis noe fa:rre enheter. 

En viktig forutsetning for a mestre dette, synes a va:re at personen kan 
kude euhetelle veu et «f/UVfm; uvs .. , veu et tallunl, et bukstavnavn, et hd
ord av annet slag, et n0kkelord for et avsnitt, osv., alt ettersom det dreier 
seg om ulike enheter som gis for memorering. Den anvendte kode kan i sa 
fall fastholdes og eventuelt gjentas (be rehearsed) som grunnlag for a /or
tenge KTM. 

Dersom det, slik som ovenfor, dreier seg om syv taUord som innenfor 
vedkommende sammenheng ikke skal symbolisere noe bestemt, dreier det 
seg om en forholdsv~s lileu iuf,-!ImasjuIlsrnengde sum faslhuldes. Hvis det 
derimot dreier seg om syv n0kkelord i like mange avsnitt i en lest tekst, der 
hvert n0kkelord kan brukes til a rekonstruere mye informasjon, vii det 
KTM-huskede ved syv enheter vrere av langt st0rre omfang. 

Grunnlaget for a kode ma i begge tilfeller va:re i langtidsminnet (LTM). 
I f0rste tilfelle dreier det seg om fhv. ensidig a aktivisere LTM-Iagrede 
sprak/erdigheter, slik at en ukjent kombinasjon av velkjente tallord kan 
kodes og gjengis etter kort tid; i det and re tilrellet ma, i tillegg til sprakfer
dighetene, ogsa ordenes begreps-meninger og setningenes mer omfattende 
meninger samordnes til helheter som kan fastholdes ved hjelp av et lite ut
valg av ord; m.a.o., bade sprakferdighetene og de LTM-Iagrede, begreps
ordnede meninger som of test er knyttet til ord, tegn og til grammatikalske 
omforminger, inngar i slik koding. 

Det er sAledes mulig a si at kodingen har betydning bade for varigheten 
av KTM og lor mengden av det som kan oppbevares i et KTM. Av de grun
ner som er nevnt, er KTM fremstiIt som en aktivisert «del» av LTM, i figur 
11.2. 
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11.4 Lrerevansker eIler lrere-forhindringer definert ved 
erfarings-begrepet 

Det er vist al erfuringer kan defineres ved de sansninger person en til enhver 
tid gj0r og ved den maten det sansede eventuelt kodes pa; m.a.o., erfarin
ger kan define res ved persepsjon av stimuli som kommer fra ulike kilder 
i og utenom personen. 

Videre er lcering definert som det a L TM -lagre erfaringer, eventuelt etter 
f0rst a ha bearbeidd eUer organisert ulike erfaringer i forhold til hverandre. 
Vansker med a lcere, og dermed svikt i det a utvikle seg via lrering, obser
vert hos mange barn, ma derfur ha nrer sammenheng med erfaringsbgrepet 
ag kan defineres ved det. 

Erfarings-appsamIing, -bearbeidelse og -lagring, som lreringen er defi
nert ved, kan saledes farhindres eller vanskeliggj0res pa flere mater: 

1 Ved at personen lever opp i ell er utviklcs i et stimuleringsfattig miIjl1J; 
under stimulerings-depriverende betingelser, am man viI. Deprivasjanen 
kan amfatte bade spraklige ag ikke-spraklige erfaringer; bade dem sam 
ligger til grunn far cl lrere begreper og dem sam kan iigge til grunn far 
a lrere sprakferdigheter og andre ferdigheter; agsa dem som kan ligge til 
grunn far a lrere utviklings-fremmede emosjonelle ag motivasjonelle 
disposisjoner. 

Som mulig komponent i dette kan innga at et barn/en person, av ulike 
grunner ag palagt utenfra, amfattende farhindres i a ferdes amkring og 
derved hindres i cl gj0re de mange slags erfaringer som er m~dvendige for 
en rik utvikling. 

2 Videre kan en rik erfarings-oppsamling og -bearbeidelse forhindres ved 
at persanen av ulike emasjonelle og motivasjonelle grunner1 utelukker 
seg selv fra - stenger av for - mange av de erfaringer sam er n0dvendige 
for a lrere og derved utvikle seg pa en gunstig mate; dvs., personen kan 
«fysisk» flykte fra n0dvendige lrerings-situasjoner; eUer skyver «men
lall» bUrl IIluligheter far a. gj0re erfaringer ved cl kansentrere oppmerk
samheten om noe annet. 

En spesiell side ved slike lrere-hindringer eller -vansker er at felelses
betingede farstyrrelser ofte 0delegger muligheten - under innlrering av 
nye oppgaver - for cl utnytte hva som tidligere er lrert og kunne ha tjent 
til cl lette nylreringen. M.a.o., kodingen kan bli direkte feil (<<denne situa
sjonen er farlig far meg»), eller lreringen blir en planl0s fors0k-og-feiling 
fordi kudings-grunnlaget desorganiseres. 

1 Evt. forarsaket av traumatiske hendelser eJler konstitusjoneJle disposisjoner. 
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3 Sensorisk svikt 
Erfarings-oppsamlingen kan vanskeliggjores eller forhindres ogsa ved 
sanse-svikt eHer ved at personen gjennom lammelser, f.eks., sterkt for
hindres i a kunne bevege seg omkring og ved handlinger generelt gjore 
erfaringer; gjore mange slags orienterings-reaksjoner, om man ·viI. 
Mest kjent innenfor omractet sensoriske svikt er syns-forstyrrelser av 
ulike slag samt blindhet, pa den ene side; horsels-forstyrrelser og dovhet, 
pa den annen side. Srerlig ved blindhet og dovhet rammes innlreringen 
av sprakfunksjonene sterkt. 

Det a gjore de mange synsbetingede eri"aringer, som omfattende og 
viktig del av grunnlaget for begreps-organiserte erfaringer - dem man 
bruker til a begripe ordene med ~ forhindres fullstendig hos blinde; og 
vanlig leseferdighet er det umulig for blinde a lrere; vanlig skrive
ferdighet nesten like umulig. 

Dove er sterkt hemmet i a lrere tale-persepsjons-ferdighet og tale
ferdighet fordi de ikke har mulighet for a hore and res tale som grunnlag 
for a fa bygget opp en forestilling om (en representasjon av eHer «stan
dard» ay) ordene. Slike representasjoner antas a vrere nodvendig for a 
kunnc imitere horte ord og eventuelt fa dem korrigert. Videre har dove 
heller ikke mulighet for a h0re feedback-stimuli (SF) fra sine egne forsok 
pa a artikulere. Av den grunn slutter dove barn meget tidlig a lage lyder 
inkludert, selvsagt, de spnlk-lignende lyder. Av de grunner som er nevnt, 
blir barnets anledning til tidlig a fa lrere et manuelt tegnspnlk av desto 
storre betydning. 

Sensoriske lrerevansker i form av svikt i kinestetisk sansning er mindre 
kjent; de kan imidlertid tenkes a virke inn pa mange typer av looring. 

4 En fjerde mulighet er at de erfaringer som gj0res av f.eks. «konstitu
sjonelle» grunner ikke sa lett bearbeides av og lagres i personen. 
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Dette er ansett som en klar mulighet eller er pavist bl.a. for mange av 
de hjerneskaddes vedkommende (personer med afasier / dysfasier, med 
!;t:n:bralt: part:ser, med konstitusjoneIle epilepsier, med antatt minimale 
og diffuse hjerneskader, etc.); srerlig hos personer med svrere hjerneska
def ell er -patologier ma man regne med lagrings- og bearbeidelsessvikt 
i forhold tit erfaringene. Det er imidlertid sett som en mulighet ogsa for 
andre grupper av personer som har lavere IQ: At de ikke har lrert det 
de normalt burde gjore av sine erfaringer. 

Men bildet er i slike tilfeller atskillig mer komplisert, fordi flere av de 
faktorer som er nevnt kan antas a virkc sanUllcn; dvs., nar ingen hjerne
skade er pavist og IQ likevel viser seg a vrere lav. 



5 Den samIede effekt av alle de herevansker som er nevnt, blir noen
Iunde ensartet: Personen far enten ikke gjort eller Iagret og bearbeidet 
i forhold til hverandre aUe de erfaringer som skaI gj0re stadig mer variert 
og n0yaktig koding mulig, under nylrering. Det bygges med andre ord 
ikke opp alle de n0dvendige lcereforutsetninger som skal til for a 10se sta
dig mer kompliserte oppgaver og 10se dem i et stadig hurtigere tempo. 

Dette kan sies a utgj0re en kontinuerlig selvforsterkende ugunstig eller 
ond sirkel: 

Sviktende 
NYL.lERING: 
(sansning, 
koding, 
KTM, 
Iagring, 
etc.) 

Svikt i 
LTM-INNHOLD 
og -ORGANI
SERING 

6 Et nest en uunngaelig uheldig resuItat av alt det som er nevnt, er at per
sonen ikke sa lett opparbeider den n0dvendige selv-tillit, selv-respekt og 
selv-stendighet som vi alle trenger a ha; tvert imot viI usikkerhet og frykt 
for /ceringssituasjoner lett komme til a dominere; frykt og forS0k pa a 
unnga de situasjoner som innebrerer noe nytt, noe end a ikke godt nok 
mestret eller lrert av personen. 

11.5 Noen pedagogiske konklusjoner 
Hvilke pedagogiske konklusjoner - om det a tilrettelegge lrerebetingelser 
for barn og unge l 

- er det mulig a trekke pa grunnlag av analysen i dette 
kapitlet? 

Noen kan nevnes: 

Rikt sanse-grunnlag for d erfare: Lf£remidler og undervisningsmater 

Det er allerede antydet at var viten om sansegrunnlaget for a lrere ma ha 
betydning for valg av If£remidler i yid forstand; dvs., de typer av ting og 
hendelser/situasjoner som skal gi barnet eller eleven de erfaringer som kan 
bidra til adekvat lrering. 

1 Ogsa voksne, for den saks skyld. 
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De ma vrere slik at de gir et rikest mulig sanc;egrunnlag for a erfare. Mo
deller og bilder, og selv film og fjernsyn gir saledes bare reduserte mulighe
ter for a gjere «ekte» erfaringer. Og «uekte» elIer kunstige er de bl.a. fordi 
de mangler viktige kvaliteter for sansning. Deres «konkretiseringsverdi» 
kan derfor vrere tvilsom hvis de hindrer bruk av «naturlige» ting og 
hendelser. 

Deler av erfaringsgrunnlaget for a lrere skal, som nettopp vist, komme 
utenfra: Fra ting og hendelser, fra bilder og beker, og fra det som sies elIer 
foreleses i forbindelse med demo Viktige erfaringer har imidlertid sammen
heng ogsa med den lrerende persons egne handlinger, bade fra orienterings
reaksjoner og fra andre reaksjoner og handlinger (OR, R). Det dreier seg 
bl.a. om at «elevem> selv - vcd it handle - kan endrc den lrerings
situasjon som hun/han er i; kan end re SD med and re ord; kan videre motta 
indre og ytre feedback fra egen handling (s, SF), og kan bare motta visse 
erfaringer om handlingers konsekvens (SK t ) ved selv a handle. 

Neyaktig viten om og forstaelse av det erfaringsgrunnlag som er viktig 
for a lrere, er derfor av betydning, ikke bare for valg av undervisningsmid
ler, men ogsa for valg av undervisnings-mdter eIler -metoder mer generelt. 

Observerende /mring ved hje/p av gode modeller 
Nar det gjelder det vi skal kalIe observerende /mring i neste kapitteI. spiller 
ogsa pedagogens egen handling, hans demonstrasjon bade av ferdigheter 
og viten, en betydelig rolIe. Pedagogen ma med and re ord «kunne sitt fag», 
ha lrert godt det hun/han skal vrere «modeIl» for overfor «eleven>. Dette 
omfatter ogsa et «modell»-grunnlag for a lrere hva som er henholdsvis rett 
og gait a gj0rc overfor andre mennesker. M.a.o., nar pedagogen fungerer 
som «modelI» for moralsk-motivasjonell lrering. 

Kompensasjon jor sanse-svikt 
Nar sansing pa noen felter er vanskeliggjort elIer forhindret pa grunn av 
sanse-forstyrrelser av ulike slag, er det viktig for pedagogen a kunne tenke 
n0yaktig - analysere - hvilke andre slags sansninger kan bidra tit a kom
pens ere for dem som ikke er mulige a gjere for «eleven». 

Da som elIers i pedagogisk virksomhet fordres det av pedagogen at 
hun/han kan «leve seg inn i» - forsta og vite - hvordan det er mulig a 
ga andre «veier» enn de vanlige for a na frem med viktige erfaringer til ele
ven. Noen vii kalle slik innlevelse for intuisjon elIer fantasi og derved opp
fatte den som «skapende virksomhet». Det er ogsa mulig a oppfatte den 
som uttrykk for sikker viten om og forstaelse av lixrebetingelser og 
lreremuligheter. 
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Lrereforutsetninger: LTM-grunnlag for a kode og analysere; Lrereplaner 
En rik sanseverden som potensielt kan danne grunnlag for a gj0re mange 
ug Yarierle erfaringer, behli1ver imidlertid ikke cl vcere lceringsbefordrende. 

Den kan ogsa virke forvirrende og skremmende hvis «eleven» mangler 
forutsetninger for a kunne ordne - kunne kode og derved analysere - det 
mangfoldige som sanses. Pa den annen side: Den samme «lcerings
erfaring» presentert mange ganger og ut en variasjoner kan lett result ere i 
at personen «mister interessem> (se s. 27). 

Viktig bade for det a vcere interessert og for det a kunne lee re av det som 
sallses ikke bli uYt:ryeldet av sine sansninger - er det derfor at det i per
sonen pa forMnd er bygget opp LTM-forutsetninger for a kode/analysere 
det meste ay det som sanses. Men noe nytt - en «riktig» mengde av nytt 

ma oppgavene innebcere; dvs., noe som ikke kan kodes ell er assimileres 
(PIAGET), og som personen derfor ma {rere a kode (PIAGET: 
Akkomodasjon). 

En viktig del av grunnlagt for a persepere - LTM-grunnlaget for koding 
- mu su/edes heres. Og som vist m<1 det i meget h0Y grad lceres i form av 
klassebegreper, ordnet til begreps-systemer og tilknyttet sprakferdigheter 
sam kan tjene til a uttrykke demo Noen erfaringer ma derfor komme f0r 
andre; erfaringene ma m.a.o. gj0res i noenlunde riktig sekvens eller 
rekkef0lge. 

Det som nylig er beskrevet, er i lrereplan-sammenheng omtalt som 
«planlagte utvalg og sekvenser av lcerings-erfaringen> (TABA, 1962). Og 
sIlk planlagt opplccring eller undervisning ma ogsa kunne resultere i at en 
«ond sirkel>i (s. 47) snus, slik at den blir en «god sirkel». 

Bedret 
NYLiERING 
(sansning, 
koding, 
KTM, 
lagring, 
etc.) 

Bedret 
LTM
INNHOJ.n 
og 
- ORGANISER
ING 
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Det a here a persepere korrekt er n0dvendig ogsa for dem som altfor 
sterkt lar sin koding - under persepsjon - dominere av tanker, f0lelser 
og motiver, og som derfor kommer til a persepere pa forvrengte eller urea
listiske mater. Dette siste teamet er det naturlig a fortsette med i kapitlene 
VII og IX; dvs., der emosjonell og motivasjonell lrering skal behandles 
(VII), og der lrering i personlighetsutvikling skal omtales (IX). 

I kapitlene IV-VI skal det a lrere spniklige forutsetninger for bl.a. a kode 
utdypes. Men fllmt, i kapittel Ill, skal ulike hovedformer for menneskers 
lrering defineres ved de komponenter av lrerings-situasjoner som er pekt ut 
bl.a. i kap. ILl og i figur 11.2. 

OPPGA VER til kapittel 11 

1 Forklar, f0rst deg selv og sa en interessert annen person forholdet 
mellom det a lrere, det a gj0re erfaringer og det a persepere. 
Hvilket eller hvilke ord, i tillegg til persepsjon/erfaring, trenges for a be
skrive hele lrere-prosessen? Og hvilken av de prosesser som iungilr i h:ering 
kan pedagoger tilrettelegge? 

2 Ordet primrer star ofte for bade det f0rste og det ulrerte, og ordet 
sekundrer for det som kommer etter det f0rste og har et lrert grunnlag. 
Hvilke to prosesser, i persepsjon, passer sammen med henholdsvis primrer 
og sekundrer? 

3 Tenk gjennom og fortell en annen person om alle de viktigste former 
for a sanse. 

4 Forklar og eksemplifiser begrepene koding og analytisk koding for en 
annen person. Klargj0r ogsa hvilket L TM-grunnlag er n0dvendig for a 
kunne n0yaktig og analytisk kode en md kaste-ball laget av gummi. 
Dvs., hvilke begreper og begreps-systemer ma vrere lrert og ma kunne hu
skes og navnsettes? Og hvilke ferdigheter er n0dvendig? 
Gj0r noe lignende i forhold til bokstaven d. 

5 Forklar figurene 11.1 og 11.2 for en «vettug» annen penmn. 
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KAPITTEL III 
NOEN HOVEDKATEGORIER A V MENNESKERS LJERING, 
ORDNET pA BASIS A V KOMPONENTER, FELLES FOR MANGE 
LJERINGSSITUASJONER 

INNHOLD Side 
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111.1 Innledning 

Ill.11 LCErings-situasjoner 
Enhver situasjon kan bidra til at en person gj0r erfaringer i den forstand 
som er vist i kapittei 11. Det kunne derfor v.ere n.erliggende a definere en
hver situasjon, der en person er med, som en lrerings-situasjon for 
personen. 

Det er imidlertid rimeligere a definere en lreringssituasjon som en situ a
sjon der personen enda har noe a lrere; dvs., der personen end a ikke er i 
stand til A handle sa godt som mulig; en situasjon som enda ikke er fullt 
ut analysert av personen; hell er ikke analysert ved de innbyrdes forhold el
ler relasjoner som eksisterer mellom deler eller komponenter i situasjonen, 
osv. 

Den tilnrermet samme situasjon gjentat! kan derfor likevel vrere en 
lrerings-situasjon pa flere mater: Personen far utvidet tid og anledning tU 
a observere og derved analysere situasjonen; en gjentatt likeartet handling 
kan gi den n0dvendige eve/se som skal til for at aktuetle ferdigheter blir 
bedre; ved a handle pa flere utpmvende mater, kan ogsa nye slags konse
kvenser erfares, osv. Alt dette kan bidra til at situasjonen huskes pa en mer 
rikholdig og allsidig mate, hvilket er en n0dvendig side ved lreringen. 

Lettere a definere som lrerings-situasjoner er imidlertid de situasjoner 
som inneholder klart nye elementer for den person det gjelder. En og sam
me situasjon beh0ver imidlertid ikke a vrere en lrerings-situasjon - eller 
ikke i samme utstrekning en lrerings-situasjon - for aIle de personer som 
blir satt i den, selv om man «utvendig» sett kunne ha grunn til a mene det. 
Dette er det viktig a holde klart for seg, selv for en l.erer som har barn av 
noenlunde samme alder i sin klasse. 

Vi er her tilbake i sp0rsmalet om likhet og forskjell i erfarings-bakgrunn 
og lrereforutsetninger, som angar ogsa definisjonen av hva som kan anses 
som en lrerings-situasjon for en nrermere bestemt person. 

Ill.12 LCErings-situasjoner og hovedgrupper av lCEring, definert ved de 
komponenter som er presisert i kapitte/ Il 

Som vist kan det a lrere i en gitt situasjon innebrere ulike former for aktivi
tet: I) Med hovedvekt pa det a observere og analysere - utforske situasjo
nen - uten «malbevisst» a handle. Eller 2) med hovedvekt pa det a f0ye 
sammen en bestemt rekke av bevegelser til en mer omfattende handling; 3) 
med hovedvekt pa det a knytte et Jrert handJings-m0nster til de situasjons
komponenter som utgj0r den «rette anledning» for a gj0re dem (f.eks. taIte 
spn\klyder/ord knyttet til korresponderende trykte bokstavrekker/ord); el
ler 4) med hovedvekt pa det a handle pa ulike, allerede lrerte mater, i en 
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situasjon, for derved a finne ut hvilke konsekvcnser den enkelte handling 
gir i den situasjonen. 

1. Den f0rste gruppen ay lrerings-situasjoner vii da fremtre med yekt pa 
det a observere; dvs., det a betrakte, h0re etter, ta pa og pa and re mater 
«kjenne», lese ard, OSY., kanskje men A handle sA mye. F01gende symboler 
kan tjene til it fastholde denne gruppering ay lrerings-situasjoner og lrering: 

OR? S 

SU ... S P -person 
... OR_ S 

SD.... S P 

2. Den neste gruppen er sentrert om de bevegelser som inngar i en be
stemt rekkef0lge i en handling; og der five/se i form av gientatt. tiImermet 
samme handling utgj0r en viktig betingelse for it lrere. Denne hovedgruppe 
av lrerings-situasjoner og lrering kan igjen symboliseres ved de bokstaver 
og tegn (piler) som er definert: 

f I SF , -' S 
r 2 R S P 
~ 
r 3 

dys., der ri' r2 og r3 symboli
serer de enkeltbevegelser som 

inngar. 

3. Den tredje gruppen ay lrerings-situasjoner innebrerer en kombinasjon 
ay gruppene 1 og 2; dys., analyserte tidsmessig eller romlig rekke-ordnede 
situasjoner lreres som rette anledninger for a utf",re identifiscrte (kodede) 
del er ay en lrert handling, slik som i det a here f-eks. Jese- og skriye
ferdigheter: 

OR 
S :!. 
S 

SF-l S 
R - S 

P 
(La her s, - s3 Yrere bok
stavene i ordet mor og 

r 1 - r 3 yrere de artikulerte 
lydene «mOD») 
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4. I den fjerde gruppen av lrerings-situasjoner kan alle komponentene 
innga, men her med vekten srerlig lagt pa forholdet mellom en handling! 
og dens mulige konsekvenser. Igjen inngar rekkef0lge som viktig analyse
grunnlag. For konskvensen ma i tid vrere nesten samtidig med ell er jelge 
euer handlingen; ellers kan den ikke vrere en konsekvens av vedkommende 
handling. 

Pa den annen side: Ikke alle hendelser som er pa en slik mate tidsrelatert 
til handlingen beh0ver a vrere konsekvenser av handlingen. Sammenfallet 
i tid kan vrere rent tilfeldig. Nar slike tilfeldige sammenfall likevel danner 
grunnlag for lrering, har SKINNER sett slik lrering som basis for overtro. 
Det ma m.a.o. vrere andre forhold enn et bestemt tids-forhold mellom 
handIingen og et etterf0lgende stimulus (SK) for at det berettiget skal kun
ne kalles handlingens konsekvens: 

SK± 
s 
s En pil gar her fra R (handling) til • P I SK for a vise at SK ma etter-

1 s 
R s f0lge R i tid. 

111.2 Observerende eller perseptuell looring. der det a handle for a oppna 
planiagte konsekvenser er lite fremtredende 

Betegnelsen observerende lrering er benyttet i stedet for uttrykk som resep
tiv (mottagende) lrering ell er passiv lrering ved ensidig stimulus-mottagelse, 
som har vrert brukt som betegnelser om noe av det samme. Dette for a 
fremhcvc at sclv tilsynclatcndc passiv la::ring oftest har som forutsetning at 
den lrerende person er vaken og oppmerksom; og all ere de dette innebrerer 
aktivitet - at personen er aktiv. 
Men mange erfaringer, gjort ved observasjon, kan som vist bare gj0res ved 
at personen i tillegg utf0fer orienteringsreaksjoner! (OR) av ulike slag: Ser 
henimot, lar blikket gli over, f01ger med blikket, gar bort til eHer inn i, tar 
pa, snur eller vender pa, f0lger kanter med handen, lytter til, snuser ut i 
luften, osv., osv., er uttrykk fra daglig-spnlkct som viscr til slike 
orienterings-reaksjoner. Ofte gj0res slike orienterings-reaksjoner svrert 
diskret. slik at de er nesten umerkelige for andre mennesker. 2 

! Handlinger gjores imidlertid bestandig i forhold til en eller annen situasjon. 
2 Derfor er de ofte vanskelige it observere for andre. 
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Det er derfor i noen tilfeller bare subtile forskjeller mellom det a lrere 
ved observasjon og det a lrere ved a handle og erfare de konsekvenser som 
handlingen medf0rer. Strengt taU Kan alle frivillige orit:nteriugs-reaksju
nerI sies a vrere operante eller instrumentelle; dvs., de brukes til - er 
«redskaper» eHer instrument er for - det a oppna ulike former for sanse
messig kontakt med ting og hendelser i det ytre milj0et. Stimulering av san
se ne kan i sa fall vrere den positivt opplevde eBer kodede konsekvens av 
handlingen. 

Likevel er det ofte mulig, i praksis, a sette et skiIIe meIlom handlinger 
som gj0res for cl bringe personen i best mulig sansemessig kontakt med Olll

verdenen, pa den ene side; handlinger som enten 1) er drevet av et behov 
eller 2) er motivert av tanken pa a oppna kjente positive eller pa a unngti 
kjente negative konsekvenser (insentiver), pa den annen side. 

[JEre insentivverdier 
Ved observasjon er det saledes mulig a lrere bade ting (inkludert bokstaver 
og tall) og hendelser a kjenne; og lrere hvilken insentiv-verdi de matte ha 
for ulike andre mennesker. De mennesker som man liker og som man der
for eventuelt 0nsker a lrere a bli lik - som personen identifiserer seg med 
- viI hun/han gjerne overt a insentivverdier fra; observerende lrering kan 
i denne forstand komme til a bestemme hva personen anser som henholds
vis positive og negative konsekvenser av a handle. 

Lrere ling og hendelser a kjenne 
Uttrykket observerende lrering er i srerdeleshet benyttet sIik av BANDU

RA (1977), som treffende har betegnet sine tanker om lrering som en «sosi
al lrerings-teori». Men observerende lrering kan result ere i viten eller 
kunnskap ogsa om ting og hendelser i sin alminnelighet. I Observasjoner 
inngar saIedes i det a lrere tingenes deler, form, farge, bruk, osv., det stoff 
de er laget av, de st0rrelses-, plass-, vekt- og temperatur-forhold de har tit 
andre ting, etc. - a kjenne; observerende lrering inngar ogsa i det a lrere 
rekkef0lger i og av hendelser, osv. 

Lrere av andres lrering 
Men ellers kan det a lrere ved a observere andre mennesker innebrere a lrere 
bade av deres handlinger, av handlingenes konsekvenser og av de andres 
lrering. Det siste er et mulig resultat av at flere elever elIer studenter er sam
men nar de lrerer. Dette gjelder selvsagt bare nar lreringen foregar pa en 
slik mate at lreringsfor10pet kan observeres ogsa av andre personer enn den 

I Frivillige orienteringsreaksjoner settes her i motsetning til hva PAVLOV (1927) kalte 
orienterings-rejlekser, som utl0ses av stimuli. 

2 Dvs., ogsa bortsett fra deres insentiv-verdi. 
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lrerende person selv. Da1 - og bare da - gis anledning til a observere hva 
en ell er flere and re gj0r (R) i forhold til den situasjon de er i (SD) og hvilke 
kUIlst:kvt:nst:r (SK ±) ulike handlinger medf0rer. Dette kan bevisst utnyttes 
i undervisnings-situasjoner der to ell er flere personer undervises sammen. 
Mllligheten for slik lrering er derimot ikke til stede i individual
undervisning, der en elev undervises av en pedagog som ma antas a ha lrert 
pa forMnd. 

Observerende lCEring som eneste lCEremulighet 
Det a lrere ved overveiende a observere er ikke bare en viktig mulighet i til
legg til andre lrere-muligheter. I noen tilfelIer er det den eneste mulighet for 
a lrere. Det a lrere ved a observere er saledes en n0dvendighet hvis en per
son skal kunne lrere tale-persepsjons-ferdighet og grunnlaget for a imitere2 

andres handlinger, inkludert deres talt:. ·Obst:rvt:rt:m.lt: le:ering t:r videre en 
n0dvendighet nar en person skallrere sanger og musikk-stykker a kjenne, 
hvis personen da ikke kan spiIle dem selv, synge etter noter, 0.1. Det a lrere 
ved a observere er enn videre n0dvendig dersom en person 0nsker a lrere 
ved a se pa fjernsyn, lytte til radio, h0re et foredrag, se pa en demonstra
sjon, osv., osv. 

Observerende lrering kan med andre ord bidra - mer eHer mindre - til 
de fleste typer av lrering. Det er derfor n0dvendig a vende tilbake til denne 
maten a lrere pa ved flere anledninger. I denne sammenheng skal vi begrense 
oss til a vurdere en del andre mater a betegne slik looring pa. 

Perseptuell lCEring 
Blant andre HEBB (1949) og GIBSON (1969) har omtalt observerende lre
ring som perseptuell leering. Og sa:rlig HEBB har da lagt vekt pa a beskrive 
de typer av perseptuelI la:ring som har grunnlag i kombinert visuell og ki
nestetisk sansning; dvs., selvsagt sammen med andre typer av sansning som 
erfaringsgrunnlag. 

Nar denne betegnelsen - perseptuelI lrering - brukes, er det n0dvendig 
a spesifisere hvordan den mer presist kan forstas. Kan det f.eks. dreie seg 
om permanente endringer i sansningen? Om endringer bare i kodingen av 
det sansede? EIler om begge ddt:r? 

Jeg har ikke kommet over unders0kelser som viser at det er mulig a trene 

1 Jfr. den begreps- og spnik-undervisnings-modeIlen som beskrives i kapittei V. 
2 Imitasjonen kan vrere 0yebIikkelig eller utsatt. 
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opp sanse-komponenten i persepsjon l
; f.eks. syns-skarphet, h0rsels

skarphet, 0.1. Derimot er det mulig a vise til at enhver erfaring kan bidra 
til a bygge opp et L TM som gir grunnlag for stadig nye mater a kode og 
derved analysere det sansede pa; m.a.o., slik at selv kjente ting og hendel
ser kan analyseres pa ~tadjg mer n0yaktige mater, organiseres til storre hel
heter, osv. 

I analyser av det sansede inngar ogsa det a kode ting og hendelser ved 
arti-kulerte spraklyder, ved tenkte eller uttalte ord og ved setninger. Det er 
derfor ikke mulig a sette et skarpt skille mellom det a persepere og det ak
tivt it anvende ulike sprdkjunksjone? I den utstrekning analysen er klas
sifiserende - og det er den oftest hos dem som har lrert a klassifisere -
inngar det i kodingen a anvende bade klasse-begreper og de ord som sym
boliserer og navnsetter klassebegreper (se kap. 11.2). 

Perseptuelllrering ma - i den nevnte forstand - finne sted ved at perso
nen lrener de n0dvendige sprakferdigheter og deres felIes begrepsmessige 
forstaelses-grunnlag (se fotnote 2, under). Dette er en n0dvendig og logisk 
konsekvens av at persepsjuu kan defineres som en koding, i lys av tidligere 
gjorte og lagrede erfaringer, av det 0yeblikkelig sansede. 

Latent leering3 der del leerle ikke oyeblikkelig «tas, i bruk» 
I dyrs lrering er det samme fenamen vist av bl.a. BLODGETT (I929) og 
TOLMAN & HONZIK (1930) i form av hva de kalte latent lrering. Og disse 
unders0kelsene er utnyttet av TOLMAN (bl.a. 1932) til a definere teoreti
ske begn::per S0111 «koguitive kart», forventninger, planer, etc. 

I BLODGETT's unders0kelse fikk rotter vandre omkring i en labyrint 
- fikk anledning til a orientere seg om hvordan den var laget, om man viI; 
men uten at dyrene pa noen annen mate enn ved «nysgjerrighets-tilfreds
stillelse» fikk bel0nning for sine orienterings-reaksjoner. Senere ble disse 
dyrene sammenlignet med andre, antatt «like flinke» rotter som ikke h~dde 
en slik erfarings-bakgrunn; men na under slike betingelser at dyrene bIe be
hmnet for a finne frem tU et sted - et mal i labyrinten - der det var lagt 
inn mat. 

I pen muskuhere kontrolI av synsorganer, f.eks., kan derimot tenkes trenet. Det forhold 
at perifert syn synes a bIi bedre i l"'pet av utviklingsperioden, beh"'ver derimot ikke inne
brere en endret syns-sansning, men en bedret kapasitet for a utnytte det perifere syn ved 
mer effektiv koding. 

2 Som viktige sprdkjunksjoner kan nevnes talepersepsjonsferdighet, taleferdigheter, lese
ferdigheter, skriveferdigheter (sprAkferdigheter) samt deres felIes begreps-messige forsta
elses-grunnlag (se kap. VI). 

3 Latent lrering har vis se henseende likhet med hva man innen PIAGET -tradisjonen forstar 
som basis for utsatt imitasjon og derfor som komponent i akkomodasjon. 

57 



Da viste det seg, som man kunne forvente, at de dyrene som pa forhand 
hadde leert labyrintens alternative ganger a kjenne - dvs., ved hva vi kan 
kaUe orienterings-reaksjoner - hurtigst leerte a finne ruten frem til mat
kassen ell er malet. Denne typen av leering, som innebeerer at man leerer en 
oversikt over et omrade og alternative veier til et mal, er ikke uvesentlig for 
mennesker helIer. 

Klassisk be tinging 
Kla"sisk betinging har alltid som utgangspunkt en reaksjon; en sakalt ube
tinget reaksjon (R U). Det kan derfor virke rart at denne typen av leering 
her klassifiseres som observerende, der det a handle eHer reagere of test er 
mind re fremtredende. 

Men ubetingede, autonome reaksjoner er alle like i at de utlflses av visse 
gruppt:r eller klasser av ut10sende stimuli (SU), uten at slike SU-R U_ 
forbindelser kan sies a veere leert: Endringer i lysmengde ut10ser pupill
reaksjoner; dvs., pupill-apningen utvides eH er reduseres; «hvit» lyd, best a
ende av mange frekvenser og h0res som sus, bevirker flere slags autonome 
reaksjoner, beslektet med dem som utgj0r emosjonelle reaksjoner; det 
samme m0nster av reaksjoner forarsakes av plutselige og intense stimuli av 
mange slag, osv. 

Dt:l sum kan kalles leering 1 klasslsk betinging, er derfor at ula::rte SU
R U-forbindelser (reflekser) knyttes til stadig nye stimuli eller klasser av an
dre stimuli (ohjekter og hendelser). Og leeringen finner sted ved at nye eHer 
i forhold til slike reflekser nflytrale stimuli presenteres i tid og rom neer de 
ut10sende stimuli: 

SN - n0ytralt S. 
SN - - - - SU - ( --, •• RV) Tidsmessig og romlig neerhet 

IIldluIIl par av slilllull (SN og Su) 

Ettt:r gjt:Iltattt:, likt:arteut: SN-SU-ua:rheter har det 1 sva::rt mange under
s0ke1ser vist seg at tidligere n0ytrale stimuli (SN) blir i stand til a utl0se re
aksjoner som sterkt ligner de ubetingede, ut\0ste reaksjoner. En slags be-
tingede S betingede R -forbindelser er m.a.o. ogsa lrert. 

Men selve lreringen finner i hvert tilfeUe sted ved gjentatt tidsmessig og/ 
romlig nrerhet mellom et opprinnelig n0ytralt og et opprinnelig ut10sende 
stimulus. Den synes med andre ord a skje ved at personen observerer og 
organiserer i jorhold tit hverandre par av stimulus-hendelser S0111 delved 
forbindes eller assosieres til par-strukturer i personen. 
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Observerende lCEring og analyse-kapasitet 
NAr det gjelder eksperimentelIe unders0kelser av klassisk betinging, blir 
leerings-situasjonen slik arrangert at stimuli, bade ubetingede og betingede 
stimuli, er n0dt til a treffe personens sanse-organer. Minimale orienterings
reaksjoner er m.a.o. n0dvendige. 

Og stimuli som benyttes er ofte av sa usammensatt art at en inngaende 
analytisk koding ikke er n0dvendig for leeringen. I noen tilfeller (bl.a. 
MEDNICK, 1957) har man imidlertid brukt ord som opprinnelig n0ytrale 
og senere betingede stimuli. Da har det vist seg at fIe re slags koding (analy
se) ma ha funnet sted i personen. Dette har det veert mulig a slutte seg til 
fordi generalisering1 av den betingede reaksjon har funnet sted bade til 
ord som lydmessig sett ligner det betingede stimulus-ordet (fonetisk genera
lisering) og til ord som er like det betingede stimulus-ordet i ordmening (se
mantisk generalisering). 

Mer generelt er det saledes mulig a si at dersom leering skal fin ne sted 
ved observasjoner som hovedsak, ma de situasjoner som observeres kunne 
mangfoldig kodes og derved analyseres av personen. Vi er da tilbake ved 
sp0rsmalet om en persons forutsetninger for a persepere og leere pa en ana
lytisk mate; dvs., hvilke LTM-Iagrede lrereforutsetninger personen har i 
form av begreps-organiserte erfaringer, ferdighets-organiserte erfaringer 
og emosjonelle/motivasjonelle «disposisjoner» knyttet til and re organise
rings former i LTM (se fig. 11.2, side 31). 

Det er saledes mulig at en person ikke er i stand til ved observasjon a 
leere av mange situasjoner fordi hun/han mangler eller ikke far aktivisert 
grunnlaget for a kode pa en analytisk mate. Det at fIere personer sanser 
de samme stimuli, beh0ver m.a.o. ikke innebrere at de gj0r de samme 
erfaringer. 

111.3 Observerte handlinger imitert og ovet: Rekkefolge-lrering i det a lrere 
ferdigheter 

Som vist i forrige underkapittel er det sannsynlig at mange, kanskje de fIe
ste typer av leering kan starte med overveiende observerende leering. Dette 
synes a gjelde ugsa fur ferdighetsla:ring, som of test er karakterisert ved at 
handlinger ma eves; dvs., 0ves slik at enklere bevegelser bygges sammen 
til de automatiserte rekkef01ger av bevegelser sam mer berettiget kan kalles 
handlinger. 

Slike, of test hensiktsmessige rekkef01ger av bevegelser kan i no en tilfel
ler oppdages av personen ved tilfeldige sammentreff av egne bevegelser. 

i Generaiiserings-begrepet utdypes i kapittel v, bl.a. 
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Personen kan da ha en opplevelse av at «nel gjorde jeg visst det riktige, for 
na fikk jeg det bedre til - gikk det lettere enn ellers». Men slike erfaringer 
er ikke s<:erlig hyppige. Og en viktig forutsetning for a kunne utnytte dem 
effektivt, er at man kan finne svar pa spmsmal som dette: «Hva var det 
jeg gjorde som bidro tiI at handlingen denne gang bIe riktigere enn ellers?» 

For i det hele tatt a kunne stille sporsmalet ma personen vite - ha l<:ert -
hvordan handlingen er nar den er bedre enn hun/han pleier a utfore den. 
For a kunne besvare spersmaIet trenger personen forutsetninger for a kun
ne kode og huske stillinger, bevegelser, rekkefolger, styrkeforhoId og va
righetsforhold mellom bevegelser, etc. 

Som of test er det derfor nodvendig allerede for en handling forsekes, a 
vite hvordan den riktige handling er. Og denne Irerte viten kan bare oppnas 
ved a observere andre, «kompetente» personers utforelse av handlingen. 
Nar slik viten er l<:ert til et visst punkt, kan imitasjoner (PIAGET: Akko
modasjoner) starte. Og i det oyeblikk en imitasjon har forekommet, er 
grunnlaget for a vurdere handlingsforsoket til stede. Dvs., det kan vurderes 
og eventuelt korrigeres, enten av personen selv eller av en n<:erv<:erende 
kompetent person. 

I oppdragelse og undervisning fremstar pedagoger og andre foresatte 
som de presumptivt gode «modeller»i for observerende l<:ering og senere 
imitasjoner. I mange undervisningssituasjoner betegner vi handlinger som 
fremvises for a v<:ere «modell»l til a observere og imitere som demonstra
sjoner; og de ledsages hyppig av forklaringer og instruksjoner som of test 
er ulike klart forstatt av forskjellige elever. 

Den l<:ering som ma ga forut for det a l<:ere ved a ove eller gjenta riktige 
bevegelses-sekvenser og -monstre, kan derfor v<:ere omt"attende; og den kan 
i meget stor utstrekning omfatte observerende l<:ering. En viktig forutset
ning for a kunne nyttiggjore seg eller loore av and res daglige handlinger, 
av demonstrasjoner, av forklaringer og instruksjoner2, etc., er at de alle 
kan kodes po en begrepsmessig, analytisk mate av den lrerende person; 
dvs., slik at personen far en klarest mulig viten3 om hva som skal eves, 
eventuelt ogsa om hvordan ovingen mest hensiktsmessig kan legges opp. 

Srerlig viktig er slik viten eller kognisjon nar personen skal ove pa en 
selvstendig mate; dvs., nar person en er nodt til selv a vurdere (evaluere) 

1 Sammenlien denne bruk av ordet model! med uttrykket ,di here ved eksemplets makt». 

2 Er det sikkert at elevene forstar instruksjonene? 
3 Ordet kognisjon kan ovcrscttcs med det a vite, kjenne til, erkjcnnc, etc., allc basert pa 

hukommelse for noe tidligere erfart og iagret. Hr. i kap. IV: Kognisjonsfasen av ferdig
hets-lrering. 
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hvordan imitasjonene - de som eves eJler gjentas - samsvarer med millet 
for evelsen. Men det som er betegnet SF - ytre feedback stimuli fra egen 
handling - spiller ogsA en betydelig rolle. Og det som eventuelt ma korri
geres, hvis handlingen utferes pa feil mate, er de stillinger og muskelbeve
gelser som ogsa erfares i form av kinestetisk sansning eller indre feedback 

(R - s). 
Nar avstanden mellom malet og det som til enhver tid presteres er stor, 

er det srerIig fire forhold som kan tenkes a ligge til grunn: 
1) Personen kjenner ikke malet for lreringen; vet ikke hvordan hand

lingen skal va:re. 
2) Personen vet ikke hva som skal gjeres for a «bli bedre» - gjere 

handlingen riktigere. 
3) 0velsen er ikke kommet langt nok - er ikke tilstrekkelig. 
4) Personen mangler «anlegg eHer talent». 

Nar lreringen - ved evelse av handlin~er - gar svrert langsomt, ma alle 
disse mulighetene vurderes; ikke bare de to siste. Dersom en person da ikke 
er motivert for a eve, kan det nemlig ha sammenheng med at hun/han ikke 
«ser rimelige resuItatef)} av sine evelserl. Og dette kan igjen ha sammen
heng med punktene 1 og 2. 

Det temaet som her er pabegynt - om a lrere ved a 0ve handliugs
sekvenser - skal utvidet behandles i kapittel III. 4; og det viI bli videre ut
dypet i kapittel IV, som handler om ferdighets-lrering. 

I dette underkapitlet har det vrert viktig cl vise at det cl lrere ved a eve 
eller gjenta handlinger of test ma ha et forspill i form av observerende lre
ring. Videre at bade observerende lrering og lrering ved handlings
gjentagelse og -forbedringer har som viktig lrereforutsetning det a kunne 
kode det sansede pa en begreps-messig, analytisk mate. 

111.4 Handlinger knyttet til sekvenser av og til klasser av ting og hen-
delser 

Det som nettopp er nevnt om betydningen av a lrere ved observasjon og 
ved analytisk koding av det observerte, gjelder ogsa nar handlinger skal 
knyttes tit de situasjoner som gir et fornuftig grunnlag for a utfere dem; 
dvs., et annet og viktig aspekt ved bl.a. ferdighets-lrering; og et aspekt som 

1 Manglende motivasjon kan ogsa ha sammenheng med at den ferdighet som I2Ives ikke 
an sees som viktig - av stor verdi for personen. 
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srerlig har opptatt GUTHRIE (bl.a. 1935) og ESTES (bl.a. 1964) blant tid
lige lrerings-teoretikere. 

Det a kunne artikuiere spraklyder ug de spnlklyd-sekvenser som inngar 
i helord, skal s:Hedes knyttes tH det a se ell er lese bokstaver, ordnet tH hel
ord og setninger, etc.; det a kunne skrive bokstaver og he lord skal knyttes 
tH h0rte, selvtalte eller endog tenkte spn'tklyder og ord; det a kunne spille 
et instrument, skal knyttes til det a kode noter som symboler for toneh0yde 
(plass pa instrumentet) og for tonenes varighet; det a kunne f0re en tennis
rackett ma knyttes til det a kode ballens retning, avstand og hastighet; det 
a kunne «man0vrere» en bil skal knyttes til det a kode veiens bredde, form 
(rett, svinget), stigning, osv.; og videre knyttet til de mange signaler eller 
symboler som er plassert i, over og langs veibanen, osv., osv. 

Det er m.a.o. ofte en ytre sekvens av hendelser (h) som leddene eller be
vegelsene (b) i et handlingsforl0p (R) ma parallellf0res og parres med. Det 
er derfor riktig a si at ferdigheter ikke bare er rekkef0lge- eHer sekvens
organisert, men at de ogsa ofte er organisert i rekker av par: 

(f.eks. ordet mose 
sett) 
(ordet artikulert) 

Hvis «figurem> over beskriver det a le se ordet «mose» pa en syntetisk 
mate, vii det a feste blikket ved hver bokstav utgj0re den hendelses-rekken 
som er beskrevet ved h 1-h4; artikulasjonen av de ved bokstaver symboliser
te spn\klyder, samt indre og ytre feedback fra artikulasjonenc, utgj0r den 
andre hendelses-rekken (b1-b4). 

Nar ordene via slik 0velse er godt lrert. kan de etterhvert perseperes ell er 
kodes som helheter; og helordslesningen blir da mer lik det talte ordet som 
ofte er kjent - som del av taleferdigheten - allerede f0r lese-lreringen 
begynte. 

Hundlinger som uttrykk for kodet klasse-medlemskap 
Nar vi «reagerer pa» ting og hendelser1, ved talte OId eller andre handlin
geT, ma det imidlertid ofte ligge ogsa en annen type av lrering til grunn. Det 
er saledes avgj0rende viktig for en tennis-spiller a handle annerledes i for
hold tH en tre- eller stal-kule enn tit en tennis-ball; for en soppsanker a for
holde seg annerledes tH giftige enn til spiselige so pp-art er , osv., osv. 

1 Bade ytre og indre hendelser. 
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Ved vare handlinger, og sc:erlig ved de ordene vi bruker om ting og hen
delser, egenskaper og funksjoner, relasjoner og antall, ma vi nemlig kunne 
lildde dem medlemskap i kategorier eller klasser av fenomener; dvs., i 
overens-stemmelse med oppdaget og lc:ertlhusket klasselikhet. 

Flier, sagt med and re ord: Vare verbale og nonverbale handling er ma 
i h0Y grad lc:eres som uttrykk for klasse-begreper og begreps-systemer; 
dvs., for viten om likheter mellom ulike medlemmer av klasser eHer katego
rier av fenomener. Dette temaet - om det a lc:ere begreper - skal bf'hand
les i kapittel V. 

111.5 Det a here om og av handlingers konsekvens; operant betinging. 
Konsekvenser for hvem? 

Det a lc:ere ved a observere andre personer - og i slike sammenhenger a 
kode analytisk og n0yaktig - har betydning ogsa for a Ire re om og av de 
konsekvenser handlinger of test har. Men m\r det gjelder slik lc:ering, vii det 
a handle selv og erfare de konsekvenser handlinger kan ha, ofte ha en mer 
iulens virkning; dette fordi bade handlingen og dens konsekvens da mer di
rekte angar den lc:erende person. 

Det dreier seg om a lc:ere bade at handlinger of test har visse konsckven
ser, og hvilke konsekvenser en gitt handling kan ha i forhold til ulike situa
sjoner. Videre: Lc:eringen innebc:erer savel det a kode rekkefo/ger av hen
delser som det a kode mulige arsak-virkning-relasjoner som matte vc:ere 
innlagt i en gitt rekkef0lge av hendelser. Konsekvenser utgj0r i denne for
sland virkninger eller effekten av handlinger. Handlingen [ungerer da som 
arsaks-Ieddet i kjeden. 

Handlinger har imidlertid ofte konsekvenser, ikke bare direkte ellcr indi
rekte for den handlende person selv; men ogsa for de personer som hand
lingen pa ulike mater kan benne. Slike konsekvenser for andre personer 
kan imidlertid vc:ere vanskeIige a lc:ere om dersom personer i milj0et ikke 
klart gir uttrykk for hvordan de koder dem som positive eHer negative kon
sek venser for seg selv. Men ellers ma slike konsekvenser - konsekvenser 
av egne handlinger for andre personer - ogsa kunne kodes i lys av «regler» 
for hva som er rett eller gaIt a gj0re mot andre menncskcr, mot deres eien
deler, osv. 

Dette temaet skal vi vende tilbake til i kapitlene VII og IX. Der skal ogsa 
mer inngaende vurderes oppbyggingen av det LTM-innhold som ligger til 
grunn for a kode en handlings konsekvens som av st0rre ell er mindre posi
tiv verdi (sK + ) for personen selv og for andre personer; eller av varierende 
negativ verdi (SK_). 

Den positive konsekvens av en handling kan salcdcs besta i at en emsket 
ling eHer tilsland oppnas; ell er at en 0nsket hendelse finner sted; ell er et ne-
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gativt insentiv1 unngas. I denne forstand innebrerer det a kode konsekven
ser av handlinger mye av det samme som det a kode dng og hendelser i sin 
alminnelighet: Nemlig som medlemmer av klasser av ting og hendelser; 
men 0:.1 ogsa ved den insentiv-verdi de er tillagt av personen. 

Nar det gjelder konsekvensens veldi, vil den S0111 regel111atte la:;res; dels 
ved egen direkte erfaring med konsekvenser, og dels ved a lrere av andre 
personer hvilket verdi de tillegger ting og hendelser; dvs .• hvilken verdi de 
har for henholdsvis enkelt-personer, for nrermere bestemte grupper av per
soner eUer for de fleste mennesker. 

Nar verdier pa denne mate «overtas» fra andre - ved at personen identi
fiserer seg med eller vil vrere lik andre - kan dette tenkes a skje pa ulike 
punkter langs forbilldelsesllnjen mellom to ytterpunkter; 1) At personen 
overtar insentiv-verdier - det hun/han klart motivert handler for a oppna 
ell er unnga - bare fordi personen liker, vii tekkes og derved oppna forde
ler i forhold tit vedkommende andre. 2) Personen overtar insentiv-verdier 
fordi hun/han har erkjent eller forstatt - har eventuelt fatt objektivt be
grunnet - tingenes og hendelsenes verdi; m.a.o., en bevisstgjort forstaelse 
av deres insentiv-verdi. 

Det nevnte b0r trolig mane oss til ettertanke om hvordan vi berer bort 
insentiv-verdier. For at vi som pedagoger har plikt tit a lrere bort til nye 
generasjoner hva som er verdifuUt menneskelig a ville oppna eUer unnga, 
kan det ikke vrere tvil om. 

Det a [cere av handlingers konsekvens 
Til slutt i dette underkapitlet: De mange slags «eleven> som Hnnes, lrerer 
ikke bare om handlingers konsekvens, men lrerer ogsa of test av dem: Nar 
en positivt kodet konsekvens oppnas eIler en negativ konsekvens unngas -
ved a handle pa en bestemt mate, er det saledes nrerliggende a gjenta hand
lingen; dvs., «gj0re noenlunde det samme» neste gang man er i vedkom
mende elIer lignede situasjoner; og gjenta den fordi den positive konse
kvens kan kodes som et signal om at riktig handling var valgt. 

Nar en negativ konsekvens erfares elIer en positiv konsekvens ikke opp
mis, ved en handling, hender ofte det motsatte: Handlingen blir ikke gjen
tatt i vedkommende situasjon fordi den ble kodet som feil vaIgt da den bIe 
gjort. Muligheten for a generalisere slike kodinger - utover det som er for
nuftig - er tilstede dersom kodingene «rett elIer gaIt» er basert pa ufulI
stendige analyser av situasjonene. Bare en analyse og forstaelse av hvilke 

1 Insentiver - ting. hendelser og tilstander som har st0rre eller mindre verdi for en 
person. 
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situasjons-komponenter som tilsier at en handling enten skal velges eUl:! 
sI0yfes, kan forhindre slike tilfeIdighets-baserte generaliseringer eller 
ovcrfmingcr. 

Den psykoIogiske forsker sotn i srerlig grad er kjent for a utforske det 
a Irere av handIingers konsekvens (reinforcement eller forsterkning), er 
SKINNER (1938 og senere arbeider). Srerlig stor vekt har han Iagt pa a ut
forske virkningen av ulike monstre av konsekvenser pa det a utf0re eller 
ta i bruk allerede lrerte handlinger. 

Denne forskningen bIe imidlertid for det meste utf0rt med dyr som 
fors0ks-organismcr. Dette forhold begrenser «lllt:tudt:Ilt:s» reievans for 
oppIrering av mennesker, som - i motsetning til dyrene - vanligvis er ut
pregede spraklige vesener (CASSIRER). Likevel er denne sakaIte operante 
betinging tatt i bruk innen atferdsterapi, benyttet overfor savel barn som 
overfor unge personer. Flere sider ved operant betinging og atferdsterapi 
skal derfor presenteres og vurderes i kapitlene VII og IX. 

111.6 Lrerlngs-sltuasjoner der alle komponentene inngar. Lrering i inter-
aksjon med andre mennesker 

I mange lrerings-situasjoner inngar alle de nevnte komponentene, men da 
of test med avbalansert vekt pa hver avdem: Det foreligger en stimulus
situasjon (SO) der personen kan f0le seg foranlediget til a handle - har 
motiv for a handle (R). Til vanlig viI handling en forarsake en eller annen 
konsekvens (SK -1:.); dvs., konsekvens for personen selv savel som for andre 
personer som matte bli bemrt av den: 

OR S ....-
S 

OR 
S .... P S 

SF 
S 

R S 

Eller, sagt med andre ord: Situasjoncn blir observert og i noen utstrek
ning analysert - flerfoldig kodet 1 

- av personen. Pa det grunnlag velges 
en handling, hvilket of test utgj0r en gjentagelse eller nykombinasjon av 
noe personen har gjort tidligere i sitt liv. Hvis handlingen avstedkommer 
en 0nsket konsekvens, er det sannsynlig at den blir gjenvalgt ved senere og 

1 Hr. f.eks. ESTES' begrep om «stimulus-sampling» (1959) og LEVINE's begrep om 
hypotese-testing (1963), begge omtalt av NYBORG (1970). 
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lignende anledninger (generalisert eHer overfl1lrt). Er konsekvensen U0ns
ket, viI personen kunne anaIysere situasjonen med tanke pa it finne en bed
re egnet handling. M.a.o., atferdsendring. 

Leering i interaksjon med andre mennesker og deres produkter 
Mye lrering kan selvsagt forega i en person uten at andre mennesker er til
stede. Men «de andre» kan indirekte vrere tilstede ved de tingene de f.eks. 
har valgt a utstyre et barns omgivelser med. De kan videre vrere «represen
tert» ved ting de har Iaget, bl1lker de har skrevet, ved de situasjoner eller 
steder de har gjort det mulig for «eleven» cl komme til, osv. I denne for
stand er et barn i svrert mye av sin levetid i interaksjon med andre menne
sker: enten indirekte via ulike former for «kultuf»produkter; elIer direkte 
i interaksjon med andre mennesker. 

En person i «elevens» miljl1l kan saledes vrere den som observeres og imi
teres av «eleven»; observeres med tanke pa a Irere a kjenne hennes/hans 
utseende, mimikk, tale og andre karakteristiske handle mater . Videre, lrere 
hva den andre eller de andre liker og misliker - har som verdier, m.a.o., 
osv. 

EIler personen - den andre - kan vrere den som introduserer nye opp
gayer for lrering eH er er den som kan sp0rres om «ting» som anses verdt 
a vite. Dette gjelder ikke minst for pedagoger og andre foresatte. I alle til
feller er det da mulig for personen a handle i forhold tit den eller de andre. 
Og handling en kan, som nevnt, ha konsekvenser bade for den lrerende per
son selv og for andre mennesker. 

Eller den and re kan tilkjennegi - handle pa en slik mate - at hen
nes/hans handling med rimelighet kan kodes som en konsekvens av den lre
rende persons handling. Pedagager - de sam har som spesielt mandat a 
tilrettelegge gode lrere-betingelser - har agsa dette som plikt- eller 
ansvars-omrade: A informere om og presentere konsekvenser av den Ire
rende persons handlinger, bade de positive, 0nskede og de negative eller 
u0nskede kansekvenser. 

Derfor, ag sam nevnt tidligere: Det er lite sannsynlig at et lite barn, et 
eldre barn eller en ungdom kan lrere viktige menneskelige kvaliteter hvis 
de ikke far anledning til a Irere dem av de mennesker som de vokser opp 
sammen med; av de «modeller» som finnes i tilgjengelige amgivelser. 

111.7 Noen peda~o~iske konklusjoner 

Det a bygge opp LTM-forutsetninger for analytisk koding 
Av det sam er fremhevet i kapittel III er det mulig :i trekke noen av de sam
me pedagogiske kanklusjaner som bIe trukket ved slutten av kapittel 11: 
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Uansett om det dreier seg om det a here overveiende 
1) ved a observere andre personer og deres handlinger, observere ting 

og hendelser, deres deler, egenskaper, inter- og intra-relasjoner, 
deres funksjoner, antall, osv. 

2) ved a observere, imitere og 0ve handling er , 
3) ved a knytte handlings-elementer (bevegelser) til ytre og indre situa

sjons-komponenter, eller 
4) ved a here om og av handlingers konsekvenser, 

synes det saledes n0dvendig a ha lrert LTM-grunnlaget for a kunne kode 
pa en analytisk mate; dvs., of test ved et sett av grunnleggende begreps
system er, tilknyttet korresponderende spriikjerdigheter som overf0rings
og kodings-grunnlag. 

Det blir derfor en viktig pedagogisk oppgave a bidra - ved a tilretteleg
ge adekvat lrering - til at slike begrepssystemer og sprakferdigheter bygges 
opp: dvs., bygges opp sa tidlig at de kan vrere til nytte i mange typer av 
lrering og gjennom lengst mulig tid. Og slike begreper ma i f0fste omgang 

i forskolealder og pa tidligc klassetrinn i skolcn - tilknyttes 
talepersepsjons- og talejerdigheter som sprakferdigheter. 

Det d /cere overveiende ved d observere 
Vare tanker og viten om observerende lrering kan ha betydning for det a 
tilrettelegge lrerebetingelser pa maRge mater; f.eks. ved a la de situasjoner 
vi presenter er for, eller f0rer elevene inn i, vrere mangfoldig varierte og rik
artede pa mange mater; ved cl tenke over hvordan pedagoger og andre opp
dragere kan vrere gode modeller ell er eksempler for mange slags lrering; 
hvordan vi kan la de elever som lrerer pa adekvate mater vrere modeller og 
derved bidra ogsa til andre elevers lrering, osv. 

Det ii lcere ved imitasjon og ove/se av observerte handlinger 
Det a lrere effektivt ved imitasjoner og 0velse, forutsetter saledes at elevene 
har gode modeller som kan observeres og i sin tur imiteres. Videre at mh 
«eleven» fors0ker (imiterer, akkomoderer) far presist utpekt bade hva som 
til enhver tid er godt lrert og hva som er feillrert eller det gjenstar a lrere. 

En viktig side ved det a forberede imitasjoner og 0velse av imiterte hand
linger - ved a bidra til at det bygges opp analytisk kapasitet og sikker viten 
om handlinger - er at evalueringen da etterhvert kan overf0res til «ele
ven» selv; dvs., slik at 0velsen kan forega «pa egen hand»; pa en selvsten
dig eller se1vkontroIlert mate, om man viI. 

Nar 0velser gis som oppgaver eller lekse av pedagoger, ma de videre gis 
pa varierte mater, slik at kjedsomhet ikke inntreffer for tidlig. Men ellers 
er det en viktig side ved lreringen a fa pekt ut at «aller Anfang ist schwer«, 
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spesielt mir det gjelder komplekse ferdigheter (punktene 2 og 3 pa side 67); 
",vel se som eventuelt «gj0r mester», kan m.a.o. ikke alltid vcere morsom. 
Utholdenhet, inntil fremgang 111erkes, er sait::ues IH:,uvelluig. Men for an
dringer henimot det bedre b0r og ma komme; ellers er det ikke rimelig a 
forvente en fortsatt innsats i form av 0velse. 

En annen viktig side ved a lcere i sin alminnelighet - men kanskje spe
sielt ved det a lcere ferdigheter, er derfor at eleven far oppleve glede ved 
og derved knytter gode fllllelser til det a lcere. Lceringen ma derfor vcere sa 
godt forberedt i og sa dyktig tilrettelagt og veiledet at den kan forega ras
kest mulig og med best mulig resuItat. Bare da kan den lett erkjennes og 
gode f0lelses-kodinger forventes. Dette blir da ogsa en del av det 

r1 lcere om og av handlingers konsekvens 
De forberedelser pa a lrere i som er scerlig viktige pa dette felt, er a ha 

lcert at hendelser - inkludert handlinger - forekommer i rekkef0lger; -
kan kodes ved plass i rekker eHer sekvenser av hendelser. Videre a kunne 
kode arsak-yirkning-forhold meIIom llcefe Iedd 1 ell fekke av hCIlUeI

ser, og at bare den hendelse som gar forut i tid i sa fall kan vrere arsaken 
til det etterf0lgende ledd i rekken. Endelig at nesten alle handlinger - opp
fattet som arsaker - har en eller annen virkning eller konsekvens; for ele
ven selv og for dem som pa ulike mater har med henne/ham a gj0re. 

Det er ogsa - ofte - pedagogers oppgave a peke ut handlingers konse
kyenser; bade gode og uheldige konsekvenser; bade konsekyenser ay hand
linger som allerede er gjort og handling er som kan tenkes a bIi gjort, slik 
at grunnlag for selv-kontroll kan lceres. Det er som nevnt ogsa en pedago
gers oppgave a gi konsekvenser, bl.a. i form av ulike typer av evaluering; 
dvs., evaluering av handlingers konsekvens ogsa i lys av hva som er rett el
ler gaIt a gj0re mot andre mennesker. 

Overgang 
En del av det som er omtalt i dette kapitiet, angar det a lcere ferdigheter 
av ulike slag. Venne form for lrering skal mer n0yaktig analyseres i neste 
kapittel, kapittel IV. 

i Gode lrereforutsetninger ma vrere bygget opp. 
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OPPGAVER til kapittel III 

1 Fortell tH deg selv - eHer til en studie-gruppe hva som er likheten 
mellom alle lrerings-situasjoner, og hvordan de skiller seg fra situasjoner 
der lrering vanskelig kan tenkes a finne sted. 

2 Finn flere eksempler pa hver av de fire hoved-gruppene av lrerings
situasjoner som er omtalt i kapitIet, og beskriv hva sum karakteriserer 
hver av demo 

3 Det 11 lrere «ved eksemplets makt» er en gammel tanke. I var tid ut
trykkes det pa andre mater; dvs., ved nye ord. 
Hvilke ord og uttrykk benyttes? Og innfmer de nye uttrykksmatene nOe 
egentlig nytt? 

4 Gj0r grcie for - for deg selv og for andre interesserte - hva som Jigger 
i uttrykket «a lrere om og av handlingers konsekvens». 
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KAPITTEL IV: 
FERDIGHETER, FERDIGHETS-LfERING OG FERDIGHETS
OPPLfERING ELLER -UNDERVISNING 
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I dette kapitlet skaI vi vende tilbake til og utdype de emner som bIe omtalt 
bl.a. i underkapitlene IIU og I1I.4 

IV.1 Innledning: Ferdigheter definert og eksemplifisert 

Ferdigheter definert som LTM-strukturer og som grunnlag bl. a. for d utfo
re handlinger 
Ordetferdighet (eng.skill) skal her brukes som betegneIse for noe lrert som 
derfor er i personen; m.a.o., en form for LTM-Iagring av personens erfa
ringer (fig. 11.2, s. 31). Ferdigheter er derfor permanente i en person, ofte 
som grunnlag for hva personen kan gjore, e/ler utfore (perform) nar 
hun/han harmotiv for det. Ferdigheter ligger m.a.o. til grunn for a kunne 
handle pa ulike mater og i forhold til ulike situasjoner. Det a lrere a veIge 
rett handling i for hold til en gitt anIedning, kan vrere en del av denne 
lrering l , men beh0ver ikke a vrere det. 

If01ge det som er nevnt er ferdighet en betegnelse for noe teoretisk defi
nert; dvs., for noe som ikke kan observeres, fordi det dreier seg om deler 
av en persons LTM-innhold. Og LTM-innhoIdet er ikke tilgjengelig for ob
servasjon. Dc handlinger (R) som personen foretar pa grunnlag av ferdig
heter, kan derimot ofte observeres av andre personer2 • Antallet av bruk
bart lrerte ferdigheter viI derfor bestemme bade en persons mulighet for og 
personens frihet til a handle pa forskjellige mater i ulike situasjoner. 

Ferdigheter og kompetanse; kompetanse i personlighets-utvikling 
Ferdighetene utgj0r i denne forstand en vesentlig del av en persons kompe
tanse - det hun/han er i stand til a gj0re om n0dvendig eHer 0nsket. Ordet 
kompetanse, slik forstatt, utgj0r videre et n0kkeIord i WHITE & WATT's 
(1963) beskrivelse av gllnstig personlighets-lItvikling. Ikke minst utgj0r fer
digheter - ulike former for kompetanse - basis for sosiale sider ved 
personlighets-utvikling; Tale-persepsjons- og taleferdiget gj0r det mulig a 
kommunisere - utveksle erfaringer - med andre personer; det a kunne le se 
og skrive gj0r det mulig for en person a s0ke informasjoner hos og kom
munisere med andre mennesker over avstander i tid og rom; det a ha lrert 
danseferdighet, gj0r det mulig a danse for og med andre mennesker; det 
a ha lrert spilleferdigheter, gj0r det likeledes mulig a spille badeJor og sam-

1 JfT. leseferdighet som ligger til grunn for at riktig talte spraklyder, ord og fraseringer 
kan foranlediges av en lest tekst (kap.III.4 og IV.5). 

2 Se i fig.II.2 s. 31, forbindelseslinjen mellom ferdigheter i LTM og R, der R symboliserer 
en ytre og observerbar hendelse. 
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men med andre mennesker, osv., osv. Men ferdigheter av ulike slag kan 
ogsa gi grunnlag for a fylle «ensomme stunde». 

Vi skal se ferdigheter, ferdighets-lrering og pedagogers oppgaver under 
denne personlighets-befordrende synsvinkel i kapittel IX; men kompetanse 
som forutsetning for gunstig personlighetsutvikling nevnes her for at fcr
digheter og ferdighets-lrering allerede pa dette trinn i fremstillingen skal 
kunne stiIIes inn i en st0rre sammenheng. 

Ferdighets-betingede versus instinkt-betingede handlinger 
Bare ved ii. observere ell er betrakte en handling er det ikke mulig a avgj0re 
om den har sitt grunnlag i en lrert, lagret og husket ferdighet ell er i et «rea
lisert» instinkt. En ins tin kt-handling er saledes forskjellig fra fcrdighcts
betingede handlinger ved at den kan «utI0ses» i sin helhet ved bestemte ytre 
foranledninger; m.a.o., uten forutgaende, ofte langvarig lrering, slik tilfel
let er med de fleste ferdigheter (se kap. 1.1). 

For dem som bare observerer en person pa et sent stadium i utviklingen, 
da de fleste ferdigheter som «vises trem» av personen of test er godt lrert, 
ell er for dem som observerer barn kortvarig eller diskontinuerlig, kan det 
derfor vrere vanskelig a avgj0re om en handling er h.h. v. instinkt- cller 
ferdighets-betinget1 • Hvorvidt en handling er basert pa b.erte ferdigheter, 
hvilket de fleste er hos mennesker2 som har sa lang tid a utvikle seg pa, 
kan derfor bare sluttes fra kjennskap til personens erfarings-historie, pa 
den ene side; fra observasjoner av endringer i atferd, fra de h0yst usikre 
forS0k pii. it handle frem tU de automatiserte, tilsynelatende «selvgaende» 
handlinger, pa den annen. 

Ferdigheter definert som par- og sekvens-organiserte erfaringer 
Ferdigheter kan, som vist, bestandig defineres sam sekvensarganiserte er
faringer; ofte ogsa sompar- og sekvensorganiserte erfaringer (5. 62). Og se
kvensene - rekkef01gene - kan som regel deles opp i under-ordnede, mer 
begrensede sekvenser og over-ordnede, mer omfattende sekvenser (f.eks. 
spniklyder i ord og setninger). Handlings-sekvensene avgrenses og deles da 
opp ved pauser av ulike varigheter. Sekyenser kan ogsl1 struktureres Yed 
styrke- eller intensitets-forskjeller, yed hastighetsforskjelIer, OSY. 

1 De fleste unders0kelser ay utyikling er tyerrsnitts-unders0kelser; fa er longitudinelle og 
helt kontinuerlige. Kan dette vrere noe av grunnen tH at sa mange utviklings-psyko!oger er 
uklare m.h.t. lrerings-/modnings-distinksjonen? Og tenker de lrerings-psykologisk detaljert 
i analysen av kausaI-forhold? 

2 Se her, kap. I. 
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Ferdigheter - som organiseringsform i L TM - er i den ne forstand for
skjellig fra rent par-organiserte erfaringer; og videre forskjelIig fra begre
per som i hovedsak utgj0r klasse-organiserte erfaringer - integrert i over
ensstemmelse med likheter melIom ulike medlemmer av klasser: Ved a ut
nytte sprakferdigheter til a sette navnet Oslo pa den spesielle byen Oslo 
(<<Det er Oslo»), manifesterer personen saledes en par-organisering av sine 
erfaringer; dvs., det er bare en eneste by som er Oslo, og bare den byen 
har egen-navnet Oslo. 

Ved a utnytte sprakferdighetertil a uttrykke at «Oslo er en by, hovedsta
den i Norge», tildeles Oslo medlemskap i to geografiske klasser ell er kate
gorier, en overordnet og en under-ordnet. Personen manifesterer m.a.o., 
i tillegg til sekvens-organiserte sprakferdigheter, ogsa par-organisert og 
klasse-organisert kunnskap elIer LTM-innhold. 

Overgang: Ferdigheter eksemplijisert 
Det faktum at ferdigheter betegner noe LTM-lagret og dermed noe perma
nent i persom:n, avspeiler seg i vart daglig-sprak ved at det er mulig cl si 
at en person kontinuerlig har taleferdighet, har lese-ferdighet, har skrive
ferdighet, sV0mme-ferdighet, stupe-ferdighet, danse-ferdighet, ferdighet i 
a ga pa ski og sk0yter, ferdighet i pianos pill, fl0yte-spill, cello-spill, osv., 
osv., selv om personen ikke til enhver tid utBver den aktuelIe ferdighet. 

IV.2 Oppgave-analyse og presisering av deI-prosesser. Viktige tiIegnede 
lrereforutsetninger som kan gis eleven i kognisjonsfasen 

IV.21 Tre hovedtyper av 0PPKaver 

Det a lcere ferdighetsgrunnlaget for a utfBre handlinger: Motoriske 
ferdigheter 
Det som er felIes for alIe de nevnte ferdigheter 1

, nar de er l«:ert, ut0ves og 
derved er aktivisert til observerbare handIinger, er at de bestar av et utvalg 
bevegelser, ordnet i bestemte rekkefBlger eller sekvenser. Dvs., rekkef01ger 
som of test er «strukturert» ved oppdelinger og pauser, ved «betoninger», 
«fraseringer», 0.1. For cl kunne l«:ere ferdigheter i denne forstand ma derfor 
bade det riktige utvalg av bevegelser oppdages og benyttes, og den riktige 
rekkef01ge av bevegelser l«:eres. Og l«:ering i form av gjentagelse eller ICwelse 
ma deretter f0res sa langt at bevegelsesrekkene blir sikkert koordinert og 
sa sterkt over/cer? at de kan forega «av seg selv» - pa en automatisert 

1 Men ikke for alIe ferdigheter. 
2 Overlrering betegner lrering/lIlvelse som kommer i tilIegg til at en person har utflllrt en 

oppgave eIler handling helt korrekt en gang. 
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mate Gfr. det a skrive fritt, uten a ha noe a skrive av etter). Aktiviserte fer
digheter kan da sies a vrere de indre hendelses-rekker som leder elIer ligger 
til grunn for ytre handlinger; dvs., sammen med tanker, planer, 0.1. 

Det a {rere a kode ytre hendelses-rekker som grunnlag for a handle: 
Perseptuelt-motoriske jerdigheter 
Men ferdighetslrering omfatter ofte mer enn det a ordne bevegeIser i struk
turerte sekvenser til handlinger. Nar det gjelder en ferdighet som pianospill 
etter noter, f.eks., skal det a ansla akkorder og rekkefelger av tangenter 
og toner 

a) med venstre Mnd oftest baseres pa lesning av not er, «last fast» -
innenfor et system - ved en f- eIler bass-nekkel; 

b) med heyre hfmd basert pa lesning av noter last fast ved en diskant
eIler G-nekkel. 

Notene symboliserer da bade hvilke toner (toneheyder) som pa denne 
maten skal frembringes, hvor lang tid hver av dem skal vare, hvilke beto
ning de skal ha i henhold til plass i en takt, osv. 

Med andre ord: Handlingsmensteret - spillingen - ma stettes til og 
forega i overensstemmelse med en parallell sekvens av ytre hendelser der 
hvert ledd i den ene rekken korresponderer med et ledd i den andre rekken. 
Den ytre hendelsesrekken fremkommer da ved at personen flytter blikket 
etter bestemte regler - fra venstre mot heyre, ovenfra og nedover - over 
note-«bildet» som ogsa omfatter pausetegn (sammenlign med heytlesning, 
f.eks.). 

Person en ma saIedes ha Irert ganske mye - som grunnlag for a kode pa 
en analytisk mate - allerede fer evelsen av slike ferdigheter begynner. 

Perdigheter uten handling: Ytre hendelsesrekker lrert d kjenne: Perseptuel
le jerdigheter 
For noen ferdigheters vedkommende inngar imidlertid ikke egne bevegel
sesrekker i det heIc tatt som crfarings-grunnlag; ferdigheten bestar da i at 
personen - pc'\. grunnlag av LTM-Iagrede erfaringer - er i stand til raskt 
a kode og samordne til helheter ytre rekker av hendelser, slik at de even
tuelt kan videre kodes som symboler for meninger. Dette gjelder bl.a. for 
talepersepsjonsferdighet og for persepsjon av manuelle tegn; dvs., persep
sjon bade ay morsmalets lyder, ordnet til ord og setninger nar de tales ay 
andre; persepsjon av ulike fag-sprakog fremmede sprAk, nar de tales ay 
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andre, osv. Det gjelder OgScl for det cl lrere sanger og musikk-stykker cl 
kjenne bare ved cl lytte til dem 1• 

IV.22 Tre hovedfaser i ferdighets-kering 
I det som er nevnt, er det mulig cl skimte konturene av tre hovedfaser i en
hver form for ferdighets-lrering; nemlig kognisjonsfasen, fikserings- og 
Dvelses-fasen, og automasjonsfasen: 

1 Kognisjons-fasen 
En f0rste fase da personen i f0rste rekke [cerer om ferdigheten, ofte ved 
observerende lrering. M.a.o., finner ut hvilke bevegelser som inngclr i ak
tuelle handlinger; hvilken rekkef0lge, samordning til overordnede ledd og 
frasering bevegelsene i sa fall skal ha; hvilke ytre ell er indre hendelses
rekker bevegelsene skal knyttes til, osv. Denne fasen av ferdighetslrering er 
kalt kognisjons-Jasen av FITTS (bl.a. 1964); dvs., den fasen da personen 
lrerer pa en slik mate at hun/han kan oppna viten (kognisj9n) om de hen
delser - eventuelt handlinger - som ligger til grunn for a lrere 
ferdigheten. 

2 Fikserings- og Dvelses-Jasen 
Bare pa dette grunnlag kan en adekvat imitasjon og Dvelse startes i fase 2. 
0velsen ma nemlig omfatte ferdighetskomponenter som er oppdaget og pa 
ulike mater ordnet elIer Jiksert i forhold til hverandre, bade i rekkef01ge, 
styrke, varighet, 0.1. Fase nummer to har derfor vrert kaItfikserings-fasen 
av FITTS. Den kan ogsa i mange tilfeller kalIes imitasjons- og evelses
fasen; dvs., den fasen da viten om ferdigheten kan ligge til grunn, ikke bare 
for a imitere observerte handlinger; men ogsa for a evaluere eller vurdere 
hvor gode imitasjons-fors0kene og senere lrere-produkter er. I denne fasen 
kan ferdigheter lett brytes ned - midlertidig eller varig - pa emosjonell 
basis, f.eks. Ofr. stress)2. 

3 Automasjon-fasen 
Den siste fasen, automasjons-fasen, er nadd nar personen kan ut0ve fer
digheten - eHer deler av den - sa sik~ert og ubesvreret at bare et mini
mum av personens oppmerksomhet og energi er HI"dvendige for a ut0ve 
den; eventuelt, ut0ve de handlinger som inngar «med god ferdighet». Vide
re, sa sikkert at ytre «stress» og indre forstyrrende f01elser ikke lett er i 
stand til a forringe elIer bryte ned ferdighetsut0velsen. 

1 Bare ved tekstede sanger og program-musikk kommer menings-koding inn i denne sammen
heng. 

2 Ogs:!. brytes ned p.g.a. andres mistro til at noe er lrert eller kan lreres (evnetesting og tro 
p:!. statiske evner). 
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Nar dette stadiet er nadd, er forbedringene ved 0velse ofte sma, kvantita
tivt vurdert. Tii gjengjeld kan sma forbedringer finne sted gjennom mange 
ar, slik at en 0vre grense - et «tab> sjelden nas f0r i relativt h0Y alder 
hos dem som ut0ver sine ferdigheter kontinuerlig. Det er i dette stadiet at 
handlinger blir vurdert som «det er sa lett for deg». Man gIemmer m.a.o. 
at det ikke bare dreier seg om et talent, men oftest om langvarig hering ved 
0velse innlagt gjentagelser som hovedsaklig irerestrategi. 

I f0lgende underkapitler skal vi, men tildels under andre betegnelser, an
alysere den lrering som ma finne sted i 10pet av de tre fasene. Dette med 
tanke pa a finne ut hvilke ia!rejorutsetninger er viktige som utgangspunkt; 
hvilke lrere- eller del-prosesser ma tilrettelegges gjennom opplrering og un
dervisningj og cventuelt hvilke /a!rebetinge/ser kan best befordre innlrering 
av slike del-prosesser (NYBORG, 1978,1; 1981,5). 

IV.23 Del-prosesser i jerdighets-la!ring 

Rekkejelge-lcering (1) 

Det mest generelle trekk ved ferdighets-lrering 1 er at den innebrerer det a 
lrere bestemte, of test strukturerte rekkef01ger eller sekvenser av hendelser 
a kjenne. Hendelsene bestar av bevegelser i sekvenser, nar det dreier seg 
om a lrere grunnlaget for a handle. En bevegelse skal da ofte kjedes sam
men med neste, og den med en ny igjen, osv. (motoriske ferdigheter). 

Nar ferdigheten innebrerer at handlinger skal baseres pa st0tte fra paral
Ielle rekker av hendelser, ma ogsa andre typer av hendeIses-rekker heres. 
Det kan swedes dreie seg om indre «representasjoner» (i LTM); f.eks. i 
form av tanker som ligger til grunn for a tale eller skrive; eller huskede ryt
mer som led er dansetrinn; ell er huskede melodi- og klangbilder som leder 
spill uten noter, osv. (motoriske ferdigheter). 

Men ofte dreier det seg om ytre, ikke-utenat-lrerte sekvenser av hendel
ser: Av bokstaver organisert til ord og setninger ved aIterneringer mellom 
nrerhet og st0rre avstand, understrekninger og pause-tegn, etc., som kan 
lede lesning; av kjente musikk-rytmer, ofte innlagt i ukjente melodier og 
akkorder, som kan lede danse-trinn og -turer; omgivelsenes ting, som leder 
det a ga, hoppe, 10pe, kjme nar man beveger seg forbi dem, osv., osv. 
M.a.o., sekvenser av hendelser som kan observeres av personen, enten ved 
at de passerer personen ell er ved at personen passerer demo 

Strukturerte rekkeje/ger 
Tids-signalet, monotone drypp fra takrenne eller kran, etc., illustrerer rek-

1 Dvs., det alle typer av ferdighets-hering er like i. 

76 



ker av hendelser som er lite variert i struktur. De har ingen oppdeIing av 
leddene i undergrupper, ingen variasjon i styrke, i avstand meIlom og i va
righct for cnkeltledd eller undergl upper av ledd, osv. Dette stAr i motset
ning tiI de fleste hendeIses-rekker som skal heres, enten i form av handlin
ger, i form av hendelses-rekker som Ieder og st0tter handlingene, eller rett 
og slett som observert grunnlag for a lrere ytre hendelses-rekker a kjenne. 
De er of test strukturert pa sIike mater som er nevnt, nemIig ved oppdelin
ger, ved variasjon ell er forskjeIler i avstand, i intensitet, i varighet, etc. 

Nar det gjelder en lest tekst, ma imidlertid ogsa meningskodingen bidra 
til a lcdc «fraseringen». Nllr det gjelder vanlig dans! til musikk, derimot, 
omfatter karakteristiske og n0dvendigvis kjente rytmer (tango-rytmer, 
f.eks.) de variasjoner i struktur som gir danseren grunnlag for a utf0re 
trinn og turer som er tiIbakevendende spesielle for vedkommende dans. 

Den struktur som finnes i en hendelses-rekke, kan saledes danne grunn
lag for a organisere enkelt-hendelser til enheter av varierende omfang, og 
der hver av de mindre enheter of test utgj0r deler av mer omfattende 
hclhctcr. 

Identijikasjon av enkelt-ledd, hasert po jnrutgaende par-assosiativ leering 
(PAL) (2) 
Det som nylig er nevnt, utgjer ofte en del av den «videregaende» ferdig
hetslrering. Fer lreringen kan forega pa et slikt niva, ma de enkelte 
hendelses-Iedd (leddene i en hendelses-rekke) gjenkjennes og identijiseres, 
og dcrcs plass i rekken likeledes identifisere:s. 

Identifikasjoner har bestandig som forutsetning at personen, bl.a. ved 
tidligere par-assosiativ /rPring2 (PAL) har lrert a identifisere eller kode noe 
ved noe annet: F.eks. bokstaver kodet ved korresponderende artikulasjo
ner og produserte spraklyder; et tall eIIer siffer ved korresponderende talI
ord; en note ved korresponderende tone benevnt (c.d.e. etc.), sunget eIIer 
spilt; et lest hel-ord kodet ved korresponderende hel-ords-uttale eIler skri
ving; et 110rt ord veil korresponderende ord skrevet for hand eIler maskin; 
endringer i veibanen kodet ved nedvendige dreininger pa ratt, av end ringer 
av f0ttenes stilling i forhold til gass-, bremse-, clutch-pedal, OSV., osv. 

Nar det sIik som i nevnte eksempler dreier seg om paralleIIer melIom ytre 
hendelses-sekvenser og en persons sekvens-organiserte handling, er derfor 
bade rekkefelge-lrering og parassosiativ Ire ring (PAL) n0dvendig. Hvert 

1 Ballett-dans ma ogsa ledes av viten om den mening som skal uttrykkes ved dansen. 

2 - eller ved tidligere begrepsJrering -
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ledd i den ytre hendelses-rekken mil. sil.ledes - etter PAL - kunne identifi
seres ved et handlings-element; og leddenes plass i en rekke mil. kunne 
antesiperes. 

Gjenkjenning av leddene i en observer! rekke av hendelser 
Nil.r det gjelder «rem> talepersepsjons-ferdighet, «ren» musikk-Iytting, 0.1., 
er det ikke i samme utstrekning aktueIt a identifisere leddene basert pa en 
forutgaende par-assosiativ irering. Det er da mer et sp0rsmai om a kode 
leddene som like noe tidligere erfart, lagret og na husk et i form av gjen
kjenning. (Dette har jeg erfart felf - kjenner jeg igjen). En mate a identifi
sere eller mer aktivt d kode slike ledd i rekker pa, kan vrere a reprodusere, 
kopicrc cllcr imitcrc demo 

Forskjells- el/er diskriminasjons-lrering (DL) (3) 
Det a lrere a identifisere noe ved det korresponderende ledd i et par, fordrer 
ikke bare at begge leddene i et par er lrert a kjenne og forbundet; men ogsa 
atjorskjellertilleddene i andre par er oppdaget og husket. F.eks. hvordan 
bokstaven b er forskjellig fra bokstaven p, og hvordan artikulasjonen og 
lyden «b» er forskjellig fra lyden «P»; eller hvordan en hclnote er forskjel
lig fra halvnoter og derved gir grunnlag for a holde tonen i henholdsvis len
gre og kortere tid, oSV. Likheter mellom ulike ledd har vist seg a medf0re 
jorvekslinger; og slike ag andre feil skaper lett usikkerhet ag derved 0ket 
mulighet for a gj0re feil hos den som enda ikke har fullstendig lrert. 

Pa lignende mate ma leddene i en enkelt rekke vrere kodet, ikke bare som 
lik tidligere erfarte, men ogsa som forskjellige fra andre ledd i navrerende 
og tidligcre erfarte rekker. ElIers er muligheten for sammenblanding (in
terferens) til stede; dvs.} som faktor i det ikke a huske riktig (kap. VIII). 

Analyse (4) som del av bade rekkejBlge-, par-assosiativ og jorskjells-/rering 
Analyse er definert som det a kode ett og samme fenomen pa fIere mater, 
ofte ved flere forskjellige kodings-systemer; og en fullstendig analyse om
fatter et maksimait antalI kodinger. Denne siste del-prosessen er n0dvendig 
som ledd i alle de and re del-prosessene: Bade i par-assosiativ lrering, i for
skjellslrering og j rekkef01ge-lrering. 

Et ledd ma saledes - f0r rekkef01ge-lrering - kodes ved den plass det 
har i en romlig1 eller tids-organisert rekke2 

• Det ma videre ofte kodes ved 

1 En permanent romlig rekke kan bli tidsorganisert ved at en person ved OR sans er og 
koder ledd for ledd i en gitt retning. 

2 Plass f0rst, inne i, sist, ved plass-nummer, ved pJass i forhold til noe bestemt annet (ffllf og 
etter noe). 

78 



varighet, ved styrke eIler intensitet, ved hastighet, ved avstand i forhoId til 
andre ledd, osv. Dreier det seg om en sett bokstav ell er et sett tall, ma de 
ofte kodes ved et antall de/-former i ulike stilliflgs-, plass- og st8rre/ses
forhold til hverandre; og i for hold til den tenkte elIer tegnede linjen som 
de skal sta ned pa eIler krysse. Skal taIl et 3 assosieres med taIlordet tre, 
ma bade tallet og tallordet pa tilsvarende mate vrere analysert eIler flerfol
dig kodet; for at jorskje/len mellom bokstavene b og d skal oppdages og 
fastholdes, ma personen analysere og «se bort fra» likheter i del-former, 
i st0rrelses-forhold mellom delene og i delenes stilling; i stedet ma personen 
rette oppmerksomhetcn mot og derved velge ut forskjdlen i den plass de 
to del-formene har i forhold til hverandre: Den runde formen med plass 
pa henholdvis h0yre og venstre side av den loddrette Iinjen. 

Leerejorutsetninger: LTM-jorutsetninger for analytisk persepsjon 
Det a lrere a kod~ bokstaven b ved artikulasjonen og spraklyden «b», bok
staven d ved «d», osv., kan som vist beskrives som har par-assosiativ lre
ring (PAL). Men forutsetningen for en sikker lrering av denne art, er at 
personen kan foreta en mest mulig fulIstendig analyse av begge leddene i 
et par; 1 dvs., en analyse ved aktiviscrtc begreps-systemer (kodingssyste
mer) som angar form, (farge), st0frelses-forhold, plassforhold, stillinger, 
plass i tids- og rom-rekker, varighet. osv. og tilsvarende taJespn'iklige 
ferdigheter. 

En viktig forutsetning for savel- rekkefalge-lrering, for par-assosiativ Ire
ring, for forskjells- ell er diskriminasjonsIrering - i og med den analyse 
som inngar idem alle -, er saledes at den Irerende person kan kode Iedde
ne ved et utvalg av de nevnte grunnleggendc begreps-systemer, aktivisert til 
kodings-systemer og -reaksjoner av aktueIle stimuli (fig. 1I.2,s. 31, og led
sagende tekst). Slik koding av bokstaver. f.eks .• b0r innga alIerede ved inn
leering av de nevnte begreps-systemer og den taIeferdighet som de i f0rste 
omgang knyttes til. 

IV.24 Punktvis oppsummering av oppgave- og prosess-analysen 

1 Ferdigheter dejinert og oppgaven genereit beskrevet 
Ferdigheter betegner her en sekvens-organisering - ofte en par- og 
sekvens-orgallisering - av en persons erfaringer i L TM, og danner ofte 
grunnIag for a utfare sammensatte handlinger. Erfarings-grunnlaget kan 

1 Jfr. CRAIK & LOCKHART, 1972, som hevder at llI?1yaktig analyse av mange slag har 
betydning for det a huske, generelt; Se for0vrig kap. VIII. 
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komme fra bevegelses-rekker utf0rt av personen selv (s og SF) og/eHer 
fra hendelses-rekker observert i det ytre. Lreringen ma innebrere bade en 
oppdagelse av de enkelte ledd, deres plass i rekken og det ledd i parallell
ferte rekker som hvert ledd skal pares med, nar det er aktuelt. 

2 Del-prosesser 
1) Analyse, slik at personen pa n0yaktig grunnlag kan 

2) identifisere eHer kode hvert ledd i en rekke av hendelser, og videre 

3) kode leddenes plass i rekken. 

4) «Par-assosiere» (PAL) kodede ledd i to eller flere parallelle rekker 
ved eyelse ay en-til-en-korresponderende ledd. (Se kap. V.3 og V.4). 

5) Lrere neyaktig utyalgte jorskjeller me/lom ledd, slik at de ikke lett 
forveksles (DL). (Se kap. V. 3 og V. 4). 

6) Lrere rekkejo/ger ay ledd eHer par, slik at de ved eyelse kan inte
greres til helheter ay ulike omfang; dys., helheter som kan per
seperes og utf",res pa en «automatiscrt» matcr. 
Prosessene neynt under punktene 2, 3, 4, og 5 er alle ayhengige ay 
den ferste; dys., at personen er i stand til a foreta en n0yaktigst 
mulig analyse (flerfoldig koding). 

3 Viktige lcereforutsetninger 
En yiktig forutsetning for a lrere ferdigheter er derfor at den lrerende 
person allerede pa forhfmd har lrert de begreper, begreps-systemer og 
sprakferdigheter som kan ligge til grunn for neyaktige analyser i mange 
sammenhenger. 

IV.3 Observerende llering - i kognisjons-fasen - som grunnlag bl.a. for 
senere a imitere handlinger og for a evaluere imitasjonens kvalitet 

Den lrering som finner sted i kognisjonsfasen av ferdighetslrering ma i f0r
ste omgang komme utefra1

• Det er derfor nrerliggende a mene at den i hey 
grad ma finne sted i form ay obseryerende lrering. Nar det gjelder ferdighe
ter som bare omfatter det a lrere ytre hendelsesrekker a kjenne2, slik som 
talepersepsjons-ferdighet, musikk-gjenkjenning, 0.1., er observerende lre
ring den eneste tenkelige a forklare dem yed. 

1 Det er saledes vanskelig a tenke seg at taleferdighet kan heres, uten at personen har noen 
a irere den ~v. SV<'lmmeferdighet, derimot, k~n tenke~ irert ved et (<uhelh). 

2 Det kan imidlertid diskuteres hvor langt slik lrering kan f",res hvis personen ikke pmver a 
imitere, kopiere, reprodusere det observerte, ell er lrerer a sette navn pa det. 
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Men ogsa nar det gjelder grunnlaget for a handle pa basis av ferdigheter 
og L TM -grunnlaget for a st0tte handlinger tU indre og ytre hendelses
n:kker, kan ue ii:eres iangt pa vei ved a observere andre personer i deres 
lreringsfors0k eller under deres ut0velse av ferdigheten. 

Ved ii observere andres handlinger og de milje hendelser de evcntuclt 
st0ttes til, kan handlinger analyseres og derved kodes pa de n0dvendige 
mater som er antydet i kapittel IV.2. Pa lignende mate kan hendelses
rekker i den observerte andres milj0 kodes pa en analytisk mate, slik at ba
de dejorskjellige leddene i begge rekker kan kodes ogparringen av leddene 
kan foretas. Endelig kan rekkejolgen av parrede ledd observeres og delvis 
lreres pa den maten. 

Ulike observerings-situasjoner, antydet 
Srerlig ved demonstrasjoner der handlingene gj0res langsomt og led sages 
av jorklaringer1, utpekinger, etc., er muligheter for observerende lrering 
klart tilstede. Men ogsa ellers er muligheten for a here ved observasjon be
tydelig, i alle faH for de hyppigst «fremviste» ferdigheters vedkommende. 
Det daglige livs handlinger byr seg saledes hyppig frem til observasjon for 
et barn eller en person som enda har mye a lrere. NAr barn vokser upp pa 
det sted hvor yrkes-ferdigheter ut0ves (i gardbruk, handverk, sma-industri, 
heimestell, etc.), er observerende lrering i forhold tiI slike ferdigheter ogsa 
mulig. For man kan ofte komme over selv sma barn i alvorlig og konsen
trert betraktning av hva andre, kompetente personer gj0f. Videre, at de 
sp0r bade om hva og hvorfor nar den observerte person apner for en slik 
mulighet. 

Den samme mulighet for ii. stille sp0rsmAI er ikke tilstede Bar noe obser
veres pa fjernsyn eller film. Det matte i sa fall skje ved at personer som er 
sammen med den lc:erende person, kunne svare pa sP0rsmal2. 

Forskiell mellom enkelt-personer og person-grupperinger i m uligheter for 
observerende jerdighets-lcering 
Muligheter for a lrere ved observasjon kan siiledes ligge i mi/joet; og den 
kan variere fra de rike og mange-artede til de fa, snevre og derved sterkt 
begrensede muligheter. Slike begrensninger i muligheter for a observere er 
imidlertid av mer avgj0rende betydning pa alderstrinn da et barn er mindre 

1 Det a ha utbytte av forklaringer 08 instruksjoner, er aVhengig av Ia:rt taiepersepsjons
ferdighet og at ordene kan forstas eller kodes ogsa ved klasse-begreper. 

2 Ikke alle barn far like mye hjelp i sa henseende, selv om de bade spf21r og far svar. 
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i stand tH a ferdes vidt omkring for pa den maten a kunne oppsfJke mulig
heter for a here. 

Men det a opps0ke leeremuligheter har trolig sammenheng ogsa med an
dre faktorer enn alder og tilh0rende utviklings-niva; f.eks. med en persons 
grad av uavhengighet eller selvstendighet, nysgjerrighet, tillit til a kunne 
leere l , osv. Muligheten for a kunne leere ved a observere kan derfor ogsa 
veere i (ell er veere begrenset i) person en se/v: Dels som en motivasjon for 
a ville leere - ved a observere ferdigheter ut0vet; og dels som en leert kapa
sitet for a kunne «utnytte» modeller i form av analytisk koding. De nevnte 
forhold er trolig innbyrdes forbundne faktorer; men motivasjon i form av 
leerte insentiv-verdier kan i seg selv virke bade «Apnende» og «lukkende» 
for en person i forhold til det a here ved observasjon2 (Kap. VII og VIII). 

Forsknings-problemer knyttet tit observerende leering 
Observerende leering av den art som er beskrevet her, er bare i liten grad 
utforsket innenfor leerings-psykologiske sammenhenger. SIik leering kan 
nemlig bare i lit en utstrekning forega i laboratorier; dvs., under vel
kontrollerte betingelser. Og selv om man kunne f0lge en person i det dagli
ge liv og derved observere bade den leerende person og de situasjoner 
hun/han var i, ville det ikke veere mulig a dra sikre slutninger hverken om 
hva som til enhver tid bIe sanset ell er om hvordan det sansede var kodet 
og lagret i personen. Fl2frst i det l2fyeblikk da personen beskriver ell er navn
setter hva som er observert, ell er tegner, kopierer, reproduserer eller imite
rer det observerte, er det mulig a trekke sikrere slutninger om hva som er 
persepert og eventuelt leert. 

