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Udviklingen af hgjere former for
hukommelse

L

QOvergangen fra de primitive biologiske til de hejere
specifikt menneskelige former for hukommelse, fuld-
byrdes gennem en lang kulturhistorisk udvikling.
Mennesket méatte forst beherske den naturlige, biolo-
giske hukommelse og underordne den de nye betin-
gelser i den samfundsmessige veeren, for han kunne
skabe sin nye, hojere hukommelse og gere den til
menneskelig hukommelse. Disse tanker har den gre-
ske digter ALschylos fremragende bragt til udtryk i
sin tragedie »Prometheus«;!

»Men hor nu blot, hvad skyld jeg har mod men-
nesker: Hyordan jeg dannede dem ... I gliing tan-
kelps var deres gerning, indtil stjerners opgang og
dunkle nedgang jeg lzrie dem at marke klart. Jeg
o0gsd tallenes hojherlige snilde kunst opfand: for dem,
og skrifttegns sammenfojninger, og sé erindring, mo-
deren tl hver en kunst.«

1 disse linier bliver — og dette er bemerkelsesveer-
digt — hukommelsens oprindelse {erindringen) bragt
i forbindelse med regningens og lesningens oprindel-
se. Som vi skal se, er det nutidige menneskes hukom-
melse, ligesom sproget, skriften, lesningen og regnin-
gen faktisk produkt af den samfundsmassige udvik-
ling.

Allerede hos udtalt primitive folk meder vi de for-
ste skridt mod at beherske deres naturlige hukom-
melse. Disse mennesker forseger at betjene sig af vis-
se stimuli, der skal opfylde funktionen som et middel
for indpragningen.

»Den fgrste indpraegning«, skriver P. Janet, »er ind-
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pregningen af ting ved hjzlp af ting. Et menneske
der vil indprage sig noget, tager en eller anden gen-
stand i hinden, slir en knude pé sit lommetorklzde
eller tager et stykke papir i lommen. Det er det vi
kalder »souvenir«.«®

Den samme mekanisme ligger ogsa til grund for
den primitive fremgangsmide som medlemmerne af
kulturelt tilbagestiende stammer den dag i dag bru-
ger for at mzrke sig et eller andet =rinde. Denne
funktion bliver iszr opfyldt af de sikaldte efterret-
ningsstave, som man opdagede hos australske stam-
mer. Af alle den australske races kulturelle frem-
skridt, er der den stgrste strid om denne stays indre
betydning, ligesom boomerangen. Mange forskere
gser i den et bevis for tilstedeverelsen af en fuldtud
forstaelige skrift, Andre videnskabsmaend mener der
imod, at staven er uden betydning og kun er et epi-
fenomen i den australske form for kommunikation.
Forst senere er det lykkedes at afslore dens sande
betydning,.

»De med snitmarker forsynede armslange rundsta-
ve eller retvinklede trzbredder, hedder budskabs-
stave, fordi de blev givet overbringeren med pa vejen
som budskab til fiernt boende personer og stammer,
og som vat blevet udformet efter de pi egnen be-
stemte betydninger..Snitmarkerne péd staven blev la-
vet af afsenderen og stod i forbindelse med den ud-
sendte efterretning. Men de er pd ingen méde, sédan
som mange etnografer i lang tid har troet, konventio-
nelle, ogsd for modtageren eller tredje person enty-
dige sztnings- og ordtegn, men udelukkende hukom-
melseshjalp for budskabet. Som sidan betegner den
kun bestemte personer, andre vesener, genstande, i
deres antal og beliggenhed, som forekommer i den
givne meddelelse. Selv den ret store lighed snitmzer-
kerne imellem har ikke noget med sagen at gere, da
de samme tegn bliver brugt til at betegne helt forskel-
lige genstande hos de primitive, ja endog forskellige
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forlgb. Snitmarkerne er dermed i grunden ikke andet
end symboler for budskabets enkelte stikord, som i
alle tilfzelde bedre bliver fastholdt pd denne enkle
men meningsfulde méde end uden nogen form for
hukommelseshjelp,«?

Vi har anfert dette lange citat, da vi ikke selv kan
beskrive et pd ydre stimuli baserende middel bedre.
Hukommelsens overordentligt store kraft, som formo-
dentlig ogsd tilhprer disse stammer, er ikke alene til-
strzkkelig til at vaekke den erindring, som budskabet
krever i det ojeblik, det skal overraekkes. For at kun-
ne genoplive de i hukommelsen mekanisk frembragte
spor, mé man forbinde dem med den nye situation
via et eller andet fzllesled, der allerede er skabt ved
indpragningen. Trods dette er der stadig den fare at
en del af det indprzegede stof bliver glemt. Hvorledes
glr nu en australsk budhbringer frem, nir han vil re-
producere den formidlede efterretning i det rigtige
eieblik? Han snitter marker i sin stav, og skaber
dermed ad kunstig vej dette fzlles led, der forbin-
der hans nutidige situation med den fremtidige, hvert
indsnit tjener ham som mellemstimulus, der opfylder
funktionen af et erindringsmiddei og med hvis hjzlp
budbringeren behersker sin hukommelse. Man kunne
sammenligne australnegeren med en billardspiiler, der
retter sin kugle mod banden for at dirigere den ned i
hullet.

Denne aktive tilpasning til fremtiden er en indi-
rekte akt, hvis struktur er specifik for menneskets
hpjere adfzrdsform. Den australske budbringer, der
modtager en opgave, loser ikke sin opgave umiddel-
bart, han handler ikke i den retning som den givne
situation direkte dikterer ham, men benytter en »om-
vej«. Han skaber sig et middel, et instrument til lgs-
ning af sin opgave, ligesom han forst seger en lofte-
stang, for ikke ungdigt at bruge sine kreefter, ndr han
skal lgfie en ting. Forskellen mellem et arbejdsvark-
tej og det instrument, mennesket i ursamfundet skaf-
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fer til sin hukommelse, bestdr deri, at det forste mid-
del er rettet mod den ydre natur, mens det andet bi-
drager til at styre egen adferd. Denne forskel er af
overordentlig stor og principiel betydning.

Brugen af varktsi, der ligeledes udger urbilledet
for de senere psykiske hjzlpemidler, er et vende-
punkt for menneskets ydre organers udviklingshisto-
rie, og beherskelsen af egen adferd ved hjzlp af
ydre midler er et overordentlig vigtigt moment i de
psykiske funktioners udviklingshistorie. Adferdens
oprindelige biologiske udviklingstype bliver nu aflest
af den historiske udviklingstype. Ligesom den oprin-
delige passive tilpasning til omverdenen ~ hvor orga-
nerne blot bliver tillempet denne — bliver aflgst af
brugen af varktej, der sztter mennesket i stand til
at omforme omverdenen efter sine egne behov, si-
ledes bliver ogsd udviklingen af de psykiske funk-
tioner, forlobende over &ndringer i det biologiske
grundlag, aflsst af brugen af midler, der styrer
menneskets egen adfzrd, og dermed indleder epo-
ken for den historiske, samfundsmessige udvikling
af de psykiske funktioner. Denne formidiende ad-
feerd stir naturligvis ikke uden for den forudgiende
organiske udvikling. Brugen af midler, med hvis
hjzlp mennesket behersker sine psykiske funktioner,
kan ikke vare resultatet af en »erhvervelse«, der op-
trzder som en deus ex machina. Den kan heller ikke
forklares alene ud fra de krav, som omverdenen stil-
ler mennesket, men er allerede anlagt i de tidligere
biologiske former og kan kun forstds i sammenhzng
med deres udviklings almene historie.

Den rolle, som det kunstigt organiserede middel
spiller i den formidlede hukommelsesoperation, blev
ferhen opfyldt af et eller andet tilfeldigt stimulus,
der indpik i den indpreegede situation. Udelukkede
man nu tilfeeldigheden af et sddant stimulus’ virkning,
idet man forudsé denne p§ forhand, sd var reproduk-
tionen sikret og gjort vilkarlig. Formodentlig blev
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sddanne forbindende stimuli.ferst anvendt over for
andre mennesker, I dette tilf2lde kan man godt nok
betragte reproduktionen som objektivt formidlet, men
for den erindrende forbliver det dog subjektivi en
umiddelbar, naturlig proces. Men retter dette mid-
del sig mod en selv, s& far hukommelsesoperationen
en ny kvalitet. En séddan formidlende hukommelses-
akt er godt nok stadig underlagt biologiske love i sin
funktion, men' selve operationens struktur eendrer sig.
Indseetter vi et sddant stimulerende middel for at let-
te reproduktionen af de indvundne indtryk, sa beher-
sker vi vores hukommelse og formar at tilskynde den
til virksomhed, idet vi underordner den sine egne na-
turlige love.

Disse stimuli, der oprindeligt opfyldte funktionen
af et vaerktgj, havde formodentlig i starten kun det
formil at hjelpe til at indprzege et stof, der skulle
reproduceres efter et ganske bestemt stykke tid. Som
nogle angivelser lader forstd, begyndte de dog ret tid-
ligt at tjene mere almene mal.

F. eks. hjalp de til at fastholde en stammes vigtige
begivenheder i hukommelsen, uden direkte forbindel-
se til det ojeblik som disse erfaringer skulle bruges i.
Ud fra dette synspunkt er den af Higgins udviklede
teori ret interessant; han ser den primitive kunsts
vigtigste betydning i fastholdelsen af erindringer. Man
kan selviglgelig tvivle pd om kunsten objektivt op-
fyldte denne funktion; for os stir dog de fakta til ra-
dighed, der bekrefter at mange kunstverker rent
faktisk blev skabt med dette formal for sje. F. eks.
kan man, som Girn bemsrker, nzppe forklare gengi-
velsen af krigsbeskadigelser, der ofte er lavet uden
noget form for udsmykning,* anderledes end at de
skal mane om en fare eller optznde en hevn. Et s
dant »kunstverk« forfolger udpregede utilitariske
mal, Det var ikke noget mindesmerke, der opstod
under indflydelsen af emotionel begejstring, men sna-
rere et manebillede, en szrlig form for »aide-mémoi-
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re«, der tvang til en fastholdelse af en begivenhed. 1
sddanne mindesmearker er historien skabt for ferste
gang, og de primitives historiske hukommelse er dan-
net. De resultater der bliver fikseret, behaver blot at
blive ordnet kronologisk.

S4dan som mennesket pé den ene side ved hjelp af
selverhvervede, kunstipe metoder forsager at beher-
ske sin hukommelse, siledes anstrenger han sig ogsa
pa at blive herre over processerne for forglemmelse.
Var den vilkarlige indpragning et resultat af en mal-
rettet organisation af hukommelsesvirksomheden ved
hjzlp af specielle stimuli; s& kan forglemmelsen un-
der disse omstandigheder vel nappe forklares som
andet end resultatet af en desorganisation, der et
frembragt ved en tilintetgorelse af de stimulerende
midler.

Frazer anforer et ret givtigt cksempel pd en sddan
volunter desorganisation af hukommelsen. Han be-
skriver en mexicansk stamme, hvor man troede at en
god hest afhang af i hvor hej grad samleren var »ren«
under hesten. Forfatteren skildrer en merkveardig
ceremoni, som er almindelig hos disse indianere:
»Fire dage efter at mendene er taget pd ekspedition,
samles konerne om et stort bal og »skrifter« alle de
kerlighedsforhold, de har haft siden barndommen.
Glemte de blot en mand, som de engang havde el-
sket, s& mitte mzndene drage hjem med uforrettet
sag. Hver kone forbereder sig derfor til dette ved at
sld knude pd en snor for hvert kerlighedsforhold,
for ikke at glemme nogen under skriftcmalet. Hun
bringer denne snor til templet og hever den hejt ap
i luften sé alle knuder kan ses. Efter skriftemélet ka-
ster hun snoren ind i ilden. S& snart denne er for-
teret af de rene flammer, er synderne tilgivet, og ko-
nen fotlader opstemt pladsen. Pa samme made letter
kaktussegeren sin samvittighed. De slar ogsd en knu-
de for hver af deres synder, og overgiven snoren,
efter de har skriftet, til de rensende flammer,«®
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Denne indianerstamme forbinder skrifteceremonien
med en dobbelt operation: for at erindre sig alle syn-
der, og ikke udelade nogen, forberedes et mnemo-
teknisk middel — knuder pd snoren — der hjzlper
dem i det hejtidelige ejeblik. Efter tilgivelsen eksi-
sterer disse kunstige midler ligesom ikke mere, og
mi glemmes. Anden del af operationen begynder:
den stimulus, hvis funktion var at fremkalde for-
gangne synder, bliver edelagt. Idet de tilintetger de
arsager, der fremkaldte erindringen, forseger disse
mennesker at blive herre over forglemmelsesproces-
sen. )

Man kan udmerket tage det fremforie eksempel
som en etnologisk kuriositet. Men teenker man pé ve-
gsenet i den skildrede operation, s erkender man alle-
rede i denne — i naiv form -~ det prundleggende
princip for at fore noget hen i forglemmelse. Den der
andrer sine omgivelser, den der flytter ind i en anden
by eller tilintetger bestemte ting der var forbundet
med sergelige indtryk, treffer dermed forholdsregler
for at befri sig fra en bestemt erindring. Alle disse
foranstaltninger ligger til grund for det princip, at de
stimuli, der gar fortidens spor synlige, skal slettes.

I de forste forseg pa at blive herre over sin hukom-
melse — denne naturlige i mennesket liggende kraft
— var menneskeheden naturligvis ikke bevidst over
for de love, der styrer denne psykiske funktion. Det
primitive menneske behover ikke at kende noget til
psykiske lovmessigheder, og kan alligevel styre sin
egen adfeerd ved hjzlp af praktiske erfaringer. Ofte
indblander han i sin fremgangsmide - som i det an-
forte eksempel — en magisk betydning. Jo mere den
middelbare adfeerd udvikler sig, desto mere bliver
denne »naive« psykologi overvundet hos det primiti-
ve menneske; dermed forsvinder ogsd den magiske
karakter i dets farste instrumentelle, psykiske opera-
tioner,

Det stimulerende middel, med hvis hjelp mennc-
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sket indpreger sig noget, et optindeligt meget ufuld-
komment. I starten drejer dct sig om ganske enkle
genstandsméessige tegn eller udifferentierede tegn i
trestokke eller om dele af ens egen krop.®

Disse elementzre instrumenter kunne naturligvis
ikke altid opfylde deres mission. De bliver dog gjort
mere fuldkomme, idet man gor dem mere og mere
specialiseredc og differentierede.

Fig. 37: Knudeskriften (efter Thurnwald)

»Kvipuen« — inkaernes »knudeskrift« ~ kan tjene
som eksempel for et sddant fuldkommengjort ydre
mnemoteknisk middel. Knuderne kan ikke sammen-
lignes med det nutidige skriftsprog; der mangler den
en gang for alle fastlagte betydning. For at kunne
dechiffrere dem, var det pakrevet at f supplerende
mundtlige kommentarer fra »skriveren«.” Den frem-
star udelukkende som en yderst differentieret hukom-
melseshjeelp, og adskiller sig ikke { princippet fra de
mere enkle mnemotekniske tegn. Imidlertid danner
de begyndelsesetapen for udviklingen af den egent-
lige skrift. Havde disse knuder eller tegn, som blev
tydet konventionelt, nemlig efterhdnden fiet en mere
konstant semantik, da ville de vere elementer i en
piktografisk skrift, som efterhdnden ville blive aflgst
af mere fuldkomne former.

Udviklingsprocessen fra primitive mnemotekniske
hjeelpemidler til skrifttegn, er ikke uden virkning pé
hukommelsen: den andrede betingelserne for dens
funktion, og hver ny udviklingsetape for disse tegn,
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forudsatte nye hukommelsesformer. Dog kan hukom-
melsens udviklingshistorie ikke kun opfattes som en
udviklingshistorie af ydre, fikserede tegn. Vores hu-
kommelse adskiller sig ikke kun fra dens enkle biolo-
giske form, for s& vidt som vi har muligheden for at
benytte notebaeger eller historiske dokumenter, der jo
hejst formér at erstarte hukommelsesfunktionen. Et
stenogram, et foto eller en film kan sikre en lige si
n@jagtig reproduktion for et menneske, der lider af
amnesi som for en eidetiker. Der findes endnu en
anden linie, som hukommelsen udvikler sig ad, der
udfolder sig parallelt med den fersie og som sam-
menvirker uopherligt med denne.

Idet vi benytter et hjelpemiddel, =ndrer vi ogsd
hukommelsesaktens struktur. Vores forhen umiddel-
bare indprzgning bliver til en middelbar indpreg-
ning, der statter sig pd to systemer af stimuli: pd de
direkte stimuli, som vi betegner som stimulerende
objekter, og pd de stimulerende midler, der yderlige-
re forbindes med dem.

Som vi s&, optradte dette stimulerende middel op-
rindeligt i form af en ydre stimulus. Der skal blot
mindes pd knuderne, snitmarkerne i tre eller en le-
gemsdel. T sidste tilfzlde stoder vi alleredc pd van-
skeligheder: Dette middel er lidet specialiseret, det er
ikke dannet med indpregning for eje, det titherer os
til stadighed og befinder sig altid inden for vores per-
ception. Mens reproduktionen ved helt specialiserede
og differentierende hjxzlpemidler, cksempelvis ved
skrifttegn, tilsyneladende forleber uafhzngig af vores
hukommelse, er det foririnsvis hukommelsen, det ar-
bejder ved indsettelsen af udifferentierede midler, i
ajle tilfeelde pa den made som er speciel for den mid-
delbare indprepnings struktur. Ofte kan et utilstrak-
keligt specialiseret middel nmsten eller slet ikke ho-
norere en opgaves krav. Men opfylder det sin funk-
tion, s& ma tegnets ufuldstzendighed kompenseres
gennem den indre side af operationen.
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Indpreegningsforlebet former sig endnu svaerere i
de tilfaelde, hvor det er en eller anden handling, der
overtager opgaven som hjelpemiddel. Denne proces
fremtreeder godt nok i ydre form, men forleber i det
reproducerende subjekt, Man kunne anfore mange
cksempler fra dagligdagen; men for at forblive ob-
jektiv i vores fremstilling vil vi hellere betjene os af
et citat fra litteraturen: En af Gogols helte tog ud pé
en rejse, og skulle undervejs hente et manuskript, der
var yderst vigtigt for ham. Han beretter om felgende
anstrengelser for ikke at glemme sit forehavende: »l
det forlebne ir forte min vej mig mod Godjatsch.
Pa jeg nzrmede mig byen slog jeg en knude pd mit
lommetarklede for ikke at glemme at sporge Stepar
Iwanowitsch om manuskriptet. Men dette var ikke
tilstrekkelipt jeg gav mig selv det lofte ubetinget at
huske derpd sd snart jeg var tvunget til at nyse i den-
ne by, Alt var forgeves Jeg nes i byen, pudsede min
nese med lommetprkladet ~ men erindrede intet.«

Forfatteren, der udstyrer sine helte med ret komi-
ske traek, lader ham godt nok opleve en fiasko, men
eksemplet viser ret tydeligt, hvorledes man kan for-
spge at erindre en sag, idet man forbinder den med
en eller anden handling. Hvorved adskiller denne
form for middelbar indpragning sig fra de forhen
beskrevne fremgangsmider?

Den handling der fungere som stimulerende mid-
del, bliver ikke fuldbyrdet umiddelbart i det sjeblik,
da der er etableret forbindelse mellem denne og ind-
pragningens genstand. Vi forestiller os den blot, vi
stotter o3 altsd pa et indre spor i vores erfaring. Det
stof der skal indpreeges bliver forbundet med visse
indre elementer i erfaringen, som skal opfylde en in-
strumentel funktion i indpraegningsoperationen. Det
stimulerende middel, der farhen virkede som en ydre
stimulus, bliver erstattet af et indre stimulerende
middel; hukommelseshjzlpen emanciperer sig lige-

| | som fra sin ydre form.
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I det anferte eksempel statter den som stimulus
benyttede handling sig endnu pé en ydre stimulus.
Men det synes os meget naturligt at gd fra formlen
»jeg ma erindre dette, ndr jeg vil gore hint« til »jeg
ma erindre mig dette sa spart jeg tenker pd at gore
hint.« Hele den hejere, logiske vilkérlige hukommel-
ses mekanistoe er indeholdt i denne szining,

Denne form for indpraegning, der stotter sig pé et
system af indre stimuli, meder vi forst pa en relativ
sen udviklingsetape af hukommelsen, For at kunne
gé fra ydre stimuli til indre erfaringselementer, ma
disse indre elementer veere tilstreekkeligt formet, det
allerede forhdndenverende hukommelsesstof mi altsd
vaere organiseret. Dette sker hos mennesket forst og
fremmest pd grund af sproget; med dettes hjzlp bli-
ver de for den middelbare indpraegning pakravede
forbindelser dannet vilkirligt. Overgangen fra ydre
formidlet til indre formidlet indpragning skal ses i
sammenhzng med sprogets omformning fra en ren
ydre til den indre funktion,

De indtil nu anferte almene overvejelser over de
indre etfaringselementers instrumentelle funktion i
vores adfzrd, kan kompletteres med nogle data, der
underbygger vores hypotese. Hertil harer frem for ait
det materiale, som undersggelsen af den sikaldte sy-
nopsi piver os; for det perciperede subjekt fremtrae-
der der som indre billede et grafisk skema, i hvilket
det indprsegede stof er opdelt, og som hjelper til at
reproducere dette. Denne fremtreedelse, der indgien-
de er beskrevet af Flournoy,® optrzder godt nok
yderst sjzldent, men er i hej grad oplysende, idet
den overordentligt klart viser de indre billeders be-
tydning for indprzgningen.

Hukommelsen udvikler sig altsd fra dens laveste,
biologiske til dens hojeste, specifikke menneskelige
former efter folgende skema:

I begyndelsen af den menneskelige kultur nar ud-
viklingen af den naturlige, biologiske hukommelse

463




sit hojdepunkt, men selv den mest fremragende umid-
delbare indpragning, som ofte bliver beskrevet i den
etnologiske litteratur, stdr i mange henseender til-
bage for det nutidige menneskes hukommelse. Mens
vores erindringer, som en forfatter treeffende har be-
meerket, si at sige tilhorer mennesket, kan man om
den primitives erindringer sige, at de befinder sig i
ham. Han betjener sig af sin hukommelse, men beher-
sker den ikke (Wygotsky). Forst under den videre
»socialisering« af de psykiske processer, der fuld-
byrdes pad et hojere trin af den samfundsmassige
vitksomhed, folger der et omsving i hukommelses-
virksomheden, der kan fores tilbage til at mennesket
griber til hjelpemidler for at organisere sin indpreaeg-
ning., T dette ejeblik begynder menneskets herskab
over sig selv, beherskelsen af hukommelsen, der bli-
ver underordnet dens natutlige love; i dette ejeblik
begynder udviklingen af den hejere, specifikt men-
neskelige hukommelse,

Det faktum, at den samme virkning kan fremkal-
des af en ny stimulus uafhangig af dens udgangs-
punkt, er afgarende for hukommelsens tilblivelse.
Den givne virkning — og deri ligger hukommelsen —
kan ogsa opnds under indflydelse af stimuli, der ikke
var indeholdt i den oprindelige situation (Janet).
Hvor rigtig denne opfattelse er, viser sig seerlig ty-
deligt sammen med den af os fremlagte konception
om de hgjere hukommelsesformer, Den umiddelbare
hukommelses virkemekanisme ger reproduktionen af-
haengig af situationens indflydelse, der i et af dens
elementer er lig eller analog med den indpragede si-
tuation. Men den middelbare indpraegning tillader
derimod en vilkrlig reproduktion, dvs. den er uaf-
hengig af udgangssituationen. Den ferste forms repro-
duktionsmekanisme kan udtrykkes i formlen »det
minder mig igen ome, mens den anden kan udtryk-
kes »jeg erindrer mig dette«.

I mange tilfzlde af amnesi i den korsakowske syn-
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drom lider patienterne af en defekt, for si vidt som
de er ude af stand til aktivt at erindre sig noget.
Laegger man nogle ord frem foran den syge, der tid-
ligere er blevet lest op for ham, si kan han genkende
dem, men kun med tilskyndelse fra en anden. Dette
er ikke kun typisk for den korsakowske syndrom,
men ogsd for hysterisk amnesi, og i det hele taget
for alle de tilizlde, hver de hgjere hukommelsesfor-
mer er forstyrret.

I den form for indpregning, der opstir gennem
brugen af stimulerende hjeelpemidler og derved forer
til den vilkarlige reproduktion, er der givet alle de
kendetegn, der adskiller den hejere hukommelse fra
den lavere, biologiske.

Den videre udvikling fuldbyrdes ligesom pa to
med hinanden forbundne linier: P& den ene side ud-
vikles og fuldkommengeres det indprazgningsmiddel,
der beholder formen af et ydre stimulus, P4 den an-
den side omformes dette ydre middel til en indre
fremgangsméde. Den forste linie forer i sin konse-
kvens til udviklingen af en skrift; de mnemotekni-
ske tegn, der bliver gjort mere og mere fuldkomne
og efterhinden gér over i et skriftsprog. Samtidig spe-
cialiseres dets funktion stadig mere og far nye, speci-
fikke trzek. I sin fuldendte form behever skriftspro-
get ikke hukommelsen, som det kan takke for sin op-
stdelse. I vores underspgelse vil vi folge denne linie
nermete,

Den anden linie, der er kendetegnet ved overgan-
.gen fra brugen af ydre til anvendelsen af indre mid-
ler ved indpregningen, er den egentlige hejere, lo-
giske hukommelses udviklingsvej. Ligesom den forste
linie haenger ogsd den anden umiddelbart sammen
med den almene proces for menneskehedens kultur-
historiske udvikling. Den samfundsmessige, kulturel-
le omverden, under hvis indflydelse den hejere hu-
kommelse dannes, tilintetger p& den anden side den-
nes gamle, biologiske form. »Ingen kan méle den
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skade, der blev tilfojet vores naturligc hukommelse,
fordi vi begyndte at benytte trykte beger, fordi vi har
lert at skrive, eller fordi vi begyndte at bruge pen
og notesboger,« skriver Dugas. »Alle disse kunstige
midler afhjziper godt nok hukommelsen, men de be-
tinger samtidigt nedvendigheden i at betjene sig af
dem.«®

Alligevel er det nutidige menneskes hukommelse

betydelig mere ydedygtigt end den ved sin nejagtighed
forbloffende naturlige hukommelse. Det nutidige
menneskes evne til at erindre, er maske med hen-
blik pd dets organiske grundlag svagere end den pri-
mitives, men den er dog meget bedre udrustet. Det
er ikke gennem fastheden af vores knogleopbygning
eller vores muskelkraft, heller ikke gennem vores
synsskarphed eller fine lugt at vi overgir vores fot-
f=dre, men gennem produktionsmidlerne og de tek-
niske ferdigheder, som vi i dag rader over. Ligele-
des er vores psykiske funktioner — grundet de gen-
nem historien erhvervede hojere organisationsformer
~ i dag mere fuldkomne end menncskets funktioner
i ursamfundet.

Vores fremstilling falger ikke det mal at give en
lukket teori over de hejere hukommelsesformers fylo-
genetiske udvikling. Vi benytter nogle vilkarligt sam-
menstillede kulturhistoriske og etnografiske fakta, fot
at opstille en hypotese pd dette konkrete materiale,
og som sd danner udgangspunktet for vores undersp-
gelse. Dens hovedtanke kan sammenfattes til folgen-
de: Den hajere hukommelse, der i sin udviklede form
fuldkommen afviger fra den biologiske hukommelse,
og som i sit vaesen endog stdr i mods®tning til den-
ne, er i grunden blot produktet af en ny type i men-
neskets psykiske udvikling, Denne sociale, historiske
form for hukommelse er det grundlag, hvorpé den
bliver dannet, og hvor denne dannelse er sd forskel-
lig fra basis som agemet er fra egetrzet. Denne hoje-
re hukommelses specifikke mekanisme bestar deri, at
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den virker som en middelbar funktion, der stotter
sig pd to forskellige former for stimuli.

Disse tanker betragter vi, som alletede sagt, kun
som en hypotese. At eftervise denne var hovedopga-
ven for vores eksperimenielle undersegelse,

Vi kan naturligvis ikke forvente en fuldstendig
overensstemmelse mellem resultaterne af vores arbej-
de, der er uddraget af ontogenetisk materiale, og ske-
maet for den fylogenetiske hukommelsesudvikling,
som vi her har ridset op. Vores bgm udvikler sig i
en fuldkommen anden samfundsmessip og kulturel
omverden end det primitive inenneske.

Den fremgangsmide og form for adferd der har
dannet hukommelsen, og som mennesket har er-
hvervet i lgbet af dets kuliurelle udvikling, bliver
ikke overleveret biologisk, mmen hisforisk. Barnet til-
egner 5ig den under indflydelsen af den sociale om-
verden, hvor det ikke placeres som et objekt for til-
pasning, men ogsd selv skaber betingelser og midler
for denne tilpasning.

Vores eksperimenters metodik stemmer overens
med disse centrale tanker, der ligger tii grund for
vores almene hypotese. Vi gér ud fra at hejere hu-
kommelsesformer udvikler sig pa baggrund af over-
gangen fra naturlig indpragning til anvendelsen af
ydre eller indre stimulerende midler. Det var derfor
pakrevet at lade denne proces traede frem i eksperi-
mentet, og gore den tilgengelig for vores iagttagel-
ser, Dette var muligt ved at benytte den af Wygot-
sky og Luria udarbejdedz »funktioneile metode med
dobbelt stimulering«. Ifelge denne [remgangsmide
bliver der ved siden af de grundleggende udgangs-
stimuli indfert supplerende, stimulerende midler,
som kan tjene forspgspersonerne som »psvkologisk
verktgj«, med hvis hjzlp opgaven skulle kunne le-
ses.
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Vores forste eksperimentelle hovedundersegelse over
hukommelsen gennemfprte vi med et differentieret
massemateriale, der i alt omfattede 1200 forsegs-
personer. Med undtagelse af 222 studenter, som
vi undersogte I grupper, blev alle forsegspersoner
provet enkeltvis, Disse enkeltforseg bestod af fire se-
rier, hvor der i hver skulle indprzges 15 ord, med
undtagelse af den forste serie, i hvilken der blev gi-
vet ti meningslese stavelser. I denne masseundersg-
gelse fik vi herved omkring 4000 veerdier, der ka-
takteriserede indpregningsforlebet pd grundlag af
mere end 65.000 data.

Et sidant omfangsrigt materiale kan naturligvis
ikke indhentes af en enkelt forspgsleder inden for
forholdsvis kort tid. Derfor brugte vi ogsd studenter
fra det psykologiske laboratorium i Akademiet for
Kommunistisk Opdragelse som forsegsveijledere. Det-
te var muligt, fordi fremgangsmaden i vores ekspe-
riment, hvor hver instruktion var fastlagt til mindste
detalje, ikke bod pd nogen vanskeligheder; heller ikke
ved bedpmmelsen indeholdt den nogen momenter,
der kreevede vidtrekkende erfaringer af forsegslede-
ren. De studenter, som vi brugte til dette arbejde,
havde pd den anden side ogsa tilsirekkelig psykolo-
gisk kundskab, og blev specielt undervist for begyn-
delsen af eksperimentet.

Ved siden af udvidelsen af de eksperimenteile mu-
ligheder (vi undersegte ogsd bern fra nationale mino-
riteter i Sovjetunionens randomrader) ligger verdien
af denne metode i de indvundne resultaters objekti-
vitet. Ved forsegene deltog der altid flere forsegsle-
dere, der kunne kontrollere hinanden. Vi formaede
derfor at sammenligne de forskellige forsagslederes
resultater inden for hver gruppe, derunder ogsi de
der var formidlet af os selv.
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1 den forste undersegelse, der tjente som en slags
orientering og som blev brugt pd normale og ande-
ligt tilbagestiende bern, formidlede vi akustisk for
forsogspersonerne tre rakker af ord, som de skulle
indprege. Vi opleste ordene i intervaller pa om-
kring 3 sekunder og opfordrede forsegspersonerne
til at reproducere dem umiddelbart efter, 1 den an-
den serie foreslog vi forsegspersonerne at benytte en
kollektion af 20 billeder (billedlotteri), som vi havde
lagt pd bordet i begyndelsen af forsoget, til stattff
for hukommelsen. 1 denne undersogelse sagde vi
normalt ikke, hvorledes de skulle betjene sig af bil-
lederne, med undtagelse af de forsag, hvor vi havde
at gore med oligofrene drenge og piger fra folkekom-
missariets medicinsk-pedagogiske klinik (NKP).

De i denne serie benyttede billeder stemte i deres
indhold ikke overens med de ord, der skulle ind-
preeges.

Den tredje seric adskilte sig fra den anden for sé
vidt som det stof, der skulle indpreges, var svarere.
Sammenhzngen mellem billede og ord var her endnu
mere kompliceret.

Forsegene i den anden og tredje serie forlab s4-
ledes.

Efter at have hort et ord, udvalgte barnet det af
de foreliggende billeder, hvis indhold kunne hjzlpe
det til at erindre det tilsvarende ord. Blev der op-
lest en hel ordrzkke, opfordrede vi forsogsperso-
nerne til at gentage ordene, samtidig med de skulle
ce ned p# billederne. Ved afslutning af eksperimen-
tet spurgte vi barnet, hvorfor det netop havde valgt
dette billede til et givet ord, og hvorvidt det havde
hjulpet barnet til at indprente sig ordet. (»Hvordan
har du husket dette ord?« — »Hvorfor har du netop
valgt dette ord og ikke et andet?«) Forswgsperscf-
nernes svar blev fert til protokols. Endvidere regi-

strerede vi, hvilke billeder der blev valgt, noterede
de sproglige ytringer under udvelgelsen og den rig-
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tige eller forkerte reproduktion af de indpregede

ord.

De forste resultater efter denne metode har vi al-
lerede offentliggjort i et arbejde der blev udgivet i

192810

Vi vil ikke gi nermere ind p4 mere specielle

spergsmal i dette arbejde, der i mange henscender
mi preciseres og kompletteres, Of sOom vi senere
skal komme ind p3. Forelebig vil vi opholde os ved
nogle mere almene sagsforhold, der bley udgangs-
punktet for vores videre undersggelser. Den neden-
sthende tabel 6, der er taget fra det citerede stykke

Tabel 6
Umid- Middelbar indpregning
delbar - - -
indpreg-| anden serie tredje serie
ning i i procenter i i procenter
Gritppe Alder forste |absg-|1forheld 6l | pen | i forhold til
serie | Tutte | e |, kocilicien:
(i ab- | (al Mon umiddel #al |gen umiddet
solut- bare ind- bare ind-
te tal) Pregning pregning
Elever fra
grundsko-
len {ca. 50 barn) | 10 ¢if 12 4,3 10 200 0 200
Hijelpeklasse- 12,5 4.7 8,6 181 8,5 179
barn (23 barn) (genn.sn.)
Hj=zlpe klasse- 104 4,3 5,0 118 4,5 106
barn (20 born) | (genn.sn.)
Oligofrene bam | 9 til 14 4,2 3,8 93 29 69
fra Medi-
cinsk-P=-
dagogisk
klinik (14 bern) |

arbejde, angiver verdien for forskellige grupper ved
henholdsvis umiddelbar og middelbar indpregning.

Vores forste sporgsmal led: I hvor hoj grad er de
enkelte grupper af forsogspersoner i stand til at
gere indpragningen til en middelbar akt, altsd i
hvor hej grad evner de at benytte de til radighed
stillede stimulerende hj=lpemidler som instrument
for indpregningen?

Som den anfarte tabel 6 viser, ligger forskellen
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mellem koefficienterne overvejende i vaerdierne'l
den anden og tredje serie; mens de i forste serie
kun varicrer ubetydeligt (16 pct.), svingede var-
dierne for den middelbare indpraegning (brug af bil-
leder) alt efter alder og graden af intellektuelle de-
fekter, mellera 69 og 200 procent..
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Brugen af billeder forte hos normale born til en
overordentlig hoj effekt ved indpragningen; i den

!

|

i det associativt med den, dog uden at vare en be- [
i

} anden gruppe var virkningen derimod meget svage-

|

{

standdel af denne. Et barn, der ikke evner den mid-
delbare indprazgning, reproducerer enten ordet uden
forbindelse med billedet (det betragter billedet, men i
erindrer ikke det ord, som det svarer til), eller ogsé

| re, og virkede i modsat retning: Indforingen af et
i hjzlpemiddel i indpregningsprocessen (s. 328 tabe]

17) lettede pd ingen mide opgaven for disse bern,
men syntés narmere at komplicere denne, hvorimod
koefficienterne for skolebornene synker betydeligt

(anden gruppe af hjzlpeskoleelever og gruppen
med oligofrene bern),

Tabel 8
Yngre Mellemn- 5
Forspgssetier | For- skotealder skolealder Voksno
skale-
alder | Elever Elever | Elever | Elever | Sm- | Arbej-
I-grappe |1 gruppe | V. gruppe |VI. gruppe | denter | der
Indpregning | 40 L) 6,7
uden billeder ' 75 %0 11,5 8.5
Indpregning | 95 | 112 12
rad billeder 7 1o o140 | r20
|

Ved indgiende analyse af det indvundne materiale
kom fplgende for dagen: De lavere koefficienter hos
de mentait retarderede bprns middelbare indpraeg-
ning kan ikke forcs tilbage til at de ikke var i stand
til at begribe billedernes eller ordenes indhold, eller
ikke kunne danne en forbindelse mellem disse. Den-
ne kendsgerning skal snarere forklares ved, at ind-
prgningens struktur ikke bliver mndret af bille-
derne, men at indpregningen forbliver umiddelbar.
For at understrege dette: Barnene i denne gruppe er
ikke i stand til at benytte den nuvarende situation
til fremtidige formal.

Som vores forste resultater viste med al tydelig-
hed, giver det mere cller mindre tilfzeldige udvalg
af et billede ikke nogen oplysning cm et barn er i
stand til at bruge det som hjzlpemiddel under ind-

pragningen. Den samlede proces forlober s3 at sige
ved siden af selve billedet, der godt nok er forbun-

472

e

bensvner det blot billedet efter den genstand, der er
aftegnet. I dette tiifazlde er billedet ikke nogen hj=lp,
men en hindring, da det ikke indgir som noget falles
led med den grundleggende stimulus i hukommel-
sesprocessen, men ved siden af dette, Nu kunne man
antage, at et barn der ikke formir at reproducere
et ord, selv ved hjzlp af det tilsvarende biilede,
har truffet sit valg rent tilfzeldigt, og i virkeligheden
slet ikke har opstillet nogen forbindelse mellem ord
og billede. P& sporgsmalet om hvorfor det netop hav-
de vailgt dette billede, fik vi dog ofte svar, der ikke
underbyggede denne antagelse. En af vores forsegs-
personer, en stazrk debil pige, valgte for at huske sig
ordet »middagsmade« et biliede, der forestillede et
log. Som vi ser er dette valg helt rigtigt, barnet var
altsd i stand til at opstille en forbindelse mellem
ord og billede. P4 spegsmilet om, hvorfor hun hav-
de bestemt sig for det billede, gav skolepigen et fuldt
ud tilfredstillende svar: »Fordi vi spiser lag.« Dog
var hun ikke i stand tii at reproducere det forlangte
ord.

Vi kunne anfore en rzkke andre eksempler, og
vil ogsé gere dette senere. P4 dette sted vil vi kun
drage en forelgbig slutning: Et barns evne til at op-
stille en elementzr forbindelse mellem ord og billede,
er ikke det eneste moment, som den middelbare ind-
pregning afhenger af; et barn, der formar at op-
stille en forbindelse mellem disse to, behover ikke
at veere i stand til at benytte det med ordet forbund-
ne billede som instrument. Dertil md denne forbin-
delse opfylde yderligere nogle betingelser, der giver
billedet funktionen af et instrument og som medvir-
ker som tegn under operationen.
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‘Med andre ord: udviklingen af middelbare psyki-
ske forleb, specielt udviklingen af den middeibare
indpregning, stemmer ikke helt overens med udvik-
lingen af elementzre associationer, selv omi denne
udgor den nedvendige betingelse og det principielle
grundlag derfor.

Vi vender os nu igen mod tabel 6. Som vi ser,
&ndres, parallelt med den middelbare indpregnings
koefficienter i den tilsvarende gruppe, ogsd koeffi-
cienterne for indpreegningen uden hj®lp af billeder
en smule: detmed bliver forholdet mellem verdier-
ne (i tabellen udtrykt i procent) i forste, anden hen-
holdsvis tredje serie ikke konstant, men sndrer sig
betydelig med de almene svingninger i koefficien-
terne. Disse angivelser vil vi komplettere med nogle
data, som vi fik ved underspgelsen af forskolebemn
og studenter: Forskoleborn (18 forsogspersoner): 1.
serie — 4,7; 2. serie 4,6; studenter (46 forsegsperso-
ner): 1. serie — 11,8 {af 15 ord), 2. serie — 13,2.
Deraf kan der drages en anden forelebig slutning:
Ved overgangen til et hgjere intellektuelt niveau (fra
forskolebarn til voksne, fra debile til normale barn)
stiger vaerdien for den middelbare indpreegning bety-
deligt mere fra forskole- til skolealderen, end fra
skolebarnet til en voksen. Derimod tiltager antallet
af ord, der er fastholdt i hukommelsen uden hjelp
af billeder netop ved overgangen fra skole- til vok-
senalderen. Men hos mentalt retarderede bern og
forskolebprn formar indferenden af billeder som
hjelpemidler ikke at forhgje indpreegningseffekten,
mens antallet af reproducerede ord hos skoleborn
tiltager betydeligt efter indferingen af billeder. Hos
uddannede voksne forspgspersoner nermer de 2 ho-
vedseriers formidlede koefficienter sig igen hinan-
den betydeligt; for dette gelder der et nyt og haje-
re grundlag.

Ud fra disse forste forseg udspringer der for os to
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overordentlig vigtige, med hinanden forbundne pro-
blemer, der danner midtpunktet for vores videre
undersogelser, Det forste sporgsmal lyder: Drejer
det sig ved indpregningen uden hjelpemidler (forste
serie) og ved indpregningen ved hizlp af billeder
(anden og tredje serie) om to fuldkommen forskel-
lige funktioner, eller underspger vi i begge tilfeclde
den samme psykiske funktion, selv om vi lader disse
processer forlebe efter forskellige metodiske frem-
gangsmider? Med andre ord: hvorledes kan vores
antagelser efterpreves, a) indpragningsprocessen for-
bliver den samme, ogsd cfter indforingen af et sy-
stem af ydre tegn, hvor forspgspersonen blot bliver
stimuleret til at fuldbyrde den middelbart, og
b) indpreegningsprocessen bliver gjort tilgengelig for
en objektiv undersegelse i en ydre form? Dette
spergsmil rejses naturligt sd snart man betragter
koefficienterne, der karaktetiserer den umiddelbare
og den middelbare indpregning, og som ved forste
pjekast slet ikke synes at stemme overens med hin-
anden. Formodentlig findes svaret allerede i denne
diskrepans mellem koefficienterne. Dermed kommer
vi til det andet spergsmal, som vi stillede os i vores
forundersagelse: Hvormed forklares vaksten af koef-
ficienterne for den umiddelbare indpregning, der i
starten er langsom og som afviger betydeligt fra koef-
ficienterne for den middelbare indprzgning, og som
til sidst synes at stemme overens med den middel-
bare indpregningseffekt?

Vi antager at indpregningen af ord i den forste
serie har veeret en enkel dannelse og reproduktion
af spor, mens det i den anden og tredje serie har
drejet sig om serlige operationer som blot »stimule-
rede« indprzgningen. Deraf mi vi slutte at evmen
til at fastholde, »retentionen« og reproduktions-
operationen af ord ved hjzlp af billeder, udvikler sig
uafhaengigt af hinanden.
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Denne antagelse bliver, 1 det mindste i sin almene
form, afgorende gendrevet ved en analyse af ind-
pragningen,

I den empiriske psykologis klassiske undersegel-
ser opfordrede man forsegspersonerne til rent me-
kanisk at indprage meningslest stof, Mange forsags-
personer kunne derved ikke undgd at gore indprag-
ningen til en kompliceret virksomhed, i hvis forleb

" de stadig betjente sig af et eller andet hjzlpemiddel.
Dennc form for indprzgning, som man i modsat-
ning til den sensoriske eller mekaniske, betegner
somm intellektuel eller logisk {Ogden, Ephrussi}, er
i grunden den udviklede menneskefige indpraegnings
eneste type. Focault har i en underspgelse udfprligt
beskzftipet sig med hukommelsens hjeipemidier.
Som han har fastsldet, forspgte alle hans forsegsper-
soner at indpraege det givne stof pi en eller anden
middelbar méde. Ifalge deres egne udsagn betjente
de sig af en hel rmkke fremgangsmdider, hvor der
var adskillige meget komplicerede og udspekuletede
konstruktioner. En forsegsperson, der eksempelvis
skulle indprege ordene »ploge« (strand), »grole«
{hagl) og »robe« {kjole), sagde bagefter: »Jeg tenkte
pA en dame, der spadserede pi sirandpromenaden;
det begyndte at hagle, og hendes kjole blev herved
gennembladt.« En anden forsagsperson merkede sig
ordene »golfe« {golf), »tuile« (mursten}, »baguec
(ring) og »chute« (fald), idet han forbandt dem s8-
ledes. En humpende mand faldt ved et golfspil over
en teglsten, og derved blev ringen smidt over ham.«
Det falgende eksempel viser e¢n enke] fremgangsmade

til at indpraege enkelte ord meningsfyldt: En for-

segsperson skulle marke sig ordene »théme« (tema),
»ville« (by) og »croute« {(skorpe). Hun angav: »Ved
sthéme« teenkte jeg p4 det tema, som min broder
skulle lere i grask. Ved »ville« kom jeg i tanke om
»ville de Montpellier«, og ved »croute« forestillede
jeg mig en bredskorpe.« Selv ved indpregning af
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konsonantgrupper brugte forsogspersonerne meget
udspekulerede hjelpemidler. En forsegsperson skul-
1e fastholde konsonanterne f, ¢ og v i hukommelsen.
Han brugte hertil folgende skema »Jeg tenker her
pd ordet »foce«, som er skrevet med ¢, og tmnker
sa, at det egentlig er en »vice« (en ortografisk feil).
Ligeledes brugte mange forsagspersoner rene intel-
lektuelle fremgangsmider for at merke sig tal. For
at indpraege tallene 633, 255, 909 og 191 forsegte
de at se deres konstellation pd en kurve. Ved tallet
721 brugte de nogle regelmassige forbindelser (721
— 7.3 = 21) eller satte det i forbindelse med be-
stemte datoer.

Vi n&ede til analoge resultater, da vi spurgte vores
studenter pa hvilken méde de havde indprzget de
foreliggende ord.

Meumann har det synspunkt, at de i eksperimentet
anvendte hjzlpemidler efterhdnden treder i baggrun-
den, og at de fleste forspgspersoner sk vil begynde
at indprege stoffet mekanisk.’* Dette bliver ikke
understottet af Foucaults undersogelser, der nir til
den modsatte slutning; jo hyppigere cksperimentet
bliver gentaget, desto mere bliver der anvendt intel-
lektuelle hjzlpemidler under indpraegningen.

Opsé vores unders@gelse, som det senere vil frem-
gd gendriver de af Meumann udviklede tanker.

Indprzger et voksent menneske sig et eller andet,
4 er det under normale omstzndigheder pa ingen
méde nogen element®r virksomhed, det er ikke det
blotte produkt af fastholdelsen, produkt af »reten-
tiveness« [or at tale med den i lang tid af enpelske
psykologer benyttede term: det drejer sig snarere
om en kompliceret og variabel operation, ved hvis
fuldbyrdelse den menneskelige forstand udfolder sine

yudtemmelige ressourcer.

Ud fra sin undersogelse ndede Foucaut til falgen-
de vigtige slutning: Indpreegningseffekten er sd me-
get storre (behaver s& meget mindre tid) som for-
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Segspersoncrnes apperception er udviklet, altsd jo
flere hjzipemidler, der bliver benyttet og jo hojere
nivequ, de er pd. Dette synspunkt forklarer ogsd den
aldersmassige forskel, som vi konstaterede hos for-
Sagspersonerne i vores fprste serie. Evnen til mid-
delbar indpraegning star endnu PA et meget lavt ni-
veau i de forste trin af den intellektuelle udvikling:
Indfering af billeder, af stimulerende midler, zndre-
de nasten ikke pd vores forsogspersoners indpraeg-
ningseffekt i de tilsvarende grupper. Men pé hojere
udviklingtrin udyider brugen af billeder, som ydre
hjzlpemidler, hukommelsens naturlige granser. Ind-
settelsen af ydre midler som forvandler indpreg-
ningens umiddelbare akter til middelbare, instrumen-
telle forleb, skaber ligeledes betingelserne for an-
vendelsen af indre hukommelsesmidler; indprzg-
ningseffekten stiger i forste serie af vores forseg i
den grad som den efterhinden bliver resultatet af

middelbar indpreegning. Hos vores voksne forsogs-

Personer iagttog vi den middelbare indpregning i alle

3 forsegsserier, der kun afviger fra hinanden for si

vidt som den i forste seric statter sig pd indre erfa-
ringselementer, mens det i den anden og tredje serie
benyttede middel virkede som en ydre stimufus, der
gav indpragningen en ren ydre karakter.

Vi vil her henvise til en omstndighed i den oven
for anforte skildring af Foucaults undersegelse, som
forfatteren maske ikke selv skankede nok opmerk-
somhed. Sammenligner vi de i hans arbejde anfprte
veerdier for indpregningen af meningsfulde eller van-
skeligere meningslose (vilkdrlig udtmnkte) ord, s§
fremgér folgende: Den mindste forskel var der hos
en voksen forsggspersone ( 18,2 og 36,4 procent), der
ogsd opndede de bedste resultater (K = 0,70, og
1.10s et ni-drigt barn, der brugte den leengste tid til
indpreegning af ordenen. Denne tendens til tilnzr-
melsen af koefficienter i serier med forskellige sveer-
hedsgrader ved lave eller heje udviklingsniveau af
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indpregningsmetoden, fastslog vi ogsd selv i vores
undersogelser. Vores konception om udviklingen af
indpraegningen bliver her forstaelig: Bliver der for-
trinsvis indpraget mekanisk, sidan som det er til-
feldet hos forspgspersoner med alment lavere koef-
ficienter, s& er forskellene i det indpragede stof prin-
cipielt lige sa ligegyldigt som indholdet i en eideti-
kers reproducerede billeder. Vi siger: i princippet
ligegyldigt. da man n®ppe kan tale om nogen ren
mekanisk indpragning, Mere pracist md .det hedde:
Stoffet er ligegyldigt i den grad, som forsegspersonen
indpreeger det mekanisk. I dette tilfide kan der
ikke vere tale om nogen umiddelbar indpregning,
helt ligegyldigt om det drejer sig om meningsfulde
eller meningslese ord, om en indpregning med eller
uden hjzlp af billeder. Derimod indpreger forsegs-
personerne med hejt udviklet hukommelse altid stof-
fet middelbart, ligemeget om de dertil betjener sig
af billeder eller indre fremgangsmider til at fast-
holde meningslese ord, tal eller meningsfulde ord i
hukommelsen; ogsd hos dem mid vi derfor forvente
en udligning af koefficienterne,

Hukommelsen udvikler sig derfor ikke ved, at den
uafbrudt &ndrer sig kvantitativt. Det drejer sig sna-
rere om en udtalt dialektisk proces, hvor der gives
overgang til stadig nye kvalitative former, Vi vil sam-
menfatte vores hidtidige fremstilling og -udtrykke
hukommelsesudviklingen gennem fglgende forelabi-
ge skema: Under den forste etape dannes den natur-
lige evne til at maerke sig noget og til at reproduce-
re. Under normale betingelser afsluties denne fase
formodentlig allerede i forskolealderen. Under den
neste etape, der er typisk for den yngre skolealder,
endres indpraegningsprocessen i dens struktur: Der
indpr&ges nu middelbart, hvor ydre hj=lp spiller
den vigtigste rolle. Den middelbare indpregning ud-
vikler- sig nu i to retninger. P4 den ene side bliver
de i form af ydre stimuli givoe hjelpemidler stadig
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brugt mere fuldkomment, pi den anden side gar
man stadig mere fra ydre til indre midler. En hu-
kommelse der i videste forstand til stadighed evner
at betjene sig af indre erfaringselementer, udger det
hojeste og sidste trin af den skildrede udvikling.
I vores bredt anlagte undersegelse havde vi stillet

Os to opgaver: Vi ville begrunde vores udvikiede
hypotese, der skulle danne udgangspunktet for vores
videre arbejde. For det andet ville vi afklare forho!.
det mellem de af o0s viste udviklingslinier for den
middelbare indprazgning. Dette kompleks underspgte
vi ph forsagspersoner pa forskellige alderstrin, og
formiede herved at undersage den kvantitative side

af overgangen fra brugen af ydre til anvendelsen af
indre stimuli som hjzipemidde] for indpraegningen.

Dermed var vi i stand til at formulere de dynamiske
love, som den hajere form for indpraegning udvikler
sig efter, dvs. den mijddelbare indpreegning.

3.

Metodikken i vores bredt anlagte undersggelse
afveg noget fra vores forste, orienterende eksperi-
menter. Forsagspersonerne skulle indpraege ordrak.
ker (15 ord), og i forste serie 10 meningslase stavel-
ser.

Forlebet stemte overens med dct ; den forste un-
dersogelse; i instruktionen ti] tredje og fjerde serie
fortalte vi hvorledes billederne skulle bruges (»s3
snart jeg siger et ord, skal du se pé billederne og lag-
ge det til side, som kan hjzlpe dig med at huske
ordet«). Hyis forsagslederen af en eller anden grund
&ndrede ordlyden i denne instruktion, s& bley det
anfort i skemaet. Efter han havde oplest de enkelte
ord i den tredje og fjerde serie, noterede forspgsle-
deren under rubrikken »billede« de af forsegsperso-
nen valgte billeder. Endvidere biev de sproglige ud-
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sagn, der fulgte valget f. eks,: »Til dette ord er der
ikke noget billede«, »jeg vil vaelge dette billede.«, pro-
{okolleret under rubrikken w»sproglige reaktxoner.«.
S& snart forsegspersonen havde valgt det sidste bil-
lede, lagde forsogslederen igen alle }Jiﬂederne i den
oprindelige reekkefplge, pegede pi billederne et. efter
et, og spurgte efter det tilsvarende ord. I rubrikken
»Ru blev et fuldstendig rigtigt svar merket n.Jed et
plustegn. Forkerte eller kun delvis rigtige_ gengivelser
blev indfert i rubrikken »fejl i reproduktionen«. Ved
bedommelsen af resultaterne gjorde vi ingen forskel
mellem gruppen af »fuldtreffere« og »cle:Itraeffere«.
Et delvis rigtigt svar kom enten i rubrikken med
ikke reproducerede ord, eller, hvis der kun.var af-
vigelser i ordform (cksempelvis »hander« j sEedet
for »hind«, eller »lerte 1 stedet for »lere«), i ru-
brikken med rigtig reprodueerede ord.

Da de meningslose stavelser kun blev frembragt
akustisk, bedpmte vi rigtigheden af gengivelsen efter
falgende regel: Som rigtige ord gjaldt ogsa de unejag-
tige reproduktioner, hvor den sidste konsonant ble»:
udtalt forkert, men erstattet af an ubetonet (»g« i
stedet for »k«, »b« i stedet for »p« eller »d« i ste-
det for »t«, f.eks. »rug« i stedet for »ruks, »tol?« i
stedet for »top« osv.). Som indpragningskoefficxen:c
betegnede vi antallet af rigtig reproducerede ord i
hver ordrakke.

Med mindre bern gennemforte vi normalt forseget
som et slags spil. Barnet kunne under forspget vinde
et bolsje eller et lille billede.

Ordraekkerne indeholdt feigende udtryk:

Forste serie: o
tjam-rug-skol-bed-gistisch-njab-guk-mych-skin-pjar
(meningslose stavelser)

anden serie: ‘ . ‘
hindbog-bred-hus-mine-gulv-bror-kniv-lave-kridt-segl
-undervisningstime-have-szbe-fier
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| og modalveerdier (mo) er der angivet de storrelser

1 der viser indpreegnin: i
g gen for de forskellige
i af forsogspersoner (tabel 7 # Brupper

tredje serie;
sue—nu'ddagsmad-skov—lwre-hammer-dragt-telt-spil-
fugl-hest-undervisningstjme-nat~mus—mae1k~stol

fierde serie:
regn~forsamling—brand-dag-5pektakef—raekke-teater—
chl~.kraft-mode—svar—sorg-fridag-nabo-arbejde.

Billederne som vi benyttede | den tredje og fjerde

serie, bestod af 30 tegninger af storrelsen 5X 5 centi-
meter,

Indholdet af billederne 4 tredje serie:

sofa, svamp, ko, vaskebalje, bord, jordbzer penne-

hf)ldcr, flyvemaskine, landkort, borste, sko:fl, rive

bil, trm, kande, hus, blomst, hafte, teIcgrafmast,
nogle, bred, sporvogn, vindue, glasfad; seng ekvi:
Page, bordlampe, indrammet billede, mark, k!at.

Indholdet af billederne il fierde serie:

lommetorklzede, stol, blek, cykel, ur, globus, blyant
sol, snapseglas, spisebestik, kam, tallerken s;:ejl fjer,
tablet, hus, bageri, fabriksskorsten, kruitke Legn.
hupd, lzarnebukser, veerelse, sokker og sko, !penne:
kniv, gis, gadelygte, hest, hane, vzgtavie, skjorte.

.Ekspenmentet med en forsogsperson varede om-
kr‘mg 30 minutter, med undtagelse af forsegene med
mindre bern, hvor vi maite indskyde flere pauser
Og som derfor tog lengere tid.

For at opnd visse gennemsnit arbejdede vi i en.
kf.:hforseg med ferskolebern, skoleborn og voksne
Vi opstillede folgende grupper: forskoleborn — 46.
nystartede skolebprn — 28, skolebamn I. gruppe 2
57, skolebam II. gruppe — 52, I11. gruppe — 44, [V
gruppe ~ 51, elever V. gruppe — 46, elever VI, g’rup:
pe — 31, studenter — 35 personer. De samiede resui-
tater er opstillet { tabel 7.

I aritmetiske storrelser (M), medianvzrdier (Med)
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Allerede en overfladisk analyse af de ud fra ta-
bellen tilsyneladende aldcrsbetingede ndringer vi-
ser tydeligt den grundtendens i hukommelsesudvik-
lingen, som vi allerede skildrede ved bedemmelsen
af resultaterne i vores forundersegeise. Betragter vi
vardierne i den anden og tredje serie (antallet af
indpraegede ord med eller uden hjzlp af billeder),
kan vi fastsii folgende: Forholdet mellem disse to
sterrciser er ikke konstant, men @ndrer sig efter en
ganske bestemt lovmassighed. Det viser sével de til-
svarende koiefficienter i tabellen, som figur 38, péd
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Figur 38

hvilken sndringerne af de absolutte veerdier i disse
to serier er optegnet grafisk. Hos mindre ferskole-
bern (a) er resultaterne i den tredje serie kun em
smule bedre end i de ferste, Som kurven viser, ud-
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:}klles d.en indpregning, der stotter sig pd ydre
h;w permd?er ret hurtigt, mens indpraegningen uden
: jeelp af blilefier kun langsomt bliver bedre. Forske]-
en mellem disse vardier bliver stadig storre (b og
c).dSenere begynder disse kurver at nErme sig hin
anden, og afst i i _
e ?) .a standen mellem dem hliver formindsket

Dette fremgir endnu tydeligere, hvis vi forenk-

tydelig hLurtigere end indpregningen uden denne
stotte. 1 en lidt hojere skolealder udvikles den ydre
ikke formidlede indpreegning derimod relativi hur-
tigere. Grafisk kan disse to udviklingslinier frem-
stilles ved to kurver som nazrmet sig hinanden fra
oven og fra neden, og som tilsammen minder om
formen af et ikke helt regelmeessigt parallelogram
med to afskdrede hjorner. [ alle tilfwlde fremgik

denne figur af de konkrete resultater af vores ma-
linger, den afhsnger af forsegspersonernes sammen-
seetning og det fremlapte materiale. Som vi neden
% . for skal se, kan begge udviklingslinier principielt
( i fremstilles grafisk, hvor kurverne udger et helt re-

tre hovedgrupper — forskolealder, skolealder og vok-

It
;5; ler vores afbildning en smule, og indskranker os ti)
i
“ senalder (fig. 39),

gelmassigt parallellogram, der helder en smule mod
12 abscissen, Det er dog ret svaert at bevise denne op-

fatielse eksakt — som enhver anden lovmazssighed,
der ligger til grund for si komplicerede fremtrae-
delser. Hertil er det nedvendigi med en detaljeret
analyse.