Foreldre, smabarnspedagoger og leerere som alle er i langvarig og for
holdsvis kontinuerlig kontakt med de samme barna, har i denne forstand 
bedre anledning enn forskere til a observere bade laerings-situasjoner og 
mulige resultater av observerende leering i utviklingen. Men i likhet med 
utviklings-psykologer, som ogsa registrerer og beskriver barns utvikling, 
har de som regel begrensede leeringspsykologiske kunnskaper som grunn
lag for a trekke slutninger om detaljerte kausal-forhold bak utviklings
endringer i atferd. Dette for hold kan det imidlertid rettes pa, seerlig for pe
dagogers og psykologers vedkommende. 

I Det a ha tillit til a kunne lrere er trolig bade en forutsetning for ii vrere nysgjerrig og 
endel av det ii vrere selvstendig eller uavhengig. 

2 Det emnet som er ber0rt her - mulighet for a lrere ved observasjon - angar lrering 
generelt; m.a.o., ikke bare ferdighets-lrering. Det sarnme kan sies om neste emne: De 
forsknings-problemer som knytter seg til observerende lrering. 
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Observerende leering kognisjoner, «indre standard», etc. 
Selv i lrerings-psykologisk litteratur finner vi derfor bare sparsomme og va
ge beskrivelser av hva som bygges opp og ma bygges opp - under den 
observerende del av lreringen. Som vist har FITTS (1964) omtalt dette noe 
som kognisjoner; m.a.o., det personen etter a ha lrert og langtids-Iagret -
eHer i form av LTM-innhold - vet om en handling, f.eks.; dvs., vet om 
hvordan den skal utf0res, hvilke produkter den skal avstedkomme i form 
av talte og skrevne ord, i form av utf0rte handlinger og Jagede produkter, 
i form av musikk, danse-trinn, sV0mmetak, osv., osv. Men FITTS har sagt 
lite om hvordan slike kognisjoner kan tenkes lrert, og hva de og lreringen 
mer presist bestar i. 

En annen vag mate a betegne slike tilegnede lrere-forutsetninger pa, er 
a si at det i kognisjonsfasen bygges opp en «indre standard» av hvordan 
kompetent ferdighets-ut0velse skal vrere (bl.a. PETERSON, 1975). Slik vi
ten eUer indre standard kan sies a vrere n0dvendig savell) for det a kunne 
imitere (akkomodere) en observert handling som 2) for a kunne vurdere 
(evaluere) i hvilken utstrekning imitasjonen har lykkes (CHASE, 1965); 
m.a.o., for a kunne vurdere bade hva som er riktig og hva som enda er 
uriktig; hva som er lrert og hva som enda ikke er lrert. 

IV.4 Imitasjon og 0velse; motivasjonelle faktorer; evaluering av ovelsens 
resultat. Automatiserte, funksjonelle ferdigheter 

Alternering mellom imitasjonlBvelse og observerende leering 
Kognisjonsfasen og den observerende lrering som kan antas a utgj0re st0r
stedelen aY lreringen i denne fasen, er som nevnt n0dvendig for at imitasjon 
og 0velse skal kunne finne sted, enten med det samme eller etter noen tids 
utsettelse. Det er imidlertid liten grunn til a mene at det a lrere ved observa
sjon - lrere pa en anaiyserende mate om ferdighets-ut0velse - kan eHer 
b0r slutte nar de f0rste imitasjoner er fors0kt og 0velse er pabegynt. 

For sammensatte jerdigheters vedkommende vii kognisjonsfasen - i 
form av observerende lrering fortsette og forega parallelt med at de mer 
grunnleggende ledd i ferdigheten imiteres og 0ves. «Mer grunnleggende» er 
da ledd som de mer sammensatte imitasjoner, eUer handlings-m0nstre og 
0velser kan bygges pa; f.eks. at de ulike symbol-verdier som kan tillegges 
noter ma lreres f0r notekunnskapen kan brukes til a spille etter noter; at 
bokstavene ma lreres pa ulike mater f0r de kan utnyttes i det a lese og skri
ve ord; at addisjonsferdighet og -forstaelse mn vrere lrert f0r den kan ut
nyttes tU a forsta multiplikasjon og lrere multiplikasjons-ferdighet, osv. 

For hvert ledd av en ferdighet som pa denne maten innf0res som ny lrere
oppgave, kan det saledes vrere av betydning - pa grunnlag av tidligere lre-
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ring og tildels ved observasjon a nyttiggj0re seg demonstrasjoner, spraklig 
formulerte instruksjoner, forklaringer, korreksjoner, etc. Og at personen 
nar hun/han deretter skal imitere og 0ve alene, om n0dvendig kan beskrive 
for seg selv (selv-instruksjon om) hva som skalledd for ledd gj0res og sam
tidig evaluere det som fors0kes og 0ves mot en viten om hvordan det skal 
vrere. 

Som eksempler pa slike selv-instruksjoner kan f0lgende trekkes frem: I) 
«Valser (er like i at de har) tre slag i takten, og det f0rste takt-slaget er 
«tungt». P0rst - pa f0rste slaget - skal jeg f"ue venstre fot vel en fotleng
de fremover og sa t[0 ned. Deretter - pa andre slaget - skal h0yre fot 
f0res like langt frem, men samtidig litt over mot h0yre. Til slutt - pa tred
je slaget - skal venstre fot settes slik at den far plass ved siden av og inntil 
den h0yre». 

Vi kan se at grunnleggende begreper om antall, styrke, retning, lengde, 
plass, plass i ei rekke, etc. er n0dvendige enten det gjelder analyse av en 
plansje, det a forsta en h0rt eller lest instruksjon, eller det a kunne instrue
re seg sclv. Mye av det samme gjelder neste eksempel: 2) «P0rst skal jeg 
lage en rund form som har plass nedpa den vannrette linjen; deretter skal 
jeg skrive en rettlinjet form. i loddrett stilling og med plass pa h0yre side 
av og inntil den runde formen. Den loddrette linjen skal ha dobbelt sa stor 
hByde som den runde formen. Da har jeg skrevet bokstaven d, som er sym
bolet for spraklyden «d». 

Motiva~jonelle faktorer 
Det som nylig er trukket frem har sin forutsetning, ikke bare i at personen 
har lrert begreps- og spn'lkferdighetsgrunnlaget for a kunne forsta instruk
sjoner, forklaringer og korreksjoner; for a kunne instruere seg selv pa 
grunnlag av en analyserende koding av observerte demonstrasjoner, etc. 
Det har ogsa som forutsetning at personen har vii/et observere fremviste 
ell er demonstrerte handlinger; har vrert motivert for a observere n0yaktig 
og utholdende, om man vii. 

Ogsa nar det gjelder det neste leddet, det d forsBke se/v, kommer motiva
sjonelle faktorer inn. Srerlig hvis imitasjoner og 0velser skal forega i nrer
vrer av andre personer - under det stress dette er for mange - kan frykt 
for a mislykkes forhindre eH er desorganisere fors0k pa a lrere ved a imitere 
og 0ve. Og det gjelder spesielt pa dette nivaet, f0r ferdigheten er godt lrert; 
og for dem som har liten tillit tU seg selv og andre, basert pa mange erfarin
ger med a mislykkes i bestrebelser pa a lrere. 

Men uansett om fors0kene foregar n<ir personen er alene eller i nrervrer 
av andre, ma de vrere motivert av lysten til a lrere vedkommende ferdighet. 
Viten om at personen tidligere og gjentatte ganger har lykkes i a lrere, kan 
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da virke sammen med heller enn mot motivet for a l<ere den aktuelle 
ferdighet. 

Motivet for a l<ere en ferdighet viI ogsa v<ere bestemmende for den 
mengde av Bvelse som personen er villig tH a gjennomf0re; dvs., selvpalagt 
IiIvelse eHer IiIvelse palagt av andre personer (lrerere, forcldre, o.a.). 

Pa de nevnte tre hovedmater har gunstig motivasjon innledningsvis be
tydning for det a l<ere en ferdighet; 1) Ved a gi den n0dvendige energi til 
utholdende og m'Jyaktige observasjoner av andres ferdighets-ut0velse, 2) 
ved a gi energi til selv a fors0ke ell er imitere, eventuelt energi til a overvinne 
hert frykt for 11 mislykkes og derved reduseres i egne og and res 0yne (tapt 
selvrespekt); 3) ved a gi energi tH a 0ve og derved ut0ve ferdigheter gjen
nom lang tid, slik at et rimelig automasjonsniva kan nas. 

Dersom det dreier seg om en ferdighet som kan v<ere viktig for personens 
utvikling, og personen ikke selv er motivert for a l<ere den. er det derfor 
en viktig pedagogisk oppgave a peke ut bade de positive konsekvenser av 
a ha l<ert ferdigheten og de negative konsekvenser av ikke a ha l<ert den. 

Evaluering: Injormasjon og motivasjonell jaktor 
Nar det a 0ve en ferdighet forst er godt i gang, vii resu/tatene av ove/sell 
i form av fremgang, stagnasjon eller endog tilbakegang v<ere avgj0fende 
for om personen fortsatt viI bruke sin energi pa a forS0ke a here ferdighe
ten. Informasjon om 0velsens result at kan personen da fa, dels ved and re 
personers vurdering (evaluering) og dels ved personens egen vurdering av 
ferdighets-ut0velsen. 

Den person som bare har liten viten om og forstaelse av hvordan ferdig
heten skal bli (malet for lreringen), vii v<ere mindre i stand til selv it vurdere 
og er tilsvarende mer avhengig av a motta and res vurdering. Det bIir saIe
des en viktig pedagogisk oppgave, bade 1) a tiIrettelegge det a l<ere om 
ferdigheten l

, slik at eleven far et rimelig grunnlag for selv-vurdering nar 
hun/han 0ver alene; 2) a tilrettelegge selve ferdighetslreringen, og 3) a vei
lede lreringen ved 11 evaluere den mot en klart formulert maIestokk. En vik
tig malestokk blir da de del-mal og det slutt-mal som lreringen er innsiktet 
mot. 

Under enhver omstendighet er det derfor viktig for pedagogen a «kunne 
sitt fag», dvs., ha sa god kunnskap om ferdigheten og hvordan den kan lce-

1 Det A la::re om ferdigheten, som grunnlag for selv-evalueringen. kan ogsa skje ved iesning 
og andre situasjoner som personen seIv oppSl<lker. En sikker og nl<lktern selv-vurdering vii 
va::re sa::riig verdifullt for den «elev» som mangler miIjl<l-stl<ltte for A la::re ferdigheten. 

2 Dette ville i sA fall ogsa va::re et uttrykk for jarventninger om hva personen kan eller b",r 
la::re. 
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res, at hun/han kan peke forholdsvis n0yaktig ut hvilke ledd, del-prosesser 
og del-mal som inngar i a lrere oppgaven. Ut fra en slik klar viten - som 
gar utover det a kunne ut0ve ferdigheten selv - kan pedagogen, og i neste 
omgang ogsa eleven, peke ut hva som til enhver tid er hert og hva SOm star 
for tur it lcere bade i mer og fjern fremtid (prosess- og del-mal-relatert un 
dervisning og evaluering). 

Det slik a kunne peke presist ut for seg selv og for andre hva som er godt 
lrert, gir da et grunnlag for stolthet og selvrespekt bade for pedagog og for 
elev. Og er lreringen sa dyktig tilrettlagt at den kan finne sted med rimelig 
hastighet, slik at det er lett a oppdage at lrering har funnet sted, er denne 
mulighet for a oppleve stolthet og glede end a st0rre. 

Av en viss verdi for «eleven» kan det ogsa vrere a vite hvordan hun/han 
er nadd i for hold til andre som det er naturlig a sammenligne seg med 1. Men 
slik vurdering (gruppe-relatert evaluering) har mindre informativ verdi for 
selve lreringen enn den som presist peker ut hva som er lrert og hva som 
til enhver tid star for tur a lrere. 

Dersom stagnasjon eH er tilbakegang er konklusjonen pa en vurdering, til 
tross for at personen 0ver, viI dette ofte kunne forventes a redusere motiva
sjonen for it 0ve. Analyser av den art som er antydet pa side 61 kan da vrere 
nyttige. 

f2)velse i naturlige sammenhenger: Ferdighetens bruksverdi 
Motiv for a «investere» seg selv i langvarig ferdighetsl2Jvelse viI ofte vrere 
betinget av at personen vet hvordan ferdigheten kan komme til nytte; hvor
dan den kan anvendes til a 10se oppgaver og problemer i ulike livs
situasjoner\ . 

Gleden ved a bli stadig dyktigere i a lese, f.eks., beror saledes pa om lese
ferdigheten er blitt et godt nok redskap til a samle informasjoner med, un
derholde seg med - herunder lese tekster pA TV-skjermer, lese opp til nyt
te eller glede for andre, osv. 

Uleden ved cl ha lrert cl spille et musikk-instrument beror likeledes pa at 
personen har lrert ferdigheten godt nok til a kunne glede ogsa andre ved 
ii. spille for dem; eller ved a kunne spille sammen med andre, som en sam
vrersform. Det samme gjelder for de fleste ferdigheter: De mA hurtigst mu
lig lreres tU et niva der de kan brukes til noe - vrere nyttige og pa den ma
ten av verdi for personen. Verdien - insentiv-verdien - kan endres og ut
vi des ettersom ferdigheten ytterligere bedres, og gleden ver] a ha den blir 
ikke mindre av deL 

1 Jfr. WHITE & WATT's (\963) tanker om kompetanse som n0dvendig grunnlag for 
gunstig personlighets-utvikling. 
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flve/se, erjarings-oppsamling, automasjon 
1 det foregaende er ulike sider ved kognisjonsfasen av ferdighetslrering 
frcmhcvct som betydningsfull 1) for det a kunne imitere og dermed starte 
I2Jvelse; 2) for a kunne evaluere egne forsl2Jk (ved SF) og derved gi grunnlag 
for nl2Jdvendige korreksjoner. Videre er motivasjonens betydning bade i 
begynner-fasen og senere i I2Jvelses-fasen utpekt. 

Men selv om klarest mulig viten og forstaelse er viktig, ogsa for det a 
vrere motivert, kan de ikke erstatte den erfaringsoppsamling som har 
grunnlag i I2Jvelse. For hand lingers vedkommende dreier det seg da srerlig 
om erfaringer som stammer fra sekvenser av s og SF (se kap 11 og III og 
srerlig fig 11.2, s. 31). 

0velse innebrerer det a gjenta, ofte mange gjentagelser og over lang tid. 
Men ikke nl2Jdvendigvis gjentagelser uten variasjoner. Gjentagelser gir an
ledning til grundigere a analyse re bade handlinger og situasjons
komponenter. Men I2Jvelse ved gjentagelse gir ogsa den nl2Jdvendige anled
ning til a fl2Jye sammen eller a koble de ledd som er kodet; dvs., bade de 
lcdd som skal par-organiseres og de som skal rekkeordnes. 

Oppdeling av /rereoppgaven 
Nar det gjelder sammensatte ferdigheter, har det bestandig vrert nl2Jdvendig 
a dele dem opp, slik at de mer grunnleggende enheter lreres fl2Jr de settes 
sammen til mer og mer kompliserte helheter. Innlrering av sprakferdigheter 
og spille-ferdigheter, f.eks., nl2Jdvendiggjl2Jr saledes I2Jvelse pa de mer funda
mentale ledd, f0r de kan 0ves sammen til stadig mer sammcnsattc cnhctcr. 

Dette kan ogsa gjelde for senere hel-oppgaver. Et forslag til oppdeling 
av I2Jvelsen pa et bestemt musikkstykke kan vrere som fl2JIger: Beethovens 
Polacca fra serenade op. 8 for klaver skal innl2Jves. Den bestar av tre deler 
a 8 takter, der fl2Jrste og siste del er noenlunde like (form-ml2Jnster ABA). 
Eleven rades til a begynne med a konsentrere seg om fl2Jrste del og I2Jve inn 
fl2Jrst melodistemmen i hl2Jyre hand etter diskant-noter; deretter akkompag
nementet i venstre hand etter bnss-noter. Til slutt kan dc to «stcmmcnc» 
spilles sammen. Nar fl2Jrste del er brukbart lrert, kan neste dellreres pa lig
nende mate, mens siste del pa mange mater utgjl2Jr en gjentagelse av fl2Jrste. 

Fordeling av eve/ses-tiden 
For slik sammensatt ferdighetslrering er oppde/t eve/se, med mind re 
I2Jvings-perioder fordelt over lengre tid bade en nl2Jdvendighet og eneste 
mulighet. 

NAr det gjelder det a lrere de mindre kompliserte ferdigheter, f.eks. 
enkelt-danser som vals, tango, 0.1., sVl2Jmmeferdighet. m.fl .• innebrerer de 
ofte det a lrere en begrenset og tilbakevendende syk/us - et sVl2Jmmetak, 
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en dansetur, 0.1. - som kan gjentas med sma variasjoner gjennom hele 
ferdighets-ut0velsen. Det samme gjelder for mange idrettslige ferdigheter. 

Da kan det a eve et forholdsvis «ferdig» hclc bli raskcrc mulig, eventuclt 
etter kortere tids 0velse av de enkeltledd som ma feyes sammen og koordi
neres for at utevelsen skal bli funksjonell 1. 

Det a ove utholdende tit en jerdighet er bUtt junksjonell 
- kan brukes tU noe 
Det skal saledes langvarig og utholdende evelse av kompliserte ferdigheter 
tit fer de m'i.r et automatisert niwi; og fmst da kan de - uten lett A brytes 
ned av vanskelige omstendigheter - brukes som gode «redskaper» til glede 
og nytte bade for personen selv og for andre; eller som redskaper for a vre
re sammen med andre om a gjmc noc2. I 10pet av en slik langvarlg "'ve1ses
periode er det h0yst mulig a ga lei og gi opp. 

Da er det, som antydet i kapitel Ill. viktig. a ha erfart og derved l;:ert at 
det a 0ve pa en forstandig mate nest en uunngaelig viI medf0re forbedrin
ger; - bidra tiI videre fremgang. Uten slik erfaring og viten er det vanske
lig a holde ut, slik at 0velsen kan forega gjennom lang tid. 

Men utholdenhet - langvarig malrettethet elIer persistens - ma trolig 
ogsa ha sitt grunnlag i at det er viktig for persunen a lrere ferdigheten -
at den er et insentiv av h0Y positiv verdi for hen ne ell er ham. MotivasjoneIt 
sett gar det trolig et klart skille meIlom ferdigheter sam alle eUer de fleste 
forventes a lrere, og som det derfor er en skam ikke a ha lrert, pa den ene 
side; og ferdigheter som bare fa synes er viktige a lrere, pa den annen. Dette 
skillet er ikke bare basert pa kompleksitet og vanskegrad, selv om ogsa sli
ke faktorer kan ha betydning i mange tilfeUer. 

De flestc mcnnesker lrerer saledes sprak-fenligheter, som er av betydelig 
kompleksitet og h0Y vanskegrad, selv om de nok lreres til heyst ulike niva 
av mestring av ulike mennesker. 

Det finnes sikkert flere faktorer i det a vrere utholdende eHer persistent 
- i evelse - enn dem som er nevnt. Man har bl.a. forsekt a isolere uthol
denhet som en egen personlighetsfaktor (persistens), men kanskje uten a 
definere den ved hva som kan vrere det lrerte grunnlaget for utholdenhet. 

Men ved de to faktorene som er m:vHt, 1) ved a gi elever grunnlag for 
a erfare og derved tro at det nytter a 0ve pa en forstandig mate, og 2) ved 
a peke ut verdien av a ha lrert aktuelle f€rdigheter og begrensninger ved ik
ke a ha lrert dem, kan pedagoger aktivt bidra til a bygge opp et lrert grunn
lag for a vrere utholdende i 0velse. 

1 Dvs., for a kunne SV0mme i vann er bade arm- og bentak n0dvendig; for a kunne danse 
med en annen person, er det a ha l~rt danseturer n0dvendig, osv. 

2 Kompetanse i denne forstand beh0ver ikke a innebrere at man er bedre elIer best. 
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IV.5 KortfaUet anvendelse av den generelle oppgave- og prosessanalysen 
pa lese- og skriveopplrering og -Irering 

Det a lrerc lese- og skrivcferdighet ma vanligvis bygges pa at bl.a. 
talepersepsjons- og taleferdighet er lrert til et forholdsvis h0yt niva i f0r
skoletiden (jfr. lrereforutsetninger). Videre at et visst minimum av felles-eid 
meningsinnhold er knyttet til det a motta andres tale og det selv a kunne 
tale. Vi skal derfor stanse litt ved innlrering av stike sprak-funksjoner, f0r 
vi gar videre til det a lrere lese- og skrive-ferdigheter, som ofte begynner 
nrer 7-ars alderen, ved den tiden da barn skal begynne i skolen. 

IV.51 Talepersepsjons- og tale-ferdighet 
Man har saledes observert at i 6-ars alderen - nrer skolestart i Norge -
er antallet av forskjellige ord som er slik lrert at de lett kan sies av barn 
(ord-forrad, vokabular), normalt mellom to tusen og tre tusen; og gjen
nomsnittlig setnings-Iengde har man funnet er 5-6 ord hos barn i samme 
alder (McCARTHY, 1954). 

Det aller f0rstc ordet sies gjcrne ved aldre mer ett ar; men allerede lengt; 

f0r den tid har de fIeste barn artikulert mange spn\klyderog fIere spraklyd
sekvenser (babling). Ved ettars-alderen har man saledes observert at barn 
kan artikulere i gjennomsnitt 18-20 forskjellige spraklyder (amerikansk 
unders0kelse). 

Hos en normalt h0rende ettaring har derfor det a kunne observere an
dres tale - som basis for a «0ve» talepersepsjonsferdighet - relativt lenge 
vrert ledsaget av barnets egen produksjon av spraklyder samt av det a 1I10t
ta indre og ytre feedback (s og SF) fra slike artikulasjoner. Videre har mu
ligheten vrert tH stede for a sammenligne egenproduserte sprak-Iyder og 
stavelser med de h0rte lyder og ord som etterhvert er blitt kjente for og kan 
huskes av barnet; dvs., de som er mange ganger h0rt og eventuelt h0rt i 
forbindelse med a observere det som ordene betegner. 

Talepersepsjons-ferdighet betegner saIedes det etterhvert lrerte grunnla
get for hurtig a kunne gjenkjenlle' spraklyder og slike lyder OJdllet i struktu

rerte sekvenser til helord, fraser, setninger, utsagn, osv. Dersom denne fer
dighet skal kunne ligge tH grunn for a imitere ord, f.eks., ma talepersep
sjonsferdigheten vrere lrert f0r ordene imiteres i form av mer eller mind re 
vellykkede talefors0k. Dette er da ogsa en vanlig observasjon (bl.a. LEN
NEBERG, 1967); nemlig at talepersepsjonsferdighet lreres noe tidIigere 
enn korresponderende tale-ferdighet. 

1 Gjenkjenne - en form for a huske 
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Bade det a Irere taIepersepsjons-ferdighet og det a Irere taIe-ferdighet er 
imidIertid aVhengige av at noen taIer for og till barnet, slik at det kan Irere 
ved observasjon f0r imitasjoner. Videre er det ut fra dette mulig a sluut: 
at Irerings-forl0pet og resultatet ogsa viI avhenge av «sprak-modellenes» 
kvalitet; m.a.o .. ikke bare av kvantiteten av h0ft tale. 

I I0pet av halvaret mellom aldrene ett og halvannet ar lreres saledes i 
gjennomsnitt 18 til 20 ord, som tale-ferdighet. Men fra alderen 11;2 ar sky
ter lreringen vanligvis fart, slik at man har kunnet ovservere en gjennom
snittlig stigning pa ca. 250 talte ord i 10pet av perioden fra 1 Y2 til 2 ars 
alder. 

Det er nrerliggende a forklare dette fenomenet ved at i denne alder, 11;2 
ar, er .sa mange spniklyder identifisert ved egne artikulasjoner (IRWIN, 
1947: x = 21,), at en analytisk koding av h0rte ord kan gj0re imitasjoner 
og paf0lgende 0velse stadig lettere. Dvs., stadig nye, h0rte ord kan kodes 
som llyt: rt:kkd0Igt:r av et kjem utvalg av~spnlklyder; og de kan kodes ved 
lyder som med 0kende letthet kan artikuleres fordi de er lenge 0vet. 

Det er hClyst sannsynlig at slik analytisk koding etterhvert kan skje ps. 
en automatisert mate; dvs., med lite av bevisst oppmerksomhet rettet mot 
lyd- og helords-kodingen. Og dette er n0dvendig for at helords-kodingen 
skal kunne forega parallelt med ordmenings-kodinger, nar grunnlaget for 
dem gradvis utvides. I denne forbindelse er det imidlertid n0dvendig a ta 
i betraktnillg at spnikets «overfl0dlghet» (redundancy), mir den er lrert a 
kjenne, gj0r det mulig i en viss utstrekning aforutsi hvilke lyd-sekvenser, 
hvilke ordklasser, og tildels ogs:'\. hvilke mer spesielle ord vii f0lge etter det 
man til enhver tid h0rer. Dette kan bidra til en effektiv koding nar ordet 
kommer f.eks. 

Det a analysere ord som enda er uten mening for den person som perse
perer, eventuelt som grunnlag for senere imitasjon, er selvsagt n0dvendig 
det meste av llvet igjt:nnom, selv om proporsjonen av ukjente ord nok av
tar med arene. Men det er mulig a vise at ukjente (menings10se eller lite me
ningshrerende) ord er vanskeIige :'\. kode, ikke bare menings-messig sett, 
men ogsa lydmessig sett. Og dette gjelder gjennom hele livet, ikke bare i 
barndommen. 

Men for at talepersepsjons- og taleferdighet skal bli redskaper for a for
midle mening eller kunnskaper, ma de fleste ord ogsa lreres som symboler 
for Klasse-begreper. Og denne lrerlngen - begrepslreringen - er som vist 
i kapittel 11, langt fra fullstendig ved inngangen tll skolealder. 

1 Etterhvert ogsa med barnet. 
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IV.52 Lese- og skrive-ferdigheter leert som resultat av ferdighetsoppleering 
og -leering 
Som vist utgj0r det A lrere talepersepsjons-ferdighet et eksempel po\ 0\ lrere 
ytre hendelses-rekkw a kjenne - ved observasjon; det a Ire re tale-ferdighet 
og skrive-ferdigheter innebrerer begge det a lrere L TM-grunnlaget for a ut
f0re sammensatte, «frittgaende» handlings-menstre1• 

Lese-ferdighet, kanskje f0rst og fremst ferdighet i h0ytlesning, implise
rer derimot at allerede lrerte handlinger skal kunne aktiviseres av ytre 
hendelses-rekker; dvs., av bokstaver, f.eks., organisert tH skrevne ord og 
stmre sprO\klige enheter. Hvordan stillelesning skal oppfattes i denne sam
menheng, beror pa i hvilken utstrekning ordmeninger da formidles av tenk
te eller «indre talte» ord, eller direkte av visueIt betingede ordbilder. 

Men under enhver omstendighet er det mulig a si at alle de tre hoved
typer av ferdigheter som er omtalt i kapittel IV.2, er representert blant 
sprakferdighetene. 

Som ved innlrering av talepersepsjons- og taleferdighet, foregar ogsa 
lese- og skrive-opplreringen vanligvis parallelt. Og det er god grunn tH 0\ 
mene at man har valgt a gj0re det slik fordi de to typer av lrering st0tter 
hverandre pa lignende mate sam det paralleIt a Ire re tale-persepsjons- ag 
tale-ferdighet synes a gj0re. 

Det a lrere a lese innebrerer nemlig bl.a. det a lrere a kode bokstaver ved 
artikulerte spraklyder; men ogsa lrere a kode h0rte, selv-talte og endog 
tenkte lyder ved (0\ skrive) bokstaver, f.eks. Bokstaver. sett og selv-skrevet, 
ma pa begge disse mater lreres som symboler for spnlklyder2 dVs., sprak
lyder h0rt, artikulert og tenkt: 

Bokstav sett/lest 

Spraklyd, h0rt, 
artikulert, tenkt 

1'ffi-s 
SD-+s 

a --.~ «a» Spniklyd artiku
kulert og h0ft som 
som ytre feedback 

Bokstav skrevet og 
sett 

Etterhvert ma bokstavene lett kunne leses ell er kodes ogsa som deler av 
hel-ord; dvs., slik at ord-persepsjonen, mir syntetisk lesning begynner a bli 

1 Bade tale og skrivning ma ogsa baseres pa indre rekker av hendelser i form av ordmeninger, 
tanker, e.!. 

2 Bokstaver kan under visse betingelser vrere symboler ogsa for klasse-begreper, f.eks. 
«den f0rste, den andre», osv. Som forkortinger kan de vrere symboler for helord og 
korresponderende klassebegreper (NYBORG, 1981,5; 1982,1). 
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mindre nadvendig, kan farega lettere ag hurtigere fardi den er basert mer 
pa ard-bildehelheten enn sam f0r pa en analyse av detaljer. 

Sprdklyd- og artikulatorisk analyse; bokstav-Jorm-analyse; parassosiativ 
imring 
Leseapplreringen starter derfar afte «med a analysere»l sma talte ord ut
ved de lyder som inngar. Og ordene brukes da gjerne tit a fremheve en ka
rakteristisk lyd med p/ass farst i ordet; senere ogsa pa andre plasser (in ne 
i, midt i, nr. 2, sist) i ordene (SKJELFJORD, bl.a. 1976). 

Det kan aUerede da yrere viktig a fa bevisstgjort, hos eleven, at en ag 
samme lyd kan ha sin p/ass pa ulike steder i et ord, og at lyden kan Joran
dres ettersom den er artikulert fer cllcr cttcr ulike andre spnlklyder. 

Ved analyse bl.a. ay egentalte ord finner m.a.o. eleven frem til de enkeIte 
spniklyder (fonemer) som inngar i ord; og dette danner i neste omgang 
grunnlaget far a par-assosiere dem med korresponderende bokstaver; dvs., 
bokstavene bade slik de er settlkjent og bakstavene slik de er skrevet. 

En analyse bade ay spraklyder og artikulasjaner, pa den ene side, ag ay 
bokstavenes form, pa den annen, er saledes n0dvendig. N0dvendig er det 
ogsa a herc og derved forsta at bokstavene er symboler for spnlklyder. Et
ter a ha leert bade am spraklyder2 og former, kan det vrere viktig a for
midle f0lgende, sammen med en utforming til analyse: «Denne bokstaven 
(0) er symbalet far spraklyden «a». HvilkenJorm har den? Hvilkenplass 
har den i forhald til denne vannrette linjen? Og hvilken form har leppene 
vare nar vi sier spraklyden «a» pa en tydelig mate? --Na kan du skrive den 
ved a tegne en helt rund farm med plass nedpa denne vannrette linjen». 

Pa denne maten kan lo !ister av par lreres: 1) En liSle av skrevne/trykte 
bokstaver som skal par-assosieres med og senere kunne kodes ved korre
sponderende artikulerte spraklyder; og 2) en liste der spnlklyder, hert, arti
kulert ell er tenkt, skal assosieres med korresponderende bokstav-former, 
sIik at de senere kan kodes ved riktige skrevne bokstav-former. 

Analysen ma derfor yeere fuIlstendigst mulig, bade for at de n0dvendige 
og flerfoldige assosiasjoner skal kunne etableres, og forat hver lyd og bok
stav skal kunue la::res sum Jorskjel/ige fra alle and re lyder og bokstaver; 
m.a.o., analyse i siste fall som grunnlag for selektiv diskriminasjonslmring, 
som kan motvirke interferens-betinget »glemsel». 

1 PiI ett eIler annet punkt i leseopplrering mil analysen settes inn, uansett hvilken metode 
man ellers bruker. 

2 Spniklydene satt i forhold til andre klasser av lyder innen et lyd-begreps-system; videre 
vurdert som lang- eller kort-varige (i tid), sterke eller svake, osv. 
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«8yntetisk» lesning og skrivning etter analyse av rekkejelger 
Nar bokstavene deretter skal leses (eller skrives) sammen tU ord er det, i 
tillegg til det a kunne kodt: hver bokstav ved korresponderende spraklyd 
(og vice versa), m~dvendig a kunne kode hver bokstavs eller lyds plass i den 
rekken - det ordet - den inngar i. Nar det gjelder lesning, ma dette gjeres 
som grunnlag for a rekke-ordne artikulasjonsbevegeiser og lyderinger i 
overens-stemmelse med perseperte bokstav- og ord-rekker som ytre 
hendelses-rekker; dvs., nar 0ynene beveger seg over skriftbildet med ret
ning fra venstre mot h0yre. 

Nar slik sammenlesning skal introduseres, kan det derfor vrere nyttig for 
eleven a ha lrert de begreper som motsvarer ulike retninger (retning fra ven
stre mot h0yre, ovenfra og nedover); videre ha lrert at et ord enten kan for
stas - begripes - som en rekke av bokstaver plassert nrer hverandre (med 
lhen avstand) i rom; elIer som en rekke av spraklyder som er plassert sa 
nrer hverandre i tid at de glir over i hverandre. Nrerheten melIom bokstave
ne elIer lydene i et ord, kombinert med den st0fre avstanden mellom ord
ene, bidrar swedes til a persepere helordene; nrerheten mellom bokstaver 
i et skrevet ord symboliserer da sammen-kjedingen elIer -lesningen. Pa til
svarende mate kan avstander og ulike tegn - med utgangspunkt i forutgaen
de elIer parallellf0rt grunnleggende begreps-opplrering, tidlig lreres som 
symboler for det a strukturere bokstav- og lyd-rekkene ogsa pa andre 
mater. 

Ved slik forberedende lrering er det mulig a unnga a introdusere en del 
av de irrelevante konkretiseringer av sammenlesnings-prosessen som har 
vrert benyttet (f.eks. ved a la bokstavene reise bort til hverandre, la elever 
«synge» spraklydene sammen, 0.1.). 

Pa lignende mate er det a kunne skrive ordene riktig avhengig av at bade 
artikulasjoner, spraklyder og deres plass i ordet kan kodes av eleven. For 
barn med store lese- og skrive-vansker har det da vrert til hjelp for elevene 
a kunne instruere seg selv under bokstav- eIler ord-skrivingen. Selv
instruksjonen er da basert pel tidligere gjennomf0rte og huskede analyser: 
«Jeg skal f0rst i ordet skrive bokstaven b (som er symbol) for lyden «b». 
Da ma jeg forst skrive en loddrett Iinjc, helt ncd til den vannrette Iinjen. 
Deretter og med plass pa h0yre side av (og helt inntil) den Iinjen skal jeg 
skrive en rund form. Den skal vrere mye mindre i h0yde enn den rettlinjede 
formem). Forat slike selv-instruksjoner skal vrere muIig - og vrere tiI hjelp 
for eleven - ma elevene pa for hand ha lrert en god begreps-dekning for 
de ordene som er n0dvendige. Tabell IV.l viser at det kanskje ikke er sa 
mange begreps-systemer og enkeltbegreper som skaI tH for a analysere selv 
de mange bokstavformer som er aktucllc. Og begrepene kan selvsagt bru
kes til analyse ogsa i mange and re sammenhenger. 
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I figur IV.l, side 94 og 95 er vist en del bokstav-former som er anbefalt 
av Orunnskolerildet bade for innledende og senere (lese- og) skrive
opplrering. 

NffJdvendige /{Ere-jorutsetninger 
Som vist er bade tale-persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet viktige forut
setninger for a kunne here lese- og skrive-ferdighet; dvs. de er viktige bl.a. 
ved a danne grunnlag for a gjenkjenne leste spn\klyder og ord som kompo
nenter ogsa i egen taleferdighet. Bare pa den maten kan de ordmeninger 
som tidligere er knyttet til talte/h0rte ord tenkes a bli aktivisert av det a 
h0yt-Iese eHer stille-lese ord. Senere, etter 0velse eller mangesidig bruk, kan 
de da ogsa tenkes knyttet tH se1ve helords-bildene, slik de leses mer effek
tiyt av eleven. 

En annen viktig kategori ay lrereforutsetninger er de begreper og 
begreps-systemer - tilknyttet talespraklige ferdigheter - som kan tjene til a 
gj0re de ulike typer ay n0dvendig koding - innlagt i analyser - mulig. 
I tabell IV. 1 er listet opp en del ay de viktigste begreper og begreps
systemer som innledningsvis kan yrere n0dvendige i forhold til det 
a lrere a lese og skrive de bokstav-formene som er vist i figur IV.1. De sam
me grunnleggende begreper og begreps-systemer kan imidlertid komme tit 
nytte i mange typer av lrering, inkludert savel parassosiativ og sekvens
organisert ferdighets-lrering som yidere begrepslrering innen ulike omrader 
(kap. V og VI). 

FlOUR 
IV. 1 

Trykkbokstavene 

De sma 

Fra «Studiehefte i skrift-forming», utar
beidet av Grunnskoleradet i samarbeid med 
Sigrun Nygard Moriggi 

abcdefghijklmnop 
9rstuvwxyz 

o 

CQ. 0 a 
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Tabell IV. 1 

Ord for overordnede begreper 
i begrepssystemet 
FORM 

STILLING 

Ord for under- og sideordnede 
begreper innen systemet 
Rettlinjet f., Buet f, (Vinkel-f.) 
Rund f., Sirkel-f., Oval f 
Vannrett s., Loddrett s., Skra s. 
Bue-dpning vendt oppover, ned
over, mot venstre, mot h@yre. 

PLASS Pd venstrelpd hrayre side av noe, 
nedpd, pd, over, under noe, mellom 
to andre «ling», etc.; oppe, nede, 
osv. 

I EN REKKE (tidsrekke, romrekke) Plass Jrarstlnr. 1, nr. 2, nr. 3, midl 
i, sist, osv., i en rekke, frar, etter, 
osv. 

RETNING Fra venstre mot hrayre; ovenjra og 
nedover; inn mot; ut jra, osv. 

H0YDE (ST0RRELSE) Stor eller liten h. i forhold tif; strar
relmindre hrayde enn, etc. 

ANT ALL (DELER) 
TID 

En, to, tre, jire etc. 
Frar eller jrarst i lid, deretter, sd, tit 
sist. etc. 

evelse henimot automatiserte ferdigheter 
De fleste ordene i et sprak - bortsett selvsagt ffa egennavn - betegncr ik
ke enkelt-fenomener, men derimot klasser av fenomener. Klassebegreper 
utgj0r saledes den viktigste mening med de fleste ord 1: og den samme 
begreps-mening skalligge til grunn, enten det dreier seg om ajorstd et gitt 
ord nar det h0res eller leses, eller nar det samme ordet tales eller skrives 
med jorstand. Tall, som ogsa skalleses og skrives, er symboler for tallord 
og korresponderende begreper. De representerer en annen gruppe av sym
boler, men fungerer ellers pei mange mater likt klassebetegnellde ord 1• Den 
vekt det legges pa den begrepsmessige side av spraklreringen, er derfor -
i f0rste omgang - avgjmende for om talepersepsjon og personens egen ta
le kan funderes i et begrepsmessig forstaelses-grunnlag. I neste omgang viI 
den vrere avgj0rende ogsa for det a lrere a lese og skrive med god forstael-

1 Tall og tegn er symboler for bl.a. helord og st0rre spniklige enheter, og er fOf0vrig karak
terisert ved at de ikke kan uttrykkes ved grammatikalske omforminger. 
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se, god mening, etc. (se, i fig. 11.2, interaksjons-pilen mellom begreps
organiserte og ferdighetsorganiserte erfaringer i L TM). 

Men ogsa det ferdighets-messige ma lreres, men da i h0ycrc grad yed 
evelse gjennom ar etter ar. Bare gradvis - og ved betydelige mengder av 
lesning utenom skolelekser - blir lese-Jerdigheten sa automatisert at den 
kan tjene som redskap for informasjons-innsamling innen ulike fag; dvs., 
som redskap for mange typer ay lrering. Automatiseringen kan da frigj0re 
personens oppmerksomhet for en meningskoding av de leste ordene. Sam
tidig har personen oppnadd enJrihet tU 0 /cere po egen hand, som er avhen
gig av god leseferdighet og -forstaelse. 

Men, som nevnt, sa «instrument ell» eller brukbar som redskap blir les
ningen f0rst etter flere ars innlrering og 0velse; og den lesning som finner 
sted i skolens regi, f.eks., er sjelden tilstrekkelig tiI a f0re ferdigheten sa 
langt. Det a kunne bruke skrive-Jerdighet som godt redskap for a formidle 
det perseperte, huskede og tenkte, er ofte et enda senere produkt av sprAk
lreringen; og dette malet nas da ogsa av frerre personer i en populasjon. 

SprdkJerdigheter sett under et videre perspektiv 
Vanligvis oppfattes det a lrere de nevnte sprakferdigheter - talepersep
sjons-ferdighet, tale-ferdighet, lese-ferdighet og skrive-ferdighet - som 
emner innen morsmols-oppleering og leering; og lese- og skrive-oppleering 
deJinerer hovedsaker ved norsk-Jaget i skolen. 

De samme sprakferdighetene og deres felles, begrepsmessige forstaelses
grunnlag er imidlertid n0dvendige luneu mange fag. Ord som i tidlige bar
near tilh0rte morsma.let, blir da skilt ut som ord spesielle for kristendoms
faget ell er matematikkfaget; de blir geografiske ord, botaniske ord, zoolo
giske ord, osv. Som regel ma de likevel bade leses og skrives, mottas og ut
tales, i tillegg til at de ma forstas ved klarest mulige begreps-meninger. Det 
er imidlertid mulig a si at ordenes begrepsmening ofte blir ll0yaktigere pre
sisert innen fag-sammenhenger; og ordenes begreps-meninger blir satt i 
Jorhold tU hverandre, slik at de etterhverl kan bli organisert tit JagUge 
begreps-systeme,J . 

Innen matematikk-faget, kjemi-faget og fremmed-sprakene ma spnlk
ferdighetene i h0Y grad knyttes til nye symbolsysfemer. Det er srerlig lese
og skrive-ferdighetene som blir annerledes innen de to f0rste fagene. Innen 
fremmedspra.kene ma innlreringen av spra.kferdighetene starte fra bunnen 
ay; og vekten blir tidlig og ofte ensidig lagt pa lese- og skrive-opplreringen 
innen fremmedspnikene; dys., 1 molsetning til «den naturlige metode» i 

1 Overdreven fag-integrasjon kan vanskelig-gj0re eller forhindre dette. 
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morsmals-opplreringen, som selvsagt vektlegger talepersepsjons- og tale
ferdighet gjennom lang tid f0r lese- og skrive-opplrering introduseres. I 
matematikk-faget forlates det alfabetiske system av symboler. Tall og an
dre matematiske tegn er saledes symboler for helord og st0rre spraklige en
heter, og ikke som bokstavene symboler for spraklyder. 

Men de ulike symbolske fremtredelses-former (overflate-struktur) skal 
ofte ha felles klasse-begreps-mening (dyp-struktur): Uansett om ordet tre 
h0res, sies, leses, eller skrives, om tanet 3 leses eHer skrives, om ordene 
three, drei, troi, osv., h0res, uttales, leses ell er skrives, ma de alle forankres 
i et felles begrepsmessig forstaelses-grunnlag; dvs., likheten - den delvise 
likhet - mellom alle de fOf0vrig ulike grupperinger av ting og hendelser 
der antallet er tre. Denne delvise likhet bestar m.a.o. i en antalls-likhet. Og 
nar den er oppdaget, lrert og husket, utgj0r den det klasse-begrep som er 
felles menings-innhold for alle de nevnte symbolformer. 

En annen side ved dette forholdet er at bade syrhbolene og begrepene ma 
vrere lrert for at sprakbrukerne skal forsta hverandre. De ma m.a.o. vrere 
etJelles-eie for medlemmene av en spnikgruppc, og utgj0r bare da en kapa
sitet - hos me dIem me ne i gruppen - for sosialitet via verbal-spraklig 
kommunikasjon. 

Det perspektiv pa sprakferdigheter som er antydet her, skal utvidet bely
ses i kapittel VI, der komponenter av matematikk-opplrering og -lrering 
kan brukes til cl iHustrere andre sider ved det a undervise og derved tilrette
legge lreringen av instrumentelle sprdk-Junksjoner. 

IV.6 Noen av de pedagogiske hovedoppgaver som er knyttet til ferdighets-
opphering og -undervisning, oppsummert 

Ferdigheter kan defineres som resultatet av ferdighets-lrering. Slik Ire ring 
kan tll tider forega pa Iller lilfeldig basis. Nar ferdighets-lreringen skjer pa 
basis av systematisk, velbegrunnet tilretteleggelse, kan den sies a vrere re
suItatet av ferdighets-opphering eller -undervisning. 

Det er en rekke pedagogiske oppgaver som knytter seg til ferdighets
opplrering og -undervisnig, bl.a.: 
1) A bidra til at det bygges opp et begreps- og taleferdighets-grunnlag for 
a kode mange slags hendelser pa en analytisk mate; dvs., for a kode de en
kelle ledd i hendelst:r som ligger tH grunn for a lrere en ferdighet; kode de
res egenskaper, inter- og intra-relasjoner, funksjoner, antall, deres plass i 
ei rekke, OSV., i kognisjons-fasen. 

2) Pa den maten kan pedagoger ogsa gi bidrag til at en rekke del-prosesser 
lreres n0yaktig; nemlig par-aSSOSlasJoner, diskriminasjons-lrering, 
rekkef0lge-lrering eller sekvenslrering. Tilretteleggelser, inkludert demon-
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strasjoner, instruksjoner og forklaringer, utfurdring til t:gt:n-analyst: og 
selv-instruksjoner, kan saledes bidra til at disse delprosessene, i imitasjons
og fikserings-fasen, kan bli mest mulig effektive. 

3) F0r fors0k pa a imitere handlings-elementer i ferdigheter, kan pedagoger 
bidra ved a vrere gode «modeller» for elevenes observerende lrering; dvs., 
bade i det daglige samvrer med elevene og ved mer spesielle demonstrasjo
ner, ledsaget av forklaringer og andre uthevinger. 

4) Pedagoger kan ogsa bidra ved a tilrettelegge og organisere fJvelser. Fordi 
ansvaret for 0velsen etterhvert skal overtas av eleven selv (selv-stendighet, 
selv-kontroll), ma resultatene vrere slik at de stadig gir motiv for fortsatt 
0velse pa egen hand, henimot et n0dvendig automatisert niva. Da kan en 
sikker viten om ferdigheten bidra til at ogsa eleven selv blir i stand til a vur~ 
de re og korrigere sin ut0velse, dele oppgaven opp i hensiktsmessige deler 
som 0ves hver for seg, bruke passe lang tid pr. dag., osv. 

Forstaelse av ferdigheters nytte- eller bruks-verdi, n0dvendighet, etc., er 
viktig ogsa for a vrere utholdende motivert for a 0ve. 

Overgang tit neste tema 
I dette kapitlet har vi sett at en sikker begreps-kunnskap - tilknyttet tale
spn\klige ferdigheter - pa fIere mater kan ha betydning for ferdighets
lrering: 

a) Den bidrar tiI at lreringen i kognisjons-fasen, og hovedsaklig pa basis 
av observasjoner - kan skje pa grunnlag av n(.'Jyaktig analytisk koding. 

b) Den bidrar videre til at ferdighetene kan anvendes ved a handle pa en 
forstandig mate i forhold til de ting og hendelser som ved hjelp av klasse
begreper og klassenavn er kodet som medlemmer av klasser. Nar handlin
gen eller aktiviteten impliserer symbolbruk og -tolkning, blir begrepene det 
viktigste grunnlag for a forsta og bruke symboler av ulike slag; m.a.o., be
greper og begreps-systemer utgj0r sprakferdighetenes viktigste menings- el
Jer forstaclscs-grunnlag. 

I neste kapittel skal denne type av lrering - begrepslrering - bli et 
hoved-tema. 
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OPPGA VER tH kapittel IV 

1 Ta stilling til f0lgende utsagn: Ferdigheter er en betegnelse pa 
1.1 handling er? 
1.2 pa bevegelser 
1.3 pa det lrerte og LTM-Iagrede grunnlaget for a utf0re handlinger? 
1.4 pa det lrerte og L TM-Iagrede grunnlaget for savel a utfare handlin
ger som cl persepere rekkefalge-ordnede hendelser? 

2 Fortell dine bekjente i en studie-gruppe om de tre kategoriene av ferdig-
hets-lrering som er beskrevet i kapittel IV. 

3 Lag en disposisjon for a forteIle ogsa om de tre lrerefasene som inngar 
i ferdighets-lrering, samt viktige lrereprosesser (del-prosesser) som slik lre
ring kan analyse res i. 

4 Gjar ogsa greie for hvordan bl.a. observerende lrering, imitasjon, 
avelse, selv-evaluering og automasjon er viktige ord i beskrivelsen av 
f erdighets-lrering. 
Bruk eksempler fra din egen ferdighets-lrering, og forklar hvordan 
fcrdighcts-bascrtc handlinger er forskjellige fra instinkt-funderte hand
linger. 

5 Beskriv de fire hovedformene for sprak-ferdigheter, og hvordan de er a 
forsta i forhold til symboler. 

6 Lrer deg en ny ferdighet, f.eks. det a kunne sla gress med lja, det a 
kunne bruke seilbrett, det a snakke et nytt fremmed-sprak, det a spille et 
musikk-instrument, e.l. 
6.1 Foreta da farst en nayaktig oppgave-analyse, tildels ved analyser
ende observasjon. 
6.2 Anvend din kunnskap om del-prosesser i ferdighetslrering. 
6.3 Observer deg selv - og noter det du observerer - under lreringens 
gang. 
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V.l Innledning: Begreper som kunnskaps-form og LTM-innhold 

V.II Begreper dejinert og saft i jorhold tit jerdigheter som annen kunn-
skaps-jorm 

I likhet med ordetjerdighet kan ogsa onlel begrep defineres som betegnelse 
for noe lrert og langtids-Iagret; bestandig som resultat av begreps-lrering 
(BL), og ofte som resultat av begreps-opp\rering eller -undervisning; 
m.a.o., som en form for LTM-innhold eller LTM-organisering averfarin
ger (se fig. 11.2, s. 31); som en form for kunnskap og viten; eller, med BRU
NER (1966), som en form for representasjon involvert i symbol
junksjoner. 

Men mens jerdigheter er best karakterisert ved u beskrive dem som like 
i at de bestdr av sekvens- eller rekkejfJlge-organiserte erfaringer, Iagret i 
L TM, og ofte utgj0r det direkte grunnJag for a kunne utjflre handlinger. 
er det mulig a si at ordet begrep betegner LTM-Iagrede, klasse-organiserte 
erfaringer; dvs., begreper kan sies a vrere navn pa lagret og huskbar viten 
om Iikheter mellom u/ike medlemmer av klasser av jenomener. Viten 
ogsa - om forskjeller innen en klasse og forskjeller mellom en gitt klasses 
medlemmer og medlemmer av andre klasser som den kan forveksles eller 
sammenblandes med (jfr. interferens). Begreper ligger siHedes ikke til 
grunn for a utjore handlinger, men heller for det a velge handlinger, sam 
sa kan utfmes pa basis av lrerte ferdigheter: Nar en ting eller hendelse er 
kodet som medlem av en klasse, er det mulig a bestemme hvordan man skal 
handle i forhold til den; f.eks., hvordan den skal brukes. 

Eks. «bile» 
Sa ogsa med de tingene som bIe kalt «bile». Nth en bile er identifisert som 
medlem ay den klassen ay redskaper - 0kser - som ble spesielt brukt til 
a telgje flate sider pa t0mmerstokker med, kan en slik identifikasjon legges 
til grunn for a velge en av tre hoved-typer av handlinger; dvs., hvis korre
sponderende ferdigheter er lrert: 1) Personen kan bruke dette redskapet pa 
den maten det er tiltenkt; 2) personen kan betegne eller navn-sette objektet 
ved klasse-navnet «bile» sagt, skrevet eller pekl ut blant flere ord; eller 3) 
personen kan beskrive den som «en av de 0kser sam er slik laget at de lett 
kan brukes til a telgje med». 

Hvis ordet «bile» leses eller h0res sagt (<<Hent bilen»), kan klasse
begrepet ogsa gi grunnlag for a peke ut eHer velge det riktige objektet; dvs., 
velge det fra en samling ay ulike objekter - og yelge «med forstand».! 

1 Bemerk at det latinske ordet som ordet intelligens er avledet [ra, kan oversettes med 
«forstand» eller «det <l. forstil.». 
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V.I2 Begreper i bl.a. persepsjon, tenkning, kommunikasjon og 
kompetanse 

Som nevnt i kapittel II: Begreper, ofte sammen med spn"tkferdigheter, tje
ner pa denne mat en til a lette perseptueIl s0king og til a kode under persep
sjon: «leg skal se etter en bile; altsa mB. jcg sc cttcr en 0ks med kort skaft 
og et bredt blad som er slipt bare pa den ene sidem>; eller «dette ma vrere 
en bile fordi det er en 0ks med kort skaft og bredt. ensidig slipt blad». 

Det f0rste utsagnet, over, utgj0r en selv-instruksjon for perseptuell S0-
king; det andre utgj0r en koding - under sansning - ved a) objekt-klasse
navn og b) en beskrivelse av klassens definerende egenskaper. Klasse
begreper utgj0r pa denne maten ferdighetenes forstaelses-grunnlag -
dem man bade begriper med og dem man kan lcgge til grunn for forstandi
ge handlingsvalg. 

Begreper, tenkning og kompetanse 
Klasse-begreper utgj0r i denne forstand ogsa en form for kompetanse; 
dvs., den man kan bygge sin selv respckt, sc/vtillit, sclv-stcndighet, selv
kontroll, m.v. pa (WHITE & WATT, 1963). 

I kapittel IV er vist at det a kunne handle utfra LTM-Iagrede ferdigheter 
er en viktig side ved kompetanse-begrepet. Ved a danne grunnlag for a per
sepere, huske og tenke, kan begreper ligge til grunn for a velge riktige 
handlinger - for selv-kontroll av handlinger - i forhold til ulike situasjo
ner. Dette er en annen, men ikke mindre viktig side ved handlings
kompetanse. Begreper er ID.a.O. et viktig kompctansc-grunnlag for Cl velge 
riktige handlinger, bade verbale og non-verbale handlinger. 

Men de utgj0r ogsa, mIr de er adekvat lrert, n0dvendig kompetanse
grunnlag for aforsta andres handlinger; ikke minst forsta de verbale hand
linger som kan beskrives som ord, ordnet i setnings-rekkef0lger til utsagn 
av ulike slag. Det vil si, fortellende utsagn, prinsipper, regler (bl.a. moral
regler), lover (bl.a. fysiske lover), etc., alle egnet til a sty re tenkning savel 
SOID det a kontrollere egen handling (sclv-kontroll). Og selvsagt, SOID ledd 
i kommunikasjon mellom mennesker. 

V.13 Begreps-systemer, samordnet ved ord i utsagn 
Ordet bile betegner et begrep som kan samordnes med mange andre og be
slektede beg rep er ved ord som 0ks, t0mrer-redskap og redskaper i sin . 
aIminnelighet. 

Ordet redskap er i den forbindelse navnet pa den mest omfattende klas
sen, og er i denne forstand betegnelse for det mest overordnede begrepi: 

i Som ordet plante er overordnet alle plante-navn, ordet dyr er overordnet alle dyre
grupperinger og -navn, ordet form er overordnet alIe form-navn, osv. 
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dvs., ordet redskap - eIler middeI eIler instrument - betegner den omfat
tende klassen av objekter som aIle er like i at de har en eIIer annen 
redskaps-funksjon: Brukes tit a male med, tiI a telgje med, til a spiIle pa, 
ti! a reise med, OSV., osv.; m.a.o., brukes tit a Iage noe eHer pa andre mater 
gjere noe ved. 

Redskaper kan, bI.a. ved hjelp av uIike ord, deles Opp i mange under
grupper eller under-ordnede klasser; og hver undergruppe kan videre deles 
opp i nye undergrupper sa langt det fins navnsatte varianter. Dette forhol
det kan illustreres slik som i figur V.1. Noe lignende, men for et annet 
begreps-omn\de, er vist i kapittel I, figur 1.1. Og nye eksempler pa slike 
begreps-strukturer eller -system er skal vi vurdere senere. 

Fig. V.I 
Et begreps-system av hier-arkisk natur, vist ved innbyrdes forhold mellom klassebetegnende 
ord: 

Overordnet 
klassenavn: 

Underordnede 
klassenavn: 1) 

2) 

3) 

REDSKAPER 

URMAKER- SKOMAKER- T0MRER-
REDSKAPER REDSKAPER REDSKAPER 

71\\ 
Klr.:lYv
elks 

Bile (telgje
elks) 

Et slikt system av begreper kan sies a vrere hierarkisk organisert fordi 
det «straler» ut fra et enkelt, overordnet klasse-navn og fordeler seg derved 
i under-ordnede og side-ordnede klasser, ofte i fie re Iedd «nedoven)'. De 
fIeste ord/begreper kan pa Iignende mate innga i ett eller flere begreps-

• systemer. 
Begreps-systemer kan ogsa uttrykkes i utsagns-form, men da er det ikke 

sa lett a fa frem den hierarkiske natur i begreps-systemet: «BUt. turkis. md. 
orange, gul, brun, gnmn, violett, (hvit og svart) er aIle like i at de er navn 

1 N(\r vi feliger et begreps-system fra «toppen og nedover, er det mulig (\ si at det «diverge
rer; n(\r vi f0iger det i motsatt retning, at det konvergerer. 
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pajarge-klassen>, antyder saledes et begreps-system av grunnleggende ka
rakter. Dvs., det inngar i det a klassifisere mange slags ting og hendelser. 
Andre grunnleggende begn:pssystt:rner kan antydes ved ord som form, 
st0rrelses-forhold, plass-forhold, stoff-art og -egenskap, osv., osv. (se kap. 
11 og IV). 

V.14 Klassebegreper ng egpn-navn; klassebegreper ogsit om egne og andres 
jolelser og motiver 

Klasse-begreper og egen-navn 
De fleste ordene i et sprak er navn pa klasser av fenomener; klasser av ting 
(objekter) og dele,. av dng; klasser av hendelserl og hendelses-ledd; klasser 
av egenskaper ved ting og hendelser (dvs., henholdsvis adjektiver og ad
verb); klasser av junksjnner - hva ting og hendelser har som oppgave eller 
kan brukes til; klasser av re/asjoner (plassforhold, st0rrelses-forhold, tids
forhold, vekt-forhold, osv.), bade innen og me//om klassemedlemmer og 
klasser; klasser ay jorandringer i 10pet av hendelser; klasser ay grupperin
ger, der grupperingen er foretatt savel etter ting- eller hendelses-klasse
medlemskap (antalI kyr) ug etter antall (ulike grupper, like i at antallet av 
enere er tre). 

Men en del ord er nayn pa spesielle medlemmer av klasser; dys., de sa
kalte egen-navn: Ramar er saledes navn pa ett bestemt medlem av den geo
grafiske klassen by; Mj0sa er navn pa ett bestemt medlem av klassen inn
sj0er (med plass i Norge); Kristian den 4. er navn pa ett spesielt medlem 
av klassen danske ell er dansk-norske konger, osv., .osv. Klassebegreper er 
selvsagt n0dvcndige ledd i la:ringen ogsa i slike sammenhenger. De tjener 
saIedes tH a fastsla medlemskap, ofte i flere klasser samtidig (muItippel ko
ding eller klassifikasjon): Oslo er en by, hovedstaden i Norge, og er den 
stmste byen i landet. 2 

Klasse-begreper om jo/e/ser og motiver 
Ved hjelp av ord i utsagn kan vi ogsa sette navn pa klasser ay f0lelser og 
de klasser av ting ug henddser som f01elsene kan aktiviseres ay: «leg er 
redd for hunder,» «for a hoppe pa ski», «for a stupe», osv. «Jeg gleder 
meg til a seile igjem>. «.leg blir sint nar du snakker pa den mat en tiI meg», 
osv., osv. (fig. 11.2, s. 31). 

1 Hendelser omfatter all" handlinger, og ellers alt som hender eller skjer (sv. skjeende), 
uansett om de betegnes ved substantiver eller verb Gfr. gjernings-ord). 

2 Hr. uttrykket «byer i Belgia», som refererer tillrering uten slik forstaelse. 
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Pa lignende mate kan vi sette navn pa k/asser av positive og negative in
sentiver - de tingene og tilstandene vi er motivert for henholdsvis a oppnti 
ell er unnga (eller unnslippe): «Jeg har lyst pa en sykkel»; « .. har lyst tU 
a oppleve noe nytt». «Jeg har lyst til a unnga regnetimene, for de oppleves 
ubehagelige». «Jeg er (langvarig) interessert i frimerkern; « ... i planteD); 
« . . . i insekter», osv., osv. 

Som antydet ovenfor er det viktig a ha dette klart for seg nar man stude
rer figur 11.2; dvs., LTM inneholder med n0dvendighet ogsa f0lelses
messige og motivasjonelle disposisjoner, ved siden av ferdigheter og begre
per som organiseringsformer. Og de viI ofte vrere integrert med begreper 
og ferdigheter, slik at de f.eks. utgj0r komponenter i ordenes (og andre 
symbolcrs) menings-innhold. 

V.15 Klasse-begreper som ordenes (symbolenes) hoved-mening; 
selv-begrep 

Pa de ulike mater som er nevnt er det derfor mulig a si at klasse-begreper 
av ulike slag, bade h0yere og lavere i et hierarki, om savel ytre ting og hen
delser som om ulike indre tilstander, utgjm ordenes og and re symbolers 
viktigste mening: Viktige sider ved sprakets semantiske aspekt. 

Nar ord i utsagn av personen brukes tit a beskrive (symbolisere) sine er
faringer. slik de gj0res eIler perseperes av personen se/v. har bl.a. C. RO
GERS valgt a kalle slik selvoppfattelse som personens se/v-begrep; dvs., 
personens forstaelse og spraklige bevisstgj0ring av viktige og varige sider 
ved seg selv og sitt forhold tiI omverdenen. Hvordan dette begrep kan bli 
henholdsvis positivt eller negativt, skal vi vende tilbake til i kapittel IX. 

V.16 To slags begreps-representasjoner 

Som innhold i L TM (se figur 11.2) 

Det er vist at begreper kan defineres som resultatet av en lrereprosess (BL); 
dvs., som noe lrert, LTM-lagret og huskbart i personer; eIler. sagt pa en 
annen mate: Som en form for organisering av erfaringer i L TM - en form 
for viten om likheter mellom ulike klasse-medlemmer. Det er denne form 
for forstaelse av ordet begrep som vii bli mest benyttet her. 

Grafisk representasjon i form av definisjoner m.m. 
Men begreper om klasser kan sies a ha ogsa en annen form for representa
sjon (BRUNER, bl.a. 1966); dvs .• nar de er definert og eventuelt illustrert 
og derved eksemplifisert i lrereb0ker, i tidsskrifter, pa plansjer, pa tavler, 
osv. 

Det gar an a se pa denne representasjons-form som et mulig lcerestojj 
for dem som end a ikke har lrert begrepene; dvs., nar det blir presentert for 
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eller opps0kt av personer, og personene har bade lese-ferdighet og begreps
grunnlaget for a jorsta definisjoner og andre beskrivelser. 

Definisjoner av begreper innebrerer en beskrivelse av likheter mellom 
ulike medlemmer av klasser og kan da fungere som en deduktiv «regel» for 
a identifisere eller kode nye klasse-medlemmer. 

V.17 Ulike observerbare kriterier pa at begreper er lrert: «Pe//es 
reaksjoner tU ulike stimuli innen en klasse» 

Det er mulig for en utenforstaende a ga ut fra at en person har gitt en spe
siell banan (objekt) medlemskap i objektklassen «spiselige ting» eller klas
sen «banan» hvis hun ell er han skreller og spiser den (R). Dersom dette 
gjentar seg med mange og ulike bananer, gIir en slik slutning enda sikrere. 

Men i det ",yeblikk personen sier f.eks. at «Det var en god banan», har 
hun/han ved et objekt-klasse-navn (R = ordet banan) kodet eller tildelt den 
medlemskap i denne bestemte kategorien av syd-frukter. Hvis personen og
sa er i stand til a beskrive (analytisk kode) viktige likheter mellom f.eks. 
modne bananer, har en utenforstaende god grunn tU a tro at klasse
begrepet banan er lrert og husket av personen. 

Bade objekt-klasse-navn og beskrivelsen av likheter mellom klassemed
lemmer kan da, har det vist seg, etter forholdsvis fa «verbaliseringer» fun
gere uavhengig av tingenes nrervrer; og de kan brukes til a dra slutninger 
om - a overjore til - stadig nye medlemmer av klassen: «Denne frukten 
har form, skall og frukt-kj0tt som en banan; men den har gf0nn (eller 
brun) farge, istedet for gul farge. Da er den nok umoden (eller overmoden, 
respektive)>> . 

Blant andre E. B. HUNT (1962) har fremholdt at dette b0r vrere det best 
gyldige kriterium pa at et klasse-begrep er h:ert: At personen ikke bare 1) 
ved nonverbale handlinger kan vise at et nytt medlem av en klasse er kodet 
eller identifisert. Men ogsa identifisert 2) ved klasse-navn og 3) ved en be
skrivelse av den innbyrdes likhet me/lom ulike medlemmer av klassen. Men 
han har ikke lagt vekt pa selve likhets-beskrivelsen - ved uttrykket like i 
... ; og hell er ikke vektlagt at forskjeller mellom sterkt beslektede klasser 

ma kunne pekes ut av den lrerende person: «Appelsiner og clementiner kan 
vrere temmelig like i form, i farge, i indre oppbygning, i frukt-kjett, osv.; 
men appelsiner er oftest st0rre enn c1ementiner, clementiner er mild ere i 
smak, m.v.» 

Nettopp slike beskrivelser har imidlertid vist seg a vrere mektige redska
per for a Ire re og overf0re begreper pa adekvate mater; og de utgj0r derfor 
viktige sider ved den begreps-undervisnings-modellen som skal belyses i ka
pitel V.4. (bl.a. NYBORG, red. 1985.1). 
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V.2 Begreps-lrering (BL): Oppgave-analyse 

V.21 BL operasjonelt og teoretisk definert 
Det a here et klasse-begrep kan - utfra det som nylig er trukket frem -
definercs som «det d lrere d handle pd en funksjonelt sett likeartet mate i 
overensstemmelse med likheter mellom ellers ulike medlemmer av klasser 
av fenomenen>. 

Denne definisjonen tar utgangspunkt i hva ogsa and re personer enn den 
lrerende selv kan observere; nemlig felles-reaksjonen til ulike medlemmer 
av en stimulus-klasse. Den er derfor en operasjonell definisjon (se kap. I, 
s. 5). I denne henseende er den beslektet med TRACY KENDLER's (1961) 
dcfinisjon av bcgrcps-dannclsc: 

Concept formation is taken to imply the acquisition or utilization -
or both - of a common response to dissimilar stimuli. 

Det «a handle pa en funksjonelt sett ensartet mate» ma da forstas som noe 
av det samme som SKINNER har lagt i «operant responses» og PIAGET 
i ordene skjema og skjemata; nemlig at det kan dreie seg om ulike handlin
ger; men om handlinger som kan tillegges den samme hovedfunksjon og 
har samme formal: Ncmlig - i dcttc tilfellet - a uttrykke en koding av 
objekters og hendelsers klasse-medlemskap. 

T slutten av forrige underkapitteI bIe det vist at «funksjonelt sett ensarte
de handlinger» kan omfatte tre hovedtyper av klasse-identifiserende hand
linger: 1) Nonverbale klasse-identifiserende handlinger; 2) klasse-navn eUer 
-betegnelser og 3) beskrivelse av klassens delvise likheter - hva ulike 
klasse-medIemmer er like i. Nar det gjelder verbale felles-reaksjoner, kan 
de vrere [unksjonelt sett ek vivalcntc uansett urn de bUr talt, skrevet ell er 
pekt ut blant flere alternativer etter at de er lest. 

Men ikke i noe tilfelle ville det dreie seg om a observere begreper; bare 
om a gj0re antagelser eller slutninger om begreper pa grunnlag av perso
nens handlinger i forhold til ulike medlemmer av klasser av fenomener. 
NAr lreringen defineres ved det lagrede resultat av begreps-lrering - som 
en vi ten om del vi se likheter mellom ulike klassemedlemmer - dreier det 
seg der[or om en teuretisk defini:.jun, basert pa slutninger fra det 
observerbare. 

V.22 BL-situasjoner: Observerende /a!ring - felles handling tit ulike 
klasse-medlemmer 

Vi kan imidlertid tenke oss at slike likheter kan vrere persepert (oppdaget 
ved flerfoldig sansning og koding) og husket, selv om dette ikke pa noen 
mate kommer tit uttrykk i personens handlinger (R) i for hold til klassens 
medlemmer. 
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NAr det gjelder frukt-klassen «bananer», som er benyttet som eksempel, 
kan dette skje ved at personen «observeren> ulike bananer; observerer at 
de blir skrelt og spist av personer i miljoet; obscrvcrcr at andre pefsoner 
omtaler dem som «bananer», sam «syd-frukten>, som «fine ag gule», som 
«godt modne», med «god smak», osv., osv. Og dette parallelt med at per
soner ogsa sely far og spiser bananer. 

Allerede Yed «observerende» leering - yed a observere ulike klassemed
lemmer og ulike slags Identifiserende handlinger fra andre personer - kan 
derfor mye l<eres. I figur V.2 er dette vist ved en rekke stimulus
samtidigheter. Figuren viser i denne henseende viktigc sider ved et stimule
rende miljo, som kan tilrettelegges b1.a. av pedagoger. En annen viktig side 
ved et stimulerende milj"" er at personer i omgivelsene formidler forvent
ninger om og gir positive konsekvenser for fors0k pa a bruke «felles hand
linger tH ulike medlemmer av en stimulus-klasse». 

Fig. V.2 
BL i form ay obseryerende lrering, antydet: 

OR OR 

D~s D <!-<E-- s 
S I ) s ""'<'"---------';"""'" S 2 '- ;;. s (Se fig. 1I.2,s.31) 

(Ulike bananer sett, tatt pa, 
smakt, luktet) 

(Ordet banan og beskriyelser ay bananer 
h0rt; bananer sett, spist etc.) 

D D 
SI.I~S2 

S~1.2~ 
S 1.3"""""-- " 

D 
S 1.4 Tallet 1. foran punk urn visel at del her 

dreier seg om medlemmer ay en og 
samme klasse. 
Tallene .1 tH .n etter punktum yiser at 
de ogsa kan yrere ulike pa flere mater; 
f.eks. i form, farge, st0rrelse, i smak, etc. 

Imitasjon av «fel/es el/er ekvivalentp handlinger fif ulike stimuli» 
Det a imitere ordet banan - slik at det begynner a bli en del av personens 
tale-ferdighet og ord-forrad - kan senere gi grunnlag for a sporre: «Er og
sa dette en banan?»'. Eller perSOnen kan si: «leg har lyst pa en banan. 
Kan jeg fa en banan?»2. 

PA dcnne mAten kan ordet pit en IIlt;r aktiv m(\te l<eres SOID felles navn 
(RF) pa ulike medlemmer av den aktuelle klassen (SDI. 1 - SD l.n), slik det 
er symbolisert i figur V.3. 

1 SKINNER (1938): \\Taets» ay ordet «contact» (with). 
2 SKINNER: «Mand» ay ordet «demand». 
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Fig. V.3 
BL symboIisert som det a lrere a anvende felles handling (RF) til ulike medlemmer av en 
stimulus-klasse: 

OR F 
D~s ...§.....-s 

S s -------R < s (Se fig. II.2,s.34) 

D 
S 1.1 

D 
S 1.2 

D 
S 1.3 

D 
S 1.4 

D 
S 1 .n 

Slik lrering kan fme til at personen ikke bare lrerer a si ordet banan (<<Det 
er en banan») om ulike bananer. Men ogsa til at personen - nar ordet ba
nan hmes (<<ta deg en banan») kan velge en banan blant ulike frukter, 
f.eks. Personen ma med andre ord kunne fungere bade etter lrerte likheter 
mellom bananer og etter lrerte forskjeller mellom bananer og ikke
bananer. 

Hvis det f.eks. dreide seg om a matte velge mellom virkelige bananer og 
utstillings-modeller av bananer, ville valget lett kunne bli feil om det var 
basert pa form og farge alene. Valget matte i et slikt tilfelle baseres ogsa 
pa erfaringer som stammer fra det a ta pa, lukte, betrakte overflaten, osv. 

En fullstendig BL-situasjon, symbolisert: Fig. VA 
En fullstendigere BL-situasjon, som kan gi grunnlag for a lrere alle relevan
te likheter innen en klasse a kjenne - samt Ire re forskjeller til beslektede 
klasser - ma derfor omfatte f0lgende: a) Mange og varierte medlemmer 
av den klasse som det skallreres et begrep om (SOLI - S01.n i figur V.4); 
og b) medlemmer av klasser som lett kan forveksles med den som lreres 
(802 og 8D3, m. ft. i figur VA, s. 112). 

Pa den mihen kan bade viktige likheter innen klassen og viktige forskjel
ler til andre klasser fremheves; lreringen ma m.a.o. skje ved bade likhets
og forskjells-oppdagelse eller -koding. Det siste - forskjells-kodingen -
har ogsa vrert betegnet som det a lrere «ved kontrast». 

V.23 Ulike former for likhet innen og forskjell mellom klasser; 
analytisk koding. EL pr. observasjon versus EL pr. definisjon 

I forrige underkapittel ble en BL-situasjon fra det daglige liv beskrevet; 

110 



dvs., slik den kunne arte seg for et barn i tidlig f0rskole-alder, f.eks. De 
ulike leddene i lrere-oppgaven ville da vrere spredt over lang tid og spredt 
ogsa til ulike steder. 

Samtidig er det vist noe karakteristisk for svrert mange BL-situasjoner 
- hva de i sa fall er like i. Videre er antydet hvordan dette kan utnyttes 
av pedagoger nar de skal organisere eller tilrettelegge BL gjennom opplre
ring og undervisning (NYBORG, 1978,1). Da viI imidlertid de ulike oppga
veledd kunne samles bade i tid og rom, slik at likheter og forskjeller derved 
kan lettere oppdages (kodes) oghuskes. 

I till egg til det utvalg av stimuli som er vist i figur V.4 og fremhevet i 
punktene a og b, over, er ogsa de n0dvendige felles-reaksjoner eller 
-handlinger (RP) - av verbal eller non-verbal karakter - antydet i figur 
V.4. 
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Nar handlingen dreier seg om det a si eller skriye et klasse-betegnende 
ord, kan ordet yrere nayn pa ulike typer ay klasser; nemlig pa 

klasscr ay objekter, 
klasser ay objekt-deler, 
klasser ay hendelser. inkludert handlinger, felelser, m.v., 
klasser ay hendelses-ledd, 
klasser ay relasjoner - forhold mellom objekter, objekt-deler, hendel

ser, hendelses-Iedd, 
klasser ay egenskaper yed objekter, objekt-deler, yed hendelser og hen

delses-Iedd, OSY., 

klasser ay funksjoner - hya ting og ting-deler brukes til, har som 
oppgave, 0.1., 

klasser ay stoff-arter, 
klasser ay grupperinger, like og forskjellige i antall, 
klasser ay forandringer under hendelser, OSY. (se ogsa figur V.5) 

Objekt-likheter og -forskje/ler 
Objekt-likheter som grunnlag for a lrere objekt-klassebegreper, kan yrere 
ay f1ere slag: Medlemmer av en objekt-klasse kan saIedes v::.ere like i utval
get av deler (alle 0kser er like i at de bestar av delene skaft og ham
mer/blad). De kan yidere yrere like i/orhold eller reIasjoner mellom deler, 
like i det stoff de er laget ay (ell er like i stoff-egenskaper), like i former og 
andre egenskaper ,like ifunksjoner eller bruk (del- og hel-bruk), like i antall 
deter, osv. 

Og de samme begreps-systemer som kan benyttes til a beskriye likheter 
innen objekt-kIasser, kan ogsa benyttes til a beskrive forskjeller mellom 
ulike objekt-kIasser: Forskjell i deler, forskjell i forhold mellom deIer 
(pIass-, st0rreIses-, stillings-, yekt-forhoId, etc.), forskjell j stoffart, i form, 
i farge, i funksjon, i antall deler, osv. 

Delvise likheter innen hendelses-klasser 
I kapittel IV bIe tIet pekt pa hvordan en hendeIse kan oppfattes kodes 
- som et ntvalg av hendelses-Iedd, ordnet i en bestemt rekke-felge; og lik 
heter mellom hendelser i en hendeIses-kIasse kan yrere i disse henseender: 
I utyalg ay hendelses-Iedd og i rekkef0lgen av ledd. 

En annen yiktig likhet og forskjell som er spesielt egnet til a beskriye 
hendelses-klasser, er sammenfattet yed ordetforandring. Mens objekter og 
objekt-klasser aIle kan sies a. vrere like i at de har substans og bestar ut en 
forandringer over kortere eller Iengre tid, kan hendeIser karakteriseres 
f",rst og fremst ved forandringer som foregar i lopet av en viss tid; dvs., 
forandringer som fremkommer yed at ting beyeges fra en plass til en annen 
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eller ved at den observerende person beveger seg forbi dem; ved at ting ~~ 
ser ell er avtar, osv. Ordene vokse og avta referer saledes til forandringer 
i st0rrelse - i lengde, i lmyue, i ly kkdse, osv. Andre viktige forandringer 
er endring i farge, i form, i smak (ved modning eller fomitnelse), i 8toff
kvalitet (is smelter, f.ek~.), i temperatur og farge samtidig, osv., osv. 

Analytisk koding i EL ved observasjon: Delvise likheter og jorskjeller samt 
tilnrermede likheter kodet 
Det a lrere begreper om objekt-klasser og observerbare hendelses-klasser er 
derfor betinget av at den la:::rende person kan va:::re ullulytisk kodellde i sin 
persepsjon. Bare pa det grunnlaget er det mulig a kode delvise og tilncerme
de likheter mellom ulike klasse-medlemmer; videre, kode delvisefn~<;kjeller 
innen og mellom klasser. 

Ikke alle likheter innen en klasse beh0ver a vrere relevante: Det at mange 
del er er laget av stalf0r er relevant for klassen felr-stoler; men det er irrele
vant for den mer overordnede og omfattende klassen betegnet som stoler, 
f.eks. 

Nar det gjelder en sa basal egenskap ved ting og mange hendelser som 
deresjarge, er det ikke tilstrekkelig a kode dem som like i farge (del vis lik
het, men fullstendig fargelikhet); i mange tilfeller er det ogsa n0dvendig a 
kunne samordne fargene innen et farge-intervall ved a si at «de er like i at 
de har r0d farge, like i at de har bla farge», OSV.; m.a.o., ikke helt like i 
farge, men bare en tilnrermet likhet mellom farge-toner. 

Noe lignellde gjeldeI for Den: gruIlnleggemle begreper ug beg reps
systemer: At de ma lreres ved a fungere etter bade de/vis og tilnrermet lik
het. slik det er vist ovenfor. Til grunn for a oppdage de/vis likhet - ofte 
ved sekundcer generalisering (se kap. V.3) - Jigger saledes den analytiske 
koding som er nevnt i flere sammenhenger; en annen generaliserings
prosess - den primrere stimulusgeneralisering med mindre av Irert grunn
lag - kan ligge tH grunn for a fungere etter tilnrermet likhet (f.eks. flater 
like i at de har firkantet forlll, like i at de har stur flate-st0rrelse, like i at 
de er laget av stoffet tre, osv., osv.). 
En del av de grunnleggende begr~per og begreps-systemer som kan ligge til 
grunn for a analytisk kode objekter og hendelser og for a beskrive likheter 
og forskjeller mellom medlemmer av objekt-klasser, hendelses-klasser og 
kategoriordnede grupperinger, er vist i figur V.S, side 116. En mer omfat
tende representasjon av slike begrepssystemer kan leseren finne i NY
BORG, 1978.1. kapittel VI. 

Dersom en person skal kunne fungere pa det mest presise begreps-niva, 
der klassemedlemmer ikke bare 1) kan brukes etter sin hensikt, og 2) kan 
betegnes ved klasse-navn (<<det er en ball», £.eks.), men ogsa 3) kan beskri-
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ves ved klasse-likheter (<<baIler er like i at de oftest har kule-form, har en 
st{Jrrelse som gj,n det mulig cl holde, kaste eller lett sparke dem og er laget 
av et elastisk stoff, slik at de lett kan sprette), er slike grunnleggrmde 
begreps-systemer n{Jdvendige som LTM-grunnlag for analytisk koding (se 
ogscl kap. V.I7 og V.5 samt kap. 11.2 og 11.3). 

Likhet i ordmening: Semantisk likhet og koding 
Det kan vrere fysisk og observerbar likhet ogsa melloll1 taltc ug skrevne 
ord; og slike likheter kan - mlr de er kodet - ligge tH grunn til cl beskrive 
bokstav-kombinasjons- og fonetiske likheter meIlom ord; som igjen kan 
danne utgangspunkt for a formulere lese- og rettskrivnings-regler. 
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Fig. V.5 

Beskrivelse av delvise eller tiln;;ermede fysiske likheter og forskjeUcr 
i ytre objckter og hcndclscr - som kan liggc til grunn for i.\ la:rc klassc
begreper pr. observasjon, eventuelt ledsaget av klasselikhets
beskrivelsc cUcr definisjon: 

FEATURES ...................... . STATES 
STIMULUS-VARIABLER .......... VERDlER, VERDl-INTERVALLER 

Klasscr av Utvalg av objekt-

OBJEKTER: l;DELER - de1er av det he le 

LIKE I ......... . 

FORSKJELLIGE I "FORHOLD (RELASJONER) MEL
LOM DELER cl. OBJEKTER 

i PLASS-RELASJONER, ........ . 

i ST0RRELSES-REL., .......... . 
i STILLINGS-REL., ............ . 
i VEKT-RELASJONER, ......... . 
etc. 

UNKSJONER cl. BRUK 
Hel- el. del-funksj. 

GENSKAPER (ATTRIBUTES) 
ved helheter, deler, 
gruppcr 

i FORM ...................... .. 
i FARGE ...................... . 
i OVERFLA TESTRUKTUR ...... . 
i ST0RRELSE (Relsj.) .......... . 
i LUKT ........................ . 
i SMAK ....................... . 
i TEMPERATUR (Rclsj.) ........ . 
i STOFFART (laget ay:) ......... . 
i VEKT (Relasj.) ................ . 
i STOFF-KVALITET ............ . 
i at de er LEVENDEI 

IKKE-LEVENDE, 
etc. MENGDER, 

GRUPPER AV I 
OBJEKTER EL. 
HENDELSER, .. 
LIKE EL. POR- / ANTALL (1 kategon-ordnede 
SKJELLIGE I It' mengder, grupper) 

KLASSER AV ) Utvalg av 
HENDELSER It' HENDELSES-ELEMENTER (e) 

LIKE EL. ULiKE I . ...-.RELASJONER mellom elem. 

'\ EGENSKAPER ved H. cl. clem. 
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FORANDRlNG fra fm til etter i tid 
i FORM, i PLASS, i F ARGE, 
i ST0RRELSE etc. 

Alle (de fieste, mange, noen) klasse
medlemmer er like i at de har 
DELENE __ , __ , ---

Over, under, mellom, pa, til 
venstre for, bak, foran, etc. 
Slor, lang, h0Y i for hold til, -
Vannrctt, loddrctt, skra i.f.t. 
Let! el. tung vekt i f. til, 

Objekter like i at de brukes til a 
lyse med, sitte pa, skrive med, etc. 

Linje-FORMER- Flate-F, Rom-F. 
R0d, gf0nn, gul, bla, etc. 
Ru, glalt, jcvn, ujevn, etc. 
Liten i forh. til (mindre), etc. 
Vond, god, f0k-l., epic-I., ctc. 
Sur, sm, salt, bitter, etc. 
Kald, kjl1Jlig, varm, het i f. tit 
Stoffet tre, glass, plast, etc. 
SLOr vekt i forh. lil, etc. 
B10tt, elastisk, tungt stoff etc. 

Antall i opp/aite grupper, 
symbolisert ved tall, 
R eiasjoner mellom antall i gr., 
Operasjoner pit gruppers antall, etc. 

HI H2 
el e2 e3 el e2 e3 

Sies: m - 0 - r s - y - r 

el c2 c3 c4 e5 
Leses: 4 + 5 = 9 

Sekvens, Plass i rekke, Varighet, 
Hyppighct, Styrkc i forh. til, etc., 
arsak-virkning, etc. 



En likhet av helt annen karakter kan kodes inn i ord som leve, tiger, ja
guar, gaupe, o.tl. (like i at de er navn pa katte-dyr blant virvel- og patte
dyrene); i ord som hestehov, fell-blom, levetann o.tl. (like i at de er navn 
pa planter, medIemmer av kurvbIomst-familien). Denne type av likhet kan 
bare sluttes [ra pa forhand lrerte og senere huskede begreps-meninger, som 
i sa fall kan kodes inn i ordene oc'lr de heres eller leses. Slike begreps
meninger ma ogsi\. ligge til grunn for a bruke ordene i skrift og tale dersom 
de skaI kunne brukes «med forstand». Hvis slike begreps-meninger ikke er 
Irert av personen, kan personen hell er ikke fullt ut forsta ordene, selv om 
de kan leses, f.eks. 

Begrepslrering pr. observasjon versus BL pr. dejinisjon 
Sa Iangt har vi mest vurdert det a lrere begreper pr. observasjon, ofte ved 
en kombinasjon av induktive slutninger (<<AIle kury-blomstrede planter er 
like i at ... ») og deduktive slutninger (<<Det mit vrere en plante ay kurv
bIomstfamilien, fordi ... »). 

Det a lrere klassebegreper ved ensidig a here eller lese dejinisjoner -
som derpa lagres/huskes av personen - er en mer rendyrket form for de
duktiy lrering; dvs., det innebrerer a {cere en regel el/er et utsagn som deret
ter skal kunne benyttes til it bestemme stadig nye medIemmer ay den klas
sen som er definert - ofte yed hjelp ay definerende «trckk»'. 

En slik definisjon inneholder m.a.o. en beskrivelse av likheter -likhets
trekk - innen en klasse. Den uttrykkes i setnings-form og ved en setnings
ordning av ordene i rekkefelge etter ord-klasse-medlemskap - igjen fun
net yed begrepsanyendelse; dys., de kan kodes slik ay personer som har de 
n0dvendige spnlkferdigheter og har lrert korresponderende begreper. 

Dersom begrepene ikke er lrert, kan regelen eller definisjonen likevel ten
kes lrert som en sammenkjeding ay ordformer til et utsagn. Den la::rcs i sa 
fall ved pugg, som kan defineres som en lrering der jorstaelses- eller me
ningselementet mangler eller er sterkt ufullstendig. En uforstatt regei -li
kesom et uforstatt ord - egner seg lite til it overjlJre ell er generalisere det 
Irerte til de mange situasjoner der begrepet eller regelen (el. definisjonen, 
prinsippet) ber kunne lette ny lrering. Bare nar ord, regler, prinsipper, 0.1. 
er forstatt ved klare begreps-meninger, kan de bidra til senere «eyeblikke
lig lrering», «lrering yed innsikt», til Oyerf0ring ay lrering, 0.1. 

V.3 Begreps-Irering: Analyse av del-prosesser i BL 
I kapitteI IV ble demonstrert sannsynligheten for at i det a lrere jerdigheter 

, Se HULSE, DEESE & EGETH, 1975, side 256. 
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inngar en rekke under-ordnede lrere-prosesser (s. 80). Hver for seg er del
prosessene derved definert som mind re sammensatte - mind re komplekse 
- enn helhetlig ferdighets-lrering. Det er ogsa mulig a si at del-prosessene 
er mer grunnieggende enn ferdighetslreringen. 

Det sist nevnte bekreftes ved at flere av de samme del-prosesser inngar 
bade i ferdighets-lrering og i begreps-lrering, Nar det gjelder en del viktige 
forhold mellom ferdigheter og begreper, er de spesifisert flere steder; sist 
i kapittel V.l og V.2. 

V.31 Ferdigheter som viktig lrereforutsetning for begreps-lrering 
I den utstrekning BL bestar i a lrere a anvendefelles-handlinger (RF i figur 
V.4) i forhold til ulike medlemmer av klasser - dvs., i overensstemmelse 
med likheter mellom klassens medlemmer - er det riktig a si at ferdigheter 
er en nodvendig forutsetning for :it lrere begrcpcr. Ferdighets-lreringen ut
gj0r saledes et ledd i lreringen som av og til kan ga fomt for, og til andre 
tider kan f01ge etter andre ledd i selve begrepslreringen Ufr. observerende 
lrering, Leks.). 

Hvis f.cks. klasse-begrepet «rettlinjet form» skal kunne knyttes til - in
tegreres med - bade det lett a kunne persepere og det a kunne si ordene 
rett-linjet form. er saledes talepersepsjons-ferdighet og tale-ferdighet vikti
ge ledd i det a lrere klasse-begrepet «rett-linjet» og begreps-systemet 
«form». 

V.32 Analytisk persepsjon - selektiv assosiativ lcering (SA) 
Hvis en rett linje, i loddrett stilling, med en bestemt h0yde og tegnet med 
hvit farge pei svart tavle utgj0r den f0rste non-verbale erfaring som skal 
knyttes til - assosieres med - uttrykket «Den (streken) har rettlinjet 
form», er allerede i denne grunnleggende lrering tanken pa en analyse og 
seleksjon n0dvendig. Personen ma s::Hedes i 10pet av lreringen og ved hjelp 
av ulike eksempler ledes til a gjennomfme en analyse; dvs., analyse! ved 
koding av den bestemte formen, men ogsa ved ulike farger, stillinger, linje
st0rrelser (h0yder, lengder, bredder, tykkelser, dybder), objekt-tilh0righet 
(kanter av ting) , 0.1. Og dette skal f0re frem tH en utvelgelse - en 
seleksjon2 

- av rettlinjet-heten og formen som meningen med uttrykket. 
En slik seleksjon og selektiv assosiasjon har derfor som forutsetning ikke 

bare at oppmerksomheten vendes mot det relevante «trekk - henimot 
strek- eller kant-formen; men ogsa at oppmerksomheten vendes bort fra ir-

! Analytisk eller flerfoldig koding betegner noenluml<: UICl sanune som uttrykkcs vcd ordct 
desentrering hos PIAGET. 

2 Seieksjon betegner mye av det samme begrep som ordet abstraksjon. 
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relevante trekk (features), som i dette tilfelle er irrelevante fordi de er 
rettlinjet-heten uvedkommende. 

Hvis bare ett medlem av klassen, f.eks. det SOUl er nevnt ovenf01, pre
senteres for den lrerende person, ville dette gi anledning til a assosiere bade 
den bestemte formen. fargen. stillingen. h0yden, plassen, osv. til uttrykket 
«rett-linjet form» h0rt og sagt (senere lest og skrevet). En selektiv assosia
sjon har derfor som forutsetning at de rettlinjede formene gis ulike stillin
ger, ulike farger, ulike lengder, bredder og h0yder, utpekes som kanter i 
ulike objekter (kanter av bord, vinduer, vegger, d0rer, tak, gulv, blyanter; 

og se1vsagt Iinjaler, som brukes til a lage rette linjer med). Det er det-
te som er s0kt uttrykt ved SDU - SD1.n i figur V.4. 

Ordet form kan, mir det hyppig brukes i tilknytning til navn pa ulike 
linje-former, flate-former og rom-former, tjene til a integrere dem tif et 
!orm-begreps-system. Derfor er det inkludert i den formulering som det ar
beides med (se kap. V.4). 

En annen grunn er at dette ordet (form) - nar det er blitt meningsfullt 
[01 personen - skal tjene lil a lede oppmerksomhetell eller kodingell «<Se 
pa formen»); eller skaI i personen seIv tjene til a styre oppmerksomheten 
og den anaIytiske kodingen som inngar i den: «F0rst viI jeg se pa formen. 
Bordplaten har firkantet form, og hver av kantene har rettlinjet form». 
For at ordene - og de begreper de symboliserer - pa denne mat en skal 
bli virksomme kodings-enheter, ma de imidlertid brukes mye bade av per
sonen selv og av andre personer. En stadig forventning om a «verbalisere» 
dlel symbolisele det SOUl llOllverball erfares, er detfor m~dvelldig. 

V.33 Selektiv generalisering som grunnlag for a overfore det lrerte tit 
stadig nye medlemmer av klassen (SO) 

Den selektive assosiasjons-prosess som fremkommer ved at felles
reaksjonen suksessivt knyttes til stimuli som bare er delvis og tilnrermet li
ke, impliserer ogsa selektiv generalisering; i noen sammenhenger har denne 
prosessen vrert kalt for generalisert abstraksjon, basert pa utvalgte eller 
abstraherte likheter. 

Primrer SO 
Ordet generalisering brukes derfor om den prosess som ligger til grunn nfu 
en person «handler pa en likeartet mate overfor ulike stimuli» som pa en 
eller annen mate ogsa er like. Til sine tider kan generaliseringen forega uten 
videre Ire ring - ut over den par-assosiative Ire ring (PAL); dette fordi sti
mulus nummer to er nesten helt Iikt - tilnrermet likt det f0rste (f.eks. to 
wdfarger, to rette linjer, to baIler, to biler, osv.). Det samme forhold kan 
eksistere mellom nummer to og tre, nummer tre og fire, osv. Dersom sti-
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muli som er tilmermet like presenteres atskilt i tid, er da muligheten for 
jorveksling til stede. 

Uttrykket primrer dlt::r uhert generalisering er det da som best betegner 
generaliserings-prosessen. 

Sekundcer SO 
Den selektive generalisering som inngar i de fieste typer av begreps-lrering, 
har derimot som forutsetning en analytisk persepsjon og en seleksjons
prosess som gj0r det mulig a fastholde delvise likheter gjennom ellers ulike 
fremtredelses-fonner. Den har swedes som grunnlag noe lrert og kan der
for ogsa kalles sekundcer generalisering. 

Selektiv generalisering sprdklig bevisst-giort «konservasjon» 
Uttrykket «like i» har da vist seg a kunne spraklig bevisstgj0re og fastholde 
den delvise og utvalgte likhet (NYBORG, 1971, 1978; NYBORG, red. 
1985,1). Dersom mange og varierte eksempler pa «rettlinjet form» er pre
selltert fur den lcerende person, kan det da vrere mulig for personen cl trek
ke den slutning (oppdagende og induktiv lrering) at «de alle er like i at de 
har rettlinjet form». M.a.o., ikke nC2ldvendigvis helt like i form, men som 
nevnt, «like i at de har rettlinjet form». 

Noe lignende kan finne sted i mange sammenhenger: «Flater, like i at de 
har md farge, like i at de har firkantet form, like i at de har stor stf1melse 
i for hold til noe de sammenlignes med, like i at de brukes tH bordplater, 
osv., osv.}} Og det sammc kan gj0res gjcldcndc for objekt-klasser (like i de
ler, i relasjoner, i egenskaper, i funksjoner, etc.), hendelses-klasser (like i 
hendelses-Iedd, i rekkef0lge av ledd, etc.), osv. 

Andre mater a betegne denne prosessen pa er gjort av PIAGET ved ut
trykkene «generaliserende assimilasjon» og «konservasjon». Nar den se
lektive generaliseringen er spniklig bevisstgjort og derved fastholdt, ligger 
den nrermest meningen med ordet konservasjon. Noe videre begreper er i 
lreringspsykologiskc sammenhenger betegnet vcd ({Qverf0ring av hering», 
«learning set», 0.1. 

V.34 Selektiv diskriminasjon - jorskjells-lcering (SD) 
Men generaliseringen kan lett ga for langt hvis ikke viktigejorskjeller mel
lom ulike klasser selektivt kodes og fastholdes. Et klasse-begrep er saledes 
ikke godt nok lrert f0r medlemmer av klassen ved «kontrast» er satt opp 
mot beslektede klasser; dvs., dem en aktuell klasse kanforveks[es eller ved 
interjerens kan blandes sammen med. 

Klasse-begrepet «rett-linjet form» er saledes ikke fullstendig lrert fm 
personen har sammenlignet rette linjer med buede, b01gede og runde linjer 
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av ulike slag. Derved gis anledningen til a kode dem som «ikke like», «uli
ke» eller jorskjellige i form; og sannsynligheten for at personen etter det 
kommer til cl kode uem sum «like i at de har rettlinjet form» er derfor tiI
svarende mindre. 

En rett og en svakt huet linje kan i denne forbindelse gj0res like i lengdc, 
like i farge og «tykkelse», like i stilling, osv., slik at personen ledes til a 
vende oppmerksomheten mot henholdsvis buet-heten og rett-linjetheten 
m\r hun/han skal velge den ene av to eller flere (DL og SD i figur V.6). 

Mens generaliserings-prosessen er karakterisert ved at personen skal vel
ge to ell er flere stimuli etter likheter meIlom del,ll - eventuelt skal beskrive 
likheter melIom ulike medlemmer - kan diskriminasjons-lrerings
prosessen beskrives slik: Det a lrere a velge et! stimulus blant flere som til
h0rer ulike klasser; men stimuli som i irrelevante henseende er gjort sa like 
som mulig. 

121 



-N 
N 

BEGREPS-LIRIIGS- BL 
OPPGAVE (ae fil.V.4) 

D 
5 1.1 

SD ~ 1. 

SD1• 3 \ 

SD1• 4 / 

SD 1.5"--

SD .J 
~.nd 

SD2 • 1 ) 7 
SD __ 

2.2 

SD 3.1 0 ---.-., 
D 

5 ,.1 0 ---.-., 
OIlV. 

R' PAL 1 
(·rett- ! 
l1nJet 
tor.-,) SA 

l 
sa 

SD 

R' 2 
(-bue-f·) 

R3 

R, 

PAR-ASSOSIASJONS
L&RIIGS-OPPGAVE (PAL) 

SD1• 1 I ~ ft, 

SD ) ~ R2 2.1 

SD J. ,0 --+ R) 

SD4• 10-7 ft, 
OBV. 

STIHULUS-GEHERALISER
IffGS-SITUASJOff 

--+2 R' 

SD .1 
1.n t.1 

SA - selektiv 
aaaosiasJon 

SO - 8elektl v 
geoeraliaerlDg 

SD - selekti v 
diskrhina-
8jona-llllrlog 

DISKRIMINASJONS
LIRING (DL) 

D 
S 1.1 

5
D

2 • 1 ) 

"--5
1
+ 

.\ 
SK_ 

~ f!L to '"Ij 
roE ~~. 
,.,. 1" 0 • 
~.~.-o -<: 

0'0 • 

"" D "" a<> <> 1" 
=:;1:,.""1 <: 
<> <> 
"" 0 
~"" V;;. 0.. CI'J 
(b _.~ 

6·~8 
"" :1.8 
08<> 
"" -.2-D -. 
I:Il _.{Jq 
<> D D 
rD~~ 
,.,.~. 

e. O 
< D 
0.'f8 
S;' fi a 
~ ... "" -. -'D 
2.'1il '0 
D '" 1" ,.,., _. ""1 

~r-+I 
r.-.C P:l 
o 1" '" 
=~.O 
s'§ i!!. 
=o~ (JQ -; !....o. 

~6§ 
_,""1 'r 

"""""if -<"" IS> _.-' 
<;nU'D 

<>"''''' 
1" '" O:~6 

t;" er' '0 
0"""'0 
'0 0."" 
'O"'~ """,,,, 
III '" • 
;in 
D~ 
•• -- OQ 

=t (1) 

III ;:; 

'" "" '" 1" 
~~ 
-'('0 

III "" ..:!:. S· 
0"" D on . , 



V.35 Oppsummering ved en figur (fil;. V.6) 
De de/prosesser i begreps-lrering som nylig er beskrevet, kan lli.l fremheves 
ved a sammenligne det karakteristiske for begreps-lrerings-oppgaver - hva 
de alle er like i - med det karakteristiske for henholdsvis par
assosiasjonslrering (PAL), en stimulus-generaliserings-situasjon (G) og 
diskriminasjons-/rering (DL). Dette er gjort i figur V.6. Det fremgar der at 
ved en slik utforming av BL-oppgaven som er gjort i figur V.4 - og gjen
tatt i figur V.6 - er det tatt hensyn til at alle n0dvendige del-prosesser skal 
kunne forega; nemlig selektive assosiasjoner (SA), selektiv generalisering 
(SO) ell er konservasjon og selektive diskriminasjoner (SD). 

Det kommer kanskje ikke like klart frem at selektiviteten ofte har sin 
forutsetning i det a kunne flerfo/dig kode eller fleksibelt analysere det som 
sanse-messig erfares; heller ikke fremgar det at felles-reaksjonen og even
tuelle beskrivelser av klasse-likheter ma ha sitt LTM-grunnlag i lrerte fer
digheter av ulike slag. 

V.4 Begreps-opplrering og -undervisning: En undervisnings-modell 
Den analyse av generelle trekk ved BL-oppgaver, viktige delprosesser i BL 
og de spraklige uttrykk som kan tjene til a formidle prosessene, har vrert 
utnyttet til a bygge opp en begreps-undervisnings-modell (NYBORG, 1971, 
1978; NYBORG, (red.) 1985,1 m.fl.). 

Men selv om ordet begreps-undervisning ell er -opplrering karakteriserer 
det viktigste ved modellen, tar den ogsa klart sikte pa a bidra til at begreper 
integreres med sprak-ferdigheter; og ved sprakferdighetenes medvirkning 
skal under arbeidets gang enkelt-begreper organiseres tit begreps-systemer 
eller -strukturer av ulike slag. Videre tar den sikte pa a bidra til at «eleve
nes» sprakferdigheter utvides, nar det er pakrevet; dvs., bade tale
forstaelse og tale-ferdigheter; bade ord-forrad og setnings-dannelse. 

Nar ordet form f.eks. sies i tilknytning til det a observere og benevne 
rettlinjede, buede, trekantede, firkantede, runde former, etc., er det etter 
no en tids lrering mulig for eleven a si at de «aUe er like i at de er former 
eller er navn pa former». Ordet og begrepet form kan pa denne maten lre
res som «toppen» po. et hierarkisk ordnet begrepssystem, der linje-former, 
flate-former og rom-former utgj0r under-ordnede hoved-grupperinger. 

V.41 Antalls-begreps-systemet antydet 
Pa lignende mate er det bl.a. mulig a tale om et antalls-begreps-sysfem. Det 
omfatter i f0rste rekke opptellinger og ledsagende antalls-vurderinger av de 
mange mulige grupperinger av ting og hendelser; dvs., de som er samord
net etter en eller annen form for kategori-likhet eller klasselikhet. Male
enheter er i denne forbindelse viktige grupperings-enheter. Ting/hendelser 
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like i antalllengde-enheter, flate-enheter, rom-enheter; like i vekt-enheter, 
temperatur-enheter, penge-verdi-enheter; i spennings-, stT0m- og 
motstands-enheter; like i lyd- og lys-styrke-enheter, osv., ved siden av hyp
pighet ell er antall ganger pr. tids-enhet (se fig. V.5). 

AntalIs-begreps-systemel omfatter imidlertid ogsii. relasjoner eller /or
hold mellom antall og ulike slags operasjoner pa antall i grupperinger. Vi 
skal vende tilbake til no en av disse aspektene ved antalls-begreps-systemet 
i kapittel VI. I det f0lgende skal arbeidet med a bygge opp antalls-begrepet 
fire - korresponderende med kardinal-tallet 4 - brukes til a illustrere 
undervisnings-modellen. 

Det forutsettes da at det a kunne si tall-ordene - og ordne dem i riktig 
rekkef0lge opp til fire-fem - er begynnende lrert. Videre forutsettes det 
under eksemplifikasjonen at undervisnings-modellen er brukt i forbindelse 
med innlrering ay begreper innen begreps-systemer som farge, form, stil
ling, st0rrelse, 0.1.; dys., slik at viktige uttrykks-mater og setnings
strukturer er sa godt lrert at de faller naturlige a bruke for barna. Videre, 
slik at en viss mengde analytisk persepsjon kan skje idem. 

V.42 Begrepet gruppe eller mengde 
Et forhold som det er yiktig a understreke nok en gang, er at antallsbegre
per gjelder grupperinger av pa forhand kategori-ordnede ting og hendelser 
(antall dyr, antall planter, ant all mennesker, antaIl kroner, antall ganger, 
enere, tiere, ti-deler, osv.). Det a anYende klasse-begreper er saIedes n0d
yendig aIleredefBr gruppering og opptelIing finner sted. Slike grupperinger 
skal ettcrhvert kunne tenkes S0111 «Jllentale» grupper; og telIe-operasjoner 
skaI ogsa bli «mentale». Men for at de skal kunne bli «representert», ma 
de ha sitt grunnlag i hyppig analytisk persepsjon av konkrete grupperinger 
- og i konkrete telle-operasjoner. 

Det har da vist seg fruktbart a lrere barn a forsta og bruke ordet gruppe 
heller enn mengde; dette fordi ordet gruppe innledningsvis - lettere enn 
ordet mengde - kan settes i forhold til fysisk og observerbar nrerhet i 
grupperinger. Og det begrepsmessige grunnlaget for a. bringe «eiementene» 
sammen, kan lett vises for observasjon: «Lag en gruppe av disse dyre
modelIene. Lag den ved a plassere dem nrer hverandre inne i denne gruppe
ringen». 

Nar likhetene meIlom ulike grupper er lrert - begrepet gruppe er lrert 
m.a.o. - kan arbeidet ga videre: «Tell dyrene mens du setter dem inn i 
«ringen». Pa den maten kan du finne antallet i gruppen». Derved er grunn
laget lagt for ii. starte arbeidet IIlt:U den f",rste del-prosessen, selektiv 
assosiasjon. 
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V.43 Antallet fire: Den selektive assosiasjon bearbeidet (SA) 
Selv barn med lav mental alder (MA)1 har ofte teHeferdighet og begynnen
de antalIs-begreper opp til to-tre. Det er deIfur uftest aktuelt a starte med 
antallene tre eIIer fire, knyttet til de respektive tall-ord, h0rt og uttaIt. 

«AntalIet fire», som «klasse-navn» og beskrivelse, skal s:Uedes knyttes 
tH og overf0res tH alIe typer av firergrupper. Det er da naturlig a veIge kate
gorier av enen? som elevene kan tenkes a like ekstra godt a arbeide med. 

For no en elever med ekstra svake lc:ereforutsetninger kan det vc:ere n0d
vendig a bruke enere SOIl! smaker godt3 nar de etterpa spises: «Legg disse 
mokka-b0nncnc inn i grupperingen, en om gangen. Tell dem mens du gj@r 
det. Hva er antallet i den gruppen du na har laget?» Dersom elevene i 
f0rste omgang ikke far det tH a svare, ma de [",rst fa h0re hva de forventes 
a svare. N,\r de sa gjentar dette - imiterer det - utgj0r dette en akkomo
dasjon, for a si det med PIAGET's ord. Og akkomodasjonen kan i det f@l
gende erstattes av assimilasjoner. 

I denne sammenheng har vi valgt a peke ut at det - ettersom lc:eringen 
skridcr [rem - knyttes en forbinuelse eHer assosiasjon mellom antallet i 
en bestemt gruppering av objekter og uttrykket: «Antallet (i den gruppen) 
er fire». 

OR 
D ___ 8 

S ~ )8 

I.l 

F 
FS~s 

------)Ol> R « s (Se fig. 11.2,8.31) 

------,).;;:;.«AntaUet i gruppen er fire» 

1 Mental alder (MA) - den alders-angivelse som fremkommer nllr et barn ved hjelp av 
intelligens-test-resultater sammenlignes med barn fra ulike aldersgrupper og plas8eres i 
den gruppe som de Jigner mest, pa dette grunnlag. 

2 Enere. sa kalt fordi de teUes en om gangen. (Tiere, fordi vi teller ti enere om gangen.) 
3 Ikk~ all~ barn li~ (er motivert for a fa) det samme; men de! er jo lett it sp0rre dem hva 

de 0nsker 80m S +. 
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«Det sa du bade rett og fint. Derfor kan du ml fa spise mokkabennene», 
vii da vrere en naturlig positiv konsekvens (SK + ) a gi. 

Til a begynne med er det ikkc ;rimclig ii forvente at «antallet fire» er valgt 
ut eller abstrahert fra den konkrete helheten - en spesiell samling av ob
jekter og innenfor en bestemt sammenheng. Dette kan bare komme etter
hvert, ved suksessiv bruk av mange og varierte fire-grupperinger. 

Og for noen elevers vedkommende kommer ikke eyeblikkelig bade «an
tall» og «fire» med i beskrivelsen. Akkomodasjonen er i denne henseende 
ufullstendig; noe lengre tids arbeide med denne prosessen er da nedvendig. 
Og man b0r ikke lett gi opp, for da kan barnet fa en bekreftelse pa «at det
te greier ikke jeg a lrere». 

I sma grupper av harn kan ng bm aUe - og flere ganger hver - fa bade 
telle inn i grupper og beskrive dem ved antall. Gang pa gang ber dette skje 
(men i forhold til varierte stimuli), for at det a uttrykke seg om antall, 
bl.a., skal bli en selvfeIgelig «ting»; og for at talen skal bli internalisert 
(VYGOTSKY, 1971, 1963). Ved slike anledninger ber det kreves respekt 
for at hvert barn skal kunne la den tid del trenger; videre, oppmuntre tit 
at det gjensidig gis uttrykk for glede nar arbeidet med it lrere lykkes. 

Seleksjon av «trekket» antall, lesrevet fra ulike fremtredelses-former, 
kan imidlertid bare bli erkjent ved at gruppene varieres i sammen-setning 
av enere: Fire kronestykker, fire modeIl-dyr, fire modeIl-biler, fire fleyte
toner, fire trommeslag, fire bokstaver, fire sprak-Iyder, fire dl helt DPP i 
et !iter-mal, fire dm-pinner lagt i en lengde-gruppe, fire dm2-plater satt 

:sauum:n til en flategruppe, osv., osv. 
Hvis arbeidet har foregatt over lengre tid og med flere begreps-systemer, 

vii barna kjenne strukturen i arbeidet sa godt at de ogsa kan overta 
oppgave-stillingen - presentere oppgaven og stille spersmalene i . Og nar 
det gjelder de enkelte grupper, er det mulig a samtale om enernes likhet, 
f.eks. i form, i stoff-art, i farge, i st0rrelse, i bruk eHer funksjon, i verdi, 
osv., osv. 

De ulike;: grupperinger derimot, kan beskrives som til dels h0YSt forskjcl
lige, unntatt i antallet av enere; senere ogsa likhet i antall tiere, hundrer, 
osv. 

1 Jfr. PIAGET-tradisjonens praksis med a «kvalitets-teste» here-resultater, som bl.a. in
kluderer det a se om fp. kan stille oppgaven. 
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V.44 Antallet fire: Selektiv diskriminasjons-lrering tilrettelagt 
Dersom arbeidet med den selektive assosiasjon og generalisering (se fig. 
V.6) er gjort pa en grundig mate, viI arbcidet med den selektive diskrimina
sjon of test ga lett og ut en feil. Grundigheten - leeringens reliabilitet om 
man vil - kan da vurderes ut fra elevenes/barnas oppgave-10sning; dvs., 
om svarene er riktige og fullstendige i forhold tU mIllet; om utpekinger er 
riktige; om elevene ogsa kan stilIe sp0rsmal og derved gi oppgavene; om 
et aksepterbart overt0rings-kriterium - f.eks. 8-10 ganger rett - er 
nadd, osv. 

Under den selektive forskjells-lrering, da forskjeller tiI beslektede klasser 
skal leeres og en mulig over-generalisering skal stoppes, bestar oppgavene 
bestandig av to eller flere stimuli (se fig. V.6). Blant disse skal bare ett sti
mulus, en gruppe ha antallet fire. De and re kan ha antall som er neer fire; 
antalIene 3, 5 og 6, f.eks. Og enerne i de st0rre gruppene kan da med fordel 
gj0res sma i st0rrelse, slik at de gjerne dekker en mind re flate enn fire
gruppens enere l ; det motsatte, anvendelse av st0rre enere, kan veere nyttig 
i de grupper som er mind re enn fire i antall. 

Under arbeidet med antalls-forskjeller er det mulig a peke ut at fire
gruppene er st€Jrre i antall enn treer-gruppene (antalls-relasjoner); og at an
tallet fire fremkommer ved at treer-grupper gj€Jres en st€Jrre i antall 
(antalls-operasjon). 

Den nonverbale delen av SD-oppgaven blir prinsippieIt slik det er vist 
nedenfor; og «instruksjonen» vii naturlig kunne veere slik: «Fek pa den ene 
av disse gruppene der antallct av bokstaver (enere) er fire»; 

L-_A_R,N_E_-, ~ I AGNAR I 
I 

«Den er det» 

I 

Nar den riktige gruppcn pekes ut, er dei mulig a be om en begrunneIse: 
«Hvorfor valgte du den gruppen?» «Fordi (bare) den har antallet fire», er 
et vanlig svar nar leeringen er kommet godt i gang. Ordet fordi kan da bli 
en viktig kilde til a forsta begrunnelser og arsak-virknings-forhold mellom 
hendelser. 

I arbeidet med den selektive forskjells-leeringen er det mulig - og med 
noen barn n0dvendig - a bel0nne riktige valg meIlom alternativer; pa den 
maten kan den positive konsckvens gj0res til en 0yeblikkelig og konkret 

1 Hr. en del konservasjons-eksperimenter innen PIAGET-tradisjonen. 
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f0lge eller virkning av barnets egen handling. Til dette formal har vc;ert be
nyttet lreringspaneler av ulike slag (NYBORG, 1971, 1978; NYBORG 
(red.) 1985.1). Det som kanskje har vrert mest vellykket, er det d0r-pane1 
som er vist i figor V. 7, nedenfor: 

~ 
.-

.7 

m ~ ...., 

'- -
, v 

Figur V.7 
Lrerings-panel i form av et dor panel, benyttet under bearbeidelse av selektive diskriminasjons
prosess. Instruksjon: «Fek pd den gruppen av noter der antallet er fire». Bak dBr nr. 2 fra 
venstre er det da plassert en belBnnende gjenstand som barnet etterpd kan finne ved d dpne 
dBren. 

Det a apne de sma d0rene i dette panelet var (og er) nesten like bel0nnen
de (SK + ) som det a finne noe bak d0fen der det «riktige» kortet var festet. 
Og slike konkrete, positive konsekvenser var srerlig viktige for dem som 
matte streve mye for a lrere; som var usikre pa hvorfor de var bellZmnet 
(usikker «selv-attribusjon»); som var sluttet a tro pa voksne mennesker 
som sa at de var «flinke», osv. 

Det matte derfor gj0res helt klart at den positive konsekvens - som 
kunne finnes bak rett d0r og som matte vrere virkelig positiv for vedkom
mende elev1 

- ikke ble gitt fordi pedagogen var snill; derimot fordi bar
net/eleven hadde valgt riktig. Ytre tegn pa 0ket selv-attribusjon, mer «in
ner locus of control», mer «inner-directedness» (NYBORG, 1969) kunne 
da ogsa observeres i lopet av lang tids lrering. 

V.45 Antallet fire: Spniklig hp.visstgjort, selektiv generalisering (SO): 
Konservasjon av antallet fire 

I forbindelse med bearbeidelse av den selektive assosiasjons-prosess - be
tegnet som en selektiv par-integrasjon i personen - vii det ogsa vrere mulig 
a observere at barn etterhvert spontant generaliserer sin spraklige handling 
(<<antallet fire») til stadig Bye grupperinger der antallet er fire. Dvs., det er 
ikke lenger n0dvendig a fortelle barna hva de skal si, selv om gruppene i 
utvalg av enere er hI?Jyst forskjellige fra dem som var brukt tidligere. 

PIAGET har referert tit denne prosess som generaliserende assimilasjon; 
og bl.a. VYGOTSKY (1971) har kalt det samme fenomen for generalisert 

1 Barna ble ofte spurt om hva de I1JDsket it finne. 
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abstraksjon. Her skal vi fortsette med a referere til prosessen ved uttrykket 
selektiv (utveIgende) generalisering; og denne overjfJrings-prosessen funge
rer i oven:nsslt:mmelse med delvis likhet mellom eHers ulike klasse
medlemmer; dvs., etter likhet i antall. 

I det tredje leddet av undervisnings-modeIlen gar lreringen ut pa a here 
a beskrive del vis likhet far derved a spraklig bevisstgjfJre prosessen - opp
dagelsen av den delvise likhet. En annen mate a si dette pa er at i denne 
fasen er ikke bare oppdagende leering (discovery learning), men ogsa in
duksjon av en «regeb> (induktiv Irering) en viktig del. ElIer, sagt med PIA
GET; I denue fasen ledes barnet/eleven [rem til en bevisstgjort konserva
sjon av antallet fire. 

Det har da vist seg fordelaktig a benytte to oppgave-typer; en som fmst 
og fremst inkluderer analyse etterfulgt av en spraklig uttrykt seIektiv gene
ralisering; ag en som omfatter en kambinasjon av selektiv generaIisering 
og selektiv diskriminasjon: 

SeleA/iv generalisering, beskrevet ved «regel» 
I f0rste tilfelle presenteres en del av de grupper sam har vrert benyttet tidli
gere; og pedagogen viser til dem mens hun/han sier: «Du kan se at alle dis
se gruppene er forskjellige pa flere mater. Men hva er de alle like ;?» 

Ut fra tidligere arbeide med andre beg rep er og prosesser - der de grunn
leggende «akkomadasjaner» er faretatt - er det da grunn til a forvente 
svaret: «De er like i antall» eller «de er like i at antallet er fire». Det siste 
utsagut:L t:r Illest n0yaktig og b0r oppmuntres (gis positiv konsekvens ell er 
evaluering) det meste av tiden. 

Dette uttrykket for de/vis likhet - «de er like i» - kan, sammen med 
uttrykk for de/vis jorskjell (ikke like i, ulike i, forskjellige i) benyttes i 
forbindelse med alle eller de fleste typer av begreps-lrering. De utgj0r saIe
des en viktig spraklig forutsetning for senere a lrere begreper ved definisjo
ner og forklaringer, hvilket blir tiltagende n0dvendig. 

Selektiv generalisering kombinert med selektiv diskriminasjon 
En annen type av oppgaver sam har vist seg nyWg i den ne sammenheng, 
kan beskrives slik: En rekke grupper som er like i at antallet er fire, stilles 
sammen med grupper der antallet er henholdsvis st!?Jrre og mindre enn fire 
og f0lgende instruksjon gis: «Pek pa de gruppene som er like i at antallet 
(av enere) er fire». Og etter at ut-pekingen, of test riktig etter godt forarbei
de, har funnet sted, er det igjen viktig a helre barnets begrunnelse for valge
ne: «Hvorfar valgte du nettopp de gruppene?». «Fordi de er like i at antal
let er fire», er da et svar som kan forventes eHer arbeide med fiere begreper 
og begreps-systemer. 
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Nar denne typen av oppgaver sk~l presenteres, er det igjen mulig a bruke 
en eller annen utgave ay et lrerings-panel (se fig.V.7). Men na er det valg 
ay tu dIer ilere de rik.tige stimuli, valgt etter likhet - som gis en form 
for 0nsket ell er positiv konsekvens. For noen barn er dette avgj0rende n0d
vendig for at de skal overvinne sin frykt for a fors0ke og eventuelt mislyk
kes i a lrere. 

Undervisnings-modellen beskrevet innenjor en skjematisk ramme 
Pa sidene 132-136 er undervisnings-modellen eksemplifisert pa en annen 
mate for sallUlle begrep - antallet fire; dys., noenlunde det samme som 
nylig er beskrevet, men na formulert innenfor et skjema som skal minne 
pedagogen om alle de ledd som herer med: Stimulus-grupper og viktige 
handlings-Iedd, verbale og nonverbale S og R, OR tilknyttet SD og SK, vik
tige former for konsekvens-givning, etc. 

Noe lignende, men i sterkt forkortet form er deretter vist for begreper 
om enere og tiere (s. 137). Endelig er pa sidene 138 tit AO demonstrert ar
beidet Illcd cl relasjofls-begrep og tillllZlrende sprAk-ferdigheter. Ogs<'\. denne 
eksemplifikasjon av undervisnings-modellen er satt inn i skjemaet. Fordi 
relasjons-begreper - i dette tilfellet «plass mellom to andre ting» - bare 
kan forstas ved at to eller flere fenomener settes i jorhold1 tit hverandre, 
begynner arbeidet her med en kombinasjon av selektiv assosiasjons
bearbeidelse og en selektiv diskriminasjons-bearbeidelse. Likevel er det i en 
SD-fase mulig a vise klart hva som ikke har plass mellom, slik det er vist 
i SD-uppgaven nedenfor: 

~ IoDlOD 
~~ 

«Pek pit den runde formen som har plass mellom to 
firkant-former». 

Evaluering av lcere-resultater: Prosess- og mdl-relatert vurdering; 
selv-evaluering 
Den vurdering ay la:re-resultater SUlll kontinucrlig ma foretas, er srerlig av 
to hoved-slag: 1) En mdl-relatert - og herunder en prosess-relatert vurde
ring - foretatt av pedagog og med-elever, pa den ene side. Men fordi del
malene i form av utpekinger, svar, tegnede produkter, etc., er sa klart for
mulert eller vel kjent av elevene, er ofte ogsa 2) en sikker selv-evaluering 
mulig som annen hoved-kategori. Evalueringen kan satedes skje ved at SK 

1 «Forhoidet mellom» er som kjent betydningen av reiasjon. 
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- konsek vensene av handlinger - kan komme dels fra pedagogen og med
elever; dels fra en elevens egen oppdagelse av uoverensstemmelse eller lik
het i svar med det hun/han vet er riktig. 

Lreringen kan forholdsvis palitelig (reliabelt) vurderes, fordi det inngar 
at elevene skall<ere a uttrykke seg verbalt om det de pa ulike mater erfarer. 
Lreringen er m.a.o. ikke fullf0rt f!2Jr det lrerte er uttrykt slik at det lett kan 
evalueres. Og fordi arbeidet er delt opp i del-prosess-bearbeidelser, er det 
til enhver tid mulig A vite noksA sikkert hva som er lam og hva som enda 
gjenstar a here. I denne forstand er undervisning - innenfor modellens 
ramme - ikke bare miH- og prosess-relatert, men ogsa diagnostisk el/er 
individ-relatert. 
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Eksempeli po. prosess-bearbeidelse i Jorbindelse med antal/sbegrepet 4. 

SA = Selektiv Assosiasjon 

BEGREP: Fire BEGREPS-SYSTEM: Antall S: 1 
SD = Selektiv Diskriminnsjon 
SG = Selektiv Generalisering 

PROSESS 
under be
arbeide1se 

Forar
beide og 
la::reforut
setninger 

Mulig 
progres
sjon 

STIMULI 
(K+ pusiliy kunsekyens ay R) 

Nonverbale Verbale (instruksjoner) 

REAKSJONER el. HANDLINGER, 
foryentet av elevene 

Nonverbale Verbale 

En rekke begreps-systemer (ting like/forskjellige i FORM, FARGE, BRUK, ST0RRELSE 
(stor/liten ST0RRELSE i forhold til noe annet), SMAK, etc., forulsettes pabegynt, slik at 
strukturen i prosess-bearbeidelser og uttrykksmater er kjent; Begrepel GRUPPE er bearbei
det, forelebis ved a knytte det til kategori-like ting og hendelser, ordnet i tidsmessig og romlig 
na::rhel, eventuelt avgrenset ved en papp-plate eHer «gruppe-ring». 

«SlOrt og lile antall» er tidligere bearbeidet i forhold til hverandre, men da uten at eksakte 
antalls-vurderinger ble gjort yed telling. Videre er «stQJrre/mindre i antall» og «gjore grupper 
stmre/mindre i anlalh> (matematiske prinsipper) bearbeidet uten antalls-beneynelse. 

Antal/s-begrepene en-tre, samt reiasjoner mellom dem er ogsa bearbeidet (antallet tre er en 
sterre enn to; antallet to er en mindre enn trc; like i antall; ikke like i antall). lnnen dette om 
radet er ogsa antalls-benevnte operasjoner pit grupper pabegynt (gjore antallet i en gruppe en 
(ener) stmre eller mindre; gj0re/gjorde antallet to en st0rre eller mindre, osv.) 

Ved innlreringen ay hyert nytt antalls-begrep hjelpes eleven, om nodvendig, med a lrere eller 
utvide telle-ferdigheten; dvs. ved a telle kategori-like ting (begreps-anvendelse) inn i og ut av 
grupper; telle kategori-like hendelser i tids-rekke og -na:rhet: «Antallet i en gruppe kan vi fin
ne ved a telle tingene (enerne) en om gangen. NA skal jeg lage en gruppe av fire dyr; da ma 
jeg teUe for a va:re sikker pa at antallet blir fire. Legg godt merke til hva jeg gj",r, for du 
skal gj",re det samme etterpa» (uthever parringen mellom flyttehandling og tall-ord; fokuserer 
E's oppmerksomhet pa at antallet i gruppe-ringen ",ker en (ener) om gangen). 

SA 1.1 Fire leike
biler, spredt 

1.2 utover - Lag en gruppe av disse bi-
bordet. lene. Tell dem mens du kj0-

1.3 Gruppering rer dem inn i grupperingen. ·-E flytter 
ell er plate. 

1.4 ~Fint (K +) 
Hva er antal/et av biler 

1.5 i den gruppen du har laget? 

1.6 -~Det sa du fint (K +). 

+ og teller h0Yt. 

-~ Antallet er fire. 

Tilsvarende oppgaver med modeller av bater, hus, tra::r, mennesker, dyr; med ekte penge
stykker. Det arbeides stadig pa at E skal overta ansyaret for:l. gi oppgaver o£ kontrollere gjen
nomf0ringen, f0fst overfor la:reren, senere overfor med-e1ever. 

2.1 

2.2 

2.3 

Bokstaver, 
utformet i tre 
eller i plast: -

r m. 
I a 

Na skal jeg lage et ord av 
disse bokstavene ved a legge 
dem nrer hverandre, i ei 
vannrett rekke. Tell dem 
mens jeg lager ordet «mari». 

2.4 mari or Hva er an tal/et ay bok
stayer i dette ordet (denne 
gruppen av bokstayer)? 

E teller h0Yt. 

I Det er meningen at modell-brukeren pa denne maten skal ",ve seg i a huske detaljer ved A skrive ut hva 
de akter a gj0re. Derved kan de ogsa fa med ting og hendelser som er spesielt motivercnde for dem selv 
og de spesielle elevene de har. 
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SA = Selektiv Assosiasjon 
SD = Selektiv Diskriminasjon 

BEGREP: Fire BEGREPS-SYSTEM: Antall S: 2 SG Selektiv GeneraIisering 

PROSESS K STIMULI REAKSJONER, 
under be- (K+ - S + - positiv konsekvens av R) forvcntct av c1cvcnc 
arbeidelse Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

2.5 . «Antallet er fire». 
2.6 +«Dette greidde du godt (K + ). 

Decimeter-pinner og rekker/lengdegrupper er introdusert, ogsa ved navn. Likedan med 
(vann-)mengde, dl- og !iter-mal, dm og dl benyttet til a teIle og male med: 

3.1 dm-pinner 
3.2 -..!, Lag en lcngdegruppe av disse 

dm-pinnene. Tell dem etter 
hvert som du legger dem i I-E ordner og teller heyt 

3.3 ei rekke. 
3.4 Del gjorde du rett (K + ) 

Hva er antal/et i den 
lengde-gruppen? 

3.5 . «Arttul/et ~r fire» 
3.6 Det sa du neyaktig og 

rett (K + ) 

4.1 -I-Skal med 
4.2 vann i, I-Bruk denne dl-koppen tH a 

liter- og male med. Tern fire, helt 
dl-mal fulle dl fra vaullskAla opp 

i liter-malet. Tell heyt mens 
4.3 du gjer det. . E maler og -+-teller hey! 
4.4 -I-Det greidde du flott (K + ). 
4.5 • Litermalet Hva er antallet av dl i 

med 4 dl denne vann-mengden? 
4.6 +«Anta//et av dl er jire.» 
4.7 Dct sa du fillt (K + ). 

5.1 Her godt eUer na. Jeg skaI 
spille en gruppe av fleytc-
toner, og du skal finne' 
antallet ved a teIle demo 

5.2 -I- Fire like -I-E teller h0Yt. 
5.3 <<iange» tOllcr Hva val' untuilet i dCIl 

i jevn rytme. gruppen av toner? 
5.4 -r«Antallet av toner var fire.» 
5.5 ·I-Det var godt gjort a 

greie den oppgaven (K + ) 

6 Na skal du pmve a lage sam-
me slag oppga ve lillllt:g; IIlt:1l 

du skallage Iydene ved trom-
meslag i stedet for med 
fl0yte. 
(E hjelpes til a organisere 
hendelses-forI0pet ved 
«f0fst», «si\», «til slutt». 
Oppgaven mii selvsagt vurde-
res i forhold til E's kapasiteL) 
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SA = Selektiv Assosiasjon 

BEGREP: Fire BEGREPS-SYSTEM: Antall S: 3 
SD = Selektiv Diskriminasjon 
SG Selektiv Generalisering 

PROSE SS K STIMULI REAKSJONER, 
under be- (K+ = S + = positiv konsekvens av R) forventet av elevene 
arbeidelse 

Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

7.1 ol-Ark, pateg-
7.2 net 6 bailer- Legg farger pa fire av disse 

(tegnede) ballene. Lag etter-
7.3 I e ~@I pa en gruppering omkring de -E fargelegger 

e~® 
ballene du har fargelagt. og ringer 

inn: 
7.4 0 ~ Det var godt arbeide (K + ). 

1~lo 
IIva er antallet av bailer i 

~-7.5 den gruppen du har laget? 
7.6 I-Det sa du rett og n0y- H<Antallet er fire.» 

aktig. (K + ). 

Slike oppgaver, na med bilder av ting, kan varieres, bade i enere og i antall som E skal gruppe-
re [ra. Her, som ellers, er det mulig a samtale om hva de kategpri-like enerne er like i og hva 
de eventuelt er ulike/forskjellige i. 

8.1 0 F .eks. tre bla 
8.2 og en hvit -Lag en gruppe av de bliifllr-

unifix-kloss. gede klossene. Tell dem mens 
8.3 spredt utover du setter dem sammen til en -E setter ." og teller h0yt. 

bordet. lengdegruppe. sammen: 
8.4 Fint (K +). 

Hva er antol/et i den I I I I 
8.5 gruppen? -I- «Antal/et er tre.)} 
8.6 Fint (K+). . 

Hvor mye stflrre ma du gj0re 
8.7 den for at antallet i gruppen .,,(Jeg ma gjore den) 

skal blir fire? en storre i antol/. 
8.8 Det sa du jamen flot! (K + ). E gj0r det: 
8.9 Gj0r den en sterre i antal/. 
8.10 - Fin! (K +). Fortell hva du I I I I I 
8. J J gjorde. (Eventuelt med noe (MAl:) 

hjelp). -I- Jeg gjorde an toilet tre en 
8.12 o Del greidde du sva:rt godt. storre. Da ble antallet fire. 

Den siste oppgaven antyder arbeidet med operasjoner pc\ og re1asjoner mellom ant all i 
grupper. 

SD 1.1. - Tre unifix-
staver, like-

1.2 fargede, med Her er tre grupper sat! sam-
h.h.v. 3, 4 men av ener-klosser. 

1.21 og 5 ener- Hva er de like i? or De er like i farge, 
klosser satt (i enere), i klossene de er 
sammen. laget ay. 

J.3 -I- Det var godt tenkt og 
sagt. (K +). Men hva er de 

1.4 ikke like i? or De er ikke like i 
lengde, antall, (vekt). 

1.5 I- Det var f10tt at du oppdaget 
det ogsa (K +). 
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BEGREP: Fire BEGREPS-SYSTEM: Antall S: 4 

SA = 
SO 
SG 

Selektiv Assosiasjon 
Selektiv Diskriminasjon 
Selektiv Generalisering 

PROSESS K STIMULI REAKSJONER, 
under be- (K+ = S + = positiv konsekvens av R) forventet av elevene 
arbeidelse Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

1.6 De er ikke like i antall, sa duo 
Pek pa den gruppen der on- -E peker ut 

1.7 toilet er fire. gruppen. 

1.8 -r Det gjorde du riktig (K I ). 

Hvorfor pekte du pa den 
1.9 gruppen? r Fordi antal/et av klosser er 

fire (i den). 
1.10 + Det sa du svrert godt (K + ) 

Flere oppgaver ay samme slag, dvs., der kategori-Iike ling (modeller ay hus, biler, trrer, dyr, 
etc., penger, dm-pinner) grupperes. og to eller flere grupper presenteres for samtidig 
diskriminasjon. 

2.1 -Derpanel, 
pisatt tre S-

2.2 kort:1 K+ -r Her er det bilder av tre grup-

2.3 O[]rn[]O per av blomster. Finn den 
gruppen der ontol/et er fire. E peker ut Tegntnger av fire-gr. 

2.4 blomster, _ r Det gjorde du riktig (K + ). 
1) tre store Hvorfor pekte du pa den 

2.5 2) fern sma gruppen? -Fordi ontallet av blomster 
3) fire «mel- er fire der. 

2.6 lomstore» t- Fordi du fant fire-gruppen Liten belen. 
bak der 3). og forklarte sa godt, far du 

ta det som Jigger bak den de-
ra du pekte pa (K + ). 

Her ville det igjen ya;re naturlig a fortsette med en samtale om hya gruppene er like i og hva 
de er ulike i. Oppgayen kunne o~sa samles pa ett ark, og E utfordres tH a velge yed a farge-
legger enerne i firergruppen. Endelig kunne instruksjonen f.eks. yrere denne: «Pek pa 
den gruppen der antaUet (av enere) er en stfiHre enn Ire». 

3.1 I- NA skal jeg lage tre grupper 
ay sprAk-Iyder. Si ja like etter 
at du har hert den gruppen 
som har antallet fire. Tell 
sprAklydene i hver gruppe: 

m--o--s E teller. 
l--~ 

3.2 I--e--s--e - E sier ja. 

3.3 -r Hvorfor Yalgte du den 
3.4 gruppell? -r-Fordi uT/tullet ay lyder yar 

3.5 -r-Denne oppgaven var ekstra 
fire. 

vanskelig. Likevel greidde du 
den fiUl (K + ). 

Hendelser i en rekkefelge (presentert suksessivt) «forsyinneo) og mA fastholdes ved en eller 
annen form for beskriyelse, i dette tilfellet Yed telling og siste tallord. Hendelsene har of test 
andre oppmerksomhets-vekkende karakteristika, som E ma «se bort frail. Som redskap for 
A yrere slik selektiv, kan bade «antall» og tellingen vrere nedvendige. 
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SA = Selektiv Assosiasjon 

BEOREP: Fire BEOREPS-SYSTEM: Antall S: 5 
SD = Selektiv Diskriminasjon 
SO = Selektiv Oeneralisering 

PRQSESS K STIMULI REAKSJONER, HANDLINOER, 
under be- (K+ = S + = positiv konsekvens av R) forventet av elevene 
arbeidelse Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

SO 1.1 f- Flest mulige 

1.2 av de rire- Hva er alle disse gruppene gru pper som -
1.3 har v<ert be- like i? De er like i at 

1.4 nyttet, pre- -r Det var godt tenkt og antallet (av cncrc) 
senteres i er fire. 
puljer: sagt (K +). 

Hva er disse gruppene for-
skjellige i? (Samtale om ulik-
heter mellom enerne). 

Jo flere typer av enere som benyttes gjennom flere oppgaver av samme slag, des to sterre er 
sallllsYllligh~l~n for at generalisering/overf0ring etter hvert vii foregit spontant. 

2.1 Tegnede 
grupper pa I-Pek pa de gruppene som er 

2.2 d0rpanel: like i at antallet av ting (ene-

I [!]~[1]~UlI re) er fire. E peker ut 
2.3 1, 4 og 5. 

F. eks.: -r Det var riktig tcnkt og 
2.4 1) 4 bokst. gjort (K + ). 

2) 3 biller Hva er de tre gruppene like i? -I- De er like i at antallet 
2.5 (av enere) er fire. 3) 5 bokJt. 

-I- Det sa du neyaktig og rett. 
2.6 4) 4 fugler Na kan du apne de derene du 5) 4 bailer pekte pa (K + ). 

Her er en selektiv generalisering (det a oppdage delvis likhet mellom grupper og derved klasse-
integrere den), kombinert med forskjellsoppdage1se (selektiv diskriminasjon); dvs., bade inte-
grasjoner og organisering er bearbeidet og forh:ipentiig lagret. 

Variant med «matching-to» nonverbalt sample stimulus: 

3.1 --Tegnede 
grupper av 

3.2 ting, her I- Her er et ar k som er delt i to 
symbolisert ved en loddrett linje. 
ven nlike/ Pit denne siden er det tegnet 
like former: en gruppe av ting (1). 

3.3 Hva er antallet i den 
)., ~® gruppen? - Antallet er fire 

3.4 I!; I~@ t- Pit den andre siden av Iinjen 
er del flere grupper. 
Legg farge pa tingene, men 

3.5 bare i de gruppene sam er /i_. E velger ag 
ke denne (1) i antall. fargcleggcr 

3.6 t-Det var godt tenkt og 2, 3 og 6. 
gjort (K +). 

3.7 Hva er disse gruppene (1, 2, "De er like i antall (at 
3, 6) like i? antallet er fire). 

3.8 t- Det sa du n0yaktig og 
fint (K + ). Hva er de gruppe-
ne forskjellige i1 (Samtale). 
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BEGREP: Tier BEGREPS-SYSTEM: Antall S: 

SA = 
SO 
SG = 

Selektiv Assosiasjon 
Se1ektiv Oiskriminasjon 
Selektiv Generalisering 

PROSESS 
SK + 

STIMULI REAKSJONER, 
under be- (K+ = positiv konsekvens av R) forvenlel av clevcne 

arbeidelse 
Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

florarbcidc Ellere tidligere bearbeidd 80111 kalt:guri-likc; hdhc;lcr (elementer), ogsilllke i at de flyttes(rel-
og here- les/tenkes en om gangen. Enere lrert ogsa i motsetning til faste grupperinger av enere, like 
forutsetn. i at de taes/flyttes/telles/tenkes to, tre, fire, etc., om gangen. Antallene 1-10 bearbeidd. 

SA 1.1 rolO 10se tre-
perler. Pipe-

1.2 renser. I- Lag en gruppe ay disse ener-
ne (treperlene) ved a tre dem 

1.3 inn pa piperenseren. Tell o~ E gj0r det. 
dem mens du trer. 

1.4 Fint (K +). HYa er antallet i 

1.5 den gruppen? 
orAntallet (ay enere) 

1.6 or- Oet sa du fint (K + ). er ti. 
Hya kan vi kalle den gruppen 
der enerne er slik festet sam-
men at de er lette a flytte og 
telle ti om gangen? 

1.6 +Bn tier (-gruppe). 
1.7 rOet har du rett i (K + ). 

Os. med mange andre ener/tier-kombinasj.:Unifix, penger, dill. dm/m. osv. 

SD 1.1 Unifix-klos-
ser satt sam-

1.2 men til tier -r- Hvilke ting er encrc her? 
1.3 stav.5+5 0 - Pek pa den gruppen der ener- - - Pekes ut av - Oisse klossene. 
1.4 markert ved klossene er brukt til a lage en E. 

[arger. L0se tier. 1.5 enere sam! . E peker pa 
1.6 treere, fern- -la, det er rett (K + ). 

mere, sjuere, Hva er de gruppene forskjel- tieren. 

etc., stilt lige i, slik at du kunne peke 
opp mot tier. ut den gruppen som en tier? 

1.7 (Samtale me!. elev og lrerer -HOe er ulike i antall, f.eks.) 
om dette). 

Tilsyarende med andre ener/tier-kombinasjoner. 

SO 1.1 Stort utvalg 

1.2 av ener(tler- 0 -Pek pa de gruppene som er 
kombinasjo- like i at enerne er gjort lette a 
ner, hver for telle ti om gangen? 0 

1.3 seg arrangert I-E velger. 
1.4 som under • '" Fint. IJet gjorde du 

SO. reU (K + ). 
1.5 Tierne sam- 0 - Hva er alle disse gruppene 
1.6 les foran B. like i? 

Oe er like i at de er tiere (at 
1.7 o~ Oet sa du svrert fint (K + ). enerne er lette a ta ti om 

Hya er de ikke like i? gangen). 
(Utdypes gjennom lengre 
samtaie.) 
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SA = Selektiv Assosiasjon 

BEOREP: Mellom
1 BEOREPS-SYSTEM: Plass 

SD = Selektiv Diskriminasjon 
S: 1 SO = Selektiv Oeneralisering 

PROSESS 
SK + 

STIMULI REAKSJONER, 

under be- (K+ positiv konsekvens av R) forventet av elevene 
arbeidelse Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

Forarbeide En rekke begreps-systemer forutsettes bearbeidd (ting Iik/ulike i FORM, FAROE, BRUK), 
12'8 ST0RRELSE (udiffcrcnsicrt) eller pabegYlll (ANTALL), ~lik at strukturen i prosess-
lrereforut- bearbeidelsene er kjent, og de verbale uttrykksmatene er del vis kjente/blitt naturlige for eleve-
setninger. ne (E). 

Relasjons-prinsippel «plass i forhold til» er gjort kjent for E gjennom tidligere bearbeidelser 
av «plass oven>, «plass under», «plass pa», alle presisert ved « plass i forhold til ---». «\ for-
hold til» er ogsa benyttet om st0rrelses-relasjoner (stor Iliten ST0RRELSE i forhold tit noe 
annet) og antalls-relasjoner (stort antall i forhold til et annet som lite). Antalls-begreper opp 
til tre slik bearbeidd at det gir mening for E nar tall-ordene to og tre benyttes i instruksionen. 

SA+ 1.1 I-Tre leike-
SD biler, plas-

1.2 sert pa rekke" I- Her er tre biler plassert pf! ei 
BIB2B3 rekke. 

foran E. Denne bilen (B2) har plass 
mellom de to andre bilene. 

Na skal du gj0re det samme 
som jeg gjorde. 

J.3 "HOrn m?!dv.:) Fersl skal du 
peke pa den biten som har 
p/ass me/lom de to andre 

1.4 bilene. t-E peker ut 
I.S "I- Det gjorde du rett (K + ). B2 

Sd skal du si hvor den 
1.6 har p/ass i Jorho/d lit - Den har p/ass me/lom dem 

de to andre bilene. (de andre to bilene). 

1.7 or Det sa du fint (K + ). 

Bilenes STlLLINO/RETNING kan m\ forandres pa ulike mater, slik at det blir klart for E 
at p/assen me/lom ikke behever a pavirkes av slike forandringer. Etter' hver forandring, som 
om tales av elev og/eller lrerer, bes E om a spraklig bevisstgj0re at den samme bilen fortsatt 
har plass mellom (i for hold til) de to andre. 

Hver av E far, etter tur, i oppgave a nnne og stille seg pa plassenmellom to andre, navngitt 
te elever. Deretter, a gi spraklig uttrykk for hvilken plass de har i forhold til demo Ansvaret 
for a instruere og sperre feres gradvis over til elevene selv, etter som de makter del. 

10.1 " I- F.eks tre 
10.2 leike-dyr: - Hva er anta//et av dyr i denne 
10.3 D]D2Da rekka? 

(Ulik avst.) " "I-Anlallel er Ire. 
10.4 I- Fint (K +). Pek pa det dyret 

som har p/ass mellom 
10.5 de andre to. " F: forventes 

a peke ut 
10.6 Fint (K +). Det gjorde du D2· 

rett. 
10.7 Si nf! hvilken plass det dyret "I- Det har plass mal/om demo 

har i Jorho/d tit de andre to. 

10.8 Det sa du svrert fint (K + ). 

En slik prosessbearbeidelse, antydet pa tre sider her, vii vanligvis vrere fordelt over f1ere dager - opptil 
to-tre uker i begynnelsen av arbeidet med a bygge opp begreps-systemer. 
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BEGREP: MeIlom 

PROSESS K 
under be- (K+ = S + 
arbeidelse Nonverbale 

ILl . HT I 0 I R:J 

BEGREPS-SYSTEM: Plass 

STIMULI 
= positiv knnsekvens av R) 

Verbale (instruksjoner) 

SA = Selektiv Assosiasjon 
SD = Selektiv Diskriminasjon 

S: 2 SG = Selekti v Generalisering 

REAKSJONER, HANDLlNGER 
forventet av elevene 

Nonverbale Verbale 

11.2 (K +) .- Her er tre bokstaver. De er 
Tre identiske plassert slik pit ei rekke at de 
esker, pitlimt blir til et ord, navnet pa TOR 
hokstaver. (i klasse~. 
Liten belem- Pek pa en bokstaven som 
nine!; skjuIt har p/ass mellom de andre 

11.3 un er esken. to. +E peker pa 
I L4 Hvorfor pekte du pa den O. 
11.5 bokstaven? -Fordi den har p/ass me/lom 

de andre to. • 
11.6 -Fordi du vaIgte ret! og for-

klarte sA fint, kan du ta det 
som ligger under den esken 
du pekte pa. (K + ). 

12.1 Klosser, byg-
12.2 get oppa -Samtale om hva klossene er 

hverandre. like/ikke like i (form, farge, 

12.3 

~ 
st0rrelse, pIass). 

- Pek pa den klossen som har 
12.4 Ki K2 plass mellom de andre to. 
12.5 or- E peker pi! 

t-Na tenkte du og gjorde du K2· rett igjen. (K I ). 
Hvilken p/ass har den klos-

12.6 
sen i forhold til de andre to 
klossene? - Den har p/ass mellom demo 
Det var rctt og fint 

12.7 sagt (K + ). 

13.1 - Ark patcgnet 
13.2 tre fugler. • t- Her er et bilde av tre fugler. -

~ 
Legg bid farge pa den fuglen 

13.3 
som har plass mellom de an-

I-E f0lger dre to fuglene. 0 

instruksj. 
13.4 I-Fint (K +). 
13.5 Hvorfor farget du den r Fordi den har 

fuglen? p/ass mellom de andre to. 
13.6 I-Del sa du rett og 

n0yaktig. (K +). 

14.1 I-Ark pAtegnet 
to runde for-

14.2 mer med r0d. Pa dette arket har jeg tegnet 
farge. to runde former. 

El 
Tegn en rund form pa plas-
sen mellom demo Bruk md 

14.3 farge til a tegne med. '" E f0lger in-
14.4 r' Fint (K + ). struksjonen. 

Hva er de tre figurcne like i? 
Hva er de ikke like i? (Sam-
tale om dette. 

14.5 -Du sa at de ikke var like i 
plass. Hvilkcn plass har den 
rundingen du tegnet i for-
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SA = Selektiv Assosiasjon 
SD Selektiv Diskriminasjon 

BEGREP: Mellom BEGREPS-SYSTEM: Plass S: 3 SG = Selektiv Generalisering 

PROSESS 
K

S
+ 

STIMULI REAKSJONER, 
under be- (K+ = Dositiv konsekvens av R) forventet av elevene 
arbeidelse Nonverbale Verbale (instruksjoner) Nonverbale Verbale 

14.6 hold til de to andre? -r Den har p/ass mellom demo 

14.7 -r Det sa du fint (K + ). 

Fh:n: oppgaver av Iignende I::aral::ter, der E aktivr plasserer mellom og beskriver tin genes plass 
i for hold til de to andre tingene i en rekke pa tre. Rekkenes retning eller stilling variert. 

SG 1.1 -Gruppene 
1.2 benyttet tid - " r Hva er den bilen, det dyret, 

ligere, samlet den bokstaven, den klossen, 
pany. den fuglen og den runde for-

1.3 men like i? -r Dt: t:r like i al de har p/ass 
mellom to andre ting. 

1.4 rDet var SVlert godt tenkt og 
sagt. Na har du llert mye o'm 
plasser mellom (K + ). 

2.1 " I-Ting plassert 
mcllom to 

2.2 lekehus: - Pek pa de tingene som er like 

2.3 HDTBH 
i at de har plass mellom to 
hus. --E peker pa 

2.4 -Rett (K +). D, T og B. 
H hus Hva er dyret, treet og bilen 

2.5 D- dyr like i? "I- De er like i at de har plass 
T tre mellom de to husene. 

2.6 B - bil Det sa du bade rett og 
m.,yaktig. (K + ). 
Hva er de ikke like i? 
(Samtale). 

3.1 -Rommet 
3.2 utnyttes. "r Na skal du ga omkring i rom-

met. Let etter ting som er like 
i at de har plass me/tom to 
andre ting. 

3.3 -E peker ut. 
3.4 r Fint at du fant sa mange 
3.5 ting. Hva er de like i? "rDe er like i at de har p/ass 

me/lom to andre ting. 
3.6 r Det var godt tenkt og 

sagt (K +). 

4 Tur i om-
givelsene. pa jakt etler ling som er like 

i at de har plass mellom to 
trler, to hus, osv. 

Dersom foreldrene er kjent med arbeidet, hvilket de trolig bar Vlere, kan E ha som «hjemme-
lekse» a finne og fortelle de andre i hjemmet om ting som «har plass mcllom to andre ting», 
som «er like i at de ha,plass mellom to andre ting». 
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Den test-modell som er laget for a vurdere undervisning/lrering innenfor 
undervisnings-modeHens ramme, er pa lignende mate bade maI- og prosess
rclatert, pa den em: side; og ay dia~uustlsk karakter, pl1 den annen (NY
BORG, 1971; LYNGSTAD & NYBORG, 1977; NYBORG (red.), 1985,1). 

Lrerings-kriterier som evaluerings-grunnlag: Reliabilitet og validitet 
Det kriterium som settes for a kunne si at en prosess, et begrep, et begreps
system, fleksibiIitet, etc., er lrert, viI bidra til a definere bade lreringens og 
evaIueringens reliabilitet (palitelighet). 

Innenfor hver prosess er det da s<erIig tu fakturer som kan tjene til it vur
dere reliabiliteten; nemlig 1) antallet av oppgaver som gis til hver eIev og 
som 10ses rett innen vedkommende prosess-bearbeidelse; og 2) variasjonen 
i utvalget av medlemmer av stimulus-klassen som benyttes til erfarings
grunnlag for a lrere. 

Det siste kriteriet angar ogsa sp0rsm,Uet om hvor generaliserbar eHer 
overJer-bar lreringen skal bli; og dette er det sentraIe i begreps-lrering, 
prinsipp-l<ering, 0.1. Det er derfor lllulig cl si, ogsei, at sp0rsmalet om varia
sjon i stimulusutvalg og ledsagende klasse-representativitet bef0rer viktige 
sider ved lreringens validitet eller gyldighet. 

V,46 Det lrerte grunnlaget Jor d vrere Jleksibelt analytisk kodende 
Som vist i kapittel 11 kan hvertbegreps-system som l<eres (se fig. V.5) etter
hvert bli L TM-grunnlaget for et kodings-system1 og korresponderende 
kodings-reaksjoner (KR) og stimuli-sllk-de-er-kodet av (stimulus-as-coded 
- s-a-c - by) personen under persepsjon (se fig.II.2). Det samme gjelder 
de sprakferdigheter sam inngar i a si ordene eUer symbolene for begreper 
og begreps-systemer. De blir pa denne maten de verbal-handlende del er av 
kodingen. 

I Et kodings-system (KS) kan ses som en aktivisering, bl.a., av et begreps-system og kor
responderende sprdkferdigheter. 
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En viktig side ved undervisningen blir derfor a gi hyppige utfordringer 
til ski/te, bade fra begrep til begrep innen et begreps-system og fra begreps
system tit begreps-system. Dette kan samtidig utgj13re n13dvendige og gjcn
tatte repetisjoner av de begreper og begreps-systemer som er bearbeidet og 
for det meste lrert. Slike evelser i afleksibelt skifte fra det ene begreps- og 
kodings-system l til det andre, kan gjennomf0res i form av en analyse eller 
multippel koding av en og samme «ting» eHer hendelse. Hvis det dreide seg 
om i!. analysere 4-tallet f.eks., kunne analysen vrere ledet av f0lgende sp0rs
mill fra pedagogen, fra andre elever eHer fra eleven selv2: 

Hva er antallet av deler i dette tallet? 
Hvilken form har aHe delene? 
Hvilken stilling har hver av delene? 
Hvilken plass har den loddrette linjen i forhold tU linjen som den 
star nedpa? 
osv. 

Etter lengre tids arbeide, der det a la barna/elevene sp0fre hverandre 
inngar som hyppig ledd, kan dette lreres som en analyse-strategi i personen 
selv. Og nar ting, handlinger og andrc hcndclscr er analytisk lrert, kan den 
selvsamme analysen danne et lrert utgangspunkt for en selv-instruksjon: 
«leg skal skrive et fire-tall. FfJrst ma jeg da lage en rett linje i skra stilling. 
Den ma ikke ga helt ned til den vannrette linjen som tallet skal sta pa. 
Osv ... » 

V.47 Naturlig og unaturlig sprdk 
Undervisnings-modellen impliserer ikke at alle lrerere skal gjere n0yaktig 
det samme - bruke den pa helt samme fuMe. Modell-utformingen innebre
rer heller ikke at den kan brukes pi!. samme mate overfor alle barn. Hva 
spesielle barn/elever allerede kjenner noe til og derfor kan vrere interessert 
i a gj,ne nye erfaringer med, er saledes en viktig le des nor for a velge SD: 
Og hva enkelt-barn har lyst til a erfare - det som har hey positiv insentiv
verdi for dem - ma vrere viktig nar sK skal velges. 

Noe av det samme gjelder for pedagogen: Det ma ogsa hos henne/ham 
knytte seg positiv verdi og glede til de ting og hendelser som brukes til a 
eksemplifisere den klasse som det arbeides med. 

1 Kodings-system kalles b1.a. begreps-systemer mh de er aktiviserl og inngdr i persepsjon til 
a kode det sansede. 

2 Se i kap. II hvordan dctte cr vist i forhold til bokstavcr. 
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Innholdet i skjemaene pa sidene 132-140 er derfor ikke i alIe deler hva 
som kan brukes av enhver lrerer og over for enhver gruppering av barn/ele
ver. Det tjener bare tH a ckscmplifisere - «modellere» - en struktur sum 
er generelt elIer prinsippieIt tenkt som grunnlag for undervisnings
planlegging. 

Derimot er det muIig a si at mange av de ordene, uttrykkene og setnings
formene som brukes, er valgt med omhu og med tanke pa 

1) a gi et mest mulig presist spraklig uttrykk for de erfaringer som 
inngar; og 

2) med tanke pa a kunne brukes innen eller overferes til mange -
fIest mulige - sammenhenger; 

dermed kan de bli et tilbakevendende og godt kjent «tema med mindre va
riasjoner». Den kontinuitet som pa denne mate etableres, kan da bidra til 
at det nye som ma lreres i forbindelse med hvert nytt beg rep og begreps
system, bUr av passe mengde1. Kontinuiteten bidrar ogsa til at stadig ny
locring kan skjc inncnfor en ramme som er sa vel kjent at uell ugsa er 
trygghets-befordrende. Dette er srerlig viktig for de mange elever som har 
sterre elIer mind re lrerevansker av en eIler ann en art, og hvis vansker om
spinnes av et nett av vonde felelser. 

Det har imidlertid vrert innvendt mot undervisningsmodellen at den tvin
ger et unaturIig og derved kunstig sprak inn pa barn; videre at dette spnlket 
hos barnet blir et papegBye-sprak som betegnes slik fordi det er uforstatt 
- ikke begrepet - av barnet; at det er et rent ekko av den voksnes sprak. 
Det er derfor nedvendig a ga litt nrermere inn pa hva vi kan legge i uttryk
ket «naturlig sprak». 

Men ferst litt om papegeye- ell er ekko-Iignende sprak: Denne beskrivelse 
av det som lreres er kommet fra personer som ikke selv har pf0vet gjennom 
lang tid a bidra tH a bygge opp begreps-systemer og korresponderende tale
spraklige ferdigheter ved a anvende undervisnings-modellen. Og det virker 
som om de har meget sma tanker om hva barn kan lrere pa en forstandig 
mate selv nar betingelsene legges godt til rette for det. 

Sa en utdypende kommentar til de formuleringer som anses a vrere una
turlige, men som i arbeidet med begreper og begreps-systemer fastholdes 
sa lenge og uforandret at d~ kan gi et n0dvendig grunnlag for overferin~; 
fra begrep til begrep og fra beg reps-system til begreps-system: Valg av 
uttrykks-former er som nevnt gjort ut fra f0lgende hovedhensyn: a) At de 
skal bli best muHge redskaper bade for den eyeblikkelige og etterf0lgende 

1 PIAGET - et dis-equilibrium av passe st0rreise. 
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Jrering; for overf0ring av lrering, om man viI; b) at de skal tjene arbeidet 
med delprosesser og bidra til oppbygging av begreps-systemer i LTM; -
kognitive strukturer som P lAGET benevner demo 

Det a ta med i formuleringer navnet pa eHer ordet for det overordnede 
begrep - begreps-systemet - skal ha denne funksjon. Og det er vanskelig 
a tenke seg hvordan begreper skal kunne integreres og organiseres til 
begreps-systemer hvis det ikke skjer via slike overordnede klasse-navn. 
Dette gjelder ikke bare grunnleggende begreps-systemer, men begreps
systemer innen ulike livs-omrAder og korresponderende fag: «Tepperot er 
navn pa en klasse av planter som tilh0rer rose-familien», gir saledes et lite 
utsnitt av et botanisk begreps-system (se kap.VI). 

Det a kunne forsta og bruke uttrykket for delvis likhet - «like i» eller 
«like i at» - er pa lignende mate viktig i all begrepslrering; dvs., som 
grunnlag for a uttrykke og fastholde generaliserings-prosessen. Noe av det 
samme gjelder «forskjellige i» som uttrykk for den selektive 
diskriminasjons-prosessen. I mer begrenset utstrekning gjelder det samme 
for uttrykk som «i forhold tH» (relasjons-begreper), «symbol fom, o.a. 

I fie re intelIigens-tester anvendes derfor uttrykket «like i», ell er darlige 
synonymer for det, til a spmre frem klasselikheter; f.eks., «HYa er fuglcr 
og fIuer like i?». Dette gjelder bl.a. for tester som COLUMBIA MENTAL 
MATURITY SCALE, WISC, STANFORD-revisjonen av BINET
pmvene, o.fI. 

Naturlighet og unaturlighet i sprrlk-bruk 
Sa kommer vi til sp0rsmalet om hva som er henholdsvis naturlig og unatur
lig speak. Alle sprakferdigheter er unaturlige i den forstand at de ikke er 
del av var «natUf» nar vi f0des. Det kan derimot synes a vrere enighet om 
at naturlig sprak er det som kommer «spontant» og lett, og som brukes 
med jorstand; altsa pa visse mater motsatt «papeg0yesprak». 

I tillegg brukes ofte et utviklings-psykologisk kriterium: Nemlig, hva 
som er vanlige uttrykksmater ror 'barn/personer i nrermere bestemte aldre 
og sprak-milj0er. 

Men jeg har aldri sett heydet at de ord og uttrykks-mater som brukcs ay 
barn kan komme «innefra» og oppsta der ved en ren modningsprosess. De 
ma ha sitt erfarings-grunnlag i det sprak som i f0rste omgang ma lreres pr. 
observasjon; dvs., ved a observere «spnlkmodellene» i de milj0er barnet 
har adgang til. Sprakferdighetene kan m.a.o. ikke oppsta i et spraklig 
vakuum. 

Konsekvensen av det som er fremf0rt er, pa den ene side, at naturlige 
er de ord og uttrykk som barn har hatt rimelig anledning til Et l~re ycd ob
servasjon, og ved senere imitasjon og hyppig bruk; dvs., de ord og uttrykk 
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jevnaldrende, eldre barn og voksne har hyppig brukt til barnet eHer i bar
nets nrervrer, og som barnet forventes eller oppmuntres til a uttrykke seg 
ved. 

Pa den annen side er «naturlig barnesprak» ofte opfattet som det sprak 
som er vanIig for barn pa vedkommende alders-trinn og i vedkommende 
sprak-milj0. Skiller det seg for sterkt ut i en eller annen retning, er spraket 
(<unaturlig» og barnet ofte henvist tiI en sosial isolasjon; dvs., den isolasjon 
som personen, sett fra lANTE-lovens perspektiv, bare har «godt av», 
er til pass. 

Pa denne maten blir naturlighet i sprakbruk definert 1) ved cu nurm i 
barnets sprak-milj0, og 2) hva voksne personer har lrert a vurdere som <<na
turiig» for barn i vedkommende alder. Det siste (pkt.2) bestemmer ofte 
hvilke ord den voksne bruker til barna - som grunnlag for barns observe
rende lrering - og de bidrar derved til a tase fast hva som virkelig bUr na
turlig for barna. Det er da illusorisk a tro at spriik-bruken bare «springer 
ut» fra bama selv. 

Nar barn la:rcr a anvende de ordene og uttrykkem: :sum t:r allst:ll som 
viktige og n0dvendige i undervisnings-modellen - slik at de etterhvert fal
ler barna lett a bruke og blir gode redskaper for persepsjon, lrering/hu
kommelse, tenkning, etc. - kan de sies a vrere naturlige for barna; dvs., 
naturlige i den f0rste betydningen vi ga dette uttrykket. 

I kommunikasjoner om lrerings-situasjoner, mellom elever i en mermere 
bestemt klasse eller gruppe, og mellom lrerer og elever, kan de sies a vrere 
naturlige ogsa i betydning nummer to. la, i slike saIllIlIt:uht:ngt:r blir den 
beskrevne spnikbruk et presist redskap bade for a kommunisere med hver
alldre og lcere av hverandre; og den gj0r i visse spraklige henseender alle 
elevene likeverdige og likeverdige ogsa med den voksne ell er pedagogen. 

Utenom lrerings-situasjoner og de samtaIer som f0res i og om dem, er 
oftest de presise formuleringene mindre n0dvendige og brukes helst nar 
barna trenger dem for sin egen del, for a bli klart forstiHt, eller for a uttryk
kc sin glcde over a ha oppdagct nye likhcter og fonskjdlt:r. 

ElIers viI ogsa barn som er opplrert ved hjelp av undervisnings-modellen 
uttrykke seg pa «vanlige» mater i daglig-livet; dvs., ved mange forhold mer 
ell er mindre underforstatt og uttrykksmaten tilsvarende forkortet fordi de 
likevel vii bli forstatt innenfor nrermere bestemte, konkrete 
sammenhengerl. 

Men det er et beklagelig faktum at mange barn, nar de skal uttrykke seg 
om noc som ikkc er «her-og-mi» og som till10rt:rt:u ikkt: t:r godt kjent med, 

1 Jfr. C. BERNSTEIN'S tanker om «elaborated and restricted codes» (1971). 
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kan vrere svrert vanskelige a forsta. Og dette er neppe til fordel for noen 
av partene, og tjener neppe til a oppna selv-respekt over og tillit til egen 
sprAklig kompetanse. 

V.5 Begreper tilegnet og begreper anvendt i ny lrering 

V.51 Begreps-tilegnelse - begreps-anvendelse 
Undervisnings-modellen, slik den er eksemplifisert i det foregaende, har 
vrert mest brukt til a bygge opp grunnleggende begreper, organisert til 
begreps-systemer hos barn i f0rskole- og skole-alder (NYBORG, red. 
1985,i). Og mange av disse begreps-systemene - om farger, former, st0[
relsesforhold, om antall og antalls-relasjoner, osv. (fig.V.5) - har mattet 
heres eller tilegnes «fra bunnen ay»; m.a.o., i form av bcgrcps- og 
ferdighets-akkomodasjoner. 

Senere har slike begreps-systemer vrert utnyttet eller anvendt under per
septuelle analyser av flere slag: 

1) Under selektiv koding av delvise likheter innen objekt- og hen
delses-klasser (begrepsidentijikasjoner); 

2) under analyse av enkelt-medlemmer av klasser, utpekt ved egen
navn (fakta-kunnskap?); 

3) under analyser forbundet med det a lrere jerdigheter av ulike og 
mange slag. 

V.52 Begreps-anvendelse i bl.a. ny begreps/rering: Begreps-identijikasjon 
el/er -assimilasjon 

Det som er beskrevet punktvis i det foregaende, er fremstilt pa en annen 
og mcr detaljert mate i figur V.S. I figuren er det yist hyordan et utvalg 
av grunnleggende begreper og begreps-systemer - nar de er tilegnet, inte
grert med sprakferdigheter og lagret i L TM - kan tjene som redskaper for 
overjoring savel til nye BL-situasjoner som til andre typer av lrerings
situasjoner. 

Bade T. S. KENDLER (1961) og H. H. KENDLER (1964) har gjort den 
nevnte distinksjonen mellom begreps-tilegnelse fra «bunnen av» (concept 
acquisition), pa den ene side, og begrepsanyendelse eller -idefltiJiku:,jufl 
(concept identification), pa den annen side. Og for at begreper skal kunne 
anvendes i mange sammenhenger som grunnlag for identifikasjoner ell er 
assimilasjoner (PIAGET), ma de pa forMnd vrere tilegnet eHer lrert ved 
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akkomodasjoner; dvs., en prosess der imitasjon av nye klasse-navn one 
inngar som n0dvendig ledd i lreringen. 

Fig. V.8 
Begreps-tilegne1se som grunnlag for etter-f0lgende begreps-identifikasjoner: Overf0ring av 
lrering ved begreper og spnlk-ferdigheter 

Tidlig 
BEG REP S
TILEGNELSE 

Dvs., oppbygning I 
tiJegnelse av 

GRUNNLEGGENDE I 
BEGREPSSYSTEMER, /. 
tilknyttet 
SPRA.KFERDIGHETER 

evt, ved hjelp av 

begreps- og sprak- .. ' 
undervisningsmodellen, byg- .. ' 
get pa analyse av delp~osesser 
iBL. 

Oppbygning i l0pet av sen 
f0rskolealder og pA tidlige 
trinn i grunnskolen. 

Oppbygning av 
BEGREPSSYSTEMER som 
angar 

RELASJONER 

EGENSKAPER 

FUNKSJONER 

ANTALL i klltegori
ordnede grupper 

TID 

FORANDRING 

etc. 

som grunnlag for 

ANAL YTISK og 
SELEKTIV PER-SEPSJON 
(lreref orutsetninger) 

2.1 

under senere 
BEGREPS
IDENTIFIKASJONER 

ANAL YSE: Multippel KODING ved 
KS, KR,' s-a-c 

ANALYSE og 
SELEKTIVE ASSOSIASJONER 

-- s-a-c PAR-INTEGRASJONER 

. SELEKTIVE GENERALISERINGER 
s-a-c KLASSE-INTEGRASJ. 

SELEKTIVE D ISKRIMINASJONER 
--- s-a-c som grunnlag for A side-

ordne og differensiere klasser. 

Dvs. ord-tilknyttede begreper som grunnlag for 
A forsta og derved lrere prinsipper. regler. deJini
sjoner etc. 

2.2. 

BEGREPER og SPRAKFERDIGHETER 
ANVENDT 

i andre sammenhenger: 

PAL: S - S 

DL: 

SD - R-'" SF 
R - SK 

Integrasjoner av s-a-c fra 
respektive stimulus-kilder, 
basert pa mest mulig full
stendig analyse (depth of 
analysis). 

Analyse og resulterende se
lektive diskriminasjoner. 

LISTER AV PAR: PAL + DL inngar. 

FERDIGHETS
INNUERING: 

Kognisjons-fasen: 
Rekkef0lge-ordning av par
assosiasjoner, elIer 
Sekvensorganisering av 
par-integrasjoner. 
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Nar saledes en ny plante-klasse skallreres (botanikk-faget), en ny dyre
klasse skallreres (faget zoologi), en ny geografisk klasse skallreres, osv., 
nUl de kunne analyseres og derved kodes uttrykt ved likhet og forskjell i 
deler, i delenes plass- og storrelses-jorhold til hverandre, i delenes jorm, 
farge, monster, etc., i overjlatens karakteristika. i vekt. i utstrekning. i 
p/ass i jorhold tU andre ting, osv. 

V.53 Begreps-anvendelse under par-assosiativ innlcering av spesielle 
medlemmer av klasser 

Dette emnet har va:::rt bef0rt tidligere (V.14), men kan na spcsifiscrcs pa en 
mer n0yaktig mate. Slik lrering, som kan resultere i hva man ogsa har kalt 
«fakta-kunnskap», er fremtredende bl.a. i ulike grener av historien og i 
geografien, blant skolefagene. Den innebrerer det a knytte ell er assosiere 
et bestemt egen-navn til ett spesielt medlem av en klasse eller kategori. 

Dersom egen-navnet er Jersey, kan klasse-medlemsskapet raskt formid
les ved daglig- og geografi-ordet oy. Derved er angitt hva Jersey er lik alle 
andre 0yer i. Derener kan interessen vendes mot det som er spesielt for 
denne 0ya: Dens p/ass - i Kanalen og nrer den franske vest-kyst;dens 
flate-storrelse; dens st0rste lengde, bredde og kanskje dens hoyeste punkt; 
antall innbyggere; dens klima, herunder mengde av nedb0r og karakteri
stisk temperatur, den karaktcristiskc storfcrasc som har navn cttcr ",ya, 
osv. 

NAr det gjelder spesielle historiske personer, ma egennavnet i srerlig grad 
knyttes til personens spesielle utseende, leve-tid, levc-plass, karaktcristiske 
handle-mater og virksomheter samt resultater av dem, osv. 

Det karakteristiske ved lreringen blir m.a.o. en best mulig analyse av det 
erfarte ved klasse-begreper av ulike slag, og assosiasjoner mellom det som 
slik er erfart og egennavnet. Det er da sannsynlig at jo n0yaktigere ana
lysen er, desto bed re villreringen og hukommelsen for det lrerte vrere, slik 
bl.a. CRAIK & LOCKHART (1972) og NYBORG (1971) har vist og 
begrunnet. 

V.54 Begreps-anvendelse i del a lcere ferdigheter, prinsipper 0.1. 
Det er allerede vist hvordan grunnleggende begreper inngar som n0dvendig 
grunnlag for a kode pa en analytisk mate under innlrering av ferdigheter 
(fig.V.8; kap.IV) Og at det a ha lrert a tale i setninger og forsta leste og 
hmte setninger i utsagn, innebrerer en mu/tippet eller flerjoldig begreps
anvendelse (kap.II). 

Det siste gjelder ogsa for det a lrere prinsipper, regler, lover, matematis
ke «setningen> (8 + 7 = 15), m.v., a kjenne. Hvis Leks. en moralregel skal 
kunne fungere som kognitivt-motivasjonelt grunnlag for a styre eller kon-
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trollere egen atferd (selv-kontroll), ma ikke bare ordene i grammatikalsk 
riktig form og riktig rekkefl2JIge av ord-klasserlsetningsledd vrere lrert; men 
ogsa de begreps-meninger som innenfor den aktuelle sammenheng kan tje
ne til a semantisk kode dem, ma vrere lrert for at regelen skal kunne styre 
atferden: «leg vii ikke stje1e (kontrollert R), for da kummer jeg tH a. gjl2Jre 
urett mot dem som jeg stjeler fra; og mange viI bli bedmvet over min hand
ling (SK -:- for andre personer). Dessuten viI jeg nak bli straffet dersom ty

veriet oppdages (SK -:- for personen selv). Blant annet vil jeg miste den tillit 
andre mennesker har tH meg». 

Det a ha lrert et fysisk prinsipp kan ogsa tjene til a kontrollere egen at
ferd eller tH a 1l2Jse et problem: «Mange stoff-arter er like i at de forandrer 
seg ved a bli mindre i stBrrelse nar temperaturen idem synker. Derfor kan 
jeg pmve a avkjl2Jle ring-fingeren ved a holde den i kaldt vann fl2Jr jeg tar 
av rIngen». 

Begreper, bade av grunnleggende og mer sammensatt karakter, er ogsa 
nl2Jdvendige i det a kunne forsta, lrere og anvende definisjoner av klasse
likhet: «AIle baller er like i at de er laget av et ell er annet elastisk stoff og 
derfor kan brukes til a sprette med. De fleste baIler har ogsa kuleform slik 
at de lett kan trille (funksjon igjen); og de har t:n storreise som gjl2Jr det mu
lig a bruke dem enten som kasteball, som handball, som fotball, e.l.» 

Oefinisjoner utgj0r i denne forstand «regler» for hvordan man - innen
for et kuitur-fellesskap - kan tildele ting og hendelser medlemskap i navn
satte kategorier eller klasser. Derfor er det ikke rart at HULSE, DEESE 
& EGETH (1975) har definert et lrert begrep som 

«a set of features, connected by some rule» 
Men, sum vist, er det nl2Jdvendig a videre spesifisere denne definisjonen 
hvis den skal kunne bli et brukbart redskap for pedagogisk tenkning og 
planlegging. 

V.55 Begreps-anvendelse under lesning av intelligens-test-oppgaver 
PIAGET (Flavell, 1963) har pekt pa at i 10pet av skolearene blir en persons 
intelligens mer og mer av begreps-messig karakter; videre at begrepene -
og derved intelligensen - blir «sosiaIisert» ved sprakferdigheter som me
dia; dvs., lrerte begreper blir detfelles-eide menings-innhold for ord og an
dre symboler som gj0r det mulig for ulike personer i en kultur a forsta 
hverandre pa sprakIig basis. 

CRONBACH (1963) har pa en mer generell mate tolket intelligens-
lesl-resultater (bI.a. IQ og lA)! som uttrykk for hva en person tidligere 
har lrert og pa et gitt tidspunkt er i stand til a overfere tiI de bare delvis 

1 IQ - intelligens-quotient; lA inteIligens-alder. 
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nye oppgavene som inngar i intelligens-tester av ulike slag. Men han peker 
ikke - i den sammenheng - pa at begreper, eveatuelt sammenkjedet og 
integrert til prinsipper, lover, regler, etc., utgj0r de viktigste redskaper for 
nettopp overf0ring av hering. HelIer ikke at overf0ring av det lrerte i man
ge sammenhenger kan scttcs lik selektiv generalisering, som er betegnelsen 
for en viktig del-prosess i begreps-lrering. 

Det skal derfor - etter det som er nevnt ovenfor - ikke forundre oss 
at en rekke forskere som har bidratt til a konstruere ell er har analysert og 
brukt intelligens-tester, hevder at testene i meget stor utstrekning er 
begreps-identifikasjons-tester (NYBORG, 1980,2); dvs., de pmver i hvil
ken grad begreper er lam og kan anvendes innenfor de sammenhenger som 
testene utgj0r. 

Om personer som ved slik testing viser noe lavere IQ1, er det derfor ri
melig a slutte at 

1) enten har de ikke lrert de n0dvendige begreper; eller har ikke 
lrert dem pa en adekvat, overf0rbar mate; eller 

2) har noe ved oppgavene, ved test-situasjonen ell er noe idem selv 
(f.eks. f0lelses-messig basert intellektuell des-organisering) bevir
ket at begrepene ikke blir aktivisert eller anvendt i test-situa
sjonen. 

I siste fall er det vanskelig a tro at tilstanden kan vrere permanent over lang 
tid. En skulle derfor forvente en del variasjon, bade i test-resultater og pa 
andre funksjonsomrader. For personer som noksa kontinuerlig desorgani
seres pa emosjonell basis, ma det imidlertid forventes at de heller ikke mak
ter a lrere n0dvendige begreper og ferdigheter. 

For disse og andre grupper av barn med generelle herevansker, ma det 
derfor vrere viktig a bidra til at de gjennom undervisning og opplrering far 
bedret sine spraklige lcerejorutsetninger (NYBORG, red. 1985,1); dvs., ved 
a bidra tH at de lrerer n0dvendige begreper, integrert til begreps-systemer, 
og knyttet til de sprak-ferdigheter som da kan tjene tH a jorsta og bruke 
ulike symbol-systemer (NYBORG, 1980,2, 1983,2). 

Vi skal vende litt tilbake til intelligens-begrepet i forbindelse med en mer 
fulIstendig og sammenhengende vurdering av hukommelses-funksjoner i 
kapittel VIII. 

V.56 Overgang 
I dette kapillcl har hoved-el11uet vrert begreper, begreps-l~ring og bcgrcps
undervisning og -opplrering. 

«Noe lavere IQ» enn det som ved gjennomsnitt og standard-avvik kan defineres som 
«normalt». 

150 



I forrige kapittel var emnet ferdigheter og ferdighetslrering, samt noe om 
hva pedagoger kan bidra med i form av ferdighets-opplrering og 
-undervisning. 

I neste kapittel - kapittel VI - skal disse to emnene fl2lres sammen un
der betegnelsene «instrumentelIe sprakfunksjoner», pa den ene side; og 
disse funksjonene satt i forhold til ulike skole.Jag og korresponderende 
jag-undervisning, pa den annen side. 

OPPGA VER til kapittcl V 

1 Er det sant at ord - som kan h0res. uttales. leses og skrives - er 
begreper? Dvs., slik det ofte sies og skrives. 
Eller er det sant at de fieste ord er symboler for begreper, og at begreper 
er ordenes viktigste menings-innhold eller forstaelses-grunnlag? 

2 Sprak-ferdigheter kan ligge tH grunn for a kode h0rte ord samt uttale, 
lese og skrive ord og andre symboler, mens begreper ma Jigge til grunn 
for a jorsta symboler, samt for a ve/ge riktig symbol i forhold til riktig 
situasjon. Gi en rekke eksempler pa dette utsagnet og vurder pa den 
maten dets gyldighet ell er validitet. 

3 Forklar en annen person hva et beg rep og et begreps-system er; dvs., 
slik at hun ell er han begriper del. 

4 Forklar ogsa hvilke del-prosesser som inngar i det a lrere begreper, og 
om hvordan sprak-ferdigheter utgjl2lr en viktig forutsetning for a lrere be
greper, integrert tU begrepssystemer, prinsipper, regler, osv. 

5 Lrer deg selv to nye begreper, ett ved observasjon og ett ved definisjon. 
Bruk da det du har lrert om del-prosesser i begrepslrering. 

6 Pr0V sa a tilrettelegge lignende begrepslrering for to eller fiere andre 
personer; dvs., f0rst for kolleger eller bekjente i ei studie-gruppe, og der
eiter for barn i ulike aldre. 
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KAPITTEL VI: 
INSTRUMENTELLE SPRAK-FUNKSJONER (lSF) SOM REDSKAPER 
FOR DET A UNDERVISE OG LlERE FAG; BADE SKOLEFAG OG 
LIVETS FAG 

INNHOLD Side 
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VI.43 Matematiske symboler lrert it kjenne i form ay matematiske spnik-ferdig
heter: oMatematisk tale-persepsjons- og tale-ferdighet oMatematiske 
spritkferdigheter som basis for det it lese og skriye matematiske symboler 

oUtenatIrering ay matematiske setninger som ledd i mer sammensatt mate-

Side 

matisk ferdighets-lrering . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 189 
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VI.5 Noen jore/ebige konk/usjoner angiiende /reringspsyk%gi som em ne 
pedag()gers utdannl?/~1? ______ ..... , . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 19i 

OPPGA VER ........................................................ 192 

VU. Innledning: Instrumentelle spfl\k~funksjoner (ISF) - spraklig 
kompetanse 

I kapitlene 11, Ill, IV og V er grunnlaget Jagt for - i dette kapitlet - a 
gjl:lre neermere rede for instrumente/le sprdk-funksjoner (ISF) som er nevnt 
i flere av de foregaende kapitlene. 

Ved ordet <dnstrumentelh> er det da antydet at sprak-funksjonene funge
rer som redskaper eHer instrumenter; dvs., mest generelt som redskaper for 
det A kode og derved overffJre det tidligere leerte under persepsjon eller er
faringsinnsamling (kap. 11); mer spesielt som redskaper for det A kommu
nisere med andre personer - enten ved a samtale eller brev-veksle med 
dem - og i denne forstand vceresosial; som redskaper ogsa for dicere ved 
a stille sp0rsmal, bli forklart ell er fa svar slik at de ogsa klart forstas; som 
redskaper for det a here ved a lese og forsta det leste; for a beskrive og re
petere (rehearse) ogsa det en eHers erfarer - for seg selv og andre; redska
per ogsa for a tenke (VYGOTSKY: Internalisert tale); redskaper for det 
spn'i.klig sett a handle pa ulike mater, osv. 

Uttrykket instrumentelle sprAk-funksjoner (lSF) har derfor en langt vi
dere betydning enn det som undertiden kalles redskaps-Jag og da med seer
Jig referanse tillese-, skrive- og matematikk-oppleeringen slik den gis pa 
tidlige klasse-trinn i grunnskolen. 

ISF betoner saIedes sprAk-funksjonenes redskaps-karakter - for kom
munikasjon og leering - allerede i f0rskole-arene; dvs., tildels lenge f0r 
barna er begynt pa skolen og er stilt overfor det a bli undervist og skulle 
leere skolens fag. I denne tiden er tale-sprdk som redskap for a samle infor
masjoner ved a sp0rre og bli fortaH, for a bli instruert og instruere seg selv, 
for a leere moral-regler, osv., seerlig viktig. Og denne betydning fortsetter 
det a ha inn i alIe skole-fag, men der i akcndc grad sammen ll1ed skrift
sprdket (eHer skrift-spn'i.kene). 
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Videre betoner ISF sprakfunksjonenes betydning for det a here pa egen 
hand, uten a bli oppl<ert ell er undervist; og dette gjelder bade i skole-arene, 
i senere utdannings-ar og i livet ellers. Det a l<ere ved a lese, stille sp0fsmal 
og bli fortalt eller forklart, ved a diskutere, osv. - under foredrag, foreles
ninger, demonstrasjoner, etc. - er saIcdcs viktig grunnIag for utvikling he
le det voksne livet gjennom. 

Endelig, i denne sammenheng: ISF betoner sprakfunksjonenes redskaps
karakter i forhold til de mange sider ved personlighet og personlighets
utvikling; dvs., ikke bare i forhold til de mer begrensede former for fag
l<ering, tilrettelagt gjennom undervisning (Jfr. dmftingen av det a l<ere 
kompetanse-grunnlaget for karakter- og personlighets-utvikling i kapittel 
IX). 

Instrumentelle sprak-funksjoner kan da beskrives ved to hoved
komponenter: 

1) Ulike former for sprdk-ferdigheter, lrert og L TM-lagret som basis 
for symbol-koding og -bruk, pa den ene side; 

2) menings- eller forstdelses-grunnlaget for a kunne kode og bruke 
spraklige symboler, pa den annen. 

VI.II Sprtik-ferdigheter, LTM-basis for symbol-persepsjon og -bruk 
Sprak-ferdigheter omfatter saledes det lrerte, LTM-lagrede grunnlaget for 
a gjenkjenne, identifisere og bruke spraklige symboler av ulike slag. Sym
boler for en og samme begrepsmening (tall-ordet tre hmt, selv uttalt, lest 
og skrevet; ordene three, drei, troi, osv. pa lignende mate h0rt, sagt, lest 
og skrevet; tallet 3 lest ved et tall-ord og skrevet, osv.), kan optimait ireres 
pa fire hoved-mater; dVs., ved fire hoved-kategorier av sprak-ferdigheter: 
1) Tale-persepsjons-ferdighet, 2) tale-ferdighet, 3) lese-ferdighet og 4) 

skrive-ferdighet. 

1 Tale-persepsjons-ferdighet om fatter da det lrerte og LTM Iagrede grunn 
laget for a kunne effektivt og gjenkjennende kode h0rte sprak-symboler; 
dvs., ogsa bortsett fra hvilken mening de matte ha. Det dreier seg derfor 
om en overveiende perseptuell ferdighet basert pa observerende l<ering 
(kap. Ill) og med sekvenser - rekkef01ger - av spraklyder i hel-ord og 
st0rre spraklige enheter som grunnlag for a lrere. Den ligger saledes tU 
grunn for pa en gjenkjennende mate a kode bade enkelt-spraklyder og 
sprakIydcr i ord, ord-sckvcnscr i fraser og setninger, osv. 

2 Tale-ferdighet er - i en viss motsetning tH talepersepsjons-ferdighet -
en mer typisk motorisk ferdighet; dvs., den utgj0r det I<erte og L TM
lagrede grunnlag for a utfere tale-spraklige handlinger (kap. IV). 
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Det a here tale-ferdighet er ikke b .. re basert pa de erfaringer som har 
sin opprinnelse i sekvenser av bevegelser i artikulasjons-organene. Slik 
ferdighets-lc:ering synes ogsa a vc:ere basert pa at en viss mengde tale
persepsjons-ferdighet er lc:ert; dvs., lc:ert pa en slik mate at barnet ogsa 
kan analysere de lyder og lyd-sekvenser SOlll illllgar i hk1rle un1.1 Vil.kre, 
basert pa at selv-talte ord «f0des tilbake» (fig. II.2, s. 31: SF = 

feedback stimuli) via luft-b0lger og h0fsels-organer. 
Nar tale-ferdighet ses i forhold til ordet og begrepet symbol, er det mu

lig a si at taleferdigheter setter personen i stand til pa en gjenkallende (re
produserende) eller rekonstruerende mate a uttale symboler. Og - som 
vi skal vende litt tilbake til - tale-ferdighet utgj0r i denne forstand en 
viktig forutsetning for hva PIAOET har kall symbulfunk!'1Jun. 

Som nevnt kan tale-persepsjons-ferdighet sies a omfatte ogsa det a 
kunne analysere multippelt kode - hade kjente og 11 kjente, h(nte ord; 
dvs., slik at de enten fJyeblikkelig eller etter et utsettelses-intervall av 
ulike varighet kan imiteres med det riktige utvalg av spniklyder, ordnet 
i riktig rekkef0lge og med riktig betoning. Ordet riktig brukes da i en re
lativ betydning; dvs., riktig i forhold tit de «sprak-modeller» som perso
nen hyppig far h0re og derved lc:ere spniket av, riktig j forhold lil den 
«standard» som er gitt for et st0rre felles-skap, osv. 

3 Lese-jerdighet, ut0vet med utgangspunkt i skrevne/trykte symboler, kan 
forstas som en perseptuell-motorisk ferdighet, i alle fall hva h0yt
lesning2 ang{u. 

Mens tale-persepsjons- og tale-ferdighet begge omfatter symboler i 
form av spraklyder satt i bestemte rekkef0lger dvs., innenfor helord 
og st0rre verbale enheter - ma leseferdighet lc:eres pa en langt mer va
riert symbol-basis; videre ma den, som vist i kapittel IV, bygges pa at 
tale-persepsjons- og tale-ferdighet er lc:ert til et best mulig niva. 

3.1 Innen morsmals-Ic:ering og ved innlc:ering av de vanligste jremmede 
sprdkene, ma lese-ferdigheter lc:eres pa et overveiende alfabetisk 
grunnlag; dvs., pa basis av et system der bokstaver og bokstav
kombinasjoner symboliserer hvilke artikulasjons-bevegelser som 
skal utf0res og hvilke spniklyder som derved skal produseres under 
h0yt-Iesning. 

1 Se NYBORG, 1981.5 sorn irnpliserer en dmfting ay slik analyse-kapasitet i forhold til 
syrert tidlig taleferdighet. 

2 Det er yist (EDFEL T, 1959) at mir person er stilleleser noe sorn er yanskelig a forsta, har 
de tendens til a gj0re artikulasjonsbeyegelser Iignende dern sorn gj0res under h0ytlesning. 
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3.2 Innen matematikk-faget ma den mer spesifikke matematiske les
ningen skje pa grunnlag av tall og andre tegn; dvs., tegn som alle er 
like i at de er symboler for he/ord eller st0rre spnlklige enheter l (4 
- antallet fire, + - pluss (eller gj0re antall i grupper st0rre ved a ad
dere) , osv.). 

Matematiske «setninger» kan derfor sies a ha grammatikalsk 
«syntaks»; dvs., de har bestemte rekkef0lger av «setningsledd», alt 
etter hvilken type av setning det dreier seg om. Men tegnene symboli
serer ikke grammatikalske omforminger av ordene etter endringer i 
tid, antall, grad, 0.1. En og samme «setning» (f.eks. 6 + 3 9) kan 
derfor leses pa forskjellige mater: «Da gruppen der antallet var seks 
bIe gjort tre st0rre, bIe antallet lik ni; «Hvis jeg gj0r en gruppe der 
antallet er seks tre st0rre i antall, vii antallet i gruppen bli ni», osv. 
Og pa slike ulike mater ma «setningen» kunne tenkes for a kunne 
anvendes i forhold tiI ulike situasjoner. 

3.3 Lese-ferdighet viI ogsa kunne omfatte det a kode bl.a. forkortinger 
(begynnelses-bokstaver for ett eller flere ord) som symboler for hel
ord og st0rre verbale enheter innen en rekke skolefag; innen fysikk 
og kjemi, for eksempel. Og innen matematikk-faget kan bokstaver 
vrere symboler for savel varierende (x, y f.eks.) som for fastsatte 
tallverdier (a, b, c, d, f.eks.). 

3.4 Det a «lese» kart, derimot, innebrerer - ved si den av det pa vanlig 
mate a lese geografiske navn - ogsa det a kode farger, linjer, flater, 
former ellers, etc., som symboler for andre klasser og begreper enn 
dem vi til vanlig vii kode dem ved. Det vii si, farger som symboler 
for h0yder og dybder, for fastland, osv.; en del flate-former som 
symboler for fjorder, 0yer, innsj0er, byer, etc.; linje-former som 
symboler for elver, veier, jernbanelinjer, grenser, m. v.; avstander 
som symboler for langt st0rre avstander i virkeligheten, alt etter ma
lestokken, osv. 

3.5 Hvorvidt vi skal anse det a lese kart og det a lese noter, for eksem
pel (ved it synge eller pa ulike mater spille etter nater) sam spritk
ferdigheter, kan selvsagt diskuteres. Men igjen - ogsa for noters 
vedkommende - er de symboler for en koding ved klasse-begreper 
og en begreps-ordning av det som skal uttrykkes: Tonenes tidsrekke
felge, deres toneheyde eller p/ass i skalaen, deres varighet, deres be
toning if01ge plass i takten, osv. 

1 Som hieroglyffer var det og kinesiske tegn, en del d0vetegn, 0.1. er det den dag i dag. 
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4 Skrive-jerdigheter er, likesom tale-ferdigheter ekspressive sprakferdig
heter. Og de er, som lese-ferdigheter, relatert tU mange slags symboler. 
Skrive-ferdighct kan kanskje i en viss utstreKlliug sics a ve:ere en 
perseptuell-motorisk ferdighet nar skrivingen skjer i form av kopiering 
elIer avskrift, etter diktat. 0.1. Men i slike tilfeller ma en n0yaktig analy
tisk koding suppleres med det a huske det kodede over kort tid; dvs., 
KTM kommer til a spille en betydelig rolIe fordi personen ikke samtidig 
kan se pa det som skal kopieres og utfeJre kopierings-handlingen. HelIer 
ikke er det mulig a samtidig heJre aIt det som dikteres og skrive det dikter
te (NYBORG, 1978, 1. kap. VII). 

Men bortsett fra de tilfellene som er antydet ved eksempler i forrige 
avsnitt. er det mulig a si at skrive-ferdighet Iikesom tale-ferdighet of test 
er en motorisk ferdighet, styrt «innefra»; dvs., av tanker og hva de re
presenterer av begreps-, prinsipp- og ferdighets-aktivisering, etc. 

Ferdighetene ligger da til grunn for a utjfJre skrivehandlinger 1 pa en 
ortografisk sett riktig mate; mens begreper - eventuelt ogsa prinsipper, 
reg1cr, etc. - tjener som LTM-basis for a ve/ge egnede spnlkhandlings
enheter; dvs., ogsa velge riktig grammatikalsk form for ordene og riktig 
rekkefr.:,}ge eHer syntaks for de ordklasser sam utgjf2lr setnings-Ieddene. 

V/.12 Symbolene jorstatt ved og brukt som uttrykk jor jerdighetstil
knyttede meninger, i LTM; dVs., meninger i jorm av begreper, 
begreps-systemer, prinsipper, regler, definisjoner, 0.1. 

Pa grunnlag av det som er trukket frem i Kapittei VI. 11 er det mulig a slii 
fast at det effektivt a kunne kode sansede spraklige symboler samt det a 
kunne uttrykke symboler ved a utjfJre spraklige handlinger, begge er basert 
pa L TM-Iagrede, sekvens-ordnede sprak-Jerdigheter, som permanent 
grunnlag. 

Det a kunne Jorsta og Jorstandig bruke symboler, er derimot basert pa 
den mening elIer de meninger som matte vrere lreringsmessig integrert med 
symbolene og korresponderende ferdigheter; dvs., slik at meninger kan ko
des «inn i» symbolene, etter at de felrst er kodet ved ferdigheter (se fig. 
11.2, s. 31); ell er 2) at mcningcr kan gi grunnlag for cl uttrykke symboler 
i form av spraklige handlinger. 

Menings-komponenten i sprak-funksjoner kan vrere av flere slag og kan 
ha sin opprinnelse i flere slags sanse-modi som variert erfarings-grunnlag. 

1 NAr de er )a:rt til et hoy"l aulumalisert nivA: Utf0re dem uten it bruke mye av «bevisst 
oppmerksomhet» pi! A gj0re del. 
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Koding ved emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner som mening 
Blant annet kan det dreie seg om a kode ved meninger av emosjonell og 
motivasjonell karakter (ROMMETVEIT, 1972; NYBORG, 1981,1); dvs., 
koding av symbol-mening ved aktiviserte emosjonelle og motivasjonelle 
disposisjoner (kap. 11), og da ofte i tillegg til klasse-begreps-meninger. 

De fleste mennesker viI saledes ved tidligere lrering vrere disponert for 
a kode ord som mord, brann, voId, ran, 0.1. ved ubehag, frykt og kanskje 
sinne som emosjonelle reaksjoner i tillegg til de respektive begreps-messige 
ordmeninger. Og h0rer en person ordet brann ropt pa en mate som signali
serer at det er 0yeblikkelig og nrervrerende fare, viI ordet kunne aktivisere 
en frykt som ogsa driver tit handling; frykten virker da motiverende, sagt 
med andre ord. 