Det konkrete indhold af det 1 vores eksperiment
indvundne materiale tillod os at formulere den iov-
massighed, der bestemmer forholdet mellem udvik-
lingen af indpreegning ved hjzlp af ydre midler og
den ydre ikke formidlede indpragning. Dermed har
denne lovmasssighed dog ikke betydningen af et teo-
retisk princip; den ytrede sig godt nok med mere
eller mindre tydelighed og nojagtighed, men afhang ’
af en hel reekke af de forskellige svarhedsgrader i
de enkelte serier. Man kan nu opbygge eksperimen-
tet séledes og sammensatte forsogsgrupperne pa en
sddan mide, at dynamikken i forholdene mellem de
i i de enkelte serier formidlede verdier enten fuld-

: | stendig eller nesten ikke kommer frem. Den gra-
3 fiske form, som dette forhold bliver udtrykt i, kan
veere mere eller mindre elastisk, men den tilgrund- i

~a

voksne forsegspersoner (studenter)

Forskole bam

e

1]

=

sl —
v:o X’Skolcbgm

|
[
' i X D ;ﬂ alﬂllene lovmassighed, sor her treder frem, 4ff
. i Kan formuleres g4l : , I8 .
j( edes liggende lovmemssighed forbliver dog uforandret.
; Den ytrede sig i samme grad i vores forundersogei-

I forskolealderen og i den yngee skolealder ud-
se, i det oven for skildrede eksperiment, i forseg

i |t vikles indpregningen ved hizlp af ydre midler be-
84
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med voksne af forskel

lig uddannels
ted esgrad i
vil vise senere, i unde o i

rs@gelser ;
re opmarksomhed og g af berns middelba-

endelig ogs3 i lengere jact
ta-
gelser af enkelte forsegspersoners hukommelsesvgirk-

¢ hidtidig anfprte kurver ude-

telt faktum,
. I figur 39 er det venstre
lingskurverne ligeledes afsk

hinanden. Men opdeler vi
mindre ald

og hejre hjorne af udvik-
aret; linierne skzrer ikke

vardier,

Det er svarere at vise

_ kurvernes tilnz i
hejre gvre afsnit. Forsags i

betingelserne stiller forskel-

Farskalebpm

R

Figur 40
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lige krav, alt efter indholdet og antallet af de ord.
der skal indpreges i de enkelte serier. Det er ikke
let lige at finde den sverhedsgrad, der stemmer
pverens med malet for eksperimentet med forsggs-
personer pd forskellige alderstrin og med forskellige
psykiske muligheder. En opgaves sverhedsgrad, som
man m& kende for at kunne finde verdier i forskel-
lige dimensioner der kan sammenlignes, er meget
sveer at méle nejagtig. P4 den anden side giver net-
op resultaternes afhangighed af opgavens sverheds-
grad nogle argumenter for rigtigheden af vores frem-
forte synspunkt, Thi udtrykker den af os fastlagte
dynamik mellem de konkrete stgrrelser, som karak-
teriserer udviklingen af indpraegningen, ikke tilfzl-
dige sammenhenge, men rent faktisk en vis indre
lovmassighed, s& mé enhver @ndring af de stillede
opgavers sverhedsgrad ogsd fremkalde en lovmassig
@ndring af vardierne. Bliver indpregningsserien
mere kompliceret med ydre midler, sd ma vi ud fra
disse teoretiske overvejelser forvente at rakken af
veerdier forskydes nedad imod middeludviklingslin-
jen, dvs. fra lodret til den lengere diagonal i vores
teoretiske parallellogram; dette mdtte fore til en til-
nazmelse af de to kurver, hvor punkterne for den
storste afstand mellem disse vil forskydes mod hejre
(fig. 41).

Betragter vi resultaterne i vores svarere fjerde se-
rie, s& bliver vores antagelse faktisk underbygget
af de opniede veardier.

I figur 41 og 42 er koefficienterne for den relati-
ve stigning af ydedygtighed fra den tredje til den
fierde serie fremslillet grafisk. Verdierne for den
fjerde serie ligger betydelig lavere, og deres forsky-
delse falger den antagede retning. For de yngste grup-
per fik vi en negativ koefficient, dvs. at kurverne
for den anden og fjerde series verdier skarer hin-
anden; ligeledes var den starste afstand mellem kur-
verne nu ikke lengere hos gruppen af syv- til tolv-
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Figur 41

&rige forsegspersoner, men hos de 12- til 16-drige for-
segspersoner. I alle tilfwelde ligger koefficienten for
stigningen af indpragningen hos voksne lavere; den
ndr kun op pd 0,34 over for 0,42 i den tredje se-
rie, siledes at kurverne i overste orardde igen nar-
mer sig hinanden. Besvaerliggor vi forspgsbetingel-
serne for indpragningen af ord ved hjzelp af ydre
midler endnu mere, si viser dennc tilnermelse sig
endnu tydeligere. Det fremgik i eksperimentet med
studentergrupper, hvor vi Iod dem indpraege stof, der
var svarere. Koefficienten for den relati
i ydelse sank her til 0,25,

Vi kan ti] sidst sendre forspgsbetingelserne i end-
nu en retning, og dermed nasten realisere den navn-
te tendens fuldstaendigt.

Hvis vi forenkler opgaven i alle serier, og hehol-
der dens relative svierhedsgrad, si forskydes kur-
verne ogsd, men denne gang direkte mod abcissen;
dermed métte kurverne gé endnu mere mod hinanden
i det ovre afsnit. Det fastslog vi ogsd rent faktisk
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i vores forundersegelse, hvor koefficienten for den
relative stigning antog den mindste vardi pd 0,12,
Forenkler man opgaven yderligere, og reduceres an-
tallet af indpreegningsord til ca. ti, s& vil man 'for-
modentlig hos ®ldre forsagspersoner fi koet:flcwn-
terne nul, dys. de samme verdier i begge serier.
For vi endeligt vurderer resultaterne af dem?e un-
dersegelse, vil vi diskutere endnu en omstendighed,
hvor vi godt nok beskeftiger os med et problem af
udtalt metodisk art, men som dog er bema&rkelses-
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veerdigt. Idet vi hele tiden indskreenkede os til reck-
ker pd 15 ord, begreensede vi vilkarligt mutigheden
{or at lade veardiernc stige for den middelbare ind-
pregning hos xldre forsegspersoner. Den modalva-
di, der karakteriserer indprecgningen hos studenter-
ne i den tredje serie, ndr maksimalt tallet 15 (fig.
44), Men betyder det ikke, at den faktiske tilnzer-
melse af verdierne simpelt hen afhanger af det util-
streekkelige antal ord, altsd at opgavens svarheds-
grad 1 vores eksperiment ikke har veret adskvat
over for vore forsegspersoners psykiske muligheder?
Denne overvejelse gir ud fra den rigtige antagel-
se, at man ved et storre antal ord der skal indptz-
ges, ogsd mé forveotes en forhejelse af vardierne.
Denne antagelse bliver dag gendrevet af en raekke
fakia,
Det begrensede antal ord, der skal indpreges, er
selviplgelig ikke mindre vilkdrdig end begrensnin-
gen af en eller anden konkret opgave. Desuden ville
vi kun eftervise, hvor forskelligt indferingen af hj=l-
pemidler pd de forskellige alderstrin udviklede be-
stemte sverhedsgrader med hensyn 4l indpreg-
ningsresultatet. P4 den anden side besluttede vi os
ikke tilfeeldigt til det valgte antal ord. Som forde-
lingskurverne (fig 44) viser, svarer de i det mindste
hos =ldre forsegspersoner til modal-veerdien, uaf-
heengig af om fordelingskurven fortsemttes i retning
af de hpjere vardier eller ej. Ved en vanskeligge-
relse af opgaven, som uden tvivl til en vis grad stem-
mer overens med en forlengelse af kurven, iagttog
vi et fald i koefficienterne for den relative stigning.
Sely om modalverdien i den fjerde serie ikke stemte
overens med de maksimalt mulige sterrelser i et ene-
ste tilf=lde, forbliver den af os iastlagte lovmessig-
hed stadig gyldig. Vi kunne tilbagevise en mulig ind-
vending, idet vi simpelt hen overforer vores analyse
fra den tredje til den fijerde serie, sclv om det som
sagt ikke er pakrzvet, da selv en forskydelse af mo-
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dalvardien mod rekkens sidste verdi ikke wndrer
noget ved veesenet i vores pastand.

Vi vil ikke gi nermere ind ph resultaterne i den
ferste forspgsserie, hvor forspgspersonerne skulle
indprege meningslpse stavelser. En sammenfatning
of resultaterne fra de andre af vores forseg, der be-
skeeftigede sig med udviklingen af indpregningen af
meningsfulde ord, ferer os frem til felgende syns-
punkt:

P4 de allcrforste trin af indprzgningen (yngre for-
skolealder) bliver effekten nzppe forhejet gennem
det | eksperimentet indforte stimulerende middel;
indpragningen er for som efter et umiddelbart, na-
wrligt forlob. P& det nste trin {yngre skolcald:er)
forhojes verdierne for den middelbare indprasgning
ved hjzlp af ydre midier ganske betydeligt. Indforin-
gen af stimulerende midler er nu afgerende for en
fremgang i indprgningen; pa dette udviklingstrin
fiemer verdierne for den umiddelbare og middel-
bare indpreegning sig fra hinanden. Derefter =ndres
stigningstempoet ganske betydeligt i begge hovedse-
rier: Verdierne for den ydre formidlede indpracg:
ning forhejes langsommere; udviklingstempoet for
indpreegningen uden ydre hjelp bliver samtidigt bi-
beholdt, mens den hidtil hurtigt udviklende ydre
formidlede indpreegning gar over i den ikke formid-
lede indpregning, hvad der farer til en tilnermelse
af koefficienterne p4 det nzsthejeste trin. Begge ud-
viklingsliniers dynamik lader sig enklest udtrykke i
ct parsllellograms grafiske form, hvor det ene par
af de modstiende vinkler bliver dannet ved tilnzr-
melsen af vardierne i det gvre og nedre afsnit, og
hvot de to andre modstdende vinkler, der er fotbun-
det med de korte diaganaler, svarer til storrelsen af
udviklingsliniernes afvigelse. [ den videre fremleg-
ning vil vi betegne denne lovmessighed for en fuld-
kommengerelse af indprzgningen med termen »ud-
viklingsparallellograms«.
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Hypotesen, der ud fra vores synspunkt som den
eneste forklarer den konstaterede dynamik i verdier-
ne for indpregningen, har vi allerede formuleret al-
ment ovenfor. De kendsgerninger, som ligger til
grund for hypotesen — pd den ene side den over-
vejende udvikling af evnen til at maerke sig menings-
fuldt stof, og pd den anden side den betydelige for-
skel mellem resultaterne af den sdkaldte »mekani-
ske« og »ologiske« indprzgning, der ifslpe angivel-
ser af forskellige forfattere forholder sig fra 1:25 til
1:32 - foranlediger os ikke til at opfatte det nutidige
menneskes hukommelse som et enkelt udiryk for en
ren biologisk egenskab, men derimod som et kom-
pliceret produkt af en lang kulturhistorisk udvikling.

1 denne udviklingsgang — det har vi allerede efter-
trykkeligt betonet — behersker mennesket stadigt
bedre sine adfeerdsakier, der @ndrer sig fra en na-
turlig til den komplicerede adfmrd der ligger til
grund for et helt system al stimulerende tegn, Inden
det bliver til en indre hjeelp, har dette middel form
af en ydre stimulus. Farst gennem den ejendomme-
lige protes af en »voksen indad« bliver de dl indre
stimuli, og den oprindeligt umiddelbare bliver til
den logiske hukommelse. Under betingelserne for
vores eksperiment forhlev fprskolebarnenes indpraeg-
ning en umiddelbar, naturlig proces; de var ikke i
stand til at bruge de ydre stimuli, som vi stillede til
rddighed i form af billeder, ad®kvat, og de var be-
gribeligvis endnu mindre i stand til at benytte indrc
elementer ira deres erfaring som hukommelseshj=lp.
Forst forspgspersoner pd hpiere alderstrin havde lert
at beherske den tilsvarende fremgangsmide, de for-
mdede til stadighed at indprege sioffet ved hjzlp af

ydre midler mere effektivt, Ligeledes forleb hukom-
melsesprocessen uden ydre stotte noget bedre; den

blev pad en made ligeledes til en middelbar indpreg- §

ning, der dog forst udvikiede sig intensivi, nar ber-
rene havde I=rt at betjene sig af ydre stimuli; hver
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en indre hjzlp métte forst have varet et ydre stimu-
lusFczn-skolc—:be';rnene indpraegede stoffet umiddelbart i
begge serier. Derimod drejede det sig hos den voksne
hele tiden om en middelbar indpregning, der kur.i
adskilte sig fra de to serier, for s& vidt som den i
den ene serie forieb ved hjzlp af ydre, og i den an-
den ved hjzlp af indre midler. Idet vi ved hizlp
af vores metoder betragtede overgangen mellem dis-
se ekstreme punkter, afdackkede vi mekanijsmen for
disse processer. Det for »udviklingsparallellogram-
mete tilgrundliggende princip er ikke andet end ud-
trykket for en almen lov, hvorcfter udviklingen af
hojere menneskelige hukommelsesformer  forlober
over udviklingen af indpragning ved hjzlp af et ydre
stimulerende middel. Herved er den antagelse at der
folger en forvandling af ydre til indre midler endnu
kun en hypotese. For at eftervise den, var det nod.
vendigt med yderligere eksperimentelle undersegel-
ser.

T den tid, hvor vi forberedte vores arbeide til of-
fentliggorelse, blev der indledt en undersegelse un-
der ledelse af Luria i psykologisk laboratorium i Aka-
demiet for Kommunistisk Opdragelse, der skulle ef-
tervise vores resultater,

Metodikken 1 denne p& 126 bern og to grupper
af voksne gennemiorte forsogsreckke, adskilte sig be-
tydeligt fra vores fremgangsmdde. De arbejdede med
andre grupper af ord og tegninget. Forsogspersoner-
ne kunne ikke som i vores forsog veelge billedet frit
—~ deri bestod den vigtigste forskel fra vores metode
— men fik et ganske bestemt billede 1il hvert ord.

Resultaterne af denne kontrolundersegelse bekraf-
ter, som tabel O viser, i princippet {uldsiendig de af
os dragne slutninger. -

Denne metode, hvor forsggspersonerne nu var bun-
det til et bestemt billede, og hvor det rigtige valg var
sikret pd forhand, Tettede betydeligt pé Iosningen af
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opgaven; det kom iser frem hos forskolebornene, | 4. f'j
der deres alder taget i betragtning opniede overot- | 3
dentlig gode resultater under den middelbare ind-
preegning. Lignende resultater var vi allerede selv !
kommet til i en tidligere undersggelse, der var blevet !
udfert af aspiranter fra det 2. statslige universitet i
E Moskvas Institut for Videnskabelig Pdagogik, hvor
vi ligeledes anvendte den shundne« metode.

Ogsd 1 dette eksperiment kunne man forvente en
forskel mellem kurven for umiddelbar og middelbar
i irfdpreegning. I voksenalderen narmer linjermne sig
i hinanden, mens de divergerer kraftigt i forskolealde-
% ren. Den almene dynamik i de ipdvundne data ; den
t netop skildrede undersogelse er opstillet i figur 43,
E Mens sparallelogrammet« 1 vores grundforsog lige-
; som var skdret af til hojre, giver den i Lurias under.

bejdede vi ved hjzlp af den statistiske metode. Her-
ved rejser der sig naturligt spergsmélet om vores ma-
lingers eksakthed. Dette problem skal man i ovrigt
gore sig klart — det vil vi understrege med det sam- :_
me — i de fleste psykologiske undersegelser. , i

Benytter vi den alment brugie metode, at formidle :
spredningsgraden, s forudsztter vi en vis, enkel
lovmessighed i fordelingen af de underspgte ver-
dier. Men denne antagelse fremgik i virkeligheden
langt fra af alle de tilfzlde, hvor en s3dan beregning
blev foretaget. Desveerre kan vi her ikke beskeeftige
os mere indgdende med de teoretiske problemer i i
den statistiske vurdering af psykologiske undersogel- '.‘».,'-
ser. Vi vil indskrzenke os til nogle grundleggende og : ::
kompletterende redegerelser, der kan bruges i vores !
undersogelsemateriale, B

Det i vores undersegelse indvundne materiale bear- it
i

AR = ATV A b p e

) sogelse opstillede kurve et »parallelograme«, der or
i skdret af til venstre.
|
i
i

i
|

% o billedel 5 1 tabel 7 har vi ved siden af grundvardierne anfort i
et-\e,t“c f/ E vores malinger, som vi angav i middelverdier, og 113
= / E hvor vi ogsd har anfort de tilsvarende middelafvi-
:Tg’ gelser (m). Disse verdier er dog ubetydelige, og i i
e 5 hvert fald mindre end differencen mellem de sam-
o é menlignede middelvardier. Dette gmlder ogsd for de
& data, der et angivet i de efterfolgende tabeller, Hvor
£ E stor betydningen af sddanne kontrolmilinger end er,
-§ E kumne detes resultater i det foreliggende tilf=lde ikke
g § influere pad vores folgeslutninger.

Antager vi verdien m = 0,1 6l 0,3 som normal .
for vores forspg, si kan vi i de anforte tabeller ude-
lukkende fastsla tre tilfzlde, hvor verdien m ligger

Som tabellen viser, er den af os formulerede alme- §  en smule hojere. Middelafvigelserne ndr deres stor- il

Figur 43

. ne udviklingstendens fuldstendigt eftervist af dette ,. ste veerdi i den anden gruppe af forskolebotn (6 5
forsog. § tl 7 &n) i fredje og fjerde (0,8 og 0,9) og hos de g ;
' § voksne forsegspersoner i den anden serie (0.4). De 1
¥ hoje middelafvigelser hos disse grupper kan uden be- .
5 sveer forklares med de argumenter, vi fremlagde ved
it 494 [
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analysen af hovedresultaterne i vores undersogelse:

Med henblik pd serierne med ydre {ormidlet ind-
pregning har vi betegnet fotskolebatnene som ovet-
gangsgruppe. 1 denne alder begynder barnene at be-
tjene sig af ydre hukommelseshjzlp. I denne hen-
seende stdr gruppen af forskoleborn ligesom ved et
vendepunkt, Hos dem finder vi bern, hvor det i eks-
perimentet indforte billede vanskeliggiorde hukom-
melsen mere end egentlig stettede dem. Cver for dem
var der andre bern pad samme alder, der helt igennem
var 1 stand til at benytte ydre hjelpemidier ved ind-
pregningen. Derfor er den storre verdi af middelaf-
vigelserne i serierne for den middelbare indoregning
hos denne gruppe ogsé helt forstéelig.

Vores forklarings rigtighed bliver ogsd underbyg-
get af de i figur 44 opstillede fordelingskurver, hvor
de for skolealderen nu udviser to tydelige hojdepunk-
ter, og hvor kurveforlgbet for den fierde seric endda
synes at falde i to selvstzndige dele.

Fordelingen af de hos forskolebornene indvundne
vardier svarer helt til vores almene standpurkt, som
imidlertid ogsd viser sig at vare rigtigt for de data,
vi har faet hos voksne forsegspersonet. For ferskole-
bernene var det serierme med ydre formidlet indpraeg-
ning, der var kritiske, hvorimod det for voksne stu-
denter var scrierne uden hjzlp af billeder, der var
kritiske. Brugen af et billede som et sekundeert hjel-
pemiddel, beredte naturligvis ikke dissc forspgsperso-
ner nogen vanskeligheder; men de beherskede dog
indpregningens indre teknik i forskelliz grad, og
derfor métte der ogsd komme de storsie afvigelser
i serien med ikke ydre formidlet indpragning. Det
stemmer ogsé overens med de allercde anferte kends-
gerninger, at den noget hejere vaerdi for middelafvi-

gelsen hos de voksne optrddte i den anden og ikke
1 den tredje og fierde serie.

De i vores serier formidlede resultater for den

ikke ydre formidlede indpragning afviger meget lidt |
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Fig. 44

fra andre forfatteres resultater, Ifalge Mcumann kan
yngre ferskolebora indprege fire tit fem ord, b:arfl
fra mellemskoleaideren fem til seks og volo{sncﬂ op 'fxl
tolv ord. Lignende angivelser er vi ogsa naet til.
Ud fra sit materiale kom Meumann til folgen'de'slut-
ning: ». .. tl omkring det 13. levedr er udviklingen
af den umiddelbare [astholdelse ret Iangsom, fra 13
til 16 dr indtreder de hurtige fremskrids, med det
22. til det 25. 8¢ har det dannede (viderestut:'irende)
menneske opndet sin bedste fastholdelse . . .« .
Sammenlignet vi detie synspunkt med de slutnin-
ger, som vi drog ud [ra vores egen undr?rsagelse, s
kan man ikke overse deres fuldstendige overens-
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stemmelse,
ikke andet end de; 1
kurve, der udtrykke
anden serie qaf
del af det anfg
kendsgerning
bejde. I princi i

feelde var det
den for vores
det pikravet

anden rekke

Den meode, der forer fo
empiriske forsag,

skt;) Pi grundlaget af en ny teori.

i ] efn udviklede hypotese, som vi efterviste { et se.
i i ?r:d orseg, forklarer overensstemmelsen mellem den
| eumann formulerede opfattelse, og den af 0§

x fundne lovmassighed.

| Vores undetsg gelse

et gyt Dlys og forbandt dem ti] depes indre system
AP 852 1 nyere forskning finder Vi angivelser (:]er
.‘1 %Ieﬁl:r v];)rf:;. Det gelder blandt andre Fischler o’g Ul
i arsejde, hvor folpende i -
i bejde : verdier for de enke]
lﬁg;rsltrc;n bln:ef: angivet (i middelverdier): Af 30 ortj
| . eo6 tlsyv'an.ge bern i gennemsnit 3, otte- til ni-
g , t- .t11 fjortendrige 8 og vokspe 13 ord.!?

5 orfatterinderne bemezrkede Jigeledes den :'n;ﬁrek-

pr'aagningen-s udviklingstempo. I alle til-
1kkf3 muligt at lase dette problem in-
tidligere arbejders Tammer. Dertil vay

oret rskeren ad vejen for rent
: : simpel modstilling og ko i
viste sig her utilstrekkelig, Det gialdt orfl at ;ﬁlfz::;

esprincipperne, og det kunne kup

De her ci_terede tanker af Meumann er
ojagtige sproglige udiryk for den
I @ndringerne | verdierne ; den
vores forsag, og som udgor den nedre
rie »udviklingsparallelogram«. Denne
°r overordentlig vigtig for vores ar-

 sane

fe karakter ved indprasgningen af meningsfuldt stof.
Interessant er i ovrigt den metode, der tjente som
arundlag for denne slutning: De registrerede den
reekkefolge som ordene blev reproduceret i og kunne
pa denne made fastsla, hvorndr indpregningen stot-
tede sig pa et eller andet system af indre hjelpefor-
bindelser, som forsogspersonen aktivt havde frem-
hragt. For eksempel gengav en forsepsperson 8 ord
i denne rekkefolge: skolebank (2), blyant (13), sol-
dat (29), vdben (12), hyrde (25), bjerg (6), fiols
(21), hund (dette ord var ikke blevet nzvnf).!*

Folger vi meningssammenhzngen mellem de p3
hinanden folgende ord, sa ses det tydeligt, at forsogs-
perscnen indpreegede dem middelbart.

Andre arbejders resultater kan kun vanskeligt mod-
stilles de angivelser, som vi indvandt i vores under
sogelse over den middelbare indprzgning, Vores me-
todes egenart, med hvis hjzlp vi opsporede en helt
speciel side af hukommelsesprocessen, synes ved for-
ste ejcblik endda fuldstzndigt at udelukke denne
mulighed.,

Ja, vi finder ikke engang en overensstemmelse
mellem to forspgspersoner pd forskellige alderstrin
i de formidlede vardier for den anden og tredje se-
rie. Selv hos vores voksne forsagspersoner, der ogsi
indpreegede ordene i den anden serie middelbart,
ligger korrelationskoefficienten ret lav (0,28).

Egenarten af vores forseg med ydre hjzlpemidler
viser sig ogsd i kurver, hvor det fremgdr hvor hyp-
pigt hvert enkelt ord blev reproducerst i de forskel-
lige serier. Som det ses af fig. 45, forsvinder »rand-
faktoren«, der endnu er tydelig i kurvemne for den
anden setie, fuldstendig i den tredje serie. Dette
svarer til den almene regel efter hvilken denne fak-
tor bliver desto mindre, jo mindre mekanisk hukom-
melsen arbejder. 1 disse to konstateringer ligger der
en tilsyneladende modsigeise: Selv om hyppigheds-
kurvens almene karakter stemmer overens med vores
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Ordene efter rmkkefalgefl 6 R wus
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!: Tredje serie
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Anilal rigtige reproduktioner
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Ordene efter rekkefalpen

Figur 45

?pfattelse af den proces, som vi underspgte med vo-
:13 met9§er k(;dvalg af billeder), formar vi Pé den
en side ikke at fastsii nop iti

Ben positiv korrelati

mellem resultatet af ind i Vi

) ' Pragning uden brug af

hj=lpemidler, o i i A
» og den ydre formidlede ind i

. k : pregning,

;l;yf-?;' dette ikke P2 en indre fejl i vores almeﬁz fc?—

Sttling om den underspgte Proces? Hyorledes skal

I}lf;i;e foijdIed? og for den meningsfulde indprasg-
ng ~ i det mindste hos =ldre forsogspersoner — |
Princippet er identisk? l
4 I\I/(I:: :leztw ncaj;:re Pé de faktiske omsizndigheder
Cite problem let forklares ud f '

; . ra vores ud-
viklede konception. Som vi ovenfor sd, kan vi ;:os
yngre forsegspersoner sammenligne den umiddelbage

1 s00

e, -
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indpreegning med den ydre formidlede indpregning.
Grundet den principielle forskel i strukturen af de
respektive operationer, er det nappe muligt at finde
en positiv korrelation mellem deres resultater; de
modsatte tendenser giver os endda grund til at for-
vente en uoverensstemmelse mellem deres resultater.
Dette blev ogsé bekraftet af vores datamateriale.

Vi vil senere komme endnu mere ind pé forholdet
mellem den naturlige og den middelbare indpragning
i denne alder, og vil derfor her blot indskreenke os
til de almene konstateringer.

I cksperimentet med eeldre forsegspersoner har vi
at gore med mere komplicerede sammenh®nge. Hos
yngre bern danner vardierne for dem umiddelbare
indpreegning ligesom udgangspunkict; de er mere
konstante, mens prazcis det modsatte gor sig geelden-
de hos ®ldre forsagspersoner. Hos dem er det de mest
enkle middelbare indpragning, der er den mest kon-
stante. Dertil kommer at de fastsldede afvigelser
i disse serier kan feres tilbage pAd underordnede
faktorer, der hverken henger sammen med den na-
turlige hukommelses sterrelse, eller med den fuldkom-
menhed som den middelbare indprzgning bliver be-
hersket pi. Den stillede opgave i den tredje og fjerde
serie er nemlig alt for let for studenter og skoleele-
vet 1 hejere klasser; den er derfor ikke noget adz-
kvat middel til at differentiere denne gruppe efter
hvorvidt de behersker de hejeste former for middel-
bar indpregning.

Alt efter den plads som en gruppe indtager pa den
principielle udviklingskurve, zndres betydningen af
de forskellige kriterier. Her kan folgende almene re-
gel formuleres: De vigtigste kriterier for udviklings-
niveauet af den middelbare hukommelse er hos yng-
re bern veerdierne i den iredje og til dels den fier-
de serie. Den anden serie tjener fortrinsvis som pro-
vesten for deres natulrige hukommelse. I denne al-
der har verdierne i den forste serie en ganske spe
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ciel betydning. Nogenlunde det samme geelder ogsd
for mellemskolealderen, men hvor vurderingens tyng-

depunkt for den middelbare indprzegning bliver for-
skubbet fra den tredje til den fierde serie, og hvor

den naturlige hukommelse bedre bedommes ud fra

den forste og ikke fra den anden serie.

Hos de &ldre forsegspersoner, hvor hukommelsen
| er karaktiseret ved verdierne i den hejre, ovre del
i af »udviklingsparallelogrammet«, er forholdene igen
ii anderledes. Her er det vardierne for den anden og
i til dels den forste serie, der udger de vigtigste kri-
} terier for den middelbare indpraegning. Resultater-
| ne fra den tredje og fjerde serie er normait ikke op-
| lysende nok for denne gruppe forsegspersoner.

; Den manglende korrelation mellem vardierne for
| den anden og trcdje serie modsiger altsd p3 ingen
| made vores almene forestilling om mekanismen for
| de hojere hukommelsesformer. Resultaterne af beg-
E ge hovedserierne, der, som vi sa, fir forskellig me-
i ning alt efter forsegspersonernes alder og alminde-

tionskoefficietetne for indprasgning af forskelligt stof
et meget lav, hvad det blandt andet ogl fremgir af de
alletede citerede arbejder af Fischer og Ullen.

Ud fra disse eksperimenteile resultater bliver der
ofte sluttet at hukommelsen ikke eksisterer som en
almen funktion, men at man { virkeligheden har al
gore med mange forskellige former for hukommel-
se, der kun ytrer sig ved indpragningen af et be-
stemt stof. Selv om denne slutning stotter sig pd et
empirisk grundlag, kan vi ikke tilslutte os den. De
angivne kendsgerninger vil fremtreede for os 1 et
ganske andet lys, hvis vi sammenligner dem med de
sammenhzenge, som vi formidlede mellem vardierne
for vores hovedserier. Den almene drsag til manglen
af en udpraget positiv korrelation ser vi i opgaver-
nes forskellige svarhedsgrad og frem for alt i de
kvalitative forskelle mellem de herved forudsatte
former for indpragning. Fuldstzndigt analog kan
man ud fra vores synspunkt ogsid alment begrunde
diskrepansen mellem resultaterne for indpreegning af

i '. lige dndelige udvikling, stemmer ikke overens p3 ot forskelligt stof. i

Vi vender os igen mod de nmvnte forfatteres ar-

ileneste udviklingstrin. Men p4 den anden side kan
! ‘%der drages nogle slutninger ud fra analysen af ho-
vedseriernes almene dynamik, med hvis hjelp man
lkan forklare nogle lignende kendsgerninger, der stam-
:'&ner fra hukommelsesundersogelser efter den tradi-
‘tionelle metode.

E Vores angivelser kan bringes i sammenhang med
andre undersagelser p cndnu en mide,

¢ 1 den nuvzrende psykologi bliver der ofte henvist
 til folgende empiriske kendsgerning: Hos den sam-
j \i“he forsegsperson gives der ret ofte forskellige kri-
: ﬂﬂ:rier for indpregningen af forskelligt stof. En fot-
:gpgsperson med en udmarket talhukommelse kan
i eks. veere helt ufarméen over for indpreegning af
‘d d, og en forsegsperson, der formar at fastholde
; lange ord, kan eksempelvis kun darligt indprente

51:? meningslese stavelser, Med andre ord: Korrela-
I

bejder. 1 forseget med tolvarige barn fastslog Fisch-
ler og Ullert iszer en negativ korrelation mellem ind-
pragningen af tal og af ord. Nu er der, i det mind-
ste hos skolebarn, en lille lighed mellem mekanismen
for indpreegning af ta]l og ord. Bernene fastholder
meningsfulde ord i hukommelsen, idet de betjener sig
af visse indre stimuli, der stotter denne proces (sc
den oven for anforte eksempler for reproduktionen);
et sveerere stof, hvortil herer tal, formir de fleste
forspgspersoner pi4 denne alder kun at indprente
umiddelbart. Men den umiddelbare indpragning af-
henger af den naturlige hukommelse styrke, der stir
i et omvendt forhold til den middelbare indpreg-
nings almene udviklingsniveau. Vi ser en endnu stot-
re diskrepans ved en sammenligning af antallet af
fastholdte tal og vmrdierne for indprapningen af
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enkle billeder, som i evrigt sammen med indpra:g-
ningen af ord udger korrelationstabellens haijeste,
positive koefficienter, Til lignende resultater forer
ogsa en sammenligning af andre data eller forbindel-
ser mellem vardierne for bern af andre alderstrin.

Det ligger os fjernt at anse vores forklaring som
udtpmmende. Vi nzvnte kun hovedarscgen til at
kendsgerningen interesserede os og giver plads for
at ogsé andre faktorer, sdsom de typologiske hukom-
melsesforskel i traditionel betydning kan spille en
rolle. Men efter vores mening tillegger man dog ofte
disse forskelle for stor betydning.

Netschajew'® undersogte 683 skoleelever og ind-
samlede et omfangsrigt materiale for at undersege
bestemnte leretyper. Ud fra hans arbejde kan man
slutte sig til folgende: Allerede ud af talforholdene
| mellem hukommelsestyperne kan man slutte sig til
| disse forskelles ringe betydning. Ifelge Netschajew
é herer kun 6 pet. (2 pet. + 1 pet. + 3 pet)) af de
! undersogte elever til de rene hukommelsestyper (op-

i tisk, akustisk eller motorisk hukommelse), alle de
i” andre bern herte enten til den blandede eller ube-
it stemte type. I den naevnte undersogelse blev 36 pet.
;3 af forsegspersonerne indgruppetet i den sidstnzvnte
 ikategori. 1 et andet arbejde antog denne vardi end-

!da 43 pet., altsd neesten halvdelen af de undersegte

;barn
? i Her vil vi tilsidesette de mere alvorlige indvendin-
iger mod denne undersagelses vasen (foretaget af
‘ '1Pfe1ffer) og blot fastsld falgende: Antallet af de un-
n,fersegte rene hukommelsestyper er overordentligt
- ringe. Det formér hverken at forklare de forskellige

iFdfald ved indpregningen af et eller andet stof, eller

iy

at begrunde pazdagogiske folgeslutninger. Forestil-
 ler vi os nu dette mere konkret: Ud af 50 skoleelever
f harer kun tre til en af de rene hukommelsestyper;
- for disse born er den form som stoffet bliver forelagt

\ ], virkelig af grundlaggende betydning. For omkring
3 ‘[
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halvdelen af eleverne, der hgrer til den blandede
type, spiller stoffets art en betydelig mindre rolie,
og for resten af klassen er den fuldsteendig ligegyldig.

Det har uforholdsmaessig storre praktisk beiydning
at undersege de hukommelsestyper der er domine-
rende pd et bestemt alderstrin eller i en bestemt
gruppe skoleelever. Opbygningen af de padagogiske
processer afthznger af om cleverne skal indprage
stoffet ved hijzlp af elementere associationer, ved
hjzlp af meningsfulde sammenhzxnge mellem det fo-
relagte stof og ydre stimuli eller ved hjzlp af indre
logiske sammenheenge.

P4 dette sted er det ikke muligt at betragte allc de
konkrete pedagogiske slutninger, der ladet sig drage
heraf. Men en skal dog betones: Det ville vere for-
kert at forholde sig pedagogisk »passiv«. Det gelder
ikke kun om at tilpasse undervisningen af vore ele-
ver til hukommelsens szregenheder, men ligeledes at
udvikle hajere og mere fuldkomne former for ind-
preegning gennem et velegnet stofudvalg, gode meto-
der og systematisk ogede krav, hvorved vi hele tiden
ma gd ud fra hukommelsesudviklingens almene lov-
massigheder.

Den gamle skole, der fortrinsvis opbyggede under-
visningen pd mekanisk udenadsizre og som bandt
eleverne til helt primitive indpregningsmetoder.
kunne naturligvis ikke bidrage til hukommelsesud-
viklingen. Vores nuvarende skole har til opgave at
fuldkommengoere bemenes hejere psykiske funktio-
ner. Ved siden af mange andre pzdagogiske krav
skal man ikke undervurdere betydningen af disse
mal.

Vi vil sammenfatte vores tanker om hukommelses-
typerne pi felgende made: Mellem klassifikationen
af forsegspersonerne efter deres forestillingers over-
vejende karakter (optisk, akustisk eller motorisk
type) og klassifikationen efter indpreegningsmetodens
udviklingsniveau, hersker der et forhold, som vi al-
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| nent meder i psykologiske klassifikationer: I det
1 me tilfzlde gir man ud fra biologiske faktorer, i
| fet andet gr man ud fra samfundsmessig-kulturel-
! ¢ faktorer og kendetegn. De er ikke ensbetydende.
i Je fremhzvede kendetegn i klassifikationen af den
| ‘orste art bliver aphavet i den videre psykiske udvik-
| ing, mens de momenter, der ligger til grund for de
i cent psykologiske klassifikationer indtager den fo-
| ende plads,
1 1 sammenhzng med vores spergsmil om resulta-
!;_ernes egenart i vores forspg med ydre formidlet
i ndpreegning vil vi behandle endnu et problem, der
li=r af stor Interesse for hukommelsespsykologien.
'} Er vores forseg, kunne man sporge, ikke blot mo-
jifikationer af eksperimenter, hvor den klassiske
I»traeffer«-metode er blevet anvendt? Er der hos vo-
ires forsegspersoner, ligesom ved eksperimenterne
‘lImed »treefferc-metoden, dannet associationer mel-
“lem to samharende elementer, siledes at forsegsper-
' isonerne ved eksponering af det ene reproducerer det
andet? Der er for s vidt kun den forskel mellem
' tlen klassiske og vores metode, at vi forbandt to
il E_Eorskelligartede elementer — ordet og det valgte bil-
| lade — mens begge elementer er ensartede i form i
3 he klassiske forseg. Disse overvejelser er forkerte;
! 'jr[e tager ikke hensyn til den grundlzggende forskel
- hellem de to metoder, altsd forsogpersonernes ak-
| divitet, hvor de jo var tvunget til at udvelge et bil-
' fede til hvert ord. Dette er ikke nodvendigt i de
. %,:1assiskc forsag, hvor ord og billede samtidigt skulle
 dkspaneres. Denne aktivitet, opstilling af forbindel-
. fer, er ismr typisk for den tredje og fjerde serie i
2 ores forseg. Dens virkning viser sig ikke kun i den
timiddelbare reproduktion, men er af afgerende
‘Hetydning for fastholdelsens varighed.
i ! Allerede i begyndelsen af undersagelsen bragte
r;logle teoretiske overvejeser, som vi ikke vil gd ind
| 94 her, os p de tanker at den enkle, mekaniske ind-
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pregning ogsa m. h. t. fastholdelsens varighed matte
adskille sig fra den middelbare indpragning. Jo sve-
rere det er at forbinde det stof, der skal indpraeges,
og jo storre aktivitet der herved bliver forlangt af
forsagspersonen, desto fastere bliver indtrykkene
prentet i hukommelsen. Forsogspersonernes forskel-
lige anleg til at indprente sig et stof for kortere eller
lengere tid, som Aall har tillagt dem i sine eksper-
menter, md efter vores antagelse svare til de forskel-
lige aktiviteter som det indprzgede stof bliver for-
bundet med.'®

Tabel 9

Antallet af re- | Antallet af re- Ditferencen

producerede ord produsereds ord| ML forste
og anden serie

Repreduktion i farsie serie | i anden serie h
{procenisats (procentsats {m ro-:en}sats !
af alle ordene) | f alle ordene) |f0TPoM til furste
setie)
Umiddelbart efter op-
laning af ordene. £2,2 [3:34) —17
To uger eitef op-
\wsping af ordene. 10,4 13,4 +30

For at eftervise denne antagelse, opstillede vi en
lille kontrolundersagelse, som G. Murin gennemferte
med 20 studenter fra det andet studiedr. Eksperimen-
tet bestod af to forsegsserier, i hvilke der blev frem-
vist 25 ord. 1 den ferste serie blev forbindelserne
givet med det samme, mens de i anden serie skulle
opstilles. Resultaterne af denne undersegelse er sam-
menholdt i tabel 19.

Som tabellen viser, blev der reproduceret flere
ord umiddelbart efter oplesningen i den forste, let-
tere serie end i den anden, hvaor forsegspersonerne
mitte gd aktivt frem. Efter to uger skulle forsegsper-
sonerne overrasket gengive ordene endnu engang.
Her var procentsatsen for de gengivne ord ikke kun
relativt hojere i den anden serie, men ogsd absolut
hajere.
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Vores antagelse bliver opsa bekraftet af et ret in-
| ressant arbejde af N. Moso, der beskaftigede sig
i .ad den intellektuelle aktivitets rolle under indpreeg-
'; ngen. Forfatterens undersogelse bestod af tre va-
| anter. Hver variant byggede pi to serier. T den
1 1den serie skulle forspgspersonerne udfere bestemte
| serationer: De skulle klassificere de billeder, der
| culle indpreges, finde en egnet overskrift og finde
1 : passende adjektiv til billedindholdet.

¢ Selv om den samme tid stod til radighed i begge
‘srier, formaede de forspgspersoner, der havde ind-
ilg veget den aktivt, bedre at reproducere elementerne

ﬁi ‘ter en uge."
i
1t
|

i
|
H

. Alle disse angivelser er ikke kun teoretisk inter-
;!ssante, men har ogséd en overordentlig sior betyd-
%mg for den padagogiske praksis. For at forklare
" iroblemet om fastholdelsens varighed til bunds, er
‘et nodvendigt med mere grundige eksperimenter,
shvor det iser galder om at finde hvilken form for
! brbindelse, der giver den storste effekt ved repro-
Huktion efter forskellige tidsrum.
! Men nu ytrer udviklingen af den middelbare ind-
[reegning sig ikke kun i denne operations voksende
ffekt. Betragter vi hvordan denne proces forleber

' os forsegspersoner af forskellige alderstrin og for-

| kellige psykiske udviklingsniveauer, s& kan vi yder-
- pere fastsld at indprmgningen er kendetegnet ved
:: vaalget og brugen af stimulerende midler savel som
1 tnnem den médde og hurtighed som egnede forbin-
. elser bliver skabt pa.

TEn indgiende kvalitativ analyse af vores indsam-
| ide materiale var wden tvivi meget vigtig for vores
‘ %bejdc. For dog at kunne magte denne overordent-
Efgt omfangsrige opgave, var vi nedt il at anstille
- ble flere forsag.
| Forst og fremmest matte vi fastholde materialet

;gbre omhyggeligt end det var muligt i mwasseforse-

!; éne. Vi vil derfor kun fremlegge vores mest almene

iagttagelser og deraf drage nogle forelgbige slutnin-
ger.

Det er vanskeligt at analysere karakteren af den
forbindelse, der bliver knyttet mellem det indprae-
gede ord og det i operationen indferte stimulerende
hjzlipemiddel, da vores dom for det meste ikke umid-
delbart og fuldstendigt kan stette sig pd de vdsagn,
som forsegspersonerne giver os for at »forklare«,
hvordan »billedet« har hjulpet til at indprente det
givne ord. Det viser f. eks. protokollen over vores
forsog med ferskolebern. I denne alder giver ber-
nene enten slet ingen forklaring, eller ogsd svarer
de yderst stereotypt: »Det har du jo fortalt migl«
Mange born pd dette udviklingsniveau kommenterer
blot billedet. Alligevel skal vi allerede i denne alder
soge efter forbindelsernes forste udviklingsetaper, der
formidler indpragningsprocessen. Hos forsegsperso-
ner pd hajcre aldersirin er hele operationen, som vi
vil se, sA kompliceret, at dens forklaring ikke enty-
digt kan udlzgges. Arsagen er let at finde:

Den af os betragtede proces i det genetiske ekspe-
riment med voksne, forte os igen tilbage til et tid-
ligere udviklingstrin, idet vi gjorde det sekundare
stimulerende middel, der ifelge dets transformation
allerede havde mistet formen af ydre tegn, il et
ydre middel. Den tanke, at de primitive og tidli-
gere former uforandret kan eksistere ved siden -af
de hgjere former, m& forkastes som verende fuld-
stzndig forkert. ‘

Hver ny form, der bygges pd en gammel, ®ndrer
ngdvendigvis dens forudgiende form. Denne eksi-
sterer ganske vist stadig vek, og kan i det mindste
genfremstilles kunstigt; men det drejer sig ikke om
en mekanisk bestden. Under nye betingelser funge-
rer den gamle form ogsé anderledes og antager nye,
egenartede trazk.

Dette skal ikke betyde, at vi ikke er i stand il,
ved hjelp af den eksperimentelle genetiske metode,
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at undersege historisk tidligere former, der er géet
forud for nogle hejere udviklede former. Men ved
analysen af de tilsvarende eksperimentelle data skal
man dog for det meste — og det vil vi understrege —
: sld ind pd en ret kompliceret omvej og sege cfter
de sammenligningsmuligheder, der korrigerer de op-
rindelige undersogelsesresultater.

| Vi har allerede ot andet sted ytret at det ikke er
2 tilstrekkeligt med en enkel association mellem ord
og billedindbold for at gere indprzgningen til et
middelbart forlab. I denne sammenheng vil vi g
ind pi vores forspg med yngre ferskolebern, som
i endnu ikke beherskede den middelbare indpregnings
. metode. Godt nok bestemte de sig ofte for billeder,
| hvis indhold ikke havde noget at gore med det ord,
' der skulle indpraeges; men i de fleste tilfelde var det
‘iudvalgte billede dog ret tydeligt determineret af or-
|t det; og der er ingen tvivl om, at det drejede sig om
enkle associative forbindelser mellem ord og billede.

Til ordet »lere« valgte forspgsperson nr. 24 (4;0) et bille-
iide af et skoleh=fte; reproduktionen led: »Man gér 1 skole.«
Til ordet »middagsmad« valgte forsegsperson nr. 25 {5;0)
ot billede af en skole. Hun formdede ikke at reproducere
idette ord. P& sporgsmélet om hvorfor hun valgte dette bil-
lede, svarede forsegspersonen: »I skolen spiser og larer

jreproducere ordet, men begrunder valget: »Om nat-
iten klatrer gadedrengene op i et tre.«

! De pd grundlag af ret nzre og »treffende« asso-
: E:iationer udvalgte billeder hjalp altsd ikke bermene il
ii@t forestille sig de ord, som bestemte deres valg. Den
. direkte forbindelse mellem ord og billede er ikke
identisk med der omvendte forbindelse mellem bil-
]] de og ord. Den enkle associative forbindelse kan
' él%erfor ikke vendes om. Fremkalder elementet A altid

clementet B, s& betyder det ikke, at element B altid
bevirker reproduktionen af element A.

Denne opfattelses rigtighed kan ses ud af et simpelt
cksperiment, som vi gennemfprte i orienteringsaje-
med: Sa snart forspgspersonen havde valgt det bil-
lede, der synes egnet, tog vi det vek. Vi fremlagde
ordrzkken endnu engang, og opfordrede forsegsper-
sonerne til at nzvne de billeder de havde valgt. Ud
af 15 udvalgte billeder navnte han 13 riptige, selv
om han i den tredje gennemforte forsagsserie efter
den szdvanlige metode kun havde reproduceret 3
ord rigtigt,

Den anden etape i udviklingen af den middelbare
indpragning er altsd kendetegnet ved opdukningen
af associationer, der bestemmer valget af billede. For-
hen blev billedet, som omtalt tidligere, udvalgt uaf-
heengig af det opleste ords indhold.

Et eksempel pa et sddant af ord uafhengigt valg, giver
forsogsperson nr. 26. Til folgende ord — de forste led i ord-
parrene — valgte hun folgende billeder — anden del af ord-
parrene:  mus-vaskebreet, middagsmad-btillede, skovskole,
lzzre-syamp, hammer-landkort, klzder-penneholder, mark-
npgle, spil-ko, fugl-rist, hest-barste, gade-glas, natilyvemaski-
ne, lyskande, malk-bar, stol-hzfte. Fotsegspersonen repro-
ducerede ikke et eneste ord rigtigt. Hun var ikke i stand tj!
at give nogen forklaring for hendes valg,

Pd den anden etape, som vi med forbechold kan
betegne som’den »associative, forhpjes, selv om det
ikke er meget, indpregningseffekten en smule. Dog
formar de forsegspersoner, der stir p3 dette trin, me-
get ofte ikke at begrunde deres valg. Denne omsten-
dighed er bem=rkelsesverdig: P4 den ene side er be-
stemmelsen uden tvivl determineret associativt, pé
den anden side kan denne association ikke altid ver-
baliseres. Som eksempel derpi kan tjene et udtog af
eksperimentets protokol, over fotsegsperson nr. 30.

Som vi ser, valgte forsogspersonen uden tvivl det
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Uddrag af protokol ar. 30
Wowa M., 4 ar
Tredje serie

Nr. ord billede | R | Zejl |Sprog.1ige ‘ forsagsperfonens
reaktioner forklaring

1| lys bil

2 |middagsmad| brod vogn

3 | skov tre + Deer er der hjpme
4 | Jece svamp bred

5 | hammer ‘ vinduc

& | klede | seng

7 | mark blomst skov

8 | speil skole

9 | fupl ber |

10 | hest vogn r

11 | gate roast l

12 | nat lampe

13 | mus bil lampe

14 | melk glasfad

15 | stol sofa J ‘

rigtige billede til ni af ordene, og ogsa valget til or-
dene 6, 8 og 9 skulle heiler ikke vaere tilfeldig. Alli-
gevel formiede barnet kun at gengive et eneste ord.
To af de forkert reproducerede ord (4 og 7) star uden
tvivl i sammenhaeng med de udvalgte billeder; yder-
ligere to ord i reproduktionen dzkkede over indhol-
det fra andre billeder. Forsogspersonen giver kun
en epeste forklaring. P4 sporgsmilet om, hvorfor
han besluttede sig til billedet af et tre, til det rigtigt
reproducerede ord i »skov-tre«,? svarede han ret
ejendommeligt: »Der er der bjerne.«

De forsogspersoner, der formdede at forklare deres
valg, stir pi et hejere trin i denne etape. Men ogsd
hos dem er der ikke noget forhold mellem antallet
af rigtige reproduktioner, antallet af fyldestgorende
forklaringer og antallet af rigtigt udvalgte billeder.

Eksperimentets protokol over forspgsperson nr. 25
udger et markant eksempel derfor, og kreever en op-
mzrksom analyse.

Denne forsegsperson, der opstillede 13 rigtige for-
bindelser, fastholdt i alt kun 4 ord i hukommelsen.
Men han giver alligevel 12 fyldestgerende forklarin-

512

Uddrag af protakol nr. 25
Waljia W., 5 4r
Tredje serie

. . |sproglig| Forspgspersonens

Nr. ord. billede | R | feil reaktion forklating

1 |lys gledepxre | — | Blek-

tricitet
2 | middags- skole T skolen leerer
mad og spiser man,

3 [ skov sofa Man sidder pd
en sofa.

4 |lzre spofvogn Drengen kprer
til skale.

5 | hammer bord Jeg wed, hvor-
dan man laver et bord:
man slir et sgm i.

6 | klazde seng Man kan pakke sig
ind i et teppe.

7 | mark svamp + Svampen vokser
pd marken.

8 | spil skovi

9 | fugl flyvemask. Han flyver som
en flyvemnaskine.

10 | best ko Hesten og koen
mder gres.

11 | gade mast Der er en mast
ph gaden.

12 | nat trz Gadedrengene
klatrer op i tm-
emc om aatten.

13 | mus kat + Katten ®der musen.

14 | maik glasfad Man drikker
malk af et glas.

15 | stol ekvipage ‘ : ‘ [ ekvipagen karer
man og sidder som

‘ l i ep stol.

ger; i to tilfzlde formér han ikke at angive grunden
for sit valg, og én gang begrunder han det helt for-
kert.

Til ordet »skov« besluttede han sig til billedet af
en »sofa«, og anferte: »Man sidder pd en sofa.«

Ud fra forsegspersonens udsagn kan der nesppe
afledes en umiddelbar forklaring; vi ma derfor ob-
jektivt karakterisere helheden af de data, der ken-
detegner denne proces.

Der er uden tvivl her en vis almen struktur for-
hénden, som forbinder ordet med det valgte billede;
dette fremgir af den nwmre associative forbindelse
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mellem disse. Vi kan ogsd hypotetisk forestille os
den méade, hvorps denne almene struktur er dannet:
Det som stimulus fremlagte ord, og af forsogsperso-
nen perciperede og bevidst fattede ord, fremkalder
dbenbart en ret kompliceret forestilling: denne gar
forud for valget af billedet, som den jo betinger hvis
¢t af elementerne i denne forestilling stemmer over-
ens med et billede. Ordet forbliver ogsd sencre hen

1 midtpunktet for den givne associative struktur, og

formér far som efter at bestemme valget af et bille-

| de. Derved kan det ogsé forklares, hvorfor forsegs-
| sersonerne efter genoplesningen af ordene var i
1 stand til at navne nasten alle de billeder, som de

navde besluttet sig for.
Men hvis det derimod gmlder om at reproducere

1 srdet ved hjelp af billedet, s3 ligger tingene anderle-

les. Det forelagte billede fremkalder hos forsagsper-
‘onen en forestilling med en bestemt struktur, som
let str i midtpunktet af. Det forelmste ord, eller
len tilsvarende optiske forestilling kan danne det
ueste led i denne kede; i dette tilfelde bliver fore-
tillingen det ferste indtryk, og reproduktionen bliver
‘orrekt. I vores protokoller kan vi se nogle eks-
mpler pd disse associative forbindelsers overens-
temmelse. Til ordet »middagsmad« valgte forspgs-

erson nr 39 (protokol nr. 39) billedet af et bred,
|g forklarede ved den gentagne fremlmgning af bil-
Ibderne: »Til middagsmaden bliver der spist bred og
igurker«, Ordet »middagsmad«, der i dette tilfzlde
| iestemte valget af »brede-billedet, udleste ligesom
ibrestillingen om bredet og fremkaldte, s& snart det

dev oplest, associationen brad-spise-middagsmad.

. 't analogt eksempel finder vi i forbindelsen mus-kat,

nt-mus (forsegsperson nr. 25), hvor det dbenbart
rejede sig om en vekselsidig sammenhzng.

i Men nu stemmer de gennem billedet fremkaldte
jrestillinger kun sjeldent helt eller delvis overens
led ordet. Normalt forholdet det sig omvendt, F. eks.

Uddrag af protokol nr. 39
Walje F., 4 &r
Tredje serie

L. R sproglige |forsegspersonens
NE { ord billede lj IR forklating
1 | lys skole + 1 skolea t=a-
der man lys.
2 | middags- brad + Som m?ddags-
d mad spiser men
ma
brad og agurker.
3 | skov blomst |+
4 | laere skovl skovl og
regn
5 | hammer sofa
6 | klmde
7 | mark ber + Bear
vokser, .,
8 | spil seler se_ler—lege
9 | fuel bil bil-lege
10 { hest ko Koen broler...
Viharen ko.
11 | sade nogle
12 | mal vogn _E
13 | mus kat killing
14 | mzlk hefte
15 | stol billede

valgte forsegsperson nr. 39 billedet »ko« til ordet
shest«; hun formiede ikke at reproducere ordet. Vi
opfordrede hende til at begrunde hendes valg. Svaret
lad: »Koen breler . .. Vi har en ko.« Dette eksempel
er ret markant, sclv om det stdr i modsigelse med
det forudgiende. Det oplaste ord »hest« bestemmer
valget af billedet »ko«. Men dette billede fremkalder
dog hos forsegspersonen et helt specifikt og formo-
dentlig ogsd meget levende kompleks — vores ko, den
breler, vi har en ko. Lignende cksempler finder vi
hos forspgsperson nr. 33.

I forklaringen »billedet henger pad vaggen« eller
»de drikker vand« kan man erkende indflydelsen af
forestillinger, der kun fjemnt hanger sammen med
ordet.

Som vi ser, afhenger de indpragede ords skabne
pa denne udviklingsetape i hej grad af tilfldige mo-
menter, som forsegspersonen ikke pd forhind tager

515




Uddrag af protokel nr. 35

!

Tolja K., 6 ar
Tredje seric
er{ ord billede R fej!_]s_pa"ge farsdgspersonens
. reaktiane: farklaring
1] Iys k -
. b:rd Jeg ved det ikke,
mid g Kaiven ligger
| ' Pé bordet,
_. skov billede Billedet han-
i 4| lere hefte + De fser e
N Foii e et De [2ser en br:‘:g.
. 6 | kigde mast Do henger.. pi.
g rn_alrk blomst
spi las i
e iogn N De drikker vang.
Fuplen satter
0 | nest . sig pA vagnen.
bil F_ug]en setter
it | gade ] sig pi bilen.
skowl + Jt:.g har skoviet
2| nat Pa gaden.
seng Niér det er markt
55 | mus Sover man { sengen.
hus T+ Musen er klatret
op i vinduet.
i 14 [ meslk
j ‘? kat + Killingen drikker
[i 15 | stol spor- M
X spor Min sporvogn
! : stir pA en stol.
R

i betragtning. Primart er vores tanker over dette pro-
‘Jlem kun hypotetiske og formodeltlig ogsa ret for-

¢ l:nklede. Vores anfarte hovedmomenter er dog alle-

‘;-ede ofte blevet bekrzftet. Her synes de »kommen-

i

! efende forklaringer« at vare de vigtigste, de op-
J rédte endnu hyppigere i de forseg, hvor vi forelag-
;; ff_ie ff)rfsmgspersonen ordet og hans udvalgte billede
:  amtidigt, og dermed tillod ham at forbinde dem med

Fhinanden. Ud fra sddanne suggererede forbindelser
1 ie?n man allerede slutte sig ti] begrundelsens karakier.
+ 1] billedet »reme giver f. eks. forspgsperson nr. 39

;\Drk]armgen »rem-lege« og lige derefter perseverativt

I

bil-lege«. Vi ser det endnu tydeligere hos forsogs-

|
jerson ar. 35, S@tningen »fuglen swtter sig pd bilen«

‘fger umiddelbart felger efter setningen »fuglen szt

O 2 . :
;;.r §1g pa vognens, udviser utvivlsomt Petseveration.

16
‘f
r
r
i

Ud fra vores synspunkt bliver ogsd de fejlagtige re-
produktioner forstaelige, som vi meder hos fetskole-
bern: Forssgspersonerne navner ofte enten billedet
(forsogsperson nr. 39: kat-killing) eller ord der han-
ger tet sammen med billedet (forspgsperson nr. 25:
elektrisk pere-elektricitet).

Hos ferskoleborn moder vi — selv om det er ret
sizldent — en anden ret interessant forbindelse, der
bliver etableret siledes:

Den gennem ordet fremkaldte optiske forestilling
bliver ligesom projiceret ind i billedet, hvorved ord
og billede bliver sat lig hinanden. M. [. Jussewitsch
fulgle denre mekanisme noje j sine forseg, hvor hun
anvendte den »bundne« metode, der i hojere grad
begunstigede denne fremtreedeise end vores metode
gjorde. De nedenstaende eksempler er taget fra dette
arbejde.

Olja M., 4 &r; Til ordet »fugl« blev der givet et billede af
en sommerfugl. Forspgsleder: »Hvordan kunne du huske
fuglen?« — Qlja: »P& billedet er der en hane, den siger ky-
keliky«., Til ordet »drenge blev der forelapt et billede of
en spand. Forsogsleder: »Hvordan kunne du huske dren-
gen?« Olja: »Pé billedet var en dreng.« Forsegsleder: »Det
var en spandl« Olja: »Nej, det var en dreng.«

Wassja S., 4 dr: Til ordet »hest« blev der givet et hillede
af en hestesko. »Her ser man en hest,« sagde Wassja og pe-
ger med fingeren pd hilledet. Forsegslederen: »Jamen, hvor
er grerne og halen?« Drengen peger pa hesteskoens to en-
der: »Det er orene.x Derpid peger han pd bejningen: »Og
det er halen.«

P4 begge udviklingsetaper for indpregningen i
forskolealderen spiller billedet &benbart kun en be-
greenset rolle; derfor er denne operations succes ogsi
ret beskeden. Med fa undtagelser indpregede forsko-
lebornene i vores serier med billeder ikke flere ord
end under den simple oplsning.

Det samme viser sig ved analysen af vores under-
sogelses talmateriale; Farskolebarnene indpragede
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dbenbart ogsa i serien med billeder ordene umidde]-
bart. Dette glder iser for den forste etape, hvor bgr-
nene traf deres valg uafhangigt af ordenes indhold.
Om det ogsg gelder for den anden etape, hvor det
valgte billede p3 en eller anden mide bliver forbup-
det med det indpraegede ord, stir ikke entydigt fast,
Yngre born, der i sammenhaeng med det indpre-
gede ord soger et billede, tankte altss ikke pé den
| Opgave at indprente sig ordet. Den mekanisme, med
| hvilken de organiserer det andet stimulus, ligger alt-
sé ikke under milet for den samlede operation, og
indpraegningens almene struktur forbliver for som ef-
ter en naturlig akt, selv om den ®ndres og optager et
nyt led. Man kunne her tale om en direkte associativ
| indpregning, da reproduktionen ikke er Otganiserat
pé forhdnd. Som vi gven for forsegte at eftervise,

afhenger reproduktionen umiddelbart af det spor,

Hlisom den forste fremlaegning af ordene efterlod. Her

ier det afgerende, hvorvidi ordet formir at sendre
\det af billedet udlgste associative kompleks, idet det
\Corsteerker et af associationens led,

Forsagspersonens igangsatte aktivitet under billed-

| valget er ikke specielt rette mod en organisation af
 Hen senere reproduktion. I sin adfeerd tager forsogs-
' personen ikke det faktum til indtegt — og kan heller

kkke gore det — at han ud fra billederne skal repro-
ucere ordet. Han treffer kun sit valg ud fra det
Ipleeste ord og ikke — som det egentlig bar vere #]-
&ldet ~ ud fra indholdet af det gennem billedet
' remkaldte associative kompleks, Kun sidan kan re-

: roduktionen p3 forhand sikres og organiseres, Bille-
let kan s3 bestemme den association, som den op-
i#éede forbindelse mellem ord og billede bekrazfter,
:)Pt understotter dermed reproduktionen, og uafhen-

th af om forsegspersonens aktivitet gar i en helt ap-

,qn retning eller kun partielt stemmer overens med
dn egentlige hukommelsesopgave. Vi kan og skal
dda gl et skridi videre, Mange forsogspersoner er

godt nok glar over billedets mnemotekniske ro(ile.
{(Forsegsperson nr, 28, fire r gammel, »forklarehe«
at hun ved at se pd koen huskede hesten). Men. un
er ikke i stand til at betjene sig af‘ de.,nne 1?13k.amsme.
Forsegspersonerne pa dette udv1k1.1ngstu1-1n 1ni;iprae-
ger altsd endnu ordene pa en naturlfg made, se 1: onl:
billedet pd en made opfylder en vis mnemote nis
funktion. Hvis man ikke frygter r1s1ka131e.analo.g1erf,
sd kan man sige: Et barn pa dette. udv1k11ngstru.1 Z
sin hukommelse betjener sig af billedet under in t
pregningen som et menneske, der god nok fm;lstai}' at
bevege en leftestang, men som er ude af stand t :
lofte en last med dens hjzlp, og som derfor er ude
af stand til at organisere den samled.e operat1o.ri,
hvilket igen vil sige, at han er a}ftladnglg af om til-
i am en loftestang i handen.
falldfifangrllzesfallillmenhaeng bliver det ogsa l.dart. hvorfor
indpragningens succes hos ferskolebarn i hajere gra(c:
afhenger af de i eksperimentet anvendte metoder en
f. eks. hos skolebgrn. I den »bundnef< meto.de f. ekt;.:,
hvor valget var udelukket og et ferdigt »m1dodel« b 1;
ver givet barnene i handerne, kan der opnis mege
bedre resultater end i vores fremgangsméde, hv..ror deg
gjaldt om at trffe et valg. (Se f. eks. vardm:ne.l
tabel 8, s. 329§, og pa fig. 44, s. 349§).. Ngturhgv:s
er barnene ikke bedre i stand til at fonm.dle indpreg-
ningen aktivt i det forste tilfzlde, men den »bund-
ne« metode bliver indpragningen formidlet udefra.
Man kunne betegne dette stadium — som forfa.tter-
ne gor det — som den »naive psykologis« stadium.
Vi vil dog ikke st inde for denne term, da den eft(?r
vores mening md preciseres og underkastes en vis
ning.
eft\ef?rl‘::r bgeskaaftiget os med indpraegnin.gen ved
hjzlp af billeder hos farskolebar'n, da en ~v1delf1 om
dens mekanisme giver os neglen til forstaelsen. af den
ydre formidlede indprzgning i ordets egentlige for-
stand.
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vl vl pa PIolosollerne 1or vores iorseg med sko-
feborn, sd kan vi ikke ved forste sjekast finde nogen
forklaring p&, hvorfor de opnar betydeligt bedre re-
sultater i den ydre formidlede indpregning end
dem i forskoiealderen. I deres udsagn og dores valg
|| af billeder forholdt skolebarnene sig praktisk taget

Il ikke anderledes end farskolebarnene. Hovedforskel

it len ligger dbenbart i operationens indre struktur.