Koding ved klasse-begreps-meninger 
Men de viktigste meninger som ma vocrc knyttet tiI symbolcr flest - ma 
vrere integrert med personens spnik-ferdigheter, m.a.o. - er klasse
begreps-meninger1. Og de ma vrere felles for de personer som bruker sym
bolene, hvis de via symboler skal kunnejorsta hverandre; dvs., hvis de skal 
kunne verbalt-sprdklig kommunisere og i denne forstand vcere sosiale. 

Og begreps-meninger er som antydet i figur VI.I felIes ogsa for et omfat
tende sett av sprak-symboler, lrert a kjenne i form av sprak-ferdigheter 
(fig. VI.1, side 159): 

1 Dette gje1der ogsi\ for navn pi\ f01elser og motiver: De er navn pi\ klasser av felelser og 
motiver: Frykt, glede, sinne, osv.; ha lyst til ---- eller pi\ -----, osv. 
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Morsmals
oppirering 

FORSKOLE
TID~ 
SKOLE-TID 

ULIKE 

SYMBOL-FORMER 

LlERT VED SPRAKFERDIGHETER 

I Tall-ordet «fern» h0rt uttalt 
av andre. Persepert og even
lUelL gjenkJent av den h0ren
de person: 
oT ALE-PERSEPSJONS-FERDIGHET 

2 T.T1-nrnet «fem>.' uttalt av 
personen selv: 
oTALE-FERDIOHET ---------------------,.. 

Morsmal .. 
NORSK
FAGET 

! 

3 Tall-ordet «fern» lest av 
personen: 
oLESE-FERDIGHET 

4 Tall-ordet «fern» skrevet av 
persoul:u; 
oSKRIVE-FERDIOHET 

MATE MA
TIKK-FAGET 

5 TALLENE 5 og V lest ved taIl
ordene «rPm}}! 

00 '" 
ANDRE FAG 

oMATEM. LESE-FERDIGHET 

6 TaIIene 5 og V skreyet ay 
personen: DER TALL 

BR VIK
TIGE 
SYMBOLER 

FREM
MEDE 

SPRAK 

SOM FAG 

"MAlbM. LbSb-FERDlGHET 

7 Tallet 5(1) lest som «fcm-ti
(en)>>: 

8 Tallet 5(01) lest som <<fem
hundre-(og-en)>>: 
oMAT. LESE-FERDIOHET 

9 Tnllct (0.)5 lest .0111 «fellt 
ti-deler» : 
"MAT. LESE-FERDIGHET 

osv. 

10 Tall-ordct «five» h0rtl 
kodet, uttalt, lest, skre
vel: 

oSPAAK-FERDIOHETER, 
ENGELSK 

11 Tall-ordet «ffint» hertl 
kodet, uttalt, lest og 
skrcvct: 
oSPRAK-FERDIGHETER, TYSK 

12 Tall-ordet «cinq» hertl 
kodet, uttalt. lest OJ( 

skreyet: 
oSPRAKFERDIGHETER, FRANSK. osv. 

Fig. VI.l 

FELLES 

SYMBOL-MENINGER 

BL.A DET SYMBOLISERTE 
KLASSEBEGREP 

mM OJ0R DET MULIG 
A. FORSTA 00 FORSTAN
DIG BRUKE SYMBOLER 
>\ V ULIKE SLAO. 

FELLES KLASSE-
I BEGREPS-MENING: 

DEN LtERTE/HUSKEDE 
VITEN OM DEL VIS 
LIKHET MELLOM ALLE 
DE FORSKJELLIGE 
GRUPPERINGER DER 
ANT ALLET ER FEM; 

HYer gruppe er laget 
pa basis ay kate
gorilikhet og kor
responderende begreps
anvendelse: Fem dyr. 
fem biler. fem hus, 
fern kroner. osv .. 

FELLES I) for ulike 
personer og 
2) for ulike 
symbolformer 

II MULIGE ANDRE 
MENINGER, mer eller 
mindre felles for 
ulike persom:r. 

Ulike symbol-former, lcert a kjenne i form av ulike sprakferdigheter; 
ulike symbol-former kan ha felles begrepsmening. 
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Egen-navn - navn po spesielle medlemmer av klasser 
Som vist i kapittel V gjelder dette ogsa for personer og ting som er symboli
sert ved egen-navn. Det har saledes liten hensikt a Ia:re a fremsi - utftiHe 
handling en som gar ut pa a si - det spesielle ordet Helsinki, hvis man ikke 
ogsa lrerer ordet som navn pa et spesielt medlem av den geografiske klassen 
by, ved egenskaps-klassene st0rrelse og innbyggertall, ved relasjons
begreper som plassering elIer beliggenhet, osv. M.a.o., ved multippel 
begreps-anvendelse. 

Utsagns-koding og -bruk 
Det kan innvendes mot det som er trukket frem i det foregaende at vi ikke 
vanligvis kommuniserer ved enkelt-ord, men ved hjelp av enkelt-ord f0yet 
sammen til utsagn etter regler for frase-dannelse og setnings-bygning. Vi
dere, at utsagn ikke bare utgj0r «summen av delene», men utgj0r nye 
menings-helheter, forskjellig fra delene. 

Det kan i denne sammenheng nevnes at det er nettopp tendensen tit a 
svare elIer beskrive ved enkle ord - ett-ords-setninger - i stedet for hele 
utsagn, som s0kes motvirket innenfor begreps-undervisnings-modeIIens 
ramme (kap. V), nar det kontinuerlig forventes at barna skaI svare i hele 
setninger. Ofte er det nemlig slik at bade barn og de res voksne «sprak
modeller» svarer pa sp0rsmal som «Hva er antallet i denne gruppen?» med 
ordet «fern» f.eks.; dvs., i stedet for med en setning: «Antallet av krone
stykker i denne gruppen er fem». 

Pa den annen side er det muIig a si at dersom enkelt-ordene i utsagn ikke 
er forstatt som uttrykk oftest for klasse-begreps-meninger, kan helIer ikke 
utsagns-helheten sa lett forstas pa en fullstendig mate. 

Det a la:re ved a hgre (det «levende» ord) eller lese beskrivelser, forkla
ringer, definisjoner, prinsipper, regler, lover. formler. bud, forbud og pa
bud, etc. - og innen alle fag - har som f0rste forutsetning at ord og andre 
aktuelle symboler er la:rt a kjenne ved spnikferdigheter. Videre, at de 
grammatikalske omforminger er la:rt a kjenne som symboler for tids
begreper, antalls-begreper, forholds- eIler relasjons-begreper (ung -- yngre 
enn el. i for hold til), som ct end a ubestemt ell er scncrc ett bestemt med/em 
av en navnsatt klasse (en hest - hesten, respektive), osv.; at ordene er la:rt 
slik at de ogsa kan ordnes ved begreper om ordklasser og i lys av dem vurde
re dem som setnings-ledd; dvs., end a en type av begreps-ordning; at sprak
ferdigheter er la:rt ogsa i form av syntaktiske regler for hvordan setnings
leddene skal f01ge hverandre i bestemte rekkefglger (el. plasser i rekkerlse
kvenser) nar de inngar i ulike setningsformer. 

Men grunnlaget for at klar mcning skal oppnas, ogsa ved utsagns
formidling, er at de enkelte ordene eIler symbolene - de mindre og de min-
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ste menings-brerende enhetene - gir maksimal mening for den person som 
herer eller leser demo 

Et ckscmpcl pa hvordan de fleste ordene i et utsagn l11a lodes ved ldasst:
begreps-mening, er gitt i kapittel II .2, side 37. Et annet eksempel er gitt i 
det felgende. I begge tilfeller er eksemplene brukt til a vise hvordan det a 
lese elIer here utsagn ma innebrere en ferste koding ved spriik-ferdigheter 
(tale-persepsjons- og lese-ferdighet) og en neste koding ved flere begreper. 
Det er derfor berettiget i forbindelse med utsagns-koding - a tale om 
en mUltippel el/er flerfoldig koding. 

UTSAGN 
(prinsipp el. lov i fysikk) 

Tine 

laget av 
metaller 
(er like i at de) 
utvides 
ved oppvarming 

TYPE A V BEGREP 

Objekt-klasse-navn/bcgrcp, 
overordnet alle andre 
Hendelses-klasse-navn/begrep 
Over-ordnet stoff-art-klasse 
og -begrep 
Hendelses-klasse-begrep 
H endelses-klasse-begrep 

Dette uttrykket, flerfoldig eller multippel koding, kan imidlertid ikke 
brukes i forblndelse lIleu det cl fremsi eIler skrive utsagn (tale-ferdighet eHer 
skrive-ferdighet). For ordet koding er pr. definisjon knyttet til det a perse
pere, i denne sammenheng; dvs., den koding, ved tidligere gjorte, organi
serte og lagrede erfaringer som ledsager det a sanse, i natiden. Ogsa det a 
tale og skrive skjer oftest under kontinuerlig begreps-anvendelse; men be
grepene da ikke anvendt under kodings-prosessen. 

Det er derfor riktigere a si at under tale og skriving av utsagn, skjer slike 
sprak-handlingel pa basis av ferdighetsanvendelse, pa den ene side; pa ba
sis av multippel begrepsanvendelse, pa den annen side. Og dette kan skje 
i lepet av kart tid, tilsynelatende «automatisk» og uten mye s0king (search, 
retrieval) hos dem som har lrert bade ferdighetene og begrepene pa en full
stendig mate. 

I kapitlene 11 og VIII er det vist at dette ikke kan tas som gitt hos barn; 
selv ikke hos barn Htt heyere oppe i skole-alderen. Videre, at bade i 
f0Iskole-aldt:r ug tidlig skole-alder er savel begreps-strukturer som sprftk
ferdigheter heyst ufullstendig lrert; endelig, at hos no en lreres de sent ell er 
aldri fullstendig hvis ikke lreringen tilrettelegges svrert noyaktig, slik det 
bl.a. er vist i kapitlene IV og V. 
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I figur VI.2, nedenfor, er summert opp en del viktige sider ved det som 
i det foregaende er betegnet instrumentelle sprdk-funksjoner (ISF). I det 
f01gcndc - i undcr-kapitlcnc VI.13 og VI.14 - skal dct sammc scs under 
syns-punktene tale- og skrift-sprak, pa den ene side; og under perspektivet 
spraklig kompetanse. pa den annen side. 

LfERTE 00 LTM-LAOREDE, INSTRUMENTELLE 

l SPRAK-FUNKSJONER I 
DVS., NATURLIO sPRAK, TEON-SPRAK; 
MATEMATISK SPRAK. FYSIKK- 00 KJEMI-
sPRAK, ETC,: 

INSTRUMENTELLE. -l)i PERSEPSJON, i TENKNINO 00 MINNE. 
for HANDLING, etc., 

2)i OPPDRAOELSE i FORSKOLEALDER og 
i UNDERVISNINO elter den tid 

INNEBfERER DET 
A LfERE I SPRAK-FER-

L AlMA 

o 
1 

2 , 
" 5 
6 

DIGHETER, 

:1 

KL. TR. ~ 

• 1.1 TALE-PER
l SEPSJON 
i ,1.2 TALE 

RESEP-J ~ 
SIYI} ./ (ogsa mate-

1 matiske ord) 
I-

EKSPRES~ 
SIVE ~ 

\ ' 

7-,. 
8 2. 

, . . 
\. 1 
"1.3 LESNINO 
'1.4 SKRIVING 

mer eller mindre 
INTEGRERT med • 

[[ MENINGS-KOMPO-
NENTER 

(REPRESENTASJONE 
KOGNITlVE STRUK-
TURER. etc. ) 

PRE-BEOREPER 

INTUITIVT /SPON
TANT DANNEDE 
BEGREPER 

~ 
SOSIAL T DELBARE 
KLASSE-BEOREPER 

R, 

9 
10 4. 
11-- -s. 
12 

(ogsa av tall 
og mat. legn; 
ulike fagsprilk, 
etc.) 

00 1 
HIERARKALSK ORD
NEDE BEGREPS
SYSTEMER 

OSOOOU: 

LINOVISTER: 

LTM 

Spnikets 
OVERFLATE-STRUKTUR 

PARALLELT 00 SEKVENS
ORGANISERTE FERDIG· 
HETER 

Fig. VI.2 

DENOTATIVE 00 
KONNOTATIVE 
MENINOER 

DYP-STRUKTURER 

SEMANTISK L TM, 

LA - leve
alder 

MA - mental
alder 

KL. TR. 
klasse
trinn 

LTM lang-
tlds
minne 

En rekke ord og begreper som definerer instrumentelle 
sprdk-funksjoner (ISF): 
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V/.13 Tale- og skrift-sprok 
Tale-sprok omfatter en persons tale-persepsjons-ferdighet og tale
ferdighet, pa den cne side; og de menings-komponenter som matte vrere 
knyttet tH det a menings-kode og «produsere» talte spraklige enheter, pa 
den annen. 

Det er vist av blant andre LENNEBERG (1967) at talepersepsjonsjerdig
het og tilheuende menings-forstaelse kommer femt i utviklingen (fig. VI.2). 
Som nevnt andre steder (kap. 11 og VIII) er forstaelses-komponenten 
begreps-messig uferdig i f0fskole-arene if01ge flere betydelige utviklings
psykologer (bl.a. VYGOTSKY, PIAGET og BRUNER). PIAGET omtalcr 
siHedes f0fskole-barn som pre-begreps-messige og senere intuitivt begreps
messige (fig. VI.2). Ogsa VYGOTSKY har en rekke ord for a uttrykke at 
det som kan minne om begrepsfunksjoner - has mindre barn - ikke kan 
forstas som uttrykk for fullstendig lrerte begreps-strukturer i f0fskole
arene. Og BRUNER har vist at det a kunne kode ord som symboler jor 
klasser av jenomener l - ved klasse-begreper, med andre ord - synes a 
vrere et sent lrert fenomen hos de fleste barn; dvs., det skjer f0rst fra 9-10 
ars alderen av. 

Nar det gjelder tale-ferdighet og de menings-komponenter som kan ligge 
til grunn for a «generere» talte spniklige enheter, har PIAGET gjort en di
stinksjon som det kan vrere verdt a fremheve, men uten a ta stilling til vali
diteten og reliabiliteten av de observasjoner som Jigger tH grunn for a gj0re 
den. PIAGET beskriver saledes det «pre-operasjonelle barnet» som uten 
eller uten [ullsLenuig ~ymbol-funksjon (NYBORG, bl.a. 1983.2). Dette viI 
i f0rste rekke si. - for PIAGET - at barn pa dette utviklings-trinnet er 
ute av stand tH a agenerere» spraklige symboler (bl.a. ord) for noe som har 
vrert men ikke lenger er perseptuelt tilgjengelig; er «ute av sansene», sagt 
med andre ord. 

Det som er perseptuelt tilgjengelig - er til stede «her-og-na» - kan med 
andre ord gjenkjennes og derved ofte navnsettes eller identifiseres. Men 
gjenkulling eller n:produksjon/rekonstruksjon kan ikke med samme letthet 
skje has pre-operasjonelle barn i forhold til det som var - til det for-tidige 
som na er nte av persepsjons-feltet. Barnet kan derfor ikke spniklig sett -
i alIe fall - go i tankene tilbake tit det som var. Og det er srerlig dette 
PIAGET synes a referere tH ved uttrykket «tankens irreversibilitet», mot
satt «tankens reversibilitet». 

1 Dette er et viktig Iedd i BRUNERs definisjon av symbolfunksjon. 
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Skrijt-spriiket 
Det a «beherske» forskjellige former for skrift-sprak, omfatter det a kunne 
lese og skriye symboler ay ulike slag, pa dell elle side; det a ha l<ert og der
ved kunne vite om (kognisjon) symbo/enes ojtest begreps-messige mening, 
pa den annen side. 

Mens ta/espriik ojtest jungerer innenjor konkrete sammenhenger (con
texts) der det er mulig a observere langt mer enn det som rent verbalt for
midles (tonefall, minespill, gester og andre situasjons-komponenter)l, er 
det som karakteriserer skrift-spraket2 n0dvendig mi.r slike nrervrerende og 
situasjol1s-bestemte tilleggs-observasjoner ikke er mulig; dvs., blant al1l1et 
nar kommunikasjonen skal forega over lengre avstander i tid og rom. Hele 
«sammenhengen> mll. da i h",yere grad formidles via tekst ell er tale. Mye 
av det samme gjelder fOT0Vrig nar noe skal formidles tiJ en person som ikke 
selv har vrert tilstede - ikke har vrert i sammenhengen3. 

Et mer bearbeidet skrevet, lest eller talt sprak er da n0dvendig dersom 
det skal kunne forstas. Det a kunne klart gi uttrykk for sine tanker innebre
rer da en forstaelse av hva som spraklig ma tiI for at en beskrivelse skal 
bli forst,\1t av en person som ikke selv har erfart det som beskrives4. 

Nar noe skal spraklig formidles innenfor situasjoner (sammenhenger) 
der alle de kommuniserende er tilstede, kan formidlingen ofte skje ved av
kortede utsagn eller beskrivelser; dvs., nar kommunikasjonen dreier seg 
om noe som er i situasjonen og kan omtrent samtidig erfares av de kommu
niserende. Mye av det som kan observeres av alle kan da s10yfes i beskrivel
sen; dvs., det kan tas som en gitt del av sammenhengen som derved tjener 
som en utfylling av beskrivelsen. 

Noe av det samme, mener VYGOTSKY, er tilfelle nar en person «taler 
med seg selv» og pa den maten tenker. En slik form for tenkning i fragmen
ter av setninger, og som etter VYGOTSKYs mening pa en begynnende ma
te kan finne sted fra ca. 5-arsalderen av, kan ha sammenheng med at tenk
ningen ofte foregar innenfor en tanke-messig «kontekst» som det ikke er 
n0dvendig a gj0re and re del i; dVs., ikke f0r tankene skal formidles tH 
andre. 

Det a kunne uttrykke seg i tale og skrift pa en mate som enten er 
situasjons-bunden eller som gar utover det situasjons-bundne, kan ogsa ses 
under en utviklings-psykologisk syns-vinkel; dvs., yngre barn sies ofte a ha 

1 Det a h0re hYa som sies gjennom radio eller gjennom en yegg fra et annet rom, er 
eksempier pa at dette ikke alItid gjelder for talespraklige sammenhenger heller. 

2 Dvs., ogsa nar det fremf0res i form av talt sprak. 
3 Som nar barn skal fortelle hjemme eller pa skolen hYa de har oppleyt annet steds. 
4 Ogsa dette en yiktig motsetning til «ego-sentrisitet». 
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et talesprak som lite egner seg tH a formidle en hendelse til personer som 
ikke selv har v<ert tilstede eller som har gjort omfattende erfaringer i lig
nende situasjoner. Noe av det samme kan da gj0fes gjeldende for personer 
med lay intelligensalder, malt med intelligens-tester; dvs., i den utstrekning 
sIik intelligens-alder-tenkning er gyldig. 

Eldre barn, unge og voksne1 personer anses da som dem som ved skrift
sprak - eller talesprak med skrift-sprakets egenskaper - kan strekke seg 
utover «her-og-mt». Det er kanskje srerlig VYGOTSKY som - i tract med 
det som er nevnt - har pekt pa skriftsprakets betydning for i denne for
stand a lrere grunnlaget for en klar tenkning og tale; dvs., i tillegg til at det 
utvider personers mulighet for a lrere ved a lese og ved a h0re andres 
beskrivelser. 

De fleste mennesker kan - nar det er naturIig og de selv emsker det -
uttrykke seg pa en situasjons-bunden mate; dvs., of test pa sterkt avkortedc 
mater. Frerre mennesker kan like lett uttrykke seg ved den mer omfattende 
og bearbeidede «kode» som er karakteristisk for det vi forstar ved skrift
spnlk. Og selvsagt: For barn og andre personer som ikke har god symbol
funksjon i PIAGETs betydning - som ikke lett kan «generere» de ordene 
og formuleringcnc som trengs for a beskrive det fortidige2 - er det sIett 
ikke lett a fungere spraklig sett i overenstemmelse med skriftsprakets 
s<ertrekk. 

De distinksjoner som er gjort det foregaende, har mye til felles med den 
som er gjort av BERNSTEIN (bl.a. 1971) ved ordene «begrenset» og «be
arbeidet» kode; dvs., en distinksjon som angar forskjeller i sprak
funksjoner mellom dem som bare kan bruke den begrensede kode og dem 
som kan brukc bade en begrenset vg en bearbeidet kode, alt etter som det 
passer. Pa en sterkt forenklet mate er denne distinksjonen benyttet til be
skrive forskjeller mellom skolebarn som kommer fra henholdsvis <davere 
sosiale klassen) og and re samfunns-klasser; m.a.o., en klassifisering av 
barn eUer marxistisk-sosiologiske kriterier. 

VI. 14 Spriiklig kompetanse 
Ordet kompctanse har alIerede va::rt brukt i flere sammenhenger om en per
sons forutsetninger for a kunne persepere, tenke og handle pa varierte og 
hensikts-messige mater. Det vii bH mer omfattende beIyst i kapitteI IX som 
srerlig handler om lrering i personIighets-utvikIing. 

1 Gjelder dette for alle slike personer? 
2 Og det fremtidige, som bare kan baseres pa regelmessighet i erfaringer som er gjort i 

fortiden. 
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I en persons samlede kompetanse inngar instrumentelle sprak
funksjoner - relatert til mange slags symboler - som betydningsfulle 
komponenter. Ikke bare som redskaper for kommunikasjon, men som red
skaper ogsa for a utvikle seg ved a lrere: Lrere ved a bli fortalt, ved a sp0rre 
og fa. svar, ved a.lese og «hme seg» ba.de i det leste og i det annerledes erfar
te (rehearsal); ved a uttrykke seg spraklig om det erfarte og derved kunne 
motta andres ofte spraklig formulerte konsekvens (SK); som redskap for 
a «rekonstruere» erfaringer og derved kunne tenke pa dem i forhold tit 
hverandre og lrere pa den maten; Ire re ved a bruke et begreps-Iadet sprak 
til a kode med - persepere analytisk - i enhver lrerings-situasjon, osv. 

VI.2 Sprak-vansker: Vansker med a lrere en ell er flere instrumentelle 
sprak-funksjoner (ISF): En summarisk oversikt 

Muligheten for a anvende de nevnte spnlk-funksjoner for mange formal, 
inkludert de ulike mater a Ire re pa, er of test redusert hos personer med 
sprAkvansker av ulike slag og ulike omfang. Det kan derfor vrere nyttig, 
f0r vi gar videre til em net instrumentelle sprakfunksjoner i det a lrere fag, 
a vise i oversikt hvordan ordet spnik-vansker kan defineres ved de ulikc 
sprak-funksjoner som er belyst i det foregaende. 

Som avgrensning er det da viktig a nevne at ordet sprakvansker mest 
brukes i forhold til det a lrere morsmdlet som et sett av sprak-funksjoner. 
Det a lrere fremmede spn\k trekkes vanligvis ikke inn i denne sammenheng. 
Og heller ikke vansker med a lrere matematisk sprak og andre fag-spn\k 
pleier a betegnes ved ordet sprak-vansker; og dette til tr~ss for at morsma
let omfatter de fleste matematiske ord/begreper, geografiske ord, botani
ske ord, osv., som anvendes i de respektive fag. 

Dessuten - som vi skal utdypende vurdere i kapittel VI.3 - ethvert fag 
ma, i likhet med morsmalet, lreres a kjenne i form av et sett av mer eller 
mindre spesielle symboler, lam ved sprak-ferdigheter; og tilknyttet de kor
responderende klasse-begreps-meninger og andre mulige meninger. 

Sprakvansker, selv m'l.r ordet oppfattes pa tradisjonell mate, kan derfor 
likeve1 og bcrcttigct settcs i forhold til alle de fag og funksjoner der mors
malet utgj0r et dominerende element i lrere-situasjonen. Dette gjelder som 
nevnt ogsa i matematikk-faget. selv om de skrevne matematiske symbolene 
avviker fra det alfabetiske system. Og vi skal her, i alle fall, tenke pa mate
matikk-vansker som en form for sprak-vansker, selv om det ikke gj0res 
spesielle referanser til matematikk i fortsettelsen av dette under-kapitlet. 

Vi skal merke oss som et annet viktig trekk at det er talevansker, lese-
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vansker og skrive-vansker - blant forstyrrelsene i a Ire re sprak-funksjoner 
- som er hyppigst omtalt. Dette forhold reflekterer trolig det faktum at 
slike spnikvansker lettest lar seg observere. Og ikke minst er svikt i taJe
ferdighet noe som lett registreres, bade av personen selv og av andre perso
ncr; dvs., fordi det it tale er noe de fleste mennesker ofte ma gj0re. 

VI.21 Svikt i det a lcere ferdiKhets-KrunnlaKet for tale-persepsjon og 
begreps-grunnlaget for tale-forstaelse. Forstyrrelse i kodingen ogsd 
pa emosjone/t og motivasjone/t grunnlag 

Deprivasjons-faktorer i det dIcere grunnlaget for tale-persepsjon 
Det a lrere tale-persepsjonsferdighet er betinget av a fa h0re bade andre og 
seg selv bruke tale-speak. Og hvis dette ikke skjer - eller bare sterkt be
grenset finner sted - hindres bade det a lrere talepersepsjons-ferdighet og 
talcforstaelse; dvs., det siste da forstatt som en koding; av sprak-enheter 
f0rst og fremst ved begreps-mening, prinsippmeninger, osv. 

Og sett under en motivasjons-synsvinkel er det mulig a anta at hvis tale
persepsjons-ferdighet ikke leder tH taleforstaelse, blir det bokstavelig talt 
sa meningsl0st a lytte tH and res tale at det ikke er rimeIig a forvente at en 
person vil bruke sin energi pa vrere motivert for a gj0re. 

Dovhet som erfarings-hindring eller deprivasjons-faktor 
Totalt d0ve er pa dette lrere-omradet i en vanskelig stilling fordi de av ulike 
arsaker er ber0vet sanse-grunnlaget for a gj0re h0rsels-betingede erfaringer 
(SD, SF og SK i figur 11.2, s. 31 ) og derved lrere tale-persepsjons
ferdighet. For dem som har lrert a tale ved a se og manuelt kjenne andre 
tale, kan det a «avlese» artikulasjons-bevegelser og -stillinger til en viss 
grad kompensere for vanlig tale-persepsjons-ferdighet. 

Men pa grunn av h0rsels-svikten viI ogsa det a lrere taleferdighet vrere 
vanskelig. Savel grunnlaget i andres tale for a imitere og mulighet for feed
back (SF) fra egne imitasjons-fors0k er nemlig sterkt redusert i slike tilfel
ler. Og det a vrere uten gode muIigheter for a h0re andres tale og for a tale 
selv, virker i neste omgang inn pa muligheten for a begreps-ordne erfarin
ger ved hjelp av spnlklige enheter. Derved blir ogsa det a lrere grunnlaget 
for taleforstaelse (og senere lese-forstaelse) tilsvarende forvansket. 

Begreper kan imidlertid knyttes tH det a persepere og bruke manuelle 
spraktegn, f.eks.; dvs., i den utstrekning tegn-speaket har symboler nokl. 

1 Opt har vi~t ~eg, nnder anvendel~e av nndervi~ning~morlellen (~e kap_ V) med dAve ham, 
at tegnspraket deres mangler symboler for slike h0yt abstrakte begreper som «like i, symbol 
for, i forhold til, form», 0.1. De er derfor blitt laget. 
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Men fa mennesker behersker dette symbol-systemet som sprak-ferdighet; 
det blir derfor mindre anledning til a 0ve og pa andre mater gj0re tegn
sprAklige erfaringer, for dem som trenger det. 

Andre former for horsels-svikt 
Men ogsa redusert h0rsels-skarphet og h0rsels-svikt for de spesielle lyd
frekvenser som inngar i mange spraklyder, kan forvanske det a lrere tale
persepsjons-ferdighet (og taleferdighet). De kan med and re ord begrense 
muligheten for a lrere ferdighets-grunnlaget for lett a gjenkjenne helord el
Ier enkeit-iyder, sreriig nar de h0res som deler av hurtig talte setninger. 

Hvor mye dette kan virke inn pa det 'a Ire re begreps-grunnlaget for tale
forstaelse (dvs., som komponcnt i talc-persepsjon i mer fullstendig for
stand) er det imidlertid vanskelig a si. Et problem knyttet til det a teste 
«rem> talepersepsjons-ferdighet. er at det er vanskelig a lage en slik test 
uten at symbol-forstaelse pa en elIer almen mate blir inkludert. 

Reseptiv afasi 
Det samme test-problem knytter seg til det a diagnostesere reseptiv afasi, 
der en fastslatt hjerneskade antas a ligge til grunn for svikt i tale
persepsjon. Det er saledes vanskelig a skille sikkert melIom svikt i symbol
gjenkjenning og svikt i symbol-menings-koding (<<Pek pa bildet av en 
hest»), under tale-persepsjon. Symbol-menings-kodingen er of test i form 
av begreps-aktivisering, mens symbol-koding har et renere ferdighets
grunnlag. Men det er god grunn tH a mene at disse kodings-formene er sa 
sammen-«koblet» med hverandre i praksis at det ogsa er skapt et 
avhengighets-forhold mellom demo Bade feil under analyse av talte ord 
(SKJELFJORD, 1976) og feil under lesning kan tyde pa det. 

Tale-persepsjons-svikt forbundet med lavere IQ 
Det er trolig bare uklare grenser mellom slike afatikere og dem som ikke 
har lrert ordene a kjenne og/elIer ikke har leert a knytte begreps-meninger 
til dem, men ut en a vrere hjerneskadet. De siste er beskrevet ved lay 
intelligens-kvotient og korresponderende lay intelligens-alder, som 
klassifikasjons-kriterium (intellektuelt utviklingsretarderte, mentalt retar
derte, o.fl.). Nar slike betegnelser benyttes, er det ofte pa grunn av en 
manglende kunnskap om arsaks- eller etiologiske forhold «bak» svikten; 
og de kan vrere av mange slag: Stimulerings-deprivasjoner av ulike slag, ge
netisk betingede arsaks-faktorer, uregistrerbare hjerne-skader, motiv- elIer 
f0lelses-betinget avstengning fra det it gj0fe erfaringer (NYBORG, bl.a. 
19690g 1978) oSV. 
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Svikt i tale-persepsjon og talepersepsjonsinnlcering, betinget av ugunstige 
emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner 
Hvis koding av andres tale finner sted ved negative emosjonelle og motiva
sjonelle disposisjoner, kan slik koding lett forstyrre personens mulighet for 
a kade pa andre og mer lrerings-befardrende mater. Has dem sam har lrert 
det n0dvendige for a kode riktig, kan koding ved slike disposisjoner bare 
midlertidig forstyrre tale-persepsjonen. 

Hvis slik lrerings-forhindrende koding skjer ofte, regelmessig og gjen
nom lang tid, kan viktige lrere-forutsetninger hindres i a bli bygget opp. 
Del som i sa fall ikke er irert, kan det da vrere vanskelig it ta igjen; og det 
som ikke er bygget opp som lrereforutsetning, kan da heller ikke bidra tU 
n0dvendig averf0ring av lrering. Lreringen kan med andre ard retarderes, 
istedet for it aksellereres, som er det vanlige. Og det cl vrere uten n0dvendi
ge lrereforutsetninger kan ogsit forsterke negative disposisjoner, et negativt 
selv-begrep og ledsagende f0lelses-messig instabilitet (se kap. VII og IX), 
slik at en {(ond sirkel» startes. 

VI.22 Vansker med a lcere god tale-Jerdighet (tale-vansker) og lcere a 
bruke talt sprdk pa en Jorstandig mate 

Det er vist at a lrere tale-persepsjons-Jerdighet gir ogsa grunnlag for pa en 
observerende mche (kap. III og IV) it lrere symbol-mening som basis Jor 
tale-Jorstaelse; dvs., ved at personen h0rer symbolet samtidig med at det 
symboliserte observeres (kap. III og V). 

Tale-persepsjons-ferdighet gir imidlertid ogsa et n0dvendig LTM
grunnlag for a kunne imitere, korrigere og ove korresponderende tale
ferdighet. Og nar personen har lrert tilstrekkelig tale-ferdighet, kan symbo
let brukes i tale til it utvide symbol-menings-lreringen: «Er dette ogsit et 
(medlem av klassen) tre?» «--- et (medlem av klassen) luft-skip?» 
«--- et medlem av klassen bregne?», osv. 

De faktorer som bidrar tU a vanskeliggj0re innlrering av det doble grunn
laget for koding under tale-persepsjon (talepersepsjons ferdighet 1 orde
nes mening el. begreps-mening), kan derfor vanskeliggj0re ogsa innlrering 
av taleferdighet og det a kunne tale «med forstand»; dvs., i 10pet av utvik
lingen it tale mer og mer med fullstendig lrerte begreper som basis for it vel
ge de riktige grammatikalske former og den rette rekkef0lge (syntaks) av 
ordklasser eHer setnings-Iedd. 

Tale-vansker 
Nftr ordet tale-vansker brukes, er det ikke sa mye om svikt i ord-fomld, 
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i ord-mening eIler i grammatikalsk bruk av ord-former; det brukes mest1 

om vansker med a artikulere enkelte lyder eHer lyd-kombinasjoner (ute
latelser, feil lyder inkludert til erstatning for andre, lyd-omstokkinger, 
lespe-s, osv.). Videre, vansker med a here og fastholde de riktige rytmiske 
aspekter ved talen, hvorav stamming kanskje er det mest kjente; forstyrrel
ser ogsa i bruk av stemmen, under tale. 

Og hvis negative konsekvenser (SK_) av det a tale feil har omfattende 
forhindret en person i a tale, kan det - pa mater som er vist, ogsa forhin
dre det a lrere sprak-meninger. 

Dys-artri og ekspressiv afasi 
Hvis talevansker klart kan tilbakef0res tit skader i hjernen, er det ikke 
uvanlig a bruke betegnelsen dys-artri; bl.a., forstyrrelser i det a lrere selve 
tale-ferdigheten med hjerneskade som sikker :hsaks-faktor. 

Ekspressiv afasi betegner et mer omfattende begrep; nemlig forstyrrelser 
i det a uttrykke seg ved sprak-symboler i alminnelighet, og ikke begrenset 
bare til det rent ferdighetsmessige. 

Svikt i ord-forrdd og setnings-konstruksjon 
En kombinert svikt i taleferdighet og begreps-grunnlaget for a kunne an
vende den vii ogsa kunne omfatte en sterkere begrensning i ordfornld og 
grammatikalsk utforming av utsagn. 

Nar liten variasjon i ordbruk - sterk begrensning i aktivt ord-forn\d -
er det fremtredende, kan det muligens skyldes svikt i det a lrere selve tale
ferdigheten. Men vel sa sannsynlig er det at slik begrensning reflekterer en 
svikt i begreps-grunnlaget for a bruke ord og gi dem riktig plass og form 
nar de anvendes i setninger; og srerlig hvis taleferdigheten fungerer bra 
innen[or den m:vnte begrensning. 

Begreps-svikt kan ogsil. reflekteres i sviktende grammatikalsk utforming 
av utsagn. Regreper om (id (verb), kjenn, an tall, relasjoner (grad
b0yninger), 0.1., er saledes det n0dvendige grunnlaget for a kunne foreta 
grammatikalske omforminger av ordene; og begreper om ordklasser Jigger 
til grunn for a kunne ordne setnings-Iedd i riktig rekkefolge (syntaks). 

Synsforstyrrelser som hindringsfaktor i innlcering av sprdk-mening 
Syns-forstyrrelser, srerlig blindhet og stor grad av svaksynthet, kan vanske
liggjliJrc innlecringen av de begreper som i utpreget grad er avhengige av a 

1 VAN RIPER (bl.a. 1972) inkiuderer ogsa sakalte «sentraie forstyrreiser» i «disturbances of 
speech», dvs., der ogsa menings-aspektet synes innbefattet. 
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ha gjort synsbetingede erfaringer. Dette gjelder bl.a. de mange erfaringer 
som ma gjmes i form av avstands-sansninger og ved objekt-former som er 
for store til a kunne helhetlig perseperes ved a «manipulere» dem; og det 
gjelder selvsagt like mye for det a knytte mening til hert sprak, nar det er 
talt av andre, som til selvtalt sprnk. 

Men srerlig total blindhet utgj0r en enda st0rre hindring, en uoverstigelig 
hindring, for det a lrere vanlig lese- og skrive-ferdighet, som vi snart skal 
vende tilbake til. 

Taleforstyrrelser po emosjonel/ og motivasjonel/ basis 
Sa::rligfer taleferdigheter og andre ferdigheter og sprakferdigheter, selv
sagt - har nMd et heyt niva av automasjon1, kan ferdighets-utevelsen lett 
brytes ned av ulike slag forstyrrende faktorer; dvs., selve ferdigheten, det 
lrerte og L TM-Iagrede grunnlaget for cl handle, beh0ver ikke a forringes. 
Men pa grunn av frykt for a gjere feil, f.eks., kan seive ferdighets
utevelsen forringes eller holdes tilbake, for kortere eller lengre tid. 

I srerlig grad vii mistro, fra personer i omgivelsene, til at ferdigheten er 
lrert et stykke pa vei, lett kunne bevirke en manifestert tilbakegang hos dem 
som enda ikke har hatt anledning til fullstendig a lrere ferdigheten. Og en 
slik mistro villett kunne forplante seg til «eleven» som en mistillit tit egen 
kapasitet for a lrere. 

En alt-eller-intet-mate a tenke pa, basert pa manglende vi ten om hvor
dan ferdigheter ma lreres, hos pedagoger og and re foresatte, kan bidra til 
sIik nedbryting av det lrerte. I denne som i mange andre pedagogiske sam
menhenger, er det derfor viktigere a peke ut og fremheve det som er godt 
lrert enn a feste seg for sterkt ved hva som enda ikke er fullstendig lrert. 

Det er i denne forbindelse skremmende a tenke pa at slik mistro, basert 
pa tester, diagnoser og korresponderende prognoser2, gj0res i srerlig grad 
gjeldende overfor dem som kan antas a ha vansker med a here. Slik mistro 
kan da lett bidra til at prognosene oppfylles3, ikke fordi de er sanne eller 
riktige; men hell er fordi de er fremsatt som sannsynlig hypotese og derved 
har skapt en uheldig-virkende forventning i pedagogen; dvs., en forvent
ning om at barnetleleven viI mislykkes i a lrere, slik at det heller ikke vii 
kunne huske. 

Derfor har det vrert viktig a vi se (NYBORG, 1980, 2) at intelligens-test-

1 En «sclvgacnhct» SOIll of test har sitt grunnlag i langvarig £Ivelse og korresponderende 
lrering. 

2 Er det ikke svrert mye av slik mangel-s0kende mistro som lreres i ulike former for spe
sial-pedagogisk utdannelse? 

3 lfr. uttrykket «selv-oppfyllende profetier», Slike profetier har vist seg A kunne ha be
tydelig innvirkning pa lrere-resultater. bade i positiv og negativ forstand. 
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resultater, f.eks., kan brukes tillangt viktigere «ting» enn a stille prognoser 
- lage forutsigelser om fremtidig utvikling. 

VJ.23 Vansker med a/cere /ese- og skriveferdigheter 
Det a lrere a lese med god forstaelsc (bcgripelse) og here a skrive med for
stand, utgj0r som nevnt en viktig fortsettelse pa det cl laere tale
persepsjons-ferdighet, tale-ferdighet og deres felles menings-grunnlag1. De 
samme meninger, som of test ma vaere begreps-meninger for at ferdighete
ne skal kunne fungere godt, skal na knyttes til nye symbol-former. Innen 
morsmalet og andre sprak skjer dette i overensstemmelse med et alfabetisk 
system, der det a ha laert ordene a kjenne ved a h0re og uttale dem hyppig, 
har betydning ogsa for a here a lese og skrive demo I matematisk spnik, 
derimot, dreier det seg som nevnt om et annet system - et system der tall 
og andre tegn symboliserer hel-ord eller st0rre spraklige enheter. 

Men en forutsetning er viktig i begge tilfeller; nemlig at de ordene som 
presenteres ved nye symbolformer, er laert a kjenne - ell er blir laert godt 
a kjenne - i form av talepersepsjons-ferdighet, tale-ferdighet og korre
sponderende begreps-mening som basis for a forsta og bruke dem riktig. 
Vansker i de nevnte henseende viI ogsa kunnc virke inn pa lese- og skrive
laeringen. Nar det gjelder det alfabetiske system, er det langt fra entydig 
i sin symbol-funksjon, selv om det kanskje er mindre flertydig i norsk 
morsmal enn i en del andre sprak. Det er med andre ord langt fra en-til-en
korrespondanse mellom bokstav-former pa den ene side, og artikulasjo
ner!spraklyder, pa den annen side. En og samme bokstav kan saIedes bru
kes som symbol for tildels sterkt forskjellige lyder (0, u, g, m.fl.), boksta
ver kan vrere symbol for «stumme» lydcr i noen ord og posisjoner, vokale
ne far ofte en annen karakter nar de er «korte» enn nar de er «lange», osv. 
Erfaringsmessig har det vist seg at slike faktorer gj0r laere-oppgaven van
skeligere for alle dem som skallaere den. Men de skaper lcere-vansker f0rst 
og fremst hos dem som har vansker med a analysere spraklige enheter un
der den observerende, innledende laerings-fasen (se kap. II-V). 

Som tilleggs-vanske - innlagt i laere-oppgaven - kommer at savel en 
del bokstavcr som en del spraklyder og artikulasjuller sierklligner hveran
dre, slik at de lett kan blandes sammen (interferens)2 av dem som ikke er 
sikre i a analysere med tanke pa a finne delvise forskjeller. Oette gjelder 

1 Det kan ikke bestandig tas for gitt at ordene brukes med klar begreps-mening, som for
staelses- og bruks-grunnlag. 

2 Interferens eller sammenblanding anses som den kanskjc viktigste arsak til del ikke
a-huske. Og virkningen av interferensen kan vrere bade bakover-rettet (retroaktiv hemning) 
og forover-rettet i tid (pro-aktiv hemning). 
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bokstavene med hensyn til form-likheter; og det gjelder sprak-Iydene ved 
at de kan vrere lyd-messig og/eller artikulatorisk sett noksa like. 

Igjen viI begn;ps-grunnlaget for a. kunne gj0re n0yaktige analyser -
multiple kodinger - av mange slag, vrere viktig for a kunne lykkes med 
a lrere den aktuelle oppgave. Lese- og skrive-vansker er derfor ganske hyp
pige pa tidlige klasse-trinn. Og dette skyldes forholdsvis sjelden svikt i det 
sanse-messige grunnlag for a gj0re erfaringer. Oftere - er det grunn til a 
mene - er slike lrerevansker forbundet med en svikt i begreps-grunnlaget 
for a vrere analytisk kodende. For jo bedre noe er analysert, desto bedre 
synes det a kunne buskes (CRAIK & LOCKHART, 1972). 

Imidlertid: Nar viktige sansemAter svikter, kan dette ramme ogsa lese
og skrive-lreringen. Nitr det gjelder de helt blindc; ma de siHedes lrere a lese 
og skrive basert pa en annen sans - ved hjelp av bemrings-sanser i finger
tuppene; dvs., ved hjelp av BRAILLE-systemet. som benytter seg av m0n
stre av forh0yninger eller «prikker» som symboler for henholdsis boksta
ver og spnik-Iyder. D0ves vansker, derimot, er primrert knyttet til det a ut
tale lyder, ord og st0rre spnlk-enheter. Og mh de hverken kan h0res eller 
sies, er det ikke lett a forbinde dem med bokstaver, ord, etc. 

Nitr lese vansker kan sikkert tilbakeforcs til en hjerneskade som arsaks
faktor, betegnes de ofte som dyslexi eller ordblindhet. 

Nar det gjelder skrive-ferdighet, omfatter den som kjent mer enn det a 
skrive bokstavene penest mulig og som en koding av de riktige spnlk
lydene. Dell umfattcr ugsa det a. skrive ordene ortografisk sett riktig, skrive 
dem grammatikalsk riktig nar de inngar i sammensetninger med andre ord, 
skrive riktige og gode setninger (henholdsvis skj0nnskrift, rettskrivning og 
grammatikkl stil-skrivning). 

Men hverken lese- og skrive-vansker, dysleksi eller andre ord som brukes 
i denne forbindelse er egnet til a betegne det faktum at hos en betydelig del 
av dem som lrerer a lese og skrive, i en snevrere forstand, blir ikke sprak
funksjonene ins/rumentelle i den farstand at de blir gode redskaper; dvs., 
go de redskaper far a persepere n0yaktig og derved lrere, for a tenke, for 
a huske over hade lang og kort tid, for a lrere ved a kunne lese og skrive 
de mange slags symboler, inkludert matematiske symboler, osv. 

Denne mer generelle svikt i sprak-funksjaner amfatter flere barn enn 
dem som har mer spesifikke tale, lese- og skrivevansker. Og svikten er ge
nerell fardi den rammer alle de fag i skolen der instrumentelle sprftk
fUllksjoner inngar som redskaper for a. lrere. 

I slike tilfeller er det grunn til a tro at det er begrepsfundamentet far a 
forsta og hruke symbolene som ikke er godt nok lrert. Og det er srerlig det 
te forhold - som ikke like lett lar seg observere - som b0r forbli «in men-
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te» m'ir vi na gar videre til a vurdere hvordan instrumentelle sprakfunksjo
ner har betydning for a lrere innen praktisk talt alle fag, bade skolefag og 
«livets» yrkes-fag. 

VI.3 Instrumentelle sprakfunksjoner (ISF) som redskaper for det 
a undervise og here fag 

Innledningsvis kan det vrere nyttig a minne om at instrumentelle sprak
funksjoner er viktige redskaper, ikke bare for dem som skallrere og inte
grere sine kunnskaper inn en ulike fag. ISF er selvsagt llI"dvendige red
skaper ogsa for dem som skal gi opplrering i eller undervise funksjoner og 
fag. 

Ordetjunksjons-oppleering kan da vrere nyttig a bruke i tilfeller da per
soner - med eller uten pedagogisk utdannelse - bidrar til a tilrettelegge 
innlrering av ferdigheter og forstands-grunnlaget for a bruke dem; dvs., 
nar det ikke er naturlig a tale om undervisning som vanligvis brukes om 
det a undervise innen fag. Funksjons-opplrering kan derfor veere hensikts
messig a bruke som betegnelse for det a tilrettelegge lrering for barn i 
f0fskole-::1rene. 

VI.3] Fag - fag-kunnskaper 
Ordet fag betegner of test et omfattende og sammenhengende kunnskaps
omrade; dvs., en innbyrdes sammenhengende samling av erfaringer, bear
beidet og lagret i form av tanker, viten og kunnskapl, 0.1., og vaniigvis 
samIet av mange mennesker og gjennom Iang tid: Kunnskaper representert 
og derved ivaretatt ved hjelp av ulike former for symboler som mennesker 
har lrert a kode meninger inn i (tegninger, tegn-skrift, aIfabetiske skrift
tegn i ord, osv.). 

Fag er m.a.o. representert i statisk form i fag-b0ker, fag-tidsskrifter, 0.1. 
Men fag er ogsa representert i form av fag-kunnskaper - en Iagret og 
husk bar erfaringsoppsamling, viten og kunnen - hos dem som har leer! 
faget. En persons fag-kunnskap betegner swedes hva en person har leer! 
innen et fag; hva personen derved kan huskc, tcnkc og handle med ferdig
het utfra, etc. Faget er saIedes representert ogsa ved de personer som har 
fag-kunnskap. 

Begge disse kilder, bade personer med fag-kunnskap og fagkunnskap 
slik den er ivaretatt ved grafiske symboIer - det nedtegnede og nedskrevne 
- utgj0r derfor «Irerestoff» for den som enda ikke har lrert faget; dvs., 

1 Kunnskap og kunst, begge av det a kunne (gj0re ulike handlinger)? 
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nar det gis som l::ereoppgave. Nar en person med fag-kunnskap er kilden, 
er det potensielle l::erestoffet selvsagt begrenset til hva vedkommende kan 
uttrykke inn en og om fagct (dcmonstrasjoner, det fortalte og furklarte 
«ved levende ord» som gir «muntlige tradisjonen>, det eyeblikkelige tegne
de og skrevne, osv.). 

VI.32 Ordet fag de/inert og fag-kunnskap sammenholdt med 
instrumentelle sprakfunksjoner 

Hva som ma heres av fag-kunnskap innen hvert fag, kan bcstemmes utfra 
en forstaelse av hva fag ofte og i hovedsak er. Ordet fag eUer disiplin har 
saledes v::ert definert som et sett av symboler ~ en svmbol-struktur - som 
i hey grad korresponderer med en de/inert begreps-struktur (KING & 
BROWNELL, 1966). 

Dette gjelder klarest for slike fag som ikke innbefatter det a lage eUer 
fremstille noe, slik som i handverks-fag og kunstneriske fag 0.1. Men ogsa 
innen slike fag finnes ofte spesielle symboler, f.cks. fagord og korrespoll
derende begreper som nar de er l::ert, kan brukes tit a beskrive, forsta og 
l::ere produksjonsmAier, verkteyer og deres bruk a kjenne. Og det som 
fremstilles kan ogsa - i form av kunstverker, kl::er, opptreden ~ ha sym
bolske farger, former, menstre, bevegelser, etc. 

Alfabetiske symboler - qokstaver som symboler for spraklyder i ord, 
setninger, osv. - brukes innen alle fag til a representere klassebegreper og 
enke1t-fenomener (NYBORG, 1981, 4); tall og and re matematiske tegn 
brukes ogsa , sammen med tallordene i de fleste fag; noter brukes som sym
boler i musikkfag, osv. 
Selv om bokstavene1 som symbol-system, og de begreper som ordene sym
boliserer stort sett er de samme i vestIige lands sprak, kan ordene - slik 
de er skrevet og uttalt - ofte v::ere sterkt forskjeIlige. Det a l::ere fremmede 
sprak som fag, inneb::erer derfor i hey grad a knytte allerede l::erte begreps
meninger - tidligere forbundct med morsmalets symbuler - til forholds
vis nye eHer ukjente symboler; dvs., de fremmede ord. Denne form for 
symbol-l::ering representerer enda mer nyl::ering mir hokstavenes form (og 
derved alfabetet) er annerledes, og nar skrift-tegnene representerer he lord 
eUer sterre enheter i spraket (tegn-sprak). 

Symbolene innen et fag ma, som vist, of test l::eres a kjenne i form av 
sprdk-/erdigheter: Ferdighet i a persepere herte og lese sette og bererte 

1 Men bokstavene fremstar one som symboler for andre spniklyder i fremmede sprak, selv 
om de i form er lik vare egne. 
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symboler; ferdighet i a bruke eller uttrykke symboler ved a tale eller skrive 
demo Dette kan fremstilles slik som i figur VI.3. 

Som tidligere vist m~ imidlertid ulike symbol-former - f.eks. ordene 
h0rt, lest, selvtalt og skrevet pa ulike mater - heres som symboler for de 
samme begreps-meninger. Og ved hjelp av symbolene syntaktisk rekkeord
net til utsagn (setninger og perioder. formler. ligninger. algoritmer, etc.) 
kan klasse-begreper og andre symbol-meninger settes i forhold til hveran
dre: «Galdh0piggen, som har plass i Jotunheimen, er Norges h0yeste fjell
topp», «trrer utgj0r en star undergruppe av planter», «6 x 7 = 42», «vek
ten er lik stoffets egenvekt ganger dets volum», osv. 

Derved uttrykkes ogsa ofte mer omfattende meninger. sa som prinsip
per, regler, lover, ideer, osv.: «Dersom jeg lyver og and re mennesker 0PP

dager det, viI de miste tilliten til meg. Dessuten er det gaIt a lyve» (regel). 
«Et legeme utvider seg oftest ved oppvarming» (fysisk prinsipp el. lov). 

FAG, D I SIP L I N, 
definert ved en .......... : 

SYMBOL
STRUKTUR 

i hoy grad korres
sponderende med 
fagets! disiplinens 

EKSEMPLlFISERTE OG 
DEFINERTE 

BEGREPS
STRUKTUR 

L£RT av en person 

i form av 

lrert ved observa-

sjon, instruksjon, 
imitasjon, 0velse, 
etc.~ som 

lrer! ved observa-

sjon og/ eller de
finisjon 

) 

» FAG K U N N S K A P, 

definert ved personens 
lrerte ... 

'V 

SPRAK FER

DIGHETER 
OG ANDRE FERDlGHETER, 

i hoy grad korres
sponderende og 
INTEGRERT med en 
LAiRT 

BEGREPS
STRUKTUR 

Figur Vl.3 - Fag lrert i form av fag-kunnskap 
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Vl.33 Fagenes begreps-struktur er ofte hierarkisk ordnet 
Som nevnt: Innen et fag er ofte en stor samling av klassebegreper satt i inn
byrdes forhold til hverandre -er strukturert eIler organisert - ved hjelp 
av definerte symboler; og da ofte satt i forhold til hverandre pa en hierar
kisk mate til ord- og begreps-sysfemer. 

Innen faget botanikk er sl:iJedes ordet pIante det overordnede botaniske 
ordet for et system av ord/begreper som kan beskrives som henholdsvis 
overordnede, sideordnede og underordnede pa ulike nivaer i et hierarki. 
Men ogsa ordetlbegrepet pI ante er underordnet uttrykket «Ievende orga
nismer» som symbol for et enda hl2lyere, overordnet begrep; videre er pIan
te sideordnet ordet dyr, som er betegneIse for et annet begrep som ogsa er 
underordnet «levende organismer» (se figur VIA). 

Pa lignende mate forhoIder det seg med ord- og begreps-sammenhenger 
i andre fag og med endeI ord/begreper som inngar i dagligtaIen (NY
BORG, 1981,1). 

LEVENDE ORGANISMER 

(Mater a 
betegne 
klasser 
pa: ) 

Avdelinger: - -

Klasser: 

Ordener: 

FamiIier: 

Slcktcr: 

Arter: 

\ 
PLANTER 

//r~ 
4. LA V 5. Moser 6. Bregner 

11\ IT\. /f.. 
7. Fmpl. 

/1\ 
/l\~ 

A\ 
J1~ 

Fig. VIA - Et naturfag/ig begreps-system, symbolisert ved hierarkiske 
ord-sammenhenger 
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VI.34 Matematikkens symbol-system 
lnnen matematikk-faget settes antalls-begreper og and re matematiske be
gn:pt:r (UIll alltalls-upt:rasjullt:r ug -rdasjoner) i forhold tU hverandre ved 
hjelp av tall og tegn; dvs., skrift-tegn som ikke anvender det alfabetiske sy
stem, der de minste enhetene er hokstaver som igjen er symbol er for sprak
lyder (NYBORG, 1981,2,3). Tall og andre ma,tematiske skrift-tegn er deri
mot symbol er for helord eller st0rre spraklige uttrykk (+ - pluss, addere, 
gj0re en gruppe st0rre i antall, legge sammen eller til, osv.); og elever ma 
here a lese og skrive dem i henhold til dette. Skrifttegnene gir saledes ikke 
fullstendige holdepunkter for a vltt: t:ksakt hvilke Old som skal leses og 

• 
hvilken grammatikalsk form ordene skal ha ihvert tilfelle; m.a.o., hvor-
dan et matematiiik uttrykk - beskrivelsen av en matematisk operasjon, 
f.eks. - skalleses. Uttrykket ma derfor i h0Y grad leses «med forstand»: 

2+3 = 

2+3 

«Hvis en gruppe der ant all et er 2 gj0res 3 
st0rre i antaIl, hva blir da summen? 

5 «En gruppe der antallet var to er gjort tre 
st0rre i antall. Derved er antallet i gruppen 
blitt fem». 

Sp0rre
«setning» , 
fremtid 

Fortell
ende set
ninger; for
tidsformer 

Mange av de ordene som er benyttet i utsagnene er for de fleste barns 
vedkommende og visse henseender hert allerede i f0rskolealder. En annen 
enn den vanlige type av lese- og skrive-ferdighet ma imidlertid leeres, sam
men med mer fullstendige begreper og begreps-sammenhenger (NYBORG, 
1980, 1,2). Videre ma leeres blant annet de automatiserte ferdigheter som 
gj/2lr det lett mulig a gjenkalle grunnleggende kombinasjoner innen addi
sjon og multiplikasjon; dvs., de som ogsa subtraksjon og divisjon kan byg
ges pa. 

Andre fag 
Nar det gjelder en del fag, sa som geografi og historie, ma som nevnt ord 
i form av egen-navn ieeres som symboler for enkelt-medlemmer av klasser, 
slik det er vist for ordet Gaidh0piggen. De kan imidlertid ikke pa en ade
kvat mate leeres, hverken i form av rekkef0lger av ord (navn pa «byer i Bel
gia», pa. elver i S0r-Norge, etc.), eH er ved enkie parassosiasjoner. De ma 
ogsa, dersom de skal veere forstandig leert, kunne beskrives ved ord - ord
net i setnings-rekkef01ger - som er navn for klasse-ordnede erfaringer: 
«Glomma er navnet pa Norges lengste elv. Den ------». 
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lnnen geografi-faget utgj0r linjeformer, flateformer, farge-nyanser og 
-styrke-grader et spesielt symbol-system; dvs., igjen symboler for helord og 
klasse~begreper . 

Fremmedsprakene som fag og lrerestoff innebrerer som nevnt det a lrere 
en pa flere mater ny symbol-struktur; men symboler for begreper som alle
re de skal vrere knyttet til ordformer i morsmalet l . De samme bokstavene 
inngar riktignok som oftest; men lese- og skrive-ferdighet ma baseres pa 
at en del bokstaver kan vrere symboler for andre lyder eller lyd
kombinasjoner enn i morsmalet. 

Den «naturlige» morsmfdets metode, som best:h i at talepersepsjons~ og 
tale-ferdighet «0VeS» i lang tid pr. dag gjennom mange ar f0r lese- og 
skrive-ferdigheter introduseres som lrere-oppgaver, er det ofiest umulig a 
tilrettelegge gjennom undervisning i fremmede sprak. Oftere ma bade tale
persepsjons-ferdighet, tale-ferdighet, lese-ferdighet og skrive-ferdighet in
troduseres som lrere~oppgaver nesten samtidig. Uette kan bidra til a forkla
re hvorfor det a Ire re et fremmed sprak ofte er altfor komplisert for mange 
elever, slik at de ikke lrerer pi\. adekvat mate og derfor tidlig gir opp. 

Overgang med oppsummering 
Pa grunnlag av det som er trukket frem er det mulig a fastholde at de fleste 
av skolens fag kan beskrives som bestaende av en mer eller mindre spesiel/ 
symbol~struktur - hvorav de fleste er sprak-symboler - og en korrespon
derende definert begreps-struktur. Hos den som har lrert vedkommende 
fag, korresponderer symbol~strukturen med det a ha lrert i farste rekke et 
sett av sprak-ferdigheter - men undertiden ogsa andre ferdigheter - pa 
den ene side; de korresponderende lrerte og huskede begreper, ved sprak
ferdigheter ordnet til begreps~systemer, pa den annen side (fig. VI.3). 

VI.35 Fag~undervisning og del a leere fag; Del-prosesser som ma henholds~ 
vis tilrettelegges (undervisning) og gjennoml/}pes (leering) 

Innlreringen av de flesle fag viI derfur i Illel;;d h0Y grad besta i a here de 
sprakferdigheter - og andre ferdigheter2 - som korresponderer bl.a. 
med symbolstrukturen. Videre, lrere de hegreper og begreps-systemer som 
korresponderer bade med fagets symbol-struktur og tilsvarende sprakfer
digheter; m.a.o., anvende, utvide ogsupplere de allerede leerte sprakfunk-

1 Hvis morsmalets ord er lite meningsfullt lrert, er det sannsynlig at dette vii forsinke eller 
forhindre lreringen av ordene ogsa i det fremmede spraket (NYBORG, 1981,1). 

2 I noen fag, slik som kroPPs0ving og formings-fag, er andre former for ferdighetslrering 
mer fremtredende. 
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sjoner som derved blir instrumenter/redskaper innenfor mange 
sammenhenger. 

Fordi de fleste skolcfag impliserer utstrakt bruk av de samme symbo1er, 
spnikferdigheter og begreper, viI derfor faglreringen i meget h0Y grad besta 
i a bygge videre pa de lrerejorutsetninger - i form av sprak-funksjoner
som er helt eHer delvis lrert i f0rskolealder og tidlige skolear. 

Fagundervisning - tilretteleggelse av ytre betingelser jor jaglrering skal 
resultere i adekvat jag-leering og -kunnskap 
Fag-undcrvisning ell er -opplrering, gitt av pedagoger, innebrerer derfor det 
a tilrettelegge ytre betingeler jor innleering av jaget - i form av ferdighets
og begreps-undervisning. Dvs., tilrettelegge lrerebetingelsene 1) pa basis av 
pedagogens egen jag-kunnskapl; videre 2) fundert i analyser av og viten 
om faget som /rere-oppgave og analyser av de /eere-prosesser som inngar 
i a lrere oppgaven; endelig.J) tilrettelegge ut fra kjennskap til hviIke lrere
forutsetninger er n0dvendige for adekvate oppgavel0sninger og hvilke lre
reforutsetninger de aktuelle elevene har. DerSOill lrelc[orullit:luiugeue er u
tilstrekkelige, er det en viktig oppgave a bidra til at de bygges opp (NY
BORG, red., 1985, 1). 

Det er gjentatte ganger vist - i det foregaende - at det dreier seg om 
noen fa overordnede lrereprosesser; nemlig ferdighets-lrering, par
assosiativ lrering, det a lrere begreper, ofte inkludert i prinsipper, regler, 
0.1. I and re sammenhenger (NYBORG, 1978, 1981,4,5) er det vist at disse 
overordnede la::reprosessene kan anses SOIll sanUllensatt a v en rekke Ult:r 

grunnleggende prosesser: 1) Par-assosiasjoner av mindre og mer funda
mentale enheter, 2) selektiv diskriminasjons-lrering, 3) selektive eller ab
straherte generaliseringer, 4) rekkef0lge-lrering og - som basis for dem al
le - 5) analytisk persepsjon og tenkning (tabell VI.l). 

Det er videre vist at til grunn for a vrere analytisk perseperende, ma ligge 
det a ha lrert en del grunnleggende begrepssystmer2, knyttet tit talesprak
/ige jerdigheter. Fordi innleeringen av slike begreps-systemer sjetden tilret
telegges systematisk, hverken i ferskole-opplrering el/er i grunnskolens un
dervisning, bUr de ofte betraktet som den «modenhet» cUer «evne til a lce
re» som et barn «naturgitt» meter eller ber mete skolen med. AI langl fro 
al/e barn gjer del, men at det gjennom opplrering el/er undervisning er mu-

1 Og kunnskap om eller innen aktuelle funksjoner. 
2 Samordnet med overordnede ord som farge, form, st0rreIse (ay ulike slag), plass, rekke

f0lge, retning, stilling, funsk,ion, antall, Yarighet og andre tids-aspekter, m.f!. 
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I tabell VI.l nedenjor, er vist de viktigste overordnede og under-ordnede 
lrere-prosesser som nylig er omtalt: 

OVERORDNEDE UNDERORDNEDE 
LAlREPROSESSER PROSESSER 

PAR-ASSOSIA TIV • Analystisk persepsjon ved fierfoldig 
LAlRING (PAL) koding av S og R 

(NYBORG, 1978, 4 Par-struk- • Multiple assosiasjoner kap. Ill) 
turert kunn-
skap • Selektive diskriminasjoner 

(Generalise ring forhindrer lrering) 

FERDIGHETS- • Analystisk persepsjon - - - -
LAlRING (NYBORG, 1981, 

c:; • Multiple assosiasjoner 3,4,5) 
Par og se 
vens-struk- • Selektive diskrirninasjoncr 

tUTert kunn- • Rekkef0lge-lrering 
skap 

BEGREPS-LAlRING 

"--" Klasse-orga- • Analytisk persepsjon -
nisert kunn- • Selektive assosiasjoner (NYBORG, 1978, 
skap, ved fer- Kap. III,IV) 
digheter ev. • Selektive diskrirninsjoner 
ordnet til be- • Selektive generaliseringer 
greps-systemer 
(kognitive 
strukturer) 

PRINSIPP- eller De sarnrne sorn inngar i ferdighets-
REGEL-LAlRING og begreps1rering; men en ferdighets-

der begreper 
ved sprakfer- lrering der begreper om ordklasser og 
digheter kje- setningsledd, tid og antall, sarnrnen-
des sammen 
til setnings- ligninger, etc., tjener til a ornforme 
ordnede hel- ord og strukturere setninger. 
heter 

Tabell VI.l 

lig a bidra tit at barn tilegner seg slike lrerejorutsetninger, er vist i en rekke 
empiriske og teoretiske arbeider (LYNGSTAD & NYBORG, 1977, 
NYBORG, 1971, 1978, 1980,2, (red.) 1985,1). 

Den som skal undervise i et fag ma derfor sikkert kunne sift jag, som 
utgangspunkt; men pedagogen ma ogsa - pa l<eringspsykologisk basis -
kunne analysere lrereoppgavene med tankc pa a finne hvilke ledd den be
star av og hvilke de/-prosesser mol tilrettelegges gjennom undervisningen; 
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videre, hvilke lrerejorutsetninger oppgavelf21sninger ma bygges pa for at lre
ringen skal bli adekvat: Dvs., at den foregar hurtigst mulig, med best mulig 
hukommelse og overfBring, med best mulig jerdighet, forstde/se, mening, 
innsikt, etc., som resultat. Derved kan den ogsa gi f21ket selv-respekt, selv
lilIit, selv-stendighet og gIede ved a here. 

Endelig er det nf21dvendig a vite en del om de lcere-vansker - bl.a. ijorm 
av utilstrekkelige lcerejorutsetninger - som ganske store grupper av barn 
kan ha. 

VIA Eksempel: Det a undervise/lrere matematiske sprakfunksjoner 
I kapittel IV hIe ferdighetsIrering illustrert ved det a here Iese- og skrive
ferdighet pa et begynner-niva. God lese-funksjon omfatter imidlertid mer 
enn god lese-ferdighet. Hensikten med det a kunne lese, er jo at personen 
skal jorsta det hun eUer han leser og derved kunne lcere ved a lese. Og det 
a forsta lest tekst - og forsta and res tale - innbefatter som nylig vist en 
kontinuerlig begreps-anvendelse. Bare n!\r dette skjer, kan Ieseferdighet 
tjene som redskap for det a lrere innen de fleste fag. 

Det a lrere a lese skjer - slik lese-ferdighet vanligvis oppfattes - innen
for ram men av det vi ofte kaller norskfaget. Denne funksjonen lreres med 
andre ord innen ett fag som hoved-ramme; men den anvendes deretter som 
redskapsfunksjon innen mange fag. Noe lignende kan sies om matematiske 
sprak-funksjoner, som i likhet med and re sprakfunksjoner kan benyttes 
innen mange fag og livs-funksjoner. 

Matematiske sprak-funksjoner skal her brukes til a illustrere at ogsa det 
a lrere matematikk-faget innbefatter det a lrere et sett av sprlik-jerdigheter 
- tale-persepsjons-ferdighet, tale-ferdighet, lese-ferdighet og skrive
ferdighet - tilknyttet klarest mulige begreps-meninger. 

VI.41 Matematisk talesprak som n€1dvendig grunnlag 
I ff21rskoletiden lreres en betydelig del av de or de ne som kan tilknyttes mate
matiske begreper, som menings-innhold; dvs., de lreres i form av tale
persepsjons-ferdighet og tale-ferdighet, begge med mer eller mindre 
mening. 

Men meningen omfatter ikke bestandig - eHer kanskje sjelden i 
ff21rskole-tiden - de klare begreps-meninger som ogsa er nf21dvendige. Lre
ringen omfatter i denne tiden srerlig tall-ordene og den tall-ord-rekken som 
er egnet til a telle med; dvs., telle for a finne amall i grupper av fortrinnsvis 
kategorilike (klasse-ordnede) ting, hendelser, enheter, osv. 
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Men ogsa ord og uttrykk som kan forstas som operasjonsuttrykk1, tas 
tidlig i bruk av barn; dvs., uttrykk som <<far», «legge tit», «gjore storre» 
(ved d addere), etc., «gi borm, «la bort», «gjore mindre» (ved d subtrahe
re), osv. Ord som «ganger» og «dele» er ogsa i bruk av mange, selv om 
de kanskje ikke har fatt de mer presise meninger som er uttrykt ved folgen
de utsagn: «Det Cl addere antalls-like grupper et gift antall ganger», eller 
«Det a dele en gruppe opp i et gift antall grupper som er like i antall», 0.1. 

En rekke ord for enheter er ogsa ofte kjent; srerlig slike som angar pen
ger og priser, h0yde (barnets egen h0yde), alder i ar, rommal, basert pa er
faring med melke-kartonger, osv. Men den fuHe begrepsmening har helier 
ikke slike ord vanligvis fatt for felrskolebarn. 

Naf det gjelder matematiske talespraklige ferdigheter: Ved begynnelsen 
av skolegangen ma Iikevel of test lreres et dobbelt sett av symboler: 1) Nye 
matematiske ord som horte og talte enheter (henholdsvis talepersepsjons
ferdighet og taleferdighet i forhold til operasjons-ord og relasjonsord, 
blant andre), pa den ene side; 2) skrevne/trykte symboler for savel tall-ord 
som for andre matematiske oni (lese- og skrive-ferdighet i forhold tH mate
matikkens trykte symboler), pa den annen side. 

VIA2 Noen grunnleggende matematiske begreper og prinsipper 
Til de ordene som er nevnt, til nye matematiske ord, og tH andre, skrevne 
matematiske symboIer, ma knyttes begreper om klasser av fenomener; 
dvs., klasser bestaende av antalls-like grupper av ting og hendelser, kIasser 
av relasjoner mellom antall i grupper, klasser av operasjoner pa antaH i 
grupper; dvs., bade konkrete og handlings-funderte operasjoner og senere 
~<mentale operasjoner» som viktige here-resultater. 

Men allerede felr antalls-vurderinger kan gj0res gjeldende er det of test 
neldvendig a anvende begreper. Det viI si, opptellingen og de antall som 
derved finnes (antall enere, antall tiere, osv.), er vanligvis av pa forhand 
kategoriordnede grupper. Grupper som er laget pa grunnlag av begreps
anvendelse, sagt med and re ord; dvs., antall i begrepsordnede grupper av 
ting, hendelser, deler, hendelses-ledd, enheter av ulike slag, osv. 

Antalls-begreps-systemet antydet 
Hvordan ulike matematiske symboier og «setningem - samt korresponde
rende begreper og prinsipper kan underordnes ordet antall, er vist i figur 
VI.5, side 185. Ordet antall har med andre ord plass ,",verst i et hierarkisk 

1 Avledet fra «det it operere pa» eller i matematisk forstand gjme noe med grupper slik 
at de endres - blir St0rre eller mindre, i antall. 
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ordnet system av begreper; og ordet - sammen med begrepet antalI - tje
ner til a binde de mange begrepene og prinsippene sammen til et hele -
et antalls-bcgreps-system. 

Ordet gruppe (set): antallet i grupper av en ere; ordetlbegrepet enere som 
basis ogsa for d lrere og forstd bl.a. tiere 
Ordet gruppe, som her brukes i noenlunde samme betydning som av mange 
andre tillegges ordet mengde, kan forstaelig defineres bade ved fysisk ncer
het og ved kategori- eller klasse-likhet mellom enere: «Kan du lage en grup
pe av dissc tingene (disse modell-dyrene, IIloddl-bilene, modell-husene, 
pengestykkene, osv.) ved a sette dem mer nverandre i den gruppe-ringen?» 
«Hva har du na laget?» «leg har laget en gruppe av dYf». 

I neste omgang er det mulig a be om at tinge ne telles idet de settes inn 
i gruppe-ringen; for «antall kan vi finne ved a telle». Det viI si, telle en ener 
om gangen (antall enere), telle ti enere om gangen (antall tiere), osv. 
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ANTALL ENERE eller ELEMENTER 

I GRUPPER eller MENGDER (SETS) 

ENERE: Kategori-like ting eHer deler 
av ting 

" : Kategori-likc hendelser eller 
hendelses-elementer 

If : kategori-like mdle-enheter av 
ulike slag 

Store versus sma 0 
St0rre versus Il1indrc ANT ALL 
st0rst versus mmst 

-ENE en, to, tre, fire, fern, etc. 

enere, tiere, hundrer, tusener, etc. 

ti-deler, hllndre-deler, etc. 

-SRELASJONER, storrelses-forhod mellom 
ant all i grupperinger: 
- som er like hverandre .. 
- som er tilnrermet like ~ 

som ikke er like :/I 

som er st0rre enn > 
- som er mindre enn < 
Som er en (to, tre, etc.) 
st0rre eller mind re enn 

- SOPERASJONER (skaJ gj0re, gj0r, har 
gjort) 
- gjort "'St0ffc cnn for + 
- gjort _ ganger st0rre 

enn det na er Ivar f0r 
gjort _ mindre enn t0r 

- gjort mindre ved a dele 
opp i -- like store 
grupper 

Figur VI.5: Antalls-begreps-systemet antydet 

:-
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Ordet «enere», som bIe mye brukt i matematikken f0r det vanskeligere 
definer-bare - mer abstrakte - «element» kom i bruk, ma da l.eres som 
navn pa alle de helheter som er like i at de lett kan telles en om gangen; 
videre, kan tenkes sluttet sammen til tier-grupper og st0rre dekadiske enhe
tcr, kan tenkes delt opp i ti (eHer hundre eller tusen) like «store» deler, osv. 
Ofr. uttrykket «mentale operasjoner»). 

Det som er nevnt oven for , er ogsa skjematisk skissert som i.eresituasjon 
i kapittel V.4, bl.a. side 137; dvs., s.erlig det som angar enere og tiere. Og 
i et senere avsnitt skal vi se hvordan grunnleggende begreper om plass -
hvert siffers plass i en rekke av sifre innen et tall - bidrar til a symbolisere 
sifferets tall-verdi slik den kan defineres ved hjelp av ti-talls-systemet (an
tall enere, antall tiere, antall hundrere, OSV.; antall ti-deler, antall hundre
deler, osv.). 

Antalls-begreper - kardinal-tall og ordinal-tall 
I kapittel V er ogsa vist hvordan innl.ering av et antallsbegrep kan tilrette
legges ved hjelp av undervisnings-mOdellen; dvs., i form av en bearbeidelse 
av del-prosesser der 1) spnik-ferdigheter l.eres og0ves; 2) der selektive as
sosiasjoncr, diskriminasjonaer og generaliseringer tilrettelegges; 3) der 
oppbygning av antalls-begreps-systemet tilrettelegges ved at ordet antall 
stadig blir inkludert i beskrivelser; 4) der den selektive generalise ring -
konservasjonen av antallet - bevisstgj0res spraklig ved uttrykket «grup
per like i at antallet av --- er --»; og 5) der grunnlag for spraklig koding 
og «rehearsal» (mediation) bygges opp. 

I kapittel V.4 illustreres hovedsaklig hvordan begreper tilsvarende 
«kardinal-tall» byggcs opp. Ordinal-aspektet, som definerer tallets og kor
responderende begreps plass i tall- og antalls-rekkert, ma l.eres ved stadig 
a «se» antallet - og tilsvarende tall-ord - i forhold til foregaende og etter
f0lgende antall, tall og tall-ord. 

Operasjoner pd antall i grupper: Konkrete __ mentale operasjoner; 
Reiasjoner mellom antall i grupper; proporsjoner og pro-cent 
Dct ordinalc aspckt av antalls-begrcpene mn lreres ved en kombinasjon av 
relasjons-lcering (antallet fire er en st0rre enn antallet tre og er en mindre 
enn antallet fern) og det a l.ere ulike operasjoner pa antall i grupper (antal
let fire far vi ved a gjore antallet tre en steJrre og ved a gjore antallet fern 
en mindre). 

Relasjoner - eller for hold mellom antall i grupper - kan symboliseres 
ved de matematiske tegnene for henholdsvis «er st0fre enm>, «er like», «er 
mindrc cnm>, og flere (se fig. VI.5 s. 185). Men de kan ogsa - tildels mer 
n0yaktig - symboliseres ved broker og proporsjoner, de siste uttrykt ved 
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desimal-brt2Jker (forholdet mellom antallene 4 og 5: 4/5 eller 0,80). Pro cent 
- for hvert hundre - utgjl2Jr selvsagt bare et spesialtilfelIe, relatert til hun
dre, av slikt: bmker eller proporsjoner. 

Antalls-operasjonene bygges ut fra de to fundamentale operasjonene ad
disjon og sllhtraksjon; de kan oversatt og mer konkretisert beskrives sorn 
«det a gjme antallet i grupper storre enn de var fl2Jr» og «det a gjl2Jre antallet 
i grupper mindre enn det var f0f», respektive. Operasjons-ordene er sale
des karakterisert ved at de er symboler for klasser av hendelser, definert 
ved at de innebaerer en jorandring fra fm til etter at noe er gjort ell er har 
lIendL 

En rekke forskere, blant dem PIAGET og VYGOTSKY, har innsett at 
hvis slike operasjoner skal kunne fornuftig utf0res som «mentale operasjo
nen>, ma de ha sine for\l2Jpere i erfaringer med a konkret «utfl2Jre operasjo
nene». I slike konkrete operasjoner viI mange slags handlinger kunne inn
ga, som vist i forbindelse med antydninger av undervisningsmodeIlen. Det 
sansemessige grunnlag for a gjl2Jre og lagre erfaringer - for a laere, med 
and re ord - blir derved mangfoldig sammensatt. 

Likheter mellom ulike matematiske operasjoner kan da besta i at antall 
gjfllres stfllrre enn de var f0r operasjonen fant sted; dvs., 1) gjeres st0rre ved 
ti «legge til» ell er addere; 2) gjl2Jres stl2Jrre ved a mangfoldig-gjme eIler mul
tiplisere, hviIket innebaerer et forenklet uttrykk for det a addere to eller fle
re grupper som er like i antall; 3) gjl2Jres stl2Jrre i form av potens-opera
sjoner, som innebaerer forenklede uttrykk for det a multiplisere to eller fle
re like tall/antall, osv. 

Likheter mellom ellers ulike operasjoner kan pa tilsvarende mate besta 
i a gjl2lre antall i grupper mindre enn de var fer operasjonen fant stcd; dvs., 
1) gjl2Jre mind re ved a «ta bort» eller subtrahere - motsatt addere; 2) gjl2Jre 
mind re ved a dele opp i og subtrahere under-grupper, like i antall; dvs .• 
med tanke pa a finne enten a) antallet av undergrupper med en gitt stl2Jrrelse 
(malings-divisjon). eHer b) antallet i hver av de like undergruppene som det 
hele deles opp i (vanlig divisjon, og begge motsatt multiplikasjon); 3) gjl2Jre 
mindre ved matematisk rot-uttrekking (motsatt potensoperasjoner). 

Begreper som motsvarer negative tall 
Ogsa det som symboliseres ved negative tall kan selvsagt laeres ved klasse
begreper; dvs., som likheten mellom antall som betegner noe <davere» enn 
null. I utgangs-punktet kan det nok vaere vanskelig a forsta at noe kan vae
re mindre enn ingenting; «ingenting», «tom gruppe», 0.1. er nemlig det 
som oftest symboliseres ved symbolet O. 

Men null brukes ogsa som symbol for noe annct cnn dcttc - som symbol 
for et annet klasse-begrep; dvs., som symbol for likheten mellom alle de 
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«naturlige» ell er vilkflflig valgte «nivder» som det er mulig a avvike i to 
motsatte retninger fra: Hav-flaten og andre vann-flater, vannets kombiner
te fryse- og smelte-temperatur, gjennom-snittet (X) for to eller flere tall
verdier eller observasjoner, veksel-stmmmens «pendling» i to retninger, en 
kalt negativ og den andre positiv, og beskrevet ofte ved en sinus-kurve sam 
«bevegem seg henholdsvis under og over null, pen del- og andre svingebeve
gelser som kan beskrives pa lignende mate, osv. 1 

Tall-stralens to of test vannrette retninger blir bare et fattig halv-symbol 
for aIle slike variasjoner i negativitet og positivitet. 

Enere - enheter; plass-begreper som grunnlag Jar d l(Ere titalls-systemets 
plass-symbolikk 
Svrert mange antalls-vurderinger og -operasjoner ma gj0fes i forhold til 
grupperinger av utmalte og opptalte maleenheter; dvs., tids-enheter, 
penge- eller verdi-enheter, lengde- (bredde-, h0yde, dybde-) enheter, flate
enheter, rom-enheter, vekt-enheter, temperatur-enheter, osv., hvorav de 
fleste er laget med tanke pa a passe inn i titallssystemet. 

De fleste enheter egner seg derfor godt til a illustrere ti-talls-systemet; 
dvs., here det som et sett av begreper om likheter mellam ellers sterkt ulike 
fenomener, ordnet i forhold til hverandre ved sifrenes plass i forhold tit 
hverandre i tall. Problemet er bare at enhetene ofte er usikkert eller ikke 
i det hele tatt lrert av mange barn, slik at de forvirres, heller enn a lrere ved 
a bruke dem bare «pa papiret». 

Ue sakalte omgj0ringer innebrerer nemlig at enere - med f0rste plass 
til venstre for et tenkt eller reelt desimalkomma - skifter verdi etter som 
man maler ved og teller opp Leks. antall mm, antall cm, antall dm, antall 
m, antall km, osv. Det a ha forutsetninger for a kunne vrere Jleksibelt ko
dende er derfor en viktig betingelse for a kunne fungere godt innenfor slike 
sammenhenger. 

Begreper om plass i forhold til virkelig ell er tenkt desimal-komma er i 
denne forbindelse viktig for a kunne kode rett; dvs., plass pa henholdsvis 
venstre og h0yre side av desimal-kommaet, og plass i den rekken av sifre 
som regnes enten i retning [ra desimal-koIlIluaet mot venstre eller i retning 
fra desimal-kommaet mot h0yre. I tillegg kommer at plasser ma kunne ko
des som symboler for dekadiske enheter, regnet fra 1 «oppover» og «ned
oven), respektive. 

Kvadrat-formen har selvsagt en spesiell betydning for a kunne tenke i 

1 Det a motta minus-poeng - miste poeng - og bruke mer penger enn man har dekning 
for pa benyttet konto, gir lignende grunnlag for a anvende negative tall. 
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flate-enheter og flate-maIinger, likesom terning-formen - kuben - har 
betydning for det a kunne tenke rommals-enheter og maling av rom. Og 
den rett-Iinjede form er n0dvendig for a kunne tenke og male lengder, h0Y
der, dybder, etc. I lengde-, h0yde- og dybde-begrepene er fOf0vrig ogsa 
stillings-begreper involvert: Lengde males of test i vannrett stilling; h0yde 
og dybde males derimot i loddrett stilling - langs rette linjer. Dvs., den 
f0rste i retning nedenfra og oppover, og den andre i retning ovenfra og 
nedover. 

En rekke grunnleggende begreper, om form, plass, stiIIing og st0rrelser 
av ulike slag, kommer med andre ord inn sammen med antall i det a here 
enhetene a kjenne og Irere symbolikken i titalls-systemet a kjenne. 

VIA3 Matematiske symboler og symbol-strukturer, lrert a kjenne i form 
matematiske sprdk-ferdigheter 

Matematisk taIe-persepsjons-ferdighet og taIe-ferdighet er aIlerede nevnt 
som komponenter av matematiske sprakferdigheter; dvs., nar slike ferdig
heter tenkes i forhold tll matematiske ord og uttrykk. Som nevnt er ganske 
mange slike ord og uttrykk Irert aIIerede i f0rskoIe-arene. Men nar de skaI 
brukes i matematikk-faget som basis for a here it lese og skrive matemat
iske symboler, kan lreringen ikke skje etter et alfabetisk system, slik som 
i morsmals-opplreringen. 

Som vist tidIigere: Hvert enkelt symbol ma Ireres som sym-bol ikke for 
enkeIt-lyder, men for hel-ord eller flere ord i riktig rekkef0lge. Og som vist, 
bl.a. side 178): Symbolene gir helIer ikke bestandig holdepunkt for a vise 
hviIken grammatikaIsk form de korresponderende ordene skal ha. 

Derimot finnes det som nevnt tidligere en viss «syntaks», bestemte rek
kef0lger av «setningsledd», som ma leses og skrives fra venstre mot h0yre 
som i morsmalet fOf0vrig. 

Det som likevel gj0r det matematiske tegn-spraket overkommeIig a lrere 
ferdighets-messig, i aIle fall innledningsvis, er at det har forholdsvis fa for
skjellige grunn-symbolerl . Det a kombinere dem til hele tall, desimal-tall, 
tH «setninger» av ulike slag - og da basert pa begreps- og prinsipp-viten 

kan by pa st0rre problt:mer for en del barn. En ferdighets-messig vanske 
er det at forholdsvis mange matematiske setninger ma lreres utenat (selv
sagt helst etter at de er lrert pa en forstaende mate ved begreps-anvendelse). 
Dette gjelder de ganske mange addisjons-kombinasjoner som det er nyttig 
a ha Irert tH et automatisert niva (5 + 3 = 8, 6+2= 8, 7 + 1 = 8, 4+ 5 =9, 

1 Relativt fa forskjellige symboler, ikke bare i forhold tU det kinesiske tegnspnik, f.eks.; 
men ogsa i forhold til alfabetet, som ma lreres bade i form av store og sma, trykte og 
skrevne bokstaver, m.v. 
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osv.); tilsvarende er det med subtraksjons-kombinasjoner, som til en viss 
grad «gir seg selv» mh addisjons-kombinasjonene er lrert; videre, og ofte 
vanskeligere er multiplikasjons-kombinasjonene, fordi de ma fungere mer 
utenatlrert. Det nytter med andre ord ikke a basere seg pa a ha tid til a ad
dere vcd a rekketelle. Derimot er divisjons-kombinasjonene lettere a tenke 
pa basis av «gange-tabellene» nar de er godt lrert. 

Den nevnte utenatlrering - som er av ganske betydelig omfang - er 
n0dvendig for at personen skal kunne fungere pa en tilfredsstillende mate 
innenfor de mer sammensatte regne-openisjonene; dvs., operasjoner der 
flersifrede tall inngar i flere «setnings-Iedd». I tillegg til grunn
kombinasjonene, ma ogsa fremgangs-maten ved operasjoner med fler
sifrede tall vrere til et automatiscrt nivil; dvs., et niva der personen kan fun
gere uten mye bevisst oppmerksomhet rettet mot det ferdighets-baserte -
den «mekaniske» komponenten i matematikk-funksjoner. 

Men god ferdighets-messig lrering er h0yst utilstrekkelig hvis ikke 
regnings-artene er lrert med slik begreps-messig forstaelse at de kan tjene 
til a l0se regne-problemer, blant annet nar de er innlagt i sakalte «tekst
stykker»; dvs., slik at den leste teksten kan sikkert forstas, at en riktig 
kombinasjon av regnings-arter kan velges, til a holde re de pa enhetcnc vcd 
omgj0ringer, osv. 

Det er pa dette felt - det som gaT utover det a here de fire regnings
artene i form av ferdigheter - at ganske mange barn kommer til kort i 10-
pet av skole-gangen. Og det gjelder ikke minst de ganske mange barn som 
- om de var blitt intelligens-testet - ville ha fatt skarer innen det «lavere 
normal-intervall» . 

Vl.44 Matematiske sprdk-junksjoner som redskaper jor d lCEre 
innen mange fag 

Da er regne-ferdigheter ogsa lite anvendelige som redskaper for a lrere inn
en mange fag, slik de b0r kunne vrere. 

Matematiske - sammen med andre sprakfunksjoner, er nemlig pakre
vet, mer eHer mindre, i det a h:ere alle fag; dvs., kanskje minst i de 
fremmed-spniklige fagene, fordi de fleste personer trolig vender tilbake til 
morsmalet nar de skal tenke matematisk og utf0re matematiske 
operasjoner. 

Men eHers er det mulig a analysere det ene faget etter det andre - inklu
dert historie-faget - og vise at matematisk sprak er n0dvendig, sammen 
med andre sprak-funksjoner, for a lrere faget. 

Selv innen kristcndoms-fagct kan dette gjares gjeldende. Det er saledes 
n0dvendig a forsta det (<umulige» forholdet mellom de 5000 sultne menne-
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skene og de fa fiskene og bmdene som skulle mette dem, for at denne kjen
te beretningen skal tjene tU a «begripe» underets vesen. 

Og i fag som geografi, natur-fagene (plante-Ia:re, dyre-Ia:re, kjemi, fy
sikk, biologi, osv.), i samfunnsfag, i sl0yd og andre handarbeids-fag, etc., 
er matematiske sprak-funksjoner n0dvendige supplementer til andre spn'tk
funksjoner for a kunne gj0re et rikt utvalg av la:rings-befordrende 
erfaringer. 

VI.S Noen forelopige konklusjoner angaende lrerings-psykologi som emne 
i pedagogers utdll.nneise 
Det er mulig a sHl. fast at de sprak-funksjoner som er belyst i dette kapitlet, 
er viktige redskaper eller instrumenter i menneskers funhjon; dvs., viktige 
redskaper for a kode under persepsjon, for kort-tids-minnet, for tenkning 
og handling; videre, redskaper for kommunikasjon og den sosialitet som 
er innbefattet i a kommunisere, osv. Men fmst og fremst er det viktig, i 
denne sammenheng, a peke ut hvordan sprakfunksjoner fungerer som 
uunnvrerlige lrereforutsetninger - og derved - som redskaper for stadig 
ny lrering. 

Det er derfor pedagogisk viktig a finne svar pa f0lgende sp0rsmru: Hva 
ma va:re godt la:rt av pedagoger for at de skal kunne profesjonelt tilrette
legge innla:ring savel av spn'tk-funksjonene i seg seIv, som innla:ring av de 
fagene der spnik-funksjonene kommer tH anvendelse som instrumenter? 

Det er mulig a svare ved a si at 1) funksjonene og fagene ma va:re sva:rt 
godt lrert av pedagogen selv ~ som et viktig utgangspunkt. Men i tiIlegg 
er det viktig 2) a ha lrert a tenke presist om hvordan inn/cering av jag og 
junksjoner ska/ tilrette-/egges pd beste mate. slik at ogsa «elevene» lcerer 
jagene pd best mu/ig mdte,· ogdette er pedagogers profesjons- og mandat
festede oppgave. 

If0lge de analyser som er gjort, ma den la:rings-psykologiske delen i sa:r
deleshet omfatte jerdighets-/rering med vekt pa sprdk-jerdigheter, pa den 
ene side; begreps- og prinsipp-lrering, som korresponderende menings- el
ler forstaeIsesgrunnlag, pa den annen side. Som vist er disse la:reformene 
hoved-komponenter savel i det a la:re instrumentelle sprakfunksjoner som 
i det a lrere de uIike fag med ISF som redskaper. 

Inkludert i det a tenke presist om tiIrettelegging av de nevnte former for 
lrering, er ogsa det a vite om og kunne vurdere likheter og forskjeller i /cere
jorutsetninger hos dem som skal gis opplrering, eIler som skal undervises 
og derved fa lrere. 

Hos no en personer er lrereforutsetningene sa utilstrekkelige i forhold til 
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slike oppgaver at det er berettiget a si at de av den grunn har betydelige 
lrerevansker - mer eller mindre generelle lrerevansker. 

Ut fra de analyser som er gjort i dette kapitlet, og ut fra tidligere analyser 
av intelligens-tester og intellektuell utviklings-retardasjon (NYBORG, 
1978, 1980,3, 1982,3, o.f1.), ville det i slike tiifeiler veer!;: naturlig a foresla 
at lrereforutsetningene positivt endres bl.a. ved a bidra til at instrumentelle 
sprak-funksjoner heres; dvs., slik at de blir instrumentelle i det a overf0re 
det lrerte tB stadig nye lrerings-situasjoner. 

OPPGA VER tH kapittel VI 

1 Skriven kort oversikt over hoved-meningen med uttrykket «instrumen
telle sprak-funksjoner» (lSF). Be en annen leser om a gj0re det samme. 
Bytt sa «ark» og vurder hverandres fremstilling. 

2 Lag disposisjonen til et kii~eri om hvordan slike sprakfunksjoner (se 
oppgave 1) inngar i det a lrere matematikkfaget, geografi-faget og de 
fleste andre fag. 

3 FortelI en annen person - helst en annen leser av denne boken - om 
de viktigste former for sprak-vansker, nevnt i oversikt i kaptitte1 V1.2. 

4 Dr0ft - med deg selv og med andre hvilken betydning kunnskaper 
om spraklig lrering b0r ha i pedagogers utdannelse. 

5 Tenk begrepene lese- og skrive-ferdighet - som sprAkferdigheter - i for
hold til norsk-faget. matematikk-faget ogmusikkfaget. Hvilke symboler 
er utgangspunkt for a Ire re sprak-ferdigheter i hvert tilfelle. 
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VII.1 Innledning 

«Hva du ikke vet om (ikke har lrert a kjenne), har du heller ikke vondt av 
a vrere foruten», het det i et ordtak fra tidligere tider. Pa lignende mate, 
men i videre forstand, er det mulig a si at det en person ikke vet om, ikke 
pa en eller annen mate har erfart og derved har lrert noe om, det kan perso
nen heller ikke ha motiv for a oppnd eller komme i kontakt med, for a unn
slippe, for a unngd eller angripe med tanke pa a fjerne, 0.1. 

Hva en person ikke vet noe om, er det heller ikke mulig for henne eiler 
ham a vrere glad i ell er gledes ved, a tenke pa med glede elIer glede seg tif, 
a vrere sint elIer irritert pa (el. over), a vrere redd elIer frykte, a serge over, 
osv., osv. 

Det som nettopp er beskrevet ved ord og uttrykk fra dagligtalen, viser 
at vare motiver slett ikke er fundert bare i fysiologiske behov. De er ogsa 
basert pa kunnskaper elIer viten om - igjen - klasser av navn-satte feno
mener; dvs., klasser av ting, hendelser og tilstander; videre, basen pit berte 
regler for ell er prinsipper om hva som er reU og gait a gj0re, osv. Noe av 
det samme kan sies om f0lelser (emosjoner): De utgj0r i h0Y grad kompo
nenter av vart opprinnelige, medf0dte utstyr; men de aktiviseres of test av 
situasjoner som vi pa individuelI elIer gruppe-basis l har lrert a knytte dem 
til. 

I en bok om lrering i utvikling er det naturlig a legge vekt nettopp pa det 
lrerte grunnlaget for a vren:: IIlutivt:rt; videre, pa det irerte og L TM-Iagrede 
erfarings-grunnlag for a gjenoppleve f0lelser og gi aksepter-bare uttrykk 
for demo 

VII.ll Emosjonel/e og motivasjonelle disposisjoner som «deler» av en 
persons LTM-innhold og grunnlag for d kode under persepsjon 

Vi skal derfor vende tilbake til modellen av person-situasjons-interaksjoner 

1 F01elser knyttes til noenlunde de samme ting av ulike personer i en kultur. Samtidig er 
det grunn til 1\ regne med at hver enkelt person har sin unike historie mi.r det gjelder 
mange f0Ielses-tilknytninger. 
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i figur 11.2, side 31. Det som er lrert og derfor kan huskes av en person, 
er der beskrevet som LTM-innhold; dvs., en forholdsvis permanent organ i
sering og /agring av de erjaringer en person har gjort. 

Emosjonelle og motivasjoneIle disposisjoner er der «skrevet inn» i L TM. 
De betegner en persons disposisjoner for a bli jRJieisesmessig aktivisert pa 
bestemte mater i gitte situasjoner, pa den ene side; disposisjoner for a fa 
aktivisert - komme pa - i bestemte situasjoner, de RJnsker, hensikter, in
teresser, planer, mal, etc., som kan motivere personen, pa den annen side. 

Ordet «disposisjon» brukes m.a.o. om det lrerte og permanente lagrede 
grunnlag for a «f""le og ville)); tilbake-vendende fysiologiske behov og 
refleks-lignende1 emosjonelle S-R-forbindelser danner trolig et viktig ut
gangspunkt for denne lrering, men er ikke i seg selv noe en person beheJVer 
a lrere/huske. Disposisjon refererer m.a.o., slik det brukes her, tBlame 
strukturer, involvert i viten og kunnen fOr0vrig. Motiv og emosjon, der
imot, refererer tit noe fJyeblikkelig, noe som tit enhver tid foregar; til pro
seSSer som bl.a. innebrerer en aktivisering av lrerte disposisjoner, m.a.o. 