' Dog afdzkker man ved mere indgdende betragt-

| ninger ogsd nogle smtegenheder i skolebornenes ad

. feerd, som man normalt ikke kan iagttage hos for-

i skolebarnene. Forst og fremmest gir de mere omhyg-

| geligt frem i billedvalget: De beslutter sig for et bil-

1 lede, betragter det indgiende og bytter det underti

i den ud med et andet. Denne »afvcjen« synes typisk

i for den mé&de, som skolebern traffer deres valg pi.

|| Analog til vores tanker over forskolebarnenes ad-

|l “erd kan der ogsd drages slutninger om den indre
| | struktur af en sédan »afvejen«. Valget bliver dbenbart
| kke kun bestemt af det associative kompleks, der

i dliver udlest af ordet, men ogsd bestemt af de asso-

|-iationer, som billedet fremkalder. Dette viser ind-

i woldet af de »egocentriske« udsagn, der i den yngre

kolealder hyppigt felger udvalgelsesforlobet. Til or-

| et »fugle vaelger forsegsperson nr. 79 (se omstien-

. .y le protokol) et billede, hvorpa der er tegnet en sotn-

inerfugl, og sagde hertil »Sommerfugl — lille fugl«

{Drengen associerede altsi fra billede til ord, og ikke

| mvendt, hvorved han foregreb reproduktionen. 1

|orbindelsen »stol-hus« giver denne skoleclev en ana-

|28 sporglig reaktion: »Hus — der kan man sidde.«

! Denne mekanisme viser sig endnu tydeligere i for-
logsperson nr. 705% udsagn: »Jeg tager npglen i ste-
et for hammeren.« Senere ytrer hun: »Og blomster-

o skal vaere til marken.« Hun formiede at reprodu-

lere 13 (1) ord rigtigt,

| 1 De forskelle, der var i lobet af forskolealderen m.

: 1.1, udvzlgelsesmekanismen for billeder, bliver end-

Uddrag af protokol nr. 79
Grigori 5., 9 &r
Tredje sexie

" sproglige [ Forsagspersonens

Nr ord billed= R | fejl reaktioner forklaring
1| sne kelke PA bjerget
ligger sne.
2 | middags. | dise Tkke noget dlik
mad for middags-
maden.
3 | skow nare inde i skoven.

4 | lare bog + lere Man lzrer fra
bogen.

5 | hammer | okse Man kan sid
sgm i bide
med hammer
og okse.

handske + Man kan tage

i “ handsker pi,

7 | mark ged -+ Geder er pd
marken.

% | spit tromme pionec Fionercn leger..,

9 | fugl sommer- | + sowumerfugl Han flyver 2om

fugl - ille fug) enfugl.

16 | hest elefant Her er ingen hest? Man kan ride
Jeg tager ea pa elefanter.
clefant

1l | gade kamel PA gaden 1o~ | De garpd
ber en kamel | gaden.

12 | Eisk bad + Jeg vil snan Fiskener)
se om ., vandet.
det gar.

13 | pioner trom pet Nej, g ta- Pioneren spiller

ger trompeten. | pd trompet.

14 | melk kurvmed |+ Der er der ikke| Sammen med
frugter noget maik. maelk.
Hvad skal
jeg sA tage?
15 | stol hus “+ Hus - der I huset
J kan man sidde. | er en stol,

nu starre hos skolebornene. Ser vi pé den enkle asso-
ciation »malk-glas«, som vi ofte medte i vores forseg
og som kan betragtes som rammende: Forbindelsen
»malk-glas« er stzrkere end den omvendte forbin-
delse »glas-mzik«. Forestillingen »glas« kan med
samme eller méske med storre kraft fremkalde orde-
ne »tex cller »vand« i hukommelsen. I denne hen-
seende er forbindelsen »m=zlk-ko« betydelig bedre,
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13 | made hare glzde

§ 5 | arbejde

Uddrag af protokol ar. 79
Grigori S., 9 4r
Fjerde serie

Forsggspersonens

T
. Sproglige
fejl forklaring

reaktioner

ord billede | R

Hegnet har samme
farve som himlen
nAr det regner.
Forsamlingen

er i verelset

Tret ryger lige-

regn hegn +

1 | forsamling | vierelse | +

brand fabrik- +

skorstene som ved en brand.
‘ dap ur +
'L, | spektakel | hund + Hunden gor
spektakel.
eKke blyant + Vi skriver en
' Y ordrekke.
Leater snapse- Det kan
glas jeg ikke
huske
fejl tavle + Det der star p
tavien er forken.
? | kraft tallerken | + Jep spiser alt pa

tallerknen for at
fa krafr.

Honsene gleder sig
nar de findar
kom. (Ordret:
mader korn).
Mange gange
er et svar som

et knivstik,
Det er en ulykke

1| svar kniv +

2| s globus + ikke at 1znde
en giobus.

3 | fridag tablet + Jeg har glemt. ..

4 | naba skjorte Naboen har si-

dan en skjorte.

glabug + |

g mere typisk for skolealderen, da den let kan ven-
ics om. Mekanistmen for en sadan forbindelse kan og-
4 erkendes i mere komplicerede eksempler. Forsogs-
erson nr. 79 (se protokol 79, fjerde serie) valger
il ordet »regn« et billede, hvorpa der er tegnet et

1 1egn, og forklarer sit valg siledes: »Hegnet har den

gmme farve som himlen, nér det regner.« At op-
tille en sidan forbindelse er farskolebern ikke i

22

stand til. Hvori bestdr szregenheden i denne hejere
forbindelse med henblik pd indprazgningsforlobet?
Helt sikkert ikke kun i den kendsgerning, at den er
mere kompliceret eller at den tiln®rmer ret diverge-
rende forestillinger til hinanden. Dens egenart bestar
abenbart deri, at den bliver dannet fra billede til ord
og ikke fra ord til billede. Ordet »regne kan vekke
alt andet end en forestilling om hegn; men synet
af et grat siribet hegn kan derimod udmarket vekke
forestillingen om en gré, regnfuld dag.

I den her skildrede forbindelse finder vi desuden
et mellemled (himmel), Sidanne mellemled finder vi
forst i skolealderen. Som vi vil se, forbereder mel-
lemleddene overgangen til de endnu hejere former
for middelbar indprzgning.

Det er os ikke muligt her at analysere indpreg-
ningen i skolealderen mere indgiende. Det omsving,
der fuldbyrdes i processernes virksomhed pa dette
udviklingstrin, kan entydigt forklares ud fra hukom-
melsesoperationens @ndrede struktur. Som vi sé, er
udvalgelsen af billeder i skolealderen en ret kompli-
ceret proces. Helt alment forlgber denne proces sile-
des: Det perciperede ord fremkalder hos forsegsper-
sonen en almen indstilling, der virker ind pa valget
af billedet. Det bliver dog ikke kun bestemt af ordet,
men ogsd af billedet, der bliver gjort til en »assio-
gen« stimulus. Forbindelsens almene form andrer
sig alts i forhold til fprskolealderen ganske betyde-
ligt. I midtpunktet for dens struktur stir ikke len-
gere ordet, men billedei. Det betyder: En elev der
danner forbindelser af denne art, reagerer ikke pé
den nutidige, men pé den fremtidige situation. Denne
form for tilpasning til fremtiden er resultatet af en
aktiv beherskelse af ens egen associative virksomhed
ved hjzlp af et ydre middel (M. Guyau).

Pa begge udviklingsirin bliver forbindelserne ikke
opstillet mekanisk af forsegspersonerne. Ord og bil-
lede bliver snarere forenet i en kompliceret helheds-
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Uddrag af protokol nr. 569
Alla W., §2 &r (IV. gruppe)

Tredje serie
[ .. [seroglige| Foremgspersonens
Nr., ord billede | ® | feil re:tlrm | [ofklaring
1 |lys lampe + Iys, hvor | Lampen giver os
er der lys? Iys.
2 |middagsmad| bord + Middagsmaden stir
pa bordet,
1 |skov tre + 1 skove er der treer.
4 (lere hefte + Vi lerer af hefterne.
5 |hammer flyvenrask. | + Det ligner en hammer.
6 |klzde seng + . .
7 | mark billede + PA billedet ser vi
en skov og en mark.
apil landkort | + Kender man lan_dkortct
s : godt, si er arbejdet
med det en leg.
9 (fugl il + Bilen glider
som en fugl.
10 [ hest vogn + Hesten spEnder man
for vognen.
{1 |gade mast + Telegrafmaster
Stir pi gaden,
12 | nat vindue + Vinduet lyser om natten.
13 | mus killing + Katle fanger mus.
14 | melk glas + Man axlder melk
i glasset.
15 | stol sofa + Man kan sidde pa
| ‘ stolen og pi sofaen.

messig struktur, hvor midtpunktet i forste tilfeelde er
ordet og i andet tilfzlde billedet. Vi bruger her as-
sociationspsykologiens termer, og forenkler dermed
bevidst processen for at lette fremstillingen.

Ser vi pd udviklingsprocessen for den ydrc formid-
lede indpregning, siledes som den fremgar af den
kvalitative analyse af vores undersagelse, si kan fol-
sende hovedetaper fastslds:

Pi det forste trin bliver billederne udvalgt helt
uafbengig af de ord, der skal indprages; med forbe-
hold vil vi betegne denne etape som »pre-associative.

Derpi folger etapen hvor ordet associativt deter-
minerer valget; beslutningen for et bestemt billede
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afhenger nu af det oplaste ord, men denne bliver
dog truffet uafhengigt af hukommelsesopgaven.
P34 den hejeste og sidste af vores undersogte eta-

per er udveelgelsen underordnet operationen: Afgorel- -

sen kan kun forstds med henblik pa operationens en-
delige mdl; den bliver indbefattet i operationens al-
mene struktur og antager den hejere form af en »om-
vejshandling«, i W, Kohlers betydning, Et sddant valg
indeholder alle kendsgerningerne for en intellektuel
operation. Den naturlige indpregning bliver til den
middelbare og ligeledes intellektuelle indpregning;
den bliver intellektualiseret.

Vi har ikke til hensigt at belyse den middelbare
indprzgnings komplicerede udviklingsproces fra alle
sider. Vores fremstilling skal betragtes som en forele-
big skitse, der nedvendigvis mi vaere ufuldstzndig
og ensidig. P4 et andet sted i vores undersogelse, der
beskaftiger sig med dannelsen af indprzgningsmeto-
der, vil vi endnu engang betragte denne proces fra
en anden side. Forst vil vi formulere en vigtig slut-
ning, der fremgdr af alle vores overvejelser og de
fremlagte kendsgerninger:

Overgangen fra den naturlige, umiddelbare ind-
pregning fuldbyrdes pd ingen méde som en spontan
opdagelse eller opfindelse, der kan fores tilbage til
kraften af en i mennesket nedlagt genius eller til et
specielt bevapgclsesprincip.

Som vi s&, er den hejere form allerede indeholdt i
hukommelsesudviklingens forhistorie. Denne meta-
morfose, de nye egenskaber, som indpragningsforle-
bet erhverver sig og som hznger sammen med =n-
dringen af dets principielle struktur, fremgir ned-
vendigvis af vesenet i den menneskelige hukommel-
sesvirksomheds forudgdende former.

Indtil nu har vi kun fulgt den grundleggende
overgang fra stadiet for den naturlige til stadiet for
den ydre formidlede indprzgning. Det kunne se ud,
som om vi blot behevede at udvide vores analyse til
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overgangen til hukommelsens naste, det tredje og
hejeste udviklingstrin, for ogsd at f& klarhed over
stadiet for den indre formidlede indpragning. Denne
overgang udger dog et helt nyt selvstzendigt problem,
problemet om interioriseringen af de stimulerende

|l hjelpemidler. Som vi senere skal se, har vi her at
. gore med en fundamental anden mekanisme end i
- det forudgdende stadium. Den hgjeste hukommelses-
.t form har, ligesom de af os undersegte former, sin
‘il egen specielle egenart, Hukommelsen emanciperer
- sig ikke kun fra de ydre stimulerende midler for sd

vidt som disse materielle tegn bliver erstattet af in-
dre erfaringselementer, som overtager den instru-
mentelle funktion, men selve indpraegningsoperatio-
nens striktur sndrer sig samtidigt dermed; i prin-
cippet beholder den godt nok karakteren af en for-
midlet akt, men fir dog nogle nye, specifikke traek.

Ud fra vores forudgiende analyse formir vi m. h.
t. forlabet af den videre udvikling kun at fastsla nogle
f4 momenter, der er forbundet med denne anden,
meget komplicerede overgang.

Hos xldre forsegspersoner — det falder forst i oi-
nene — fremtreder der i forbindelserne visse mel-
lemled, der allerede udger indre elementer i hukom-
melsesopretionen. Det synes her at fremgd, at ind-
pregningen i lebet af den videre udvikling emancipe-
rer sig fra alle ydre midler. Selve udvelgelsesforle-

| bet forleber hos den voksne nzppe anderledes end
| hos skolebgrnene. Voksne gor méske for det meste
.|| deres valg hurtigere, dog ofte mindre omhyggeligt
. og originalt. Hos den voksne spiller de rent sprog-
i lige momenter en stgrre rolle. Dette viser det folgen-
i de eksempel: Til ordet »irud« (arbejde) valgte for-

sogsperson nr. 250 et billede, hvorpd der var tegnet

i et rivejern, og gav felgende forklaring: »trude -
‘I »trut« (de river). Ret ofte blev der indflette kausale
! sammenhange i forbindelserne. En forsegsperson, der

| til ordet »brand« valgte billedet af et stearinlys, for-
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klarer f. eks.: »Moskva brendte engang ned pi grund
af et lille stearinlys.«

Ogsé hos de vcksne forsogspersaner synes valget
af billeder til tider at falge uafhzngigt af deres hu-
kommelsesopgave. Men denne uafhzngighed er dog
af en helt anden art end hos ferskolebarn. Der findes
ganske vist ydre ligheder mellem disse to grupper,
men i deres indre betydning er de dog helt forskel-
lige.

Farskoleborn treeffer deres valg vafhengigt af ope-
rationen; voksne forsegspersoner udferer operatio-
nen uafhzngigt af det valgte billede. Arbejdet med
billedet fir i den indre formidlede indpregning helt
nye trek: Det ydre tegn statter kun delvis de indre
forbindelser som formidler indpragningsproeessen;
billedet fremtrazder som et »halvyderligt« instrument,
hvis betydning vi ved undersogelsen af en anden
funktion — opmarksomheden — serlig tydeligt kunne
folge.
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_egens psykologiske grundlag
: fgrskolealderen

| begyndelsen af smabernsalderen viser der sig en
i -genartet diskrepans mellem henholdsvis berns virk-

omhed som allerede er blevet temmelig komplice-
) st, og tilfredsstillelsen af deres vigtigste behov, Ber-
t:ene kan for eksempel nappe tilfredsstille deres be-
iov for nering eller varme gennem deres virksom-
|-ed. P4 den anden side er en stor del af deres hand-
I 'nger ikke rettet mod grundlzggende livsinteresser,
1en modsvarer derimod et behov, som pid ingen
1ide har relation til adferdens resultat. Med andre
i rd: P4 dette udviklingstrin barer mange former for
irksomheder motivet (der tilskynder virksomheden)
sig selv. Slar et barn for eksempel med en stok i
o lulvet eller beskeftiger det sig med byggeklodser, s&
v det ikke fordi barnet vil tilfredsstille et eller an-
» 1ot behov gennem denne adferds resultat; det, der
- Wiskynder barnet til handling, ligger &benbart i den
' livne virksomhedspraces’ indhold.

|| Hvad er det for en virksomhedsform, hvis motiv
i isger i processen? Denne virksomhed bliver sedvan-
gvns betegnet som leg.

!‘ Legen finder vi allerede hos visse hejerestiende
. yr. Barnets leg ligner selv i den spmdeste alder pi
‘ ten made dyrets leg. Det er ikke en instinktiv,
"len en menneskelig virksomhed; den giver barnet
| &undlaget for bevidst at opfatte den objektive om-
srden, som bestemmer legens indhold.

;Nu er legens udvikling i sméibernsalderen endnu
1 sekundzr og alhengig proces; endnu star udvik-
11gen af de genstandsmessige handlinger, som ikke

L

E

'8
l

har legekarakier, i forgrunden. I labet af den videre
udvikling, ved overgangen til ferskolealderen, ndrer
dette forhold sig; leg og genstandsrettede handlin-
ger bytter plads, og legen bliver den dominerende
virksomhed.

Denne forandring har folgende arsager.

Den af bernene bevidstgjorte genstandsmessige
verden antager stadig sterre omfang. Den er ikke
mere udelukkende sammensat af ting fra de allernzer-
meste omgivelser, som bernene kan héndtere, men
ogsd af genstande, som de voksne, men ikke barnene
formir at hindtere, da de endnu er psykisk utilgan-
gelige for dem.

Barnene stdr nu foran den opgave at lzre at be-
herske disse genstande fra en verden, som i lebet af
deres udvikling bliver dem stadig mere bevidst.

Hvorledes opfaiter barnet dette omfattende om-
ride af menneskelige genstande? Hvorledes bliver
den objektive verden overhovedet barnet bevidst pi
de forste trin af dets udvikling?

Denne proces fuldbyrdes, idet barnet bliver be-
vidst om de menneskelige relationer til genstandene,
det vil altsa sige om de menneskelige handlinger med
tingene.

For ¢t bamn i denne alder findes endnu ingen ab-
strakt teotretisk virksomhed, der findes endnu ingen
abstrakt anerkendelse; bevidstgerelsen foregir frem
for alt i form af handlingen. Et barn, som tilegner sig
omverdenen, er bestrzbt pd at handle i den.

Born som lzrer at opfatte den objektive verden
bevidst, streber dog ikke kun efter at hindtere de
umiddelbart tilgengelige ting, men vil derimod omgd
et meget storre udsnit af genstande; det vil altsd sige,
at de gerne vil handle ligesom de voksne.

Verdenen af menneskelige penstande omslutter bar-
nene pa en overordentlig naiv made. Tingene Aben-
barer sig for bernene i de umiddelbare handlinger
med dem, og de voksne, der er virksomme i denne
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objekiive verden, fremstdr som genstandenes behcr-
skere,

Ved denne kendsgerning er falgende bemerkel-
- sesveerdigt: Pd dex allerferste trin af barnets bevidst-
 hedsudvikling ophojer det ikke tingen til fetish, og
- det stiller ikke en verden af genstandenes abstrakte
psykiske egenskaber over for en verden af menneske-
lige forhold.

Pé dette udviklingstrin opstir det klassiske ud-
tryk »vil selvi« »Jeg vil gore det selv,« siger barnet,
og forseger at lade den voksnes handlingsmide blive
til indhold i dets egne handlinger. Idet barnet bruger
J en genstand ligesom et menncske, opfatter barnet

} denne som en menneskelig genstand. Vendingen »jeg
1 vil selve, udtrykker den psykologlske situations vao-
sen, hvor barnet befinder sig pé tzrsklen 4l forsko-
1 alderen. Det er nu ikke mere nok for det at se en
'mrende bil; det vil Aandie, det vil selv styre vognen.
Denne situation fir en ny, temmelig egenartet si-
| uation til at opsta: Over for det kiassiske »jeg vil
: J elvl« setter den voksne det ikke mindre klassiske
‘;T mdet mi du ikke!le »

\l ] Denne diskrepans ytrer sig i barnets virksomhed

g dermed i dennes virkelige, indre form som mod-
ietning mellem de sig med stormskridt udviklende
‘.lvhov for at handle med genstandene og operatio-
i2rnes  (adferdsmédernes) lave udviklingsniveau,
ivormed disse handlinger bliver udfer. Barmet vil
v styre vogner, eller det vil selv 1o baden. Barnet
: [>rmar umdlertxd ikke at udfore disse handlinger, da

!; .“rne endnu

'Denne modsetning mellem barnets behov for at
L fare en handling og dets manglende evner til at ud-
ire de dertil npdvendige operationer, kan leses, men
|t kun i en eneste virksomhed, legen. Da legen
l te er cn praduktiv virksomhed og dens motiv ikke

er i resultatet, men i handlingsindholdet, er det

t
|
|

5
:

ikke nedvendigt at beherske den adferd, de opera-
tioner, som er nodvendige ved enhver anden virk-
somhed og som bitver bestemt gennem de reelle be-
tingelser.

Ved legen erstattes de nedvendige operationer og
genstandsinamssige betingelser simpelt hen af andre
operationer og betingelser, mens handlingsindholdet
bevares, Barnet kan pd denne méide tilegne sig en del
af virkeligheden, som ellers ikke er umiddelbart til-
geengeligt for det. Derved antager legen i {prskoleal-
deren en ny form, som kvalitaivt adskiller sig fra
smibatnets leg. Legen bliver til den dominerende
virksomhed.

Denne kendsgerning er alment anerkendt. For at
kunne regulere barnets psykiske udvikling pd dette
stade, er det imidiertid ikke nok biot at anerkende
legens forende rolle. Man méa derudover forstd, hvori
denne legens domirerende rolle bestdr, og kunne af-
dekke legens grundizepgende love op tidligere udvik-
ling. Barnets psykiske udvikling kan kun regulercs
af den, der influeter pd barmets vigtigste forhold &l
virkeligheden, og den der styrer barnets domineren-
de virksomhed. Denne dominerende virksombed er
i fprskolenldercn legen, Den der vil regulere legen
md veere i stand til at tilpassc sig dens udviklingsiove
for ogsd virkeligt at regulere og ikke odelzgge.

Hvad forstdr vi overhovedet ved en dominerende
virksomhed?

Dermed menes ikke kun den virksomhed, som vi
hyppigst meder pd et givent udviklingstrin. Legene
for eksempel, gor pd ingen méde ktav pd bamets
fulde tid. Et forskolebarn leger gennemsnitligt ikke
mere end tre ti] fire timer dagligt. Det afh®nger altsa
ikke af tidsrummet.

Vi betegner en virksomhed som dominerende, hvis
de vigtigste processer, som forbereder overgangen
til nyc, hojere udviklingstrin, tillige udvikler sig med
denne,
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Vi mé derfor ved legen som ved enhver anden do-
minerende virksomhed strzbe efter at forklare den
i ud fra de givne psykiske smregenheder og samtidigt
1| lorsege at begribe de psykiske ejendommeligheder,
i\ som opstir og fuldbyrdes i labet af det udviklingssta-
de, hvor legen domineret.
| |  Vores spargsmal lyder derfor;

Hvad fremstiller forskolebarnets leg, legen i dens
' | mest udpraegede form, i dens udviklings »klassiske«
periode?

Hyorfor legen netop matte opsta i ferskolealderen,
har vi allerede set, Vi vil nu forsege at slutte os til
lovmessigheder for denne virksomhed og for denne
udvikling,

I psykologien findes mange synspunkter om legen
og folgelig mange legeteorier. Temmelig kendte er
Schillers, Spencers savel som Groos®, Halls, Biihlers,
Sterns, Deweys og Koffkas; setlige synspunkter om
legen udviklede Piaget og Janet; interessant er lige-
| || ledes Buytendijks fysiologiske og psykologiske teori.
| T Sovjetunionen udviklede Wygotsky en legeteori,
og ogsd Rubinstein analyserer legevirksomheden i
sin bog »Grundlagen der allgemeinen Psychologie«.
Det ville spreenge dette arbejdes rammer, hvis vi her
it skulle diskutere alle disse teorier. Vi vil indskranke
| os til at bidrage til en positiv losning pa problemet,
: ?;E idet vi stotter os til Fradkinas, Elkonins og Lukows
.1 beretninger, som eksperimentelt underspgte smaborms
:i’ og forskoleberns leg, idet de gik ud fra de af Wy-
| gotsky udviklede hypoteser.

'
I
Pt

2,

;‘ ' Ved legene ligger handlingens motiv ikke i resultatet,
-fmen i selve processen, siledes som vi allerede har
i tpapeget. Et barn, som leger med byggeklodser, gor

det ikke for at fremstille en bestemt bygning, men -
fordi det kan Tide at bygge. Motivet finder vi altsd i
handlingsindholdet. Det geelder ikke kun for forsko-
lebarnets leg, men for enhver leg. Den voksnes leg
opherer med at vaere det, denne term udtrykker, s&
snart udbyttet bliver til motivet.

Dermed har vi kun karakteriseret legen ganske al-
ment. Forskolebarnet leger nmemlig helt anderledes
end en skoleelev eller en voksen. Derfor mé& man til-
nerme sig legen konkret, Man mi sledes ikke ind-
skranke sig til almene opfattelser (hvilket, som vi
skal se nedenfor, er hovedmanglen ved de fleste lege-
teorier), derimod ma egenarter i ethvert af dens ud-
viklingstrin udforskes. Frem for alt gelder det om at
underspge. hvilke specifikke seregenheder, der ken-
detegier legen i forskolealderen.

Legeformerne adskiller sig alt efter deres indhold
og oprindelse. Mange opstdr i en bestemt gituation
og forsvinder igen sammen med situationen. De er
indjviduelle og ikke til at gontage. En sidan leg flam-
mer op, varer ved i kort tid og forsvinder for altid;
den er tilfzldets barn og har ingen tradition. Andre
lege har derimod tradition. Til disse horer for eks
empel kmphesten. Reglerne kan variere, Og temaet
kan forandres flere gange, principperne forbliver dog
uforandrede.

Sadanne lege er undertiden op til flere hundrede ar
gamle.

Andre lege har ikke si lang historie. De opstar
for forste gang i et bestemt bernekollektiv og bliver
s& tradition i dette fellesskab.

Legen er siledes ikke blot i sit indhold, men ogsa
i sin oprindelse og i sine former overordentlig alsi-
dig. For at kunne bestemme dens psykologiske vee-
sen, vil vi begynde med analysen af et simpelt eks
empel, af en simpel barnlig legehandling.

Lad os her betragte kaphesten. Den er naturligvis
en leg, endog en temmelig typisk leg. Sammenlignet
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| ned andre lege er den temmelig enkel. Vi vil forsage

; 't analysere den.

Sommetider péstas det, at legen er et resultat af et

N raftoverskud, der traenger til udfoldelse. Nu er det

1 aktisk nedvendigt med nogle krefter for at ride pa
n stok. Det forklarer dog ikke, hvorfor barnet bru-
ser sin energi netop sddan og jkke pa en anden méde,
worfor det lige netop hopper rundt med en stok mel-
em benene. Hertil svares almindeligvis, at barnei
ider pd stokken, fordi dets fantasi tilskynder det;

-iarnet forestiller sig, at stokken er en hest og gér
: ‘| undt med den som med en hest: Barnet svinger sig
. p og rider af sted. Denne opfattelse modsvarer ikke
[ ':endsgerningerne, og den er ogsd uholdbar i sit

| rundlag. Den forklarer barnets virksomhed ved alle-
tede fuldbyrdede bevidsthedsendringer, mens man i
len psykologiske analyse hele tiden ma sld ind pa
len modsatte retning: Det galder farst og fremmest

- ibm at betragte den reelle virksomhed og her ud fra
: torklare de tilsvarende forandringer i barnets bevidst-
Ihed; forst derefter kan man underspge den forandre-

ide bevidstheds modsatrettede indflydelse pa virksom-
| -hedens udvikling.

| Vi ved allerede, hvorledes barnets legehandling op-
|tar: Den udspringer af behovet for ikke blot at om-
ds de tilgaengelige ting, men ogsd for at trenge ind
|l et storre omrade af de genstande, som de voksne
| peskaeftiger sig med. Barnet onsker at vere virksom
| om den voksne og at udfare handlinger, som det har
et hos voksne mennesker, eller handlinger, man har
brtalt barnet om. Barnet vil gerne ride pd en hest;
 let kan det imidlertid ikke og kommer heller ikke til
' |Jt lre det i overskuelig fremtid; denne handling er
"iiltsﬁ utilgengelig for barnet. Det bliver da ti] en
 senartet erstatning: I legen trader stokken i hestens
1 ?ﬁed, fordi den horer til de genstande, som er tilgen-

[—

‘ %]ige for barnet.
| | Vi vil forudsamtte rigtigheden af vores antagelse

!

(vi vil senere begrunde den eksperimentelt) og be-
tragte indholdet af den navnte legevirksomhed. Den
bestr af en bestemt handling: ridningen pa en hest.

Enhver handling har et bevidst mal, som den retter
sig mod. Malet med vores leg er ikke at komme et
cller andet sted hen, men derimod at ride pd en hest.
Enhver handling er ydermere karakteriseret af den
fremgangsméde, med hvis hjzlp den udferes.

Denne operation afhanger ikke alene af malet,
men af handlingens objektive betingelser. Ogsd i vo-
res eksempel er der en operation, altsd en fremgangs-
made, med hvis hjzlp handlingen udferes. Denne
operation er imidlertid ikke adakvat over for hand-
Jingen. Operationen bliver bestemt af stokken, mens
handlingen modsvarer hesten.

Dette meningslose forhold ma vi analysere nar-
mere. Ved forste gjekast ser det ud til, at heller ikke
handlingen svarer til malet, men derimod til legegen-
standen — stokken — og folgelig ikke er nogen virke-
lig handling. Det stemmer dog ikke. Legehandlingen
svarer stadig til, undertiden i en egenartet form, en
yoksens handling med hensyn til det givne mal.

Det vil jeg vise ved at hente et eksempel fra Frad-
kinas arbejder: Fascineret af koppevaccination leger
bernene »vaccination«. De gnider huden ren med
»sprite, laver et »snite, og legger »vaccinen« pa.
De handler ligesom det sker i virkeligheden. Da blan-
der forspgslederen sig i legen og sperger: »Skal jeg
hente den rigtige sprit til jer?« Bornene er begejstre-
de, for det er meget mere spendende at gnide hu-
den ren med rigtig sprit, fremfor med noget man fo-
restiller sig. »I kan godt vaccinere imens«, fortsetter
forsegslederen, »og gnide armen rem, nar jeg kom-
mer tilbage med spritten.« Dette forslag er imod le-
gereglerne, og afvises bestemt af bernene. Hvor sp=n-
dende det end er for dem at anvende rigtig spiritus,
afviser de bestemt forst at gnide huden ren efter vac-
cinationen. Det ville forandre handlingen og fare vak
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i fra den. Huden mi fersi gnides, og sd kan snittet
udferes. Ved vaccination bruger man ikke en om-
vendt reekkefelge. Bernene giver hellere afkald pi
rigtig sprit end at afvige fra det reelle handlingsfor-
lab,

De forandrer undertiden handlingsbetingelserne:
i Vattet kan erstattes af papir, ndlen af en byggeklods
 eller en stok, spritten af en anden flydende ting.
. Operationernes indhold og rakkefslge m& dog svare
il det reelle handlingsforlab.

Legeprocessens indhold er felgelig en reel handling
- 1 overensstemmelse med vores psykologiske analy-
s¢. Barnet henter den fra det reelle liv, det er ikke
1oget tenkt fantasibillede. Den adskiller sig kun fra
e avrige handlinger med hensyn til motivet; psykolo-

| isk afhenger den ikke af det objektive udfald, da

iens motiv ikke ligger i resultatet.

Lad os nu vende os mod legeoperationerne. Findes
i!ier méske i dem nogle afvigelser fra virkeligheden,
| :om fdr legen til at fremtrede si fantastisk? Nej,
2858 legeoperationerne er reelle, for der anvendes jo
|sitkelige genstande. Barnet kan for eksempel ikke

} 1indtere cn »uvirkelig« siok.

i Af felgende eksempel ses tydeligt, hvor reelle et le-
|l ende barns operationer et. Under for=ldrenes fra-
|

, | r leger bamnet med en porcelensfigur. Lad os be-

|| ragte dets bevagelser. Barnet tager fuldt ud hensyn
‘|11 at det handierer et skrabeligt materiale, og det

li‘g*ehandler figuren temmelig forsigtigt. Naturligvis

l:an den alligevel blive slfet i stykker. Det betyder

indnu intet for graden af handlingsmadens tilpas-

 iling til den reelle genstand. Handlemaden, dvs. ope-

' lationen modsvarer altid det konkrete objekt, bamet
‘har udvalgt. Benytter barnet { sin leg en stol som mo-
llorcykel, s& modsvarer barnets bevegelser stolens
%genskaber og ikke motorcyklens. Ligesom legehand-
ifngen er ogsa legeoperationen reel, thi ogsd genstan-

i }cne, som de modsvarer, er reelle, Derfor krzever
|
- 36

mange lege behendig handlen og motoriske ferdig-
heder.

Legens to reelle elementer stdr i et ret egenartet
forhold til hinanden. Operationerne synes ikke at
svare til handlingen. P4 en stok f. eks. kan man ikke
tilbageleegge store strekninger. Rettede handlingen
sig mod et bestemt resultat, s@ var den ikke adekvat
over for operationerne. Legehandlingen strzber imid-
lertid ikke efter noget serligt mal, da dens motiv
ligger i selve handlingen og ikke i dens resultat. Bar-
net vil ikke nd noget sted hen pé sin stok, men blot
ride.

Dermed kommer vi igen til en modsetningsfyldt
resultat: Vi finder ingen fantasielementer i legen, en
virksomhedsform, hvori der netop ligger s megen
fantasi. Hvad genspejler det legende barns bevidst-
hed i virkeligheden? Der er forst og fremmest bille-
det af den reelle stok, som det drejer sig om reeli
at omgas. Der er yderligere denne eller hin hand-
lings indhold, som barnet nejagtigt reproducerer, Det
er endelig selve handlingsgenstanden, men denne er
heller intet fantasibillede. Barnet forestillede sig i
vores eksempel hesten fuldsteendig admkvat. I legens
psykologiske forudszininger er der derfor ingen fanta-
simessige elementer. Det er en reel handling, reelle
operationer og forestillinger om reelle genstande. Nu
behandler barnet imidlertid stokken, som om den
var en hest. Der mé faktisk vare noget i barnets leg,
der henger sammen med fantasien; det er den ind-
bildte situation. Med andre ord: Legevirksomhedens
struktur resulterer i en indbildt legesituation.

En ting skal ganske sarligt betones: Det er ikke
den indbildte situation, der lader legehandlingen op-
std, men omvendt. P4 grund af diskrepansen mellem
handling og operation opstar den indbildte situation.
Legehandlingen bliver ikke bestemt af fantasien; der-
imod gor legehandlingens betingelser fantasivirksom-
heden nedvendig og fremkalder den.
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t Hvorledes opstir der nu en indbildt legesituation,
. orledes bliver for eksempel stokken til en hest?
- Vi har betragtet to sider af virksomheden:
' a) Hondlingen som en proces, der i sammenhesng
d et bestemnt motiv retter sig mod et bevidstgjort
| 3. Denne side af virksomheden hanger sammen
»d den bevidsthedskategori, som vi betegner med
rmen »personlig mening«.
b Handlingen som en proces. der tager hensyn
virksomhedsbetingelserne, altsd som en operation.
i 1 yderligere bevidsthedskategori, betydningen, hen-
r sammen med dennc side af virksomheden.
Nu hznger mening og betydning altid sammen
"l .d enhver produktiv handling pa en bestemt om end
ke altid ensartet made. Med legehandlingen er det
ke tilfeldet.
|| Den indbildte legesituation opstar, fordi genstande
‘ dermed ogsd operationer bliver draget ind i hand-
 fager, som almindeligvis bliver udfort under andre
; ‘i":nstandsmzessige betingelser og med andre genstan-
- &, Lepegenstanden bevarer sin betydning; stokken
“lirbliver en stok for barnet, som kender dens egen-
Laber og ved, hvordan den skal héndteres. I legen
iiver denne betydning imidlertid ikke simpelt kon-
Eretiseret. Operationerne med stokken trazkkes nu
itd 1 en helt anden handling, som ikke lzngere er
‘ :En adzkvat. Stokken beholder ganske vist sin be-
i i'dning for barnet, men f3r i den nye handling en
k[t anden mening, der er sin betydning lige s& frem-
- iled som legehandlingen er det over for de genstands-
| iessige betingelser, under hvilke handlingen udfe-
: |l_s: Der bliver i tankerne anvendt en hest. Denne
skrepans mellem mening og betydning er ikke givet
. A forhdnd; den er fplgelig ingen forudsetning for
. ';e%en, men opstdr reelt ferst under dens forlgb. Et
[ iarn som ikke leger — det blev pévist ved eksperi-
\' ienter —, har heller ingen fantasiforestillinger fra no-
€ '%n legesituation,

Det vil vi vise med et eksempel fra Lukows®® ar-
bejder.

To bern leger bernehave. Et tredje barn deltager
ikke, men kigger p&. Under legen beslutter de to
bern at foranstalte en »flytning« af bernehavens
meblement pd en legevogn., En af dem foresldr at
bruge en byggeklods som hest. Den lille tilskuer ind-
vender fuld af skepsis: »Sadan en hest findes ikke!«
Som ethvert barn forbliver han realist. $& bliver det
imidlertid for kedeligt for ham at kigge p8, og han
deltager i legen. De forslag, han nu forelegger, har
ingen lighed med de tidligere. Nu har han ikke l=n-
gere betznkelighed ved at lade en byggeklods er-
statte en cller endog to heste,

Det skildrede egenartede forhold mellem mening
og betydning er derfor ikke givet pd forhind, men
ferst opstiet under legen. Det forbliver i avrigt ikke
uforandret, men er derimod temmelig dynamisk. Det
bekrzefter blandt andet folgende fremtredelse; 1 be-
gyndelsen af legen lader et barn sig let igen »fore
ud af« legesituationen. Barnet overskrider for eks-
empel uden videre en kridtstreg, som antyder fan-
gelejren, han befinder sig i, Fortszttes legen imid-
lertid i lzngere tid, og har barnet oftere gentaget
handlingen under de givne ganstandsmessige betin-
gelser, s forbliver den mening, som er fremkommet
i lebet af legen, der ligesom tilslorer kridtstregens
rezslle betydning, ogsd opretholdt endnu kort tid ef-
ter legens opher, Barnet handler sd nogle ajeblikke
(men ogsé kun nogle sjeblikke) som om det havde
glemt kridtstregens reelle betydning og stod foran
en rigtig forhindring. Man mener, at barnet i den
grad er bundet af sin leg, at det har mistet sanzen
for det virkelige forhold. Det stemmer ikke. Der er
her ingen lighed med et menneske, der lider af hal-
lucinationer. Kridtstregen bliver for barnet aldrig til
forestillingen om en forhindring. Barnet har kun
under den lange leg forandret forholdet mellem me-
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gen og betydningen af de reelle objektive betin-
ier en smule: Den under legen {remkomne me-
I ¢ deekker ligesom over den reelle betydning (men
| ¢ over afbildet af virkeligheden).

¢ n anden fremtredelse, som kendetegner dyna-
i ken i forholdet mellem mening og betydning,
| ler vi i de tilfzlde, hvor barnet foretrazkker en
‘emt ting, for eksempel cn dukke eller et hjerne
! 1aven. Som vi ved, foretrzkker barnet sin gamle
¢ ke; barnet har et mere inderligt forhold til den-
.s end til en ny dukke, Barnet legger ligesom sit

forhold over pd denne genstand. Dette forhold
| rifesterer sig ikke kun i barnets bevidsthed, men
| er ligesom projeceret pd bestemt legetaj og asso-
iivt forbundet med det. Denne fremtrazdelse me-
vi ved et barns forhold til en dukke, til et hjer-
af haven, som nu synes fuld af uhyggelige ting
-W; udlpser en bred skala af folelser; endvidere ogséa

zn gammel vogn, som under legen pd en gang
er til en farlig panservogn.

rskolebarnets leg er handlinger og operationer
|des altid reelle og sociale. Ved hjelp af disse
- iner bernene sig den menneskelige virkelighed.
itn er virkelig »vejen til erkendelse af den verden,
dever 1, og som de er kaldet til at forandre« (M.
%i). Den frie, jegbundne fantasi er ikke kilden,
i'fra barnet vilkdrligt opbygger sin legeverden,
| derimod tilskyndes og udvikles fantasien forst
hem legen. Vi betoner dette serligt, fordi man
j‘ndeligvis forbinder fantasi og leg med hinan-
'y Man gar ud fra fantasien, som man anser for
“lets egen evne og funktion, og udleder heraf le-
’ tksomhedens karakteristiske trek. Man skildrer
. |

|

e = emeszin o

I
|
gt
|

dermed en vej, som Ieber modsat den virkelige ud-
vikling.

Hvor betydningsfuld legen er for erkendelsen ses
Xlart ud fra yderligere et karakteristisk meek ved le-
gehandlingen: Det drejer sig her altid om en almen-
giort handling,

Barnet, som i en leg styrer en bil, har gerne ¢n
bestemt kerers handlinger for eje. Alligevel gen-
gives ikke kun dennes fremgangsmade, men ogs3 al-
ment en chauffers fremgangsmade. Bamnet reprodu-
cerer ikke de enkelte, konkrete handlinger, men det
at styre en bil overhovedet, naturligyis hele tiden in-
den for rammerne af de overvejelser og almengarel-
ser, der er tilgmngelige for barnet. Barnet har ikke
til hensigt at fremstille en konkret person, derimod
vil det udfere handlingen som et forhold til genstan-
den; det vil udfere en almengjort handling,

Dette kendetegn treder szrlig tydeligt frem i en
leg, hvor barnet inddrager en handling, som det alle-
rede behersker. Lad os for eksempel se pd hvorledes
harnet leger »thedrikning«. Mens barnet »rorer
rundt« i »teen« med skeen og farer koppen op til
munden, gengiver det blot et almengjort billede af
den tilsvarende reeile virksomhed. Barnet efterligner
ikke en eneste konkret handling. Barnet dramatiserer
ikke, men reproducerer i dets legehandlinger og le-
geoperationer kun det typiske og det almene. Her
ligger i ovrigt ogsd den kvalitative forskel mellem
reproduktion i legen og en rigtig dramatisering.

Det er ogsd denne almengerelse af legevirksomhe-
den, som gor selve legen mulig under ikke-adekvate
betingelser.

Ifolge denne almene karakter kan handlingsmaden
og med den de genstandsmessige betingelser =ndre
sig i de videste ramimer. Virkeligheden swtter dog
visse grenser for legeoperationerne. Ikke enhver gen-
stand kan benyttes i stedet for en anden. Dette vises
overbevisende i en underspgelse af Morosowa, og det
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- zkreeftes i det allerede citerede arbejde af Lukow.

Skal der for ekscmpel i en legesituation medvirke

1 lebende mand (méske en lege, som leber hen il
" 1 syg), s& kan han erstattes af en blyant, en stok
i ler en rendstik. Med disse ting forméar barnet med
| 2id at efterligne den lebende mand og udfere den
'vl imengjorte bevagelse, som legehandlingen kraever.

| r der derimod kun en flad bold til ridighed, si
Li in denne operation ikke gennemfores. Bevegelsen
n1r da ikke mere lobets karakteristiske form, lege-
l mdlingen bliver umulig at udfore.

| Lad os gentage: Ikke enhver genstand kan erstatte
i%’ anden. Efter dets karakter opfylder legetojet de
! rskellige funktioner og bliver under legens opbyg-
[ ng anvendt pi forskellig made. For ikke at vende
| | bage til dette problem endnu en gang, vil vi for-
] i ge at nevne de vigtigste kendetegn, der karakteri-
li rer legetaiet.

il Bn stor gruppe udgeres af det legetoj, som kan
wendes i stor udstrekning. Hertil horer for eksem-
i i1 stokke og byggeklodser. De kan bruges til de mest
| ivskellige handlinger, og vi har allerede vist hvilken
iads, de indtager i legen. Denne gruppe stir over
"\ det specialiserede legetej, som igen kan inddeles
EIuenst.':mde med eller uden fasttagt funktion. Som
' lisempel p sidste undergruppe kan n®vnes en akro-
lt der drejer rundt 1 en reck. Det er egentlig slet
; me noget legete]. Barnet betragter det begejstret et
: !kke tid og kaster det si vaek. I bedste fald tager
[:net akrobaten ned af recken og behandler ham
et rigtigt stykke Iegetwj. Der findes dog ogsa
c1allseret legetoj af en anden slags, for eksempel
} bil til at treekke op eller en mekanisk jernbane.

l

er ®pte legetoj, som ganske vist kun bliver dra-
ind i legen p4 en bestemt udviklingsetzpe. Om et

benytter et sdant stykke lcgetpj, eller cm det
ner sig af dets specielle mekaniske egenskaber,

afheenger af det legeudviklingstrin bamet befinder
sig pa.

Hvorledes udvikler legen sig?

Det vil vi ikke kun beskrive, thi der findes allere-
de en cmfangsrig litteratur om det. Vi vil her forsoge
at analysere legens udviklingsproces i ferskolealde-
ren, opspore drsagerne til dens forandring og dens
langsomme uddpen og vise dens sammenheng med
andre virksomhedsformer, Her stotter vi os igen i
stor udstraekning til Elkonins arbejde.

Vi har allerede betragtet legens begyndelsesformer i
forskolealderen. Keephesteridningen er et eksempel
herpd. Som et karakteristisk tegn nmvnede vi den
forestillede situation. Hvordan skal vi forstd den?
Som vi allerede har fremlagt, drejer det sig ikke
om det konstituerende, men om et resultativt mo-
ment. Legens konstituerende moment er reproduk-
tionen af en handling, som man ogsé betegner med
termen »rolle«, Lege, hvor den rolle barnet har over-
taget, eksempelvis en rytters rolle, trazder helt i for-
grunden, betegnes som rollelege (sujetlege). 1 denne
rolle reproducerer barnet i almengiort form en vok-
sens funktion, der er barnmet bekendt: Vicevarten
fejer garden, ieegen lytter til patienten og giver ham
en sprojte, officeren kommanderer med sine soldater.
De lege, hvor bernene overtager dyrenes roiler,
szrligt fabeldyrs roller, synes umiddelbart at vere
en undtagelse. I virkeligheden drejer det sig ikke
om en undtagelse. Som i eventyr optrzder dyrene
ogsd i legen som baerere af a'mengjorte menneske-
lige egenskaber og funktioner. Handlingens konkrete
subjekt cr ganske vist blevet forandret; selve hand-




| gen og relationerne mellem subjekt og omverden
il bliver menneskelige og realistiske.
i 1 rollelegene overtager barnet, som vi ser, en be-
.mt menneskeliy samfundsmassig funktion, som
rnet efterligner i sine handlinger.
. {I- Barnet leger for eksempel chauffer og bernehave-
' rerinde, idet det frembringer det tilsvarende tema
den tilsvarende situation. Derudover findes der
| erligere et bredt konstituerende moment i rolle-
I en: de skjulte handlingsregler bag rollen. Overta-
.l * barnet en barnehavelererindes rolle, s overtager
t tillige de regler, som gemmer sig bag rollens so-
: ile funktion: Barnet passer {or cksempel pd om
. I tnene sidder ordentligt ved frokostbordet, eller op-
1l :«drer dem til at g i seng.
| Denne enhed af rolle og regler udtrykker enheden
| det genstandsmzssige og det sociale legeindhold,
11 vi allerede har talt om og som bliver opretholdt
i der hele farskolealderen.
| Det @ndres imidlertid i legevirksomhedens videre
| viklingsforleb. Som eksperimentelle undersegelser
: 1‘ «er (Elkonin), gzlder folgende lov: Legens udvik-
\
|

| g begynder med abne roller, bag hvilke der skjuler
' || bestemte regler, og ferer til leg med abne regler,
ior rollerne er skjulte. Med andre ord: legen for-
drer sig i lebet af dens udvikling, ferst og frem-
:st idet rollelegen med &bne situationet bliver til
|:ellege, hvor den forestillede situation og rolle er
ir i skjult form.

i| Regellege som »skjul« eller bordlege adskiller sig
art fra rollelegene, hvor for eksempel en lzges eller
polarforskers virksomhed geres efter. Det ser ud
‘” n om der genetisk ikke er nogen sammenhzng mel-
t1h dem, og som om de fremstillede io forskellige
. i|viklingslinier. I virkeligheder udvikler den ene

\m sig umiddelbart af den anden, pa grund af de
3 idvendigheder, som ligger i barnets legevirksomhed.

Det vil vi vise med et af Elkonins eksperimenter.

Forsegslederen leger »skjule« med en tredrig dreng.
Barnet gemmer sig, og forsegslederen, som stér ved
siden af drengen, lader som om han ikke kan finde
ham. Drengen formér ikke at holde sig til reglerne,
men riber: »Onkel, jeg er her!l« Helt anderledes for-
holder det sig med et seksdrigt barn. For dette barn
kommer det forst og fremmest an pa at folge regler-
ne. Forsegslederen leger nu »skjul« med begge barn.
Igen lader han som om han ikke kan finde drenge-
ne, Snart herer han en ordveksling. Den tredrige vil
gerne rebe sit gemmested. Den seksfrige forbyder
ham det. »Ver stille,« siger han, »du ma ikke sige
et ord.« Den ®ldre far endelig den yngre til at holde
mund og bruger al sin energi til at f3 ham til at tie
stille. Forskellen pd de to drenges adfzrd treder her
ret tydeligt og anskueligt frem.

Hvordan opstir regellegene?

De udvikler sig fra rollelegene med forestillede
situationer. Man kan stadig kende den oprindelige
rolleleg fra mange regelleges betegnelser, som for
eksempel »katten og musen« eller »ulven og fére-
ne«.

Nu er det endnu svart for mange tre-firedrige
bern at undercrdne sig legeregler; derfor dukker re-
gellege relativt sent op i ferskolealderen, For at gore
denne legeform tilgengelig for bornene pa et tidligere
tidspunkt, forandrede man nogle regellege saledes,
at man fremdrog de indbefattede regler tydeligere i
en rolle og i en forestillet situation. Ved legen »kat-
ten og musen« forsynede man f. eks. bernene med
»attributter«, som enten gjorde dem til »katte« eller
»mus«, Der behgvedes intet kostume; nogle detajer
var nedvendige til at antyde disse dyrs kendetegn:
En hale eller en papirhue med orer. Ved hjzlp af
disse kendetegn blev barnene draget ind i rollen og
underordnede sig spillereglerne uden besver.
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Ved hjelp af denne fremgangsmade er det lykke-
les at gore regellege tilgmngelige for ferskolebarn
ddligere end ellers.

Legens almene udviklingslov i ferskolealderen vi-
ser sig ved overgangen fra lege med Shne roller, en
iben - forestillet situation og skjulte regler til lege
ned skjult rolle, skjult forestillet situation og &bne
- egler. Vil man udforske denne udviklings arsager,

| 14 man najere betragte, hvorledes legevirksomhedens
| ndhold forandrer sig og undersgge dynamikken i
i lens motivation,

Hvorfor opstir regellege forst pa en bestemt ud-
iklingsetape? Hvorfor opstr de ikke samtidigt
1ed rollelegene?

Arsagen ligger i legens motivation. De forste lege-
.andlinger udspringer af barnets voksende behov for
¢ beherske de genstande mennesket har frembragt.
landlingens motiv er fikseret i dens ydre umiddel-
art genstandsmeassige indhold. Handlingen er et
iddel for barnet til at gore den genstandsmassige
irkelighed tilgeengelig; det menneskelige viser sig
or barnet i objektiveret form.

I lebet af legens udvikling treder de menneskelige
lationer, som er indeholdt i dens genstandsmeessige
'dhold, stadig mere tydeligt frem. »Sporvognskon-

| ktaren« karer ikke blot sin sporvogn, han treeder
|| 158 1 et bestemt forhold til sine »passagerer« og sin
dillettor«. Allerede pa et relativt tidligt udviklings-

1in af legevirksomheden ser barnet i en genstand
i ke blot menneskets forhold til dette objekt, men
.58 menneskenes indbyrdes forhold. Der opstér kol-

lctive lege, hvor bernene leger med hinanden og
‘ ke ved siden af hinanden. De sociale forhold viser
11 i dben form, som legekammeraters indbyrdes

irhold. Dermed endrer ogsé rollen sig. Dens ind-
; ‘ivld bestemmer nu ikke kun bamets handlinger med
insyn til genstanden, men ogsi med hensyn til de

|dre legekammerater. Der opstir stadig flerc lege,

hvor disse handlinger, som relaterer sig til andre
mennesker, traeder i forgrunden.

Det vil vi vise med et eksempel, som vi henter
fra en undersegelse af Fradkina.

Forspgslederen foresldr Galja at lege bermehave-
lzrerinde; han vil selv samimen med den lille Ga-
lotschka overtage rollen som bernene. Pigen ler og
siger: »Ja, jeg vil lege froken F. S., og De skal vere
Galia, ikke?« Hun venter ikke pd svaret, men begyn-
der at arrangere: »Set jer til bords! Nej, I ma forst
vaske jeres heender. G& dér hen.« Hun peger hen mod
vaskekrogen. Galotschka begynder at ga derhen og
forsagslederen falger efter. Galotschka lader som om
hun vasker sine hander. Galja siger nu: »S®t jer ved
bordet. Der er brad og kopper fremme. Nu skal jeg
skenke theen for jer.x Den lille »bernehavelzrer-
inde« samler nogle terre blade op, som var faldet
pa gulvet fra en potteplante, og legger to-tre blade
ved siden af hinanden pd bordet. S& siger hun alvor-
ligt: »Galja, sid roligt. Man ma ikke sprelle ved bor-
det!« Hun henter endnu et par blade. Ogsa Wilja
seetter sig ved bordet og begynder at »spize«. »Nu
kan 1 godt gi ind og sove,« siger Galja. »Men I ma
forst vaske jer i ansigtet.« Galotschka gentager: »Man
mé forst vaske sig i ansigtet.« Hun gar hen til veg-
gen og antyder denne handling. Galja peger pa stolen
og foresldr: »I kan sove her.« Forsogslederen, Wilja
og Galotschka smtter sig ned. »Luk pjnene og Jag
jeres hender under hovedet,« kraver pigen. Wilja
sidder ikke stille. Galja formaner ham: »Wilja, sid
stille. Du skal ikke spreclle.« Drengen adlyder.

Galja: »Nu er I vigne igen. Std si opl« Wilja,
Galotschka og forsogslederen »tager skoene pd« og
»binder forklederne«. De setter sig til bords. »Nu
vil jeg skenke the for jer,« siger Galja. Foran hver
legekammerat stiller hun en cylinderformet bygge-
klods og benytter ogsd en lille klods som tekande,
»Det er te,« siger hun. Galja henter nogle flere byg

547




geklodser, som har form som halvkugler, og fordeler
dem. »Hver af jer far nu et stykke brod,« siger hun,
Hun smiler til forsogslederen, men siger 3 alvorligt:
»Wilja, ophold os ikke, spis dit brod noget hurtige-
re.« Nogen vil tale med forsogslederen. Galja siger:
»Galja’s mor er kommet for at henie hende. Hun ma
af sted nu.«

I cn udfoldet forestillet genstandsmeessig situation
' udfoldes ogsi de medmenneskelige forhoid. Barnet la-
der i en sddan leg sine handlinger lede af bestemte
regler, som relationerne, der vokser frem mellem
legekammeraterne, udspringer af.

Det vil vi vise med et eksempel fra en bernehaves
i} midterste gruppe.
I et stort vearelse leger syv bern. Borja K. er »sta-
. tionsforstander«. Han har en red hue pa og holder
en stok med en rod papskive i hinden. Han har pé
forhdnd afgraenset et stykke med stole foran sig.

|| »Det er stationen; her bor forstanderen «

I Tolja, Ljussja og Ljonja er passagerer. De smtter

en raekke stole op og setter sig pa dem.

Ljonja: »Vi kan da ikke kere uden lokomotivforer.
éDet vil jeg vmre.« Han gir op foran og efterligner
ilokomotivets lyde: »fut-fut-fut«.

Galja er kiosk-dame. Hun har stillet et lille bord
lop afgranset af stole. Det er hendes »kiosk«. Pa
ibordet stiller hun en =ske med papirstykker. Det er
hendes »kasse«. Omhyggeligt vikler hun et lille styk-

" ke bagveerk ind i noget papir. »Jeg har meget til

lsalg,« rdber hun stolt,

-1 Warja: »Jeg vil szlge billetter. Hvad hedder det?

Hvad er jeg?« Forsegslederen fortzeller hende, at hun
itr billetdame. Warja: »Ja, jeg er billetdame. Jeg skal
i._amge noget papir!« Hun far det hun beder om og
ikerer papiret 1 smi og store stykker. De store lzg-
jer hun oven pa hinanden. »Det er billetter,« for-
[.larer hun. De smé vil hun bruge som byttepenge.

| Borja, »stationsforstanderen« er i mellemtiden ble-

vet enig med Ljonja, »lokomotiviererene, om, at nir
han hwever den rede skive, skal hun kere. Ljonja
efterligner lokomotivets Iyd, og passagererne har ind-
taget deres pladser. Sa siger Borja indigneret: »Pas-
sagererne har ikke kobt billetter endnu, og toget skal
snart kerel« »Passagererne« gir hen til billetkonto-
ret, hvor Warja sidder. De betaler med papirstyk-
kerne, og pigen rakker dem »billetterne«, »Passage-
rerne« vender tilbage og indtager atter deres pladser.
Borja lofter stokken med papskiven. Ljonja kerer.
Galja raber trist: »Hvorndr skal jeg szlge maden?«
Borja siger: »Jeg kan ga nu. Toget er jo kert. Han
gar hen til kiosken og beder om et stykke bagveerk.
Galja reekker ham en kiks og sperger: »Og hvor er
pengene ?« Borja lober hen til forsagslederen, der gi-
ver ham et stykke papir, han vender tilbage til kio-
sken og betaler bagveaerket. S3 spiser han det med et
tilfreds ansigtsudtryk. Warja, billetdamen, glider
frem og tilbage pa stolen og kigger lengselsfuldt mod
kiosken, men forlader ikke sin plads. Efter et nyt
blik mod kiosken vender hun sig mod forsegslederen:
sHvorpir mi jeg kebe noget? Jeg har ikke mere at
lavel« Ljonja svarer: »Der er ingen, der skal kebe
billetter nu. Pu kan hurtigt hente dig noget at spise.«
Warja ser sig omkring og iler hen til kiosken. Hun
kober hurtigt ind og gér tilbage til skranken. Galja
ordner igen pé bagverket, men spiser ikke selv noget.

Ljonja puster: »Fut-fut-fut« og rdber »toget hol-
der«. Han selv og passagererne gér hen til kiosken.
De kober ind og vender tilbage, Borja lofter igen
sin rede skive. Ljonja pruster. Toget kerer igen af
sted.

Warja gr pa ny hen til kiosken. I dette ojeblik
treder forspgslederen hen til skranken og siger:
»Jeg skal have en billet, og billetdamen er her ikke.«
Warja har ikke faet sin kage endnu; ailigevel lober
hun hurtigt tilbage og undskylder: »Jeg var kun veek
et ejeblik.« Hun giver forsegslederen billetterne.
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Warja begiver sig atter hen til kiosken, fir sin
1ge og spiser den.

Galja, kioskdamen, overveier: »Jeg kunne jo ogsd
ise nu. Skal jeg kebe ind hos mig selv?« Borja
iner: »Hvis du kaber ind hos dig selv, skal du ogsa
tale dig selvl« Galja griner ogsi. S& tager hun to

|} ‘opec«, kaber to kiks for dem og begynder at spise

-»m. For at undskylde, forklarer hun forsegslede-
n: »Alle de andre har snart kebt.« Da hun ikke

'[| r noget svar, spiser hun videre.
‘ Forsegslederen vender sig mod Galja: »Freken
alja, der er nogen, der gernc vil tale med Dem.«

| gen lober hen til daren. Samtidig lister Ljonja sig

n til kiosken, tager en kiks og Igber tilbage. Galja

i e det og er med det samme tilbage i butikken. Hun
. i reger forarget: »Hvorfor tog du kiksen?« Ljonja

| arer grinende: »Hvorfor gik du din vej og lod kio-

“i:n std dben? Da der ikke var nogen, mitte jeg
|i tjene mig selv.« Alle ler. Galja siger dog fornzr-

++t: »Sadan noget goar man ikke! Selv om kiosken
i dben, md man ikke rere noget. Ljonja siger igen:

|| assagererne« ind igen. Forsegslederen vender sig

inu en gang mod Galja. »Froken Galija, der er
| n nogen, der vil tale med Dem.« Imidlertid ind-

|
I
% ut-fut-futc. Toget kerer. Ved nzste station kaber
\
|

1der pigen: »Jeg ma forst rydde det hele til side,

jeg gér derud.« Hun pakker bagverket ind, for
1 gar ud af verelset.

Jdviklingen af sidan fzlles lege med udfoldede
|iale relationer er den vigtigste foruds®tning for
opfatte princippet i legereglerne bevidst. P3 dette
lndlag opstér regellegen. I disse lege er det ikke
| erne og situationen, der er fastlagt, men reglerne

opgaven. Det gelder her om at ni et givet mal un-

bestemte betingelser. Dermed adskiller disse lege
udpraeget fra legene i den tidlige forskolealder.

- et er betegnende for regellegen, at den indehol-

en opgave, og at legen udvikler sig, for si vidl

som denne legeopgave bliver stadig mere tydeligt
fremhzvet og stadig mere bevidst opfattet.

Med bevidstgarelsen af opgaven tilstrzber lege-
virksomheden et nyt resultat. Bliver den dermed til
en produktiv virksomhed? Nej. Legens motiv ligger
som for i legeprocessen. Denne biiver imidlertid nu
bestemt af opgaven. Ved »ettapfat« for eksempel
gzlder det ikke blot om at Ipbe hurtigt, men ogsi
om ikke at lade sig fange; og alligeve! ligger denne
legs motiv ikke i det, at man skal lade sig fange, men
i legeprocessens udferelse, hvis mening bestdr i, at
man skal underordne sig bestemte betingelser, altsd
oplylde en bestemt opgave (i hvis form den givne legs
regler treder frem).