EmosjonclIc og motivasjonclIc disposisjoncr dcfincrcr salcdcs L TM
grunnlaget for a kode det sansede, ikke bare ved begreper og ferdigheter 
(ved implisitte eller uttalte meningsfulle ord, f.eks.), men ogsa ved reaktivi
serte f0lelser og motiver. Likesom reflekser og instinkter representerer en 
kombinert «vi ten og kunnen» som ikke beh0ver a lreres - som er der f0r 
begreper og ferdigheter lreres, utgj0r fysiologiske behov og refleks-artede 
emosjonelle reaksjoner kanskje i end a h0yere grad utgangspunktet for a 
here emosjoncllc og motivasjoncllc disposisjoncr. 

Derfor: I likhet med persepsjons-prosessen, har ogsa motiver og f0lelser 
- som prosesser - et tosidig aktiviseringsgrunnlag; nemlig et ulrert (pri
mrert) og et lrert (sekundrert), slik det er vist i tabell VII. I. 
Det a vrere sulten eller tl2lrst, f.eks., kan saledes med jevne mellomrom dri
ve personen til handling. Men hvis ikke instinkt-utstyret er svrert omfatten
de, er det of test ikke mulig a handle insentiv-styrt ut en mye forutgaende 
la::ring; dvs., det er ikke mulig for personen a vile - begripe - hvordan 
man ved handling skal unnga farlige stoffer og oppna nrerings-givende og 
velsmakende stoffer; videre, dersomjerdighets-grunnlaget for a handle pa 
varierte mater ikke er lrert, nytter helIer ikke den vi ten som er antydet. 

Pa lignende mate kan sterke emosjoneIle reaksjoner fungere som driv. 
Men drivene er igjen ofte uten «ledende og kunnende» komponenter, der
som ikke noe er lrert. 

1 Og derfor ulrerte S-R-forbindelser. 
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Tabell VII.1 

Prosess Ulrert, primrert grunnlag Lrert/sekundrert arunnlaa 

PERSEPSJON - SANSNING, dVs., i ulike KODJNG ved aktiviserte 
sanseorganer; men omfatter begreper, ferdigheter, emosjo-
ogsa overfaring via nerve- nelle og motivasjonelle 

det a baner til bl.a. RAS, thalamus disposisjoner, m.m. 
PERSEPERE og hjernebark-omnider 

det a ha Sansning av tilbakevendende MOTIVASJONELLE 
MOTIV for; FYSIOLOGISKE BEHOV DISPOSISJONER 

som aktiviseres til DRIV « Vitell» om driv-regularitet 
«Viten» om ! INSENTiVER 

vrere MOTIVERT INSTINKT -funderte og om hvordan de kan 
handlinger oppnas, unngas, etc. 

Det a Sansning av EMOSJONELLE EMOSJONELLE 
F0LE: REAKSJONER, reflek& DISPOSISJONER 

forbundet med visse «Vitell» bl.a. om hvilke 
det a oppleve kategorier av stimuli; falelser kan vekkes av hvilke 
EMOSJONER kan ha diiv-karakter ting, hendelser, tilstander, 

etc. 

VII.12 Fglelser el/er emosjoner som basis for d WEre motivert 
Det a vrere redd for eller jrykte noe, medf0rer siUedes ofte at personen 
samtidig har motiv for d handle slik at dette noe unnsUppes, unngds eller 
bUr fjernet,' og det a like eller vrere glad i noe - ha positive f0lelser knyttet 
til noe - medf0rer ofte at personen ogsa har motiv for a handle slik at 
hun/han oppndr en eller ann en form for kontakt med dette noe. Det er sli
ke forhold det refereres tH i litteraturen ved uttrykk som «escape, avoidan
ce, approach behavior», 0.1. der, imidlertid, det d fjerne ofte utelates. 

F0lelser (emosjoner) kan pa slike og lignende mater fungere ogsa som 
motiver; dvs., en betegnelse for de prosesser i en person som er like i at 
de gir energi tif d starte og opprettholde handlinger,' eller mer omfattende, 
gir energi til a starte ell er opprettholde aktivitet. 

Det b0r derfor ikke forundre oss at ordene emosjon og motiv er avledet 
fra ett og samme ord; i engelsk «sprakdrakt» er ordet «motion» som kan 
oversettes med «bevegelse». I denne forbindelse brukes det i betydningen 
«sette i bevegelse» og «opprettholde bevegelse». Disse uttrykkene ma imid
lertid forstas vidt; for et motiv kan ogsa ligge til grunn for a la vrere a 
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handle, Leks.; dvs., for a stoppe eH er tilbakeholde en handling. Og dette 
er igjen et viktig meningsinnhold i ordet selv-kontroll. 

Det som nylig er trukket frem, kan sammenfattes i f0lgende figur 
(fig. VII. 1), som ogsa foregriper innholdet i kap.VII.3. 

a ha 
MOTIV 

for 

Med overveiende 
ulrert grunnlag 

\. 

Med hovedsaklig lrert 
grunnlag 

Fysiologiske behov / 
Motivasj. disp. aktivisert 

\ I 
D R I V 

I 
Sterke emosjonelle reak

---..... INS ENT I V I V-MOTIV 
\ 

EmosjoneIle disposisjoner 
aktivisert tU insentiver sjoner 

Nysgjerrighet ved 
stimulus-end ring og -nyhet 

VII.13 Persepsjon, KTM og handling, basert pd et /ler/oldig 
LTM-grunnlag 

Det er na presisert et mer fullstendig grunnlag for a vurdere hva som i en 
person kan ligge til grunn for a handle i forhold til andre personer og i for
hold til situasjoner i sin alminnelighet. Bade persepsjon og handling er sale
des pa visse mater og i stor utstrekning avhengige og bestemt av LTM
lagrede enhcter; dvs., 

1) av /erdigheter som basis for 1.1) a kode ved handlingskomponenter 
under persepsjon, 1.2) for «rehearsal» ved kort-tids-bevaring av 
informasjon, og 1.3) for a ut/ere handlinger pa en utefra sett ob
serverbar mate; 

2) av begreper og begreps-sysfemer, ved sprakferdigheter organisert 
tiI utsagn, prinsipper, n:gler, etc., som grunnlag for 2.1) a flerfol
dig kode ell er analysere stimuli, 2.2) for a 0ke mengden av KTM
lagret informasjon1 og 2.3) for i't velge handling; og 

3) av tillrerte emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner som, sam
men med ulrerte komponcntcr, ogsa gir grunnlag for cl kude S og 
velge handlinger. 

1 Overordnede klasse-navn kan silledes tjene til il fastholde st0rre mengder av informa
sjon innenfor en ellers begrenset KTM-ramme. 
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Men i tillegg tH det a bidra tH handlings-valg og derved ofte en handlings
retning, har motiver av ulike slag ogsa en energi-givende funksjon. Moti
ver, inkludert f0lelser som motiver, gir som nevnt energi bade til a starte 
og opprettholde handling er ell er aktivitet. De blir i denne forstand medbe
stemmende for hva en person velger a gj0re - hvilket insentiv en handling 
har retning henimot, mot eller bort fra. Og motivene blir medbestemmende 
for hva en person vii kode som henholdsvis positiv eller negativ konsekvens 
av sine handlinger. 

Nar det gjelder f0Ielses-disposisjoner, beh0ver de ikke bestandig a vcere 
sa sterke at de gir energi til mer omfattende handlinger. Men emosjonelle 
disposisjoner kan likevel, nar de blir aktivisert, bidra tit a gi erfaringer1 av 
uUke slag en emosjonell «overtone» - en «konnotasjofl» som OSGOOU 
(1957) har kalt dem; dvs., nar sansninger kodes ogsa ved tilfredsstillelse, 
glcdc, fryd, sorg, vemod, irritasjon, forbitrelse, sinne, osv. 

Uten slike f0lelsesmessige kodinger som nrermest uunngaelige «overto
nen>, ville ethvert menneskes erfarings-verden vrere fattigere - ja kanskje 
uutholdelig fattig. Det er derfor pa visse mater uheldig at man gjennom 
«klinisk psykologi» og i be handling av psykiske «lidelser» har kommet til 
ensidig a fremheve f01elser som frykt, angst og sinne. Det er nok riktig at 
slike f01elser, nar de gar ut over visse grenser, kan virke svrert 0deleggende; 
men det er mulig a omtale dem sa ofte og betone deres 0deleggendt: virk
ning sa sterkt at man lett kan glemme at de ogsa er n0dvendige og uunngae
lige; videre. at ogsa andre f",lelser av «Iysere» toner er hlant vare kodings
muligheter. 

Kan vi som pedagoger bidra tH at barn lrerer viktige utviklings-oppgaver 
pa adekvate mater, slik at de gir barna glede og stolthet, kan bade edeleg
gende frykt, angst og sinne skyves ut av minnet2 for kortere ellr lengre 
tidsrom. Gradvis kan de da erstattes av kompetanse-betinget se/v-tillit som 
mer stabHt kan forhindre uheldige f0Ielses-gjennombrudd. 

VII.2 Vlrert grunnlag for a vrere motivert og oppleve felelser 

VII.2I Libido - id / behov - driv: Driv-motivasjon 
FREUD (bl.a. 1938) brukte ordene libido og id (det-et) om de opprinnelige 
krefter som noksa «blindt» kan drive en person til a handle. 

1 Erfaringer ogsii i form av ord og andre symboler 

2 1fr. «det ii skyve ut» (displacement) som glemsels-mekanisme i KTM. som skal behand
les igjen i kap. VIII. 

198 



Vanligere er det imidlertid a tale om jysiologiske og derfor of test med
f0dte behov1 som med jorholdsvis regelmessige tids-mellomrom gir opp
hay til de typer av motiver som er bUtt kalt driv; driv kalles slike motiver 
fordi de pa grunn av mangler eller skader i organismen driver personen til 
handling. Men drivene suIt eller t0rst, f.eks. er ikke i seg se Iv i stand 
til a lede personens handling i det a fa tilfredsstilt suIten eller fa slokket 
t0rsten. 

En slik led else kan bare skje ved at 1) enten ulcerte instinkter eller 2) leer
te jerdigheter aktiviseres av drivet til handling. I siste fall ma ogsa 3) en 
jorstdelse eller viten - i form av aktiviserte begreper/prinsipper - ligge 
til grunn for a velge de ferdigheter - handlinger som kan ha som konse
kvens (SK +) at behovet tilfredsstilles. 

De tingene, hendelsene og tilstandene som personen vet om (kognisjon) 
- har lrert a kjenne som noe som kan tilfredsstille behovene - har av 
mange vrert kaIt insentiver. Nar insentivene - slik som ulike former for 
mat og drikke - er vel egnet til a tilfredsstille behovene, kan de betraktes 
som bare positive insentiver; dvs., de er av positiv verdi for personen, og 
viI derved kunne fungere som positive konsekvenser (SK + ) av personens 
handlinger. 

Men ordet insentiv kan ogsa brukes om ting, hendelser og tilstander som 
har verdi for personen, men uten at verdien bestar i at insentivene kan til
fredsstille grunnleggende fysiologiske behov2. Slike insentiver kan sies a 
ha enten positiv eHer negativ verdi for personen; og de kan derfor fungere 
som henholdsvis positive eller negative konsekvenser (SK + ) av handlinger 
og lrere-bestrebelser. 

Positive insentiver virker da fortsatt motiverende ved at personen vet om 
dem, tiltrekkes av dem og eventuelt vii fors0ke a oppna eller na dem (mM). 
Negative insentiver virker derimot motiverende i den forstand at de bl.a. 
kan kodes og tenkes pa som noe ubehagelig eller farlig; noe personen om 
n0dvendig viI fors0ke a unnslippe, unnga eller fjerne. 

For at insentiver skal kunne oppnas eller unngas, ma de vrere kjent av 
personen; kjent i den forstand at personen vet om dem, kan tenke pa dem 
for a planlegge hvordan handlingen eHer lreringen ma vrere for a henholds
vis oppnA ell er unnga noe. Den lrering som kan ligge tit grunn for at ting, 
hendelser, etc. blir insentiver - definert ved at de bade er kjent av og har 

1 Noen behov kan oppsta ved langvarige tilvennings-prosesser, som i forbindelse med rus
gifter av ulike slag. 

2 JfT. O. ALLORT's tanker om motivenes funksjonelle autonomi; dvs., insentiv-moti
vasjon der motivene i 0kende grad l0srives era behovene. (AJlport, bl.a. 1961). 
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verdi for personen - blir hoved-emnet for kapittel VII.3. Ordet motiv be
tegner imidlertid bade driv-motiver og insentiv-motiver. 

VII.22 «Nysgjerrighet» som driv 
Det er imidlertid ikke bare de vanlig definerte fysiologiske behov som lig
ger til grunn for driv-motivasjon. I kapitteIII bIe det saledes nevnt at visse 
egenskaper ved stimuli - ogsa de som kommer utefra - nesten uunngaelig 
tiltrekker seg personens oppmerksomhet; dvs., tiltrekker seg oppmerksom
heten i form av orienterings-rejlekserl og orienterings-reaksjoner (OR). 
De nevnte reaksjoner utgjm da dem som regelmessig settes i gang eller mo
tiveres av situasjons-faktorer (fig. 11.2, s. 31) 

De situasjons-faktorer som kan virke slik, omfatter forholdsvis raskc og 
st0rre stimulus-jorandringer og mer betydelig stimulus-nyhet; dvs., nar 
personen er mer nok og i stilling tiI a sanse demo Nar de kan sanses av per
sonen, fungerer de pa samme mate som behovene ved a drive personen til 
a orientere seg ved OR av ulike slag. Tilsvarende driv blir undertiden beteg
net Will nysgjerrighets-moliv; eller vi betegner personen som vaken (arou
sed), oppmerksom (attending), konsentrert, interessert, 0.1. 

Ordet interessert har i srerlig grad sammenhcng med det nevnte nyhets
aspektet - som imidlertid ogsa fremkommer ved jorandring; nemlig ved 
forandring i forhold til det kjente og tilvante - det man allerede har lrert 
a kjenne. Nyhet har derfor sammenheng, ikke bare med stimulus
egenskaper, men i like h0Y grad med hva den sansende person pa forhand 
har erfart, lagret og derfor kan kode ved. Eller, sagt m.a.o., nyhet ma defi
neres, ikke bare ved stimulus eller informasjon, men ma ogsa defineres ved 
hva personen har lrert og derved vet. Det som er nytt for en person, kan 
saledes vrere vel kjent for en annen person. Og det som er nytt for en per
son pa eft tidspunkt, opph0rer a vrere det nar personen har gjort seg kjent 
med det. 

Det nye i en situasjon kan imidlertid vrere mer enn personen kan «mak
te». Hvis en person kommer i en situasjon som for henne eller ham kodes 
som nesten i alle deler ny, kan den som nevnt i kapittel 11 virke forvirrende 
og endog skremmende; situasjonen fungerer m.a.o. som et llegativt heIler 
enn et positivt insentiv. 

En for hver person passende mengde nyhet kan derimot vekke nysgjer
righet eller interesse for kortere eHer lengre tid - kan fungere som positivt 
eller tiltrekkende insentiv, m.a.o. Vi skaI i kapitteI VII.3 vende tilbake til 
og utdype denne motivasjons-faktoren under omtale av lrerte aspekter ved 

1 Hr. PAVLOV (1927): «What-is-that-»refleks. 
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«interesser» og grunnlaget for et positivt motiverende dis-equilibrium 
Gfr.PIAGET). 

VII.23 Temperament - det ulcerte grunn/ag jor a bli jo/e/ses-messig 
aktivisert: individuelle j(}rskjeller 

G. ALLPORT (bl.a. 1961) har blant mange andre ord benyttet ordet tem
perament til a betegne en persons typiske mate a «vrere p::'b>. Det refererer 
saledes tiI en persons typiske mate a reagere ved f0leIses-opplevelser og 
-uttrykk pa; hvordan hun ell er han koder og handler pa grunnlag av f01el
ser, m.a.o. 

SIike tend ens er tiI a bli f0IeIses-messig aktivisert, har han funnet, er of
test stabiIe fra tidligste Ievear og det meste av livet gjennom. Dette synes 
a gjelde bade styrken i emosjonelle reaksjoner og de typer av emosjonelIe 
reaksjoner som lett aktiviseres i personen. ALLPORT finner derfor grunn 
til a peke dem ut som «konstitusjonelt betinget». 

Noe Iignende har vrert gjort gjeldende av EYSENCK (1953), som har 
lugt tilsynclatcnde medf0dte elllusjunelle reaksjonstendenser til grunn for 
a definere viktige trekk ved personlighets-utvikIing og personlighets-messig 
feil-utvikling. 

Individuelle jorskjeller i styrken av behov og i temperament. 

Bade ALLPORT og EYSENCK undcrstreker siHedes mulighetene for in
dividuelle forskjeller i det ALLPORT betegnet som temperament. EY
SENCK peker ogsa ut visse hoyedtyper ay personlighetstrekk som synes a 
vrere basert pa henholdsvis likhet og forskjeU i emosjoneU reaktivitet. 

Det er nrerliggende a anta at noe av det samme gjelder for de 
fysiologiske l behovene som utvilsomt kan vrere sterke driv-krefter til 
handling. 

Vi skal vende tilbake tH dette cmnet i kapitteI IX der personIighets
utvikling skal behandles. Men der, som her, skal hoved-vekten legges pa 
lcerings-komponenten i utviklinJl;en. For det er bare den vi i egenskap av 
pedagoger kan «gj0re noe ved». 

VII.3 Lrerte motivRsjonelle disposisjoner: Objekter, hendelser, tilstnnder, 
m. v., som ved lrering er tillagt positiv eller negativ verdi for per
sonen; insentiver kan fungere som SK .;. 

Motivasjonelle disposisjoner kan uttrykkes ved og utgjlCH derfor viktige de
ler ay meningen med mange ord fra dagligspraket: «leg har lyst pa (noe 

1 Behovene kan mer presist beskrives ved noe organismen har enten for mye av eller for 
lite ay. De tilfredsstilles da ved at organismen bringes i «likevekt» (det homeostatiske 
prinsipp). 
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- et medlem av en ting-klasse)>>; «jeg har lyst tit a (gj0re noe - navnsatt 
medlem av en hendelsesklasse); «jeg 0nsker --», «jeg viI---», «jeg har plan
Iagt a ---», «jeg har bestemt meg for ---», «jeg er interessert i a ---», osv., 
osv. 

De ulaerte ell er fysiologisk tilvente Illotivene - drivem: - viI ofte uttryk
kes sterkere: «Jeg ma ha en myk» (tilvent gift-behov som driv-grunnlag). 
Noe av det samme kan komme til uttrykk m'lr sterke fl1llelser fungerer som 
driv: «Redselen for (noe navnsatt) ga ham kjempe-krefter». 

Men i hvert fall inkluderer uttrykkene ord som betegner, ikke ett spesielt 
fenomen, men klasser av ting, klasser av hendelser eller klasser av tilstan
der, (f.eks. metthet, glede, sinne, tretthet, osv.). 

Igjen er derfor personens begrep~-apparat 1l0dvendig; men i denne 
forbindelse for at personen skal vite om og vaere seg bevisst hva hun eller 
han er motiver! av. Sprakferdighetene tjener da tiI a kode og eventuelt ut
trykke de ulike faktorer som inngar i motiv-tilstanden (symboliserte indre 
og ytre erfaringer1). 

VII.31 Insentiver er noe man md vite om - ha la!rt d kjenne - jor a 
kunne tenke pd dem og derved !oregripe el/er antesipere dem; 
jorventninger om SK + 

Motivasjonen bygger i denne forstand pa noe personen ma ha lrert a kjen
ne, oftest som medlemmer av klasser av fenomener. Og videre: Dersom 
motiv-disposisjoner skal kunne spraklig bevisstgj0res1, ma de kunne be
tegnes eller beskrives ved hjelp av ord eller andre sprak-symboler - i 
utsagn. 

Dette er saerlig n0dvendig dersom insentivene skaJ kunne tenkes pa; 
f.eks., hvis personen skal planlegge hvordan negative insentiver skal unn
gas eIler fjernes, positive insentiver skal kunne oppnas. Det at noen insenti
ver er negative, gj0r det idenne forbindelse unaturlig a erstatte ordet ins en
tiv med ordet mal, f.eks. Ordet mal betegner nemlig noe man viI oppna eI
ler na; m.a.o., de insentiver som er like i at de har positiv verdi for en eller 
flere personer. 

I stedet for a si at personen tenker pa et insentiv og p/an/egger hvordan 
hun eller han skal handle i forhold til det, er det mulig a si at personen kan 
foregripe eIler antesipere insentivet. Denne maten a uttrykke seg pa er be
nyttet av mange laerings-psykologer, b1.a. av HULL (1952) og BANDURA 
(1977). Men igjen er det nl1ldvendig a minne om at ingenting kan antesipe
res - foregripes eller forutsies - av personen dersom dette noe ikke er 

1 lfr. ROGERS (1959): Organismens symboliserte erfaringer som grunnlag for ii vrere en 
kongruent personlighet. 
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lrert a kjenne av personen; dvs., har lrert det a kjenne slik at hukommeIses
prosessen gar Iengre enn bare tiI gjenkjenning (se kap. VIII). 

Andre irerings-psykoioger har benyttet ordetforventning (expectancy) til 
a betegne noe av det samme. Bl.a. har TOLMAN (1932) benyttet seg av 
dette ardei ag bt:gn;:pt:t. I forvenmingsbegrepet er da innebygget tanker om 
hvilke handlinger eller hvilken lrering viI medfl2Jre henholdsvis positive ell er 
negative konsekvenser; m.a.a., en forventning om hvilken handling ell er 
irering som skal til for a oppna et positivt insentiv som konsekvens; eller 
unnga et negativt insentiv, som konsekvens av handIingen. 

I slike tilfeller blir insentiv-oppnaelse, insentiv-unngaelse og insentiv
fjerning alle a forsta som positive konsekvenser av personens handling eller 
lrering. Dersam det positive insentiv ikke oppnas, eller det negative insentiv 
ikke unnsIippes, unngas eIler fjernes, derimot, blir aIle sIike fenomener like 
i at de utgj0f negative konsekvenser av handling, inkludert personens for
s0k pa a lrere, som handling. 

VII.32 Insentiver er objekter, hendelser, titstander, etc., som ved ulike 
slags erfaringer er bUtt like i at de til/egges enten positiv e/ler 
flegativ verdi av person en 

Sa langt har vi omtaIt de typer av irering som inngar i a lrere potensie/le 
insentiver a kjenne. Det dreier seg om bade ferdighets-lrering- bl.a. here 
a bruke og forsta klassenavn - og begrepslrering av forskjellig slag; og lre
ringen er i denne forstand lite forskjellig fra de typer av lrering som er be
skrevet i kapitlene IV-VI, f.eks. 

Men de frerreste klasser av ting, hendelser og tilstander er primrert -
i seg selv og uten noen form for lrering - ay yerdi for en person. Personen 
ma vanligyis lrere a kjenne bade fenomenene og deres yerdi. Det er saledes 
ikke mulig a lrere verdien av bmd som nreringsmiddel a kjenne for man 
pa en eUer annen mate har erfart dets verdi i sa henseende. PA lignende rrla
te for holder det seg med de fleste ting eller objekter. Men slik lrering gar 
imidlertid ofte sammen med det a lrere tingenes bruk eUer funksjon - de
res bruks-verdi a kjenne; dys., som ledd i det a lrere begreper og 
ferdight:h::r. 

Ting og hendelser tillagt posttiv insentiv-verdi/ordi de kan tilfredsstillejy
siologiske behov og derved tilknyttes «gode» folelser (R ...... SK ,:) 

En del klasser ay ting og handelser far Apenbart verdi Yed at de tilfreds
still er livsviktige behoy. De far derfor tidlig i livet og sterk yerdi. Og tidlig 
lreres ogsa at blant de «ting» og hendelser som kan tilfredsstille uIike be
hov, t:r no en oftest bedre ell er av h0yere verdi, og noen mindre gode og 
av lavere verdi. 
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Neert knyttet til og helt nedvendig for a fa tilfredsstilt en del fysiologis
ke behov, er neerveeret av foreldre eller and re personer som matte ha an
svar for en enna hjelpeles og uselvstendig person. Og uansett om man an
ser det a veere i generell fysisk kontakt med andre personer som et opprin
nelig eller avlcdet behov, viI mer het og kontakt ved tilfredsstillelse av livs
viktige behov bidra til at sterk insentiv-verdi ogsa kan tillegges omsorgs
personer. 

En av de faktorer som bidrar til at behov-tilfredsstillende instanser l 
-

eller de forhold som hindrer behovtilfredsstillelse - ofte far hey positiv el
ler negativ verdi for en person, er at tilfredsstillelse eller hindret tilfredsstil
lelse regelmessig ledsages av henholdsvis positive og negative felelser. Det 
kan dreie seg om tilfredshet, glede, fryd, 0.1., pa den ene side; om misneye, 
irritasjon, frykt, sinne, raseri, 0.1., pa den annen side. Og slike f01elser ma
nifesterer seg ofte sa tydelig i det ytre - seerlig hos barn som enda ikke 
har leert a «sette pa seg masken>2 - at de kan observeres ogsa av andre 
personer enn dem som opplever felelsene; dvs., i ansikts-uttrykk, i kropps
holdninger, i blekhet eller mdme, i svette-reaksjoner, osv. 

Aktuelle ting, personer og hendelser kan pa nevnte mater fa insentiv
verdi i dobbel forstand: 1) Ved at de tilfredsstiller behov og 2) ved at 
behov-tilfredsstillelse aktiviserer «gode» f01elser. Og begge disse forholde
ne kan senere huskes og tenkes pa og derved antesiperes, med eller uten ord 
eller navn. Men bare de symboliserte insentiver kan i ROGERS' forstand 
bevisstgjeres. Og derfor vii - logisk sett - tidlig leerte insentiver og 
insentiv-verdier veere lite bevisstgjorte, rett og slett fordi mindre barn ikke 
har sprak-funksjoner gode nok til a bevisst-gjere dem ved. 

Insentiv-verdien av kunnskaper; bl.a. herte ferdigheters og korresponde
rende handlingers insentiv-verdi. 

Allerede tidlig og vide re gjennom hele livet kan en person i utvikling van
ligvis observere at personer i miijeer kan utfere handlinger, basert pa leerte 
ferdigheter, som personen selv ikke har leert. Det kan for barn i ulike aldre 
dreie seg om det a kunne ga, lepe, hoppe, tale og motta and reS tale, om 
a ga pa ski, svemme, danse, spille, ga pa sk0yter, lese, skrive, regne, osv., 
osv. 

Slike ferdighets-betingede handlinger, som ogsa bidrar til at personen 
blir mind re avhengig og tilsvarende mer selvstendig, synes a fremsta for 
barn flest som viktige insentiver av positiv verdi. Ikke bare fordi de gir an-

1 De ting. personer og hendelser som bidrar til at behov tilfredsstilles. 
2 Persona - maske. 
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ledning til a oppna positive konsekvenser i form av anerkjennelse, ros, flket 
selvstendighet, det a kunne vrere sammen med and re personer pa nye 
ferdighets-premisst:f, osv. Men ogsa fordi aktivitetene1 i seg selv synes a gi 
glede og stoIthet. 

Grunnlaget for i't i;i at det a fa here ulike ferdigheter (og vitcn knyttet til 
dem) er et sterkt positivt insentiv for barn flest, er at de ofte fors0ker a lrere 
dem, uansett om de blir direkte opplrert eHer ei2 . Mellom motivet og malet 

det positive insentivet - ligger da en omfattende serie av bestrebeIser 
pa a lrere vedkommende ferdighet. Og sIik lrering kan ga over mange ar, 
som vist i kapittel IV. 

Nar det gjelder det a lrere sprakferdigheter, synes det ogsa berettiget a 
tale om en «vilje til mening». Og slik motivcring kan «observert:s» - dras 
slutn.ing om - fra det faktum at barn flest sp€1r mye3, dvs., sp0r for a fa 
vite navn pa klasser av fenomener, for a fa vite hva nye ord hetyr - har 
som mening eHer er klasse-navn pa; videre, SP0f hvorfor ting er slik de er, 
hvorfor hendeIser finner sted, osv. 

Insentiver som far sin verdi ved observasjon av at andre personer verdsetter 
dem; overtagelse av verdier ved «identijikasjoner». 

Denne mat en a lrere insentiv-verdier pa er alIerede ber0rt i det nrermest 
foregaende. Den omfatter imidlertid langt mer enn det it lrere venlien av 
a ha ferdigheter av uIike slag - hva man 0nsker a kunne gj0re. 

Som nevnt er det a lrere insentiv-verdier av dem man identifiserer seg 
med - viI vrere lik - i srerlig grad fremhevet og beIyst av BANDURA 
(1977). I kapittel III bIe dette emnet noe df0ftet og mulige farer ved slik 
verdi-overtagelse antydet: Verdi-overtagelsen kan vrere og er muligens ofte 
vel begrunnet for eIler av personen. Men den kan ogsa skje ureflektert eHer 
pa grunnlag av en eHer annen form for uheldig avhengighet i forhuldet til 
«identikasjons-modellen» . 

Det er videre mulig at identifikasjons-modellen formidIer «verdief» som 
er utviklings-avledende eIIer -forhindrende, heller enn utvikIings
fremmende. 

Nar det gjelder «uheldig avhengighet av andre» som er nevnt over: TiI 
grunn for det ofte sterke motivet for a identifisere seg med andre - a viIle 

I Bl.a. PIAGET har pekt ut Ht ham kan ha en nest en tvungsmessig tendellS liI a gjenta imiter
te (akkomoderte) handlinger; dvs., ved det han har kalt repetitiv assimilasjon. 

2 Men noen barn har kanskje frerre og «snevrere» modeller? 

3 Hvis de da ikke aktivt eIler ved passivitet lreres av tned a sperre; dVs., de far ikke 
lov tiI a sperre eller far ikke tilfredsstillende svar. 
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vrere dem lik i klesdrakt, i frisyre, i mater a snakke pa og vrere pa forevrig 
- kan s~iledes vrere en sterk frykt: Frykt for en mulig isolasjon eller ute
lukkelse fra den gruppering man gjerne vii vrere i, frykt for etting. fysisk 
plaging og andre former for mobbing; dvs., konsekvenser som sjelden ut
deles pa de vakreste menneskelige premisser. 

Slike utslag av a vrere «sosial» - ved identifikasjoner - ber pedagoger 
og andre foresatte derfor felge neye med i; b1.a. for it hindre de uheldig 
bevirkede og de utviklingshemmende identifikasjoner. 

Det er imidlertid et annet forhold som ogsa ber belyses Htt i denne sam
menheng fordi det innebrerer muligheter for pedagogiske misforstaelser: 
Det er saledes et anerkjent pedagogisk prinsipp at man i oppdragelse og un
dervisning skal bygge pa «barnas egne forutsetninger»; og da inkludert det 
a «bygge pa barns egne interesser» som motivasjonell lrereforutsetning. 
Men slike prinsipper formidles ut en spesifikasjon av hvordan og hvorfra 
barn far sine forutsetninger og interesser. Det virker som om interessene 
antas it komme «av seg selv» - ved hjelp av en udefinerbar utviklings
prosess. 

Hvis det ofte er slik «sosiale lreringspsykologer» har demonstrert, nem
lig at bade barn og voksne i hey grad - og ved en observerende lrerings
prosess - overtar verdier og interesser [ra dem de er mye sammen med, 
er glade i ell er er avhengige av, er det heyst relevant a sperre om hvem barn 
overtar sine interesser og and re lrereforutsetninger fra. 

Den pedagogiske oppgaven er derfor ikke begrenset til - ved observa
sjoner av ulike slag - a avslere barns «sanne» intl!n:sser, slik at man even
tuelt kan bygge pa demo Minst like viktig blir det a bidra til at et vidt spek
ter av interesser bygges OPP; bl.a. ved verdi-overtagelse formidlet av «ek
semplets gode makt». 

Denne problemstilling aktualiserer spersmalet om hvilket begrep ordet 
interesse betegner. Ordet er dannet av et latinsk uttrykk - inter esse -
som har vrert oversatt med «vrere mellom». 

VII.33 Langvarige interesser basert pa del a ha lcert noe og nysgjerrighet 
etter a lcere mer; disequilibria som mOlivasjonsfaktorer 

Interesse, som betegnelse for en motivasjonell disposisjon, har relasjon til 
det a lrere pa minst to mater: I) Interesse kan oppsta ved a observere -
og derved erfare - hva «viktige» andre personer er engasjert i og har lrert 
seg; 2) de er oftest basert pa at personen allerede har lcert endel - har viten 
og ferdigheter - innen et omrade; f.eks. om frimerker, om sykkelsport, 
om musikk, om planter, om arkitektur, om seiling, osv., osv.; men da inn-
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en et omrftde som enda inneholder sa mye nytt eller uleert for personen at 
det nye kontinuerlig fastholder hennes eller hans «nysgjerrighet».l 

Lreringen ma med andre ord ha nactd et sapass 110yt nivA - hos den 
interesserte - at det som er lrert har fatt positiv verdi for personen; er bIitt 
en positiv konsekvens (SK + ) av personens leere-bestrebeIser, sagt m.a.o. 
Den ma videre vrere sa langt fremskreden at det meste av det nye - og der
for ukjente/ulrerte - kan assimileres eller kodes i lys av hva person en har 
lam. 

Som nevnt betyr ordet interesse «det a veere mellom». Og det kan beret
tiget tilf0yes: «Vrere meIlom noe som for det meste er kjent ell er lrert av 
personen det gjelden>. 

Forutsetningen for at interessen skal holdes vedlike, er imidlertid at det 
gjenstar noe a lrere - at det er noe nytt a akkomodere tit, for a si det med 
PIAGET; videre, at «avstanden» mellom det som er kjent og derfor kan 
kodes av personen, og det som ma lreres ved akkomodasjoner, er av over
kommelig st0rrelse. 

En slik avstand er kalt et «kognitivt disequilibrium» av PIAGET; og 
denne motivasjons-faktoren som apenbart er involvert i det a vrere interes
sert, er merkelig nok den eneste PIAGET legger vekt pa a beskrive. 

VII.34 Samvittighet, basert pa /eerte og jorstdtte mora/-reg/er, som 
motivasjons-jaktor 

Det a ha «darlig samvittighet» kan oppfattes om et negativt insentiv; dvs., 
en «indre opplevd» konsekvens (SK_) av halldli.uger som - av dem som 
har grunnlaget for samvittighet - 0nskes unnsluppet eller helst unngatt. 
Pa lignende mate kan det cl ha «god samvittighet» oppfattes som en positiv 
tilstand - et postivt insentiv. 

Det a ha henholdsvis god og darlig samvittighet er imidlertid -
optimalt sett - basert pa at personen har bade leert, forstatt og akseptert 
regler2 for hva som er gaIt eller rett cl gj0re mot seg selv, mot andre perso-

I Og dette ,,1 t:l viktig grunnlag for oppmerksomhet og konsentrasjon. 

2 En slik regel kan svrert uklart lreres ved at personen bel0nnes for A handle slik regelen 
tilsier og straffl:s for a handle imot det regelen tiIsier, men uten at personen kjenner selve 
regelen og dens begrunnelse. Er straffen svrert streng, kan sterke f01elser vekkes og bidra 
til en diffus generalisering og tilsvarende «usunn» samvittighet. 
Lrering av regler kan ogs:'!. finne sted gom en ensidig verbal Ia:ring uten klar forstl1else. 
Utsagnet «Det er gait A lyve» gir sAledes ikke n0dvendigvis holdepunkt for a forstA hvor
for det er gaIt, at Iyve betyr A tale usant bare nar man vet om det og gj0r det «med vil
je», osv. 
Pe>rst nill fl:gden er lrert med full forstaeise og ulike begrunnelser for regeien er aksep
tert/forstAtt, kan den ligge tiI grunn for en adekvat samvittighet. 
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ner, mot andres eiendom, mot dyr, osv. Har fatt lrere konsekvenser av eg
ne handlinger ogsa for andre enn personen selv, sagt med andre ord. Slike 
regler impliserer ofte svrert generelle begreper - lrert ved definisjoner ved 
andre ord som ogsa kan vrere vanskelige a lrere betydningen ay; dvs., be
greper betegnet ved ord som lyve, stjelc, bannc, pluge, 0SV. (<<du skal ikke 
lyve, ikke stjele,» osv.). 

Nar det a Iyve forklares elIer defineres som «det a tale usant med vitende 
vilje», innebrerer slike forklaringer ordene usant og «med vilje» som kan 
vrere like vanskelige a forsta og lrere meningen med som ordet lyve, Leks. 

Igjen er vi derfor n0dt til a innse at viktige menneskelige motivasjons
faktorer har sammenheng med hva en person ved hjelp av sprak
fenligheter har begreps-messig og prinsippmcssig lrert; dvs., har loort slik 
at de kan overf0res til de mange situasjoner der de trenges for a kunne av
gj0re hva sam er henholdsvis rett eHer gaIt a gj0re. Hvis de ikke er lrert 
med god forstaelse, kan bade god og darlig samvittighet fungere pa feil 
premisser. 

Hvis en person ikke vet hva som er sant, eller ikke klart kjenner betyd
ningen av a snakke usant, og derfor kommer til a snakke usant, kan hun 
eHer han likevel bli beskyldt for a lyve og straffes for a lyve, som sR-. Den 
tilsvarende indre konsekvens av handling en kan da vrere en vond samvittig
het som ikke er pa en riktig mate forankret i det loorte og farstatte. 

I den nevnte forstand er det mulig a si at sma barn og dyr hverken er 
moralske eller umoralske f0r de har lcert noe om hva som er reH eHer galt 
a gjme. Uttrykket «moralsk sans», der ordet sans vanligvis betegner noe 
biologisk fundert, noe medf0dt og eventuelt modnet, er derfor vill
ledende; og enda mer vill-Iedende er uttrykket «mangler moralsk sans» 
som sa avgjort kan lede tanken henimot en biologisk bestemt patologi. 

En helt annen sak er det at personen pa ulike grunnlag kan la vrere a ak
septere at moral-reglene gjelder for hen ne eller ham; dvs., unntatt, kan
skje, dersom risikoen for a bli straffet (SK_) ved regel-brudd er til stede. 
Bare viten om mulig strall kan da fungere som negativt insentiv; og bare 
straff blir kodet som negativ konsekvens av handlingen - ikke det a ha 
gjort noe gaIt. 

En regel av meget tvilsom pedagogisk verdi er den som sterkt «innpodes» 
i mange barn ved utsagnet «sladrehank skal sclv ha bank»l. Det er nemlig 
sa altfor lett a anvende denne regel mot dem som s0ker beskyttelse mot de 
grove regel-brytere; dvs., beskyttelse mot dem som erter. plager fysisk, for-

1 Det mil vrere en sterk misforstilelse hvis denne regel forankres i «regelen»: Du skal ikke 
si falske vitnesbyrd mol din nestc». 
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f0Iger, tvinger til a gj0re gale ting; - kort sagt, beskytteIse mot dem som 
pa ulike mater mobber. 

Vet hender dessverre at denne regel brukes til a rettferdiggj0re mobbe
handlinger; eller som trussel av dem som mobber, pa den ene side; av dem 
som egentlig burde beskytte dem som saker beskyttelse ved a si fra om gale 
ting, som en avvisning, pa den annen side. Det er trolig svrert viktig i slike 
sammenhenger cl stille sp0rsmaIet «Hvem har nytte eller mest nytte av den
ne regelen?». 

Det emnet som er mest bemrt i det foregaende, er av S. FREUD og hans 
tilhengere navnsatt ved ordet super-ego - den instans som star over og 
kontrollerer «jeg-et» (jfr. uttrykket selv-kontroll). Super-ego er definert 
bl.a. ved moral-regler og samvittighet. Men dessverre er bade ordet moral 
og ordet samvittighet kommet i sterk mis-kreditt. Enhver som fremhever 
hva som er henholdsvis rett og galt cl gj0re, risikerer saIedes A bli avvist pa 
et h0yst irrasjonelt plan ved det f0lelses-Iadde ordet «moralist». FREUD's 
beskrivelse av en samling av altfor strenge oppdragelses-regler og tilsvaren
de forkvaklede super-ego, bar trolig bidratt sterkt til cl skyve ut ordene mo
ral og samvittigbet. 

VII.35 Forventninger om 0 henholdsvis lykkes el/er mislykkes i det 0 lcere 
_ basert po tidligere lcerefors8k - som basis for 0 vcere motivert 

Det temaet som er antydet i overskriften, er beslektet med, men ikke belt 
det samme som det som er mest unders0kt; nemlig, forventninger om cl 
benholdsvis lykkes eller mislykkes i det it 10se test-oppgaver eller pr8verl 

av ulike slag; og da gjerne vurdert i lys av begrepet test-angst. Det vises i 
denne forbindelse til den forholdsvis omfattende norske forskning som er 
gjort bl.a. av P. RAND, (1965.) NYOARD, (1977, 1981) m.fl. 

Det cl mislykkes i test-oppgaver har imidlertid nrer sammenheng med det 
a mislykkes under den forutgaende innlceringsfasen, ofte knyttet til 
opplrerings- eller undervisningssituasjoner. Det er derfor kanskje vel sa 
viktig a formulere problemet slik det er gjort i overskriften, selv om for
ventninger knyttet til det cl bli evaluert av andre ogsa er betydnings-fuIlt. 

Ordetforvcntning dvs., forventning om resultater eller konsekvenser 
av handlinger - er nylig definert som noe fra tidligere husket; noe som 
derfor kan tenkes po og benyttes til a forutsi resultater av fremtidige hen
deIser; dvs., inkludert planlagte handlinger. Forventninger om henholdsvis 
a lykkes eller mislykkes i lrere-bestrebelser kan derfor bare baseres pa erfa-

1 1fr. undervisnings-lrerens evaluerings-begrep. 
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ringer med det a ha lykkes eller mislykkes; dvs., egne erfaringer savel som 
observasjon av andres erfaringer med slike konsekvenser av a ha fors0kt 
a lrere1• Den som ikke «pa alvof» har fors0kt, har ikke lykkes; men hun 
eller han har heller ikke mislykkes. Derved mangler realistisk erfarings
grunnlag for a forvente. 

De to hoved-grupper av forventninger kan knyttes, ikke bare ti1lrerings
situasjoner generelt, men kanskje f0rst og fremst til bestemte kategorier2 
av lrering og tH bestemte kategorier av lrerings-situasjoner, slik at forvent
ningene ikke far «flyte fritb>. Men er de udifferensiert generaliserte3, kan 
slike jorventninger ejfektivt jorhindre det d utvikle seg via lrering pd man
ge omrdder. Dette fordi lreringssituasjoner da i sin alminnelighet represen
terer negative insentivcr for personen; m.a.o., inscntivcr som personen er 
motivert for a unnslippe eller unngd; eller situasjoner som personen direkte 
fors0ker a f:Jdelegge for seg selv og for andre. 

Heldigvis kan imidlertid det motsatte hyppig skje, ogsa hos dem sam har 
mye mislykkes i a here; nemlig, at personen ved erfaringer med d lykkes 
kan lrere a forvente det a lykkes; pa den maten kan motiv-disposisjoner for 
a unnga lrerings-situasjoner erstattes med motiv-disposisjoner for a bli i el
ler oPPs0ke lrerings-situasjoner (LYNGSTAD & NYBORG, 1977). For det 
a Iykkes i a here noe er oftest forbundet med gIede og stolthet, mens det 
a mislykkes i a lrere leH kan knyttes til sinne og skam. Og slike f"delser er 
like i at de kan ha sterk, men ulike rettet motivasjons-effekt. 

Men for a kunne forvente og senere vite at man har lykkes, respektive 
rtlislykkes, er det n0dvendig a vite elIer ha lrert noe om oppgaven; videre, 
hvordan lrere-resultatet skal vrere for at oppgave-10sningen skal kunne sies 
a vrere vellykket. 

Hva som er vellykket, kan selvsagt defineres i forhold til hver enkelt per
sons aspirasjons-nivl:'L Men det kan ogsa defineres i forhold tit malenefor lce
ringen - oppgavens 10sningskriterier; videre, i forhold til den tid som er 
brukt pa a lrere, i forhold til oppgavens vanskegrad, i for hold til de 
lrereforutsetninger personen starter med, 0.1. Del-oppgaver og deI-

• prosesser (se kap. IV og V) kan i denne forbindelse bade lettere heres a 
kjenne og lettere pt:kt:s ul som enda ikke lrert eller vellykket lrert, 
respektive. 

1 Hva kan dette ha it si for en oppvoksende person som observerer at andre personer -
kamerater, s0sken, andre med lrerevansker - mislykkes i det t!. lrere? 

2 Man mt!. vite noe om oppgavene for t!. kunne kode nye oppgaver som like dem man tid
ligere har iykkes elIer mislykkes med. 

3 Jfr. bl.a. CROMWELLs (1963) pavisning av generaliserte forventninger om a mislyk
kes hos personer med generelle lrerevansker (NYBORG, 1969). 
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Kunnskap om leereoppgaven kan saledes gi grunnlag for savel det selv 
a bed0mme i hvilken grad 10sningen/leeringen er vellykket, som for det a 
generalise re og differensiere forventninger. En ufullstendig viten pa dette 
felt kan bidra til at forventninger ikke forankres i realiteter, men derimot 
i en svakt forankret tro. En un0yaktig viten om lrereoppgaven og lrere
kriterier skaper videre en sterk avhengighet av andre personer som evalue
rere; dette kan veere greitt nok sa lenge personen har kompetente og palite
lige evaluerere. Men pa ett ell er annet punkt ma en person overta kontrol
len over sin egen leering; leere seg eller 0ve pa egen hand, m.a.o. Da kan 
bare en selv-vurdering legges til grunn for a bed0mme om noe er godt eller 
inadekvat leert. 

Det aoppleve a ha lykkes eller mislykkes vii ogsa ha sammenheng med 
det leerings-kriterium eller niva for oppgavel0sning som personen selv set
ter som grense mellom de to motsatt verdiladde insentivene. Det er dette 
som ovenfor er referert til ved ordet aspirasjons-niwi. 

Men nor det gje/der en rekke fundamenta/e utviklings-oppgaver som er 
sa viktige at helst alle barn bRJr lcere dem tit et hRJyt nivQ, kan denne tenk
ning ikke sa lett anvendes. Dette gjelder b/.a. for noe av det vi har omtalt 
som instrumentelle sprdkfunksjoner i kapittel VI. De er sa n0dvendige og 
viktige for videre utvikling, at det ikke a leere dem pa en brukbar mate og 
i noenlunde «rett» tid, ma defineres som tilkortkomming eller mislykkede 
leerebestrebelser. 

NAr det gjelder andre, mindre viktige utviklings-oppgaver, er det rimeli
gere at et subjektivt definert niva b0r kunne fungere som kriterie-grense for 
a bestemme om leerebestrebelser har lykkes eller mislykkes. 

Det er derfor mulig a observere at ganske mange barn i skolealder opple
ver det a mislykkes i a here en rekke av de instrumentelle sprak-funksjoner 
som er sa betydningsfulle for a kunne here videre mer og mer pa se/vsten
dig basis - for a ha st0rre frihet til a here ogsa pa egen hand. Og dette 
til tross for at karakterer er fjernet i barneskolen, for at de som mislykkes 
ikke sa lett skal oppdage mislykket-heten i for hold tU andre elever av sam
me alder!. 

Deres forventninger om a mislykkes kan derved lett bli generelle; og 
berings-situasjoner savel som test- eller pr0vesituasjoner blir pa denne ma
ten negative insentiver; dvs., situasjoner som mange ogsa blir redde for og 
s0ker a unnga sa sant det er mulig. Eller de blir situasjoner som barna2 ma 

1 Selv om slik «gruppe- eller mal-relatert» evaluering avskaffes for aUe elever, er det h0yst 
tvilsomt at de «svake)) slutter a oppleve-sin tilkortkomming av den grunn. 

2 Eldre barn, ungdom og voksne kan i stigende grad velge hvilke lrerings-situasjoner de 
vii vrere i. 
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finne seg i a vrere i som bortimot u/Bselige1 problemsituasjoner. Resigna
sjon og apati eller sinne og aggresjon er da to muligheter som elever «griper 
til» for henhoidsvis a unnslippe eller tjerne frustrasjons-kilden. 

Et viktig pedagogisk sp0rsmal blir da f0lgende: Er det nt21dvendig at for
holdene skal vrere slik for sa pass mange barn? 

Det er vanskelig a se mer enn to hovedlt21sninger pa dette problemet: 1) 
Fordi det a ta bort sakalt grupperelatert - og forsavidt ogsa mal-relatert 
- evaluering aldri kan helt dekke over det faktum at noen elever har stt21rre 
vansker med a lrere, lrerer mindre «mengder», lrerer med mindre me
ning/forstaelse, osv., kan kravene tit alle elever senkes; derved viI frerre 
elever f0le seg som mislykket. Men da rammes automatisk de mye st0rre 
gruppene av elever som har reft til a fa lrere mer - tU a motta h0yere for
ventninger om a lrere; dvs., de som har muligheter for a bruke barne- og 
ungdoms-arene til a lrere mer; lrere mer ogsa i skolen. som er deres sam
funnspalagte arbeidsplass, og der den eneste 10nnen er viktige kunnskaper 
av ulike slag. 

Den nevnte 10sningen fortoner seg derfor sa urimelig mot store grupper 
av elever, at den andre hovedl0sningen ma bli den som velges: Nemlig 2) 
satse mye pa a bygge opp bedrc lrereforutsetninger i form av instrumentelle 
sprdkfunksjoner og andreformer for viktig kompetanse hos dem som if01-
ge M0nsterplanen har «svakere lrereforutsetningen>. Derved kan ogsa mo
tivasjonsfaktorene bedres, som en viktig og forholdsvis regelmessig konse
kvens av a lrere pa en mer adekvat mate; - lykkes bedre i a lrere, med an
dre ord. 

Og dette ma starte tidlig, he1st f0r barna begynner i vanlig skole; dvs., 
fer det a mislykkes i a locre har fatt skape varige og generelle forventninger 
- i elevene - om a mislykkes i det a kunne lrere (NYBORG, red., 1985.1). 
Det er ingenting i veien for at dette kan parallell-ft2lfes med det a lrere «de 
flinke» tiI a bli ekstra flinke for derved A kunne pAta seg ansvar for dem 
som er mindre «flinke». 

VII.36 Lame utviklings-Iikheter og -forskjeller i motivasjon; individuelle 
og gruppe-forskjeller 

De lrerte komponentene i motivasjon end res hos de fleste mennesker i 10pet 
av utviklingen. G. ALLPORT (1961) har i sin heskrivelse av personlighets
utvikling lagt vekt paa vise hvordan en st0rre og st0rre del av en persons 

1 Bemerk at uleselige problemsituasjoner, nar de oppleves smertelige, har vist seg iI kunne 
medf0re bl.a. «eksperimentelt fremkalte nevrosen> hos dyr og barn, og sterke frustra
sjoner hos voksne (MAIER, 1949). 
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motiver etterhvert bUr «funksjonelt autonome»; dvs., de blir i stigende 
grad 10srevet fra det opprinnelige behovs- og driv-grunnlag. 

Dette er bare en annen mate it beskrive det faktum at pc:rsoner i 0kende 
grad blir insentiv-motivert,' dvs., motivert av tanken pa - viten om - ting, 
hendelser og tilstander som ved erfarings-oppsamling har fatt henholdsvis 
positiv og negativ insentiv-verdi for personen. 

Bl.a. MASLOW (1970) har vist hvordan motivasjonen i denne forstand 
varierer med de faser en person gjennoml0per i 10pet av «vandringen» fra 
vugge til gray. Dvs., det er forskjellige insentiver som har st0rst verdi for 
en og samme person ~ og tilsvarende motiv-disposisjoner er dominerende 
- i barne-alder, i ungdoms-alder, i en famiIie-etableringsfase, i en fase da 
yrket er det viktigste, osv. 

Likheter og ulikheter mellom enkelt-personer og person-grupper i motiva
sjonelle disposisjoner 

Fordi de fleste mennesker har noenlunde det samme behovs- og driv
grunnlag for a vrerc motivert, og innen en kultur kerer d verdsette og g/edes 
ved mange av de samme ting, hendelser og tilstander, er det bare a forvente 
at det finnes stor grad av likhet i motivasjon mellom mennesker. 

Dette faktum blir ofte skj0vet til side av den vekt det legges pa de /or
skjeller i motivasjon som ogsa kan vrere betydelige. Dette omfattes ikke 
bare det ulrerte grunnlag for a vrere driv-motivert, men ogsa det lrerte 
grunnlag for a vrere insentiv-motivert. Ulikhet i det f0rste henseende kan 
satedes henholdsvis forsterkes eller reduserc:s av en persons individuelle 
lrerings-historie eller en person-gruppes felIes lrerings-historie1• 

Fa personlighets-psyko)oger har sa sterkt som O. ALLPORT fremhevet 
hvert enkelt menneskes unikhet b1.a. i dette henseende. 

Men grunnlaget for empati - det a kunne f0le og oppleve med et annet 
menneske, kunne tenke seg inn i dets sted - har sitt viktigste grunnlag i 
at det ogsa er Iikheter bl.a. i behovs- og erfarings-grunnlaget for a vrere 
motivert. Empati er ogsa basert pa at ulikc: mc:nnesker er utstyrt «fra natu
rens hand» med muligheter for a oppleve stort sett de samme/elelser; vide
re, at uIike personer lrerer a knytte samme slags fralelser til de samme klas
ser av ting, hendelser og tilstander. 

VII.4 Lrerte emosjonelle disposisjoner og lrert kontroll av f6lelses-uttrykk 
Det er aIIerede papekt at mennesker sannsynligvis ikke beh0ver a lrere noe 
for a kunnc oppleve en del av siue fl:)ielser. Visse typer av stimuli - ting, 

1 I mange sammenhenger kalles en slik felles herings-historie for kuitur-pavirkning eller 
-overIevering. 
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hendelser og tilstander - kan, uten at personen har lrert noe og pa en 
refleks-artet mate utlose emosjonelle reaksjoner av ulike slag; men da of
test av «grunnleggende» karakter. Slike reaksjoner bevirkes av det autollO

me nerve-system som i forholdsvis liten grad kan underlegges personens be
visste kontroll. Og de ledsages regelmessig av det vi til daglig kaller fQJlelser; 
dvs., i form av glede, tilfredshet, henrykkelse, sorg, sinne, frykt, osv., del
vis bestemt av personens temperament. 

Det er srerlig i tre henseende lrering kan tenkes a bevirke endringer i en 
persons «fellelses-liv» og emosjonelle disposisjoner: 1) Emosjoner kan 
knyttes til stimuli - og hukommelse for stimuli - S0111 de ikke oppril1nelig 
var knyttet til og kunne ut10ses ay; 2) f0lelser kan dlfjerensieres, slik at fle
re f0lelses-nyanser etter hvert kan oppleves av personen; og 3) person en 
kan lcere a kontrollere sine uttrykk jor jolelser, slik at de kommer i 
overens-stemmelse med hva som er «god tone» mellom mennesker i perso
nens «kultur». Det a lrere slik kontroll er gjerne motivert av det a ville vrere 
lik - ikke skille seg ut fra andre; m.a.o. ved sakalte identifikasjoner. 

VII.41 Leert kontroll av jolelses-uttrykk 
Det er srerlig sterkere uttrykk for sinne/raseri og for frykt som forventes 
kontrollert av personen nar hun eller han «vokser til» ell er utvikler seg; og 
lreringen ma i h0Y grad skje ved at personen observerer konsekvenser av 
egne og andres f01elses-uttrykk (R i figur 11.2, 8.31) og deretter handler 
annerledes for a unnga negative konsekvenser (f.eks., grat kan man ertes 
for; uttrykk for sinne bidrar tit at personen kan (uuiste ansiktn cB er llH:LSKe, 

osv.). 
Det er trolig denne form for lrering som i srerlig grad har gitt grunnlag 

for a tale om person og personlighet. Begge ordene er nemlig avledet fra 
et latinsk ord som kan oversettes med maske. Det a bli en eldre og voksen 
person, medf0rer saledes at personen ma lrere a skjule sine f0lelser, om ik
ke bak en maske, sa i alle fall ved avdempede uttrykk, ved andre uttrykk, 
ell er endog ved uttrykk som kan synes forvrengte ell er lUoUsatte i furhuld 
til de f01elser som <digger» bak (f.eks. han-latter, sarkastisk eller syrlig 
smil, 0.1.). 

Svrert problematisk ved slike f01elses-uttrykk er at de innebrerer en 
dobbelt-het eller fiertydighet, som kommunikasjons-former; og de kan 
fremsta som forholdsvis uangripelige: «leg bare smilte» eller «Jeg bare 10» 
ma jo medgis cl vrere harml0se uttry~sformer. 

Det er srerlig sinne og raseri, som mOliverer for angrep og eventue11 0de
leggelse eller fjerning av negative insentiver, som av and re personer opple
yes som sa farlige eller truende at de for nest en enhver pris ma «kultive
res». Det er derfor vanlig at sinne/raseri kommer til cl fa helt andre enn 
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de «naturlige» uttrykk; og slike lame uttrykk kan variere betydelig, fra 
fleip, sarkasmer, skjellsord og andre verb ale «angrep» til «stivnede smil. 
flir, hanlatter, m.fl., som nonverbale «angrep»; dvs. nar ikke mer direkte 
angrep tor uttrykkes. 

Det viI fore for langt a ga mer inn pa de formene for emosjonelllrering 
som er antydet under punktene 2 og 3. Fremstillingen skal i stedet konsen
treres om det emnet som er antydet under punkt I pa side 214; dvs., hvor
dan vi som mennesker - med sprakferdigheter og symbol-meninger - kan 
lrere it bli disponert for it oppleve folelser i forhold til de fleste ting og hen
deIser som vi ogsa pa andre mater har lrert a kjenne. 

For dette emnet bereres, skalleseren minnes om to for hold som er vikti
ge it holde fast ved i denne sammenheng: 1) Folelser, ogsit de sterke negati
ve folelser, kan ha konstruktiv verdi. Et berettiget sinne kan sitledes vrere 
nodvendig for it «ha energi» til a fa ordnet opp i uverdige eller pa andre 
mater uheldige forhold. Men i enhver situasjon kan koding ved folelses
gjenopplevelser berike de erfaringer man ellers gjor. 

2) Aktiviserte folelser utgjor imidlertid ofte et nodvendig motiv-grunnlag 
for savel a starte som for a opprett-holde handlinger: Frykt som grunnlag 
for unnslippelses-handlinger dg unngaelses-handlinger, sinne som grunnlag 
for ulike former for angreps-handlinger; og glede, hengivenhet, 0.1. som 
grunnlag for kontakt-opprettende og -opprettholdende handlinger. 

VII.42 Emosjoner som ved erjarings-sammenhenger er knyttet tit andre 
erjaringer - tU vi/en om klasser av ting, hendelser 0[; tilstander 
- slik at de kan reaktiviseres av dem el/er tanken pO: dem 

Det er vist at folelser (emosjoner) har et anatomisk og fysiologisk grunnlag 
i personen selv; og at emosjonelle reaksjoner styres av det autonome nerve
system som oftest ligger utenfor personens bevisste kontroll. Emosjonelle 
reaksjoner har i denne forstand klar likhet med reflekser; og refleksene har 
vist seg a kunne knyttes - betinges - til nye ting og hendelser ved det 
lrerings-paradigma som kalles klassisk betinging. 

pf:Jlelses-jorflytning ved klassisk betinging og etterjf:Jlgende primcer og se
kundcer stimulus-generalisering 
KIassisk betinging bIe omtalt i kapitell Ill. De reflekser som srerlig har vrert 
brukt i klassisk betinging av mennesker, er bl.a. blunke-refleksen og galva
nisk hudlednings-evne (Galvanic Skin Response - GSR). M. MEDNICK 
(1957), f.eks., benyttet bade GSR og autonome blodtrykks-forandringer 
som ubetingede eller utlf:Jste reaksjoner. Og det som viste seg - uIrert -
a vrere i stand til a utlf:Jse slike reaksjoner, var bl.a. sakalt hvit lyd av for
holdsvis hoye lydstyrker (110 db). 
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Vi kan merke oss at GSR og bIodtrykks-endringer (i hngre Leks.) ikke 
bare er reaksjoner, styrt av det autonome nervesystem; de er ogsa ledd i 
det monster av autonome reaksjoner som utleses mir en person er feJlclses
messig aktivisert. 

SIike reaksjoner, som til a begynne med bare lot seg aktivisere av hvit 
lyd I, innenfor den eksperimentelle sammenheng, skulle etterhvert vise seg 
a kunne utll2Jses ogsa av andre komponenter i situasjonen. 

Den «hvite Iydem) bIe nemiig gang pa gang presentert enten a) et halvt 
sekund ell er b) ti sekunder etter det engelske ordet «light»; dvs., et ord som 
har minst to forskjellige begreps-meninger; nemlig, symbolisert ved norske 
ord, henholdsvis /ys og leu. Etter noen tids «observerende» lrering, basert 
pa at to forskjeIlige typer av stimuli ble gjentatte ganger presentert i tids
messig og romlig nrerhet av hverandre, ble ordet «light» presentert alene; 
dvs., uten a bli etterfulgt av hvit lyd. Ordet var likevel i stand til a utll2Jse 
GSR av betydelig styrke (amplitude). 

Deretter ble ordet «light» erstattet med nye ord; dvs., ord som begreps
messig var besIektet med ordet «light». Det dreide seg bl.a. om ordet mork 
som er begreps-forbundet med ordet lys via det overordnede ordet lyshet; 
videre om bl.a. ordet tung som er begreps-forbundet med leu via ordet vekt 
eUer tyngde. 

Det viste seg da at ogsa ordene «dark» og «heavy» var i stand til a utl0se 
GSR av betydelig styrke; og dette til tross for at de ikke pa forhiind hadde 
vrert erfart i mer sammenheng med den hvite Iyden. En selektiv generalise
ring av autonome reaksjoner had de med andre ord foregatt via begrcps
messig organiserte ord-meninger (semantisk generalisering). Og dette drei
de seg om reaksjoner som ogsa inngar i emosjonelle reaksjons-mflnstre. 

WATSON & RAYNORs (1920) eksperiment 
Mer direkte pa emosjonelle reaksjoners tHknytning til tidligere n0ytrale 

stimuli gar det eksperiment med en ett-ar gammel gutt som W ATSON & 
RA YNOR rapporterte i 1920. Eksperimentet er noksa enestiiende i littera
turen; og det ma det vrere, fordl eksperimentet viste seg a ha en uheldig 
generaIiserings-eff ekt. 

Gutten hadde pa forhiind ikke vist tegn pa frykt overfor hvite rotter. 
Men i eksperiment-situasjonen fikk han samtidig erfare et slikt dyr og en 
sterk lyd som apenbart vakte frykt-reaksjoner hos ham. Lyden var sa 
sterk og uventet at den medfl2Jrte at gutten begynte a gnlte. Etter at dette 

I «Hvit lyd» er brukt som betegnelse for lyd som inneholder de fleste for mennesker h0rbare 
lyd-frekvenser; dvs., pa samrm: m/he som hvitt lys inneholder alle farger. Den fortoner seg 
som sus Iignende det som inngar i moderne slagverk. 
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var gjentatt no en ganger, bIe virkningen av den klassiske betingingen pm
vet ved a presentere det hvite, harkledde dyret alene; dvs., uten at den 
frykt-vekkende Iyden Iedsaget synet av det. 

Det viste seg da at frykt-reaksjonene var «flyttet» fra lyden til it omfatte 
ogsa det «ufarlige» dyret. Den hvite rotta var med andre ord blitt et nega
tivt insentiv for gutten, hviIket den ikke var pit forhitnd. Men virkningen 
viste seg a vrere end a mer omfattende, fordi frykt-reaksjonen ved primrer 
stimuIus-generaiisering bIe overfert ogsa til andre ting med egenskaper som 
Iignet dyrets; dvs., tiI ting som var hvite og hadde Mrlignende overflate 
(bomulls-dott er nevnt). 

Denne sterke effekten, som kan karakteriseres ogsa som en feil-lrering 
- hadde troIig sammenheng bl.a. med at gutten ikke etter en anaIytisk ko
ding kunne «instruere» seg selv om at «det var Iyden jeg bIe redd, ikke dy
ret». Slik ville sannsynligvis en voksen person kunne motvirke betingingen. 
pa. lignende mate ville den diffuse, feiIaktige generaliseringen kunne mot
virkes av en analytisk, spraklig bevisstgjort koding (jfr. ROGERS' beto
ning av det viktige i a ha «symbolisert» sine erfaringer). 

Handlings-stereotypi el/er -rigiditet, Jremka/t av u/oselige og derved sterkt 
Jrustrerende lrere- el/er problem-situasjoner 
Dette fenomenet - en «rigid» gjentageIse av samme handling som resuItat 
av a vrere i en enten vanskelig 10sbar eUer direkte uleselig situasjon - er 
vist bade for dyr, mind re barn og for voksne personer. 

En del av disse unders0kelsene, srerlig de russiske, har utgangspunkt i 
PA VLOVs pavisning av hva han kaIte «eksperimentell nevrose», frem
brakt hos en hund under den diskriminasjonsIrering som etterfuIgte klas
sisk betinging og korresponderende generalisering. «Nevrosen» oppsto da 
en diskriminasjons-oppgave (sirkel versus forandrede ellipser) ble gjort 
vanskeligere enn dyret kunne greie. Atferden bret da sammen, bl.a. ved at 
spytt-sekresjon forekom til hvilket som helst «visuelt stimulus». Dyret viste 
ogsa en (<umulig» atferd pa en rekke mater som ikke var observert 
tidligere. 

MAIER (1949) fremkalte a(ferds-rigiditet hos rotter i en 
diskriminasjons-Ireringssituasjon som dyrene til vanIig kunne mestre. Situa
sjonen bIe imidlertid gjort uI0selig ved a innf0re en fullstendig vUkdrlighet 
med hensyn til be10nning av stimulus-vaIg (det a hoppe inn gjennom en der 
med et stimulus-m0nster festet pa). Dette medferte at dyrene begynte a veI
ge bare det ene av to forskjellige stimuli, uansctt hva som hendte i form 
av en etterfeIgende konsekvens. 

I visse henseende har denne situasjonen likheter med situasjoner der ele
ver ikke sikkert vet hvorJor det de gjer er henholdsvis rett eIler gaIt. 
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Frustrerende, ui0selige situasjoner ble benyttet av MAIER ogsa i forhold 
til college-studenter. Det viste seg da at college studentene, etter sterkt fru
strerende fors0k pa a l<:erc, viste betydelig retardasjon i lreringen - nar den 
ble gjort mulig igjen - innenfor situasjoner av det slag som hadde vrert 
benyttet. 

Hva har sa dette med skolens hverdag a gj0re? 10, for mange barn er 
oppgaver som de far i skolen bortimot ul0selige - for demo Og dette gjel
der srerlig pa hl2Jyere klassetrinn og i forhold til de mer kompliserte oppga
ver. Elevene kan kanskje «fa riktig» ved a jukse eUer ved at andre «Iegalt» 
hjelper demo Men dettc kan umulig bidra til den selvrespekt, selv
stendighet og selv-tillit som inngar i et positivt selv-begrep; snarere tvert 
imot. Dessuten. hvis eleven ikke har 10st oppgaven, har hun/han helIer ik
ke lrert det de skulle. 

Den mulige «retardasjon» i a lrere slike oppgaver blir vel for mange ele
vers vedkommende kompensert ved at en stor prosent av oppgavene er 10-
selige, ogsa for demo Men likevel er det trolig viktig a holde «levende» 
sp0fsmiHet; «Hvor ofte retarderes barn i sin l<:ering av det gjentatte ganger 
a ha vrert i, for dem, ul0selige lrerings-situasjoner? Dvs., lrere-oppgaver 
som de ikke er gitt forutsetninger for a lrere pa adekvate mater»? 

Det som er trukket frem i det foregaende, vis er igjen betydningen av at 
pedagoger har fatt lrere a tilrettelegge andres lrering pa adekvate mater 
gjennom opplrering, oppdragelse og undervisning. Dvs., I) ved a bidra til 
at n0dvendige lrereforutsetninger bygges opp i elever f0r nye lrere
uppgaver gis; og 2) ved at den aktuelle nyl~ring ogsa tilrcttelegges pu ade
kvate mater. 

For nar oppgavene ikke lreres, eller bare ufullstendig lreres, og dette 
skjer hyppig og regelmessig, ma vi forvente at negative f01elser knyttes til 
lrerings-situasjoner og derved gj0r dem til negative insentiver. Forventnin
ger om a oppleve slike negative insentiver vii nest en uunngaeUg f0re til at 
unnslippende, unngaende eHer angripende handlinger velges, dersom ikke 
[ryktcll for sanksjoner er for stor. Hvis den er det og personen forblir i si
tuasjonen uten mulighet for a «gj0re noe ved den», er resignasjon og hand
lingsstereotypi nrerliggende muligheter. 

Pa den annen side: Nar elever far lrere med forstaelse og slik at ferdighe
ter stadig bedres, er tilfredshet og glede det som kan knyttes til lrerings
situasjoner og bidra til at de blir positive insentiver - de som opps0kes og 
derved kan bidra tit at lrere-mal nas. 

Det som er sagt om f01elses-tilknytning, gjelder selvsagt ikke bare for 
lrerings- og test-situasjoner. Det gjelder for ting, hendelser og tilstander i 
sin alminnelighet. Men det er ikke minst betydningsfullt n.h det gjelder lre
ringssituasjoner, fordi mennesker i sa h0Y grad ma utvikle seg via lrering. 
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VII.S Noen pedagogiske oppgaver knyttet tit emosjonell og motivasjo· 
nell lrering: Hva vii det si a motivere? Og bva ma lreres for a 
kunne vrere «riktig» motivert? 

Nar det sies at pedagoger har som en av sine oppgaver a motivere sine «ele
ver», er det of test noksa ensidig ment at pedagoger ma bygge pa - ta i 
bruk - «elevenes» ulike interesser; dvs., det personer allerede er motivert 
for a ut/ere ell er lcere. Sentralt i denne tenkning blir det da a finne metoder 
- test- og andre observasjons-metoder - som egner seg til a avslere hvilke 
bevisste eller ubevisste disposisjoner det er som motiverer personen; eller, 
sagt pa en ann en mate: Hva personen er motivert for a oppna, unnga, osv. 

Dette er selvsagt en m'ldvendig side ved det it motivere. Det er imidlertid 
- som vist - uholdbart i denne sammenheng a ga ut fra at de motivasjo
nelle disposisjoner som man da s0ker a avsl0re med tanke pa it aktivisere 
dem, er av «opprinnelig» og naturgitt karakter. Tvert imot: Det a vrere in
teressert, f.eks., er oftest basert pa hva personen har hatt anledning til a 
bli kjent med; - har lrert a kjenne i sa stor utstrekning at det gir mot til 
a here mer om et emne. Det a vrere inscntiv-motivcrt bygger likelcdcs pa 
at barn og unge har fatt here, hver i sitt milj0, hvilke fenomener innen 
«kuIturen» som har henholdsvis positiv og negativ insentiv-verdi. 

I till egg til det a bygge videre pa barns og unges utviklings-/remmende 
motiver, er det derfor n0dvendig at pedagoger ogsa bidrar tU at det bygges 
opp motivasjonelle disposisjoner; dvs., disposisjoner for a vrere insentiv
motivert i form av interesser, i form av det a vrere glad i, osv. Og slik moti
vasjon ma tre inn i stedet for utviklings-hemmende motivasjon, nar det er 
aktuelt; og ma ellers bidra til at hvert individ som er pedagogers ansvar, 
«realiserer» flest mUlige positive sider ved seg selv. 

Det som tidligere i kapitlet har vrert trukket frem om lrerte komponenter 
i det a bli f0lelsesmessig og motivasjonelt aktivisert, kan samles i noen ho
vedpunkter; og na med det formal a gi grunnlag for planlegging av hvor
dan oppl~ring og undervisning ogsa kan vrere maksimalt oppdragende: 

VII.51 Barn og unge md - ved opplcering og undervisning - bli opp
dratt tU d bli glade i - -, til d /rykte - -, til ret(ferdig d 
harmes over - -, etc. 

Barn og unge ma klart fa vite av dem som underviser og derved oppdrar 
dem hva det er riktig a vrere glad i, vrere glad over og gledes ved, like godt, 
osv.; dvs., fa lrere a bli glad i det som er godt og verdifullt i den kultur 
de skal overta og fere videre1• Det er derfor ikkc tilradclig a la diktcrcns 

1 Dette utsagn bygger pa den forutsetning at pedagoger er vidt orienterte og «ordentlige» 
mennesker; er eksempler til etterfelgelse. 
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ord om at «a leya, det er a elska det beste di sjel fekk na» fa ga upaaktet 
hen - glemmes ay nye generasjoner. 

Pa Iignende mate er det n0dvcndig at de far here at kultur, og det verdi
grunnlag den gir pa mange mater, er noe som kan mistes langt hurtigere 
enn den er oppnAdd; at det er for hold bade i enkelt-mennesker og i interak
sjoner mellom mennesker som er egnet til a bryte ned kulturen. Det er srue
des n0dvendig a here jrykt for a bryte de lover som er viktige A overholde 
i mellom-menneskelige forhold; a rettjerdig harmes over brudd pa rimelige 
regler for hva som er rett og gaIt A gj0re mot hverandre, 0.1. 

Og det er motvilje mot a beg a lov- og regel-brudd som ma heres, ikke 
f0rst og fremst frykt for a bli straffet. Men derved er det ogsa pekt pa hvor 
mye av forstaelse - bade av regler og hva som bryter med regler - som 
inngar i det a vrere et moralsk ansvarlig menneske. Den som ikke har lrert 
a forsta prinsipper, regler, lover, etc. av moralsk karakter, kan hener ikke 
i egentlig forstand vrere moralsk. Ogsa det a akseptere moral-regler har 
sammenheng med viten og forstaelse, selv om dette leddet kanskje fordrer 
noe i tilIcgg. 

VII.52 Mange insentiver og insentiv-verdier md lceres 
Eller, sagt med andre ord: Det a handle moralsk riktig - basert pa viten 
i form av begreper integrert til regler for rett og gait - ma bli et positivt 
insentiv for personen; noe som s0kes oppnAdd (i form av god samvittighet) 
ug gir glt:dt: mlr dt:t oppmls. PA lignende mAte ma det c'l. bryte n0dvendige 
regler bli lrert som et negativt insentiv og noe som derfor s0kes unngatt av 
personen. 

Bare med den nevnte viten er det mulig a vurdere om lover er rimelige 
eller eventuelt trenger a revideres; og bare med slik viten og forstaelse er 
det grunnlag for a erkjenne reell sky/d, nar man har handlet i strid med reg
ler og lover. 

Det d /cere ting, hende/ser og tilstander, samt deres v e r did kjenne 
Det a here om klasser av ting, hendelser og tilstander er grunnlaget for a 
vite om dem, tenke pit dem, antesipere dem, forvente dem, osv. Det a fa 
lrere om den verdi de kan ha, er grunnlaget for a vrere motivert i forhold 
til dem; dvs., a kunne kode dem som henholdsvis positive (SK + ) og negati
ve (SK_) niu de etterf0lger en handling som dens konsekvens; eller kunne 
tenke pa den som insentiyer som handling og lrering kan innrettes henimot, 
mot, utenom eller bort fra. 

Det a kjenne fenomenenes verdi for andre kan pa lignende mate tjene 
til a forsta deres beveggrunner eller motiver for a handle; videre, forsta 

220 



hvorfor handlinger i forhold til dem kan sare eller glede dem - ha konse
kvens ogsa for dem. 

Det kan i denne sammenheng vrere viktig a peke ut felgende: At nar ting, 
hendelser og tilstander - som ved verdi-tilknytning er lrert som insentiver 
- navnsettes ved klassenavn, er ogsa la::rte klassc-bcgreper i funksjon som 
komponent i motivasjon. Det a skille motivasjonelle og emosjonelle dispo
sisjoner fra forstaelses- og handlings-grunnlaget i LTMl, er derfor h0yst 
uheldig for en mer fullstendig forstitelse av menneskers psykiske 
funksjonsmitter. 

Kunnskaper og /cerings-situasjoner md bli gjort tit + insentiver 
For mennesker, som i sa hey grad skaI utvikle seg via leering av mange slag, 
er det viktig at bAde go de kunnskaper og gode lrerings-situasjoner er blitt 
lrert og kan kodes som positive insentiver: noe personen derfor sterkt be
streber seg pit it oppna og vrere i. Hvis de ikke oppnas eHer anses som posi
tive insentiver, viI dette lett kunne knyttes til personens nedvurdering av seg 
selv. 

Hvis det a mislykkes i a lrere har gjort lrerings-situasjoner til negative in
sentiver, noe personen helst viI unnga. er en slik motivasjonell disposisjon 
nedt til a bli utviklingshemmende. Av den grunn er det sa viktig at pedago
ger er slik utdannet at de ikke bare «kan sine fag», men ogsa med profesjo
neH kyndighet kan tilrettelegge for adekvat lrering innen slike fag eller 
funksjoner; og dette i forhold til personer med ulike lrereforutsetninger. 
der ogsa lrereforutsetninger ma kunne neye analyseres av pedagogen. 

VII.53 Det li ha lcert noejorholdsvis godt som grunnlagjord vcere in teres
sert og derved motivert for videre leering; etablering av passe 
store dis-equilibria 

Dette gjelder ogsa nar pedagogen skal bidra til oppbygging av motivasjo
nelle disposisjoner i form av langvarige interesser; dvs., innen funksjons
omtader eHer innen fag. De fleste som er interessert i idrett, f.eks., vet en 
god del om idrettsgrener og idretts-uhwere; eHer er selv en idretts-utever; 
det samme gjelder nAr en person er langvarig interessert i planter, i musikk, 
i insekter. i politikk. oSV., oSV.: Interessen er basert pa kunnskaper og viten 
hos den interesserte. 

Men for at interessene skal vedvare, ma pedagoger om nedvendig peke 
ut hva som enda ikke er lrert. og som person en har forutsetninger for:it lre
re med rimelige bestrebelser. 

1 Henholdsvis begreps-organiserte og ferdighets-organiserte erfaringer. 
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Som nevnt er det denne forskjell mellom det for personen assimiler-bare 
og det som enda ikke kan assimileres (kodes), men som personen ma akko
mode re tit, PIAUET kaller kognitiv ulikevekt (dis-equilibrium); og dette 
fenomen er den eneste motivasjons-faktor PIAGET refererer til. En av pe
dagogens oppgaver blir da til stadighet a peke ut slike dis-equilibria, f.eks. 
ved a sperre: «Vet du hva dette er? Vet du hvorfor - - ? Vet du hvordan 
du kan lage - - ?» osv. Derved kan utfordringen til a here ogsa bli tilpas
set den enkelte persons lrereforutsetninger. Det a tilrettelegge selve lrerin
gen gjennom opplrering og undervisnig blir sa det neste leddet, ogsa i 
det a fastholde interesser. 

Men ofte er det vanskeligste arbeidet knyttet til det a bygge opp nedven
dige looreforutsetninger og bidra til den fl<"fste lreringen SOID interessen kan 
base res pa i neste omgang. Derved ledes vi - ogsa nar det gjelder emosjo
nell og motivasjonell lrering - stadig tilbake til pedagogens hoved
oppgave: Gjennom opplcering og undervisning d tilrettelegge adekvat lce
ring hos «eleven> med ulike lcereforutsetninger. 

I denne forstand er del riktig a si at oppdrage/sen inngar som et /edd i 
god opp/cering og undervisning. 

OPPGA VRR tit kapittel VII 

1 Skriv ned ulike ord som brukes om motiv og motivasjon, og ordne dem 
i sa i over-, side- og under-ordnede ored etter begrepsmening. Se deretter 
pa figur VII .1. 

2 Forklar en annen person hva du har forstatt med ordene insentiv og 
insentiv-verdi. 

3 Emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner er i denne boken brukt som 
navn pa noe lrert og husket, og noe som derfor er lagret i personens LTM. 
Tenk gjennoIIl og noter deg hvordan disposisjoncr kan toores, og hvu de 
kan vrere disposisjoner for. 

4 Forklar en gruppe av tilluHere hvordan intercsscr, forvcntninger og loor
te/forstatte/aksepterte moral-regler all kall ha motiverende funksjon. 

5 Skriv et punktvis notat om hvordan lrering kan innga pa to hovedmater i 
emosjonell utvikling. 

6 Lag disposisjoner til el kaseri om hvordan pedagoger pa ulikc matcr kan 
bidra til motivasjonell leering. 
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VIII.1 Ordet hukommelse definert og satt i forhold til andre 
ord og begreper 

Ordet hukommeIse er bare ett av mange ord som brukes til a betegne det 
faktum at hva vi har erfart og derved Irert, kan vi oftest etter noen tid hu
ske eller «komme ihu» (jfr. det gamIe ihukommelse som er bIitt forenkIet). 
Minne, gjenkjenning, gjenkalling, viten, kunnen eller kunnskap, o.fl., er 
ord som symboliserer mye av det samme begreps-innhold. 

I figur 1.2, side 12, er vist forhoIdet mellom erfaringllrering ved persep
sjon og lagring, pa den ene side; og hukommelse (memory), med vekt pa 
lagring og reaktivisering av det Iagrede, pa den annen side. Det fremgar der 
at forholdsvis mange ord ma brukes for a fa frem ulike nyanser i 
hukommelses-begrepet. 

Det har da ogsa vist seg at bade tidligere og nyere Ireringspsykologer (se 
bl.a. DEESE & HULSE, 1967) har hatt bruk for a tale om bevaring (reten
tion), Iagring (storage), spor (traces), strukturer (HEBB; Cell assemblies; 
PIAGET: Cognitive structures), representailjoner av det erfarte (BRU
NER), m.fl., for a uttrykke at erfaringer - det sansede og eventueIt kode
de - setter spor etter seg i bl.a. person er blant levende organismer. 

Det er i denne forbindeIse Htt interessant a merke seg at i nyere tid er ord
bruken sterkt preget av den forhoIdsvis nylig ervervede viten om data
behandlings-maskiner; dvs., viten om hvordan de kan konstrueres 1 pa en 
slik mate at de far minne-enheter elIer lagre for de data som de mottar som 
informasjon. Dette bryter med den tidligere noe ensidige vekt som bIe Iagt 
pa det observerbare resultat av a ha lrert, dvs., hukommelse da vurdert som 
en prosess - det a huske (retrieval), reprodusere, imitere, rekonstruere, 
gjenkalle, OSY.; med and re ord, huske i form ay 

1) gjenkjenning (<<dette ligner pa Hoe jeg har erfart fl2lr»); 

• 2) identifiserende gjenkjenning (<<Det ma vrere en mdstrupe»; «det er 
en «a»; «det er tallet fire», osv.) 

3) gjenkalling eller gjengivelse, reproduksjon, imitasjon, 0.1.; 
3.1 Bunden gjenkalling; gjenkalling i den presenterte rekkefl2l1ge 

(utenat-lrering ay salme- og andre vers, av vanlig tekst, av alfabetet, 
ay tall-rekken, OSy.). 

3.2 fri gjenkalling: GjengiveIse i seIvvaIgt rekke-f0Ige; rekonstruksjon. 

4) Sparing - spart tid og arbcidc - nar noe ma heres pa ny; dvs., 
sparing ved relcering. 

1 Dvs .• konstruert etter modell av menneskers psykiske funksjoner. 
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Mindre vanlig er det kanskje a se 5) overjBring av leering - fra tidligere 
til etterf01gende lrere-situasjoner - i lys av begrepet hukommelse; dvs., 
som den kanskje viktigste side yed dc::t it huske. Dette temaet viI bli mer sys
tematisk tatt opp i et senere under-kapittel. 

VII!.II Hukommelse jorstdtt som bade struktur og prosess 
Det fremgar av det som er nevnt i det foregaende at hukommelse kan defi
neres ved den prosess som bestar i pa ulike mater a huske elIer minnes (re
trieval), pa den ene side. Dersom det lagrede uttrykkes - fremtrer i reak
sjoner eHer handlingel (atferd) ay ulike slag - er det da mulig for en uten
forstaende it observere slutt-resultatet av denne prosessen. 

Pa den annen side kan hukammelse, sam vist, oppfattes som permanen
te strukturer i personer; dvs., de som er der i form av spor et/er, representa
sjoner av elIer lagring av de erfaringer en person tidligere har gjort. Denne 
oppfatning er det lettest a verifisere for ferdigheters vedkommende (kap. 
IV). Nar de er godt lrert, er de i personen til bruk nar de trengs. Ferdighete
ne utgjr,n llled andn:: unl dder av personens LTM-innhold. Nat de manife
sterer seg i personens handlinger, kan de regelmessig observeres. Dette for
hold ligger til grunn for at metodologisk behaviorisme kan sies cl vrere en 
n0dvendighet innen savellrerings-psykologi som innen andre deler av psy
kologien og innen pedagogikk. 

Av betydelig interesse blir det da a vurdere, ikke bare hvilket antall erfa
ringer og hvilke typer av erfaringer en person har gjort1; minst like interes
sant bUr det a s0ke syar pit hvordan sansninger er kodet av personen, og 
hvordan erfaringer i personen er satt i jorhold tit hverandre; - er integrert 
og organisert til strukturer av ulike slag. Hukommelse kan i denne forstand 
defineres som en omfattende struktur; og da som det permanente grunnlag 
for pa ulike mater a huske, som 0yeblikkelige prosesser. 

Denne distinksjonen er i figur 11.2, side 31, innf0rt ved a definere LTM 
(langtids-minnet) som en mangsidig sammensatt struktur; og en som kan 
ligge tU grunll fur flere slags prosesser; bl.a. tU grunn for a kode under per
sepsjon, for kort-tidsminnet (KTM) og for det it kunne utf0re handlinger2 

«med ferdighet». 

VIII.I2 Ulike mater a betegne det LTM-lagrede po 
Det er gjentatte ganger i 10pet av foregaende kapitler vist at LTM-innhold 

1 Dette kan til en viss grad vurderes ved a observere person en i de situasjoner personen er i 
og handler i forhold til. 

2 Inkludert, selv-sagt, spraklige handlinger. 
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kan betegnes pa ulike mater. Og end a flere betegnelser skal trekkes frem 
i kapittel IX. 

I figur 11.2 er viktig L TM-innhold beskrevet ved ulike organiseriflgs
jormer - begreps- og ferdighets-organiserte erfaringer·- som i sa fall er 
resultatet av viktige kategorier av /rering (begreps-lrering og ferdighet~
lrering); videre ved resultater av lrering (disposisjoner) som gir grunnlag for 
a bli emosjonelt og motivasjoneIt reaktivisert (kapitIene IV, V, VI og VII). 

Som vist korresponderer disse hovedformer for LTM-innhold med ut
pekte hoved-mal for undervisning og oppdragelse, betegnet som 

KOGNITIVE MAL, som har relasjon til det begrepsmessig og prinsipp
messig a vite; 

PSYKO-MOTORISKE MAL, som har relasjon tit det a kunne utf0re 
handlinger pa grunnlag av ulike slags ferdigheter: og 

AFFEKTIVE MAL, som impliserer det a vrere «riktig» emosjonelt og 
motivasjonelt disponert. 

Og som vist i kapittel VI korresponderer begreps-organiserte og 
ferdighets-organiserte erfaringer med de fleste typer av jag-kunnskap. Det 
har saledes vrert mulig a vise at symbolene innen ethvert fag-sprak of test 
er symboler for klasser av fenomener helIer enn for enkelt-fenomener. I 
den ne forstand er de ogsa symboler for klasse-begreper,' dvs. i den person 
som har Irert klassens likhets-kriterier a kjenne og har integrert slikt 
menings-innhold med de n0dvendige symbol-representasjoner. KIasse
begreper danner da - men bare da - personens LTM-grunnlag for savel 
a jorstd symbolene som for selv a bruke symboier i tale- og skrift-sprak. 

LTM-Iagrede erfaringer kan ogsa betegnes som en persons kunnskap og 
viten i sin alminnelighet; dvs., de mange slags grunnlag for a inneha 
kompetanse i (WHITE & WATT, 1963) og kompetanse-betinget selv-tillit, 
se/v-respekt, selvstendighet, m.v.; med andre ord, n0dvendig grunnlag for 
et positivt se/v-begrep eller -bilde (se kap. IX). 

Endelig er det i kapittel V vist at de nevnte Iagringsformer, nar de kan 
bidra til a lette ny-lrering ved positiv overjfJring av det tidiigere irerte, kan 
oppfattes som hovedsider ved det vi betegner ved ordet intelligens. 

1 Inkiudert, seivsagt, fag-kunnskaper som kompetanse. 
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VIII.2 Hukommelses-begrepet differensiert; og innbyrdes avhengigheter 
eller relasjoner mellom ulike minne-enheter droftet 

I den senere tid er hukommelses-begrepet behandlet under tre hoved
betegnelser som hver for seg forteller noe viktig om det som betegnes; 
m:mlig, 

1) ~ENSORISK MINNE «SM), sensory memory. sensory register, 
primary memory, etc.) 

2) KORT-TIDS-MINNE (KTM), og 
3) LANG-TIDS-MINNE (L TM) 

Det siste - L TM - har ogsa vrert omtalt som et semantisk minne; dvs., 
et minne for ord- eUer symbol-meninger. Og dette er en naturlig betegnelse 
nl'lr T TM heskrives som grunnlag for spnik-funksjoner (se kap. VI). 

Alle de tre nevnte minne-enhetene er beskrevet i forbindelse med omta
len av den modellen av person-situasjons-interaksjoner som er vist i ka
pittel 11.2. LTM og mulig LTM-innhold er ogsa bemrt i kapitlene IV tH 
VII. I dette kapitlet er det derfor srerlig aktuelt a utdypende behandle sen
surisk minm: og kort-tids-minnet, samt yurdere hvordan de tre minne
enhetene star i forhold til hverandre (NYBORG, 1981,3). 

VII!.21 Sensorisk minne (SM) og dets forhold tit KTM og LTM 
Det sensoriske minnet er ved navn definert i forhold til sonse-prosesser; 
dvs., til syns-sansning, hmsels-sansning, kinestetisk sansning, smaks- og 
lukt-sansning, taktil- l og smerte-sansning, likevekts-sansning, og ulike ty
per av indre (interoceptiv) sansning. NEISSER (1967) har imidlertid be
grenset sin differensiering av SM-begrepet til syns-sansen (ikonisk SM) og 
helrsels-sansen (ekkoisk SM); og denne innsnevrende tradisjon er i stor 
grad fulgt ay senere forskere. 

I hen hold til det som er neynt innledningsvis i forrige aysnitt, kan det 
sensoriske minnet beskriyes som en prosess som i helY grad ma vcere be
stemt av sanse-organenes struktur (anatomi) og virkemate (funksjon, fysi
ologi); men ogsa bestemt av hvordan nerve-impulser fra sanse-organene 
aktiviserer innbyrdes forbundne nerve-celler i vedkommende omrade av 
hjernebarken. 

Det er saledes grunn tit a mene at f.eks. bokstav-formen A, nar den «teg
nes inn pfm ",yets netthinne under sansning, aktiviserer et m0nster av sanse-

1 Taktil sansning - har sammenheng med det 11 vrere i kontakt med, berere 0.1. 

227 



celler som ligner A~formen. Og dette manster fares ved impulser via nerve~ 
baner og thalamus-komplekset l tH bakhodelappene i hjerne-barken der 
den egentlige sansning foregar. Skades «forbindclses-linjene» mellolll 0y

nene og bakhode-Iappene, viI personen vrere blind, selv om sanse~organene 
(aynene) fungerer som de skal. Det samme viI vrere tilfelle dersom bakho~ 
delappene sterkt skades. 

Fra dette punkt av oppharer imidlertid like-strukturen, ell er -formen 
(HEBB, 1949). Impulsene kan fra bakhodeIappene fares ut til nrerliggende 
omrader av hjernebarken; dvs., til cellegrupper som ikke lenger er A
formet i sin struktur. Og til disse nrerliggende omrader - i forhold til 
«syns»-lappene, har man funnet at det kommer impulser ogsa fra de 
muskier som styrer aye-bevegelser2 (BRODAL, 1974, s. 249). I omrader 
som ligger opp tH syns-barken, er det sannsynlig (HEBB, 1949, 1955, 1961) 
at det settes i aktivitet celle-kretser som for kort tid kan fungere som sakaIt 
«lukkede systemer»; det viI i dette tilfel1et si system er av innbyrdes for
bundne nerve-celler som ut en tilfarsel av impuls-energi utenfra kan forbli 
i aktivitet, i alle fall en liten stund. 

Selve sansningen dreier seg om det a se po ved hjelp av orienterings- og 
fikserings-reaksjoner (OR) og derved sanse (s) den nevnte A-formen. Hvis 
den aktivitet som pa denne maten settes i gang - i form av interaksjoner 
mellom de SNS-celIer som deltar - varer ved utover selve sanse-intervallet, 
er det imidlertid ikke lenger berettiget it tale som sansning. Da er det mer 
berettiget a tale om et minne for eller «spor» etter det sansede. Og fordi 
denne slags minne er basert pa at aktiviteten i et «system» fortsetter, er det 
naturlig a vurdere et slikt minne som en prosess. 

Hvis ny stimulering av samme sanse-organ og samme plass pa sanse
organet finner sted, er det derfor rimelig a forvente at dette «system», kret
sen av innbyrdes sam-fungerende nerve-celler, opph0rer a fungere; eH er at 
aktiviteten i et slikt system viI brytes ned; det sensoriske «bi/det» «viskes» 
i sa fall ut. Og dette fordi cellene tas i bruk i ny sansning. 

SM-varighet; SM saft i Jorho/d tit LTM 
IfaIge denne tankegang, som her er f0rt tilbake til bl.a. HEBB (1949, 
1960), kan ogsa and re forventninger gj0res gjeldende: 1) Dersom stimuli 
er svrert intense lysstyrken er stor, f.eks. - er det rimelig a forvente at 
flere celler deltar i sansningen; og de som deltar, gjar det med st0rre aktivi
tet (f0rer impulser videre med h0yere frekvens); intensiteten er i slike tilfel-

1 Thalamus betegner en samling av ceIle-kjerner som mottar impuiser fra alle sanse-organer 
og fordeler impuisene til de omnider i hjernen der den endelige sansning kan finne sted. 

2 M.a.o., visuo-kinestelisk sansning. 
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ler definert, ikke bare ved den absolutte lysstyrke, men ogsa ved forholdet 
i intensitet mellom det sansningen er fokussert pa (A) og den bakgrunn det
te ses mot. En nunk bakgrunn vii !like deuUt: prupursjum::ll. 

2) Varigheten av SM, og muligheten for at SM skal sette «spor» i form 
av et LTM. kan ogsa tenkes a ha sammenheng med i;tClrrelsen av det tids
intervall da en og samme sansning har funnet sted; dvs., tiden samIet i ett 
intervall ell er fordelt over flere intervaller, flere ganger Ufr. gjentagelse, re
petisjon). Dette fordi synapse-motstanden da har fatt tid til a endres inn
en det celle-system som motsvarer sansning av bokstav-formen A, f.eks. 

Det er saledes en bade vanlig og hyppig erfarlng bos de aHer fleste meu
nesker at nar noe ved sansning erfares svrert intenst eller gjentatte ganger, 
medf0rer dette regeimessig at det sansede huskes over kortere eller iengre 
tid; f0rst ved gjenkjenning (<<dette er noe kjent, noe jeg har sett f00>). Nar 
A-formen kan kodes og derved identifiseres ved artikulasjonen og iyden 
«a», er gjenkjenningen blitt mer aktiv. 

Men f0rst mlr A-formen er blitt sa godt lrert og lagret at den kan kopie
res eHer skrives - eventuelt ved utsatt imitasjon - kall lh::t lagn::dt: llgge 
tH grunn for gjenkalling, som hukommelses-mate. 

Som nevnt i kapittelll og i tilknytning til figur n.2, kan komhinasjonen 
av sansning og sensorisk minne derved ha to hoved-funksjoner i forhold 
til L TM: a) De bidrar til oppbygging av de strukturer som etterhvert kom
mer til a utgj0fe LTM. Og de permanente LTM-strukturene kan da tenkes 
a vrere basert pa en indre letning i samvirket mellom den kombinasjon av 
SNS-celler som inngikk i sansning og sensorlsk miuIU::; b) mh dt:t gjddt:r 
de strukturer som pa denne maten er bygget opp i LTM, kan ny, men like
artet sansning og sensorisk minne bidra til a aktivisere det T ,TM-Iagrede; 
dvs., slik at det pa ulike mater kan huskes. 

Pedagogisk sett kan det vrere av interesse a merke seg sannsynligheten 
for at 

1) jo mer intense stimuli (men under ubehags- og smertegrensen), 
2) jo mindre forstyrrelser, slik at det sensorisk huskede ikke far slettes ut, 
3) jo hyppigere en like-artet stimulering, og 
4) jo lengre varighet av like-artet stimulering og korresponderende 

sansnmg, 

desto st0rre er muligheten for at «noe» bygges opp som L TM ved en kom
binasjun av sanslliug ug sensurisk minne. Hvis koding og KTM kommer 
i tillegg til sansning og sensorisk minne, 0kes mulighetene for a kunne iagre 
og huske; dvs., mulighetene ",kes savel kvantitativt som kvalitativt. 