Blandt regellege er lege med dobbelt opgave ret
interessante psykologisk set (Elkonin}, Som eksempel
anfares en variation af tagfat: Enhver som far et slag
skal, indtil legen er forbi, std helt stille og er altsd
»fortryllet«. Sidan lyder regleme. Bliver man imid-
lertid rert af en medspiller, mister »fortryllelsen«
sin virkning, og man kan igen deltage i legen. Man
lgber altsd jkke bare rundt, men skal opfylde to op-
gaver: Man mé ikke lade sig fange, for at undga at
blive »fortryllet«, og man skal befri de »fortryllede«
legekammerater, hvilket er forbundet med faren for
selv at blive fanget.

I alle disse lege udvikles overordentligt vigtige
personlighedstrzk. Barnet mi kunne underordne sig
reglerne, selv om det under nogle omstendigheder
foler sig foranlediget til helt andre handlinger. War-
ja, som legede »billetdame«, ville kebe kager, Netop
som hun var i feerd med at opfylde dette enske, for-
langte forspgslederen en billet og beklagede sig over,
at billetdamen var vek, Warja gik uden kage tilbage
til skranken. Hun métte folge reglerne, som umiddel-
bart hang sammen med hendes rolle. Forst gjaldt det
om at s&lge billetter. Kagen métte vente. Den der vil
beherske reglerne, mé styre sin egen adferd og under-
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ordne den en bestemt opgave. Denne opgave han-
ger her endnu direkte sammen med rollen; den er
endnu ikke blevet bevidst som et legeprincip. Dens
| egentlige psykologiske betydning viser sig forst se-
| nere, nemlig i lege med fikserede regler og opgaver.
' Hvorfor er lege med opgaver psykologisk s vig-
N tige?

1 disse optrzzder der for ferste gang et moment,
. som er overordentligt vigtigt for personlighedsdan-
nelsen: Selvvurderingsmomentet. Det ytrer sig endnu
i temmelig enkel form: Barnet vurderer sine feerdig-
heder, sin kunnen og sine resultater i forhold til de
andre drenge og piger.

I denne leg er Galja altid den forste; hun kan lebe
hurtigst og er den, der kan gemme sig bedst; i nogle
iege er Serjosha eller Wanja bedst, Gennem sidan-
1+ ne sammenligninger lerer barnet selvstaendigt at vur-
.|| dere sine muligheder og sine evner. Barnet er ikke
.| mere henvist til andre menneskers domme, mep kan
| derimod selv bedpmme sine handligner.

Endelig indeholder den skildrede leg med dobbelt
opgave et meget vesentligt moralsk moment for den
psykiske udvikling. | denne leg treder den umiddel-
hare bestrazbelse pd ikke at blive »fortryllet« bag mo-
tivet til at »befri« legekammeraterne. Dette moral-
| ske moment — hvilket er sarlig vigtigt — ytrer sig i
| | barnets virksomhed, altsd aktivt og praktisk og ikke
' |som en abstrakt moralsk grundsatning.

|

¥

-
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Som afslutning p& vores overblik over legens udvik-
s iling 1 forskolealderen, vil vi g ind pd endnu en
form for leg, som vi kan betegne som »granselege.
‘iDenne leg befinder sig pé grensen mellem den klas-
i siske ferskoleleg og skolealderens leg. Hertil herer

de didaktiske lege i ordets bredeste betydning, im-
provisationslege, sportslege og fantasilege.

I de rigtige didaktiske lege (og ikke under heskeef-
tigelse i bernehaven) er en rakke forberedelsesope-
rationer til legeopgaven inddraget, De kan forst frem-
komme nar barnet er blevet i stand til at lege med
en opgave. Disse lege forbereder udviklingen af de
kognitive operaticner, som den senere legevirksom-
hed kraever. Indleringen opstir dog ikke ud fra dis-
se lege eller ud fra legen overhovedet. Den har sin
kilde i hele den forlabne psykiske udvikling. I grun-
den folger de didaktiske lege ikke hovedlinien af
barnets psykiske udvikling. De er ganske vist en vig-
tig, men kun en supplerende betingelse for fgrskole-
barnets psykiske udvikling. For at forsti deres be-
tydning fuldt ud, ma man undersoge problemet om
de intellektuelle operationers udvikling. Dette ma vi
pd dette sted give afkald pA. Vi vil heller ikke g ind
pé sportslegene; de horer i deres udfoldede form vel
nok til skolealderen.

Udviklingen af improvisationslege og fantasilege
er af meget storre betydning for vores problem. [
disse lege begynder legevirksomheden, som var ka-
rakteristik for forskolealderen, at g§ i oplesning, De
er imidlertid endnu lege; de mangler dog den sclv-
steendige motivation. Psykologisk set er virksomheds-
processen 1 disse lege samtidig virksomhedens resul-
tat savel som dens produkt. Dermed forskubber mo-
tivet sig yderligere mod resultatet.

Den udfoldede improvisationsleg er forleberen for
en mstetisk virksomhed. Den er kendetegnet af fol-
gende ting:

a) Til forskel fra rollelegene gengives ikke en
forestillet persons almengjorte handlinger, men den-
ne persons typiske trak.

b} 1 improvisationslegen bliver der ikke umiddel-
bart efterlignet; vi har i hejere grad at gare med en
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kabende konstruktion, hvor harnet lader sig lede af
estemte forestillinger.

¢) 1 improvisationslegen kommet det for barnet
<ke an pd at efterligne den person, hvis rolle det
.ar overtaget, men derimod at videregive det i denne

| olle legemliggjorte indhold fuldstendigt. Improvi-

ationslegen er dermed en af de mulige overgangsfor-

| aer til produktiv og frem for alt zstetisk virksom-

1ed, hvis karakteristiske motiv er at indvirke pd an-
're mennesker.
De sikaldte fantasilege udger en lignende over-

: angsform. Et temmelig smukt eksempel finder vi
1108 L. N. Tolstoi. Bernene sidder i en gammel ud-

angeret vopn. I deres fantasi foretager de den mest
wventyrlige rejse. 1 en sddan leg er der ingen hand-

|| ing, ingen regler og ingen opgaver. Kun den ydre

ituation — den udrangerede vogn — tyder pé en virk-

| omhed udsprunget af en wgte leg. For bern har kun
itlet fantasibillede de selv har frembragt vardi; det

‘remkalder stimulerende cg behagelige folelser og

ihliver udfoldet pA grund af denne indre oplevelse.

viotivet ligger nu i produktet; dremmebilledet er op-

i"tiet gennem legen.

Man kunne afslutte den korte fremstilling af le-

izens udvikling med analysen af de sidstnavnte. Vi
har beskrevet nogle af legens former i forskolealde-
iilen, Fremstiller de den barnlige legs @gte udvik-
" |ingstrin?

Dette sporgsmal trenger sig pé, idet vi meder de

samme legeformer pi forskellige alderstrin.

i Siledes leger bern pd forskellige alderstrin »po-
{arforsker». Der er dog stor forskel pd denne legs
inening. Yngre born gribes ferst og fremmest af hand-
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lingen — turen pd en isbryder. PA den naste udvik-
";‘ingstrin treeder de ydre sociale betingelser i for-

frunden. For barnene kommer det forst og fremmest

. 4n p& ekspeditionsdeltagernes rangorden og de ad-

iaerdsregler, der gelder for maskinisten, radiotele-

|
\
|
|
|

grafisten. Senere stir de indre sociale forhold, de
moralske og folelsesmzssige momenter i midtpunktet,
Det gwlder ogsd for alle andre lege; dog former de
sig forskelligt.

Hyvis vi vil analysere barnets konkrete legevirksom-
hed, nytter det ikke at optwzlle alle dets lege formelt.
Det geelder om at forstd legens psykologiske vesen
og om at fastsli hvilken mening den har for barnet.
Forst da gores dens sande inde struktur tilgzengelig.




| il teorien om barnets psykiske
wdvikling

t “or at undersege drivkrefterne i barnets psykiske ud-
| ikling vil vi forst klargere, hvad der bestemmer
‘ersonlighedens egenart pd et givet udviklingstrin.

| Under indflydelse af de konkrete livsomstendighe-
ier i1 Iebet af barnets udvikling ®ndres den stilling,
it om det objekiivt indtager i de mellemmenneskelige
orhold.

Forskolealderen er det livsafsnit, hvor den menne-
it kelige virksomhedsverden &brer sig stadig mere for
arnet. Det er farst og fremmest i legen, som nu gar
d over de snzvre rammer i hindteringen af tingene
+ ibg omgangen med menneskene, at bamet traenger ind
| stadig storre livsomrader og tilegner sig verden pd
" /n handlende made. Barnet lerer at beherske tingene
| Etom menneskelige genstande og at reproducere men-
; !‘._eskelige handlinger med dem. Det styrer sin »bil«
ller sigter med sit »geveers, skont det i virkelighe-
. len ikke kan kore bil eller skyde med et geveer. Det
- I+ heller ikke nedvendigt pi dette udviklingstrin.
| barnets vigtigste livsbehov bliver uafhengigt heraf
, %ilfredssti]let af den voksne, hvis virksomhed objek-
vt er produktiv.

.| Barnet foler denne uafhengighed af de allernar-
heste voksne; det ma opfylde de krav, der bliver
- tillet til dets adfzerd. Dette bestemmer barnets per-
ianlige forhold til dem, som dets succes og nederlag
‘thenger af.

.| T denne periade har barnet ligesom kontakt med to
iredse af personer. Til den forste kreds horer de al-
‘ir nermeste familiemedlernmer ~ Taderen, moderen
ller de voksne, som treeder i formldrenes sted. Bar-
ts forhold til disse personer bestemmer ogsd dets
rhold til alle andre mennesker, som danner den

anden, stprre kreds. Det gelder ikke kun for bern,
som vokser op hos forzldrene. Selv om det ser ud,
som om barnets livimade andrer sig grundleggen-
de, s& snart det kommer i bernehave, forbliver bar-
nets virksomhed — psykologisk set — { dens grund-
lzggende trek den samme.

Vi ved, hvor egenartet forskolebamets forhold er
til dets opdrager, hvor meget baruet forlanger, at
opdrageren skenker det hele sin opmzrksomhed, og
hvor ofte bamet kreever hjzlp i sit forhald til jevn-
aldrene. Man mi derfor ogsd regne opdrageren med
til den lille indre kreds.

Forskolebarnets forhold inden for kammeratskabs-
kredsen er ogsd temmelig egemartet. Virkelige kol-
lektive traek ser vi i begyndelsen kun ansatser til.
Den afgarende rolle spiller opdrageren, og bornenes
indbyrdes forhold afhmnger af forholdet til denne.

Grundlaget for alle forskolebarnets seregenheder
er den objektive stilling, som barnet indtager i de
medmenneskelige forhold.

Et seksdrigt barn kan for eksempel lzse nok si
godt eller besidde nok s& megen viden; det er alli-
gevel et xgte ferskolebarn, hvis viden helt er farves
af dets barnlige egenart. Forandres derimod dets
grundleggende livsforhold, s som at barmet fir en
lillesoster, og moderen behandler det som sin hjzl-
per og lader det tage del i de voksnes liv, si frem-
stdr verden helt anderledes for barnet. Barnet for-
star og ved endnu kun lidt; s& meget hurtigere gen-
nemtznker det imidlertid de ting, som det kender
til, og s3 meget hurtigere =ndrer det sit psyklske
prag.

Under normale onmstzndigheder trazder barnet fra
forskolealderen ind i den neste udviklingspetiode i
forbindelse med at det kommer i skole.

Betydningen af denne begivenhed kan ikke vurde-
res hojt nok, Barnets livsforhold forandres. Ganske
vist havde det ogsh for skolegangen pligter. Nu skal
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net ikke alene opfylde pligter over for foreldrene
opdragerne, men objektivt ogsd over for samfun-
. Barnets stilling, dets samfundsmaessige funkion,
hele livets videre indhold afhzenger af, hvorledes
klarer denne opgave.

. 3r barnet sig dette bevidst? Naturligvis er det klar
Il ;r det, og har ogsd varet det lenge for det kom i
i Jle. Imidlertid far disse krav forst p& dette tids-
| 1kt en psykologisk mening, til at begynde med i
temmelig konkret form — som larerens eller in-
i ktorens krav.

Il 3t barn, som hjemme forbereder sig pd undervis-
[ gen, har maske forst folelsen af at beskaftige sig
\:l en alvarlig sag. De yngre seskende ma ikke for-
!

re den lille skoleelev, og ogsd de voksne serger
. at han kan lzse uforstyrret.
| 'ndleringen er noget helt andet end den tidligere
i og beskaftigelse. Den forandrer barnets stilling
{2 voksnes verden.
[an kan forzre et forskolebarn et stykke legetoj
‘ ‘; -t man kan lade vere. Men har en skoleelev brug
i et h=zfte eller en bog, ma man kebe det. Skole-
 i'en beder ogsd om en bog eller et hzfte pi en
.t anden made end om noget legetoj, og hans an-
' 'rining har ikke blot en anden mening for foral-
1ne men ogsd for ham, selv.
Ve indre forhold til hjemmet mister deres domme—
de rolle og bliver overskygget af et siprre omré-
ht sociale kontakter. Hvor godt en skoleeleys for-

i til foreeldrene end cr, si falder der en skygge

et, hvis han fir en dirlig karakterbog. Det er
; .Et helt andet end fer skolegangen, det er noget
andet end for cksempel bornehavelzrerindens
over hans adferd. De nye relationer og de nye
er for sociale kontakter, som barnet er inddraget
pa en méde krystalliseret i karakterbogen.
n skoleelev bryder sig ikke om at give lzreren
; Jn som helst anledning til at klage over sin op-
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forsel - han sidder stille p4 sin benk, han under-
holder sig ikke med sin sidekammerat under under-
visningen, han lzrer flittigt og derfor kan lareren
lide ham -, skriver han imidlertid i en diktat blom-
ster- og {uglenavne med smé bogstaver, far han en
ddrlig karakter, og si hjelper den undskyldning,
man har haft hjemme og i bornehaven ikke: »jeg
giorde det ikke med vilje. Jeg vidste det ikke. Jeg tro-
ede, det var rigtigt.« Det er det, som vi voksne be-
tegner som objektiveringen i den pzdagogiske be-
demmelse.

Det fortsetier:

Denne skoleelev kan imellemtiden have forstdet,

- at egennavne som »Niels« eller »Jorgen« skrives med

stort bogstav, for at kunne {3 en god karakter i den
nzste diktat. Lereren kan endog rose ham for hans
indsats. Alligevel forsvinder den dérlige karakter ikke
fra hans hazfte, og heller ikke i protokollen bliver
den darlige karakter erstattet af den nye, men bliver
stiende ved siden af.

Overgangen til livets og bevidsthedens naste ud-
viklingstrin sker med den samme indre lovmassig-
hed. Hos bernene i puberteten hanger denne over-
gang sammen med at de tager del i de for dem HIL-
geengelige former for samfundsmessigt liv (deltagelse
i samfundsmessige foranstaltninger, som ikke kun
er tenkt for bern; arbejde i pionerorganisationer og
1 forsamlinger}. Det forandrer ogsé deres stilling i li-
vet, over for forzldrene, i hjeramet. Deres legemlige
styrke, deres viden og evner stiller dem nu under-
tiden pd samme piveau som de voksne, eller fir dem
til at fole sig overlegne: Den unge kan bedre repa-
rere et apparat, han er sterkere end sin mor eller sin
soster og undertiden kan han ogs§ bedre kommen-
tere politiske begivenheder.

I bevidstheden hos den, der vokser op, er denne
overgang til den sene skolealder kendetegnet af til-
tagende kritisk sans over for de voksnes kray, hand-
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il linger og egenskaber sivel som af fremkomsten af
} i pte teoretiske interesser. En geldre skoleelev har ikke
|} blot behov for at lere den virkelighed, der omgiver
i, ham, at kende,'men ogsa det, man ved om denne vir-
‘1l kelighed.
1t Ved forste ojekast ser det ud som den plads, sko-
| || leeleven indtager i de mellemmenneskelige forhold
[ 1 slutningen af barndommen, ikke mere andrer sig
i i ved overgangen til det produktive liv, I ydre for-
i stand kan det veere rigtigt. Men i virkeligheden kan
|| en ung, som endnu i dag leerer flitigt, allerede i mor-
. | gen tilhere forkzmperne for progressive produktions-
' | metoder. Som arbejder antager han en helt anden
stilling, hans liv far et nyt indhold, og dermed bliver
han pludselig bevidst om verden pd en helt anden
| made.
.| Denne forandrede stilling, som det unge menneske
| |} indtager i de samfundsmassige forhold, er det farste
i} moment, som man m4 beskzftige sig med for at kun-
: i ne besvare spergsmélet om den psykiske udviklings
|+ drivkreefter. Nu bestemmer denne stilling i sig selv
|§,l ikke udviklingen; den karakteriserer udelukkende
det allerede opnaede niveau. Dominerende i den psy-
kiske udvikling er snarere barnets konkrete liv, ud-
viklingen af dette livs reelle processer cller, med
itandre ord, udviklingen af den inde og ydre virksom-
i hed, som pd den anden side afhznger af de givne
| livsbetingelser.
¢ Den der vil undersoge barnets psykiske udvikling,
' |ma derfor analysere denne virksomhed, og det séle-
. |des, som den foregar under de givne konkrete livs-
- ‘|oetingelser. Kun p8 denne mide kan man forklare
Ide ydre livsomsteendigheders sivel som anleggenes
: érolle. Denne analyse gor ogsa opdragelsens afgorende
irolle forstdelig, som frem for alt influerer pd barnets
lvitksomhed og dets forhold til virkeligheden og der-
med bestemmer dets psyke, dets bevidsthed.
Nu kan livet ikke mekanisk sammenszttes af en-
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kelte virksomhedsformer. Mange er dominerende pd
en given etape og har sterre betydning for den vide-
re udvikling end andre. Derfor burde man slet og
ret ikke tale om en afhengighed mellem psykisk ud-
vikling og virksomhed, men derimod mellem psykisk
udvikling og dominerende virksomhed.

Vi sammenfatter:

“Ethvert trin i den psykiske udvikling er kendeteg-
net af en bestemt dominerende virksomhedsmade og
af et bestemt dominerende forhold barnet har til vir-
keligheden. _

Typisk for overgangen fra et udviklingstrin til et
andet er en forandring af denne dominercnde virk-
somhed og en forandring af denne dominerende virk-
samheds forhold til virkeligheden.

Hvad forstar vi ved den dominerende virksomhed?

Her kan vi p4 ingen made treekke nogle rent kvan-
titative verdier frem som kriterium. Den virksom-
hed, som barnet pa et bestemt udviklingstrin helliger
sig hyppigst og lengst, behaver siledes ikke at veere
dominerende.

Vi vil anfore folgende kendetegn for den domine-
rende virksomhed:

a) I den dominerende virksomhed antydes allerede
nye virksomhedsformer, Under forskolealderens le-
dende virksomhed, legen, betragtede vi allerede den
nye indleringsvitksomhed. Barnet begynder at lere,
idet det leger.

b) Den dominerende virksomhed forer til dannel-
sen og forandringen af psykiske processer. Under
legen opstar for eksempel den aktive fantasi, og un-
der indleringen udvikles den abstrakte tznknming.
Nu kan disse processer imidlertid ikke fuldbyrdes
udelukkende inden for den dominerende virksom-
hed. Mange psykiske processer dannes og forandres
i andre virksomhedsformer, som genetisk er forbun-
det med dem. Abstraktion og almengerelse af for
eksempel farver dannes ikke i leg, men derimod mens

36 Leontjew 561




barnet tegner eller klipper med farvet papir, altsd i
virksomhedsformer, som kun i deres oprindelse er
forbundet med legen.

¢} Den dominerende virksomhed medferer den pd
det givne udviklingstrin betragtede grundleggende for-
andring af den barnlige personlighed. Ferskolebarnet
tilegner sig forst og fremmest gennem legen menne-
skenes samfundsmessige funktioner og adfardsfor-
mer (hvordan handler en sovjetsoldat eller en Sta-
chanowarbejder, hvad gor direktoren, ingenieren eller
arbejderen i en virksomhed); det er et meget vigtigt
moment i barnets personlighedsdannelse.

Den skiftende dominerende virksomhed betinger
alisd udviklingen af de psykiske processer og de
psykiske saregenheder i den barnlige personlighed
pé det pageldende udviklingstrin.

Den psykiske udviklings stadier er imidlertid ikke
kendetegnet af den dominerende virksomheds ind-
hold, derimod ogsa af en bestemt tidsmessig rakke-
folge, det vil sige af virksomhedens forbindelse med
barnets alder. Virksomhedens indhold og den tids-
massige rxkkefolge er ganske vist ikke uforander-
lige.

Som enhver ny generation forefinder ogsd indi-
viderne, som tilherer denne, allerede bestemte livs-
betingelser, som muligger dette eller hint virksom-
hedsindhold.

Barnets psykiske udvikling gennemileber ganske
vist en rekke stadier, men indholdet af disse stadier
er ikke vafhangigt af de konkret-historiske Dbetingel-
ser, som barnet lever under. Tvertimod: — de in-
fluerer sdvel pa det enkelte udviklingstrins konkrete

.| indhold som pi den psykiske udviklings samlede
- forlab.

Varigheden og indholdet af de udviklingstrin,
som forbercder menneskene til at deltage i arbejdet
og det samfundsmessige liv, har pd ingen méide ve-
ret det samme i lobet af historien. Det tidsmeessige
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omfang wmndrer sig fra epoke til epoke; det tiltager i
den udstrekning, samfundets krav til de givne ud-
viklingstrin vokser.

Det betyder: Udviklingstrinenes tidsmaessige rak-
kefolge ligger ganske vist fast, men deres aldersgreen-
ser afhenger dog af deres indhold og detie igen af de
konkret-historiske forhold, som barnet lever under.
Indholdet bestemmes altsd ikke af alderen, men der-
imod bestemmer indholdet et udviklingsstadiums al-
dersgrnset, og begge forander sig sammen med de
samfundsmessigt-historiske betingelser.

Disse forhold er ogsd afgprende for, hvilken virk-
somhed der bliver dominerende i en bestemt udvik-
lingsperiode. Farst og fremmest m barnet tilegne
sig den objektive verden, som umiddelbart omgiver
det; derefter l=rer barnet ved leg at beherske et star-
re omrdde af fremtrzdelser og mellemmenneskelige
forhold; det folger systematisk indleringen i skolen,
som har tilknytning til den videre specialuddannelse
eller til arbejdet: 1 denne rzkkefplge fremstiller de
dominerende virksomhedsmader og forhold sig for
0s.

Her rejser sporgsmélet sig om forholdet mellem den
ledende virksomhed og den reelle stilling barnet ind-
tager i systemet af samfundsmassige forhold. Hvil-
ken sammenheng bestdr mellem forandringen af den-
ne stilling og en forandring i barnets dominerende
virksomhed? .

Det almene svar lyder: Barnet er pa et vist tids-
punkt ikke mere tilfreds med den stilling, det indta-
ger blandt medmenneskene; barnet bliver bevidst
om, at dets situation ikke lengere svarer til dets
muligheder, som allcrede er fremskredet i forhold til
denne livsméde. Barnets virksomhed forandres, Der-
med fuldbyrdes overgangen til det ngeste stadium . i
barnets psyk1ske liv.

Som et eksempel herpd kan anferes et barn, som
»vokser fra« forskolealderen. Barnet har villigt og
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e gruppe, det har anset sine lege og bheskaftigelser

vad det havde ydet: Det lagde sine tegninger frem,
:ste digte op og berettede om begivenheder under
1 spadseretur. Selv om foreldrene undertiden ogsi
1o horte spredt pd og ikke skankede deres fulde
smarksomhed mad de ting, der syntes barnet si vig-
1 ze, si var de meningsfulde nok til at udfylde bar-
ots liv,

Med tiden var barnets kundskaber og ferdigheder
ridlertid blevet foreget og dets krefter var vokset.
irksomheden i bornehaven havde mistet sin tidli-
:re mening, som barnet forst segte at erstatte med et
't indhold. Der dannedes smi grupper, som forte
| :res eget skjulte liv, som ikke mere lignede et for-
ij.alebarns liv,

Steder, hvor xldre born befinder sig, forekommer
iid mere tillokkende. Den streeben efter at hzvde
; selv antager form af disciplinproblemer. Dermed
vi ved den sdkaldte »syvende levedrs« krise,
Bliver et sdant barn ferst optaget i skolen et Ar
! |nere, bliver det stadig hjemme behandlet som et
le barn, og giver man det ikke rettidigt konkrete
'gaver, sd kan denne krise sk®tpes overordentligt.
o, der ikke har nogen form for pligter, seger dem
: '[{: raen det sker undertiden pd en mindre heldig
" Rde,

| [|S4danne kiiser, som optrazder i det tredje og det
. jvende ar, i puberteten og i ungdomsalderen, hznger
\id sammen med en vekslen mellem to udviklings-
idier. De peger pa den indre ngdvendighed af den-
i overgang fra det ene stadium til det andet.

Wil der imidlertid nedvendigvis opstd sidanne
| iser?

| IDisse udviklingskrisers eksistens har aflerede lan-
1vaeret kendt. Den »klassiske« udlmgning forer
tn tilbage til barnets indre modnende seregenhe-
|

R

st meningsfulde og viste med glede sine forzldre,
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opstdr mellem individ og omverden. Ud fra dette
synspunkt er kriserne naturligvis uundgaelige, idet
mods=tningerne, som vi her snakker om, jo heller
ikke kan undgds. I udviklingspsykologien findes der
neppe en mere falsk opfattelse end denne idé.

I virkeligheden er kriser pd ingen made nedvendi-
ge folger af den psykiske udvikling, Krisen er mod-
sat et tegn pd at omsvinget og fremskridtet ikke er
sket rettidigt og i den enskede retning. Da barnets
psvkiske udvikling ikke er en spontan, men en pro-
ces styret gennem opdragelsen, behover der ikke at
opsta kriser,

Normalt mnodsvarer den dominerende virksornheds
aflasning af en anden og overgangen fra et udvik-
lingstadium til et andet en fremkommende indre ned-
vendighed, og den fuldbyrdes i sammenhang med de
nye opgaver, som opdragelsen stiller barnet, der sva-
rer til barnets forandrede muligheder og dets nye
bevidsthed.

2,

Hvordan =ndrer harnets dominerende virksomhed
sig nu konkret?

For at besvare dette sporgsmdl mi vi ferst af-
grense begreberne »handling« og »virksomhed« fra
hinanden. '

Vi betegner ikke enhver proces som virksomhed.
Med denne term betegner vi kun de processer, som_
realiserer et eller andet menneskeligt forhold til vit-
kelighcden og som tilfredsstiller et modsvarende be-
hov for mennesket. Indpraegningen for eksempel er
ikke nogen virksomhed i egentlig forstand, fordi der
normalt ikke realiseres noget selvsteendigt forhold til
verden med denne proces, og fordi den ikke modsva-
rer noget serligt behov. BT |
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De processer, vi betegner som virksomhed, kan

_an psykolpgisk karakterisere som folger:
i Den genstand, de er rettet mod, stemmer overens
|‘ ed den objektive beveggrund, pi baggrund af hvil-
i n de bliver udfert af subjcktct, det vil altsd sige
‘H ed motivet.
¢ Det vil vi forklare med et cksempel:
| En skoleclev, som forbereder sig pd en prave, leser
i1 historiebog. Er det, psykologisk set, en proces, Vi
1 betegne som virksomhed? Dette spergsmal la-
tr sig ikke straks besvare; for man mi vide, hvad
sningen | det konkrete tilfaelde betyder for sub-
<tet. Dertil m& man analysere processen psykolo-
ik,

Lad os antage, at der kommer en klassekammerat
den lxsende skoleelev og meddeler ham, at den
il'g, som han laser i, ikke er nedvendig til forbere-
1 llse af preven. Der kan nu ske tre ting:

a) Vores elev legger straks bogen til side,

tb} Han leser videre i den.
1c) Han leser kun meget uvilligt bogen ferdig.
I de sidstz to tilflde bliver det klart, hvorfor ele-
m har lest: Indholdet interesserede ham; det var
t, der fik ham til at lese og som var denne pro-
5" motiv. Med andre ord: At traenge ind i indhol-
it tilfredsstiller et behov hos vores clev, behovet for
- lere at kende bogens indhold og forstd dette.

|
I
i
\

\Anderledes er det i det ferste tilfzlde. Erfarer en
: \v, at der ikke vil blive stillet spergsmél til bogens
ihold under preven, og afbryder han derefter med
zde sin lzsning, si kan det ikke have varet bo-
'ts indhold, der fik ham til at laese den, men der-
bd kun nedvendigheden af at bestd praven. Det
iningen rettede sig imod, stemte ikke overens med
ﬁ som fik eleven til at lzse. Folgelig var l=sningen
Et sidst skildrede tilfzlde ingen egentlig virksom-

- Drengens virksomhed bestod i at forberede sig
harelven og ikke i at lzse en bog.

"l

Virksomheden har yderligere en psykologisk szr-

' egenhed: En serlig kategori af den psykiske ople-

velse henger sammen hermed - emotionerne og
folelserne. Disse indre oplevelser relaterer sig ikke til
delfotleb, men bliver altid bestemt af hele virksom-
hedens genstand, forleb og hzndelser, hvori de ind-
gdr. Den falelse jeg har, nir jeg skal over gaden,
afhenger ikke af om jeg leber, og heller ikke at
under hvilke ydre betingelser det sker, og hvilke for-
hindringer jeg meder pd vejen, men hvike livsom-
stendigheder min handling er inddraget i. Der findes
situationer, hvor man selv pi en kold regnvejrsdag
gér glad hen ad gaden, og andre, hvor man trods det
skenne vejr stivner; der findes omstzndigheder, un-
der hvilke man bliver bragt til fortvivlelse over et
ophold under vejs og andre, hvor man med glede
gér en omvej pé grund af en uventet forhindring.

De processer, som vi betegner som handlinger, er .
afgrenset fra virksomheden., Handlingen er en pro- -
ces, hvor motivet ikke falder sammen med den gen-
stand, den er rettet mod, men derimod ligger i den
virksomhed, som processen er trukket ind i. I det
oven for anferte eksempel udferer skoleeleven, som
kun lmser bogen for at forberede sig pi proven, en
handling. Det, som lesningen rettede sig mod (at be-
herske bogens indhold), var ikke dens motiv. Han
var snarere ledt al nedvendigheden af at bestd pre-
VeI,

En handlingsgenstand i sig selv foranlediger derfor
ikke til at gore noget. Den handlende mé for at ud-
fere en handling, bringe dens genstand i et bestemt
forhold til virksomhedens motiv, hvori den givne
handling indgér. Subjektet genspejler dette forhold,
idet det bevidst opfatter sin handlings genstand som
mil. Handlingens genstand bliver dermed til et be-
vidstgjort umiddelbart méal for den. ([ vores eksem—
pel er milet med l=sningen at beherske indholdet, ’
og dette umiddelbare mal stir i et bestemt forhold
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til virksomhedens motiv, til gnsket om at bestd pre-
ven).
Mellem virksomhed og handling er der nogle egen-
artede sammenhenge. Man kan for cksempel ophwie
- en virksomheds motiv til dens handlings umiddelbare
genstand (mdl), Dermed bliver handlingen til en virk-
somhed. Dette moment er overordentlig vigtigt. P&
denne made opstdr nye virksomhedsmider. Vi stoder
‘1er pa det konkreic psykologiske grundlag for for-
| andringerne af den dominerende virksomhed og der-
11 med for overgangen fra et udviklingstrin til det naste.
R‘\ Hvori bestir denne proce§ psykologiske mekanis-
Fine?
|

For at Jose dette problem, vil vi forst beskeeftige
05 med opstdelsen af nyc motiver, og s& diskutere de
};pemelle spergsmil om overgangen til motiver, som
ilader en ny virksomhed dominere. Her vil vi igen

“hnalysere et konkret eksempel;

| Man kan ikke f& en clev i ferste kiasse til at lave

kit hjemmearbejde. Han forspger hirdnakket at skub-

be disse pligter til side, og har han en gang besluttet
|sig til at arbejde, s lader han sig altid igen afbryde

’ iuf andre ting. Ved han, at han skal forberede sig til

‘undesvisningen, fordi han ellers far dérlige karak-

! .crer og dermed gor sine foreldre kede af det? Ved

| han, at det er en pligt at leere, som mé opfyldes for
g t tjene fedrelandet? Det ved et normalt udviklet

. ibarn naturligvis; og alligevel hjzlper det ikke nok til

|" It f& ham til at lave sit hjemmearbejde.