Nar det gje\der punktene 3 og 4, over, som begge i en viss forstand angar 
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varighet av stimulering, kommer det s::iledes inn en annen faktor; nemlig 
den tid det da gis for en person som tidligere har leert noe, til a kode det 
sansede ved enheter i L TM som er aktivisert av det sansede; eller som var 
aktivisert allerede f0r sansningen fant sted. 

Da er vi imidlertid over i den faktor i memo re ring sorn bl.a. CRAIK & 
LOCKHART (1972), NYBORG (1971 og 1978) har pekt ut; nemlig, at jo 
bedre det sansede er analyser! - ved flerfoldig koding - desto st0rre er 
sannsynligheten for at det sansede viI kunne huskes; dvs., huskes savel over 
kort som over lang tid. 

Men i og med at noe er kodet og kan huskes ogsa ved kodingsreaksjoner 
og s-a-c, er det ikke lenger aktuelt a tale om sensorisk minne. For de! senso· 
riske minne betegner et minne for noe som enda ikke er kodet1 eller kan
skje ikke kan kodes av person en; mens kort·tids-minne (KTM) refererer tU 
noe som er kodet og derved kan minnes for kort tid. 

Det er imidlertid et problem at nar noe husket skal «males» eller observe
res av andre, ma dette skje ved hjelp av noe personen har kodet som grunn
lag for a gjenka//e, dvs .• gjenkalle etter kort hd, f.eks. Og dette problemet 
f0lger med inn i den unders0kelses-metode som benyttes, ogsa i for hold til 
SM. 

Pioner-undersekelser av sensorisk minne 
I de nevnte pioner-unders0kelsene (SPERLING, 1960, AVERBACH & 
CORIELL, 1961, AVERBACH & SPERLING, 1961, o.fl.) deltok voksne, 
lesef0re personer som fors0kspersoner; og matriser bestaende av konso
nan/er ble benyttet som stimuli. I unders0kelsene brukte man m.a.o. sti· 
rnuli sorn lett lot seg kode av fors0kspersonene2• Konsonanter blant bok
stavene bIe benyttet for a forhindre at fors0kspersonene skulle lage seg ord 
av bokstavene. I sa fall ville flere, enkelt·staende bokstaver kunne kodes 
til en ny og st0rre enhet - en ord·lignende kombinasjon av bokstaver. 

For a motvirke en utstrakt koding under selve sansningen, ble bokstav
matriser av de slag som er vist nedenfor presentert i meget korte tids
intervaller (50 tusendels sekund); m.a.o., et forholdsvis stort anta1l3 bok
staver ble presentert i 10pet av kort tid og alle pa en gang. 

KFZ 
NSP 
TMR 

BJL 
wax 
CVD 

1 CRAIK & LOCKHART (1972) refererer derfor til SM som «preattentivt» - f0r koding, 
2 I hvilken grad er det mulig a si at alle voksne personer koder bokstaver like hurtig, selv 

om de har lrert A lese? 
3 Se under behandlingen av KTM supra-spenn KTM. 
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Nar fors0kspersonene ble bedt om pa avtalt signal a gjenkalle flest mulig 
av de bokstavene som var sett i matrisen, viste det seg at bade 0yeblikkelig 
og cttcr litt lengre tids utsettclsc kunne i gjcnnomsnitt 5-6 bokstayer gjen
kalles pa denne maten; dys., yed bokstay-nayn. Dette er vist ved de vann
rette linjene i figur VIII. I, og utgj0r fors0kspersonenes fors0k pa a gjengi 
alle bokstavene (hel-rapport). 

Fig. VIll.I 

18 
RAPPORT AV EN BOKHAV: 100 1IJ0 

16 • • felt f0r og et-
Antall 14 ter presenta-

75 0,70 sjonen 
bok- 12 070 kortrekt 
stayer 
lagret 10 

50 % 

iSM 8 

6 

4 
25 % 

2 

0 
0 2 3 4 5 0% 

Utsettelse av signal om a «rapportere» 

Fig. VIIl.i 

Utvisking av ikonisk sensorisk minne for bokstaver under to betingelser 
av stimulusintensitet; etter A VERBA CH & SPERLING, 1961 

Hvis man derimot ba fors0kspersonene om a gjenkalle bare en av 18 bok
staver, men uten a vite hvilken felr den bIe pekt ut ved plassen den hadde 
statt pa, viste det seg at sannsynligheten for at hvilken som helst bokstav 
ay 18 bokstayer kunne utpekcs ay personene, var ganske 110Y; dvs., svrert 
h0Y like etter at bokstavene var presentert. Men allerede etter 0,5 sekunder 
hadde denne sannsynligheten sunket til «grunn-linje-nivaet» pa ca. 30 070 
som er vanlig for slik gjenkalIing under hel-rapport betingelser. 

Det som nylig er beskrevet, er vist ved den stiplede kurven i figur VIII. I. 
Kurven kan tolkes slik at det sensoriske minnet har ganske stor kapasitet, 
men er til gjengjeld av meget kort varighet; i alle fall nar bokstaver og an
dre stimuli presenteres yed svarte former 1110t lys bakgrUilii., og bak.gruuw:1l 
er lys bade f0r og etter presentasjonen (se fig.). 

231 



Den helt opptrukne kurven, markert ogsa ved svarte sirkler, viser at va
righeten kan vrere betydelig st0rre m\r det sansede ses som noe lyst mpt en 
mI?Jrk bakgrunn; dvs., mir bakgrunnen er gjort merk og dervcd ufor
styrrende i no en tid bade f0r og etter presentasjonen. Dersom det er riktig 
som bl.a. HBBB (1949, 1961) har antatt, nemlig at SM i ti//e~~ tit sansnin
gen bidrar tH oppbygning av LTM-strukturer, bm dette forhold vrere veile
dende ogsa for pedagogisk tenkning, planlegging og praksis. 

LTM-faktorer i mating av SM 
Men hvordan vilIe resultatet av dette eksperimentet ha vrert om man hadde 
benyttet kinesiske tegn av tilsvarende kompleksitet og med personer som 
ikke hadde loort kinesiske skrifttegn a kjenne? Ell er perSOller som ilkt: had
de lrert europeiske bokstaver, men bare and re slags alfabeter a kjenne? BI
ler analfabeter eHer svrert darlige lesere i var eget land? 

Det n0dvendige LTM-grunnlag for a effektivt kode under og etter pre
sentasjonen ville da ikke i samme utstrekning vrere tH stede; og dette vilIe 
da med h0Y sannsynlighet medf0re at savel SM som KTM ville vrere redu
sert i antal! enheter som kunne gjenkalles. 

Dersom man sammenlignet personer som har lrert bokstavene meget 
godt - tH et h0yt niva av automasjon - med personer som bare usikkert 
har lrert dem som LTM-grunnlag for a kode, ville man trolig finne betyde
lige forskjeller mellom malene pa SM. Men forskjellen beh0vde ikke i og 
for seg vrere iSM, men kan mer berettiget sies a vrere i LTM-Iagring og 
innhold. 

Oppsummering; betydningen av sensorisk minne 
Som en oppsummering er det mulig a si at uttrykket sensorisk minne beteg
ner de prosesser, i det perifere og sentrale nerve-system, som synes a vare 
ved etter at selve sansningene er opph0rt; men de settes i gang av sansnin
gen, og det sensoriske minne syut:s dt:rfur a omfatte et forholdsvis detaljert 
«bilde» av det som nylig er sanset. Til gjengjeld slettes det svrert raskt ut 
av etterf0lgende sanse-stimulering i samme sanse-organ 08 i samme omra
de av dette organet. Hvis ingen ny stimulering forstyrrer det sensoriske 
minne-bildet, kan det ha betydelig mye lengre varighet. 

HULL (1952) har referert til fenomenet ved uttrykket «molar stimulus 
trace»; og HBBB (bl.a. 1949) har begrunnet hvorfor han mener at det i h0Y 
grad skyldes aktivitet i sakalte «reverberatoriske kretser», i «ceUe
samlinger», og i st0rre strukturelle enheter i SNS. 

Betydningen av dette minnet Jigger ferst og fremst i at det kan bidra til 
a binde sammen atskilte sansede hendelser til en helhetlig er faring; dvs., 
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hendelser atskilt ved korte intervaller i tid og rom. Sammenbindingen kan 
finne sted mir noe raskt «passerer» i det ytre stimulus-felt (enkeltbilder i 
film, landskap bctraktct fra et kupe-vindu, etc.); eHer wir personen selv be
veger 0ynene hurtig over et landskap, over bokstaver i ord, over siffer i 
tall, over ord i setninger osv. 

Betydningen kan ogsa ligge i at SM tjener til a forlenge de sanse
prosesser som ligger til grunn for a bygge opp et LTM-Iager for erfaringer. 

VIII.22 Kort-tids-minnet (KTM), et minne jor kodede enheter 
Sensorisk minne og kort-tids-minne kan begge sies a va::re likt: i at det som 
er presentert, huskes i forhoIdsvis kort tid av personen; videre, at de begge 
synes a vrere basert pa at noe joregar i person en i det tidsrommet da det 
sansede bevares; de betegner m.a.o. begge to prosesser, og da i motsetning 
til L TM som ogsa betegner permanente strukturer. Trolig av den nevnte 
grunn kan vi finne at SM ogsa betegnes som «very short term memory» 
(WICKELGREN, 1977). 

Som antydct i overskriften er imidlertid KTM et rninne for kodede enhe
ter, mens SM derimot betegner et minne for enda ukodede, sansede enhe
ter. Og kodingen er da basert pa at noe - ved sansning f0r og under per
sepsjon - er aktivisert av personens LTM-innhoId. Dette er antydet i figur 
11.2, side 31, ved tallene 1, 2 og 3, samt de forbindende Iinjer som gar fra 
SM via L TM frem tH kodings-prosessen I. 

VIII.221 Minne-spenn og KTM 
Det empiriske og observerbare grunnlag for a tale om KTM, er bl.a. de sa
kalte minne-spenn-unders0kelser; dvs., ulike tester for hvor mange enheter 
det «0yeblikkelige» minnet «spenner» over. 

Det er da vanlig a bruke en - for de testede personer - antatt ukjent 
rekkeje/ge av ellers lrerte og LTM-Iagrede enheter; dvs., rekkef0Iger av 
presenterte tall-ord, rekkef0lger av sprak-Iyder, antatt ukjente rekkef01ger 
av tegnede former (jfr. ITPA), alt benyttet som KTM-memorerings-stoff. 
Fors0kspersonen skal da gjenkalle i samme rekkejelge de tall-ord, lyder, 
0.1. som bIe prcscntert; eller legge i riktig rekkef0lge de brikker med pfiteg
nede former som nyJig bIe vist (jfr. ITPA test for visuelt KTM). 

MILLER (1956) har funnet at under slike betingelser er det vanlig at 
voksne personer husker et antall kodede enheter (chunks) som ligger mel-

1 I et upublisert arbeide (NYBORG, 1980,1.2) er det vist til et sannsyniig anatomisk grunniag 
for a mene at denne kodings-prosessen kan forega pa thaiamus-niva; og da basert pa 
impuiser som kommer fra cortex til visse thaiamus-kjerner. 
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lom 5 og 9 (7 t 2). SPITZ (1973) har hevdet at personer med generelle lre
revansker, ledsaget av lavere «malt intelligens», bare greier a gjenkalle i 
gjennomsnitt 3-4 kodede enheter. 

Det er derfor vanlig a starte med no en fa tall-ord, f.eks.; deretter 0kes 
antallet i rekken suksessivt, slik det er demonstrert nedenfor med tall: 

2 7 946 
7 3 859 1 
8674395 
osv. 

Tall-ordene leses med jevne mellomrom og med sapass lay hastighet at 
hvert ord lett skal kunne kodes av dem som har lrert tall-ordene a kjenne; 
og forstyrrelser under presentasjon og gjenkalling reduseres sa langt det er 
mulig. Fors0kspersonen er pa forhand instruert tU a gjengi hele utvalget av 
tall-ord og gjengi dem i samme rekkefolge som de ble lest; videre, at gjengi 
velsen skal finne sted like etter at presentasjonen er ferdig. 

Bare nar 1) det riktige utvalg av tall-ord (eller enheter) og 2) den riktiKe 
rekkefolge av tall-ordene gjengis, regnes oppgaven som mestret1; husket 
ved bunden gjenkalling, sagt med andre ord. 

Vi ser at det som presenteres i slike sammenhenger, antas a vrere lrert av 
og derved kod-bart for personen. Man leser ikke finske tall-ord for norske 
barn, for eksempel. Det som mn kodes og fastholdes i KTM, er m .n.o. et 
bestemt utvalg av tidligere lrerte tall-ord og en bestemt rekkefolge for de 
samme tall-ordene. 

Personer som i mindre utstrekning har hert og selv uttalt tall-ordene, 
og derfor mind re sikkert har lrert a persepere og si dem, basert pa ferdig
heter, vii derfor kunne forventes a t'ungere mindre godt innenfor slike 
KTM-pf0ve-sammenhenger; dvs., ikke fordi KTM i seg selv beh0ver a 
va::re darligcrc, men fordi L TM ikke inneholder det godt nok Irerte 
ferdighetsgrunnlag. 

Noe lignende er det mulig a tenke seg for dem som har mindre av mening 
(bl.a. begreps-meninger) knyttet til ordene (McGEOCH, 1930, gjengitt av 
UNDERWOOD & SCHULTZ, 1960); og for dem som har problemer med 
a kode rekkefolger. Selv om feilene i slike tilfeller ville ha sin opprinnelse 
i LTM-svikt, er det realistisk a regne med som tilleggs-faktor en svikt som 
i 0yeblikket eHer pa forhand er betinget i f0IeIses~messig usikkerhet. ElIer 
en desorganisering av KTM-prosessen kan f0rst og fremst vrerefon'usaket 

1 Sammenlign dette med det a gjengi (imitere) ord eller en nyJig h0rt setning; del av et sang
vers, f.eks.; eller av noe diktert i norsk-«faget». 
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av f0Ielses-gjennomslag, men da basert pa en aktivisering av emosjonelle 
disposisjoner i forhold til gitte situasjoner. 

Vet som nylig er behandlet, viser at KTM - via kodings-prosessene -
i h0Y grad er bestemt av hva som er Iagret i og er aktivisert av personens 
Iang~tids-minne. Hvis det nodvendige L TM-grunnlag for a kode svikter, viI 
dette ogsa sIa ut som svikt i KTM-test-resultater. Noe av det samme vii vre
re tilfelle nar man, slik som i ITPA-testen for visuelt minne, utfordrer per
sonen til a rekonstruere en rekke av former som hver for seg er trykket pa 
en plast-brikke. Som helheter betraktet er disse formene forholdsvis ukjen
te for de fleste barn; men de kan lettere kodes av dem som har gode form
begreper, gode st0rrelses-begreper, gode plass-begreper, osv. 

«Rehearsal» i minnespenn 
Ordet «rehearsab>, som jeg finner det vanskelig a oversette, er mye brukt 
til a beskrive en viktig faktor i KTM og nar det kort-tids-Iagrede skal brin
ges over til L TM. Det synes a referere til to forhold; nemlig at personen 
koder det sansede; og at hun eller han fors0ker afast-holde det kodede ved 
hjelp av de kodings-reaksjoner som er valgt. «Rehearsal» kan saledes til 
nod oversettes med det a «hare seg seIv». Men det brukes pa en mate som 
tilsier at meningen ofte gar langt utover det vi til vanlig forbinder med a 
«h0re seg selv». 

Blant and re ELLIS (1970) har pa en overbevisende mate eksperimentelt 
vist at nar hukommelsen for det nylig erfarte svikter, dreier det seg sjelden 
om en SM-svikt; men heller om en KTM «rehearsal»-svikt. Dette er vist ba
de for yngre barn - med tilsvarende lay «mental alder» - og for eIdre 
barn som har lav mental alder fordi den blir vurdert ut fra en lavere IQ. 
F0lgende har saledes vist seg hos barn med generelle lrerevansker, kombi
nert med lavere IQ (men ogsa hos yngre «normale» barn): 

De sist presenterte enheter (tall-sifre, bokstaver, 0.1.) kunne huskes om
trent like godt av «retarderte» som av normale barn. Det var de f0rste og 
de midterste enhetene som Iettere bIe glemt av retarderte enn av normaIe 
barn. Kurven for det huskede viste imidlertid i alle grupper den hovedform 
som er vanlig ndr det gjelder minnc for cnhctcr ordnct i fast rckkcf0lgc 
(serial learning): De f0rst og sist presenterte enheter gjenkalles best, de 
midterste enheter gjenkalles darligst. 

En rekke unders0kelser har vist at nar KTM svikter pa de nevnte mater 
- i gjenkaIling av de f0rste og midterste enheter - er det sannsynlig at 
det er en kombinert kodings- og «rehearsal»-svikt som kan vrere arsaken. 
ELLIS (1970) tolket svikten ensidig ved ineffektive «rehearsal»-strategier; 
dvs., uten a spesifisere en kodings-prosess atskilt fra «rehearsal»-svikten 
(NYBORG, 1981,3). 
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VIII.222 Sub-minne-spenn - hukommelse lavere enn minne-spennet 
Hvordanforhindret «rehearsal» kan bidra til a redusere bade omfanget og 
varigheten av KTM, er i pioner-undersr.:lkelser demuIlstrelt bl.a. av 
PETERSON & PETERSON (1959) og av MURDOCK (1961). 

PETERSON & PETER SON henyttet !>eg av kon!>onanter i stedet for tall
ord og sifre; og det dreide seg om bare 3 konsonanter; dvs., godt under 
minnespennet pa fra 5 til 9. Det kunne f.eks. dreie seg om konsonantene 
XZD, som ikke lett lar seg organisere til et helord som st0rre kodings
enhet. Bokstavene ble presentert ved bokstav-navn; men i stedet for straks 
- eller eHer kort tid - cl gjellgi bokstav-rekken, bIe fors0kspersonene'ut
fordret til a «telle» baklengs fra f.eks. 364 med treere: 364 - 361 - 358 - 355 
- osv. 

Etter ulike utsettelses-intervaller, fylt med slik forstyrrende aktivitet, var 
det apenbart ikke lett for fors0kspersonene a huske selv tre konsonanter, 
som var kodings-enheter denne gang. Resultatet av denne og lignende un
ders0kelser er vist i figur VIII.2, nedenfor. Figuren viser ogsa MUR
DOCKs resuItater 1 en undersr.:lkelse der kUIlsuuallteue var byttet ut med 
henholdsvis ett og tre ord: 

Figur VIII.2 
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Figur VII!.2: 
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Ett ord 

Tre ord 

Tre konso
nanter 

Resultater av flere KTM-eksperimenter; Gjenkalling av eft ord som 
kodings-enhet el/er «chunk», sammenlignet med gjenkalling av tre 

begrepsmessig urelaterte ord og tre konsonanter. 
Data hentet jra MURCOCK (1961). 

Figuren viser at nch opptil mange bokstaver presenteres slik at de lett kan 
kodcs av personen som et meningsfullt ord, er KTM for bokstavellc godt, 
selv under de forstyrrende betingelser som er beskrevet ovenfor. Me.n nar 
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tre meningsmessig sett ubeslektede ord! benyttes, er KTM for dem nesten 
like darlig som for tre konsonanter og deres «navn». 

Hvilken betydning har sa disse eksperimentene i pedagogiske sammen
henger? 

I det daglige liv, bade i hjem, pa skole og i arbeide, er bctingelsene for 
a memorere sjelden slik de forsokes arrangert i en minnespenn-test. De er 
oftere slik at hendeIser utenfor eHer i personen2 selv kan forstyrre en fast
hoIdende KTM-prosess. Slike hendeIser kan forstyrre kodingsprosessen, 
sIik at rehearsal av den grunn blir forhindret; eIIer de kan komme inn som 
forstyrrende faktorer bare under rehearsal, etter at adekvat koding har 
funnet sted. 

Nar vi tar i betraktning hvordan KTM-prosessene kan tilsvarende he
grenses i tid og mengde, hos dem som av ulike grunner lett Iar seg «distra
here», gir dette et kIart varseI til pedagoger om a unnga ensidige tolkninger 
av «det a glemme lett». Observert «darlig hukommelse» kan saledes dekke 
over en rekke faktorer som har lite med en fast KTM-evne a gjore. 

VIII.223 Supra-minnespenn: KTM jor et antall kodede enheter som er 
sterre enn minne-spennet 

Dersom det i den rekken av sifre som nylig er vist (8674395) inngikk et 
teIefon-nummer med scks sifre som personen kjeuner godt - har L TM
lagret - viIIe gjenkallingen av bade 7 og flere taIIord trolig faIle lett for 
personen. 

Pa tilsvarende mate ville det vrere mulig a kode ved storre enheter hvis 
personen oppdager de organiserings-muligheter som Iigger i den rekken av 
bokstaver som er gjengitt nedenfor: 

NSBTVDMHGCL 

Her er innlagt fern forkortelser for noe hoyst menings-fullt; dvs., me
ningsfuIlt for dem som har lrert disse forkortelsenc a kjcnnc som symboler 
for Norges Statsbaner, televisjon, desimeter, osv. Da er det igjen grunn tU 
a tro at flere enn 7 .t 2 enheter - denne gang bokstav-navn - kan gjen
kalles; dvs., et antall som er over minne-spennets. Og det er nettopp dette, 
over minne-spennet, som er uttrykt ved ordet supra-minne-spenn. 

Noe lignende er vist nar kodingsenheter - ord - er samordnet slik at 

I Hva vilJe skje dersom tre begreps-beslektede ord bIe benyttet; f.eks. tre farge-navn? 

2 I denne forstand Ikan bade sterkere f0lelser og fantasier eller tankeflukt bidra tiI a forhindre 
eller begrense KTM-prosesser. 
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det pi\. grunnlag av overordnede ord er lett, bade a sammenfattende kode l 

og senere rekonstruere ord-grupper; da har det vist seg at fors0kspersoner 
i gjennomsnitt kan huske et ant all ord som er det doble av ovre minne
spenn-grense (9 enheter) bare etter en presentasjon. Og resten kunne lreres 
etter fa presentasjoner. Det f/.:,[ste fors0ket i et lrerings-eksperiment utgjor
de da, som i mange lrerings-eksperimenter, et typisk KTM-ekperiment 
(BOWER, CLARK, LESGOLD, WINZENZ, 1969). 

I figur VIII.3 er vist en av de gruppene av begreps-beslektede ord som 
ble benyttet av BOWER & al. (1969). Den kan sies a vrere strukturert pa 
en hierarkisk mate ved overordnede, side-ordnede og under-ordnede ord, 
og motsvarer sale des den mitten begreper lreres pa bade i det dagUge liv og 
innen fag (kap. V og VI). Den ble, sammen med and re lister av ~l'Imme ~ll'1g, 
benyttet i det lrerings-eksperiment som det er vist til over. 

Figur VIII. 3 
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Et ord- og begreps-hierarki i fire nivaer, benyttet som 
memorerings-oppgave av BOWER & al., 1969. 

I figur VIII.4, er vist to lister av ord, liste A og liste B, som pa lignende 
mate kan sammenfattes (chunking) ved overordnede ord. De bIe benyttet, 

1 Slik «sammenfattende koding» er kalt «chunking» av MILLER 1957; og det korresponde
rende fenomen i gjenkalling er kalt «clustering» (BUSFIELD, 1953, bl.a.). 
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sammen med andre, lignende lister, i et annet og nyere eksperiment 
NYBORG, 1981,3). 

Det frcmgar imidlertid at her cr de oyerordnede ordene som kan benyttes 
ay forekspersonene, helt sleyfet. I liste A er ordene samordnet etter 
kategori- eller begreps-slektskap; i liste B er strukturen nedbrudt yed at de 
begrepsbeslektede ordene er spredt utover listen etter et tilfeldighets
prinsipp. Slike !ister a 24 ord og vel 100 bokstaver hver bIe, under et KTM
eksperiment, presentert for to grupper av pedagogikk-studenter som deltok 
i et kurs i lrerings-psykologi: 

Figur VIII.4: 
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Figur VIII.4: 
Liste med 24 ord som av de fleste lar seg ordne etter begreps-likhet 

i seks grupper, presentert pa to ulike mater (NYBORG, 1981,3) 
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I gjennamsnitt husket (skrev) fars0ks-persanene 21.35 ard etter en gangs 
presentasjan - ag etter kart tid - nar listen ble presentert i A
rekkef0lgen. Det ble ikke under no en av betingelsene stilt krav om at liste
ne skulle gjengis i den rekkef0lge de var presentert i (fri gjenkalling). Men 
uansett presentasjons-rekkefolge, ble ordene husketlskrevet i kategori
ardnede grupper, mye Iikt sIik de er i liste A, i figur VIII.4. 

«Clustering» i jr; gjenkalling 
Liste B innehalder, sam nevnt, de samme urdene som liste A; men de er 
i liste B presentert i en tiljeldig rekkef0lge; dvs., i en rekkef0lge sam ikke 
tar hensyn til den begrepsmessige sammenheng mellom ordene. 

I gjennamsnitt gjenkalte en presumptivt likeverdig gruppe av studenter 
15.35 av ardene i B-listen. Men det fremgar at likevel er antall gjenkalte 
ard vel det dabbelte av 7, sam er det vanlige minnespennet. Dette farhol
det, mellam 15.35 ag 7, gir et visst haldepunkt for a vurdere hvar ineffek
tivt det er a gjenkalle ord-rett, nAr personen ikke forstar hvordan det leste 
eller h0rte ard kan rekades og senere rekonstrueres ved egne ord; med an
dre ord: Det utenatlrerte fardi det lite forstas, sammenlignet med det godt 
farstatte som nettopp derfar kan gjengis med «egne ard». 

For, i tillegg til at antallet av gjenkalte ard fremdeles var betydelig over 
minnespennet (supra minne-spennet), viste det seg at de fleste fars0ksper
sanene ogsa hadde endret po rekkejelgen av ordene, slik at ordene m\ ble 
gjenkalt pa en begrepsmessig sett riktigere mate; dvs., en mate sam agsa 
er mer menings-julI. Men dette kan selvsagt bare farventes dersom ardene 
er slik meningsfullt lrert at de kan samordnes etter kategori-likhet til 
begreps-systemer ell er -strukturer. 

Resultatene er i begge de nevnte henseende - jlere ord gjenkalt enn un
der minnespenn-betingeJser og mer meningsjull gjenkalling - i fullt sam
svar med det pioner-eksperiment som ble rappartert av BOUSFIELD i 
1953 og siden er gjentatt ag variert mange ganger. Blant annet er det senere 
vist at bade f0rskole-barn (barn med lay mental alder) og persaner med lre
revansker og lavere IQ (og av den grunn med Invere mental alder) er mindre 
i stand tit a kode sammen ordene etter husket begreps-messig likhet enn 
narmale eldre barn og voksne personer (BOUSFIELD, ESTERSON & 
WHITMARCH, 1958); dvs., de som av ulike grunner har lay mental alder, 
husk er ved slike anledninger frerre ord og gjengir dem mind re 
meningsfullt. 

Deres KTM er da pa tilsvarende mate begrenset. Men begrensningen er 
det ikke mulig it lokalisere bare i sclve KTM som fenamen. Den ma kanskje 
f0rst ag fremst ses som resultat av svikt i L TM-arganiseringen av erfarin-
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ger; det viI i den ne forbindelse si, svikt i det a here begreps-hierarkier eller 
-systemer og de korresponderende sprakferdigheter. 

For det som gjorde bade liste A og liste B i figur VIII.4 huskbare langt 
«utover minnespennet» hos de aktuelle fors0ks-personene, var at de pre
senterte ordene (symbolene) i begge tilfeller kunne kodes ved godt lrerte 
begreps-systemer1 og tilsvarende sprakferdigheter; det er saledes sannsyn
lig at LTM-strukturene - i fors0kspersonene - inkluderte bade 1) de un
derordnede og side-ordnede ordene som virkelig ble presentert og 2) de 
overordnede ordene (farger, tall-ord, blomster-planter, sitte-redskaper, 
osv.) som ikke ble presentert, men som viste seg a ha vrert virksomme som 
formidlende2 faktorer eller kodings-faktorer under presentasjon eller un
der gjenkalling. 

Dersom vi i tankene bytter ut de seks kategoriene i liste A med seks vel
ordnede avsnitt i en lest tekst, der avsnittenes menings-innhold er sammen
fattet av den lesende person ved hjelp av «n0kkelord», er det mulig a tenke 
seg hvilke ganske store informasjons-mengder som kan fastholdes over 
kort tid ved hjelp av de seks n0kkelordene; dvs., ei aniaH av n0kkelord 
som ligger nede i intervallet 7 t 2. 

Det som er antydet i forrige avsnitt, er s:Uedes en merliggende forklaring 
pa at en ve1studert tekst, der teksten virkelig kan forstas og reorganiseres 
ved overordnede kodings-enheter, kan huskes bade et1er kortere og lengre 
tids forl0p; etter lengre tids fOrl0P (LTM) vel a merke mh «rehearsal» har 
foregatt sa langt som tiI eHer utover det som er n0dvendig for en feilfri 
gjengivelse. I et lrerings-eksperiment omfatter dette vanligvis fiere fors0k, 
der hvert fors0k (trial) har karakter av et KTM-eksperiment. 

Noen pedagogiske oppgaver. knyttet tit det -- om nndvendig ii forbedre 
KTM-funksjoner 
Det er vist at noen fa hoved-strategier med h0Y sannsynlighet kan bidra til 
at KMT kan utvides i lid og mengde; dvs., dersom det ikke allerede funge
rer godt nok: 

1 Sammenkoding eller organisering etter begrepsmessig likhet, krever da trolig mer av en 
persons KTM under selve presentasjonen, i forbindelse med liste B. 

2 «Formidlende» er en oversettelse av «mediating» eller «mediationab>. 
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I) Ved at kodings-grunnlaget (LTM-Iagrede erfaringer) for «rehearsal» 
fungerer effektivt, slik at hensiktsmessig koding kan finne sted selv om 
pn:senlasjum:u er sva::rl kurtvarig1. 

2) Ved at «rehearsal» aktivt utnyttes som strategi. 

3) Ved at kodings-enhetene gir mulighet for a sammenfatte st0rre 
mengder av informasjon som senere, ut fra den valgte kodings-enhet 
kan rekonstrueres under gjenkalling (se eksemplene i figur VIII.3 og 
VIllA). 

Det som er nevnt under punktene 1 og 3 er srerlig klart forankret i hva 
en person har lrert og derved lagret i LTM sam grunnlag for a kode under 
persepsjon. Og dette viser at KTM, i likhet med de persepsjonsfaktorer som 
ligger tH grunn for KTM, kan pedagogisk angripes f0rst og fremst via den 
begreps- og prinsipp messige viten samt de ferdigheter som byggcs opp 
gjennom opplrering og undervisning. 

Nar det gjelder den undervisnings-modellen som er demonstrert i kapita
tel V A, er alle de nevnte KTM-utvidende faktorer ivaretatt innenfor det 
prinsipielle opplreringsprogrammet: 1) Det a lrere seg til a beskrive det som 
erfares, som mangesidig «trening» i «rehearsal»; 2) det a sammenfatte 
mange erfaringer ved over-ordnede begreps-navn, sammen med de under
ordnede (antallene to, fern, sju, etc.: Plass ved siden av, foran, mcllom, 
etc.; buet, rettlinjet og sylinder-form; plantene vinterkarse, korsknapp, lin
torskemunn, etc.); samt sammenfattet ved uttrykket like i (like i st0rrelse. 
i ordmening, osv.). 

Samtidig med at funksjonene forbedres, kan vi regne med at de forvent
ninger om a mislykkes og de negative f0lelser som lett knyttes til inkompe
tanse av nevnte slag, bygges ned. Til 0kende kompetanse, ogsa pa dette 
felt, knyttes selvrespekt, and res respekt, selv-tiIlit, selvstendighet, osv. 

Vlll.224 Betydningen av KTM: KTM som grunnlag for a were i en sam
menheng - ikke «falle utenfor» 

Som antydet i kapittel 11.3 er kort-tids-minnets betydning i srerlig grad 
knyttet til det a vcere eUer forbli innen en sammenheng (context) - i det 
daglige liv. Det som foregikk like forut for na-et, har saledes betydning for 
koding av det navrerende; og det som foregar akkurat na, har betydning 

1 Adekvat le~ning av tekst i bok eller pit fjernsyns-skjerm, f.eks. kan bare finne sted hvis 
kodingen av bokstaver og helord kan skje meget hurtig og uten store krav pit personens 
oppmerksomhet. 
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for koding av det som etterf0lger det navrerende - det viI si, det fremtidige 
- innen en og samme hendelses-rekke. 

Enhver som har «faIt i egne tanker» og deretter har vendt tilbake til en 
samtale ell er annen form for fremstilling, kan verifisere dette pa grunnlag 
av egne erfaringer. Pa lignende mate hvis en person har mistet bevisstheten 
og er blitt flyttet ut en a kunne f0lge med i den forandring som da skjer. 
Da er det of test vanskelig a kode hvor man er blitt flyttet, selv etter a ha 
blitt bevisst igjen. 

Som pedagoger er det n0dvendig at vi anvender denne var viten til a for
sta og hjelpe de barn som av ulike grunner! faller ut av en sammenheng 
eller er «uoppmerksomme». I srerlig grad gjelder dette for dem som har 
epiIepsi med «petit maIs». Det vii si, epiIeptiske anfall eller bevissthetstap 
av forholdsvis kort varighet; men bevissthetstap som i perioder kan fore
komme hyppig. Slike personer/elever ma om og om igjen hjelpes tilbake 
tH situasjonen slik den ofte fremtrer som en stadig fremad-skridende 
hendelsesrekke. 

Enda vanligere i det daglige observasjons-grunnlag er kanskje tilfeller 
der tekster ell er tale inneholder viktige ord som av personen ikke lett kan 
ferdighets-messig eller begrepsmessig kodes; dvs., fordi det ferdighets
messige eller begrepsmessige LTM-grunnlag mangler ell er er ufullstendig. 
Da er det ikke iferste rekke KTM som svikter, men heller kodingsgrunnla
get for a huske over kort tid. Men virkningen kan forventes a bli mye av 
den samme, fordi KTM faller ut som funksjon; personen blir m.a.o. «sta
ende forstaelses-messig og menings-messig utenfor», hvilket kanskje ikke 
er sa mye bedre enn a vrere rent fysisk «utenfof». Det er i denne forbindel
se viktig a huske pa at barn og unge med generelle lrerevansker lett kan bli 
staende utenfor en sammenheng i denne forstand; dette fordi forholdsvis 
mange ord er ukjente og derfor menings10Se for demo Og det er kanskje 
lettere a glemme dette nar det gjelder barn som tross alt kan gj0re seg for
statt og selv forstar mye av morsmalet, enn nar det gjelder barn som bare 
kan bruke og forsta et «fremmed» sprak. 

Men det har vist seg at det er mulig a betydelig endre lrereforutsetningene 
i denne forstand (NYBORG, 1971, 1977, 1978; NYBORG, red. (1985,1). 
Forutsetninger for a ferdighetsmessig kode og bruke ord, og begreps
fundert velge og forsta ord og st0rre spraklige enheter, kan nemlig bygges 
opp ogsa hos slike barn; dvs., gjennom opplrering og undervisning. Men 
da ma man ikke sa mye overlate til barna selv a «utvikle seg»; dvs., ikke 
fm et godt grunnlag er lagt for a utvikle seg videre pa egen hand. 

I Av andre grunner kjenner vi jo bl.a. feJ!e!ses-betingede «utkoblinger»; videre perwma SOlll 

ikke forslar viktige ledd i hende1ses-rekken og derfor mister interessen og «faller av lasSel». 
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VIII.23 LTM - et erjarings-lager og en reaktiviserings-prosess 
Langtids-minnet - LTM - er i 10pet av flere kapitler behandlet 

1) som grunnlag for koding og analyse under persepsjon; dvs., ved L TM
lagrede ferdigheter. begrepsorganiseringer og motivasjonelle/emosjo
nelle disposisjoner aktivisert; 

2) som grunnlag for a kode det som matte vrere i et sensorisk minne; 

3) som grunnlag for a minnes - over kort tid - de nylig kodede sans-
ninger; 

4) som grunnlag for a tenke; 

5) som grunnlag for a utjore handlinger: 

6) som grunnlag for begrepsfundert a velge handlinger i forhold til ulike 
situasjoner. 

Leseren skal i denne forbindelse minnes om at LTM kan oppfattes som 
permanent /agrede erfaringer (storage); dvs., som strukturer som er mer el
ler mind re rikholdige og vel organiserte, pa den ene side; at L TM kan for
stas som prosesser, bestaende i pa uIike mater a fa aktivisert det 
tilgjengelige1 av slike strukturer (retrieval), pa den annen side. 

Nettopp dette forholdet, LTM forstatt ogsa som prosess, ligger til grunn 
for a definere L TM pa en oIJerasjonell mate ved handlinger i forhold til si
tuasjoner; dvs., ved a sammenligne 1) hukommelsejor lcerestojjet2 under 
e/ler straks etter innlceringen (KTM) med 2) hukommelse jor det samme 
lcerestojjet etter lengre tids jorlop. Lrerings-kriteriet ved slutten av 
innlrerings-perioden - basis for evaluering av KTM for det «presenterte» 
- kan da vrere en perjekt gjengivelse cller utf0relse, eller ulike mengder 
av over/cering. OverIrering betegner da det som kommer i tillegg til en per
fekt «gjengivelse». 

Det er m.a.o. ikke muIig a vurdere LTM - eIIer noen annen form for 
mmne - f0r noe «kommer ut igjen» i form av en ell er annen slags 
handling. 

1 Noe av det lagrede kan vrere tilgjengelig - huskes pa ett tidspunkt, men ikke pa et 
annet. Noe kan vrere husket, men er lite el\er ikke bevisstgjort (ROGERS: Det sub
ceptive). Og noe kan vrere ubevisst i den betydning FREUD bruker ordet. 

2 Det er ulike ord for de handIinger som viser at noe er husket: Imitasjon, kopiering etter 
minne, gjenkalling, osv. 
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Del er ikke mulig cl huske over lang lid noe som ikke er leerl 
Nar det gjelder vurderingen av det huskede, er det pa visse mater en klar 

forskjeU mellom L TM, pA den ene side, og SM og KTIVI, pa den annen. 
Sensorisk minne og kort-tids-minnet vurderes nemlig begge - og kan bare 
vUfderes - som det huskede sammenlignet i mengde og kvalitet med det 
presenterte; dvs., det presenterte minus det ikke-tilgjengelige ell er glemte 
utgj0r da det huskede. 

Nar det gjelder den here-form som er kalt observerende leering (kap. 
Ill), er ikke denne vurderings-mate mulig nar det gjelder LTM helIef; dette 
fordi Ire ring en er definert bl.a. ved minimal observerbar handling l pt't det 
tidspunkt da lreringen kan antas a foregt't. 

I undervisning der cIcvcnc bare lite eHer ikke i det he le tatt blir utfordret 
til a gj0re rede for eller vise hva de har lrert ved a observere (observere ved 
a h0re pa og se undervisning. ved t't se demonstrasjoner, ved t't lese lekser, 
etc.), blir evalueringen av det huskede n0dt til a vrere basert pa den 
«formeb>! som gjelder for SM og KTM; nemlig presentert minus senere 
utilgjengelig er lik det huskede. Men da far man ikke en adekvat vurdering 
av LTM. Stadig star man igjen med uvissheten om f0lgende: Det ikke
tilgjengelige, er det ikke-lrert ell er er det ikke-husket? 

Under anvendelse av den undervisnings-modellen som er demonstrert i 
kapittel V. unngas dette problem; det unngas fordi elevene, alle uten unn
tagelse og flere ganger i forbindelse med hvert begrep, utfordres til a beteg
ne og beskrive ulike medlemmer av en klasse sa mange ganger at reliabilia
teten - paliteligheten - av vurderingen blir forholdsvis h0y2. 

Sammenlignet med store klasser der bare noen fa, ofte de som er mest 
aktive og pagaende3, far «svare» eHer bIir «h0rt», eT dette en meget god 
kontroll pa at et gitt lrerings-kriterium er nadd. 

Hvis vurderingen av det leerte i utpreget grad er basert pa det som er un
dervist - det som er lest, presentert eller demonstrert - er det meget van
skelig a "ite hva som er ikke-leert og hva som er ikke-husket (utilgjengelig 
eIler glemt). Det kan da vrere en nrerliggende feil a vende oppmerksomhe
ten mot elevenes tilsynelatende «darlige hukommelse», i stedet for a vende 
den mot undervisningens kvaIitet, mot innlreringsprosessen og mot de ulikt: 
lrereforutsetninger elever ml2lter lrere-situasjoner med. 

I Kan dette v;;ere grunnen til at mange i;;erings-psykologer har stilt seg reserverte. til denne 
l;;ere-form? 

2 Indre konsistens-reliabilitet er h0yere jo fie re «miHinger» og bed re indre konsistens der er 
mellom demo 

3 Er det ikke ofte de som allerede har l;;ert som er mest aktive og pagaende? 
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Hukommelse for ulike typer av lcerestoff og leering 
Det har trolig veert ugunstig for utforskning av menneskers hukommelse 
at den i sa h0Y grad har veert konsentrert om hukommelse for det lite 
menings-beerende og det lite innbyrdes organiserte (<<rote learning» eller 
rams-leering). Denne tradisjonen startet med EBBINOHAUS's omfattende 
lee rings- og memorerings-fors0k med seg selv som fors0ksperson. Lrere
stoffet dreidde seg da i h0Y grad om lister av hva EBBINGHAUS trodde 
var helt menings-IBse stave/ser (GEX, KEV, MEF, 0.1.). 

Grunnen tH dette valget er imidlertid apenbar: EBBINGHAUS ag hans 
etterf0lgere 0nsket pa den maten a kamme utenom ufarutsette virkninger 
av hva som tidligere var leert - bortsett fra bokstav-kunnskap og lese
ferdighet da. Men helIer ikke menings-aspektet ved stavelsene var entydig, 

har det senere vist seg: Stavelsene har nemlig vist seg a ha ulike grader av 
mening, nar fors0kspersoner har veert spurt om de synes stavelsene minner 
dem om ord (bl.a. ARCHER, 1960). 

De kurver for hukommelse og glemsel som EBBINGHAUS pa det nevn
te grunnlag tegnet ned, har i h0Y grad kammet tH a influere pa tenkningen 
omkring hukommelse og glemsel mer generelt. Det er imidlertid h0YSt tvil
somt om slik generalisering av resultatene er valid eller gyldig. I det vanlige 
livs leeringssituasjaner, er det nemlig h0yst uvanlig at nye og ukjente ord 
leeres i faste rekker - pugges m.a.a. - 10srevet fra de abserverte eHer defi
nerte ting, ting-deler, hendelser, egenskaper, relasjaner, antall,osv" som 
de betegner. 

Slike hUkommelses-kurver er trolig mest gyldige i forhold tn de typer av 
appleering ag undervisning som ensidig benytter verbalt-sprakHg leerestoff, 
men uten at man har sikret seg at ord og andre symboler har maksimal 
begreps-mening for elevene. 

Mer pedagogisk interessant er derfor den forskning som er utf0rt med 
leerestoff som gir bedre anledning for deltagende personer tH a utnytte det 
tidligere leerte og lagrede i form av ferdigheter sammen med viten eller me
ninger; dvs., inkludert begreps-meninger og inter-relasjoner mellom begre
per i prinsipper, regler, formler, etc. (se b1.a. under emnet supra-minne
spenn). 

Forskning av denne art finner man gjerne sammenfattet i kapitler i lee
ringspsykalogiske b0ker under titler som «verbal leering og hukammeise», 
«semantisk LTM», a.l. Og leseren vises til slike b0ker for neermere 
redegjQJrelser. 

F0lgende generelle regel synes imidlertid a gjelde for verbalt-spraklig lee
restaff nar kjente spn\klige enheter leeres og skal huskes i nye kambinasjo
ner eller sammenhenger: 10 mer kjent og menings-fullt (kodbart), og jo 
klarere indre sammenhenger det er mulig a oppdage i leerestoffet av dem 
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sorn har de nedvendige lcerejorutsetninger, desto 1) lettere gar innlreringen 
og 2) desto bedre er det kvantitative og kvalitative resultat i form av hu
kommelse for det lrerte. 

Det nytter imidlertid lite om lrerestoffet er h0yst meningsfullt og delene 
er innbyrdes vel organiserte, hvis den lrerende person mangler de n0dvendi
ge LTM-forutsetninger for a kunne kode inening og struktur inn i lrerestof
fet. Pa den annen side: Hvis lrerestoffet kan ant as a vrere lite menings-fullt 
(Leks. spekket med ror personen uvanlige fremmedord ell er ukjente 
fag-ord eller dialekt-ord) og bare lite lar seg organisere til overordnede hel
heter, strekker heller ikke ellers gode lrereforutsetninger till. Det sistnevn
te har man i forskning laget analogier til ved a benytte menings-10st og van
skelig organiserbart lrerestoff. 

En annen hovedregel som synes a speile seg av i mye forskning, er denne: 
J 0 bedre lrert eHer overlrert «noe» er, desto bedre huskes det over bade 
kortere og lengre rid. Ordet over-leert passer da best i forhold tU det a eve 
jerdigheter av ulike slag samt tH det a Ire re noe utenat (hvilket ikke beh0ver 
a vrere pugg, som vanligvis beskriver noe ujorstiztt utenatlrert). Utenat
lrering ved a gjenta, innebrerer da at det KTM-Iagrede gradvis overf0res til 
LTM. 

En annen mate a formulere uttrykket «jo bedre lrert» pa, er gjort bl.a. 
av CRAIK & LOCKHART (1972) og NYBORG (bl.a. 1970, 1971, 1978, 
1981, (red.) 1985,1); dVs., jo bedre eHer mer n0yaktig analysert et irerestoff 
er, desto bedre huskes det. Dette temaet - uttrykt ved muitippel koding, 
riktignok - er bermt i flere foregaende kapitler; og vi skal vende tilbake 
til det ogsa under omtalen av glemsel. 

DEESE & HULSE (1967) har summert opp mange av de unders0kelser 
og tanker som har vrert lagt frem innen dette feItet ved en figur, her gjen
gitt som figur VIII.5. Figurens tekst ville imidlertid ha vrert bedre i 
overens-stemmelse med nyere forskning dersom ordet «ideer» hadde vrert 
byttet ut med et uttrykk som «det begreps- og prinsipp-messig godt organi
serte og forstatte lrerestoff>~. 

I Pa dette felt foreligger mange muligheter for pedagogiske forsyndelser. 
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Figur VIII. 5 

Mt:Ilg

de 
hu~

ket 

Tidsforl0P etter innlrering 

Figur VII.5: 

Lrerestoff: 

«Ideer» 

«Fakta» 
«Menings-10st» 

Hypotetiske hukommelses-kurver for ulike typer av lcerestoff. 
(DEESE & HULSE, 1967, s.383) 

Pedagogisk sett er det viktig a toIke (kode) disse kurvene, ikke bare med 
henblikk pa lrerestojjets art; minst like viktig er det a tolke dem utfra de 
enkelte lrerende personers lcerejorutsetninger. For noen personers1 ved
kommende kan det h0yst meningsfulle - «ideene» - fortone seg som 
temmelig mcningsl0st lrerestoff (ufullstendig kodet eHer analysert). 

Hukommelsen for lrerestoffet kan da bedre beskrives ved den nederste 
enn ved den 0verste kurven. 

Det temaet som er behandlet i dette kapittel (VIII.2), skal vide re bearbei
des i kapittel VIII.3,; men der under betegnelsen glemsel. Dette er det natur
lig a gj0re fordi hukommelse og glemsel betegner to utfyllende begreper: 
Det som huskes; er ikke glemt; og det som er glemt ell er av andre grunner 
er utilgjengelig, kan ikke huskes av en person. 

VIII.3 Glemselsbegrepet saU i forhold til ulike minne-enheter og i forbold 
tU ulike organiseringsformer i LTM. Avlrering? 

Fordi hukommelses-begrepet er sa differensiert som det er vist i kapittel 
VIII.2, er det naturlig tilsvarende a nyansere glemsels-begrepet. 

Nar man sammenligner det som er lrert og husket like etter innlreringen 
med det som huskes etter kortere eller lengre tid, far man vite om noe er 
glemt; eHer er blitt utilgjengelig for personen. Del ikke-huskede fremkom-

1 Hvor mange pro sent i en eJev-popuJasjon? 
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mer da - m'ir det gjelder L TM - ved a subtrahere det huskede etter lengre 
tid fra det huskede like etter el/er direkte i tilknytning tU innlreringen. 

Nar det gjcldcr KTM og SM, er deL sum vist ikke muIig a. taie om gIemseI 
i denne forstand. Man ma i forhold tH dem vurdere som glemt forskjellen 
mellom det som er presentert, pa den ene side, og det sorn gjengis etter kort 
tid, pa den annen side. Nfu det gjelder LTM, kan den ne type av forskjell 
like gjerne beskrives som ikke lrert som glemt (se side 245). 

VIII.3] SM og «g/emsel»: Utvisking el/er «decay» 
Det uttrykket sorn Iettest kan anvendes liI a beskrive gIemseI i forbindeise 
med sensorisk minne, er at «det sansede slettes ut eller viskes bort». Ny sti
mulering av samme sanse-organ og i samme omn\de av sanse-organet, har 
saledes vist seg a kunne slette ut SM for forutgaende stimulering (A VER
BACH & CORIELL, 1961). 

Men selv om ingen ny stimulering felger etter, viI det sensoriske biIdet 
(ikon, ekko, m.ft.) gradvis og relativt raskt svinne. Det engelske ordet «de
cay» har vrert brukt til a beskrive en slik form for glemsel (CRAIK & 
LOCKHART, 1972). Men «noe» - mer eller mindre - synes bestandig 
a vrere igjen form av noe Iang-tids-Iagret; dvs., sorn et Iedd i det a bygge 
opp langtidsminnet for den aktuelle og for Iignende erfaringer. Selv etter 
en eneste erfaring, kan saledes «noe» ha gjort sa «u-utslettelig» inntrykk 
at det aIdri glemmes. 

Ikke minst HEBB (1949) har pekt ut at den tidligste oppbygging av 
LTM-grunnlaget for senen: dfektiv koding og korresponderende hurtig 
lrering, skjer som en gradvis og meget langsom prosess. Og det som lreres 
i tidlige ar. «glemmes» av de f1este, trolig fordi det erfarte ikke da kan ko
des pa en spraklig bevisstgjort mate. 

Hver sansning og korresponderende SM kan, under det perspektiv sorn 
nylig er benyttet, ses som et lrereforsok (trial) i forhold tiI det a bygge opp 
et LTM-innhold. Men ved SM-fors0k gjelder «formelen» 

presentert -T husket = «glemt», og ikke 

lrert -T husket == «glemt». 

Det SM-lagrede glemmes sorn vist raskt; dvs., ned tH et niva pa 5-6 ko
dingsenheter, under vanlige presentasjonsbetingelser. Niir presentasjons
feItet er uten lys (etter lys-rnot-rn0rk-presentasjon) og uteD Si0Y i 
hukornmelses-intervaIIet glemmes det SM-Iagrede noe langsomrnere. 
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Personens LTM-Iagrede grunnlag for a kode det SM-lagrede, er av betyd
ning for a kunne utnytte det kortvarige SM. 

V/H.32 KTM og glemsel: Utskyvning el/er «displacement» 
Noe av det samme som ernevnt om SM kan sies om KTM i forhold tit 
glemsels-begrepet: Det dreier seg igjen om a vurdere «presentert - husket 

«glemt»; det dreier seg vide re om hva man kan se ogsa som lcereforsRJk 
under en innlreringsfase. 

Det som i kapittel VIII.2 er nevnt om faktorer som bidrar til et bedret 
KTM, har selvsagt motsatt virkning pa glemsel i denne forbindelse; dvs., 
jo mer husket, desto mind re glemt og vice versa. Det som er belyst i for
rige kapittel skal derfor ikke repeteres i sin helhet her; bare en del viktige 
konklusjoner som na ogsa kan gj0res gjeldene for glemsel. 

Glemselen viI saledes vrere stRJrre 
1) mh LTM-Iagrede en het er , n0dvendige for identifiserende koding mang-

ler (f.eks. yngrc barn og retarderte som ikke har Hitt lrere); 

2 nar LTM-lagrede enheter for a kode i overordnede og mer omfattende 
enheter mangler (overordnede begreper, prinsipper, etc.) (bl.a. yngre 
barn, retarderte); 

3) nar «rehearsal»-strategier ikke utnyttes (yngre barn; eldre retarderte 
barn); 

4) m1.r ytre eIler indre hendelser forstyrrer «rehearsal» (sub-minnespenn; 
emosjoneIle des-organiseringer); 

5) nar et KTM-eksperiment ikke gjentas med samme memorerings-stoff, 
vil det vanligvis ikke ga over i langtids-lagret form. 

Det ord som i srerlig grad har vrert benyttet til a betegne glemsel i forbin
delse med KTM, er ordet «displacement», som kan oversettes med «det a 
skyve ut»; dette ordet tjener ogsa til a forklare glemsel i forbindelse med 
KTM. Det viI si: Det som matte vrere i KTM glemmes ikke i den' forstand 
at personen glemmer de taIl-ord, bokstaver, ord, osv., som er lang-tids
lagrct; dc skyvcs barc helt cllcr delvis ut av KTM llI.lr nyc cnhctcr fra L TM 
er aktivisert ved sansning/koding, f.eks. Dette er srerlig tilfelle mir grensen 
pa mellom fern og ni kodings-erlheter er overskredet. 

Nar glemselen ved slike anledninger er ubeleilig, hvilket den of test er, ma 
vi regne med at tilsvarende mye frustrasjoner oppleves av den som glemmer 
lett. 

Pii den annen side er det vel riktig a regne med at midlertidig glemsel for 
vondc f0lclscr og utviklings-hemmende motiver kan oppleves som befrien
de, slik at en person kan fungere pa et mer adekvat niva. 
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VIII.33 LTM og g/emse/: Ulike kategorier av /rering og LTM-innho/d og 
glemsel; interjerens som jorklaring av glemsel el/er 
utilgjengelighet 

Det er usikkert om det som er leert og derved LTM-Iagret i det hele tatt 
glemmes. Ordet «utilgjengelighet» i stedet for ordet «glemsel» bringer ass 
derfor pa den sikre side mlr det gjelder a tolke det faktum at ikke alt det 
vi har leert, huskes etter kortere eUer lengre tid. 

Nar det gjelder virkelig glemsel, matte den n0dvendigvis bero pa at noe 
- «sporene» etter erfaringer i personen - blir helt borte, eventuelt pa 
grunn ay al della:rle aldri brukes mer (dis-use). Dette er holdt som en mu
lighet som Imidlertid sjelden lar seg direkte verifisere. 

Nilr det gjelder utilgjengelighet, som ut ad kan fortone seg som glemsel, 
har srerlig FREUD pekt pa at den kan veere motivert mlr motivene er sterke 
nok1;eller den kan ha sammenheng med emosjone//e blokkeringer Ufr. 
emosjoneUe og motivasjoneUe disposisjoner som kamponenter i L TM
innholdet); eUer den kan bunne i en reduksjon av generaliserings-prosessen 
sum del ay begreps- ug prinsipp-anvendeise; ell er den kan bunne i en sam
menblanding eller Interferens. Den siste interferens ved retroaktiv·eller 
pro-aktiv hemninB - er den vanligste forklaringen; og den ma vi derfor 
vende litt tilbake til. 

Fmst kan det imidlertid vrere nyttig a fremheve motsetningene til det 
som er fremholdt om LTM i kapitlet VIII.2: 1) Det som generelt sett er dar
lig ell er ujullstendig lrert - ferdigheter ufullstendig ",vet, det utenat-lrerte 
ikke tilstrekkelig overieert, ieerestoffet ikke n0yaktig nok analysert ved 
multippel koding, etc. - det «glemmes» lettere enn det godt leerte. Dette 
forholdet har DEESE & HULSE (1967, s. 372) fremstilt i form av en hypo
tetisk sammenligning mellom to personer, A og B (figur VIII.6): Den per
son sam i 10pet av en gitt 0velses-tid leerer minst (person B), «glemmen> 
ogsa hurtigere og mer i 10pet av den tiden som f0lger: 

Figur FIll. 6 

Utfl2lf
else 

. 
~ 0velse 

Person A 

Person B 

*- Bevaring 

Figur VIIl.6: 
Hypotetiske utjerings- (perjormance-) kurver under eve/se 

01'( retensjon for personer .mm /rerer tif ulike niwier. 
------
1 Se RAND (1960): Selektiyt minne. 
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2) Det som er lrert med mindre mening og forstaelse - ofte mindre 
begreps-mening - og i mind re grad ved koding organisert til overordnede 
enheter, «glemmes» ogsa lettere. En ufullstemlig begreps- eller prinsipp
lrering manifesterer seg saledes gjerne i en mindre grad av overf0ring ved 
adekvat selektiv generalisering (se figur VIII.5CJg kapittel V). 

lnterjerens ved retro-aktiv og pro-aktiv «hemning» 
Nar noe av det en person har lrert forblir utilgjengelig eller huskes feil som 
resultat av sammen-blanding (interferens), kan trolig ogsa dette fenomen 
delvis ses som resultat av ufullstendig lrering; dvs., ufulIstendig 
forskjellslrering 1. 

Empirisk sett er imidlertid begrepet interferens basert pa observasjoner 
av det mindre spesifiserte fenomen at noe tidligere lrert huskes darIigere et
ter at ny-lrering har funnet sted (retro-aktiv hemning); eller observasjoner 
av at det som lreres etter noe annet, lignende lrerestoff, lreres og huskes 
mindre godt pa grunn av det tidligere lrerte (pro-aktiv hemning). 

Begge disse interferens-formene kan observeres, f.eks., under bokstav
innlreringen hos barn som etterhvert far lese- og skrive-vansker. Og da er 
svikten ofte a finne i en utilstrekkelig analyse, som f0rer til at viktige for
skjeller ikke pa en selektiv mate lreres som grunnlag for a holde bokstaver 
og korresponderende lyder fra hverandre. 

Nar det gjelder forsknings-resultater mer generelt, er det igjen beklageIig 
a matte registrere at de i h0Y grad er basert pa observasjoner av hvordan 
lite menings-brerende og vanskelig organiserbart lrerestoff lreres og huskes. 

Kan pedagoger bidra tit d motvirke interjerens? 
Det er grunnlag, bl.a. i min egen forskning, for a svare ja pa dette 
sp0rsmalet. 

Nar det er fare for at noe nylrert kan forveksles elIer blandes sammen 
med noe tidligere lrert, slik at det bevirker enten retro-aktiv elIer pro-aktiv 
hemning ved interferens, kan dette motvirkes pa f01gende mate: Fordi sam
menblanding skyldes en oppmerksomhets-vending mot elIer koding av ut
valgte, delvise likheter (feilaktig selektiv generalisering), kan den motvirkes 
ved at det tidIigere lrerte trekkes frem og sammenlignes med det nylrerte; 
men na med tanke pa a peke ut de delvise jorskjeller som ma fastholdes 
for ikke a blande sammen. 

1 Jfr. hvordan man ved hjelp av undervisningsmodellen (kap. V) s"ker a forhindre dette 
under arbeidet med diskriminasjons-prosessen. 
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I den undervisningsmodellen som ble belyst i kapitteI V, er interferens 
antesipert og s0kt motvirket under arbeidet med den selektive /orskjells
lrerillgen (SD); dvs., vt:d a stille sammen medlemmer av den klasse som be
grepslceres med medlemmer av beslektede klasser - slike som de f0r eller 
siden kan forveksles med. Videre, ved i mange sammenhenger a sp0rre om, 
ikke bare hva fenomener er like i, men ogsa hva de er forskjeIIige i. 

Men da er vi tilbake i et problem som ble reist allerede i kapittei II og 
er videre beIyst i mange av de etterf0lgende kapitler. Nemlig, hvilke forut
setninger - i form av bl.a. grunnleggende begreper og begrepssystemer 
samt tilsvarende sprak-ferdigheter - er n0dvendige for a kunne kode og 
tenke analytisk; dvs., slik at bade forskjells-oppdagelsen og likhets-opp
dagelsen kan bIi utvelgende ell er selektiv (SD og sa, respektive). 

Ellers er det muIig A si at interferens utgj0r en negativ ell er forhindrende 
form for overf0ring av leering. 

VIII.34 A v-lrering? 
Blant andre MEL TON & IRWIN (1940) har brukt ordet «avlcering» (un
learning) for a forklare at atferd eller handlinger i visse situasjoner kan oli 
borte, slik at det minner om glemsel. Det er dette fenomen man kan obser 
vere nar en person slutter a «mmme» unna lcerings-situasjoner, men blir 
idem for a fors0ke a lcere; nfu en person slutter a bite negler; nar en person 
slutter a mobbe andre personer; mir en person sI utter a vcere redd for a vcere 
i vann; nar en person sI utter a vcere redd for a komme ncer - vcere i fysisk 
kontakt med - audrt:; osv. 

Ordet «avlcering» brukes ikke ofte i den litteraturen jeg har lest; men nar 
det brukes, er det aftest om resultatet av bestrebelser pa a fa bort /eil
lrering av ulike slag; dvs., handlinger som ikke i seg selv beh0ver a vcere 
«feil», men som ikke er riktige for den situasjon eller de situasjoner de bru
kes i. 

En ekstinksjons-prosedyre brukes da; dvs., en teknikk som f0rst og 
fremst har sitt uigallgspullkt i klassisk betinging. Ekstinksjon betegner da 
det som gj0res for A fA bart en feil refIeks- eller f0lelses-tiIknytning ved 
gjentatte ganger a present ere det betingede stimulus uten at det etterfelgcs 
av det ubetingede stimulus. I forbindelse med operant betinging dreier det 
seg oftest om A fjerne den positive konsekvens for personen som kan tenkes 
a opprettholde en handling (operant) i forhold tH gitte situasjoner. Nar 
man gjennom n0yaktige observasjoner har funnet de faktorer i en situa
SjOll SOlD [ullgt:n:r som positive konsekvenser av feilhandlinger, har det vist 
seg mulig a redusere tendenser til feHhandlinger ved it fjerne slike faktorer. 

En annen mate a utefra kontrollere handlings-mBnstre pd, er ved a inn
f0re noen for personen negative insentiver som administrert konsekvens av 
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handlinger. Dette kjenner vi som en annen mate a beskrive strall pf.t: Hvis 
den er konsekvent og sterk nok, kan ogsa straff fungere pa en mate som 
ligner «avl~ng». Men straff kan ogsa assosieres med feJielsesmessige dis
posisjoner for a oppleve sinne eHer frykt overfor den som straffer, f.eks., 
sIik at sluttrcsultatet kan bli annerledes enn tiltenkt. Dette er srerlig nrerlig
gende hvis personen ikke forstar hvorfor hun eHer han straffes, eller ikke 
erkjenner at handlingen er uriktig. En undertrykkelse av handlinger - av 
frykt for a bli straffet i gjen - er da en riktigere bekrivelse enn avlrering 
og glemsel. 

Forfatteren av denne bok er selv mest tilhenger av et tredje alternativ; 
dvs., ett som bygger pa tanken om konkurranse mellom handlings
uUemativer og derved pa tanken om pcrsonens selv-kontroll; dette even
tuelt i kombinasjon med det som nylig er nevnt om avlrering. 

T stedet for a fokusere pa feil-handlinger, rettes oppmerksomheten da 
mot det a tilrette1egge best mulig innlrering av adekvate handlinger som 
kan tre i stedet for feil-handlingene; og handlinger som kan result ere i sa 
positive konsekvenser for personen at de derved kan bidra til skyve ut feil
handlinger. ved en slags displacement; dvs., de feil handlinger som var bUtt 
vanemessige eHer bie opprcttholdt av st0tte-faktorer i de aktuelle 
situasjonene. 

Dette fremtrer som en mer konstruktiv 10Sning, og en 10sning som f0r 
eHer siden mii komme, for a fylie et tomrom i personens handlings
repertoir i forhold til vedkommende situasjoner. 

VIII.4 Hukommelse i overforing av lrerin~ - «transfer of learning» 

Det er en enkel og trolig uangripelig logikk i feJIgende utsagn: Det laerte kan 
bare overf0res til og derved virke inn pa ny lrering - ell er pa test-resultater 
- dersom det pa en eller annen mate kan reaktiviseres eHer huskes i nye 
situasjoner. 

Det er saledes mulig a lcere ved a lese «tekster», bare nar n0dvendige 
lese-ferdigheter lar seg reaktivisere og det begreps-messige forstaelses
grunnlag ogsa aktiviseles av de symboler som ses og eventuclt gir anlcd
ning til a si noe under lesning. Det er likeledes bare mulig a anvende lrerte 
regne-ferdigheter til a lC'lse lllike slags matematiske problemer med nar de 
er lrert i tilknytning tH adekvat begrepsforstaelse som viktig overf0rings
grunnlag. 

Videre; det er bare mulig at grunnleggende begreper, begrepssystemer og 
tilsvarende ord kan anvendes - under persepsjons- og KTM-prosesser -
tH a lrere nye begreper og [erdigheter hvis de kan huskes av personen; pa 
tilsvarende mate er det med prinsipper, regler, lover, «bud», formler, etc. 
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Endelig: Uerte emosjoneHe og motivasjonelle disposisjoner kan bare 
virke inn under ny-leering hvis de kan re-aktiviseres i vedkommende 
situasjoner. 

Overf0ring kan da i f0rste rekke skje nar det eksisterer ulike former for 
likhet - oftest delvis Iikhet - melIom det tidligere leerte og det nye som 
skal leeres (jfr. ord- eH er symbol-likhet, begreps- eller menings-likhet, 
prinsipp-likhet, osv.). Og generalisering - ulike former for generalisering 
- er den prosess som i f0rste rekke jormid/er (<<mediates») overf0ringen 
(bl.a. YUM, 1931; OSGOOD, 1949; RUSSEL & STORMS, 1955). 

Er generaliseringen adekvat, viI overf0ringen veere maksimalt positiv. Er 
generaliseringen for stor eller pa and re mater inadekvat - f.eks. i form av 
utilstrekkelig diskriminasjon - slik at fenomener pa en Imrings
forstyrrende mate «blandes sammen» (interferens), blir overf0ringen nega
tiv. Er generaliseringen for liten ell er ingen generalise ring finner sted. viI 
det heller ikke kunne veere noen overf0ring. 

VIIl.41 Positiv vg negativ overjering 
Det er antydet, i det foregaende, at det huskede/overf0rte kan ha en hen
holdsvis positiv eller lettende innvirkning ved losning av nye slags tcst
oppgaver eHer leere-oppgaver, pa den ene side; eIIer virkningen kan veere 
av negativ eller hemmende art, pa den annen. Og overf0ringen i begge«ret
ninger» kan veere mer eller mindre omfattende. 

Dersom overf0ringener omfattende og positiv, kan ny leering skje hur
tig, slik SOUl ved «one-trial-learning» (bl.a. HARLOW, 1949), ved «0ye
blikkelig innsikt», ved oyeblikkelig imitasjon etter observerende leering, 
0.1. Hvis bare liten overf0ring finner sted, viI nye situasjoner innebrere til
svarende mye ny-leering og person en ma bruke tilsvarende mye lengre tid 
pa a leere oppgaven. 

Overforingsmengden kan bero pa to hoved-forhold, nemlig 

1) pa forholdet mellom de to settene av leere-stoff. det tidligere og det 
etterf0lgende leerte, videre 

2) pa personens innleering av det forst-leerte stoffet, fra det maksimalt til 
det minimalt overf0r-bare. 

Likesom personens innleering kan veere mer eHer mind re overforbar, kan 
de to settene av leerestoff veere av en slik art at overf0ring er mer eller min
dre mulig. Bare, nar det er samsvar mellom lrerestojjenes overf0rings
muligheter og personens overjerings-jorutsetninger (leere-forutsetninger), 
kan det forventes en maksimal overf0ring. 

Dette gjelderikke minst den overforing som kan finne sted via lcerte be
greper og prinsipper, f.eks. Hvis de aktuelle ord (eller tall, formler, eller 
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genere1t: symboler) og utsagn ikke er lrert som symboler for klart definerte 
og forstatte begreper og prinsipper l , kan de ikke bidra til den overf0fing 
ved selektiv generalisering som inngar idem begge. 

Eller - sagt pa en annen mate - hvis ikke ordenes mening blant annet 
ved induksjuner er leert i form av klasse-begrcpsmeninger , vii de oftest ik
ke pa dedu'ktiv mate kunne anvendes under overf0ring; dvs., via ord og ut
sagn av ulike slag. 

Nar det gjelder anvendelser av den begreps-undervisningsmodellen som 
er skissert i kapittel V, har slik overfl2lring nesten uten unntagelse mani
festert seg i form av reduksjoner i lreretid: Ikke bare fra en delprosess til 
neste, og fra begrep til begrep innen et begrepssystem. Men ogsa fra ett 
begreps-system til andre systemer. Disse observasjonene kan forklarcs bl.a. 
med I) at den f0rste Ire ring gj0res grundig f0r nye begreper og systemer in
trodusercs; vide re 2) at de samme del-prosesser inngar i de fleste typer av 
begreps-lrerings-oppgaver og kan formidles ved mye av de samme spraklige 
uttr..vkk2 (<<de er like i at», «de er forskjellige i», kombinasjoner av under
ordnede og overordnede begreps-nayn, etc.). Dette har medf0rt en drastisk 
reduksjon i lrere-tid, sely hos personer med syrere lrere-yansker 
(SASTAD, 1975). 

Positiv overf0ring som grunnlag for omfattende reduksjoner i den tid 
som trengcs for a here et {(staff», kan forklare hvorfor leering kan skje sta
dig hurtigere i 10pet ay utviklingen; yidere, at sa mye lrering kan fin ne sted 
i 10pet ay menneskers utyikling. 

Men dette kan bare skje hyis /rerejorutsetningene i form ay det tidlige
re lrerte er adekyate; dys., med minimalt feillrering og minst mulig ay ufull
stendig lrering. HYis grunnlagslreringen er inadekvat, er retardert lrerejart 
og tilsyarende retardert utyikling en sann-synlighet. 

Emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner i overjfJring 
I den utstrekning lrerte emosjonelle og motiYasjonelle disposisjoner kan 
innyirke pa 10sning ay test- og lrere-oppgayer, er det mulig a si at ogsa disse 
typer ay lrering/hukommelse kan bidra til henholdsyis positiy og negatiy 
oYerfl2lring. 

Hyis en lrerings- elIer test-situasjon aktiviserer motivasjonelle disposisjo
ner, og dette medfmer at enten mer eller mindre energi derved stAr til per
sonens disposisjon, er det berettiget a se dem som overfl2lrings-faktorer. 

I M.a.o., klasse- og prinsipp-likheter. 

2 M.a.o., likhet i del-prosesser og likhet i spriiklige uttrykk (ordvalg og setnings-starukturer) 
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Det samme kan sies dersom aktiviserte motiv-disposisjoner medf0rer at 
personen enten neermer seg - tiltrekkes av - nye lcere- og test-oppgaver, 
pa den ene side; eller medff2lrer at personell Sf2lKer it uflflslippe eller ufmgu 

lrereoppgaver, eHer fors0ker a «angripe» de pedagoger som «administre

ren> dem, pa den annen side. 
Noe lignende gjelder for emosjonelle disposisjoner overfor test- og lrere-

situasjoner: De kan optimalt sett bidra til vel-organisert persepsjon, tenk
ning og handling, ved siden av at de kan ligge tiI grunn for a vrere motivert. 
Pa den annen side kan sterke negative f0IeIser, i srerdeleshet, i noen tilfeller 
medfore at pcrscpsjon, KTM, tenkning og handling sterkt des-organisercs 

i forhoId tH det som er vanlig for personen. 

VIII.42 Hukommelse og over/oring i intelligens og tenkning 
Det er implisitt i det som nylig er nevnt, at hvis de typer av oppgaver som 
kan befordre positiv overf0ring til mange lrere- og test-situasjoner ikke er 
tilstrekkelig Irert av en person, viI personens videre Irering vrere vanskelige
re og derved forega Iangsommere. ElIer, sagt med and re old: Hvis U~ fur 
videre lrering n0dvendige begreper, begreps-systemer, prinsipper, 0.1., ikke 
er generaliserbart lrert av en person Ofr. selektive generaliseringer, konser
vasjoner, abstraksjon etterfuIgt av generalisering, etc.), ma dette n0dven
digvis sIa ut i retardert leering, sammenlignet med dem som har Irert det 
n0dvendige. 

Dette samsvarer godt med A. R. JENSEN'S (1970) forstaelse av sekun
deer mental retardasjon, som han paviser er karakterisert ved svikt nettopp 
i hva han samler under betegnelsen kognitiv leering; dvs., Irering som i f0f
ste rekke om fatter begreps-lrering og begreps-anvendelse under problem-
10sning. 

Det samsvarer ogsa med innholds-analyser av intelligenstester av ulike 
slag; dvs., av tester som brukes til a fast SUI om-en person er intellektuelt 
(mentalt) retardert eH er ei. Det er saledes vist (NYBORG, 1980,3) at slike 
tester i meget hoy grad «maler» i hvilken utstrekning en person har la::rt. 
husker og overf0fer begreper og begreps-systemer, knyttet tU sprakferdig
heter av ulike slag (se kap. IV og VI). 

Og CRONBACH (1963) har papekt at intelligens-test-resultater i hoved
sak viser i hvilken utstrekning en person har Irert og kan overf0re det tidli
gere lrerte ti1 de bare delvis nye test-oppgavene. Tidlige definisjoner av 
intelligens som «evne tit a Irere» ville derfor vrere bedre i overenstemmeIse 
men det som nylig er fremhevet, om de ble re-folllu1elt slik: «DeI! til ellhver 
tid eksisterende forutsetning, hos en person, for a overf0re det tidligere 
lrerte, slik at lrere-hastigheten tilsvarende 0kes». 

At begreps-organiserte erfaringer, tilknyttet sprakferdigheter, utgj0f ve-
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sentlige del er av det positivt overf,nbare - av inteIligensen med andre 
ord - er da ogsa pekt ut av PIAGET (FLA VELL, 1963). Piaget har siHe
des hevdet at i 10pet av konkret-operasjonelle og formal-operasjonelle ut
viklingsperioder - og ved spraklige interaksjoner med andre mennesker -
blir intelligensen begreps-messig (conceptual intelligence). slik det er vist i 
figur VIII.7. 

Hukommelse. overj8ring og tenkning 
Det er bare et lite steg fra «overf0ring av lrering» via det lagrede og huske
de, pa den ene side, til det a bearbeide det erfarte og huskede gjennom 
tenkning, pa den annen side. 

Bade overf0ring av lrering og tenkning er basert pa at noe er lrert og pa 
ulikc matcr kan huskcs pi\. et senere tidspunkt (mediated learning). Overf0-
ring av lrering innebrerer da, som nevnt, at noe lrert kan aktiviseres av det 
ny-perseperte, slik at det kan virke inn pa ny erfarings-innsamling eUer 
lrering. 

Problem-18sende tenkning, som ogsa kan lede til at noe lreres - at ny 
erkjennelse innvinnes - er derimot ofte basert pa at det som er erfart og der
ved lrert pa to eUer flere ulike tidspunkter, kan noenlunde samtidig huskes. 
Derved gig anlcdningen til it sammenligne og bearbeide ulike erfaringer i 
forhold til hverandre. 

Det er grunn til a tro at dette aspekt - det faktum at det lrerte og hus
kede ma ligge til grunn for a tenke - overses nar det hevdes at kunnskaper 
ikke er sa viktige; at et «kunnskaps-syn» pa skolen er uheldig. Trenger en 
person a vite noe bestemt, er det mulig a innhente kunnskapen ved a sla 
opp i b0ker av ulike slag, sies det. 

Mot dcttc kan innvendes at det kan vrere hensiktsmessig cl vrere i stand 
til a tenke pa et nyansert grunnlag ogsa mellom de perioder da man har 
oppslags-b0ker til nidighet. Ja. selv nar man har mange oppslagsb0ker til 
radighet, og skal «tenke over» det som leses i en bok, kan det vrere forstyr
rende a sla opp i and re b0ker. Og en samtale eUer en problem-10sende dis
kusjon viIIe bIi svrert usammenhengende dersom deltagerne hele tiden mat
te l0pe til og fra for a erstatte manglende viten og kunnen ved a lese 
oppslags-b0kcr. Og godc ferdigheter kan man ikke tilegne seg si\. lettvint. 

Det er derfor viktig a holde fast ved at tenking ofte ma forega innenfor 
en husket «substans»; dvs. pa basis av begreps- og prinsipp~organisert vi~ 
ten, parret med sprakferdigheter og kunnskaper av annen art. Den som ik
ke i denne forstand har et vel-organisert L TM, kan vanskelig makte det a 
tenke som grunnlag for handle pa en veloverveiet mate under livets mange 
tilskikkelser. Personen vii da bli hjelpel0s eUer uselvstendig i mange situa
sjoner, og er et lett bytte for dem som 0nsker cl «indoktrinere», ((manipule
re», osv. 
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VIII.S Det overf9rbart lrerte vurdert som personens stadig endrede lrere
forutsetninger; koding som viktig overf9ringsprosess. 
Hukommelse og kompetanse 

Enhver lrert og husket ferdighet, ethvert lrert begrep, begreps-system, prin
sipp, 0.1.. enhver lrert disposisjon. m.v .• som kan bidra til at nye oppgaver 
lreres hurtigere, med mind re energi-forbruk, med mindre frustrasjoner, 
med bedre forstaelse eller mening, med bedre hukommelse for det lrerte, 
med mer av selvrespekt, selvtillit og glede, osv., utgj0r personens lcere
jorutsetninger i positiv jorstand (se fig. 1.3, kapittel I). 

Det tidligere locrtc som kan bidra til negativ overjoring av ulike slag, ut
gj0r pa lignende mate personens icerejorutsetninger i negativ jorstand; 
dvs .. de som kan forhindre eHer hemme personens lrering og derved hennes 
ell er hans utvikling. 

Men lrereforutsetninger slik oppfattet lar seg endre; endre i positiv, men 
dessverre ogsa i negativ retning. De utgj0r personens kapasitet, ikke f0rst 
og fremst som en statisk (uforanderlig) faktor, men heller som en dyna
misk faktor; dvs., en faktor som optimalt sett kan vocrc i positiv fOTan
dring hele livet gjennom. Ordet evne, derimot, har for mange fatt betyd
ningen «noe statisk eller uforanderlig»; dvs .• noe som var der fra begynnel
sen av og som fortsetter uendret hele livet gjennom, uansett hvilke erfarin
ger personen gj0r, og uansett hva hun ell er han fors0ker a lrere seg. 

Lceringsbetingede utviklings-endringer i lcerejorutsetninger 
I figur VIII.? er i oversikt vist hvordan PIAGET, DRUNER og VYGOT
SKY mener a ha indirekte observert slike endringer i L TM og korresponde
rende lrereforutsetninger; dvs., slik de foregar i barne- og ungdoms-arene. 

Temaet er i no en utstrekning behandlet i kapittel 11.3. I figur VIII.? er 
viktige sider ved deres observasjoner satt inn i en ramme der ogsa leve
alder, klassetrinn i skolen, mental alder og inn Ire ring av essensielle sprak
ferdigheter er antydet. Det fremgar av figuren at alle de nevnte utviklings
psykologene legger hoved-vekten pa a beskrive den kognitive utviklingen 
som samtidig utgj0f en hovedsak ved «sprdkets» menings-aspekt. Og de 
beskriver den kognitive utviklingen som en lrering/ utvikling av begreper 
og begreps-systemer. 
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Figur VIII. 7 
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De ntgj"r derved viktige sider ved personens kompetanse, som grunnlag for et positivI selv-begrep. 

Figur VIII. 7: 
Endring av barns og unges lcereforutsetninger, nodvendigvis knyttet 

tit del L TM-lugrede, men her betegnet sum instrumentelle 
sprdk-junksjoner 
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Denne dominerende vekt pa kognitiv lrering/utvikling er srerlig fremtre
dende hos PIAGET, mens BRUNER og VYGOTSKY i hoyere grad sam
menholder innhering av begreper med innlrering av sprak-ferdigheter som 
utviklings-oppgaver. 

Has PIAGFT har llttrykk sam «tankens reversibiliteb>, «konservasjofl», 
«dobbel og flerfoldig klassifikasjon», «klasse-inklusjon» og «de
sentrering» alle mer ell er mindre klar sammenheng med det a kunne gi 
spraklige uttrykk for begreps-organiseringer av forskjellig slag. «Tankens 
reversibilitet», for eksempel, som ikke ved navn lar seg identifisere som 
begreps-anvt:ndelst:, inneb<:erer saledes det i tanken og ved hjelp av det hu
skede, a kunne ga tilbake til noe som var persepert og kodet pa et tidligere 
tidspunkt. Rade denne «mentale aperasjan» ag det a kunne «de-sentrere» 
oppmerksomheten, er ofte avhengig av at personen kan kode ved begreper, 
begreps-systemer, sammenfoyet til utsagn, prinsipper, a.1. ved sprak
ferdigheter. 

Som pedagoger bor vi imidlertid merke oss at viktige forutsetninger for 
de-sentrering (analytisk kading), for klassifikasjoner ag klasse
inklusjoner, for konservasjoner, for tankens reversibilitet, etc. ikke er til
stede has barn flest i f"rskale-alder. Og ifelge det de ncvnte forskere har 
funnet, er slike farutsetninger heller ikke tilstede ved skole-start, selv hos 
den store gruppe av barn sam har mental alder tilmermet lik leve-alderen 
7 ar (IQ = 100). 

Forst i lopet av mental-alder-intervalIet 7-11 ar - mens barna gar i klas
sene 1 til 4 i norsk skole, lreres begreps-strukturer som er m'Jdvendige for 
analytisk koding; dvs., av dem som har IQ tilnrermet lik eHer hl2Jyere enn 
100. Hos den ganske store prasent av barn sam har lavcrc IQ, er denne la:
ring ofte forsinket - mer eHer mindre forsinket. 

Det kan derfor vrere riktig - av pedagoger - a vende mer av sin app
merksomhet mot det a bygge opp viktige ag grunnleggende begreps
strukturer, i forste omgang knyttet til talepersepsjan og tale som ferdighe
ter. Vet er vel muHg at altt"or star vekt har vrert lagt pa - aHerede fra fl2Jr
ste stund i skolen a bygge opp le se- ag skrive-ferdighet sam basis for nye 
spnikfunksjoner. 

Koding som jaktor i overjoring av det l(Erte 
I den utstrekning averfl2Jring av lrering skjer i det direkte ml2Jte med delvis 
nye situasjoner - med nye lrere-oppgaver, med nye test-appgaver - er det 
innlysende at persepsjonen blir et viktig ledd i averfl2Jrings-prasessen. Over
f"ning kan imidlertid vel tenkes a finne sted ogsa i en etterfolgende ell er se
nere tanke-messig bearbeidelse av det erfarte. Men da er personen igjen av-
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hengig av at det riktige og tilstrekkeIige er kodet og lagret for senere 
bearbeideIse. 

I persepsjons-prosessen er det srerlig kodings-prosessene - koding pa 
forskjeIIig slags LTM-grunnlag - som representerer overf0fingen av det 
tidligere ltcrte til nye situasjoncr. Koding er sl:'Uedes definert (kap. 11) ved 
innvirkning av det tidligere lrerte/lagrede pa persepsjonen av det eyeblik
kelig sansede. Og mange eksempler er i foregaende kapitler fremfert for 
a vise at kodingen kan - og i srerlig grad mu - skje 

1) pa grunnlag av lrerte og aktiviserbare begreper og begreps-systemer, 
ofte involvert i prinsipper, regler, lover og bud, og i utsagn fOf0vrig; 

2) pit grunnlag av ferdighets-organiserte erfaringer, inkludert sprAk
ferdigheter som spesielt viktige menneskelige ferdigheter; 

3) pA grullnlag ay emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner som kan 
vrere av lrerings-Iettende eller -forhindrende art; 

dvs. pa grullulag av hva SUUI er l~rl ug derved LTM-lagret. 
Det er imidlertid vist at det LTM-lagrede via kodings-prosessen har be

tydning, ikke bare for persepsjon og derved for ny L TM-utvidelse, men og
sa for KTM; dvs., for a fastholde det kodede slik at det kan sammenferes 
med og bearbeides i forhold til andre ledd i en og samme test- ell er lreresitu
asjon. Og det L TM-Iagrede har betydning for a kunne velge og ut/ore 
handlinger. 

Det over/orbart /eerle vurdert som viktig side ved en persons kompetanse 
Ordet kompetanse (WHITE & WATT, 1963: Competence) er srerlig brukt 
om det grunnlag en person aHerede har lrert for a kunne handle pa ulike 
mater i mange slags situasjoner. 

Mange ay de situasjoner en person kommcr i er imidlertid pA ulike mater 
forskjellige fra de tidligere erfarte, slik at en eller annen form for lrering 
eller. problem-10sning l (coping behavior) kan vrere nedvendig. Dvs .• man 
kan forholdsvis sjelden regne med a kunne handle pa neyaktig samme mate 
som tidligere i forhold til de situasjoner som man bringes inn i eH er selv 
velger a ga inn i. 

Da ma kompetansen vrere av en slik art at den lett kan overferes til sta
dig nye situasjoner; dys., en kompctansc som ikke bare betegner en rik tid
ligere lrering. Men ogsa en kompetanse som omfatter det positivt overf0r
bare. slik at det kan vrere overkommelig a lrere nye tenke- og handle
mater, nar del er pakrevet. 

1 1fr. WATZLA VICK's, WEAKLAND's & FISCH's (1974/1980) tanker om forandringer 
ved «ny-innramming». 
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To sider ved kompetanse-begrepet er derfor srerlig viktige: 
l)Det - ogsa i motgang - a kunne fastholde tanker og gjenta handlinger, 
fun.li mall har funnel dem verdifulle og 110dvel1dige i mange situasjoner, 
pa den ene side; 2) det forholdsvis lett a kunne lrere nye tenke- og handle
mater nar det er pakrevet for a kunne «hamle opp med» nye situasjoner. 
I siste fall er som nevnt den overjfJrbart leerte kompetanse av srerlig betyd
ning. Og bare den kan gi jrihet og trygghet til a kunne ga inn i stadig nye 
situasjoner. 

Men begge de nevnte sidene ved kompetanse-begrepet utgj0r viktige si
der ved persofllighets-messig tilpasning1 (WHITE & WA TT, 1963: 
Adaptation). 

VIII.6 Noen pedagogiske sporsmal: Hvordan kan pedagoger bidra tiI a 
bedre elevers (ulike former for) hukommelse? .Forbedre overforing 
av det lrerte? Motvirke uheldig glemsel? 

Det vi i dagligtalcn kallcr «a glcmmc», men som mer korrekt kan kalles 
«ikke-huske», kan noen ganger vrere en god og n0dvendig erfaring for 
mennesker flest. Glemselen fungerer da som et positivt insentiv, en tilstand 
personen fors0ker a oppnd, dersom den ikke inntrer «av seg selv». Moti
vert glemsel er et uttrykk som har vrert benyttet om slik «glemsel». Bade 
det i\. huske og det a glemme kan fOr0vrig vrere motivert i denne forstand 
(RAND, 1960: Selektivt minne). 

Men of test er det a «glemme» noe en person helst viI unnga; et negativt 
insentiv, med andre ord. Og nar noe viktig «ikke-huskes», ledsages dette 
av f",lelser som ikke er gode eller positive for personen, men heller kan be
tegnes som nedslaende, frustrerende, som fortvilelse og mislykkethet, osv.; 
dvs., alt etter hvor viktig det glemte er i egne og andres 0yne. 

For den som er vant med a kunne huske det meste av det som trenges 
til enhver tid, oppleves kanskje ikke det a kunne huske godt som noe 
viktig2. Det tas for gitt, fordi det motsatte ~ det a «glemme» mye ik
ke er kjent i form av egne erfaringer. Selv om personen ikke er seg det be
visst, kan s:Uedes det a kunne huske godt bidra til en selv-tillit som er av 
uvurderlig betydning. Dette gjelder bade i forhold til de hyppig tilbake
vendende og derfor velkjente situasjoner, og i forhold til de mer eller min
dre uvanIige eller nye situasjoner. 

1 Se kapittel IX. 
2 For dem som ikke har lrert og derfor antas a glemme nar de ofte «ikke-huskem, er det 

observert (NYBORG, red. 1985) at det a kunne huske bedre har vrert av umatelig 
betydning, bl.a. for se1v-tillit og se1vrespekt. 
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I hyppig forekommende, forholdsvis lite endrede situasjoner vii de aller 
fleste personer kunne huske det som trengs for a kunne handle hensikts
messig og riktig. Dette fordi anledllillgt:ll til a here dem it kjenne er s{i god. 

Nar det gjelder mer eHer mindre nye l situasjoner, som bare er delvis li
ke dem personen tidligere har erfart, er hllkommelsen for det overJft1rbare 
det som kan gi trygghet stor nok til at personen villa seg f0re inn idem 
elIer selv velger a ga inn idem. 

Barn og unge mennesker er i den situasjon at de ikke kan - eller bare 
i mindrc utstrekning - kan gis anledl1il1g tiI a ve1ge om de viI ga inn i de 
nye situasjoner som gir grunnlag for a here viktige utviklings-oppgaver. 
Tvert imot ma de ledes inn i viktige nye situasjoner for at de i det hele tatt 
skal kunne utvikle seg; elIer, for at de skal kunne overta «kuItur-arven», 
om man viI. Etter en viss alder kan voksne personer selv velge om de viI 
ga inn i nye og for dem ukjente situasjoner; elIer om de fortrinnsvis viI gj0-
re det godt tillrerte i kjente situasjoner. 

I barnc- og ungdoms-Arene er det saledes t:i ulsirakt og kultur-befordret 
krav til personer om a lrere og huske pa en overf0rende mate; mens i vok
sen alder kan personer i h0yere grad ve/ge om de vii ga inn i situasjoner 
som fordrer mye lrering - eller om de villa det vrere. Nar de velger det 
f0rste, kan de i sa fall ogsa velge hva de vii h:ere. 

Fordi barn og unge ikke kan gis store valgmuligheter hvis kultur
overleveringen skal kunne tas alvorlig av skolen, er det viktig at det som skal 
og ma h:cres, tilrettclcggcs for lGerillg i oppdragdse, oppla:ring og undervis
ning, slik at det huskes pa best mulig mate. Det er i den anledning ikke mu
lig a gj0fe noe ved en upresisert «evne tH a huske». Del er innlceringen som 
grunnlag for a huske i nedvendige mengder og po riktige mater pedagoger 
kan og har plikt tif a gjere noe ved. Og dette ma man under utdannelsen 
grundig forberede dem pa (NYBORG, 1982, 1; 1983,1). 

Sammenfatning: Innlcerings-grunnlag for optimal hukommelse 
Den hovedregel som da synes a gjelde for arbeidet ved ethvert lrerestoff, 
er at «jo bedre noe er lrert, desto bedre huskes det og desto bedre motstar 
det glemsel». 

Nar «bedre lrert» har sammenheng med at noe er «bedre analysert» -
og det er vanskelig a finne tilfelIer der denne sammenheng ikke eksisterer 

1 Hr. det som er nevnt om individuelle dis-equilibria i kap. VII. 

264 



- viI bade innlrerings-fart og resultater i form av det huskede vrere avhen
gige av personens kapasitet for a analysere el/er mUltippeit kode sine erfa
ringer; eiler, sag! med andre ord: De vii vrere avhengige av personens ti/eg
nede lrereforutsetninger, sammen med de biologisk gitte forutsetninger. 

Noen kancha lettere for a tilegne seg slike lrereforutsetninger; andre kan 
ha st0rre eller mindre vansker med a lrere demo Men det a fokusere pa «en 
uforanderlig evne til a lrere» , kan i slike sammenhenger f0re til at man unn
later a bidra til at n0dvendige lrereforutsetninger bygges opp. 

TiI en grundig analyse av komponenter og innbyrdes sammenhenger 
mellom komponenter i lrerings-situasjoner trenges tid, som er en annen 
viktlg faktor i det a lrere/huske; dvs., tid tiI a observere - og herunder an
alysere; - og tid til a eve i form av gjentagelser, innebrerer ogsa mulighet 
for samordning og konsolidering av leddene i rekker; det viI si, leddene i 
ytre, observerte hendelses-rekker, i bevegelses-rekker som derved kan ko
ordineres til handlinger (ferdigheter), leddene i SD -+ R ( -+ SF) -+ Sk
sekvenser, osv. 

Ellers er det ikke her mulig a ga tilbake til alle de faktorer som kan med
f0re at noe lreres godt. Det viktige i denne sammenheng er a feste oppmerk
somheten ved at det er betingdscr for inn/cering pedagoger kan gjore noe 
ved. En adekvat innlrering er da definert bl.a. ved at det lrerte huskes i til
strekkelige mengder og pa riktige og «meningsfulle» mater; videre, at det 
lrerte kan positivt overf0res til nye situasjoner sa sant de gir anledning til 
det. 

Hva kan pedagoger gjf?Jre for at SM skal kunne ufnyttes effektivt? 
Det er vist at sensorisk minnc (SM) betegner et trolig omfattellde og uetal
jert minne for nylige sanse-opplevelser; det synes a utgj0re en forlengelse 
- utover sanse-intervallet - av de sensoriske prosesser som startet det. 
Det kan ogsa «settes opp» i 10pet av svrert kort presentasjons-tid; men det 
slettes tilsvarende hurtig ut, under de vanligste stimulerings-betingelser'. 
Varigheten av SM kan irnidlertid 0kes ved cl la stimulering etterf0lges av 
ikke-stimulering av vedkommende sanseorgan (se opptrukken kurve i fig. 
VIII. I). 

Betingelsen for at en person skal kunne utnytte slike konkrete og kortva
rige sanse-bilder best mulig, er at kodingen av komponentene i «bildet» 
kan skje bade hurtig og riktig. Den videre bearbeidelse kan da skje innen-

1 Unntak fra dette synes A gjelde for svrert intense og derfor potensieit frykt- og smerte
produserende stimuli. 
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for rammen av et etterf01gende KTM, som betegner et minne for kodede 
erfaringer. 

Svaret pa sp0rsmalet i overskriften er at pedagoger kan bidra til at det 
bygges opp tilstrekkelig og effektivt kodings-grunnlag i «elevenes» L TM 
(figur 11.2, s. 31). 

Hva kan gjores for - om nodvendig - d forbedre KTM? 
Det som nylig er nevnt, er viktig ogsa for a kunne effektivisere KTM. Va
righeten og mengden av det som kan huskes over kort tid innen rammen av 
7 t 2 enheter, viI siUedes i betydeIig grad vrere bestemt av om kodingen 1) 
gir anledning til effektiv «rehearsal», pa den ene side; 2) om personens ko
ding skjer ved de stl2lrst mulige organiscrings-cnheter (ved overordnede be
grepsnavn, ved prinsipper, m.v.), pa den annen side. 

Begge disse KTM-utvidende faktorer er ivaretatt innen den 
undervisnings-modellen som er demonstrert i kapittel V. 

LTM i jorbedret SM og KTM 
Muligheten for a bidra til at ulike former for hukommelse bedres, synes 
derfor a ligge i det langvarige og innsiktsfulle arbeidet med a bygge opp 
srerlig sprdk-jerdigheterblant ferdighetene, spnlkferdighetenes begreps- og 
prinsipporganiserte forstdelses-grunnlag, samt de emosjonelle og motiva
sjonelle disposisjoner som kan st0tte helIer enn a des-organisere personen 
i det 0yeblikk da det sansede skal kodes og det lagrede skal aktiviseres og 
anvendes. 

Smarte, men tildels meningsl0se memorerings-teknikker kan nok forbe
dre minnet pa kort sikt eller innenfor snevrc sammenhenger. Men de erstat
ter ikke den oppbygging av spraklig grunnlag for a huske - ved a tenke, 
overfQlre det lrerte eHer handle - som er beskrevet gjennom flere av de 
foregaende kapitler. 

LTM, overjoring og bedrede irere-forutsetninger 
De typer av lrering som best huskes - L TM-lagres - og derfor best mot
stdr glemsel, er ogsa dem som best synes a kunnc overforcs til stadig nye 
lrere- og test-situasjoner i form av en persons lrere-jorutsetninger. 

Det dreier seg sam vist om det samme som ligger tit grunn for koding 
i persepsjon og for KTM; nemlig om sterkt overlrerte og derved automati
serte jerdigheter - srerlig sprakferdigheter, pa den ene side; om sprdkjer
dighetenes jorstdelses-grunnlag i form av begreper, begreps-systemer, og 
prinsipper, 0.1., pa den annen side. 

I till egg kommer de LTM-Iagrede disposisjoner av fl2llelsesmessig og mo
tivasjonell art som, nar de er aktivisert, kan bidra til at det pa andre mater 
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kodede ogsa kodes ved insentiv-verdi; dvs., som noe som onskes oppnadd, 
unngatt, unnsl u ppet, m. v . 

Fig. VIII.B 
Beslektede ardl 
bellreper os omnlder: 
persaner sam har 
brukt andre ard, m.m. LNG-

11:1>5- 10:---. 
MINI! 

ORGANISE RING - - - - - - - - -

LA'lR INO - - - - - - - - - - - - -

OVERFORING - - - - - - - - -

LA'lRFFORITTSETNINCER - -
INTELLIGENS - - - - - - - -

LINGVISTlKK - - - - - - - - - -

BRUNER----------

PIAGET - - - - - - -

WHITE & WATT - - - - -

UNDERVISNINGSUERE - - - - - - . 
(DIDAKTIKK) 

FAG, FAG-KUNNSKAP, - - - - -
FAG-DIDAKTIKK 

PSYKO-ANAL YTISKE BEOR. - - - - -

MOTIVASJON - - - - - - - - -
PERSONLIGHET - - - - - - -

ULIKE MATER A BFTFGNE L TM 00 DErI' 
LTM-LAGREDE pA 

Obearbeidde ag lagrede ERFARINGER. <dnn
samlet» via SANSNING ag KODING 

ogrunnlag far KODING I PERSEPSJON, far 
KTM, far TENKNING ag HANDLING 

oORGANISERINGSFORMER i LTM: 

!. ~~ 
~ 

Begreper, begreps-systemer 
Ferdigheter~ verbalt-spniklige 

non-verh::t1f', 
Definisjaner, prinsipper, reg
let, laver, bud a.a. UTSAGN 

ElM: Emasjanelle ag mativasjanelle 
DISPOSISJONER, knyttet til 
andre erfaringer 

oer resultatet av erfarings-appsamlende 
ag -bearbeidende LA:lRING 

Odet huskede sarn derved kan OVER FORES 
til nye test- ag laere-situasjaner 
det huskede og overf0rte kan ogsa be

otraktes som en persons LA:lREFORUTSET
NINGER og INTELLIGENS 

oSEMANTlSK L TM 
DYP-STRUKTUR: BEGREPS-STRUKTURER 
OVERFLATE-STRUKTUR: Sprakferdigheter 

oREPRESENTASJONER, ENAKTIVE, 
IKONISKE, 
SYMBOLSKE 

,oKOGNITIVE STRUKTURER (begreps-systemer) 
i BEGREPSMESSIG INTELLIGENS, lam i 
10pct av skole-aldel ell 

oBasis far KOMPETANSE, sam i sin tur 
danner grunnlag far POSITIVT SEL V
BEGREP 

"Bade MAL FOR og KbSULTAT AV UNDER
VISNING: 

G
OGN1TIVE MAL: Begreper, begreps

systemer, prinsipper. 
etc. 

PSYKOMOTORISKE MAL: Ferdigheter 
AFFEKTIyE MAL: Emasjanelle ag mali

vasjonelle dispasisjoner 
VlTEN. ERKJENNELSE. KUNNSKAP 

0"\l'SYMBOLER. laert ved ferdigheter 
BEGREPS-STRUKTURER lrert ved BL 

ODet lrerte/huskede grunnlag far EGO-
ag SUPER-EGO-funksjaner, basert pil 
sekundaere prosesser 

oJaertlhusket gr Jag for insentiv-mativasjan 
ogr.1ag for persan-spesifikke tenke. 08 
handle-mater - far a appJeve ag fastholde 
identitet. 

Sammenfatning ved hje/p av en figur - figur VIII.B 
For vi i kapittel IX vurderer hvordan det lrerte og huskede - det LTM
lagrede - kan innga i en definisjon av personlighets-begrepet, kan det vre
re nyttig a se hvordan LTM, som ord og begrep, forholder seg til en rekke 
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andre orq som har veert benyttet til a betegne menneskers psykiske struktu
rer og prosesser. 

Dette er gjort i figur VIII.8, side 267; figuren utgj0r samtidig en 
oppsummering av viktige sider ved begrepet hukommelse, betegnet ved 
mange og ulike ord, og en opptakt til it behandle emnet lrering i personlig
hets-utvikling. 

For begrepet personlighet er. som vi skal se. vanskelig a definere uten 
begrepet hukommelse. 

OPPGA VER til kapittel VIII 

1 «Hukommelse - det a huske - kan forstas bade som en struktur 
(noe fhv. ujoranderlig og sammensatt) og som en prosess (noe som fore
gar)>>. Forklar en annen person hva som ligger i dette utsagnet. 

2 Finn frem til flest mulige ord som har veert brukt til a betegne det 
lagrede og huskbare med. Lag en liste over dem og pmv a finne ut hvor
for sa mange og forskjellige ord har veert benyttet om det samme 
fenomen. 

3 Hva skjuler seg av menings-innhold bak uttrykkct sensorisk minne (SM), 
og hvordan er det forskjellig fra det som her er kalt kort-tids-minne 
(KTM)? 

4 Se mot Iys-apningen i sengelampen like fl2lr du slokker den en ml2lrk 
kveld; og se deretter ut i m0fket. Hva «sem du? Analyser og beskriv. Det 
du «sem er den typen av ettervirkninger av sansning som ogsa kan kalles 
fysiologisk eller primeert minne, ved siden av SM. 

5 Hvordan er KTM avhengig av LTM? Og hvordan kan vi som pedagoger 
bidra til at KTM Mde forlenges og utvides i mengde hus vace elever? 

6 Se tilbake pa oppgavene etter dette og tidligere kapitler. Gjl2lr deg opp 
en mening om hvorfor sa mange oppgaver inneholder en oppfordring til 
a si noe eller skrive noe ell er tenke gjennom det som nyJig er lest? Hvilket 
ord - cllcr hvilkc ord, brukcs om dcttc i kapitlene 11 og VIII? 

7 Vurder ordetlbegrepet «glemsel» - eller utilgjengelighet av det erfarte 
- i forhold til SM, KTM og L TM. 

9 «Hukommelse er forutsetningen for a kunne overf0re det lrerte; og 
koding er en viktig «mekanisme» i overf0ring». Finn eksempler pa dette 
utsagnet, og vurder derved dets gyldighet. 
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IX.1 Innledning: Personlighet mangfoldig og forskjellig beskrevet 

Den som leser Leks. HALL & LINDZEYs (1978) bok om personlighets
teorier, vii se at ordet personlighet er definert og personlighets
karakteristika er beskrevet pa sterkt forskjelIige mater av ulike forskere. 
Bare lite av den variasjons-rikdom i ordbruk som finnes pa dette felt kan 
imidlertid tas med her. 

Pordi det of test drcier seg om beskrivelse av mennesker med savel en bio 
logisk som en kulturell felles-arv', ma n0dvendigvis de ulike ord som be
nyttes i forskjellige personlighets-beskrivelser ha mye av den samme me
ning. Forskjellige beskrivelser utgj0r med andre ord ulike mater a kode, 
vektIegge og beskrive de samme observerbare fenomener pii. 

Felles for de fleste teorier om personlighet er - if01ge HALL & LlND
ZEY - at de legger stor vekt pa motivasjonelle aspekter ved personlighe
ten: Hva personen ikkc bare kan eller har anledning til, men ogsa vi/here 
seg, tenke pa og gj0re, med andre ord. Og heller ikke bare hva personen 
behovsmessig drives tH a gj0re. men ogsa hva hun eller han har lam a kjen
ne pa en slik mate at de for personen kan fungere som positive eller negati
ve insentiver. 

Felles for de fleste teoriene er ogsa at de legger begrenset eller endog liten 
vekt pa lrering/hukommelse som psykologiske fenomener (HALL & 
LINDZEY, 1978, tabell17-1, S. 692). Og dette har trolig sammenheng med 
at forholdsvis fa av teoriene pa en inngaende mate beskriver den personlig
hetsutvikling som finner sted srerlig i 10pet av barndom og ungdom. I be
skrivelser der utviklings-aspektet er tatt opp i form av stadie-beskrivelser 
(bl.a. FREUDs og ERIKSONs), er lrerings-aspektet likevel uklart beIyst. 

For pedagoger er det imidlertid personlighefs-ufvikling ved lrering2 - det 
viktige resultat bl.a. av oppdragelse, opplrering og undervisning - som ma 
vrere hoved-temaet. Men ogsa beskrivelser av det «ferdige produkt» -
personligheten - er av pedagogisk interesse. Dette fordi en «sunn og god» 
personlighets-struktur er det mal som personlighetsutviklingen skal styres 
mot. 

Form,Het med dette kapitlet (IX) er derfor i f0rste rekke a belyse en del 
viktige sider ved personlighets-utvikling, blant annet ved hjelp av de begre
per som er definert i fon:!gaende kapitler. Dette for a vise hvordan sekven
sen oppdragelselundervisning - la!ring kan beskrive mange hoved-

, Likheter i medfadt biologisk utstyr og i de lrere-oppgaver som tilbys eller paiegges under 
oppveksten, m.a.o. 

2 Modnings-komponenten kan i beste fall pavirkes via faget helse-lrere, mens modnings-svikt 
hmer inn under legevitenskapens domene. 
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aspekter ved slik utviklirig. Og av en slik analyse bar det vrere mulig a trek
ke viktige pedagogiske konklusjoner. 

Men fordi ordct pcrsonlighetsutvikling er salllUlt:llsall av to boved-ord, 
hvorav bare det ene er definert (se definisjonen av utvikling i kap. I), er 
det nadvendig a begynne med a definere ordet personIighet. 

IX.2 Ordet personlighet og begreps-beslektede ord definert og droftet: 
Begrepene personlighet, karakter, og temperament 

lX.21 Personlighet 
G. ALLPORT (1937) har analysert et stort antall definisjoner av ordet per
sonlighet; og denne analysen har trolig v::ert hans utgangspunkt for a for
mule re sin egen psykologiske definisjon av ordet: 

Personligbet er (betegner?)i den dynamiske organisering innen et individ 
av de psyko-fysiske systemer som bestemmer personens unike tilpasning 
til hcnncs Ihans milj0. (1937, sAS). 

I 1961 forandret han slutten av definisjonen, slik at den na kom tH a Iyde 
slik: «---som bestemmer personens karakteristiske atferd og tenkning». 
(ALLPORT, 1961, s.28). Vi skal benytte disse to definisjonene som ut
gangspunkt for a vurdere bade begrepet personlighet og begrepet person
lighets-utvikling. 

Begge definisjonene leder oppmerksomheten mot en «indre organisering 
av systemer»; dvs., systemer som er av bade jy~;isk og psykisk art, slik del 
ogsa kan sies om de systemer av erjaringer som er lagret over lengre tid og 
derved kan Iigge tH grunn for a huske, tenke og handli2 pa ulike mater. 
Ordet «dynamisk», ofte brukt i motsetning til «statisk», kan i denne sam
menheng forstas som uttrykk for de endringer som finner sted ved at syste
mene samvirker - organiseres pa ulike mater i forhold til hverandre; det 
star derfor i et visst motsetnings-forhold tH ordet «system», som ofte be
tegner forholdsvis permanente strukturer. 

Uttrykket «tilpasning til milj0et», i 1937-definisjonen, antyder ogsa at 
personlighet i hay grad betegner resultatet av en lcere-prosess. For bade 
«adjustment», brukt av ALLPORT, og «adaptation» benyttet bI.a. av PI
AGET og WHITE & WHATT (1963), er ord som kan forstas som beteg
nelser for en uspesifisert lrere-prosess (en tilpasnings-prosess). 

Denne forstaelse - en varig endring som resuItat av erfaringer med mil-

1 Forfatterens spemmaI. 
2 Jfr. LTM i figur 11.2, 5.31. Ordet handling dekker det viktigste menings-innhold i ordet 

atferd, selv om det lettest kan forstas som basert pa L TM-lagrede ferdigheter. 
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j0et - forsterkes i 1961-definisjonen. Den peker nemlig ut at personlighet 
betegner personens karakteristiske mater a tenke 0,$ handle pa. Det 
karakteristiske ma da forstas som det varig tUbake-vendende - det som 
kan observeres som forhoIdsvis likeartet i for hold tU mange og ulike 
situasjoner'. Og ordene tenkning og handling refererer til fenomener som 
ottest ma ha et Irert og husket grunnIag. 

Det som kan observeres av and re personer i denne sammenheng, er selv
sagt bare personens handlinger eHer atferd. Tanker kan ikke observeres 
«utefra». Men ALLPORT synes a mene - som fOf0vrig bade fagfolk og 
legfoIk flest mener - at menneskers handlinger ottest styres av forutgaen
de tanker og de tanker som matte Iedsage handlingen. 

Nar det gjelder forholdet mellom motivasjon og lrering i 10pet av utvik
lingen (se kap. VII og LTM i figur 11.2, s. 31), er ALLPORT srerlig godt 
kjent for sin beskrivelse av motivene som i 0kende grad uavhengige av -
autonome i forhold til - det ulrerte drivgrunnIaget for motivasjonen (mo
tivenes funksjonelle autonomi). Som vist i kapittel VII kan dette bare for
stas som en annen mate a betegne insentiv-motivasjon pa; dvs., den del av 
motivasjonen som er basert pa personens erjaringer og derved fungerer pa 
leer! grunnlag. 

Aller best kjent er kanskje ALLPORT for at han nesten overdrevent 
sterkt leder oppmerksomheten mot det observerbare faktum at hvert indi
yid er noe spesielt ell er unikt, forskjellig fra alle and re mennesker. 

Dette betyr neppe at ALLPORT overser det faktum at alIe mennesker 
ogsa har mye til felIes; at de i meget h0Y grad er like ved si den av hver for 
seg a vrere unike. Det viI si, 1) at de har en meget stor proporsjon av jelles 
biologisk «utstyr», utviklet ved ermering/modning av genetisk betingede 
anlegg SOm hovedsakIig utviklings-faktor; og 2) at de personer som utvikIer 
seg innenfor en og samme kultur2. uttrykt ved bl.a. jelles sprak, jelles reli
gion og oppdragelse, jelles opplcering og undervisning, osv., ved erjarings
oppsamlende lcering mottar en jelles kultur-arv. Pa den maten tas det bio
Iogiske utstyr i bruk via en sammensatt lreringsprosess, sterkt preget av 
personens interaksjoner med andre mennesker og de kultur-produkter de 
og tidligere generasjoner har skapt (se igjen modellen i fig. 11.2, s31). 

Det som er nevnt i foregaende avsnitt kan observeres bIant annet via bio
Iogi, historie, sosiaI-psykoIogi. o.a.. som vitenskapelige tilnrermings
former. Og denne vekt pa det feHes-menneskelige har selvsagt sin n0dven-

, Jfr. operasjonelle definisjoner ay lrerings-fenomenet. Hr. ogsa ordet identitet som brukes 
ay en del personlighets-psykologer. 

2 Kultur forstatt bade i yidere og sneyrere forstand: Vestens kultur, nasjonal kultur, lokal 
kuitur, 0.1. 
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dige plass ved siden av den vekt som blant and re ALLPORT legger pa en
keltmenneskets sa:rpreg1, som ogsa er et observerbart fenomen. Fenome
net er studert bI.a. gjennom individual-psykologien 1 og de psykologiske 
grener som beskjeftiger seg med individuelle og gruppe-forskjelIer. Den 
«polaritet» som bestar melIom disse to fenomenene - likheter melIom 
medlemmer av klassen mennesker og delvise forskjeller mellom de samme 
mennesker - bidrar trolig til cl skape det spennings-felt og den fruktbare 
grobunn som er n0dvendig for bade individuell og felles-menneskelig 
utvikling. 

IX.22 Temperament og karakter 
Hos ALLPORT kommer forholdet mellom det person-spesifikke og det 
felles-menneskelige til uttrykk blant annet i meningen med ordene tempera
ment og karakter: 

Temperament brukes sa:rlig til cl beskrive det faktum at selv om praktisk 
taIt alle mennesker er disponert for cl bli f0lelses-messig engasjert - Pcl 
felles-biologisk basis - er det oftest betydelige og stabile forskjeller i gra
den og arten av f0lelses-messig reaktivitet mellom mennesker. Grunnlaget 
for slike forskjeller, i genetisk betingede anlegg og i l&:ring, er antydet i ka
pitlene VII.2 og VII.4. Det beh0ver derfor ikke belyses mer her. 

Nar det gjelder ordet karakter, som av ALLPORT brukes til a betegne 
personligheten nar den er vurderat i lys av i h0Y grad sprak-Jormid/ede 
moral-regler, betegner det kanskje ikke i samme utstrekning som tempera
ment en del av personens opprinnelige, biologiske «utstyr». En moralsk 
«sans», som pa biologisk grunnlag styrer personens handlinger i forhold 
til sprakIig formulerte regler for hva som er rett og gaIt a gj0re mot andre 
mennesker, mot deres eiendeler, mot «naturen», osv., kan som vist (kap. 
VII.34) va:re vanskelig a pavise. Tit det er menneskers instinkt-utstyr for 
begrenset; og til det er h0yverdig menneskelig moral for sterkt forankret 
i verbal-spd'tklige ferdigheter, forstaelse og i sprakformidlet tenkning2• 

Grunnlaget for overhode a tale om karakter og moral, ligger saledes i de 
regler for rett og urett tanke og handling som, hvis de skal adekvat la:res, 
ma la:res med forstaelse; videre, i de erfaringer, av spn\klig og ikkc-

1 I biblioteks-b0ker - som !fines ay mange personer - finner jeg ofte nesten hatske 
kommentarer tU individual-psykologiske synspunkter. Dette b0r trolig mane tU ettertanke 
pa minst to punkter: 1) At no en apenbart er opptatt ay a slette ut det srerpregede hos enkelt
mennesker; og 2) hvor kjedelig tilvrerelsen ville bli dersom alle mennesker var like i utseen
de, i tanke og handling. 

2 I h0Y grad basert pii at personen har lrert det n0dyendige sett av instrumentelle spriik
funksjoner. 
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spniklig art, som kan gi basis for a here hvilke konsekvenser det har - ba
de for personen selv og for andre mennesker - a henholdsvis bryte eHer 
fedge reglene. 

Pa dette punkt - i frykt for a oppleve negative konsekvenser og glede 
over i oppleve positive konsekvenser - kommer ogsa f01c1scs
disposisjoner inn som lrerte komponenter i karakter. Men det a lrere 
rett/galt-regIer med forstaelse, slik at ogsa nodvendigheten av slike regler 
kan forstas og aksepteres, utgjer likeveI det primrere grunnlag for at det 
a etterleve regIer skal bli et positivt insentiv, det a bryte dem skal bli et ne
gativt insemiv. Og det er bare slik viten som kan gi en adekvat samvittighet 
(se ogsa kap. VII.34 og IX.52). 

Nir det gjelder konsekvenser av egne handlinger Jar andre menneskcr, 
kan utviklingen av dette for hold knyttes sammen med den ekende desen
trering av oppmerksomheten og den ledsagende reduksjon i ef?o-sentrisitet 
som blant andre PIAGET har beskrevet. I denne boken er «ekende desen
trering» for det meste beskrevet ved andre ord; som en ekende og lrerings
betinget analytisk kapasitet; dvs., en kapasitet for a kode ett og samme fe
nomen utfra ulike kodings-systemer eller flere og ulike «syns-vinkler». 

Moral- eUer karakter-utyikling er derfor i meget h0Y grad avhengig ay 
at lrering kan skje med god forstaelse - begripelse - og av at det lrerte 
kan Iett aktiviseres eller huskes. Den er med andre ord avhengig av kognitiv 
og ferdighets-utvikling i samme utstrekning som personens kultur innehol
der et komplisert sett av moral-regler. 

IX.23 «Becoming a person» 
«Becoming» - det a bli - er tittelen pa en liten bok som ALLPORT utga 
i 1955. Jeg har f0yet til to ord som utgj0r en rimelig fortscttc1se, slik at tit
telen i sa fall ville vrere «det a bli en personlighet». Under enhver omsten
dighet antyder tittelen at personlighet er ikke noe man har ved fedselen. 
men er noe man blir i lepet av utviklingen. Dermed er ikke sagt hvor mye 
som skyldes at ani egg modnes i lepet av den tid personen har levet l , og 
hvor mye skyldes at personen har lrert yed at hun/han har hatt anledning 
tjl og har benyttet anledningen tH a gjore mange og ulike slags erfaringer 
i 10pet av samme tidsrommet. 

Men som vist i kapittel I og begrunnet gjennom mange kapitler, er det 
mye som taler for at «til menneske fedes man ikke. men ogsa dannes 

1 Hr. alders-variabelen i sva:rt mange unders0kelser. 
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man». Og hvis noen st0tes av ordet dannelse, kan det samme uttrykkes ved 
a si at menneske ma man i svrert mange henseende here a bli, selv om det 
biologiske grunnlagct for a la:re of test foreligger som opprinnelig eller 
medf0dt, modnet utstyr. 

Denne tanke far. som vist. st0tte ogsa i ALLPORTs definisjon av ordet 
personlighet: Man kan ikke pa motivasjonell basis velge a handle eller ten
ke pa spesielle mater hvis det n0dvendige lrerte grunnlaget for det mangler. 
De spesielle tenke- og handle-mater som karakteriserer en person, og som 
ligger til grunn for a beskrive hennes eller hans personlighet, ma of test -
og i utgangspunktet - va:rc basert pa hva personen har lrert og L TM
lagret pa en aktiviserbar mate; b1.a. i form av begreper, begreps-systemer, 
prinsipper og ferdigheter: a) Begreper og spnikferdigheter som viktig 
grunnlag for a tenke og velge handlinger; b) ferdigheter mer generelt som 
grunnlag for a kunne utf8re handlinger av ulike slag. 

Som nevnt har WHITE & WATT (bl.a. 1963) referert til mye av dette 
som en persons kompelanse (competence). Og i neste kapittel skal vi vurde
re hvordall de to forfatterne - opprinnclig WHITE (1956) har vurdert 
ulike former for kompetanse som grunnlag for gunstig personlighets
utvikling: Den adaptive prosess. 

IX.3 Personlighets-utvikling og kompetanse 

IX.3} Den adapative prosess i gunstig personlighels-utvikling 
WHITE & WATT (1963) har valgt uttrykket «den adaptive prosess» som 
en presisering av hva som i overskriften er betegnet gunstig personlighets
utvikling. Og fordi de er psykiatere, er det viktig for dem a ha gunstig per
sonlighetsutvikling som motstykke og sammenligningsgrunnlag nar de be
skriver personlighets-feilutvikling. Resultatet av slik feil-utvikling er hva de 
kaller abnormal personlighet. 

Uttrykket «den adaptive prosess» korresponderer som nevnt med ordet 
tilpasning slik det brukes ogsa av ALLPORT (1937: adjustment); og bru
kes videre av PIAGET (<<adaptation» som betegnelse for den overordnede 
prosess i intelligens-utvikling) og av HEBER (1959) og senere av GROSS
MANN (1973) i definisjoner av intellektuell utviklings-retardasjon (deficit 
in adaptive behavior). 

WHITE & WATT klargjl2Jr imidlertid at tilpasnings-prosessen ikke ma 
ensidig forstas som en prose ss der personen formes eller forandres uteluk
kende etter ytre miljl2J-betingelser. En slik utefra betinget forandring av 
perSOllen er nok en del av n0dvendig utvikling. Men gunstig personlighets
utvikling fordrer ogsa at personen - nar det er riktig og nl2Jdvendig - hol-
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der fast ved det hun eller han har lrert eller har lrert a kjenne som noe verdi
fullt 1. I denne forstand innebrerer tilpasningen det cl yte motstand mot 
jorandring. 

Og i noen tilfeller vii det vrere n0dvendig som ledd i en gunstig 
utviklings-prosess - at person en ikke bare forblir uforannret, men ogsa 
bidrar til a end re ugunstige forhold ved det milj0 hun/han lever i. Altsa, 
en aktiv, n0dvendigvis gjennom-tenkt og probleml0sende mate a forholde 
seg til omgivelsene pa. 

Karakteristiske trekk ved den adaptive prosess 
White & WATT beskriver tre hoved-betingelser for at utviklings-prosessen 
skal kunne vrere adaptiv: 

I Personen ma ha forutsetninger for a kunne samle n0yaktige og tilstrekkelig 
aUsidige injormasjoner om problem-situasjoner - ell er om de situasjoner 
som fordrer lrering/tilpasning. Dette innebrerer at personen ma gj0re de 
n0dvendige erfaringer - orientere seg grundig - og ma vrere i stand til 
a foreta adekvate, virkelighets-nrere2 kodinger av slike erfaringer. Dette 
ledd i de adaptive prosess kan derfor i hoy grad koordineres med 
persepsjons-prosessen; dvs., den som er innledningsfasen (sansning pluss 
analytisk koding) til all lrering ved erfarings-oppsamling. 

2 Videre ma personen i de situasjoner det gjelder kunne mobilisere stet
ten de felelser, helIer enn nedbrytende, persepsjons- og tanke-forstyrrende 
f0lelser. Dette korresponderer - innenfor interaksjonsmodellen av en lre
rende person (fig. 11.2, s. 31) - med at situasjonen kan kodes ogsa i lys 
av positive, f01elses-messige og motivasjonelle disposisjoner; eller i hvert 
fall ikke kodes ved sterkt negative disposisjoner. 

3 Men for a kunne orientere seg n0yaktig - persepere og tenke n0yaktig 
- og ha tillit til a kunne gjere de fornuftige handlings-valg i ulike situasjo
ner, er dct n0dvendig at personen har de ulike lyper av kumpetanse som 
trenges. 

Kompetanse refererer srerlig til det llErte jerdighets-grunnlaget for a 
kunne handle pa varierte mater (se LTM i fig. 11.2). Men det a kunne velge 
riktig ytre handling eller riktig «indre» kodings-reaksjon i for hold til ulike 
situasjoner, fordrer mer enn det a kunne ut/ere dem pa grunnlag av lrerte 

1 Det ma vrere dette dikteren refererer til i sangen «A leva det er a elska, det beste di sjel 
fekk m\ ---». 

2 Virkelighets-nrer ma kunne vrere en brukbar oversettelse av ordet realistisk, som i flere 
teorier utgjf2Jr et sentralt ledd i personlighets-beskrivelsen. 
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ferdigheter (performance). Kompetanse er derfor n0dt til a forstas som noe 
mer omfattende enn bare ferdighetsgrunnlaget for a utf0re handlinger. Det 
ma ugsa umfatte L TM-grunnlaget for it forstit situasjoner og pa det grunn
laget velge handlinger (se i L TM, fig. 11.2: Begreper, begrepssystemer, or
ganisert til prinsipper og andre kunnskaper). 

IX.32 Kompetanse som grunn/ag for se/vstendighet og det ti ha tilli! tit 
seg se/v. 

Frihet til :it kunne tenke og handle uten :it v1.£re sterkt avhengig av andre 
mennesker - det om n0dvendig a kunne «sta» eller greie seg alene (selv
stendig) - er et krav som stilles til de fleste voksne i var kultur. Noen er 
riktignok blitt store uten a ha l1.£rt grunnlaget for slik selv-stendighet; men 
slike «store babyer» vii ofte oppleves som utaIelige dersom de ikke kan inn
ordnes under et eHer annet sykdomsbegrep. 

For a kunne vrere selvstendig i den forstand at en person kan stort sett 
«greie seg selv» og eventueIt pata seg ansvar for andre1, er det n0dvcndig 
a ha kompetanse av mange og ulike slag: Spraklig kompetanse for a kunne 
kommunisere med andre mennesker, yrkes-kompetanse for a finne et leve
bmd, geografisk kompetanse for a kunne ferdes uledet omkring, fremmed
spraklig kompetanse for a kunne tale med anderledestalende i eget og frem
mede land, matematisk kompetanse for a kunne holde orden pa egen 0ko
nomi, for a kunne plan-Iegge handlinger i tid og rom, kompetanse for a 
kunne lage mat, stelle kl1.£r, gjore reparasjoner og luge enklerc ting, for it 
kunne beskjeftige seg ved lesning, spill, aktiv musisering, osv., osv. 

I en sa teknisk komplisert samfunnsform som var, er det imidlertid van
skelig a bli helt selv-stendig; fa ell er ingen mennesker har saledes kompe
tanse nok til a kunne utf0re alle de funkjoner som er n0dvendige for a kun
ne greie seg pa «vanlig mate» i var tid og var kultur. Nar vi taler om en 
persons selvstendighet, vii det derfor bestandig dreie seg om den grad av 
selvstendighet som personen har nadd ved sin kompctansc og lcdsagcndc 
tillit til a kunne klare seg selv. 

Men mangler personen viktige sider ved den «almenne»2 kompetanse 
som er pakrevet for a oppna ulike former for selvstendighet, er personen 
d0mt til a vrere sterkt avhengig av and re mennesker - vrere kontrollert av 
demo Dersom dette av politiske eHer andre grunner er 0nsket, er det bare 
- ved passivitet eller aktiv hindring - a S0fge for at personen ikke far 11.£
re viktige former for kompetanse. 

1 Viktig bilde i foreldres og pedagogers rolle (Jfr. ERIKSONs integritets-begrep) 
2 Jfr. uttrykket almenndannende fag, brukt om en del tilsynelatende unyttige fag i skolen. 
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IX.33 Kompetanse som basis for selv-respekt og selv-tillit 
Derved fratas personen samtidig det trolig viktigste grunnlag for selv
respekt eller stolthet, for se/v-tillit eller selv-sikkerhet 1, ug 'lignemit:, sum 
det er sa verdifullt for alle mennesker a ha. 

Slik kompetanse-basert og virkelighets-nrer tillit til a kunne greie seg 
selv, ikke bare i velkjente situasjoner, men ogsa i situasjoner som personen 
ma lrere noe nytt i fornhold til, fordrer kompetanse som er overf0rbar -
kan anvendes ogsa utover det tilvante. Dette gjelder, uansett om nye situa
sjoner bare fordrer en rekoding og ny gjennomtenkning f0r valget av egnet 
handling2, eller om det er n0dvendig a here nye ferdigheter i tillegg. Fur 
ogsa ferdighetslrering innebrerer, som vist, en innledende analytisk
observerende lrere-fase; dvs., fen imitasjoner og of test langvarig Qlvelse kan 
settes inn. 

Den selv-tillit som kreves for a turde ga inn i stadig nye situasjoner -
noe som er s;:erlig n0dvendig for alle personer i barne- og ungdoms-ar -
er saledes aVhengig av at kompetansen, det l;:erte og huskede, er av mangsi
dig og overf0rbar natur. Uette b0r ses i sammenheng med at visse kunnska
per er mer instrumentelle enn andre (kap. IV, V og VI). 

IX.34 Ferdigheter og andre kunnskaper, lrert i skolen, vurdert som viktige 
former for kompetanse. 

Det har v;:ert hevdet at mye av det som palegges l;:ert av barn og unge i 
grunnskolen og i videre-gaende skoler, er av liten verdi som kompetanse, 
bade 0yebhkkelig og i det senere voksne liv. De som hevder dette, har rik
tignok ikke vist hvordan de selv har greid seg bra uten gode lese- og skrive
ferdigheter, uten god lese-forstaelse og uten forutsetning for a uttrykke seg 
forstandig ved hjelp av talt og skrevet sprAk, uten gode matematikk
ferdigheter og god matematikkforstaelse, ut en gode fremmedspn\klige 
kunnskaper, uten geografi-kunnskaper, osv. 3 • 

De gir oftest avkall pa slike kunnskaper pd andres vegne, og s;:erlig pa 
deres vegne som antas ikke a kunne l;:ere pa en forstaende og overf0rbar 
mate. I stedet skal de «lrere a vrere sammen med andre», uten at dette sam
vreret blir spesifisert; videre, lrere uspesifiserte «holdninger» og «verdier», 

1 Motsetningene kan beskrives som uselvstendighet og avhengighet, opplevelse av mindre
verd, usikkerhet eller utrygghet, OSV. 

2 Jfr. det nyere mote-ord for probiemi@sning, nemlig nyinnramming (WATZLAWICK, 
WEAK LAND & FISH, 1974/1980). 

3 Det siktes her bl.a. til dem som pa en lite gjennomtenkt mate har angrepet hva de be
tegner som «kunnskaps-skole», og da underforstatt en skole som hverken gir gode eller nyt
tige kunnskaper. Pa en lite realistisk mate ser de skolen ensidig i lys av A. KIELLANDs 
«GIFT», som beskriver helt ekstreme la::rebetingelser og la::replaner som forlengst er passe. 
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0.1. I lys av det som er nevnt om grunnlaget for selvstendighet i tanke og 
handling, bade i dette og i foregaende kapitler, er det vanskelig a forsta at 
personer med ansvar for oppdragelse, opplrering og undervisning kan tilla
te seg a mene og hevde slike synspunkter, uten a bli karakterisert som 
utviklingsforhindrende l i forholdet til barn og unge. 

Oppmerksomheten burde heller rettes mot det a gjme opplrering og un
dervisning bedre, slik at den resulterende lrering kan bli maksimalt forsta
ende og overf0rbar for alle. Det er saledes en «gammel sannhet» at gode 
kunnskaper - gode og varierte ferdigheter og sikker og allsidig viten -
er lett a brere og ofte gode a ha. Og hvis det er riktig som det hevdes fra 
sosiologisk hold, at «kunnskap er makt», kan man i demokratiets navn ik
ke fors0mme a gi alle best mulige kunnskaper. Man kan i denne forbindel
se bare med gru tenke pa at personer uten gode kunnskaper - og uten de 
forutsetninger for god kultur-forstaelse og moral som bl.a. har sin basis i 
dem - likevel ofte tilegner seg star politisk eller annen makt. 

IX.35 Kompetanse - elter kunnskaps-rikdom - som grunnlag for cl 
WEre sosial 

Det a kunne kommunisere verbalt mcd andrc mcnncsker, bade med menne
sker som er nrer i tid og rom og mennesker som i slike henseende befinner 
seg langt borte, fordrer sikre kunnskaper i form av mange slags instrumen
te//e sprdk-funksjoner. Den som ikke kan uttrykke seg ved eller forsta an
dres tale og skrift, viI saledes ofte bli «staende utenfor»; kan med and re 
ord ikke sa Iett vrere med i de sammenhenger der mennesker interagerer. 

Pa lignende mate: Den som ikke kjenner musikk, kan hell er ikke samtale 
med andre om musikk. Det samme gjelder sclvsagt for alle kunst-former. 
Det gjelder ogsa for alle fag i skolen: For geografi-faget, for sprak-fag, for 
historie, for naturfag, osv.: De gir kunnskaper som ikke bare utgj0r en per
sonlig kompetanse, men ogsa bidrar til at en person kan interagere pa bre
dere basis med andre mennesker; ofte ogsa med f1ere slags mennesker. Mer 
generelt eller p~irtsipielt kan dette formuIeres sIik: Man kan ikke dele inter
esser med andre mennesker pa omrader der man ikke har de n0dvendige 
kunWJJi:ftper.. ~ .den n0dvendige kompetanse':'. 

Og dette gjelder kanskje pa enda f1ere omrader der ferdigheter er det ut
preget n0dvendige: En person kan ikke gjere noe sammen med and re men
nesker hva hun/han ikke har lrert det ferdighets-messige grunnlag for; ikke 

1 Hvis vi kunne annamet den spnl.kbruk som er blitt gjengs i «progressive» og politiske 
kretser, ville vi si underkuende, manipuierende, kontollerende, osv. 

2 Manglende ~om~tanse, har det vist seg, gir ofte grunniag for misunneise som ikke nettop 
bevirker gode mellom-menneskeiige forhoid. 
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danse sammen med, ikke spille sjakk saIIlInen, ikke spille instrumenier 
sammen, ikke ga pa ski elIer sk0yter sammen, ikke dyrke idrett sammen, 
osv., osv. 

Og ferdighetene ma vrere ekstra godt laert for at personen skal kunne gle
de andre med dem; ved a lese opp, ved a danse for noen, ved ii. spille for 
noen, ved a kasere, osv. Det er derfor ikke mulig a finne st0tte for det syn 
at det fins en motsetning meIlom det a ha en variert og god kompetanse, 
pa den ene side, og det a v;;ere sosial, pa den annen. Kanskje tvert irnot. 

Derimot er mulig ii. anta at kunnskaps-rike mennesker - de som er kom
petente pa mange omnlder ikke sa lett viI ukritisk undcrkastc scg menne
sker med makt,men uten gode kunnskaper og korresponderende kultur. 
Og de kan Iettere klare seg uten de lite tiIfredsstilIende former for samvaer 
med andre mennesker, fordi de kan beskjeftige seg selv - fylle sin tid med 
noe som de bryr seg mer om. I personlighets-messig sett vanskelige tider 
kan dette ogsa bidra tiJ a fylle ufrivillige «ensomme stunde». 

Ogsii. pa nevnte mater viI en persons kompetanse kunne bidra tiI st0rre 
selvstendighet. 

IX.36 Oppsummering 
I dette underkapitlet er det vist at ordet kompetanse kan brukes tiI ii. beskri
ve mange sider av grunnlaget for gunstig personlighets-utvikling. De beteg
ner ikke bare de leerte ferdigheter som gjm det mulig for personen a handle 
pa varierte mater - ogsa pa de person-karakteristiske mater. Kompetansc 
i form av laerte begreps-organiseringer og prinsipper Jigger ogsa til grunn 
for personens tenkning ogforstaelsen for hvorfor man ma handle forskjeI
Jig elIer likeartet - i for hold til tidligere erfarte situasjoner - alt etter som 
ulike sider ved situasjoner vektlegges ell er kodes. Den lett overfRJrbare 
kompetanse kan da hjelpe en person i forholdsvis nye situasjoner, ikke ba
re i de kjente. 

Kompetanse gir i denne forstand grunnlag for a orientere seg i og om nye 
situasjoner - kan gi basis for n0yaktige og realistiske persepsjoner. Og uli
ke former for kompetanse gj0r det mulig for personen ii. «vrere mellom)} 
det som er kjent; - gj0r det mulig a vaere interessert og dermed motivert, 
med and re ord. 

Og endelig - innenfor denne sammenheng - viktige former for kompe
tanse gir n0dvendig basis for den se/v-tillit som skal tiI for at stRJttende hel
Ier enn desorganiserendefolelser skal kunne aktiviseres innenfor mange si
tuasjoner; dvs., ogsa i de situasjoner der andre personer deltar. I samvaer 
med andre mennesker gir en persons kompetanse grunnlaget for a handle 
pa sosia/e mater; gjeJre noe for og sammen med andre, med andre ord. 
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IX.4 Kompetanse i personlighetsutvikling henimot et positivt 
og realistisk selv-begrep 

1X.41 Selv-begrep 
Ordet selv-begrep er ofte brukt om en persons forstaeIse av. viten om eIIer 
«bilde av» seg seIv. Ut fra den definisjon av begreper som er gitt i kapitteI 
V, er det mulig a si at seIv-begrep betegner en persons viten om seg selv 
som lik - den delvis samme - til uIike tider og i uIike situasjoner. Perso
nen kan saledes oppleve seg selv som forholdsvis uendret, selv om det ytre 
kan vcere betydelig endret. 

Det er scerlig ROGERS (bl.a. 1959) som har benyttet dette ordet; og det 
er klart menings-beslektet med ordet identitet slik det brukes blant andre 
av ERIKSON (bl.a. 1967). m"lge ROGERS kan selv-begrepet vrere mer el
ler mindre fuIIstendig eIIer bevisstgjort; og det kan vrere mer eIIer mindre 
i overensstemmelse med virkeligheten; mer eHer mindre realistisk eHer kon
gruent med andre ord. 

IX.42 Realistisk seiv-begrep i en «kongruent» personlighet 
Som vist i kapittel V kan et begrep - nar det er fullstendig lrert av en per
son - ikke bare betegnes ved klassenavn, men ogsa defineres av personen; 
dvs., pa grunnlag av en n0yaktig analyse er det mulig for personen a sette 
navn pa og derved symbolisere delvise likheter meIlom ulike medlemmer av 
en fenomen-klasse 1• 

Basert pa psyko-analytiske tanker om henholdsvis bevisstgj0rbare og 
ubevisste, lagrede erfaringer, viser ROGERS til at bare de symboliserte er
faringer - av en organismes totale erfarings-mengde - kan klart bevisst
gj0res; og bare nar erfaringene er gjort bevisste, kan de innga i et realistisk 
selv-begrep. 

Det er derfor et viktig ledd i bevisst-gj0rings-prosessen at personen kan 
og vii sette riktige klasse- el/er begrepsnavn pa sine erfaringer, slik at de 
kan fastholdes og tas i betraktning nar personen skal vurdere seg selv. Det 
er derfor ikke t:n liifeidighet at den kIient-sentrerte2 terapiprosessen i h0Y 
grad er preget av at personen forteller om sine erfaringer og tanker, og at 
terapeuten i f0rste rekke fungerer som en god tilh0rer. Ved at tilh0reren 
er sterkt godkjennende eIler aksepterende i sin mate a vrere pa, er det antatt 
at ogsa personens frykt for a sette riktige navn pa deler av sine erfaringer 
fjernes. 

Igjen er imidlertid gode instrumentelle sprdkfunksjoner n0dvendige ba-

1 r dette tilfellet utgj0r fenomen-klassen personen; dvs., personen slik hun/han perseperer seg 
selv pa ulike tidspunkter, i ulike aldre, i ulikt: siluasjoner, etc. 

2 KlienHentrert terapi er navn pa den terapi-form som er utviklet av ROGERS. 
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de for fortelIeren og tilhllHeren; det er med andre ord vanskelig a tenke seg 
at terapien kan na langt i retning av en bevisstgj0ring ved symbolisering 
hvis det ikke er rimelig gode spnikfunksjoner tilstede bade hos behandleren 
og den behandlede. 

IX.43 Positivt og realistisk se/v-begrep 
Den person som har en rimelig og realistisk grad av selvrespekt, vet om seg 
selv (selv-innsikt elIer -forstaelse) at hun/han i viktige situasjoner kan sta 
alene eUer greie seg selv (selv-stendighet), og i denne for stand har tilIit til 
seg selv og sin kompetanse (selv-tillit), kan sies a ha et positivt og realistisk 
selv-begrep. 

Og den person S0111 av erfaring vet om seg selv (selv-erkjennelse) at 
hun/han kan Ire re de fieste viktigere utviklingsoppgaver (selv-sikkerhet), 
viI ogsa lettere kunne akseptere det a mislykkes med noen lrere-oppgaver 
(selv-akseptanse). Det a mislykkes kan da metes med en rimelig grad av 
selv-kontroll. 

TX.44 Kompetanse som grunnlag for et positivt selv-begreJ) 

Det er imidlertid vanskelig a tenke seg hvordan et positivt selv-begrep kan 
dannes hvis personen mangler viktige former for kompetanse. Visse sider 
ved et positivt selv-bilde - for eksempel erkjent selv-verdi motsatt mindre
verd - kan trolig bygges pa at andre mennesker uten «mot-yte1ser» omfat
ter personen med interesse og oppmerksomhet; eventuelt omfattes ogsa 
med omsorg og godt stell nar det gjelder en person som er sterkt avhengig 
cllcr hjelpe10s. 

Men tit en person under oppvekst stilles det etterhvert st0rre og st0rre 
forventninger, f0rst om a bli mer selvhjulpen elIer selv-stendig; etterhvert 
ogsa om a bidra med det hun elIer han kan makte til gruppers eksistens. 
I denne forstand kan personen bare ved sin lrerte kompetanse oppna a fa 
verdi og eventuelI reell likeverdi for andre medlemmer av de grupper 
hun/han del tar i. 

Men for at dette skal kunne skje, ma personen gradvis lrere den viten og 
deferdigheter som kan utgj0re hennes elIer hans relevante kompetanse. Ik
ke n0dvendigvis lrere slik at personen blir bedre enn andre elIer best Ufr. 
ADLERs tidlige tanker om et slags driv til overlegenhet). Men kompetanse 
80m kan gi rimclig grunnlag for a oppleve savel selv-verdi eller -respekt, 
pa den ene side; oppleve det a ha verdi for andre mennesker, pa den annen. 
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I figur IX.I, nedenfor, er det pa en sammenfattende mate vist hvordan 
en god og mange si dig kompetanse kan anses a ligge til grunn for et positivt 
og realistisk selv-begrep; dvs., slik blant andre WHITE & WATT har frcm
holdt at den gj0r. Figuren viser ogsa hvordan et positivt selv-begrep kan 
virke tilbake pa den adaptive prosess - personlighetsutviklingen - slik at 
stadig bedre egnet kompetanse, stadig bedre tenkning og handling, kan 
oppmis. Med andre ord: Ved slike ord/begreper beskriver figuren en god 
utviklingssir kel. 

Det ledd i denne «sirkelem> som i srerlig grad er pedagogers mandat og 
forpliktelse, er det a bidra pa en profesjonell mate til at «eleven> lrerer vik
tige former for kompetanse. Dette skal vi vende noe tilbake til i kapittel 
IX.6 og kapittel X. 

Figur IX.1 

WHITE & 
WATT (1963): 

Den 
ADAPTTVR 
PROSESS 

dys., 

GUNSTIG 
PERSONLIG
HETS-UTVIK
LING, 

ayhenger ay 

at personen kan inn
hente korrekte og 
mest mulig fullsten
dige informasjoner 
UIIl lie siluasjuner ug 
problemer han meter, 

2 ay aktiyisering - i 
personen - av stet
tende felelser; fri-
het ffa sterkt des
organiserende relel
ser; 

3 Kompetanse for a per
sepere, tenke og 
handle pii aclekvate 
mater i de situasjo
ner personen meter 
eIler oppseker. 

Figur IX. 1: 

(ROGERS, N0yaktig og 
. __ •• ", realistisk persepsjon 

ay organismens er far
inger). 

: Selv-stendigh. 
: Selv-aktelse 
; Selv-tillit r Selv-kontroll 
• Selv-ahep. 
• etc. 

En del sammenhenger metlom begreper som viser at ulike former for 
kompetanse utgjor viktige forutsetninger for gunstig 

personlights-utvikling 

Men f0rst skal vi i kapitte1 IX.5 vurdere hvordan lrering/hukommelse 
inng,h i personlighets-utvikling slik den er beskrevet ogsa pa andre mater 
enn de som er trukket frem tidligere i kapitlet. 

IX.S Lrering/hukommelse i andre beskrivelser av personlighetsutvikling 
og personlighet 

IX.5I Innledning med tilbakeblikk 
I det foregaende er pa ulike mater vist hvordan l::ering/hukommelse ma lig
ge tiI grunn for savel det d bli som det d vcere en personlighet. 

283 



Fra ROGERS (1959) i srerdeIeshet, men ogsa fra WHITE & WATT 
(1963), er trukket frem hvordan en n0yaktig og virkelighetsnrer (realistisk) 
persepsjon kan anses som viktig faktor i det a vrere en henholdsvis kOll

gruent og veltUpasset person. I dette er ogsa inkludert personens persep
sjon av og begrep om seg seIv. Dette temaet - persepsjon - er her bear
beidet f0rst og fremst i kapittel 11, der bade det ulrerte grunnlaget for a 
samIe erfaringer - lrere - via sansene, og det lrerte grunnlaget for a kode 
under persepsjon, ble bemrt. 

Blant andre WHITE & WATT (1963) og ERIKSON (1967) har fremhe
vet det cnk1c og logiskc faktum at et positivt selv-begrep - som ogsa er 
virkelighets-mert - kan ikke oppnas hvis ikke personen har en rimelig 
mengde og et rimelig utvalg av kompetanse. Kompetansen ma vcere av en 
slik art at den ogsa kan ligge til grunn for a lenke og handle pa varierte 
mater. Bare da kan det vrere mulig for personen a tenke og handle pa de 
fleksibelt karakteristiske mater som kjennetegner en rik og god personlig
het (jfr. ALLPORTs definisjon av personlighet og karakter). 
Kompctansc av ulikc slag er ogsa viktig for a kunne vcere sosial i mange 
betydninger av ordet. En rikt nyansert kompetanse er saledes et n0dvendig 
grunnlag for a kunne gjere noe sammen med og for mange slags andre 
mennesker. 

Hvordan viktige hovedformer for kompetanse kan optimalt lreres, og 
hvordan pedagoger kan bidra ved a tilrettelegge slik adekvat lrering/hu
kommelse, er vist i kapitiene II-VI og i kapittel VIII. 

Dc flcstc pcrsonlighets-psykologer synes a vrere enige om a fremheve 
motivasjonen som viktig faktor i personlighet; dvs., den som er avgj0rende 
for hva en person kommer til a bruke sin energi til a lrere; den som derfor 
ogsa blir avgj0rende for hva som blir person ens karakteristiske mater a 
tenke og handle pa. I kapittel VII bIe srerlig det [rerle grunnlag for d vrere 
motivert - vrere insentiv-motivert - behandlet. 

I dette underkapitlet - kapittel IX.5 - skal vi vurdere noen flere mater 
a beskrive det lrerte og huskede grunniag, i en person, for a styre sine tan
ker og handlinger. 

IX.52 FREUDs psyko-analytiske beskrivelse 
Det kan umulig vrere noe helt annet enn det som er omtalt, nar FREUD 
betegner en persons karakteristiske grunnlag for a vrere motivert ved orde
ne det-et (id), jeg-et (ego) og over-jeget (super-ego). Disse tre motivasjonel
le enhetene er det, if0lge FREUD, som gir energi og retnings-styring tit en 
persons aktivitet; dvs., ogsa til personens tenkning og handling som viktige 
aktivitets-former Ofr. ALL PORTs definisjon). 

Bare «det ubestemte» id, av disse tre «instansene», fungerer pa ulrerte el-
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fer primrere premisser. Ordet id er derfor klart begreps-beslektet med ord 
som driv og temperament, som begge inkluderer energi- og retnings
kompunenter og tilherer det ulrerte grunnlag for personlighets-utvikling. 
Id forholder seg da til hva FREUD kaIte instinkterl pa noenlunde samme 
mate som drivene er beskrevet i for hold til de stort sett ulrertc, opprinnelige 
fysiologiske behovene. 

Pa samme mate som med insentiv-motivasjon er det imidlertid ego og 
super-ego som i ferste rekke bidrar til at individet kan utvikle seg utover 
spebarns-stadiet - til it bIi et tiltagende selvstendig menneske og en person
lighet ogsa pa andre mater. Ego og super-ego ma derfor n0dvendigvis be
tegne den innvirkning pit motivasjon, tenkning og handling som stammer 
fra det faktum at personen som regel har gjort, logret og organisert i for
hold til hverandre et rikholdig utvalg av erfaringer; har med andre ord frert 
bl.a. begreper og prinsipper, integrert med ferdigheter, som grunnlag for 
a tenke og handle. Hos FREUD uttrykkes dette ved a si at ego og super-ego 
fungerer i overens-stemmelse med sekundrere prosesser; dvs., prosesser 
med hert L TM-grunnlag. 

Ego tjener i denne forbindelse en si dig selv-bevarelsen - det vi i dagligta
le kaller «rendyrket ego-isme». Ego betegner mcd andrc ord den viten og 
de ferdigheter personen har som grunnlag for it kunne tilpasse behovs
tilfredsstillelsen til de realiteter personen tU enhver tid befinner seg i; eHer: 
Det fungerer som en lrerings-basert disponerende instans i forhold til den 
opprinnelige «psykiske energi» som er betegnet ved ordet id. 

Super-ego betegner den lrerte viten og forstitelse og de lrerte ferdigheter 
som gj0r det muUg for personen it f0lge samfunnets og religion ens regler2 

for hva som av henholdsvis rett eller gaIt a gj0re mot hverandre, hveran
dres eiendeler, etc. Ordet super-ego er derfor klart begreps-beslektet med 
ordet karakter slik det er definert av ALLPORT. Super-ego impliserer 
imidlertid ogsit en viten om ego-ideal - sIik personen ideelt sett vilIe vrere 
om det var muIig. 

Den lrereprosess som resulterer i at personen lrerer Ihusker moral-regler, 
lrerer hvilke konsekvenser det har it bryte reglene og danner seg et ego
ideal, forenkler FREUD sterkt ved a kalIc dem illtro-jeksjoner. En nyan
sert fremstilling av rvariasjonen i lrere-prosesser, innlagt i utviklingen, fin
ner vi derfor ikke hos FREUD. Tvert imot: De «tilsI0res» ved at han bru-

1 FREUD definerer ordet instinkt pa en noe annen mate cnn det er gjort her i kapittel 1. 
2 Ord som lover. prinsipper. bud o.L kunne ha statt i stedet for ordet regler her. De be

tegner alle at begreper, ved ord i setninger, er knyttet sammen til et mer omfattende 
menings-hele. 
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ker et ord som er vanskelig a forbinde med ordet lrering og ordet 
hukommelse. 

Derimot brukes ordet samvittighet pa en mate som er kjent for de fleste. 
Samvittighet er saledes forklart ved den kunnskap som er betegnet ved or
det super-ego: Darlig og god samvittighet forstas derfor, av FREUD, som 
konsekvensen av a handle henholdsvis i uoverens-stemmelse med ell er i 
samsvar med lrerte moral-regler og tilegnet ego-ideal. 

I sin virksomhet som psykiater fikk FREUD kontakt med forholdsvis 
mange personer som hadde fatt lrere et aItfor strengt grunnlag for super
ego; og srerlig slike personer som hadde lrert altfor strenge og urealistiske 
regler for seksual-moral. Av den grunn, trolig, er bade sykdoms
fremkallende mangel pa realisme og ensidig vekt ps. seksual-moral kommet 
til a bli spesieIt sterkt knyttet til ordet super-ego. Og det moralske aspekt 
ved personlighets-utviklingen er tilsvarende snevert beskrevet av FREUD. 

Jeg-svakhet 
I den kliniske psykologi som er bygget pa psyko-analytiske tanker, har jeg
svakhet (ego-svakhet) kommer til a betegne et ego - en realitets
orienterende kunnskap - som er for svak i forhold tit moral-regler, inkor
porert i super-ego, pa den ene side; som er for svak i forhold til et id som 
fungerer etter prinsipper om bl.a. 0yeblikkelig behovs-tilfressstillelse', pa 
den annen side. 

Et viktig sp0rsmal er det i denne sammenheng om ego og egosvakhet i 
tilstrekkelig grad er vurdert i lys av hva en person har lrert og kan «ta ut» 
av LTM; hvilken kompetanse hun/han har i form av lrerte «kognisjoner» 
og ferdigheter og som grunnlag for a tenkc og handle i forhold til realitctcr. 
Videre kan man sp0rre om sakalt klinisk-psykologisk behandling av ego
svakhet impliserer de n0dvendige pedagogiske tanker om hvordan slik 
kompetanse kan bygges opp med tanke pa a bedre selv-begrepet og 0ke 
«ego-styrkem>. 

IX.53 «Sosial lrerings-psykologi»: Det ti identifisere seg med andre 
mennesker som grunnlag jar person-spesijikk motivasjon, tenkning 
og handling. Atferds-modifikasjon ved andres konsekvens-givning 

Det d «identijisere» seg med andr.,e 
Det temaet som er angitt i overskriften er tidligere bef0rt bl.a. i kapittel III 
og kapittel VII. Uttrykket «identifisere seg med» er sll.ledes benyttet og ut-

, Et slikt «motivasjoneit system» har v<ert kalt hedonistisk, og kan ogsil karakteriseres ved 
ensidig behag-s0king og ubehagunngilelse. 
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dypet blant andre av DOLLARD & MILLER (1941) og BANDURA (bl.a. 
1977). Det betoner at grunnlaget for a vite hva som ma tilegnes for a kunne 
bli et fullvetdig medlem av t:ll kuitur-gruppe, i mange henseende ma lreres 
ved observasjon av modeller som er i besittelse av vedkommende kultur. 

Ordet identifisere kan i denne sammenheng oversettes med det a ville vre 
re lik - ofte det a lrere a bli lik. Det sosiale i denne lrering bestar i at den 
omfatter det a lrere ved cl observere hva andre mennesker gj0r og sier, hva 
de derved uttrykker av tanker, insentiv-verdier, etc. En viktig side ved den
ne tenkning er at personen antas cl velge hvem hun/han vii vrere lik; videre 
at forskjellige personer kan ha bade felles-modeller og samtidig individuelt 
valgte, ulike modeller. 

Ord som etter-ape, etter-ligne, imitere, 0.1. kan troIig betcgnc deler av 
denne prosessen. Men vi ma formode at en adekvat identifikasjon omfatter 
mer enn en ytre etterligning; videre, at selv den tenkning som <digger bak» 
et handlingsm0nster optimalt b0f «overtas» f0rst etter en selvstendig og 
kritisk vurdering fra den identifiserende persons side. 

I den utstrekning identifikasjoner - «valg» av hvem man vii lrere a bli 
lik - foregar i tidlig barndom, er det tvilsomt om identifikasjoner kan 
forega pa en sa selvstendig og bevisstgjort mate. Desto viktigere blir det at 
foreldre, andre foresatte, s0sken, pedagoger, osv., fremstar som go de 
identifikasjons-modeller. Og det a kalle dem identifikasjonsmodeller for
andrer ikke pa det fra gammel tid erkjente: At enhver generasjon av men
nesker som har lrert et kultur-m0nster a kjenne, plikter a gi det videre ved 
a gi gode eksempler for den nye generasjons tanker og handlinger. 

Helt ideelle er imidlertid identifikasjons-betingelsene aldri. Og selv om 
forholdene slik sett var nrer det ideelle i barndommen, viI det i et samfunn 
som endres - ikke er helt statisk - bestandig vrere n0dvendig med en viss 
frigj0ring fra overleverte tanke- og handle-mater; dvs., en viss mengde de
identifisering, etterfulgt av re-identifikasjoner og utvidede identifika
sjonerl. 

Andre personer som konsekvens-givere 
Sosial lrerings-psykologi betegner imidlertid ikke bare det for hold at en 
person lrerer kultur-relaterte begreper, prinsipper, ferdigheter, etc. ved it 
observere dem man har anledning til a observere og dem man eventuelt har 
lyst tit d bli lik. Sosial lrerings-psykologi er i den senere tid benyttet ogsa 
om den vekt bl.a. SKINNER (1938 og en rekke senere arbeider) har lagt 

1 Hr. BALDWINs (1955) korresponderende uttrykk: De-satte-littisering, etterfulgt bl.a. av 
re-sattelisering. 
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pa «de andre» - inkludert foreldre og pedagoger - som konsekvens
givere i for hold til en persons handlinger. 

De fleste personlighets-psykologer erkjenner at mennesker i alminnelig
het er la::rende, huskende og tenkende, ved siden av a va::re handlende per
saner. Av den grunn kan de i forhold til mange situasjoner planlegge hvor
dan de skal oppna positive konsekvenser (+ insentiver) og hvordan de skal 
unnga eHer unnslippe negative konsekvenser av sine handlinger. Denne vi
ten om mennesker gar sa langt at man ogsa tiltror mennesket en kapasitet 
for a vurdere konsekvenser av egne handlinger for andre mennesker; og at 
dette inkluderes i dets planlegging. 

Sa::rlig SKINNER blant la::rings-psykologer synes ikke a ville ga inn pa 
disse premissene for menneskcrs funksjon. Han har derfor valgt ensidig i\. 
beskrive hvordan de forsterkninger eller konsekvenser andre mennesker gir 
personens handlinger, tjener til a endre eller fastholde atferd i forhold til 
situasjoner. 

Derved bUr beskrivelsen ensidig konsentrert om hvordan atferd - hand
linger - kan reguleres eller kontrolleres utefra 1• Qrd som se/v-kontroll -
frihet til a handle - pa basis av selv-innsikt,viten om og forstaelse av ytre 
situasjoner, 0.1., blir saledes ikke trukket frem som muligheter. Beskrivel
sen blir derfor en snever og sterkt fordreid fremstilling av menneskers 
funksjons-muligheter. 

Nar det gjelder ensidig bruk av atferds-modifikasjon som modell for 
oppla::ring og terapi, er den betenkelig ogsa pa andre mater. Dette fordi 
den bade forsterker og ensidig bygger pa den hedonistiske komponent i 
motivasjoneHe strukturer; nemlig personens tendens til a s0ke det behageli
ge og unnga det for personen selv ubchagelige; videre, bygges pi\. og forster
ker det «ego-istiske»; dvs. ensidige valg av det som 10nner seg for personen 
selv. 

De konsekvenser som «administreres» pa basis av personens handling, 
er nemlig noksa ensidig konsekvenser som angih personen selv. De strekker 
seg med andre ord ikke utover det «a va::re seg selv nob>. Viten om egne 
handlingers konsekvens ogsa for and re mennesker - detforstaende moral
ske aspekt - kan ikke lett formidles ug lreres pa den maten; og dcttc scIv 
om personen ved atferdsmodifikasjon kanskje la::rer nettopp det a kon
trollere sin atferd i forhold til andre mennesker. 

Hvis dette aspekt - det a lrere om og ta hensyn til konsekvenser av egne 
handlinger for andre - la::res i tillegg tit selve atferds-endringen, er det sa
ledes ikke riktig a kreditere den atferds-modifiserende teknikk for dette. 

1 Dersom uttrykket «til menneske dannes man» ensidig forstas i iys ay dette segment ay 
iaerings-psykoiogien, er det bare rimeJig om mange yille yike tilbake for a bruke den. 
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IX.54 La!ringlhukomme/se som grunn/ag for identitet og integritet 
Det a identifisere seg med noen - ville here a bli dem lik i visse henseende 
- er en del av grunnlaget ogsa for egoidentitet, slik det beskrives av ERIK
SON (1950) og senere opptrykk). Det beskriver saledes hvem man persepe
rer seg som mer eHer mind re lik med blant familie-medlemmer, venner, l~
rere, senere yrkesfeHer, osv. Ego-identitet blir i denne forstand av betyd
ning for hvilken roBe man mer eller mindre bevisst forS0ker a «spille». Det 
motsatte av egoidentitet betegnes derfor som roHe-forvirring, av 
ERIKSON. 

Identitct bcskrivcr ogsa pcrsoncns vitcn om og pcrscpsjon av scg sclv 
som den samme - delvis lik seg selv eHer delvis uforandret - over lengre 
tid. Dette har sin forutsetning i at personen har l~rt seg selv a kjenne -
har et selv-begrep om karakteristiske tanker og handlinger - slik at det 
relativt uendrede kan huskes; dvs., kan gjenkjennes til ulike tider, i ulike 
aldre og i ulike situasjoner. 

Det a kunne sette navn pa eller symbolisere sine stabile egenskaper - de 
pt:rsuII-karaklt:ristiskt: It:I1kt:- ug iIamllt:I1Hltt:r - gj01 det da mulig A 
bevisst-gj0re og fastholde slik selv-kunnskap. Det er derfor ingen tilfeldig
het at s0kingen etter egen identitet foregar spesielt i un~domsarene; dvs., 
i en periode som PIAGET beskriver som tiltagende formal-operasjonell (se 
fig. VIII. 7, s. 260). 

Det a «overta» og kunne spille nye roller i ungdoms-arene, er bare andre 
mater a uttrykke det nevnte pa. L~ringen kan saledes beskrives ogsa som 
det a la!re rol/er, ved identifikasjoner, huske roller ogforstd hvordan rolIe
ne passer inn i ulike situasjons-sammenhenger. Grunnen til at disse ordene 
trekkes frem - selv om de ikke bringer inn sa mye nytt - er at ERIKSON, 
bl.a., beskriver ungdoms-tiden som en tid da en person lett kan forvirres 
i sin innl~ring av nye roller (role confusion). 

Ego-integritet 
Det a ha leert og derved vite om, det til ulike tider a kunne huske pa for
skjellige og mange sider ved den kultur man tilh0rer og ved seg selv (ego
kvaliteter), synes ogsa a v~re viktige sider ved hva ERIKSON kaller ego
integritet, karakteristisk for hva han kaHer den «modne» personlighet. 
Ego-integritet impliserer saledes at personen har gjort og har organisert i 
riktig forhold tU hverandre de erfaringer som skal til for a oppna alle de 
viktigste ego-kvaliteter. 

Integritet karakteriseres ogsa som en sa vel-organisert helhet og person
lig rikdom at personen som har den egner seg godt til a ta vare bade pa ting 
og andre mennesker. Spesielt viser ERIKSON (1967, s. 261) til at personen 
da har integrert i seg sa mye av det beste i kulturen at hun/han kan bidra 
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til a skape tillit (trust) - bade til and re og til seg selv - hos oppvoksende 
personer i nye generasj oner. 

Men da er vi kommet dithen at vi ikke lenger far beskrevet personcr som 
ledes sin utvikling; men helIer personer som er «modne» nok til a vrere pe
dagoger; dvs., dem som har som mandat og ansvars-omrade a lede andre 
mennesker i deres lrering/utvikling Ofr. den opprinnelige betydning av de 
greske ordene som pedagog er avledet fra). 

IX.6 Pedagogiske oppgaver knyttet tit personlighets- og karaktcrutvikling: 
Oppdragelse via opplrering og undervisning 

Under analysen av de bcgrcpcnc som er betegnet ved ord som personlighet, 
karakter, personlighets-utvikling, m.fl., har det vrert n0dvendig a bruke en 
rekke and re ord. Hver for seg og tilsammen antyder disse ordene at person
Iighet impliserer en sterkt variert og omfattende forutgaende lrering, lag
ring og senere L TM-funksjon: 

• Personlighets-karakteristisk tenkning og handling 
• Insentiv-motivasjon korrcsponderende med en funksjonelt autonom 

motivdisposis j ons-struktur 
• Moralsk tenkning og handling, basert pa lcerte lover, regler, bud, etc., 

som er formulert for a regulere mellom-menneskelig aktivitet 
• Ulike former for kompetanse som grunnlag for adekvat tenkning og 

handling, for selvtillit, selvrespekt, selv-stendighet, alle m"dvendige for 
• Et positivt selv-begrep og 
• En noyaktig og virkelightsncer koding under persepsjon, samt for a va:re 
• Sosial i en allsidig forstand. 
• Ego og super-ego, den viten og kunnen som er pakrevet for a kunne 

«kanalisere id-impulser». 
• Viten om egne handlingers konsekvens for personen selv og for andre 

personer som basis for bl.a. selv-kontroll, sosialitet m.fl. 
• Identitet og integritet, basert pa en omfattende viten om seg selv og den 

kultursammcnhcng personen inngar i. 

IX.61 Oppdragelse gitt ved god tilretteleggelse av viktige former for 
lceringlhukommelse via opplcering og undervisning 

Hvis ordet oppdragelse defineres som del a tilrette den lcering! som inngar 
i best mulig personlighets-utvikling, viI derfor det meste av denne oppga-

1 Egentlig «de mange typer av la:ring». 
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yen besta i a gi god opplrering og undervisning. Bare ved i denne forstand 
a vrere dyktige pedagoger, kan pedagoger bidra effektivt til elevenes gun
stige personlighets-utvikling; og hvis sIik dyktighet mangler, viI ogsa opp
dragelsen bli darlig skj0ttet. 

Pedagogen kan i sa fall ikke bidra effektivt til 
at kunmkaps-grnnnlaget for adekvat tenkning ng handling -

kompetanse av forskjellig slag -lreres; dvs., lreres pa skolen og 
senere mer og mer pa egen hand; 

at kunnskaps-grunnlaget for a bli allsidig og kulturrelatert ins en
tiv-motivert lreres; 

at kompetanse-grunnlaget for a oppna et positivt og realistisk 
selv-begrep lreres; 

at «regel»-grunnlaget for a vrere moralsk - for a utvikle en god 
karakter - lreres pa en forstaende mate, osv. 

Pedagogens oppgave ma derfor n0dvendigvis vrere a tilrettelegge de ty
per av lrering som kan gi flest mulige barn og unge den st0rst mulige delak
tighet i kulturen som de skal vrere i; gj0r det mulig for dem a lrere et mest 
mulig allsidig grunnlag for et kulturfellesskap - likhet i tenkning og hand
ling med andre mennesker, med andre ord. Opplrering og undervisning med 
dette som mal har som viktig forutsetning at pedagogen selv har lrert sin 
kultur allsidig og godt a kjenne; og at pedagogen ved sin mate a Ieve pa 
viser at hun/han har akseptert og integrert i seg dens hoved-verdier Ofr. 
ERIKSONs integritets-begrep). 

Pedagoger har derimot ikke i vart land - fatt som mandat a styre den 
personlige utvikling henimot det spesielle, det som vii bli karakteristisk 
tenkning og handling for hver enkelt person. Det skal personen - sa langt 
det er mulig - gis forutsetninger for a gj0re pa egen Mnd: Dvs., ved a fa 
lrere pa slike mater at personen kan lrere videre pa egen hand Ofr. viktige 
lrereforutsetninger, instrumentelle sprakfunksjoner, begreper og prinsip
per som overf0rings-mekanismer, osv.); videre, lrere en viss overfledighet, 
slik at det blir berettighet a tale om personens senere og egne valg hva 
hun/han viI fortsette med og utvide; lrere slik allsidig kompetanse at perso
nen lett kan omgas mange slags mennesker og derved ha grunnlag for a vel
ge dem hun/han kan ha rikest samvrer med, osv. 

Selvsagt kan det vrere aktuelt for pedagoger a bidra tiI a styre den per
sonlige utviklingen - hos «eleven> - bort fra et «leie» som med sikkerhet 
kan sies a vc:ere uheldig for personen selv og/eller for det samfunnet perso
nen er medlem av. Men da er det kanskje mer aktuelt a bidra tH at alterna-
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tiv, adekvat lrering finner sted enn a legge mye energi ned i at sakalt avlre
ring skal skje (se kap. VIII). 

Den formulering av pedagogers oppgave som er gitt i det foregaende, er 
i overensstemmelse med formalsparagrafen for den norske skole; og den 
skiller seg i klarhet fra de noksa upresise utlegninger av formalsparagrafen 
som finnes i M"msterplanen (1974, s.lO, 11, 13, 27, o.fl.). 

En viktig forskjelI til formalsparagrafen er den stadige presisering - her 
- av at pedagoger vel kan gi oppdragelse og undervisning; men pedagoger 
kan ikke gi elever kunnskaper. Pedagoger kan helIer ikke utvikle elevenes 
evner; de kan derimot bidra til at clever utviklcr seg vcd a la::re og derved 
tar i bruk sineanlegg; dvs., ved G tilrettelegge best mulige lrerebetingelser. 
Resten ma elevene gj0re selv. 

IX.62 God opplrering og undervisning i behandlingen av barn med 
personlighets-/orstyrre/er 

Det er vist at gunstig personlighets-utvikling er sterkt avhengig av at perso
nen lrerer ulike forutsetninger for a kunne leve pa en forholdsvis selvsten
dig mate, pa den ene side; lrerer forutsetninger for a kunne kommunisere 
og pa andre mater samhandle formals-tjenlig med andre mennesker, samt 
pa en utfyllende mate vrere noe/or demo pa den annen side. Det er fOf0vrig 
vist at det ikke er noe «iboende» motsetningsforhold melIom slike tenden
ser - til a vrere henholdsvis selvstendig og sosial. Det som gir grunnlag for 
a vrere selvstendig, gir ogsa grunnlag for i beste forstand a vrere sosial. 

Hvis de nevnte forutsetninger svikter utover visse grenser, er det mulig 
a tale om personlighetsforstyrrelser av ulike grad. I de vanskeligste tilfeIle
ne - ved de sakalte psykosene - rammes persepsjons- og tanke
prosessene. sIik at de blir uegnet tiI a Iede personens handlinger pa en reali
stisk mate. Personen blir da ute av stand til a Ieve selvstendig, og greier hel
Ier ikke a ga inn i et forpliktende, samhandlende forhold til and re 
mennesker. 

Barn og unge som er pedagogers ansvar i skoler av ulike slag, er imidler
tid sjelden sa forstyrret i sin personlighetsfunksjol1. I nOCl1 tilfelIcr dreieI 
det seg om sterkere karaktersvikt; dvs., svikt i det a lrere eller i det a ville 
etterleve lrerte regler for god samhandling med andre mennesker. I ALL
PORTs forstand - karakteren definert som personligheten evaluert i lys 
av moral-regler - blir personligheten da a forsta som en darlig personlig
het, en som det ikke er godt for andre a leve sammen med. 

Ofte viI imidlertid emosjonelt og motivasjoneIt betingede forstyrrelser 
vrere det mest dominerende trekk. De kan vrere de f0Iste - de primren: 
ledd - slik at de blir drsaker bade tiI en svikt i n0dvendige typer av lrering 
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og til svikt i forholdet til andre mennesker. Ofte er det imidlertid slik at 
de ulike typer av svikt gjensidig forsterker hverandre. 

EUer de emosjonelle og motivasjoneUe forstyrreIsene kan vrere det andre 
leddet ien arsak-virknings-rekkef01ge; det sekundrere ledd, med andre ord. 
Det viI si: Skader, sansesvikt, svikt i modnings-prosesser og tilsvarende 
vansker med a lrere, etc., kan vrere det som bidrar til at uheldige emosjo
nelle og motivasjonelle disposisjoner lreres. 

Den f0rste av de to typer svikt som er nevnt ovenfor, vil ofte vrere belagt 
med utstrakt feil-lrering; dvs., negative emosjonelle/motivasjonelle dispo
sisjoner generaliseres til situasjoner der de ikke lenger har sin berettigelse 
som adaptive mekanismer. De fungerer, med andre ord, ikke i pakt med 
virkeligheten. Hvis de kan fa bre seg til mange lrere-situasjoner, kan slike 
negative disposisjoner omfattende forhindre innlreringen av de ulike for
mer for kompetanse som skal gi personen redskaper for li utvikle seg vide
re; utvikle seg videre, f0rst innenfor den ramme som skolen gir, og senere 
mer og mer pa selvstendig hasis. 

Derfor er pedagogens arbeide med - gjennom god opplrering og under
visning - a bygge opp ulike former for kompetanse, det viktigste de kan 
bidra med ogsa i den terapeutiske prosess. Dette er desto mer viktig som 
psykoterapeuten sjelden kan overt a eHer veilede denne del av arbeidet. Og 
all verdens psyko-terapi kan ikke bidra tU a bygge opp de ulike former for 
kompetanse som er et n0dvendig grunnlag for selvtillit, selv-respekt, selv
stendighet, selv-akseptanse og ledsagende gode f0leIser. Men pare pa den 
maten kan den lrering som finner sted i skolen bli en glede-givende erfa
ring; dvs., en erfaring som kan gj0re skolen tit et godt sted it vrere, hvordan 
mi. livet ellers matte arte seg for personen. 

Det a bidTa til effektiv og meningsfulllrering blir kanskje end a mer be
tydningsfullt mir det gjelder barn med lrerevansker av det annet slag; dvs., 
forarsaket i utgangspunktet av skader i nerve-systemet, av biologisk 
modnings-svikt eHer andre lrereforhindrende faktorer. Hos dem er de ne
gative, emosjonelle og motivasjoneHe disposisjonene direkte knyttet til 
lrere-situasjoner der «eleven» sa ofte har kommet til kort. 

Det it lykkes, f0rst med litt, og etterhvert bedre og bedre lykkes med a 
lrere viktige former for kompetanse, blir derfor avgjQlrende for det a redu
sere eHer fjerne ogsa de negative disposisjonene. Og etterhvert som kompe
tansen bygges opp, kan ogsa positive emosjonelle og motivasjonelle dispo
sisjoner lreres i forhold til lrere-situasjoner. De kan sa bidra tit at en selv
forsterkende positiv «sirkel» kommer i stand der det fm var en negativ eHer 
ond sirkel. 

Mange barn i grunnskolen har st0rre eller mindre vansker med det a lrere 
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viktige former for kompetanse. Og barn med vansker som i f0rste omgang 
stammer fra utviklings-hemmende motivasjoneIle og emosjoneIle disposi
sjoner, finnes det ogsA mange av i «normal-skolen». De problem er som er 
nevnt, angar derfor ikke bare spesial-pedagoger og spesial-skoler. Og de er 
slett ikke slik begrenset i en tid da det arbeides sterkt for at flcst mulig barn 
skal ha «integrert» undervisning. 

Men uansett om elever har lrere-vansker eIler ei: Det finnes ikke noe al
ternativ - i pedagogers arbeide - til det a bidra til gunstig personlighets
utvikling ved a tilrettelegge betingelser for a lrere mest mulig og best mulig 
kompetanse; dvs., den som kan gi enhver person n0dvendig grunnlag for 
et positivt og realistisk selv-begrep og kan vrere et godt redskap for videre 
utvikling pa egen hand. 

OPPGA VER til kapittcl IX 

1 Tenk gjennom og klargj0r for deg selv hvilke begreps-meninger ordene 
organisering, system og karakteristisk har i ALLPORT's definisjon av 
personlighet. Lrer definisjonen utenat etter a ha klart forstlHt ell er be
grepet den. 

2 Lrer ogsa utenat de begreps-meninger ordene karakter og temperament 
(kap. VU) gis av ALLPORT. 

3 Gj0r et notat om hvilket tredelt menings-innhold som kan forstas med 
uttrykket «den adaptive prosess», brukt etter WHITE & WATT. Dreier 
det seg om a f0ye seg eller tilpasse seg omgivelsene? 

4 Klargj0r hvordan en persons lrere kompetanse danner et uunnvrerlig 
grunnlag for et positivt og realistisk selvbegrep; vide re som basis for sa
vel individualitct som for sosialitet. 

5 Gj0r en annen person delaktig i det du har lest om rimeligkompetanse 
som basis for sunn personlighets-utvikling, og om hvordan pedagoger 
kan bidra til slik utvikIing. 
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Hoved-temaet for denne boken har hittil vrert lrering; den mangfoldige 
utviklings-prosess som resulterer i at personer end res ved a gjl2Jre og bear
bcidc crfaringer. Og mye leering kan finne sted selv OIll del ikkt: t:r Illulig 
a si at den er resultat at en person oppdras, lreres opp eller undervises. Pa 
den annen side er det blant and re foreldres og pedagogers forpliktelse og 
mandat a oppdra, gi opplCEring til barn og for pedagogers vedkommen
de - a undervise bAde barn, unge og voksne. 

Gjennom alle kapitlene har det saledes vrert viktig a se fenomenet lrering 
ogsa under denne synsvinkel: Som et mulig resultat av det a oppdra og un
dcrvisc; og hvordan pedagoger kan utnyttt: kUIlIlskaper fra lrerings
psykologien i pedagogisk virksomhet. I dette kapitlet skal sammenfl2Jfing 
av de nevnte emnene skje med Iltgangspunkt i en del ord/begreper som er 
hyppig benyttet i oppdragelses- og undervisningslreren; med utgangs-punkt 
i noen pedagogiske hoved-begreper, sagt med andre ord. 

X.I Innledning: Modellen av person-situasjon-interaksjoner presentert 
pany og OIl brukt til a sammenfatte emner fra kapitlene I-IX 

I innlednings-kapitlet (kap.1) ble ordene oppdragelse, opplrering, under
visning, psyko-terapi, m.fl., alle definert som det a tilrette-legge ulike jor
mer jor lCEring; dvs., med tanke pa at lrere-resu/tatene skal bli de best muli
ge, vurdert mot et sett av lrere-kriterier (kap.I-IX) og et sett av mer omfat
tende lrere-mal (kap.X.2, X.3). 

I modellen av person-siluasjon-interaksjoner (PSI) under lrering (figur 
X.I), er lrere-resultatene definert som en persons LTM-innhold. Og dette 
korresponderer med det forhold mellom lrering og hukommelse som ble 
pekt ut allerede i figur 1.2: Det erfarte ma kunnes (kunnskap) eller ma kun
ne huskes over lang lid hvis det skal anses som lrert; og det huskede har 
pr. definisjon alltid basis i noe erfart og derved lrert (kap. VIII). 

X.ll Lrere-resultater - endringer i en persons L TM-innhold 
betegner ogsa en endring i personens lrere-jorutsetninger 

Ethvert lrere-resultat er imidlertid ikke hare avslutningen pa og resultatet 
av en lrere-prosess. Det representerer samtidig en endring i personens mu
lighet for a persepere og derved erfare; for a vite, fl2Jle, tenke og handle Ufr. 
kompetanse i personlighet, kap. IX); det lrerte representerer m.a.O. en 
jremover-rettet komponent: En endring i personens lrere-jorutsetninger, sa 
sant dct lrerte kan virke inn pa lrering i - kan overfl2Jres tH - nye 
lreresituasjoner (fig. 1.3. kap.l; kap. IV, V, VI og VIII). 
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Slik overf0ring av det lrerte kan finne sted ved flere av de prosesser som 
har basis i et aktivisert L TM (fig. X.I): Ved koding, under persepsjon 
(fig. X.ll); ved kodillgs-reaksjunenes belydning for KTM-varighet og 
-omfang (kap. 11 og VIII); ved tenkning (kap. V, VI og VIII) og ved hand
ling basert pa lrerte ferdigheter (kap. IV ag VI). 

Det som er nevnt i det nrermest foregaende, kan ogsa leses ut av den mo
dell av person-situasjon-interaksjoner som er gjengitt i figur X.I, neden
for; dvs., slike interaksjoner under lrering og «performance». Det fremgar 
der at innholdet i figur 11.2, side 31, er beholdt i figur X.I. Men selve utfor
mingen er noe endret. 

X.12 Det 0 lcere ved erjarings-oppsamling; ordet erjaring presisert pony 
Allerede i utgangspunktet (kap. I og 11), ved a definere lrering som det 

a gjBre erjaringer, bearbeide og organisere erfaringer i forhold til hveran
dre og lagre det slik erfarte, var det saledes n0dvendig a definere ogsa den 
lrerende persons lang-tids-minne (2 i figur X.I); dvs., ikke bare sam resul
tat av mal1g slags lrering, men der fl/nst og fremst som forutsetning for vi
dere lrering - ved «innhenting av nye erfaringer og ved tanke-messig bear
beidelse av dem som allerede er gjort». 

SITUA- I.PERSON-INTERAKSJONER 
SJON VI'· 

I ~ERSONEN SYMBOLISERT VED VIKTIGE PSYKOLOGISKE 

inkludert : I)PROSESSE~~TURER 
PERSONER, I MEDIASJON I (REPRESENTASJONER) 
HENDELSER, I 
TING, DEL- I PERSEPSJON 
ER, RELA
SJONER, etc. I 

OR I 
. ~s 

SD a.,; s 

OR I 

SK~ i?==) ~ 

r (Konse- I 
kvenser) i 

1 

.' . . , , . 

SF I 

R (~.: ~..\-----+-...:...~-r 
(Reaksjo- : 
ner, hand
linger) 

I 

l Figur X.I: 
PSI-modellen i ny utjorming, men med samme innhold og 

struktur som i jigur II.2, s. 31. 
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For, som vist i kapittel 11 og videre bearbeidd gjennom flere kapitler: Er
faringene er ikke bare betinget av de sanse-prosesser som finner sted i med
f0dte og «modnede» sanse-organer og deres fortsetteIse inn i ulike hjerne
avsnitt (1 i figur X.l). Erfaring er bedre definert ved ordet persepsjon (1 + 3 
i/ig.X.l) som vanligvis om/atter kodings-prosesser (3 i fig.X.l) i tillegg til 
sanse-prosessene; dvs., de prosesser som bestar i a identifisere og po ulike 
mater bearbeide det sansede - mens det enda sanses - i lys av det tidligere 
lame og LTM-lagrede. 

Det a hEre ved a sanse og lagre del sansede 
Sansemessig sett stammer erfaringene fra savel kiIder i personen selv 

(sma s-er i fig.X.l) som fra kilder utenfor personen (:slurt: S-er i fig.X.!): 
1. I personen har de sin opprinnelse i mange slags «emosjoneIle reak

sjoner»; videre, i sanse-organer sorn registrerer behovs-tilstander og 

smerter i indre organer; i sanse-celler som registrerer endringer i 
muskier og ledd i forbindelse med bevegelser og handlinger av alle 
slag; i sanse-celler, i det indre av 0re-regionene (cristae), som registre
rer kroppens stilling under bevegelse og handling, og da med srerlig 
henblikk pa a opprettholdc likevekt,osv. De SIIll:l s-ene som er opp
f0rt ved henholdsvis R og OR, symboliserer da bevegelses-produserte . 
sansninger. 

2. Fra kilder uten/or personen stammer de mange typer av stimuli -
og tiIsvarcnde sansuinger - som bare kan oppfanges ved hjelp av 
overflate-reseptorene; dvs., stimuli som i figur X.I er symbolisert ved 
henholdsvis 

OR s 
l)SD ~s 2) SF_ s 

OR 
3) SK ----:- ~ 

SF symboliserer da en ytre «feedback» (F) fra egne handlinger; SD be
tegner stimuli som forekommer forut for handling en og som gir personen 
en anledning til a handle - hvis motivet for a gj0re det er tilstede; og, en
delig, SK symboliserer handlingens crfartc konsekvells. 

Viktige indre kilder til a gj0re erfaringer har sruedes som forutsetning at 
personen beveger seg - utf0rer handlinger - og opplever f0lelses- og 
motiv-tilstander parallelt (samtidig) med andre slags erfaringer. Det siste er 
en n0dvendig betingelse for at det a bli f0lelses-messig og motivasjonelt ak
tivisert skal kunne knyttes til andre slags erfaringer i form av disposisjoner 
for a bli slik aktivisert (se fig. X.l og X.l1); dvs., ved sakalt klassisk betin-
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ging som hoved-me)llster fordi det da dreier seg om autonome og derved 
refleks-lignende reaksjoner. 

Ikke minst bevegelses-produserte erfaringer er sterkt vektlagt her (kap. 
II,I1I,IV) som de er vektlagt tidligere bl.a. i PIAOET's, BRUNER's og 
SKINNERs tanker om det a here. For SKINNER er det kanskje viktigst 
at handling en - operanten - gir personen anledning til a erfare ogsa en 
konsekvens, ofte kaIt forsterkning av ham og hans etterf0lgere. 

En viktig side ved de erfaringer som gj0res nar bevegelser eller handlin
ger utf0res, er at personen ogsa mOttar ytre «feedback» stimuli fra det som 
gj0res: Personen kan h0re hva hun eller han sier, kan se det som lages, kan 
se det som skrives, osv. En annen viktig kilde til erfaringer, i forbindelse 
med handlinger, er de orienterings-reaksjoner som ofte ma gjeres for a 
komme i nfJyaktig kontakt med et vanligvis sammensatt persepsjons-felt; 
for a kunne skaffe seg n0yaktige informasjoner om de situasjoner perso
nen kommer i, sagt med andre ord (se kap. IX.44, fig.IX.I). 

Men ellers - som nevnt - stammer erfaringer (utefra) fra sansede og 
oftest kodede stimuli som enten finner sted forut for ell er paral/eft med 
handlinger (SD) og derved gir. gtunnlag for a velge eller korrigere hand
linger; eller fra stimuli som etterie/ger handlinger og derved fremstar som 
til~ynelatende eller reelle konsekvenser (SK~) av demo Det vii si, Konse
kvenser for personen selv og konsekvenser for andre personer som handlin
gen pa en eller annen mate har bemrt. 

Nedenfor er det sanse-messige grunnlag for a erfare oppsummert ved de 
viktigste sanse-miUer: 

SYNSBETINOET (VISUELL) SANSNINO, bevirket a) av at lysstraler nar 
0ynenes (friske) netthinner i et skarpt m0nster som motsvarer ytre 
former; og derfra f0res videre via thalamus til synsomradene i hjer
nebarkens bakerste omnider; b) av at ogsa 0yebevegelser registreres 
og delvis overf0res ved nerve-impulser til synsbarken. 

H0RSELSBETINGET (AUDITTV) SANSNTNG, ved at lyd-b0lger i luft 
og svingninger i knokler nar det indre 0re, omsettes til nerve-impuls
er som f0res via thalamus til h0rsels-omrAdet i tinning-Iappen; 

SMAKS- 00 LUKT-SANSNING (sanse-organer i svelg, pa tungen og i 
nesen); 

BER0RINOS-SANSNINO via kontakt med omgiveisene ved hud-kontakt 
(temperatur-, trykk-, smertesansning); 

LIKEVEKTS-SANSNINO ved sanse-organ mer det indre 0re; 
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BEVEGELSES-PRODUSENT SANSNING - ved sanse-organer (spole
ceHer) som har plass i muskIer og ledd, og som stimuleres ved at de 
inngar i bevegelser Ihandlinger; 

SANSNING I INDRE ORGANER som registrerer f0lelsesbetingede en
dringer og behov-tilstander av fysiologisk karakter. 

Erfaringer som gjores ved at det sansede ogsa kodes 
For dem som allerede har erfart, har lagret det erfarte og derfor kan hus

ke det, viI det sansede kunne kodes ved hjeIp av noe tidligere l:ert og lagret. 
Hvis sansningen er i form av et lest ord, for eksempel, ma ordet f0rst 

kodes ved hjeIp av Irert lese-ferdighet. Nar leseferdigheten aktiviseres, ut
gj0r den det kodings-system (KS i fig.II.2) som f0rst ma tre i funksjon un
der lesning (LAWRENCE, 1963; NYBORG, 1978, kap.IV, o.fl.). 

For it kunne forsta det leste - hviIket vel er hensiktt:Il mt:d a ha lese
ferdighet - ma ordet ogsa kunne kodes ved den mening som forfatteren 
har lagt i det (fig.X.ll). Enhver leser kan imidlertid kode bare 1) ved de 
meninger som er lrert, pei den ene side; og 2) ved dem som tiI enhver tid 
er tilgjengelige, pa den annen side. 

Nesten bestandig ma forstaelsen derfor vrere basert pa at den riktige 
begreps-mening med ordet (eH er symboIet) er lrert. Men unders0kelser, 
bl.a. ved hjelp av en sUalt semantisk differensial (bl.a. OSGOOD, 1953, 
1957), viser sannsynligheten for at ogsa aktiviserte emosjoneHe og motiva
sjonelle disposisjoner ofte inngar som basis for koding; som kodings
systemer de ogsa, m.a.o., sammen med begreper og sprakferdigheter som 
andre grunnlag for koding (se fig. X.ll, side 301). 

Hvis SD (fig.X.!) dreide seg om en ting i stedet for et ord - om en Iam
pe, f.eks. - og personen tildelte den klassemedlemskap ved a handle pa 
ulike mater i forhoId til den, ville igjen bade ferdigheter, begreper Ibegreps
system er oe mulige disposisjoner kunne aktiviseres til kodings-systemer un
der persepsjonen. Hvis kodingen fant sted ved at ordet Iampe bIe tenkt eHer 
sagt h0yt, eller iampers karakteristiske de1er, reIasioner mellom deler, 
funksjoner, egenskaper - viktige Jikheter mellom lamper, m.a.o. - ble 
beskrevet av personen, ville igjen bade begreper, b egreps-systemer og fer
dighett:r ligge tH grunn for kodingen. 

Et trefoIdig L TM-innhold peker seg derfor igjen ut som n0dvendig ell er 
aktuelt grunnlag for a kode: 

1) Klasse-organiserte erfaringer; dvs., begreper og begreps-systemer, 
ved sckvcns-organiserte sprAkferdigheter videre integrert tH prinsip
per, regler, lover, bud, beskrivelser, definisjoner og andre utsagn; 

300 



2) Rekke-f0Ige-organiserte - tildels par- og sekvensorganiserte sprak
ferdigheter, sammen med andre sekvens-organiserte ferdigheter; 

3) Emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner. 

En mer nyansert fremstilling av kodings-prosessen, med oppdeling i 
kodings-systemer, mer spesifikke kodings-reaksjoner og s-a-c (stimulus-as

coded: Stimuli slik de er kodet av personen), er gitt i figur X.I!, nedenfor. 
Stimulus-slik-det-er-kodet av personen er saledes et llttrykk for hvord:m en 

spesiell person i det aktuelle «0yeblikk» opplever eller erfarer de sansede 
komponenter i situasjonen. En slik fremheving og nyansering av kodings
prosessen (fig. X.ll) er ogsa benyttet i en tidligere utforming av PSI
modellen. 

so: 
-

Aktiviserte 

/[TM 
KODINGS-SYSTEMER OG 

KODINGS-REAKSJONER basert pa 

BOKSTAVER LTM-LAOREDE 

HEL-ORD--- FERDIG-

s - A - C 
1 
I 
I 
I 

Hoggorm HOGG 
ORM 

SANS
NING / 

HETER/- - - --
SETNINGER SpRAK-F. 

ETC. 

PLANTER L TM-LAGREDE 

~ '7' DYR------ BEG REPS- - - - • 
ETC. SYSTEMER 

BYGNINGER BEGREPER 

KJ0RET0YER 
ETC. 

STOFF-ARTER 

FORMER 

M0NSTER .... - -- ---------, ANTALL OG 
ETC. LTM-LAGREDE 

FRYKT EMOSJONELLEI 

FLUKT-MOTIVERT 
' MOTl'VASJO-
NELLE 

ETC. DISPOSISJONER 

Figur X.II: 

Farlig 
slang 

I 
I 
I 
! 
I 
I 

Typisk 
- ryggm0nste 

1 
Bare et or 

DifJerensiering av kodings-begrepet: Eksempel pa mulige 
kodings-systemer, kodings-reaksjoner og 

s-a-c i Jorbindelse med det a lese ordet hoggorm. 

KTM 
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X.13 Det d lrere ved d sammenholde og bearbeide tidligere gjorte og /ag
rede erjaringer; dvs., lrere ved d tenke 

Tenkning behover ikke a resultere i at noe lreres. Men nar noe erfart kan 
huskes og bearbeides av personen i lys av andre huskede erfaringer, kan 
det a lrere finne sted ogsa i form av tenkning. Lreringen kan da skje ved 
at drsak-virkning-jorhold oppdages eller bevisst-gj0res, ved at likheter mel
lom ulikartede, lagrede erfaringer oppdages, ved at viktige jorskje/ler mel
lom ellers likeartede erfaringer oppdages (jfr. sammenligning «i tankene» 
eller som en slags «mental operasjom», osv. 

Det a here ved a tenke kan skje pa flere mater: Ved a bearbeide nylig 
gjorte og over kort tid huskede erfaringer (KTM-rehearsal, etter-tanke, re
fleksjoner, etc.); ell er ved at LTM-Iagrede erfaringer aktiviseres, sammen
holdes og derved tenkes pa eller «tenkes oven>. Leseren bes i denne forbin
delse om a legge merke til interaksjons-pilen mellom KTM og L TM. Den 
viser at overf0ringer kan skje i begge retninger: Bade ha KTM til LTM, 
og fra L TM direkte - dvs., ikke bare via den perseptuelle kodings
prosessen til KTM. Det siste kan forstas slik at KTM ogsa kan oppfattes 
som et «arbeids-minne», slik PETERSON (1975) har kalt det; eller som en 
persons «bevissthet» (consciousness), slik andre har kalt det, ogsa i nyere 
tid; ell er som en tankeprosess (NYBORG, 1984,4). 

X.14 Kategorier av lrere-situasjoner (kap. Ill) 
Ved hjelp av den omtalte modellen (PSI-modellen, fig. 11.2 og X.I), der 

bAde 

1) indre prosesser (persepsjon ved sansning og koding, KTM og hand
lingsvalg utfra dem). 

2) indre strukturer (her f0rst og fremst tenkt i form av de psykiske 
strukturer som er samlct under betegnclsen L TM), og 

3) de utejra observerbare jaktorer 

er antydet, var det mulig a definere ordet lrerings-situasjon; dvs., ba.de 
lrerings-situasjoner generelt, og hoved-kategorier eller undergrupper av 
lrerings-situasjoner, mar de defineres ved hjelp av de observerbare kompo
nentene i lrere-situasjoner (se under overskriften «situasjon» i figur X.I). 

Det er bare situasjons-komponentene som kan utefra observeres, bl.a. 
av pedagoger. Og det er til enhver tid bare de som kan tilrette-legges i form 
av oppdragelse, opplrering, undervisning, 0.1. Pa lengre sikt kan imidlertid 
ogsA lrerejorucsecninger «bygges opp» gjennom undervisning - lrering 
og tilsvarende LTM-Iagring av er faring er. 

Lrerings-situasjoner er det imidlertid ikke mulig a definere bare ved ob
serverbare og utefra tiIrettelagte komponenter. Lrerings-situasjoner ma og-
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sa defineres i forhoid til hver enkelt person; dVs., ogsa i forhold til hva hver 
enkelt person alIerede har lrert og derved lagret i . Videre, defineres ved 
hva som pa dette grunnlag kan an/as a skje i personen mens situasjonen 
erfares. 

Bare situasjoner som bidrar tH - elIer kan antas a bidra tH - at perso
nen endres, kan saledes med rette betegnes som en lrerings-situasjon; dvs., 
situasjoner som tilf0rer personen noe nytt i viten, i ferdighets-grunnlaget 
for a handle, 1 lrerte disposisjoner for cl oppleve f0lelser og motiver, etc. 
Men f0rst nar det lrerte manifesterer seg s()m en observerbar endring i at
ferd - eller i handlinger i forhold til situasjoner - er det mulig a fastslA 
at det virkelig har dreiet seg om en lrerings-situasjon2• 

Allerede pa dette punkt kan det derfor vrere nyttig a gjf21re en distinksjon 
melIom oppdragelses-, opplrerings- og undervisnings-situasjoner, pa den 
ene side; reelIe lrere-situasjoner pa den annen side. De nevnte og and re for
mer for tilretteleggeise av leering kan vrere, men behf21ver ikke a vrere virke
lige lrerings-situasjoner nar de defineres i forhold til ulike personers lrere
forutsetninger. 

En viktig kategori elIer undergruppe av lrerings-situasjoner er symboli
sert ved 

OR 

SD~~ 
i figur X.I; dvs., hva som i flere kapitler er referert til ved uttrykket obser
verende lcering clIer det a lrere ovcrvcicndc ved a vbservere, og der even
tuelle reaksjoner elIer handlinger (OR) har som funksjon a skape best mu
lig perseptuell kontakt med situasjons-komponentene. 

Lrering ved observasjon om fatter det a gjf21re erfaringer - via flere 
sanse-organer - med seg selv, med andre personer og deres handlinger og 
handlings-konsekvenser, erfaringer med ting og relasjoner mellom ting, 
med hendelser og relasjoner mellom hendelser og hendelses-elementer, med 
tingcnes og hendelsenes egenskapcr, med antall i grupper, l11ed helldelser 
i rekkef0lger ell er sekvenser (basis for a lrere perseptuelle ferdigheter), osv. 

I de fleste lrerings-situasjoner av dette og andre slag, kan observasjonene 
bare gj0res hvis personen ogsa gj0r de n0dvendige orienterings-reaksjoner 
(OR): F0lger med 0ynene, «manipulerer» former (med hender/fingre, selv-

i Dette kan vurderes pa et tosidig grunnlag: 1) Pa gr Jag av hva personen tidligere har 
hatt anledning tiI a erfare; 2) pa basis av hva personen har vist at hun/han har la:rt. 

2 Kan det tenkes at mange elever blir oppla:rt eller undervist i noe de a1lerede har Ia:rt? 
Og vii de ikke da lell kunne Ia:re negative dlsposisjoner overfor slike amaue ia:re
situasjoner? 
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sagt), tar pa for a kjenne overflate-egenskaper og temperatur, slikker eHer 
stikker i munnen for a laere smaker a kjenne, snuser eller stikker nesen 
borttil for a kjenne lukt, osv. 

Det er derfor vanskelig a trekke helt klare grenser mellom det a laere ved 
overveiende a observere og derved motta stimulering, pit den ene side, og 
det it laere ved it imitere, fJve og senere utfJve handlinger, pa den annen side. 
Bade det a kunne imitere og det a kunne vurdere (evaluere) resultater av 
imitasjon og 0velse, har imidlertid n0yaktig observerende laering som vik
tig forutsetning. Men nar denne laereforutsetning er gitt, kan det a 0ve rik
tige (fikserte) utvalg og sekvenser av bevege/ser (q- r2- r3 -), fore til at de 
blir samordnet til de sammensatte helheter som vi kaller handlinger1 (sym
bolisert ved R i fig.X.1). «Feedback» stimuli (SF) - de ytre «feedback» 
fra egne handlinger - vii da tjene som viktig grunnlag for selv-evaluering 
av hvordan 0velsen er Iykkes. 

0velse av bevegelses-sekvenser, slik at de kan bJi mest mulig tjenlige 
handlinger, er ofte lagt inn i gjentagelser ell er repetisjoner. Men ordet gjen
tagelse behover ikke forstlLs som synonymt med 0vc1se, hvis 0velse ensidig 
brukes om det it 0ve et handlings-m0nster: Gjentagelse kan bidra til at per
sepsjonen - i form av analytisk koding - blir n0yaktigere og tilsvarende 
observerende laering bedre. Gjentagelse av en handling kan ogsa f0fe til at 
erfarings-grunnlaget for a n0yaktig knytte den til ytre hendelses-rekker blir 
st0rre; og det at en handling gjentas, viI ofte medf0re at personen ogsa far 
oppleve gjentatte eller endrede konsekvenser av sine handling er . 

EIler sagt med andre ord: Hvorvidt ordet gjentagc1se skal vc:ere lik i me- " 
ning med ordet 0velse, beror pit hva som blir gjentatt, enten SD (gjentatt 
presentasjon eller opps0king av en situasjon). gjentatt R (0velse av et 
handlings-m0nster), eller SK (gjentatt an/edning til et er/are handlingers 
konsekvens). 

En rekke handlings-ut0velser er basert pa hendelses-rekker i personen 
selv; det vii bl.a. si at personen tenker f0f hun/han skriver ord og setnin
ger, f.eks.; at det a spille musikkstykker ut en a se noter ogsa har st0tte i 
sekvenser av noe tidligere erfart, lagret og reaktivisert; at tankerekker Jig
ger til grunn for it tale, osv. 

Andre handlinger, sa som h0yt-lesning, det a spille etter noter, det a skri
ve avskrift, 0.1., er aVhengige av at ytre ting- og hendelses-rekker (boksta
ver og spraklyder i ord og setninger, f.eks.) ved observerende laering er laert 
a kjenne slik at de lett kan identifiseres eller kodes (perseptuelle ferdighe-

1 Niu de er ",vel lil et h0yt automatisert nivil, ((an de utf0res uten il bli forringet av indre eller 
ytre forstyrrende faktorer. 
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ter). Videre, at de - ogsa delvis ved observasjon av and res utf0relser -
er par-assosiert til det riktige utvalg og den riktige sekvens av egne bevegeI
ser i handlinger (perseptueit-motoriske ferdigheter). 

Handlinger, f.eks. det a si klasse-navnet kniv om flere forskjellige kni
ver, det a beskrive likheter meJlom kniver (definisjon), eller riktig bruke 
kniver, ma ogsa bygges pa fullstendigst mulig begreps-kunnskap. Det a lre
re klasse-begreper, innebrerer imidlertid ikke i f0rste rekke det a gj0re 
sekvens-organiserte erjaringer (unntatt nar begreper om likhet og forskjell 
i rekkef0lge skaIlreres); men heller ved analytisk koding, selektiv assosia
sjon, generalisering og diskriminasjon a klasse-organisere erfaringer. 

Begreper av ulike slag kan deriI,llot tjene til a analysere - og derved lrere 
a identifisere - bade leddene og rekkefelger av ledd i de lrere-situasjoner 
der bl.a. perseptuelt-motoriske ferdigheter skal lreres; dvs., leddene bade 
pa stimulussiden (SDI - SD2 - SD3 - - -) og leddene pa handlings-siden 
(RI - R2 - R3 - -). 

En siste kategori av lrere-situasjoner er skissert som situasjoner der en 
person kan lrere bade om og av sine handlingers konsekvens (SK) - nar 
personen handler; dvs., situasjoner der allerede lrerte handlinger (R) kan 
lreres brukt i forhold til de «riktige» situasjoner (SD), sIlk at positive kon
sekvenser (SK +) derved oppnas og negative konsekvenser av handlinger 
(SK_) derved l1nnga~_ 

Hva som i hvert tilfelle fremstar som henholdsvis positive og negative 
konsekvenser av en handle-mate, vii da vrere bestemt av hvilken insentiv
verdi hver enkelt person - ved R - SK_utpf0vinger bl.a. - har lrert a knyt
te til de ting og hendelser som oppleves som konsekvenser av egen hand
ling; bestemt av hvordan personen er Illotivasjonelt disponert, sagt med an
dre ord. 

X.15 Hoved-kategorier av lcere-prosesser og lcere-resultater 
Gjennom mange kapitler har det vrert viktig a analysere hvordan LTM

illllhuldet - resultatet av mange slags lrereprosesser - ma vrere for at 
L TM skal vrere et tjenlig grunnlag for a kode under persepsjon (bl.a. kap. 
TT og X .12); videre, ma vrere for a kunne effektivt utnytte det sensoriske 
minnet (SM i fig. X.I) etter kortvarige sansninger av hendelses-Iedd, samt 
for a huske mest mulig av det kodede over kort lid (KTM); videre, for a 
kunne velge og utjBre handlinger i henhold til kjente handUngs-konsekven
ser, osv. 

Tre huved-kategurier av lrere-prosesser og tilsvarende lrereresultater har 
vrert pekt ut i 10pet avkapitlene II-IX, nemlig 
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1) FERDIOHETS-LA!.RINO og tHsvarende leere-resultat - LTM-Iagrede 
ferdigheter som grunnlag bl.a. for a handle pa varierte mater: 

2) BEOREPS-L£RING og korresponderende leere-resultat: LTM-Iag
rede klasse-begreper, som ved sprakferdigheter kan veere organisert 
tH begreps-systemer, tH prinsipper Iregler, bud, lover, definisjoner, 
utsagnsfestede «fakta-kunnskaper», etc. 

3) EMOSJONELLE 00 MOTIV ASJONELLE DISPOSISJONER, 
knyttet til andre slags lagrede erfaringer ved at emosjonelle og moti
vasjoncllc tilstander har forekommet i mer samtidighet med andre 
slags erfaringer. 

(Se ogsa kapitlene Ill-VII) 

Ferdighets-lrering og jerdigheter vurdert som LTM-innhold 
Med utgangs-punkt i kapitlene 11 og Ill, og med fortsettelser inn i alle 

de pAf0lgende kapitler, behandles i kapittel IV ferdighets-kering som 
grunnlag for a leere ferdigheter av ulike slag. Spesiell vekt ble da lagt pa 
a belyse innleering av sprdk-ferdigheter, som er relatert tH det a motta (h0re 
og lese) og bruke (tale og skrive) symboler av ulike slag, og SOID derfor inn
gar i a leere alle slags fag (skole-fag og yrkes-fag) der symboler anvendes 
og !igger tH grunn for undervisning og leering (kap. VI). 

Ferdigheter ligger saledes tU grunn for a utjfJre handlinger pa en mer el
ler mindre kompetent mate. Handlingene kan da vrere overveiende valgt 
utfra eller ledet av indre hendelsesrekker - av Leks. tanker i personen; 
dvs., nar det gjelder tale og det fritt skrevne, bl.a. Eller de kan veere over
veiende ledet av kodede komponenter i de situasjoner personer er i nar de 
for eksempel leser, spiller etier not er , kj0rer bil, danser etter ulike slags 
musikk, osv.; dvs., sakalte. perseptuelt-motoriske ferdigheter. 

Som nevnt kan alle ferdigheter - ogsa perseptuelle ferdigheter - leeres 
bare ved at personen gjentatte ganger gj0r forholdsvis uendrede rekker el
Ier sekYenser ay erfaringer, slik at de deryed kan organiseres tit bl.a. et se
kYensorganisert handlings-grunnlag. 

Begreps-lrering og begreperlbegreps-systemer som lrere-resultat 
el/er LTM-innhold 

Det a velge handling i forhold tH medlemmer ay klasser - klasser ay per
soner, ay ting, ay relasjoner, av egenskaper, av antall i grupper, osv. - ma 
derimot baseres pa at begreper er leert og husket (kap. V og f0Igende 
kapitler). 

Dette gjelder savel det a velge nonverbale handling er (det a bruke alle 
slags lamper som lamper, uansett hvor forskjellige de er) som det a velge 
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verbale handlinger (Leks. ord og tall brukt i tale og skrit"t). Men begrepene 
utgj0r ogsa grunnlaget for a jorsta - er de viktigste meninger med de 
ulikc symboler som mottas forst og fremst gjennom det a lese og det a h0re 
andres tale: Det dlese eller h0re matematisk sprdk, geografisk spnik, frem
mede sprak, osv. 

Sprdk-ferdighetene (tale-persepsjons- og tale-ferdigheter, lese- og skrive
ferdigheter) kan derfor bare bli instrumentelle i mange slags l!:ere
situasjoner - inkludert skolens fag-undervisning - dersom de i personen 
er integrert med n0dvendige begreps-meninger, som forstaelses-grunnlag 
(kap.IV). Dette gjelder ogsa nar ordene er navn po. enkeltmedlemmer av 
klasser (Hidra, Leks.), fordi slike navn oftest ma forstas ved begreper, ord
net ved ord i setningsrekkef0lger til utsagn: Hidra er ei 0y mer Flekkefjord 
pa S0r -Vestlandet. 

Det samme gjelder for de prinsipper, regler, formler, bud, lover, etc. 
som md lreres innenfor ulike fag-sammenhenger: De aktuelle og rekke
ordnede symbolene ma of test forstas og brukes som uttrykk for klasse
begreper, av personen. Prinsipper, definisjoner og andre utsagn kan bare 
pa den maten vrere anvendbar eller overf0rbar kunnskap. 

Sprakferdigheter er imidlertid n0dvendige, ikke bare i det a sekvens
ordne begreper til setnings- og st0rre utsagnsmeninger. De er ogsa n0dven
dige for det d samordne begreper tH hierarkisk organiserte begreps
system er ell er -strukturer. 

Instrumentelle spriikjunksjoner i det ii lrere jag 
Det som nylig er trukket frem under betegnelsene spn'ikferdigheter og 

begreper, er i kapitteI VI sammenf attet under betegnelsen instrumenteIle 
sprak-funksjoner (lSF). I kapittel VI er det saledes vist at nar sprakferdig
heter er godt lrert og er integrert med ulike slags begreper som basis for a 
bruke og forsta symboler av mange slag, utgj0r de n0dvendige redskaper 
fur cl undervise ug fur cl here ium:u praktisk talt alle fag. 

Rmosjonel/ og motiva.~onpl/ /a>.ring; Ia>.rtp dispnsi.r;;jonPr jor a hli 

tilsvarende aktivisert 
I flere kapitler, men srerlig i kapittel VII, er grunnlaget gitt for a fast

holde at LTM-Iagrede emosjonelIe og motivasjonelle disposisjoner er pri
mrert forankret i spesieIle indre erfarings-kilder, pa den ene side. Men at 
slike erfaringer lagres som tilknytninger tH andre slags erfaringer, lagret i 
LTM i form av begreper, ferdigheter og deres bearbeidelser til mer omfat
tende og sammenhengende kunnskaper, pa den annen side. 

Pa denne mtiten, men ogsa ved pa andre mater a lrere fenomenenes ver-
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di a kjenne, var det mulig a beskrive la::reprosesser i det a bli insentiv
motiver! i meget yid forstand. 

Lcere-prosesser og LTM i personlighets-utvikling og jorstae/se av begrepet 
personlighet 

Det var derfor mulig a sammenfatte det meste av temaene fra kapitlene 
I-VIII under behandlingen av personlighet og kompetanse i personlighets· 
utvikling; dvs., slik dette bIe gjort i kapitteI IX. 

Det la::rte og huskede grunnlaget for kompetanse av mange slag er sale
des n",dvcndig basis for a kUl1lle vurdere den tenkning og handling som er 
karakteristisk for hver enkelt personlighet - og karakteristisk for 
personlighets-typer Gfr. ALLPORTs definisjon av ordet personlighet). 
Kompetansen utgj0f ogsa det la::rte grunnlag for a va::re insentivmotivert; 
dvs., ogsa ll<\r insentivene beskrives som det man er interessert i og som det 
a ha god samvittighet, for eksempel. En persons kompetanse - det LTM
lagrede - utgj0f videre hoved-grunnlaget for a ha et positivt selvbegrep; 
og grunnlaget for a kunne samhallule med og gj0re noe for andre mennes
ker. For det a va::re sosial pa en god og variert mate, sagt med andre ord. 

Mange slags la::resituasjoner og kategorier av la::ring inngar saledes i det 
a «bli en person» (Become a person). Og mange av dem ma tilrettelegges 
av dem som har la::rt kulturen a kjenne; dvs., tilrettelegges i form av opp
dragelse, oppla::ring og undervisning. 

I f0lgende under-kapitler skal derfor de samme temaene - la::re
prosesser og lccre-resultatcl av ulike slag - settes i forhold til en del 
ord/begreper som er mye benyttet i oppdragelses- og undervisnings-lreren. 

X.2 Noen viktige begreper fra oppdragelses- og undervisnings-lreren 

X.2i Ordene pedagogikk og didaktikk dejinert 
Pedagogikk defineres ofte som vitenskapen ell er la::ren om oppdragelse 

og undervisning; og didaktikk brukes vanligvis som et fremmed-ord bare 
for en del av pedagogikken, nemlig undervisnings-Ia::ren. Fag didaktikk 
blir i overensstemmelse med dette a forsta som undervisnings-Ia::ren slik 
den er anvendt i forhold tiI de enkelte fag i skolen og i livet ellers. 

Det er saledes undervisningen innen de forskjellige fag i skoler og andre 
la::resteder som har gitt undervisningsbegrepet mening for folk flest. Og 
tanken om it integrere fagene, bryte ned «skille-vegger» mellom fag
undervisning av ulike slag, kan trolig bare realiseres til et visst punkt og ik
ke lengre (NYBORG, 1982.1). For det er vanskelig a tenke seg at det er mu
lig a integrere, pa forsvarlig basis, noe som enda ikke er la::rt. Man kan, 
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med andre ord, bare pa sterkt begrensede og overfladiske mater Ire re helhe
ter a kjenne, hvis ikke dele ne hver for seg er lrert a kjenne slik at de kan 
klart crkjcnncs. 

Pa den annen side er blant annet i kapittel VI vist at det a undervise -
lrere innen praktisk talt alle fag, er basert pa at et sett av instrumentelle 
sprdk-junksjoner (lSP) er tilegnet som leere-forutsetninger; dvs., 1) et 
rakende utvalg av sprdk-ferdigheter - frarst tale-persepsjons- og tale
ferdigheter, senere lese- og skrive-ferdigheter, alle knyttet til symbol
identifikasjoner og -bruk; og 2) sprak-ferdighetenes felles og begreps
messige forstdelses- cllcr menings-grunnlag. Og den ne likhet mellolll here

oppgaver innen ulike fag, kan i sin tid gi et fornuftig utgangspunkt for at 
fagene skal kunne integreres i enkelt-personer; dvs .. nar grunnlaget i form 
av nradvendige fag-kunnskaper er lrert. 

Det a lrere de nevnte instrumentelle sprak-funksjoner starter imidlertid 
- som vist i kapittel VI - lenge frar sko\egangen begynner. De er derfor 
til a begynne med ikke resultater av undervisning; men heller av opplcering 
og av barnets egen «opps0kende» lrering, manifestert bl.a. i de mange 
sp0rsmal som det stiller. Instrumentelle sprak-funksjoner utgj0r saledes 
viktige lrere-forutsetninger som blant andre foreldre og f0rskole-pedagoger 
kan tilrettelegge lrering ay; dvs., for at barna i sin tid skal kunne best mulig 
utnytte den mer systematiske tilretteleggelse av lcering som skolens lrerere 
gir i form av ulike slags fag-undervisning. Sprak-funksjonene bidrar der
ved ogsa til a skape kontinuitet mellom oppdragelse og opplrering, 
f",rskole-alder, og oppdragelse/undervisning i skole-alderen. 

X.22 Begreper betegnet ved ordene oppdrage/se, oppkering og 
undervisning 

Ordene oppdragelse, opplrering og undervisning er aIlerede definert -
pa en generell mate - som ulike betegnelser for «det d tilrettelegge best 
mulig og derved positivt utviklings-fremmende leering». De betegner med 
andre ord alle en virksomhet eller prosess der to hoved-parter interagerer. 
Nemlig 1) den person eller de «eleven> som skallrere, pa den ene side; og 
2) den eller de som pa ulike mater tilrettelegger lreringen, pa den ann en si
de. Dvs., foreldre og andre foresatte, f0rskole-pedagoger, lrerere, etc., 
med hensyn til punkt 2. 

Srerlig nar det gjelder undervisere, men tildels ogsa f0rskole-pedagoger, 
er mandatet for a fa tilrettelegge Ire ring hos andres barn og unge begrunnet 
i en rekke utdannelsesmessige forutsetninger. Dem skal vi mer fullstendig 
og oppsummerende komme tilbake til i siste hoved-del av dette kapitlet. 
Ogsa foreldre og andre foresatte har imidlertid som mandat og forpliktclsc 
a tilrettelegge oppdragelse og opplrering slik at de kan resultere i adekvat 
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leering (se kapittel I); dvs., i overensstemmelse med den kjennskapl de har 
tH den kultur som skal formidles til oppvoksende personer. 

Hverken foreldre ell er f0fskole-pedagoger har imidlertid sine mandater 
forankret i undervisnings- el/er /cEre-planer, slik undervisere eller leerere 
har det; og det stilles ikke krav til dem om a ha lrert skolens jag - ut over 
det som inngikk i egen almen-utdannelse. F0rskole-pedagogene har der
imot sine mandater forankret i oppdragelses-leere, i den utstrekning det er 
mulig a definere oppdragelse 10srevet fra oppleering og undervisning. I ka
pittel IX fant vi imidlertid at et slikt skille er heller vanskelig a opprett
holde. Og et viktig sp0rsm,il blir det da om dette er tilstrekkelig tatt hensyn 
til i f0rskole-pedagogers utdannelse. 

Bade oppdragelses- og undervisnings-lreren - men klarest den sist
nevnte - formuleres gjerne med utgangspunkt i no en hoved-begreper, be
tegnet ved ord og uttrykk som 

1) Mal for oppdragelse og undervisning; dvs., bade over-ordnede og 
llnder-ordnede mal; 

2) Oppdragelsens og undervisningens jorutsetninger; 
3) Det a planlegge og gjennomjore (oppdragelse), oppleering og un

dervisning, bl.a. med utgangs-punkt i fagenes struktur, i kjente 
«metoden>, tilgjengelige leeremidler, i elevenes leereforutsetninger 
og i sakalte ralllIIle-forutsetninger eller -faktorer; 

4) det a evaluere ell er vurdere leere-resultater, metoder, midI er , etc. 

F0r vi gar videre tU denne «listen» av ord, kan det imidlertid vrere nyttig 
a vurdere forholdet mellom de begreper som er betegnet ved ordet oppdra
gelse, pa den ene side, og begreper betegnet ved ord som opplrering og un
dervisning, pa den annen side. 

Innbyrdes jorhold mellom begreper betegnet ved ordet oppdragelse, pa den 
ene side, og ord som opplcering og undervisning, pa den annen. 

Ved a bruke ordet oppdragelse, er det vanlige a betone de typer av pa
virkning - leering som i srerlig grad kan tenkes a fremme personlighets
utviklingen generelt og moralsk dIer karaktt:r-ut vikling, mer spesielt. 

Nar det gjelder personlighets-utvikling beskrives den - som vist i kapit
teI IX - med seerlig vekt pa motivasjonell, emosjonell og sosialleering. 
Det er imidlertid viktig a fastholde at personlighet kan defineres ogsa ved 
de strukturer og prosesser - i personer - som bestemmer deres 

1 Hvor inngaende kjennskap har de enkelte foreldre, f0rsko!e-pedagoger og lrerere til sin kul
tur? Og hvor glade er de i den? 
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karakteristiske mater a tenke og handle pa. Og tenkning har selvsagt man
ge slags lrering/hukommelse som forutsetning. 

Karakteren -- personligheten vurdert (evaluert) i lys av moral-regler og 
-ptinsipper - har sam logisk forutsetning at personen har hatt anledning 
tU og vii/et lcere det nf2Jdvendige sett av moral-regler eller -prinsipper; dvs., 
det som gjf2Jr det mulig a vite hva som er henholdsvis rett eller gaIt a gj0re 
mot seg selv og egne eiendeler, mot andre mennesker og deres eiendeler, 
mot dyr, mot tingene i naturen fomvrig, osv. Og dette viser oss at karakte
ren ogsa er en viktig side ved menneskers «sosialitet» - en sosialitet som 
strekker seg langt utover det instinkt-funderte. 

Of test har slike regler ag prinsipper sin opprinnelse i den religion! sam 
er fundamentet for kulturen. De ma da forankres i religions- opplrering og 
-undervisning. 

Det er derfor - ogsa pa dette punkt - vanskelig a tenke seg at oppdra
gelse kan forega uten via opplrering og undervisning. De fleste typer av god 
ag riktig malrettet opplrering og undervisning vii s~Uedes - om ikke annet 

ha en oppdragende virkning (se her, kap. IX); dvs., selv om den ikke 
har oppdragelse som uttalt sikte-mal. 

Men noen typer av opplrering og undervisning kan ogsa tenkes a ha 
personlighets-nedbrytende, utilstrekkelig karakteroppbyggende eller direk
te karakter-0deleggende virkning2. 

Oppdragelse - selv-oppdragelse og selv-kontroll 
Det er derimot mulig a si at oppdragelses-elementet har ulike vekt i for

skjellige perioder av utviklingen. Allerede forholdsvis tidlig j en persons liv 
ma nemlig oppdragelse utefra erstattes av tiltagende selv-oppdragelse og 
ledsagende selv-kontroll. 

Det er saledes mulig a si at iferskole-arene er oppdragelse tllefra det som 
of test ma dominere. Men ogsa i denne periode er oppdragelse utenkelig 
uten opplrering og ledsagende lrering; dvs., opplrering j ferdigheter og de
res forstaelses-grunnlag som grunnlag for a handle med kompetanse - og 
som basis for et positivt selv-begrep; videre, opplrering i forstaelses
grunnlaget for a velge ogsa moralsk sett riktige handlinger i for hold til gitte 
situasjoner og personer, etc. 

I skolearene blir oppdragelsen tiltagende formidlet gjennom undervis
ningen; videre, ved det a komme sammen med nye mennesker og ved a vre-

I Vi kjenner en rekke politiske trosbekjenneiser, Leks. 
2 Hvor mye kan slett undervisning ha a si i denne sammenheng? Og darlig moral hos den som 

gir opplrering og undervisning? 
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re i stlnre grupperinger som i seg selv fordrer et annet «regel-verk». Det 
etterhvert mer selv-stendige arbeidet med a Ire re fagene fordrer en st0rre 
grad av selv-disiplinerine; og oppdragelsen bli bl.a. derved i ekende grad 
en selv-oppdragelse. 

I voksen alder - og i den utstrekning personen utdanner seg - velger 
personen i h0yere grad enn felr ogsa hva som skallreres og hva som derved 
skal tjene «oppdragelsen»; og studier - ved a lese, pr0ve ut i praksis og 
vurdere - blir de mest fremtredende lrereformer. Oppdragelsen hvis 
den fortsetter - skjer overveiende i form av selv-oppdragelse eller selv
disiplinering. I senere skole-alder og i voksen alder kan dette lettere skje 
fordi malene for lreringen vanligvis er bedre kjent av personen. 

X.23 Mdl for oppdragelse og undervisning 
Ordet mdl betegner vanIigvis noe man forselker a oppna, na eIIer oppna 

kontakt med. Det viI derfor fremsUi. som noe positivt som kan nas frem til 
gjennom en virksomhet. Og det dreier seg om noe som befinner seg inne 
i fremtiden; noe man derfor ma vite om for a kunne planlegge hvordan det 
kan nas Gfr.positive insentiver, som en person ma vile om for a kunne vre
re insentiv-motivert). 

Nar ordet mal (goals, objectives, etc.) brukes innenfor oppdragelses- og 
undervisnings-lreren, dreier det seg om de lrere-resultater - det LTM
innhold - som barn og unge tenkes a oppna ved a bli oppdratt og under
vist. At det dreier seg om mer enn kunnskaper i snevrere forstand. er tidli
gere vist ved :'\ referere til kilder der de overordnede mal betegnes som 
henholdsvis 

1) kognitive mal 
2) psykomotoriske mal 
3) affektive mal 

Vi kan merke oss at malene i denne sammenheng apenbart er betegnet 
ved ord hentet fra genereIl psykologi og utviklings-psykologi, bl.a. 

En enklere mate a si dette pa, er a si at malene beskriver hva barn/elever 
belr lrere ved a bli oppdratt og undervist: Hvilke utviklings-oppgaver belr 
lreres allerede i f0rskolearene; hvilke funksjoner og fag belr lreres i skole
alder og senere; hvilke emner belr lreres innenfor hvert fag, osv. Dvs., hva 
som foreskrives i forma.Isparagrafer, i lrereplaner, i fagplaner, etc. 

Det kommer da klarere frem at malene ikke n0dvendigvis - slik som po
sitive insentiver - dreier seg om de malene personen selv har satt for sin 
lrering. Det dreier seg snarere om hva «plan-Ieggerne» mener at barn og 
unge b0r ell er skallrere; ikke bare en beskrivelse av hvordan utvikling plei
er a vrere, men utfra slike kriterier en foreskrivelse av hvilke typer av lrer-
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ing mA tilretteIegges, gjennom oppdrageIse og undervisning, for at utvik
lingen skal bli gunstig; dvs., gunstig ogsa sett utfra en utviklings
psykoIogisk synsvinkeI som i meget hl2lY grad reflekterer kultur-definerte 
mal for pedagogisk virksomhet. 

Og slik fore-skrivelse er selvsagt m~dvendig salenge ikke barn/elever -
individuelt sett - kan planlegge sin lrering utfra en sikker viten om hvade 
trenger a lrere for a kunne utvikle seg pa en rik mate. Validiteten - gyldig
heten - av de utpekte mAle ne avhenger da av den begrunnelse som er ght 
for a velge dem pa vegne av dem som skal oppdras og undervises. Det er 
bIant annet dette, begrunneIser for a velge malene, som refereres tH ved ut
trykket <<undervisnings-lrerens hvorfor»; dvs., hvorfor er de foreskrevne 
lrere-resultater valgt som mal for oppdragelse og undervisning? Dette hvor
for omfatter imidlertid et sp0rsmal etter begrunnelsen for valg ogsa av em
ner, av metoder, av lreremidler, etc. Og svarene ma i meget h0Y grad gis 
- i slike tilfeller - med utgangs-punkt i Irerings-psykoIogiske vurderinger 
(kap. I-IX). 

Som vist er det mulig a beskrive og begrunne viktige sider ved 
undervisnings-malene med basis i utviklings-psykologien; dvs., hva som 
tenkes a tjene en «normal» eller gunstig utvikling innenfor en gitt kultur. 
Gyldigheten av it velge utviklings-psykologien som kilde, ligger selvsagt i 
at utviklings-psykologer beskriver utvikling som foregar pa basis av kultur
definert og kultur-foreskrevet oppdragelse, opplrering og undervisning. Og 
man kan hente inn mer spesielle begrunnelser fra almen-psykologi, fra 
sosial-psykologi, fra motivasjons-psykologi, fra personlighets-psykologi, 
etc., som i h0yere grad viser hvordan malene for oppdragelse og undervis
ning er nadd av voksne personer i vedkommende kultur. 

I mange av de foregaende kapitler er det vist hvordan det er mulig a be
nytte ogsa lrerings-psykologien som utgangs-punkt for a vurdere hva som 
er nedvendig a lrere i lepet av utviklingen. Hva som kan gjere overfering 
fra tidligere tH senere hering mulig, slik at utviklingen kan aksellerere hell er 
enn retarderes: og hvorjor noen typer av loo ring kan tjene slik utvikling mer 
enn andre, osv. 

Det er nok riktig a si at de fleste psykologiske disipliner, inkludert 
lrerings-psykologien, er deskriptive. Utviklings-psykologien er som vist 
deskriptiv i den forstand at den beskriver resultater av oppdragelse, opplre
ring og undervisning i en gitt kultur. Men det barn har vist scg a kunne lrere 
- pa denne basis og i ulike aldre - er ogsa kommet tit a bli normgivende 
og derved jore-skrivende. Nar det gjelder lrerings-psykologien. blir den 
kanskje viktigere som redskap for a vurdere hvordan de planlagte male ne 
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kan mis pa beste mate, pa kortest mulig tid, med rimelige mengder ay be
strebelser, for a klargjere hYa malene innebrerer ay lrere-oppgayer, etc. 

De endelige ma/enc kan kanskje mer dircktc av1cdes fra en analyse av de 
oppgayer og fUnksjoner en voksen person vil fa som medlem av sitt sam
funn, f.eks. innen£or et demokrati. En slik analyse kan kanskje ikke i sam
me grad angi hviIken Qvelf/edighet som ma beres for at en person skal kun
ne ha reeIle valg-muligheter; dvs., nar hun/han forholdsvis sent i livet skal 
velge yrke; videre mlr man skal velge de karakteristiske tenke- og handle
mater som kjennetegner den enkeltes personlighet. Vten en viss overfl0dig
het, er det heller ikke berettiget a tale om valgfrihct. 

Den n0dvendige overfl0dighet kan trolig bare finnes ved a s0ke i den 
kultur personen skal overt a eller «vokse seg inn i». Ikke bare den lokale 
ell er nasjonale kultur; men de felles trekk i - eller likheter mellom - man
ge beslektede kulturer som har feUes «r0tter» langt bakover i tiden; r0tter 
som bare kan nas ved a studere de mange slags historie - ikke bare peda
gogikkens eller ideenes historie. Videre, stud ere ikke bare ved eget mors
mal, men ogsa pa «stedet» og vcd hjclp av frcmmcde sprak som redskapcr; 
studere de tekniske og naturvitenskapelige sider ved kulturen, osv. 

Og, som nevnt i et tidligere under-kapittel: Inkludert i de fleste kulturer 
er ogsa et religi0st grunnlag for a peke ut de moral-prinsipper eH er «ver
dier» - samt de f0lelses-messige og motivasjoneUe disposisjoner som ma 
knyttes til dem - som kan gi den enkelte person grunnlag for a vile hvilke 
handlinger er moralsk sett riktige; dvs., ved a vurdere hvilken konsekvens 
handlingene har ogsa for undre mcnncsker; rcglcr og prinsipper som ogsa 
kan gi berettiget grunnlag for a oppleve god eHer darlig samvittighet, alt 
ettersom. Kunnskaper om religionen og dens historie blir derfor viktige 
mal for oppdragende opplrering og undervisning. 

Den politisering av pedagogikken som har funnet sted, ikke minst via so
siologiens klasse-kamp-tenkning om samfunnet, har imidlertid skapt en 
usikkerhet om hvilke kultur-verdier som skal videre-f0res. Ogsa ekstreme 
former for lokal-patriotisme og kultur-patriotisme innen smagrupper av 
samfunnet har kommet til a sta i sterk motsetning til de tanker om kultur 
som la til grunn for enhets-skole-tanken. f.eks. 

Videre: Bade sosialisme og ~ommunisme synes a ha som forutsetning for 
a vinne frem til programfestet posisjon som ene-ideologi, at viktige verdier 
i var kultur ma 0delegges - far ikke konserveres. Dette gjelder bl.a. den 
religion som setter Gud h0yere enn staten; og tanken om det fritt-lrerende, 
fritt-tenkende og fritt-talcndc individ som er en forutsetning for at et ekte 
demokrati kan forbli et ideal a arbeide mot. For det er ikke tilstrekkelig 
at medlemmene har stemmerett. Det er ogsa n0dvendig - for demokratiet 
- at folk flest har go de forutsetninger for a kunne bruke den pa en fornuf-

314 



tig og ansvars-full mate; at de ikke lar seg lett villede av propaganda
lignende informasjon, sagt med andre ord. Til det skal det gode kunnska
per om og klar tenkning i forhold til savel natidens som fortidens tilstander 
og hendelser. 

Savel kommunismens som nazismens vei frem til ene-ideologi og den 
ensretting av tanker som dette innebrerer, har vist at det skal bade gode 
kunnskaper, klar tenkning og stort mot til a sta imot den ensrettende pa
virkning som kommer fra ethvert system som 0nsker all makt; makt ogsa 
over menneskenes sinn; over deres tanker, f0lelser savel som over deres 
handlinger, med andre ord. 

Det er derfor n0dvendig at de personer i samfunnet som far lov til a peke 
ut miUene for oppdragelse. opplrering og undervisning, tar sikte pa a apne 
en videst mulig adgang - for flest mulige - til den erkjennelse og viten 
som er oppnadd av den samlede rnenneskehet gjennorn tidene. Bare lite av 
dette kan oppnas av enkelt-rnennesker i 10pet av skole-tiden. 

De resultater av opplrering og undervisning som kan gi den enkelte frihet 
til a lrere mest mulig av god kultur cl kjenne pa egen hand, er da de som 
kan anses som de beste redskaper a gi barn og unge til a utvikle seg videre 
ved selv-styrt lrering. 

X.24 Oppdragelsens og undervisningens jorutsetninger 
Nar det gjelder hva man har kalt oppdragelsens og undervisningens for

utsetninger, er det srerlig pekt ut to hovedforutsetninger; nemlig elevenes 
(eller barnas) lcere-jorutsetninger, pa den ene side, og en rekke ramme
jaktorer, pa den annen side. 

Blant de sakaIte ramme-jaktorene er en hel del forskjellig-artede fakto
rer nevnt; herunder den organiseringsformopplrering og undervisning 
foregar innenfor, den tid sorn star til rAdighet, det utstyr i form av rom, 
bygninger, apparater, lreremidler, leiker, osv., som ogsa star til radighet, 
etc. 

Av srerlig interesse har vrert de rammer - innenfor st0rre eller mindre 
grupperinger - sorn man har for a na den enkelte person; dvs., rned opp
dragelse, opplrering og undervisning, alt ettersom det er aktuelt, og i for
hold til personer med ulike lrere-forutsetninger. Med andre ord: Hva man 
tidligere har kalt muligheter for individualisert undervisning, men som na 
ofte blir omd0pt til elev-tilpasset opplrering og undervisning. 

De fleste andre rarnrners betydning er imidlertid aVhengige av person
rammer: Dvs., de forutsetninger foreldre, pedagoger og andre foresatte 
personer har for a kunne vrere gode opplrerere, oppdragere og undervisere. 
Forutsetningene ma som antydet i det foregaende, vrere av mange slag; ik
ke bare det selv a ha lrert godt de funksjoner og fag som skal lreres bort; 
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ha akseptert og vii f0lge de moralregler som ogsa skal heres bort, osv. Men 
ha lrert n0yaktig og innsiktsfuIlt ogsa om hvordan lrering av ulike slag kan 
best tilrettelegges; lrert om ulikhet i lrereforutsetningcr hos barn og unge, 
og lrert om hvordan lrereforutsetninger kan bygges opp, ogsa hos dem som 
har utpregede lrerevansker av forskjellig slag. 

X,25 Plan/egging og gjennomjRJring av oppdragelse, opplcering' 
og undervisning 

Det a sette opp klarest mUlige og gyldige mal for pedagogisk pavirk
ning -- lrering er selvsagt ett ledd i det cl tilrette/egge leering. Det samme 
gjelder for det a definere og eventueIt skaffe tll veie best mulige «rammer» 
for opplrering/undervisning gitt til barn med ulike lrereforutsetninger. 

Lcereplaner og mer kortsiktig plan-legging 
Det a tilrettelegge lrering i utvikling omfatter ogsa det a legge planer jor 

og gjennomjore oppdragelse, opplrering og undervisning. De mer omfatt
ende planer - for store helheter savel som for de enkcltc funksjoner og fag 
- er noe bare et mindre antalI, vel-kvalifiserte pedagoger kan gis mandat 
til a gj0re. Og det kan i praksis bare gj0res med st0rre tids-melIomrom. 
Mellom Normal-planen av 1936 og den navrerende M0nster-planens ende
lige ut forming gikk det saledes bortimot 40 ar. Og slike planer lages i f0rSte 
rekke for undervisning/utdannelse; ikke for oppdragelse og opplrering i 
hjem og f0rskole. 

Men ordet plan-l egging amfatter ogsa ars-planlegging, bade den som er 
beskrevet i lrereplaner og den som utf0res av hver pedagog fremfor et nytt 
skole-ar; videre, halvarsplanlegging, maneds- og uke-planlegging, f.eks. 
Men kanskje all~r mest: Pedagogens planlegging av undervisning og opp
lrering fra dag tiI dag; dvs., planlegger hvordan lrerestoffet kan deles opp 
i enheter eller mindre lrere-oppgaver, antallet av slike enheter som kan tas 
i 10pet av en skole-dag (s0kes undervist - lrert) , hvilke mater lreringen 
skaI tilrettelegges pa, hvilke lreremidler sam er egnet, osv. 

Alt dette har selvsagt som forutsetning at pedagogen selv har lrert, bade 
funksjonen elIer faget og om hvordan identifiserte lrere-oppgaver kan til
rettelegges for personer med ulike lrere-forutsetninger. Det ligger med an
dre ord en omfattende lcering bak det a tilrettelegge lrering ved planleggen
de tenkning. 

Det a begrunne og pr0ve ut forskjellige fremgangs-mAter - i forhold tH 
ulike emner og ulike barn/ elever - harer ogsa inn under det it tilrettdegge 
lrering. Pa mange mater har slik tHretteleggelse likheter med hva lrerings
psykologen gj0r nar han sammenligner ulike lrerings-betingelser i et 
lrerings-eksperiment (NYBORG, 1971). I det hele tatt er en utpT0vende el-
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ler eksperimenterende strategi n0dvendig fordi to barn aldri er like, to elev
grupper aldri er helt like, osv. Det som gikk bra med en gruppe, beh0ver 
derfur ikke ga like bra rued en annen. 

Det som er nevnt ovenfor, gjelder ogsa for valg av leer em idler . Det a ha 
inmdkt i lrere-pro~e~~ene, gj0r det da mulig a velge - pt\. en langt friere ma
te - det man viI illustrere eller eksemplifisere med; dvs., velge blant dagli
ge ting, like vel som dem som er innkj0pt og ofte anbefalt i leerer
veiIedninger. Og stenger den 0konomiske ramme for innkj0p av dyre leere
midler, viI en klar beherskelse av leereoppgavene - det a kunne se dem fra 
ulike faglige synspunkter - gi et grunnlag for selv a skape eller lage leere
midler. Og da kan man risikere at barn/elever opplever dette som en virke
lig stor gave fra pedagogen; nemlig at hun/han har brukt tid, krefter og 
fantasi pa a lage dem for de spesieIIe barna. 

X.26 Evaluering - el/er vurdering - bl.a. av lrere-resultater 
Evaluere - et engelsk-spraklig ord for det a vurdere, bed0mme, 0.1. -

brukes innen undervisnings-leeren seerlig om pedagogers vurdering av re
sultatene i personer av a bli oppdratt, oppleert og undervist. Ordet brukes 
imidlertid om flere forhold, blant annet om det a vurdere undervisningen 
ut fra hva den avstedkom i form av leering. Altsa, en vurdering av det 
observerte resultat mot det planlagte. En forlengelse av dette innebeerer at 
«elevene» eIIer studentene innbys til a vurdere undervisningen. HviIke fag
lige forutsetninger for a vurdere det da bygges pa, er imidlertid uklart. 

Vurderingen kan veere av det ende/ige lrere-resultat, enten det dreier seg 
om et produkt som er laget, eller et produkt i form av noe leert (produkt
evaluering). Resultatet kan i sa fall vurderes i form av en sammenligning 
med mdlet for undervisning - leering; dvs., sakalt mal-relatert evalue
ring. Eller resultatet kan vurderes i forhold til den enkelte persons leere
forutsetninger, hvis det er mulig a palitelig fastsla dem (individ-relatert 
evaluering). 

Endelig, i denne sammenheng: Resultater av leere-bestrebelser kan vur
deres ensidig i for hold tiI andre personers leere-resultater; dvs., andre per
soner som det Leks. aldersmessig og klassetrinns-messig er rimelig a sam
menligne med (gruppe-relatert evaluering). 

Karakterer, som kortfattede evaluerings-uttrykk, har vanligvis veert gitt 
som en kombinasjon av mal-relatert og gruppe-relatert evaluering. Om de 
kommer til a bli en si dig gitt som uttrykk for mal-relatert vurdering, viI de 
likevel kunne ses som uttrykk for innbyrdes forhold mellom en gruppes 
medlemmer. Men da alle vurdert mot den best mulige 10sning av leere
oppgavene. Dette er selvsagt lettest der man med sikkerhet kan peke ut en 
riktig eller beste 10sning. 
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Nth man i slike sammenhenger uttrykker 0nsket om en karakter-fri sko
le, er det imidlertid viktig a holde fast ved at i Norge er 6 av 9 ars pliktig 
skoletid karakter-frie. Men dermed er ikkc sagt at de er evaluerings-fric, 
eller b0r vrere det. Og man b0r trolig stadig sp0rre seg om de nye 
evaluerings-uttrykkene, i barne-skolen, egentlig er sa mye bedre enn karak
terene var. En av de fordeler som kan tillegges karakterene, er at de gjen
nom generasjoners bruk har kommet til a fA relativt klar mening bade for 
pedagoger og foreldre. Kan det vrere mulig at ogsa dette er noe man 0nsker 
a fa bort; dvs., slik at man ikke sa lett skal oppdage forskjeller mellom 
«flinke og svake}}? 

Vurderingen kan ogsa vrere av lrere- eller arbeids-prosesser, (prosess
evaluering), slik som i den undervisnings-modellen som ble presentert i ka
pittel V. Vurderingen av hvordan lrere-prosesser er forl0pt, skjer der som 
en kombinasjon av prosess- og miU-relatert evaluering; og videre, mot et 
forholdsvis veldefinert lcerings-kriterium, f.eks. fern av seks «fors0k» 
riktige. 

Dette er et ganske h0yt krav til evaluerings-reliabilitet; dvs., ct sam sjd
den har sin parallell i skolens 0vrige evaluering. Dette emnet skal vi vende 
tilbake til og utvidet behandle i neste underkapittel (X.3). 

Tidligere var oppf0rsels-karakteren uttrykk for en vurdering srerlig av 
hvordan personen fungerte i forhold tH regler for hva som er henholdsvis 
rett og gaIt A gj0re mot seg selv og omgivelsenes ting, personer og hendel
ser. Den kom derfor meget nrer hva ALLPORT (bl.a. 1961) har definert 
inn i ordet karakter; nemlig, personligheten cvalucrt i lys av moral-rcgler. 

Innenfor undervisnings-lreren har jeg ikke funnet selv-evaluering defi
nert og df0ftet. Sett fra pedagogisk-psykologisk synsvinkel er imidlertid 
dette begrepet viktig, bade for cl kunne tenke i det A lcere pa egen hand -
utenom undervisnings-situasjoner; og for a kunne tenke i hvordan perso
nen danner seg et selv-begrep eller en selv-identitet. Det vii derfor komme 
inn som en viktig faktor nar vi i neste underkapittel skal utvidet df0fte de 
pedagogisk-psykologiske implikasjoner av undervisnings-Ia::rcns ord og 
begreper. 
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X.3 Lrerings-psykologiske implikasjoner i ord/begreper hentet 
fra oppdragelses- og undervisnings-lreren. 

Det er allerede vist for en rckke ord i oppdragclscs- og undervisnings
lreren at de kan - og trolig ma - defineres ogsa ved sine psykologiske 
implikasjoner. 

I figur X.2 er dette sammenfattet og tildels utvidet for en rekke ord/be
grepers vedkommende. Det er da verdt a merke seg at bade oppdragelse, 
opplrering, undervisning (og terapi) kan defineres som det ti tilrettelegge og 
derved birJra tillrerings-komponenten i utvikling; savel ordet lrerer som Of

det f0Tskole-lrerer presiserer saledes pedagogers mandat i forhold til 
lrerings-komponenten i utvikling. Og den andre hoved-faktor i utviklingen 
- modningen - kan ikke pedagoger, qua pedagoger, gj0re noe srerlig mer 
ved enn andre personer. 

Det som er nevnt i foregaende avsnitt er da ogsa i godt samsvar med det 
faktum at T ABA (1962) fant det n0dvendig a tenke pa og tale om undervis
ning og lrering som noe n0ye sammenbundet og innbyrdes definert ved et 
arsak-yirkningsforhold (teaching-learning, teaching-learning units, etc.). 
Undervisning (opplrering og oppdrage1se) som ikke resulterer i adekvat lre
ring, hukommelse og overf0ring av det presenterte, er det saledes vanskelig 
a oppfatte som et viktig fenomen. 

Samtidig er det n0dvendig a fastholde at betydelige mengder og former 
for lrering - kunnskaps-tilegnelse om man viI - kan forega uten at den 
lrerende person kan sies a bli oppdratt, opplrert, undervist, etc. Og dette 
b0T tiItagcndc kunnc skjc i 10pct ay utyiklingcn, hyis den tidligc oppla::rin
gen og undervisningen skal kunne sies a vrere adekvat. 

I dette underkapitlet (X.3) skal denne sammenstilling ay pedagogisk
psykologiske begreper med begreper fra oppdragelses- og undervisnings
lreren nyanseres og utdypes for en del ord/begrepers vedkommende. 

X.3J Lcerings-psyk%giske implikasjoner i analyser av MAL for 
oppdragelse, opplrering og undervisning 

Det er vist til at n:lr malene for oppdragelse, opplrering og undervisning 
er forholdsvis klart forankret i en kultur 1, i den religi0se tro og korrespon
derende moral sam kulturen er bygget pa og i de ulike former for symboler 
og sprak som kulturen manifesterer seg ved, er det mulig a definere malene 
ogsa ved psykologiske begreper; i denne sammenheng er det min oppgave 

1 Som vist i kap. X.2 kompliseres og forvanskes denne forankring - i var tid - av en 
omfattende kultur-konflikt og korresponderende kultur-relativitet. 
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a peke ut hvordan seerlig leerings-psykologiske begreper kan komme til 
anvendelse. 

Allerede en <devende» kultur er da i h0Y grad a fOlsta sum et psykisk 
fenomen2 i enkelt-personer; dvs., hva de har leert, kan huske og kan an
vende av det leerte; dvs .• anvende i persepsjon og tenkning som basis for 
a handle i overensstemmelse med definerte kultur-verdier. Og det som er 
nevnt, gjelder i seerlig grad for dem som antas a ha leert kulturen sa godt 
a kjenne at de av den grunn far mandat til a formidle den videre til neste 
slekts-ledd. Med andre ord: Kulturen kan beskrives som et mulig psykisk 
fenamen agsa idem sam skal oppdra, leere app og underyise; dys., fordi 
de bl.a. ved egen kunnskaps-tilegnelse kan antas a ha leert malene a kjenne 
Gfr. ERIKSONs begrep om «integritet», Htt belyst i kapittel TV). 

Det skal derfor ikke forundre oss at malene kan beskrives generelt ved 
psykologisk ord; dvs., som kognitive - det man har leert slik at man vet, 
vet om, 0.1. (leerte, LTM-Iagrede begreper, begreps-hier-arkier, utsagn i 
form av prinsipper, lover, regler bud, etc., uttrykt ved sprak-ferdigheter); 
sam psyko-motoriske (lcerte, L TM-Iagrcuc [eruigheter ay ulike slag); og 
endelig som affektive mal (leerte, LTM-lagrede emosjonelle og motivasjon
eUe disposisjoner overfor ulike fenamener). net sam er nevnt reflekteres 
ogsa i fagene som kulturen formidles ved i oppleering og undervisning 
(kap.VI). De kan alle sies a besta - som leere-oppgaver - av en begreps
struktur som ved leering kan knyttes til (eller er knyttet til) en symbol
struktur. Malet for fag-oppleering og fagundervisning blir derfor at «eleye
ne~~ /U!rer begreps-strukturen a kjenne, herer a knytte den tH vedkommen
de symbolstruktur og derfor, leerer symboI-strukturen a kjenne i form av 
sprak-ferdigheter og andre ferdigheter; lrerer en kultur-definert kompetan
se, sagt med andre ord. 

Det a overt a kultur-arven - leere kulturen a kjenne, med andre ord -
kan saledes defineres ved kultur-relatert onskelige resultater av lcere
prosesser; dvs., ved erfaringsoppsamlende leering og ved ten ken de og re
Dekterende la:ring, bygget pa tidligere gjorte og lagrede erfaringer. 

Det a overta kultur-arven har ogsa som forutsetning at man leerer a bli 
glad i den og lrerer a bli interessert i den fordi man har lrert noe ay den 
a kjenne; videre, og som del ay samme problem-kompleks, leerer motiv
disposisjoner for a viIle oppna den, samt for a viIIe unnsIippe, unnga elIer 
endog angripe det som kan tjene til a bryte den ned2. Vten slik leering -
det a leere emosjonelle og motivasjonelle disposisjoner overfor kulturen -
kan ikke kulturen forventes a. bli <devende» i medlemmer av nye slekt-Iedd. 

1 Sammenlign dette med utsagnet: «Guds rike er innen i Eden). 
2 Hr. negative insentiver. 
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Hva som end a mindre klart kommer frem i mal-analyser, er at malene 
ikke bare ma vrere kjent av foreldre, f0rskolepedagoger og lrerere; de ma 
etterhvert slik klargj0res l for barn og unge at de idem selv kan bli mal -
positive insentiver - for egne lrere-bestrebelser. Det er dessverre ikke helt 
klargj0rende nar det i motivasjons-psykologien refereres til dette bare ved 
«intrinsic motivation»; dvs., et uttrykk som det til overmal er vanskelig a 
oversette pa god mate til norsk. 

Det psykiske fenomen som bestar i a lrere grunnlaget for a sette egne mal 
- de personlige mal - for lrerebestrebelser, kan ikke lett behandles i 
oppdragelses- og undervisningslreren hvis man avviser a erkjenne de psy
kologiske implikasjoner ogsa for feltet mal-setting. 

For det kanskje viktigste mal for oppdragelse, opplrering og undervis
ning ma vrere at de mal som innlednings-vis defineres ute/ra - av repre
sentanter for kulturen - gar over til a bli elevers selv-de/inerte mal for 
lrere-bestrebelser; dvs., lrere-bestrebelser som kan f0re eleven inn i - ikke 
bort fra - kulturen. 

Det mest betydningsfulle mal kan imidlertid sies a vrere at medlemmcr 
av nye slekts-Iedd virkelig lrerer kulturen a kjenne; ikke at de lrerer den ved 
a bli opplrert, oppdratt og undervist - utefra. En helt annen sak er det 
imidlertid at det er vanskelig a tenke seg hvordan slik lrering kan skje ut en 
via det innledningsvis a bli oppdratt, opplrert og undervist i det grunnleg
gende sprak-formidlings-system; dvs., bli slik opplrert til et punkt der 
personen selv kan overta ved a over/ere sin tidligere lrering. 

Det «punkt» der personen i stigcndc grad kan ovcrta styringcn av cgcn 
lrering, er neppe ensidig alders-bestemt. Det er grunn til a tro at det heller 
er bestemt av de lcere/orutsetninger hver enkelt person har til enhver tid. 

X.32 Lcerings-psykologiske implikasjoner i uttrykket «oppdragelsens/ 
undervisningens /orutsetninger» 

Barnas/elevenes Ia!re-/orutsetninger: Det over/@rbart Ia!rte 
Det er alminnelig erkjent at nar det i oppdragelses- og undervisnings

lreren tales om elevers lcere-/orutsetninger som viktig faktor, dreier det seg 
om psykiske fenomener i enkelt-personer. 

Men lrereforutsetninger defineres da of test ved test-observasjoner og 
test-resultater som gjennom mange ti-ar har vrert brukt tit a operasjonaiise
re et statisk evne-begrep - og som man derfor har benyttet til a stille prog-

I Hvis man mener at det «skapende eller kreative» element skal dominere, utelukker det 
slik klargjering. 
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noser utfra (NYBORG, 1980,2). Man har, med andre ord, ikke tilstrekke
lig klargjort om «evne til» refererer til noe tidligere lrert, lagret, husket og 
til test -situasjoner overjflrt (her, kap. VIII); eller om uttrykket refererer til 
en statisk evne som derfor har bestatt relativt uforandret - bortsett fra en 
viss modning - helt fra fedselen og vii vare uforandret livet ut; dvs., uan
sett hvilke erfaringer som i fortsettelsen gjeres og hva som derved lreres av 
personen. 

Endring av lazre-jorutsetninger (NYBORG (red.), 1985,1) 
En slik statisk orientering overfor det begrep som betegnes ved ordet 

lrere-forutsetninger, gjer det ikke lett a tenke pa hva som kan tjene til a 
endre /azre-jorutsetninger hos barnog andre personer; dvs., dersom dette 
kan anses som viktig for videre lrering. 

Hva som er vist a kunne og som ogsa kan tenkes a tjene overfering av 
lrering - ug derved uedre en persons lrereforutsetninger - er i denne bo
ken behandlet i flere kapitler (II-IX). Og det fremgar der at det som da 
skal til, er mye av clet samme som her er heskrevet som forutsetninger for 
at «eleven» selv skal overta styringen i «kulturovertagelsen». 

Foreldres og pedagogers jorutsetninger jor cl jormidle kulturen 
Ogsa oppdrageres og underviseres forutsetninger for a kunne jormidle 

kuliur-arven kan beskrives sum et psykisk fellomen; De ma nodvendigvis 
ha lrert og LTM-lagret den kultur-definerte kunnskap; dvs., ofte fordelt pa 
enkeltpersoner i form av fag-kllnnskaper, nth det gjelder mange 
pedagoger. 

I denne oppsplitting av kulturen i fag ligger det selvsagt en ikke ubetyde
lig fare; dvs., en fare som kanskje ikke er sterre enn om alle pedagoger ba
re hadde en sterkt overfladisk kunnskap om kulturen; eller om pedagoger 
direkte unders!!:lr den.! 

Problemet blir virkelig start hvis bade hjemmet i denne forstand er 
kultur-fattig - eller endog kultur-fiendtlig1 - og om skolens lrerere av 
ulike grunner forsemmer formidling av kultur-arven. 

For a kunne formidle kulturen pa en profesjonell mate er det imidlertid 
nedvendig a kunne vurdere den ogsa som et omfattende sett av utviklings
befordrende /azre-oppgaver; dvs., Ire ring som skal tilrettelegges av pedago
ger for personer med ulike llere-forutsetninger. En viktig furutselning hus 
pedagoger, er derfor kunnskaper om hvordan lrere-oppgaver kan analyse-

1 Blant annet ordet «fin-kultun> har V!ert brukt til i:\ m:uvurden: viktige sider av kulturen, 
ikke minst utfra en klasse-kamp-tenkning. 
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res utlrykt ved I<ere-prosesser; og hvordan l<ere-prosesser av ulike slag kan 
bade jorberedes gjennom tilretteleggelse av forutgaende l<ering og kan til
rettelegges oesa innen l2Iyeblikkelige lreresituasjoner. 

I en rekke kapitler er det derfor - i denne boken - vist til hvordan 
ferdighets-messige, begreps-messige og emosjonelle/motivasjonelle sider 
av lreringen kan tiIrettelegges utfra n0yaktige analyser av hva oppgavene 
og de korresponderende malene bestar i. 

Sa::rlig detaljert er dette gjort i den undervisnings-modellen (kap. V) som 
vektlegger oppbygging av begreper knyttet til tale-spnlklige ferdigheter. 
For mange har den fortont seg som snever. Men det beror trolig pa at de 
ikke har innsett at begreper og sprak-ferdigheter utgj0r viktige overf0rings
komponenter i nesten alllrering hos mennesker; dvs., bade i f0rskole-tiden 
og i skoletiden (og senere) innenfor alle fag. Og fagene na vurdert sam ut
trykk for mange sider ved en kultur. 

Vi skal i kapittel X.4 vende tilbake til slike mer yrkesmessige forutsetnin
ger for a inneha mandat til a lede barns og andre personers utvikling ved 
:'l oppdra, here opp og undervise. 

X.33 Lrerings-psykologiske implikasjoner i del cl planlegge og 
gjennomjere oppdragelse og undervisning 

For bare nar pedagoger har slike forutsetninger - i form av fag
kunnskaper, kunnskaper om funksjoner, kunnskaper om lrere-prosesser 
og gunstige lrere-betingelser sett i forhold til personer med ulike Ire re
forutsetninger kan de pi\. profesjonelt grunnlag planlegge og gjeTmomjf!}

re oppdragelse og undervisning. 
Som med en rekke andre av undervisnings-lrerens ord, er det mulig a for

sta ogsa det aplanlegge som betegnelse for en psykisk prosess; dvs., en psy
kisk prosess i den som har ansvaret for a oppdra, lrere opp og undervise. 
Den er fremtids-rettet, og ma som alle fornuftige «antesiperingen) bygge 
pa en lrert viten om hva som i fortiden har vist seg a bli det lreremessige 
resultat av a tilrettelegge lrering pa ulikc mater. 

Med andre ord: Ikke en rigid metode-kunnskap - det bestandig a tilret
telegge pa samme mate eller eHer samme metode; men a kunne vurdere 
hvordan ulike mater a tilrettelegge lrering pa, kan f0re til ulike resultater 
mir e1evene har ulike forutsetninger. 

Hare pa det grunnlag kan pedagoger selvstendig velge ut hvilke stimu
li -+ erfaringer (T ABA: Learning experiences) som er n0dvendige for at 
adekvat lrering skaI finnc stcd hos hver enke1t; dvs., at pedaguger ikke bare 
lar seg styre av de undervisnings-planer og lrereb0ker som oftest er laget 
som stette for undervisningen; videre, er planlagt for en slags 
gjennomsnittlige elever ell er studenter. 
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Med slike kunnskaper er det ogsa mulig a yurdere og bestemme antallet 
av de erfaringer som er n0dYendige for a lrere, rekke-ffllgen ay de erfarin
ger som det tilrettelegges for, kriteriet for mlr adekyat Ire ring er mldd, OSY. 

Endelig i denne sammenheng: Med slike kunnskaper er det mulig a velge 
de best egnede lreremidler blant dem som star tit radighet innenfor en «fy
sisk ramme» som hoyed-faktor. Videre, a kunne argumentere for a fa inn
kj0pt nye typer ay lrere-midler, f.eks. ElIer kanskje aller viktigst: For selv 
a kunne lage endel lreremidler; dvs., for de enkelt-elever, srerlig, eller de 
fa elever som mer enn andre trenger noe spesielt. 

En slik sikker beherskelse av hvordan lrere-prosesser kan tilrettelegges 
med yellykket result at - og noe 10srevet fra en foreskreyet, fastlast metode 

er det som kan gjore pedagoger trygge i sitt yrke; yidere, kan gi dem 
yrkesstolthet fordi de vet hvilke bid rag de har ytt, kan gi dem glede ved ob
serverte resultater av sitt arbeide, osv. 

Dette er viktige sider ved den personlige integritet som ERIKSON taler 
om (kap. IX), og som er av srerlig betydning for dem som skal overt a an
syar for a lede andres - §rerlig barns - utyikling. 

X.34 Lrerings-psykologiske implikasjoner i det a evaluere 
Slik integritet - videre kjennetegnet ved en omfattende kultur-forstaelse 

og klar kuItur-akseptering, samt inngaende kjennskap til de fag pedagogen 
skal formidle kuIturen yed hjelp ay - er ogsa ay betydning for evaluerin
gen. For evalueringer - eHer vurderinger av undervisning og av lrereresul
tater mot de oppsatte mal, viI of test vrere bestemt ay utgangs-punktet eHer 
forutsetningen for it yurdere; dvs., av den eyaluerendcs kjcnnskap til og 
forstaelse av malene. Forstaelse ogsa av de prosesser som miUene kan nas 
ved hjelp av, hvordan prosessene kan tiIrettelegges, og av hvilke kriterier 
manifesterer at de er nactd. Igjen dreier det seg med andre ord om psykiske 
strukturer og prosesser i den som evaluerer. 

Er evaluereren «snever» i de nevnte henseende, viI ogsa evalueringen bli 
tiIsvarende snever. 

Nar det gjc1der kritericne for a yurdere lrere-resultater i skolen, er de ofte 
mer beslektet med en test-vurdering enn med dem som benyttes i lrerings
psykologiske vurderinger, samt i den undervisnings-modellen som er ek
semplifisert i kapittel V. Dette gjelder bade for de skriftlige pmver som be
nyttes mye i mange fag, og for lekse-h0ring som pmvene of test er kommet 
i stedet for. Til Yanlig gir man hver oppgave bare en gang, ved slike anled
ninger; mens i lreringspsykologiske unders0kelser gis hver oppgave eHer 
oppgave-type om igjen inntil en korrekt utfICnelse - eller et visst mal for 
overlrering - er oppnadd. 
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Hvis derfor evaluering i skolen ensidig baseres pa slike pf0ver ikke 
pa observasjoner av det daglige arbeide der en og samme oppgave eller 
oppgave-type gar igjen mange ganger - kan evalueringen lett bli lite relia
bel. Og validiteten vii ogsa bli mindre, fordi pnwer sjelden kan dekke hele 
pens urn eller hele malet for leeringen. 

FOf0vrig er en del leerings-psykologiske implikasjoner i evaluerings
begrepet omtalt i kapittel X.25. Oe det vises ogsa til c1ette nnderkapitleL 

En viktig side ved evaluerings-begrepet som ikke omfattes av den evalue
ring utefra og av andre personer som er innebygget i oppdragelses- og 
undervisnings-leeren, er tanken om at hver person som skalleere pa en selv
stendig basis, gradvis ma leere grunnlaget for a evaluere seg selv og sin egen 
leering. 

Selv-evaluering i form av selv-begrep og selv-identifikasjon er nylig be
handlet i kapittel IX. Det er derfor kanskje mer viktig i denne sammenheng 
a trekke inn igjen betydningen av at personen kan evaluere egen leering. 
Dette fordi svrert mye lrering ma forega mens personen er uten mulighet 
for a kunne bli instruert eller vurdert av andre; dvs., ved a lese seg tH 
kunnskaper -leere ved a lese pa lekser, for eksempel, ved a 0ve ferdighe
ter uten A bli korrigert, osv. 

En viktig forutsetning for egenvurdering i denne forstand, er at den lre
rende person kjenner m:Uet for leeringen; dvs., om ikke det endelige maIet 
i alle detaljer, sa i alle fall helhetlig og noe mer detaljert nar det gjelder de 
delmaIene som det tH enhver tid arbeides mot. 

Som vist i kapitlene III og IV forutsetter dette - nar det gjelder ferdig
heter - at malet for lreringen ma presenteres ell er gis som «modell» og led
sagende analyse av miHet gj0fes tildels lang tid f0r personens mer aktive 
lrering ved 0velse tar tU. Det kan sale des ligge en omfattende lrering, even
tuelt avhengig av kloke pedagogers gode presentasjon, fQlr malet lreres slik 
a kjenne at personen kan styre egne lrerebestrebelser mot det. 

En annen viktig forutsetning for egen-vurdering, ogsa belyst i flere av 
de foregaende kapitIer, er at personen ma gis begreps-messige forutsetnin
ger for a kunne klart analysere bade «modellens» og egen ut/ore/se med 
tanke pa a finne ut hvordan egen utf0relse enda skiller seg fra det endelige 
lrere-resultatet. Ellers er feil-lrering en klar mulighet; eller «eleven» blir 
sterkt aVhengig av den kompetente persons kontinuerlige vurdering, hviI
ket ogsa kan ses som en feil-lrering. 

En slik frigj0ring fra bundenhet til bestemte tider, steder og andre perso
ner som selv-evaluering kan gi, far enda st0rre betydning ved at personen 
da kan tillegge seg selv mye av arsaken for at ferdigheten ble lrert: «Jeg har 
lrert meg a - - - -». Men samtidig kan den gi n0dvendig trygghet til a vrere 
realistisk - vrere «kongruent» - ogsa med henblikk pa hva andre kompe-
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tente person er eller autoriteter har bidratt med: «Men dette har jeg lrert 
av - - -». 

Del a kunne tillegge seg selv «skylden» bitde for at lrering kan bli veIlyk
ket og for at den stundom mislykkes eller ma hjelpes av andre, er saledes 
kjernen av mening i uttrykk som «inner locus of control», «inner
directedness» og «self-attribution»; dvs., uttrykk som alle har vrert frem
f0rt som sentrale i personlighets-messige sammenhenger (bl.a. BIALER, 
1963; ZIEGLER, 1973). 

Konklusjon angaende evaluering. Sammenstilling av begreper 
Det som er skrevet i dette under-kapitlet og i kapittel X.25, er tatt med 

for a vise at uten forutsetninger for a kunne vurdere lrering bade pa et ope
rasjonelt og pa et teoretisk-psykologisk plan, viI evaluerings-begrepet, som 
andre begreper fra oppdrageIses- og undervisnings-Ireren vrere uten de kan
skje mest innsikts-givende elementer. 

Evaluerings-begrepet kunne kanskje ha vrert belyst ogsa fra en annen 
synsvinkel; nemIig ut fra pedagogers plikt til <1 vrere dem som sriller opp 
og administrerer positive og negative konsekvenser av den lrerendes hand
linger. Denne maten a se evaluerings-begrepet pa har vrert implisitt be
handlet i mange kapitler; dvs., ved referanse tiI henholdsvis SK som sym
bol eller ordet konsekvens som det symboliserer. Konsekvens oppfattet 
som noe som administreres er srerlig aktuelt a tenke pa i forhold tit pedago
gens oppgave som oppdrager. 

Men ordet konsekvens - om noe som bevirkes av personens handling 
- betegner ikke bare noe personen kan eller b0r lrere av. Men ogsa noe 
personen ma lrere om, slik at en «blind» pmving og feiling kan avll2lses av 
/orutseenhet eller antesipering; ell er av det a planlegge hvordan positive 
konsekvenser kan oppnas og negative konsekvenser kan unngas; dvs. 
konsekvenser for personen selv savel som for andre personer. Pa et slikt 
lrert grunnlag, ofte uttrykt ved et prinsipp eller en regeI, er det mulig for 
person en a oppna n0dvendig selv-kontroll (kap. III og VII). 

Hvordan emner fra oppdragelses- og undervisnings-lreren kan matrise
messig stilles sammen med begreper fra herings-psykologi, spesielt, og pe
dagogisk psykologi mer genereIt, er vist i tabell X.I. Den har en del «cel
len> fyIt ut, men er ellers ment som noe leseren selv kan arbeide videre med. 
Utfra dette, og fra bokens innhold fOf0vrig, kan det vrere viktig a presisere 
en del n0dvendige konsekvenser av det som er skrevet, for pedagogisk ut
danneise (kap. X.4). 
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Tabell X.l 

PEDAGOGISK PSYKOLOGI 
PERSEPSJON UTVIKLING MOTlVA- SOSIAL- PERSONLIG-

LIIoRING UTV.FORST. SJONSPSYK. PSYK. HETSUTVIKL.I 
HUKOMMELSE LiEREVANS. -PSYK 

OPPDRAGELSE, 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 
OI'I'LIIoRING, som det a tiI~ 

dvs., tiJretteJeggc 
bl.a. Ia::re insen- lrere kompetanse lrere kompetanse 

UNDERVISNING, rettelegge ulike lrerings-kompo~ 
tiver og i.- grunnlag grunnlag for nenten i ut-

TERAPI definert former for vikling) spesial- verdier; fol' a vrere positivt selv-
ta:ring undervisning og skape interesser sQsiai beg rep, for tenk-

terapi for barn ing og handling 

med lrerevansker 

I 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 

MAL, MAL-analyser Det A lrere pa MAl avledet ogsA Utviklings- Sannferdig, 
en huskbar og rca utyiklings- fremmende realistisk persep-

Over-ordnede overf0rbar mAte: og lreringspsyk. emosjonelle og sjon av seg selv 
Mill for funk- oBEGREPS- Mal: A redu- motivasjonelle Kompetanse som 

basis 
sjons-opplt'ering STRUKTURER serc lrercw disposisjoncr 
og fag-undervisning oFERDIG- vansker 

HETER 
oElM D1SPOS1-

SJONER 

1I 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 

OPPDRAGELSENS oUkhet og 
OPPLiERINGENS og forskjell i 
FORUTSETNINGER here~forut~ Utviklings- Emosjonelle 

setninger definerte l;;ere- og motivasjo- l Overfor 
Elevenes .Endring forutsetninger _ nelle disposi- andre 
LiERE-FORUTSETN. av forutsetn. Utilstrekkelige sjoner ogsa vur- 1 mennesker 

ForeIdres og l<ere- dert SOm here-
pedagogers forutsetninger forutsetninger 

RAMMll-rAKTORllR k.UUIlI'lk.GtV I1V Mmlvasjon Lrerer - person-
flere slag moral lighet/integritet 

III 4.1 4.2 4.3 4.4 4.5 

PLANLEGGING OG [ pedagogen 
GJENNOM- ved kunnskap 
F0RING A V O/U 

Fag-undervisning Tilrene-
Utvalg av lrere- legge 
stoff/emner irering 

Arhf>icl .. _mMe-r 

Lreremidler 

IV j.t 5.2 0.3 5.4 5.5 

EVALUERING Andres + Test- og Gruppe- Gruppe- KARAKTER: 
egen observasjon relatert relatert Personlighet 

evaluering maIwrelatert evalu- evaluert i iys 
prosess-E evaluering enng av ntoralregler 
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Men f0r vi forlater implikasjoner av pedagogisk psykologi i 
oppdragelses- og undervisnings-lreren, er det n0dvendig ii antyde hvordan 
psykologiskc bcgrcpcr, nar de virker norm-givende, ogsa kan ha uheldig 
innflytelse pii tanker om opPdragelse og undervisning. 

X.35 Deler av motivasjons-psykotogien oppjattet som en trusset 
mot kultur-bevaring og -overft!lring 

Det b0r vrere klart at lrerings-psykologien er verdi- og kultur-n0ytral. 
Den inngiir siiledes i det ii lrere enhver verdi og overf0fe enhver kultur. Den 
kan brukcs savel i «det ondes som i det godes tjelleste)}, for a bruke en ord
drakt som synes ii vrere gatt av mote. Dette understreker med tydelighet 
det ansvar - den integritet - som b0r vrere forbundet med ii anvende den. 
Men selv om pedagoger ikke er seg bevisst at de anvender lrerings
psykologiske tenkemiiter, gj0r de det likevel under den tilretteleggelse av 
lrering som inngiir i oppdragelse og undervisning. 

De fleste, trolig alle kulturer under oppbygging - under utvikling mot 
et h0yere kultur-niva - har bygget pa en sikker forvissning om at Hoe er 
et h0yere nivii; videre, en forvissning om at noe er rett og andre «ting» er 
gait a gj0re mot seg selv. mot andre personer og deres eiendeler, mat natu
ren, osv. Eller sagt med andre ord: Kulturene har vanligvis bygget pa en 
moral, jorankret i noe ujoranderlig utenom mennesket selv. Og moral
for fall har regelmessig vrert ledsaget av kultur-forfall og -oppI0sning. 

I var tid, og i srerdeleshet via deler av motivasjons-psykologien, er disse 
rctt-gah-rcglcnc, forankret i noe utenfor personer1, i ferd ll1ed a bli crstat
tet av «mekanismen> i mennesket selv; dvs., jortrengnings-mekanismer og 
undertrykkelses-mekanismer (motivert glemsel til forsvar mot?), 
rasjonaliserings-mekanismer (motivert ensidighet eIler feil i tanke
prosesser), jorvrengningsmekanismer (motivert feil-persepsjon), alle sam
menfattet ved det overordnede ordet jorsvars-mekanismer; dvs., alle mer 
eUer mindre naturlige komponenter av menneskelig «psyke», under forsvar 
oftc mat a oppIcve skyld og skam. 

Slik er mennesker, kan man derfor si. Det er derfor ikke mulig a gj0re 
dem ansvarlige for alle sine persepsjoner, tanker og handlinger. Man kan 
saledes ikke stole pii - har ikke engang rett til ii forvente - at de observe
rer riktig. For de har kanskje «sett» hva de ville se el/er ubevisst ble ledet 
til a se, i stedet for det riktige - det som er sant. 

De kan videre ikke gj0res ansvarlige for sine tanker. For «det ubevisste» 
- ofte forarsaket av ulykkelige barndomsoppIeveiser - sIllf med usvikelig 

1 Guddommelig inspirerte, senere «humanistiske» prinsipper, lover, bud, etc.; dV8., huma
nistisk har man begynt A kalle dero etter at man har slutte a erkjenne at det humane er 
definert ved religionens moral-regler. 
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sikkerhet inn og ma ta skylden for at personen tenker feil. Hva personen 
senere matte ha lrert om hva som er rett og gaIt (super-ego), kan ikke hamle 
opp med det ubevisste. For det kan jo ikke gj0res bevisst, sies det. 

Derfor kan ikke personen palegges skyld; helIer ikke pata seg skyld. Det 
er «samfunnet», representert ved uheldige fysiske oppvekst-betingelser, 
darlige foreldre og andre foresatte, og tildels lrerere - som formidler mid
delklassens forkastelige moral - som i f0rste rekke far ta skylden 1. 

En person kan helIer ikke gj0res ansvarlig for hva hun/han husker slik 
at det kan gj0res kjent for andre. For man har igjen lov til a regne med 
at personen - ubevisst motivert - husker hva hun/han vii huske og moti
vert glemmer. Og - som en naturlig konsekvens: Personen kan ikke gj0res 
ansvarlig for sine handlinger. 

Ut fra slike tanker - der en forpliktelse til «a vrere i sannhet» synes helt 
forlatt - er bade oppdragelse og rettsvesen sterkt influert av en moral
relativitet: Det er ikke riktig a vurdere en persons handlinger, basert pa per
sepsjon, hukommelse og tenkning, bare mot et sett av moral- eller rett-galt
regler, heter det. Handlingene ma ogsa vurderes mot personens tidligere 
livs-historie. Hvis «samfunnet» har behandlet personen feil, har hun eller 
han rett til a overse regler for rettlgalt; ell er har rett til ikke a akseptere 
dem, sagt med and re ord. 

Pa lignende mate opplever vi en kuItur-relativitet ogsa i bredere for
stand. Da kanskje mer indirekte influert av psykologien: I og med at det 
enkelte menneskes erfaringshistorie er bUtt sterkt med-bestemmende for 
hva som er a [orsta som rett, er det heller ikke mulig a fastholde en kultur
definert «god maler-kunst, god arkitektur, god skulptur, god litteratur, 
god musikk», etc. 

Enhver person - som na av mange er opph0yet til malestokk - har en 
sosiologisk definert rett til a hevde at «min kuItur, det som imine 0yne er 
god kultur, det er god kultur, uansett hva andre matte mene». Og hvis noe 
innvendes mot dette, har enhver person rett til a argumentere med like
verds-prinsippet: «i!.;r ikke jeg - mine tanker og produkter - like mye 
verd som du og dine?». Og dette argument kan fremfores uten d referere 
til de bestrebelser som er giort eUer mangel po bestrebelser for 0 bli 
likeverdig i en kultursammenheng; man har med and re ord rett til a se bort 
fra utdannelse og andre lrerebestrebelser pa a oppna kultur. 

Dette viser - for dem som synes at det er viktig a bevare kulturen -
betydningen av a fastholde det gamle prinsippet: «Til menneske f0des man 
ikke; til menneske ma man og~a dannes». Kultur er noe ethvert menneske 
og hver generasjon ma lrere, kanskje ogsa kjempe for a beholde, er en an
nen mate 0. si dette po.. Og jo rikere kulturen er, desto mer er det a la:re. 

1 Jfr. dette med SKINNERIANSK a-teorisme. 
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Vten slik lrering er man visselig pa vei «tilbake til naturen», hvis det nok 
en gang er malet. 

X.4 Formulering av en del viktige forutsetninger for a vrere 
pedagog; konsekvenser for vurdering og tilretteleggelse 
av pedagogers utdannelse 

X.41 Fag og junksjoner, vurdert som en refleksjon av den kultur 
pedagoger skal jormidle 

Det er antydet, bl.a. i kapittel VI og tidligere i dette kapitlet, at fagene 
i skolen og de fleste funksjoner som lreres bade for, i og etter skole
alderen, reflekterer den kultur som pedagoger skal formidle og som «ele
ven> skal «arve»; dvs., bade den kultur som var og kulturen slik den grad
vis har utviklet seg til a bli. KuItur betegner et omfattende vite- og 
kunnskaps-omrade og ma derfor formidles via mange instanser, spredt 
over et helt livs-for10p; og den som skal «overta» og videref0re kulturen, 
ma etterhvert spille en mer og mer aktiv og oPPs0kende roHe i det a «overta 
den»; dvs., ved ti lrere den ti kjenne. 

For dem som skal formidle kuIturen via oppdragelse, opplrering og un
dervisning - ofte tiI barn og unge som meter skolen med lite av viten og 
n0dvendige motforestillinger - er det derfor viktig a vrere godt kjent med 
og glad i det beste i denne kulturen: ikke vrere i konflikt med den, sagt med 
andre ord; og ikke bare i sma fragmenter vrere kjent med den. 

Det1e er nodvendige forutsetninger for a kunne med glede og redelighet 
formidle kulturen til nye slekt-ledd. 

Problemet for enhver pedagog er imidlertid at det begrep som betegnes 
ved ordet kultur ikke er det samme for alle; at det ikke er sa enhetlig som 
det var - eHer som det burde for a kunne danne basis for en enhets-skole. 
For en antropologisk og sosiologisk inspirert pedagog er det saledes ikke 
bestandig tale om en kultur eHer en beste kultur; men helIer tale om flere 
eHer mange kultuier (pluralisme) som alle gjor krav pa a vrere likeverdige, 
men uten at kriteriet for likeverdigheten er definert eHer klar-gjort. Og den
ne pluralisme - en flerfoldig forstaelse av kultur som betegnelse - har 
medfert en ekende oppsplitting av kulturer i under-kulturer, ofte definert 
ved snevre geografiske omrader og kultur-kriterier. 

Dette problemet forsterkes ved pm:tu\atet om at kulturer ikke kan eller 
ber vrere statiske. De ma vrere i stadig forandring. Og tilskyndelser til 
kultur-forandring er ofte basert pa en utstrakt kultur-optimisme, hos dem 
som reflekterer over slike ting; dvs., en tro pa at utvikling automatisk f0rer 
til noe bedre eller til et heyere niva. 
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Historien viser som kjent noe annet; den beretter ogsa om gjentatte 
kultur-forfall og -underganger. Det er likevel vanIig at enhver tids mennes
ker anser tidligere tiders kultur-niva som Iavere enn egen tids niva. Nar det 
gjelder en samIet viten og erkjennelse, akkumulert over mange slekts-Iedd, 
kan nok dette vrere riktig; men vi har ogsa historiske beretninger om hyor
dan senere bekreftede erkjennelser er blitt benektet i samtid og nrermeste 
ettertid. Viten og erkjennelse forvaltes dessuten bare av et mindretall, i de 
fleste kulturer; og det er lite som tyder pa at viten og erkjennelse kan forde
les med like miU pa hvert enkelt medlem av en kulturkrets i fremtiden. 

Kultur omfatter imidlertid mer enn tenkningens niva, basert pa viten og 
erkjennelse; mer ogsa enn kunsten1 i alle sine ytringsformer, osv. Kulturen 
omfatter ogsa religionen1 - en viktig del av menneskers tr08 grunnlag -

og den samling av moral-regler1 som er avledet fra vedkommende religi
on. Ogsa pa disse feltene er flerfoIdighet eller pluralisme, der undergrupper 
gj0r krav pa likeverdighet, det fremtredende trekk i bildet av natiden. 

Det er derfor ikke for noen voksen person lett a oppna den integritet som 
av ERIKSON fremholdes som forbilledlig; og da ikke minst forbilledlig for 
dem som skal pa ulike mater lede elIer veilede andre mennesker i deres ut
vikling. Og pedagoger skal bl.a. lede barns utvikling, ved a tilrettelegge 
lrerings-komponenten i utviklingen2• 

Ikke desto mindre er det yiktig a fastholde at det a ta opp i seg og sam
ordne i seg mest mulig av det beste i kulturen - og ikke la seg vill-Iede av 
at det stadig settes nye ord pa veIk.iente fenomener - er betydningsfullt og 
n0dvendig for enhver pedagog. Det er vanskelig a forsta at pedagoger ellers 
med glede og redelighet kan videref0re kulturen gjennom oppdragelse og 
undervisning; kan ha et oppriktig 0nske om a «irere bort» mest mulig tH 
flest mulig. 

En viktig side ved formidlingsgleden vii da kunne komme, ikke bare fra 
innlevelsen i god kultur og beundring for dem som skapte eller videref0rte 
den; men ogsa fra det a selv vite mye om den og derved ha noe a dele med 
andre mennesker, inkludert «eleven> blant andre mennesker. Det er bare 
anyendelse av t:l1kei lugikk a slutte seg tU at den som i nevnte henseende 
har lite a dele med andre - har tilegnet seg lite av kulturen, viI helIer ikke 
ha stor glede ay a dele, villett f0le seg usikker og redd overfor det :i skulle 
formidle, osv. 

1 Det er ikke bestandig lett a oppdage hvordan natidens mennesker i di~se henseender over
gar fortidens mennesker. 

2 Pedagog avledet fra greske ord som bctyr det a lede barns utvikling. 
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X.42 Sikker funksjons-beherskelse og gode fag-kunnskaper som basis -
hos pedagoger - for d gi god oppdragelse og undervisning 

Gleden ved a «lrere bart» ma salcdcs i star utstrckning kamme fra det 
(<<i kunne sitt fag»; dvs., a ha loort det sa godt at det er lett a anvende bade 
i undervisning og i livet eIlers. Da viI det helIer ikke voore sa byrdefulIt og 
stressende a formidle fag-kunnskap som no en synes a oppleve det, if0lge 
nylig utfmte sp0rre-unders0kelser av looreres arbeids-situasjon. 

Som vist i flere kapitler, kan savel kunnskap og viten i sin alminnelighet 
som fag-kunnskap i snevrere forstand, beskrives ved to hoved-typer av 100-
rercsultater: 1) Ferdigheter - LTM-grunnlaget for a handle pa uIike mAter 
- pa den ene side; 2) begreper og begreps-sysfemer, ofte integrert ved 
sprak-ferdigheter tiI prinsipper. regler, lover, definisjoner, formler, lignin
ger, osv. som basis for aforstd andres handlinger og velge egne handlinger, 
pa den annen side. 

Det er videre vist at til kunnskaper og viten - inkludert fag-kunnskaper 
- kan ogsa knyttes erfaringer med opprinnelse i f01elses- og motiv
tilstander; dvs., SOl11 3) disposisjoner fur cl bIi felelses-messig og motivasjo
neIt aktivisert nar andre slags lagrede erfaringer aktiviseres. Dette er en side 
ved kunnskaper som kan gi dem henholdsvis positiv og negativ verdi, kan 
befordre interesse (ord for en underordnet klasse av motiver), kan bidra til 
a gj0re dem til basis for «person-karakteristisk tenkning og handling», 
sentralt i ALLPORTs definisjon av personlighet (kap.VII og IX), etc. 

X.43 Kunnskaper om viktige og genereit forekommende lrereprosesser 
og hvordan de kan best mu/ig tilrettelegges, som sentralt i all 
pedagogisk utdannelse 

Viktig i pedagogers utdannelse blir derfor ikke bare det a kjenne sin kul
tur via n0dvendig funksjons-beherskelse og best mulige fag-kunnskaper. 
Viktige blir ogsa kunnskaper om hva den mer globale looringen inneboorer 
av underordncdc og mer fundament ale lrere-prosesser. Videre, hvordall sli
ke n0ye analyserte loore-prosesser kan tilrettelegges som ledd i oppdragelse, 
opplooring og undervisning. 

Bare hoved-prosessene - som gar igjen i all funksjons- og fag-looring 
er pekt ut i denne sammenheng: Det a loore ferdigheter, inkludert spnikfer
digheter, som basis for a bruke symboler av ulike slag, samt begreper og 
begrepssystemer, ved spnik-ferdigheter «kjedet» sammen til utsagn av uli
ke slag. Men det har voort et viktig formal med denne boken a vise hvordan 
dette «bHdet» kan sterkt nyanseres som grunnlag for a tilrettelegge detaljer 
i lreringen. 

En fag-kunnskap som i denne for stand strekker seg utover det a kunne 
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sitt fag selv - tit det a kunne tilretteiegge andres i,m/cering av det pa ell 

god mate - kan sies a vrere pedagogisk anvendelige fag-kunnskaper; og 
de kan tjene til a skille mellom dem som har (rert sitt fag, pa den ene side; 
og dem som har utdannet seg til a bli fag-pedagoger, pa den annen side. 

X.44 Kunnskaper om elevers lcereforutsetninger og eventuelle lcere
vansker, vurdert som viktig i pedagogers utdanne/se 

Det er pa flere steder i denne boken vist til at lrerings-Ietthet og 
-fullstendighet of test har sammenheng ugsa med deforutsetllillger hver en
kelt «elev» har for a lrere vedkommende oppgave. Det er med andre ord 
i h0Y grad et sp0rsmal om eleven har clet grunnlag - i tidligere lrering og 
L TM - som skal til for a lrere oppgavene hurtigst mulig, med best mulig 
forstaelse, med relativt uforstyrret hukommelse, og med best mulig overfa
ring som resultat. 

Det er saIedes gang pa gane j tidligere kapitler vist til at lrereforutsetnin
gene ma omfatte et nyansert spraklig grunnlag (kap.II-VI) for a kode an
alytisk og derved nayaktig og realistisk under persepsjon; for a kode riktige 
meninger inn i ord og andre symboler nar de hares eller leses; for a kunne 
sam-ordne erfaringer basert pa oppdagelse av delvise likheter og forskjel
ler; for a kunne fastholde str,nst mulige mengder ay erfaringer over kortere 
tid, for a kunne tenke og handle adekvat, osv. 

Dessverre blir det nevnte ofte udifferensiert omtalt som «modenhet for 
a lrere» - eller som «evne til a lrere» vedkommende oppgaver; og da ofte 
omtalt ved ett ord - modenhet - som leder tanken henimot biologiske 
vekst-prosesser, heller enn mat lrere-prosesser; eHer omtalt ved et annet ord 
- eVlle - som of test har vrert brukt om statiske evner, de som man tenkte 
seg var der fra begynnelsen og ikke endres ved lrering i 10pet av utviklingen. 

Hvilke lrereforutsetninger som er viktige eller direkte nadvendige, kan i 
hay grad fastslas ved a analysere faget eller funksjonen uttrykt ved de lrere
prosesser som er viktige; videre, anaiysere irereoppgavene i iys av hva som 
ma vrere pa forhand lrert for a kunne gjennomf0fe lrereprosessene pit en 
fullstendig og energi-besparende mate (se kap. II-VI). 

Nar det gjelder elevers lrereforutsetninger, har oppmerksomheten gjen
nom iange tider vrert rettet mot hvordan de best kan testes, ofte uten a gj0-
re neyaktige analyser av de oppgavene lrereforutsetningene skal brukes i 
forhold til. Dette har trolig sammenheng med at den nevnte modenhets- og 
evne-tenkning har dominert vurderinger av utvikling; dvs., pa bekostning 
av en vurdering av hvordan lrering inngar som hoved-prosess i menneskers 
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psykiske utvikling. Derfor er tanker om a bygge opp irere-/orutsetninger 
ikke bare bygge videre pa oppnadde lrereforutsetninger - i tilsvarende 

grad skj0yet til side. Det a endre en persons eyner er for mange en utenke
lighet, sagt med andre ord. 

Gode lrereforutsetninger omfatter imidlertid ogsa en stor grad av jrihet 
fra nedbrytende eHer lrere-forhindrende f0lelser og motiver, nar «eleven> 
befinner seg i lrere-situasjoner (jfr. WHITE & WATT, 1963: «Supporting 
feelings). Det er imidlertid vanskelig a tenke seg hvordan siike f0ieiser kan 
unngas hyis ikke personen tidligere har lrert og deryed har oppnadd tjenlige 
lrereforutsetninger (se L TM-grunnlaget, i form ay disposisjoner, ogsa for 
f0lelsesmessig og emosjoneIt betinget koding i fig. X.I). 

Lrerevansker 
St0rre vansker med a lrere kan som vist ha sammenheng med svikt i bio

logiske forutsetninger; dvs., sammenheng med sensorisk svikt, med skader 
i nerve-baner og hjernevev, med svikt i bio-kjemiske prosesser, med vekst
forstyrrelser, osv. Undertiden kan dette gjeJre det n0dvendig a here sted 
fortredende funksjoner eHer ferdigheter: A lese ved hjelp av «Braille»
systemet i stedet for ved bokstaver og ord (blinde), lrere a gi og motta in
formasjoner via viste tegn (d0ve-tegn, Blisstegn, 0.1.), lrere a skrive pa ma
skin helIer enn for hand, osv. 

Ofte kan imidlertid vanlige funksjoner - ferdigheter og begreper - Jre
res, men da med st0rre vansker enn vanlig er; dvs., lreringen tar lengre tid, 
krever mer innsats av personen, er ofte belagt med mer skuffelser og 
nederlags-opplevelser, etc. 

I mange tilfeller er det da lrere-jorutsetningene - i form av det tidligere 
lrerte og L TM-Iagrede - som er ufullstendige ell er ugunstige, slik at lrerin
gen sterkt foryanskes ell er endog forhindres ay den grunn. Og det ikke a 
ha lrert pa riktige eller fullstendige mater, blir gjerne ledsaget av at det byg
ges opp LTM-Iagrede negative emosjonelle og motivasjonelle disposisjo-
ner. Ogsa de fremtrer da som lrereforutsetninger 
ofte som lrereforhindrende faktorer. 

i personen men da 

Den som skal vrere i stand til a bidra til at flest mulige av elevene skal 
lrere best mulig, ma derfor ha en viten om og forstaelse ogsa av lrerevan
sker og om hvordan de pa ulike mater kan reduseres eller kompenseres for, 
bl.a. yed a bidra tit at bedre lrere-forutsetninger bygges opp. 
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X.45 Noen avsluttende tanker, saft om i ord 
Pedagoger har en stor og umatelig viktig oppgave: Den a le de f",rst og 

fremst barn og unge gjennom viktige utviklillgsoppgavt:r ug inn i kulturen; 
dvs., ved A tilrettelegge lrering i form av oppdragelse, opplrering og 
undervisning. 

Til denne oppgaven skulle man tro at de all er beste ville bli valgt; de som 
kan utfrtne den med dyktighet, og derfor, med glede og stolthet; de som 
kjenner og derfor er glade bade i den aktuelle natur og den aktuelle kultur; 
og de som er glade i A dele sin kunnskap med andre mennesker; - ikke 
bare bruker kunnskap som et makt-middel, sagt Illed alldre ord. 

Men det er vanskelig a se at pedagogisk arbeide vurderes sIik: Som uma
teIig viktig for de oppvoksende sIekter, for kultur-formidling og derved, 
for det a bevare og videre positivt utvikle kulturen; for kulturens fremtid, 
sagt med andre ord. 

Det a stelle med finanser, med elektronikk, med menneskers kropp og 
tenner, osv., synes ofte a bli vurdert l som viktigere samfunns-oppgaver 
enn det a bidra til at flest llluligc bam Og ullgt: liXft:r kumpt:lanst:- og verdi
grunnlaget for selvstendig tenkning og handling (personlighet), for en god 
moral (karakter), for en demokratisk innstilling, osv. 

For at en oppvurdering av pedagogers kultur-formidlende og -bevarende 
oppgave skal kunne finne sted, er det srerlig tre forhold som kan tenkes A 
bevirke dette: 1) At den pedagogiske grunn-, etter- og videre-utdannelse 
gj0fes kvalitativt bedre pa en rekke punkter; 2) at pedagogene selv gjen
nom hele livet stillcr seg apne for og bearbt:iut:r st:g sdv i forholu tii det 
beste i den kultur som skal formidles - og opptrer lojalt i overensstemmel
se med dette mandat; ikke s0ker a bryte ned den kuItur de er gitt mandat 
til og 10nn for a formidle, sagt med andre ord; 3) at personer som er gitt 
myndighet - og andre samfunns-medlemmer - «Oppjusteren> synet pa de 
oppgaver som bestar i A bygge opp «andelige» verdier. Det viI si: Slik at 
de moralsk sett og kompetanse-messig sett beste kan fa lyst til A velge disse 
oppgavene som sitt yrkc. 

Men pedagogiske utdannelses-institusjoner og pedagoger b0f kanskje 
begynne med a kvalitivt forandre seg selv - til det bedre. Sa vil kanskje 
«samfunnets» 0kte respekt og h0yere vurdering komme som en naturlig 
f0lge. 

1 De mest observerbare vurderings-kriterier er kanskje utdannelsens Jengde og den hmn 
som oppnas ved yrkesutl1lvelse. 
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OPPGA VER til kapittel X 

1 Hold foredrag i en studie-gruppe OIll la:ring sum utviklingsprosess; og 
m\ med utgangspunkt i det sammenfattende kapittel X.I. 

2 Fortell deg selv - ved a gj0re notater om dem - begrepsmeningen 
med og innbyrdes sammenhenger mellom ordene pedagogikk, didaktikk, 
oppdragelse, opplrering, undervisning, lrering og utvikling. 

3 Tenk gjennom og gi uttrykk for psykologiske implikasjoner i uttrykkene 
mal for oppdrage1se, opplrering og undervisning; oppdragelsens og un
dervisningens jorutsetninger; og planlegging og evaluering av oppdragel
se, opplrering og undervisning. 

4 Reformuler de fire viktige forutsetningene for Et vrere god pedagog som 
er fremhevet i kapittel XA. 

5 Tenk gjennom f0lgende: Er det mulig a vrere en god pedagog hvis man 
ikke - i tillegg til gode faglige kvallflkasjoller - ugsa bryr st:g uIIl sint: 
elever og ikke 0nsker a dele mest mulig av sine kunnskaper med dem? 
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