; ,%K Ofte siger man til barnet: Du ma ikke g ud og

| ‘gge, for du har lavet dine opgaver!« Lad os antage,
| it denne bemmrkning virkede og cleven opfyldte
Ine pligter.

‘ ‘ Vi star da foran felgende omstandighed: Barnet
* j;hle uden tvivl f§ en god karakter og opfylde sine
Jligter. Disse motiver eksisterer helt sikkert i hans
: ﬁrvisthed. De er imidlertid psykologiske uvirksomme.

Virkelig virksomt er et andet motiv: gnsket om at
lege med andre bern.

Vi vil betegne motiver af den forste slags som
»kun forstiede« og den anden slags som »reelt virk-

somme« motiver.”® Vi tager udgangspunkt i dette,"

men betragter tingene en smule anderledes og bruger
derfor en anden terminologi.

Nu md vi viere klar over en ting: De »kun for-
sthede« motiver kan under bestemte betingelser blive
til »reelt virksomme« motiver., P4 denne made op-
str nye motiver og dermed ogsi nye former for virk-
somhed.

I vores eksempel beoyndte barnet at forberede sig
pd undervisningen under indflydelse af det motiv vi
fremhzvede. Hyppigt oplever man s& efter en eller
to uger, at barnet pludselig af eget initiativ laver sit
hjemmearbejde. Og det er derved tznkeligt at barnet
pludseligt legget pennen gredende vak, Forzldrene
sporger: »Hvorfor skriver du ikke mere?«, og den
lille skcleelev beklager sig: »Ah, det hele er ligegyl-
digt. Jeg far alligevel kun stre« eller méske »fire«,
fordi jeg har skrevet sjusket.«

Gennem dette eksempel bliver det nye reelle virk-
somme motiv tydeligt: skoleeleven laver sine hjem-
meopgaver for at f& en god karakter. Deri ligger den
=gte mening med at skrive, at regne eller opfylde
andre skolepligter,

Del tidligere kun forstdede motiv er nu blevet til
et reelt virksomt motiv, som tilskynder bamet til
virksomhed.

Pa hvilken made sker denne forandring af mott-
vet?

Dette spargsmal lader sig let besvare.

En handlings resultat yirker undertiden sterkere
end motivet, som reelt tilskynder til handling. Barnet
lavede forst sine opgaver pAd grund af samvittighed,
da det tenkte pd den forestdende leg. Efterhidnden
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| olev et hejere motiv mere virksomt ~ gnsket om at f&
i :n god karakter. Barnets behov mndrer sig, de ud-
it -ikler sig til et hejere trin,*

Overgangen til en ny dominerende virksomhed
«dskiller sig kun fra den netop skildrede proces for
I 4 vidt, som »kun forstiede« motiver derved gennem
i :n reekke forhold bliver reelt virksomme motiver, som
‘ ‘orst er karakteristiske for barnets stilling p# det nz-
| te udviklingstrin. Derfor baner denne overgang sig
| angsomt vej, idet barnet ma indbefatte disse nye for-
| wold i sin bevidsthed med tilstreekkelig kiarhed.

ll Modsvarer fremkomsten af et nyt motiv ikke bar-

1wets reelle muligheder, si kan den tilsvarende virk-
i somhed ikke blive dominerende, men m& i begyn-
lelsen udvikle sig underordnet.
Lad os antage, at en skoleclev ved at lege har T=rt
1t optrede i sm& dramatiske scener, og nu medvir-
_iicer i et arrangement, hvor forzldrene og andre voks-
i ‘ 1e er indbudt. Lad os videre antage, at hans optre-
i itden fik bifald. Erkender barnet sammenhengen mel-
| i’em denne succes og hans handlings udfald, sa vil
! l1an muligvis bestrzbe sig pd en objektjv produktion
taf denne virksomhed. Hans handlinger, som tidlige-
e kun havde grund i legens motiv, udvikler sig nu

iner. Da barnet imidlertid endnu ikke kan blive skue-
spiller, er udviklingen af denne efter karakteren pro-
iHuktive virksomhed uden betydning for hans liv. Ind-
lrykkene fra arrangementet fortaber sig, folk holder
' i>p med at tale begejsttet om hans skuespillerpra-
station, og der sker ikke nye fremskridt i denne virk-
' somhed. Den kan ikke blive til en ny dominerende
| ¥irksomhed.

| Tingene forholder sig anderledes, s& snart indle-
tingen pd lignende vis bliver til selvstendig virk-
tomhed. Denne virksomhed modsvarer barnets.rcclle
muligheder og formér hele tiden at bestemme dets
tivsforhold. Under skolens indflydelse bliver denne

N
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il en serlig virksomhed, som gr ud over legens ram- .
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virksomheds udviklingstempo fremskyndet, og den
iler forud for de andre virksomhedsmader, T dettc
forieb dannes der nye psykiske processer og egen-
skaber hos barnet; indlzringen overtager s8ledes rol-
len som dominerende virksomhed.

3.

Forandringen af den dominerende virksomhed dan-
ner grundlaget for yderligere forandring_e?_s-c;m er
karakteristiske for barnets psykiske udvikfﬁ'g. Vi
tznker her ferst og fremmest p4 en ®ndring af hand-
lingernes psykiske egenart. g

Hvis en handling skal opstd, s md den handlende
bringe dens genstand (det umiddelbare mal) i forhold
til virksomhedens motiv, hvori handlingen indgir.
Denne kendsgerning er overordentlig vigtig, Deraf
folger: Den samme handlings mal kan opfattes for-
skelligt, nemlig afhengigt af det motiv, der ligger ti
grund for den. Dermed @ndres ogsé handlingens me-
ning for subjektet.

Det vil vi vise med et eksempel:

Et barn forbereder sig pa undervisningen og loser
en hjemmeopgave. Han kender naturligvis mélet for
sin handling: at finde losningen og skrive den ned,
Hans handling er rettet mod det. Hvordan bliver
dette mél bevidst for bamet? Hvilken mening har
den givne handling for det? For at kunne besvare
disse sporgsmdl md man vide, hvilken virksomhed
denne handling er inddraget i, altsd hvilket motiv
der ligger til grund for den. Barnet kan gd i pang
med opgaven ud fra forskellige bevaeggrunde, Maske
ensker bamnet at lere at regne, miske vil det blot
ikke skuffe lereren eller miske vil det bare ud og
lege bagefter. 1 disse tilfzlde forbliver malet’ objek-
tivt det samme at lese opgaverne. Meningen med
denne handling kan imidlertid vere ret forskellig

F
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| for de enkelie born, og derfor vil handlingen til en-

I
[

|
,}

hver tid ogsh psykisk forlebe {orskelligt. ’

En handlings psykiske egenart alhwenger af, hvil-
ken virksomhed den er inddraget i. Det er grundreg-
len for handlingers udvikling,

Det vil vi vise med et andet eksempel:

De samme sporgsmél bliver forelagt et forskole-
barn og en begynder i forste klasse. Svaret kunne
nave det samme indhold, men bernene taler meget
{orskelligt. Ferskolebarnet svarer helt ubekymret.
Derimod er det svar, skoleeleven giver sin leerer, af
' en helt anden karakter. Svaret er ikke l@ngere mo-
siveret af at skulle meddele dem et eller andet; det
er draget ind i et nyt forhold, i en ny virksomhed

1~ indlzeringsvirksombeden . .
i Lereren sporger for eksempel, hvor mange Vif:-

duet der er i llassevarelset. Han kunne ser. tzlle

dem; alligevel ma eleven svare: »Der er tre vinduer
t i Klassevaerelset.« Han kan ogsd fortzlle at billedet
forestiller en skov, selv om padagogen OB alle bar-
nene udmerket ved det. »Leareren stiller jo ikke
sporgsmal for underholdningens skyld«, sagde en
nybegynder til denne psykologiske situation, som fo-
regik 1 en undervisningstime. Derfor fo}-mn.er barnets
sprog sig helt anderledes under undervisningen end
under legen eller under morskab med jevnaldrende

| eller forzldre.

Ogsé bevidstgerelsen om reelle fremtraedelser fo-
regﬁr i sammenhazng med den barnlige virksomhed
Denne proces ¢r begrenset af barnets aktionsram-

% me, som igen afhmnger af de fremherskende for-
hoid, af den dominerende virksomhed, som netop.

derfor karakteriserer det samlede stadium. .
! Disse tanker ma ngjere kommenteres, Det drejer

‘ } sig her om ‘bevidstgarelsen, altsd om hvilken mening

| barnet tillegger en given fremtrzedelse, of ikke kun
Il om en viden om denne fremtrzedelse. Man kan for

1| eksempel noje kende en historisk begivenhed og naje

il
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vide, hvilken objektiv betydning den har. En skole-
elev ser den anderledes end en ung seldat, som kem-
per ved fronten parat til at ofre sit liv for fedrelan-
dct. Denpe soldat behaver aldeles ikke at have et
mere omfattende kendskab til den pagzldende histo-
riske begivenhed cnd skolecleven. Han kan endog
allerede have glemt en del derom. Qg alligevel ser
han denne begivenhed i et meget kiarere lys og fyi-
der den med mere indhold. Den er blevet anderle-
des, ikke med hensyn til kendsgerningernc, men
med hensyn til den mening, den har fiet for hans
personlighed.

Hvis vi vil undgd at karakterisere barnets. udvik-
ling formelt, s& m& vi ikke abstrahere den fra ud-
viklingen af dens reelle forhold til verden, fra ud-
viklingen af dens virksomhed. Det gelder om at ana-
lysere den grundigt; ellers var vi ude af stand til
at forstd den barnlige bevidstheds smregenheder.

Hvor berettiget dette synspunkt er, viser sig ty-
deligt ved forsoget p& psykologisk at karakterisere
syvirige nybegyndere i skolen. Betragter man hver
psykisk proces — perceptionen, tenkningen og ser-
ligt sproget — for sig, s& er der ved forste ojekast
store forskelle mellem bernene, mens de almene
trek, som kendetegner syvdrige drenge og piger,
ikke er til at finde. Der gelder det om at betragte
de psykiske seregenheder i deres virksomhed i sko-
len sdvel som deres typiske indstilling til lzreren, .
til opgaver og'til klassekammeraterne og under den-
ne synsvinkel ar undersege enkelte delprocesser i
deres psykiske liv — hvordan bernene tager imod un- ;'
dervisninggstoffet, hvordan de folger l=rerens for-
Klaringer eller hvordan de formulerer deres svar.

Enhver bevidst handling dannes inden for en rack-
ke forhold, inden for en bestemt virksomhed, som
ogsd bestemmer handlingens psykiske seregenheder.

Vi vil nu vende os mod yderligeng en kategori af ;
forandringer — forandringerne inden for operationer .

it
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~, som vi betragter i barnets psykiske udvikling,
Med operation forstr vi den mﬁde,.som en‘hand-
ling udferes pa. Operationen horer tll. hanfilmgcns
nadvendige indhold, men er dog ikke 1dentls:k med
den. Den samme handling kan_udfpres ved h]az}p af
forskellige operationer, 0 med de samme operationer
kan der udferes forskellige handlinger.- Det kan for-
klares pa folgende made: Mens handlingen be.stem—
mes af milet, afhenger operationen af de betingel-

Det vil vi vise med et eksempel;

Ramumer en skoleelev skiven under en skydeovel-
se, s& udfgrer han en handling. Denne handling ey
kendetegnet af den virksomhed, som den er inddraget
i, af det motiv, der ligger til grund for den, og af
den_mening den har for skolecleven. Den er imid-
lertid ogsd betinget af den/fremgangsmade, den vil
blive udfart efter. Nu kraever det at skyde efter en
skive en memngde processer, som modsvarer enhvet

| af den givne handlings betingelser.

For den erfarne skytte er alle disse processer ikke
lzengere selvstzndige handlinger. Han stiller sig ikke
hver gang de samme m3al og er dem heller ikke mere
bevidst. I hans bevidsthed er der kun et mit — at
tamme skiven. Det er mulipt, fordi han rider over
skydeferdigheder og fordi han behersker de motori-
ske operationer, der er nedvendige for at skyde.

Anderledes forholder det sig med et menneske, der
@ larer at skyde. Forst ma det ove sig i at holde gevee-
ret rigtigt; det er det farste mal, Derefter mé det
bestrebe sig pa at logge geveeret rigtigt an; pé den-
: ne made stiller man sig hele tiden nye mal.

i Nir vi betragter, hvordan et mepneske lerer at

ser, som malet er givet under
Det vil vi vise med et eksempel: ‘

E Jeg har det mél at ville lzre et digt ude_nad. Min
| handling mé nu bestd i at indprege det. ak_tl\'t.' Hvor- :
dan bzrer jeg mig a:{L‘Er jeg tilfecldigvis hjemme, .
s& beslutter jeg méske at skrive versene'af. Under L
| andre omstendigheder ville jeg maske sige tek§ten ‘.
i heijt for mig selv. I begge tilfzlde hal: vi mec.i u];;i
‘ praegningshandlinger at gore, hvor der 1m1dlert1d i
| ver anvendt forskellige fremgangsmaler, altsd for-
.] skellige opcrationer.

1 Vi gentager: _!
| Operationer bestemmes af opgaven; det under be- .
!E stemte betingelser givne mal krever en bestemt hand-

| lingst 3 e skyde, bliver vi let i stand til at forstd grundprincip-
- | lingsTrempangsmace. : Jtioner — perne for sammenhmngen mellem operationen o
7 e bt e form o s o ;

! evidste operationer —.
; :‘l\de Skc’n:; det fl;emgir af eksperimentelle undersggel-
| %kser, dannes enhver bevidst operation farst som en
| 1‘5|hand1ing-, og den kan ikke opstd ander.:ledes; De be-
! 'T,‘.vidste operationer fremstiller oprindcligt mélrettede
"“ Iprocessct, som forst fidt efter lidt kan antage form
\:\ !Laf automatiske feerdigheder. .
' | Hvorledes bliver en handling til operatlon\og der-
::.Tkmed til en fardighed? Por at det skal ske 'for barnet,
‘\‘ "z}m& man stille det et nyt mél, hvor ilen givne hand-
!i‘ Iﬂ.ing bliver til handlingsfrcmgangsmade._ Me.fl andre
ibrd: Handlingens oprindelige mél md blive til en be- .
'. ‘E gelse, hvorunder det nye mal kan nds.

Som vi ser, kan ingen fremgangsmade, ingen ope-
ration formidles, uden at den { starten bliver gjort il
en malrettet proces, til en handling. Hvordan denne ¥
handling forandres til en operation, kan da let for-
stds. Har_skolecleven for eksempel lmrt at. trekke
rigtigt i hanen, sé stilles ban over for den nye opga-
ve at ramme skiven. I bevidstheden forfelger han nu
ikke mere det mal at trykke hanen rigtigt af, men
derimod at ramme skiven. Hvordan hanen skal tryk-
kes af, er blevet til en bandlingsbetingelse for ai n&
det nye mal.
De tidligere bevidstgjorte momenter i skydeproces-

i
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" en, s4 som at lzgge gevaeret an eller at trykke hanen ‘ Der findes ingen psykisk virksomhed uden disse

af, bliver nu ikke mere opfattet bevidst. Det betyder funktioners medvirken; nogle er dog hverken identi- =
i Jog ikke, at skytten jkke mere perciperer dem. De ske eller afledt af denne. .
' styrer som for hans bevzegelser. Han kan igen blive De nzvnte funktioner danner grundlaget for til-
' hevidst om de enkelte momenter i hvert vilkrligt sje- svarende subjektive bevidsthedsfremtrmdelser som
| blik. Det ser derfer ud som om de blev genspejlet Ii- sansning, emotioner, felelser, hukommelsesprocesser,
gesom handlingsmalet. . som si at sige fremstilter »den bevidste vaerens ma- i
| Denne sammenhzng mellem handling og operation, . : teriale«; de udger den sanselige rigdom, verdensbille-
\ som vi viste ved eksemplet med den motoriske ope- dets farve og mangfoldighed i den menneskehge be-
ration, finder man ogsi ved indelige operationer. At { vidsthed.
‘\3 addere, for eksempel, kan vare sivel en handling : Vi kan forsege at forestille os, at vi ikke var i
| som en operation. Barnet lerer forst og fremmest ad- : stand til at sanse farver. Virkeligheden ville fore-

en telleoperation. Lidt efter 1idt fir barnet tekstop- ne ville vi fra tonefilmens verden fole os hensat til
udgor et delmoment., Den . stumfilmens verden. P8 den anden side kan en blind
blive videnskabsmand og danne en ny, mere fuld-
kommen teori om lyset, selv om han formbr at sanse
lyset lige sd lidt som et normalt menneske kan sanse

\dnion som en handling, hvorved det betjener sig af komme os som et fotografi. Hvis vi holdt os for erer-

gaver, hvor summen kun u
|egentlige kognitive handling er nu ikke mere rettet
l' mod additionen, men mod opgavernes losning. Addi-
'Luonen bliver til en operation og mé antage form af
1]
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jen tilstrekkeligt udarbejdet og befastet ferdighed. lysets hastighed. Skent de sanselige fremtrzdelser,

: ! Vi har indtil nu hovedsageligt betragtet operatio- ' begreberne og betydningerne hznger sammen, tilho-

! ‘Iluens dannelse i lobet af handlingen og operationens rer de i psykologisk henscende forskellige kategotier

‘ 3[¢th&nctghed af handlingen. Som det fremgdr af de ! i bevidstheden.

[ !anfmte: eksempler, er der ydetligere en forbindelse i Hvori bestar nu udviklingen af funktionerne i de-
‘Emellem operationens udvikling og handlingens ud res sammenheng med virksomhedsprocessen? Som
tvikling: En operations heje udviklingsniveau gor undersogelser viser, udvikler og forandrer enhver
lovergangen til udferelsen af merc komplicerede funktion sig inden for de processer, den rgaliserer.
'handlmger mulig, og dissc nye handlinger kan s Sansnmgen for eksempel udvikler sig sammen med

| ﬂgen opst? i begyndelsen af operationer, som 53 igen den mélrettede pereeption. Derfor kan man for eks-

@uhgg@r nye aperationer.?? empel aktivt udvikle et barns sansning, idet man na-
Den sidste gruppe af forandrmger i den psykiske turligvis ikke indskrenker sig il at treene den med

ildvxklmg, som vi vil komme ind pa her, er foran- formelle ovelser.

! rmgeme i de psyko-fysiologiske funktioner. ) Vi rider i dag over talrige eksperimentelle resul-

Med denne term betegner vi alle fysiologiske funk- : tater, indvundet af forskellige forfattere, som eaty-

' ‘honer, som “bliver realiseret genmem organismens ; digt beviser, at funktionernes udvikling afhznger af
Hhejere livsform: et liv som formidles gennem den psy- ; den konkrete proces, de er inddraget i.®* Vores eks-
'1ske genspejling af virkeligheden. Dertil horer for ; perimenter tillader os at pracisere denne kendsger-

ning: Skulle der indtreede nevneverdige fremskridt

ksempel de sensoriske, de mpemiske og de toniske !
i funktionerncs udvikling, s md den givne funktion

g inktioner.
; 476
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indtage en bestemt plads i virksomheden, og opera-
tionen, som den er inddraget i, ma frem for alt kre-
ve et passende udviklingsniveau. Derefter er det mu-
ligt inden for de sensoriske funktioner, altsd inden
for sensibiliteten, at miie overordentlige fremskridt
og at overskride den af den klassiske psykologi kon-
staterede »normale« sansningstrskel betragteligt. Da
vi under de nzvnte betingelser for eksempel under-
sogte afstandsvurderingen, formindskedes tersklen til
mindre end en tredjedel af den oprindelige veerdi;
ved vurderingen af vagte afveg forskelstzrsklen kun
med cirka halvdelen, Formodentlig fremstiller de re-
sultater vi har formidlet ikke engang det opnéelige
minimum. )

Fra disse kendsgemingcfr*fra laboratorieekspeti-
menter med voksne vil vi g over til betragtninger
over barnets psykiske udvikling og anskueliggere den
netop omtalte fuldstendiggerelse af det sikaldte fo-
nematiske gehgr. Som vi ved, erhverver ethvert men-
i neske i sin ungdom evnen til at skelne formerne over-
i ordentligt fint, idet det kun ved hjzlp af et godt-ud-
viklet fonematisk geher er muligt at skelne ens klin-
gende, men i deres betydning forskellige ord. Er ly-
dene derimod ‘et reelt middel til at skelne ordene
efter deres betydwing, bliver de mindre fuldkomment
differentieret. Lzerer born senere et fremmedsprog, s3
fornemmer de til at begynde med ikke forskellen
mellem nye fonemer, der ligner hinanden; de for-
mir for eksempel ikke at differentiere »e'ete i de
franske ord »mais« og »mes«. For at opdage de fine
forskelle nytter det ikke at hore det pigzldende
fremmede sprog ofte; man mi forsege at beherske
det. Giver man afkald pi det, si kan man nok si
lzznge have omgang med de mennesker, der behersker
sproget, og alligevel veere dev over for det fonetiske
nuancer,

Der findes ogsd et omvendt forhold mellem funk-
tionernes og vitksomhedens udvikling. Fuldstzndig-
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gores en funktion, sd kan ogsd den virksomhed der
er forbundet hermed blive fuldkomment udfert. Den
der for eksempel indgiende beskaftiger sig med at
brodere, lerer at skelne farvetonerne bedre. Denne
evne hjzlper igen til at sztte farverne bedre sammen
i broderiet, altsd til at udfere virksomheden mere
fuldkomment.

Ogsa udviklingen af de psyko-fysiologiske funktio-
ner henger siledes samamen med den barnlige virk-_
somheds almene udviklingsforleb.

4.

Som afslutning pd denne korte fremstilling vil vi be-
rore den almene dynamik i barnets psykiske udvik-
ling og sammenfatte nogle af de synspunkter vi har
fremdraget.

Vi forspger forst at give et billede af de samlede
forandringer, som karakteriserer barnets psykiske
udvikling inden for de enkelte stadier.

De psykiske processer inden for et stadium foran-
drer sig ikke uafhsengigt af hinanden, men er inder-
ligt forbundet med hinanden — det er vores farste og
vigtigste standpunkt, Med andre ord: Der findes in-
gen adskilte udviklingslinier for de enkelte processer,
eksempelvis perceptionen, hukommelsen og tznknin-
gen, Disse forleb kan ganske vist adskilles; men ana-
Iysen af hver enkelt af dem viser alligevel ikke umid-
delbart de forhold, som fremskynder deres udvik-
ling, Hukommelsesudviklingen for eksempel omfatter
en rekke af forandringer; hvorvidt disse er nadven-
dige, bliver imidlertid ikke bestemt af sammenhsnge
inden for hukommelsen, men af den plads, som denne
indtager p& det givne udviklingstrin af barnets virk-
somhed. S

I forskolealderen forandrer hukommelsen sig for , -

' eksempel i den udstraekning den vilkirlige indpreeg-
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ning og den vilkirlige erindring dannes. Den forud-
gaende hukommelsesudvikling leverer ganske vist en
nadvendig forudsztning for denne forandring, men
er dog ikke bestemamende for den. Barnet ma forst
sztte sig det bevidste mil at ville indprzge eller an-
skueliggere sig noget. [ sammenh=ng dermed =ndrer
hukommelsesprocesserne tillige plads i bernenes psy-
kiske liv. Optradte hukommelsen tidligere kun som
hjzlpefunktion for denne eller hin proces, s er ind-
pragningen nu blevet til en s=rlig, milrettet proces,
til en indre handling som indtager en ny plads i bar-
nets virksomhedsstruktur.,

Vi har i eksperimenter med forskolebern betragtet
denne forandring, hvor jdpregningen og erindrin-
gen er blevet til en s=zrlig handling.

[ en kollektiv leg métte en dreng spille rollen som
»melderen«, der skulle overbringe en besked. Denne
bestod af en indledende setning og en rxkke swerligt
udvalgte betegnelser for genstande.

Det dybere indhold i melderens rolle forstod de
yngste bern ikke. De videregav kun den ydre, proces-
suelle side. For dem gjaldt det kun om at lebe hen
til »staben« og dér indtage en melders plads. Den
indre side — at overbginge beskedens indhold ~ syntes

“ikke at eksistere for dem. De leb af sted uden at
here meddelelsen, de skulle overbringe, til ende,

ZAldre bern forstod sagtens rollens indre proces-
suelle indhold. De bestrebte sig pa at overgive be-
skeden korrekt, men de satte sig ikke det mal at meer-
ke sig dens indhold. Deres adfzrd viste derior et
egenartet billede: De herte ganske vist efter da ordren
blev givet, men gjorde intet for at mzrke sig dens
indhold. Ved »staben« prevede de i begyndelsen hel-
ler ikke at huske meldingens ordlyd. P4 spergsmélet
om hvad de skulle overbringe, svarede de szdvanlig-
vis, at de allerede havde sagt det hele.

Endnu zldre ferskoleelever forholdt sig helt an-
derledes. De herte ikke blot opmarksomt efter or-
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dren, men forsogte ogsd at m=zrke sig den godt. De
gentog stille meldingens ordlyd og hviskede den hele
tiden frem for sig pd vej til »staben«. Tiltalte vi et
barn, der var pé vej derhen, s& viste det med en hef-
tig rysten pd hovedet, at det ikke ville forstyrres og
fortsatte. P& bestemmelsesstedet var de ikke tilfredse
med at gengive brudstykker af teksten, men forsogte
derimod at komme pd det de havde glemt. Deres in-
dre aktivitet gjaldt det mal at anskueliggore under-
retningens indhold.

Efter vi havde konstateret disse kendsgerninger,
bestod den egentlige opgave i vores eksperimenter i,
gennem yderligere henvisninger, at hjzlpe bermn, der
i deres bevidsthed ikke havde veret i stand til ak-
tivt at indprege sig ordren, til at maerke sig meldin-
gen og dermed tilskynde dem til vilkérlig indpreg-
ning. .

Derved fremgik det, at skal der hos barnet subjek-
tivt opstd det mAl at marke sig noget, s ma virk-
somheden, som er inddraget i den tilsvarende opga-
ve, ledes af et motiv, som ger indpregningen me-
ningsfyldt for barnet. Det var tilfzldet i vores for-
sog. Her blev motivet til at tilegne sig den ydre side
af ‘rollen til motivet til ogsd at gere den indre del
til sit eget. Med den enkle opfordring til at marke
sig noget, formar man ikke at zndre barnets adferd.

I det skildrede tilfeelde viste indpraegningen under
legevirksomhedens udvikling sig at vere nedvendig;
den kan imidlertid ogsé dannes inden for andre virk-
somheder.

Den sidste kendsgerning, som vi vil henvise til i
sammenhang med vores undersogelsesresultater, er
forandringen af indpregningen fra at vere en vilkdr-
lig, bevidst &ndelig handling, som falder mange bern
svar, til at blive en bevidst operation.

Som det fremgik af vores forseg, skete denne for-
andring hos mange bern forst forholdsmeassigt sent,

'undertiden ferst efter de var kommet i skole.
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Hvordan kan det forklares?

En handling, som bliver til en operation, synes at
indtage en lavere rang i virksomhedsstrukturen; det
betyder dog ikke, at-den bliver mere primitiv. Si
spart en handling bliver til en operation, tilhgrer den
ikke lengere de bevidstgjorte processer, men den be-
holder dog karakteren af et bevidst forlgb og kan i
ethvert vilkarligt ojeblik igen blive bevidst, som for
eksempel hvis der opstir vanskeligheder. Pé denne
méde kan man ogs& forklare, hvorfor der ved udvik-
lingen af nye processer (hvortil horer den vilkarlige
indpregning i ferskolealderen) er en temmelig lang
overgangstid, hvor processen panske vist eksisterer
som handling, men endnu-ikke som operation. Stiller
et barn sig det srlige mal at ville bevare noget i hu-
kommelsen, si bliver indpregningen og erindringen
hos dette barn til en sidan bevidst proces. Bliver
dette mél ikke udskilt eller bliver det overskygget af
et andet, antager hukommelsen igen uvilkarlige trak.
Man kan her blot teenke p& nybegynderen i skolen,
som i de ferste undervisningsdage ofte »glemmerc,
hvad der skal forbergdes hjemme, og som altsi er
ude af stand ti] at huske sine hjemmeopgaver pa det
forngdne tidspunkt. Mange af disse bern mangler i
denne tid endnu den sdkaldte sekundzre vilkirlige
hukommelse (vi bruger dette udtryk analogt med ter-
men »sekundeervilkdrlig opmeerksomheds). Selv om
nybegynderen pd den enc side helt retter sig efter
skolens krav og tager alle lzrerens henvisninger al-
vorligt, formér han pd den anden side ikke at huske,
hvilke hjemmeopgaver han skal lave.

Ved hjelp af vores hidtidige udredning kan de
psykiske processers udvikling inden for et stad1um1
Karakteriseres pd folgende mide:

Fuldstndigporelsen af den dominerende vitksom-
hed pd det givne stadium og af de andre virksom-
hedsformer, der er forbundet med denne, er drsag
til at nye mil trezder frem i barnets bevidsthed og at
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tilsvarende nye handlinger opstiir. Disse handlinger
kan ikke blive videreudviklet, da barnet endnu ikke
behersker de npdvendige operationer og da niveauet
for dets psykologiske funktioner ikke er tilstrekke-
ligt. Der opstér derfor en diskrepans mellem hand-
ling og operation, som bliver lpst idet operationerne
og funktionerne bliver ophejet til et tilstrakkeligt ni-
veau gennem udvikling af nye handlinger. For eksem-
pel er forskolebarnets rolleleg nawsten udelukkende
indskrenket til ydre handlinger; disse udferes ved
hj=lp af motoriske operationer, som bliver forberedt
gennem forskellig hdndteren i smébernsalderen. Den
nye legemade og indholdet af handlinger, der udvik-
ler sig i forbindelse hermed, krszver imidlertid nye
fremgangsmader, som i realiteten dannes meget hur-
tigt,

Det geelder i serdeleshed for de indre kognitive
operationer,

Forandringerne inden for et stadium forleber der-
for - billedlig talt — i to retninger, der streeber mod
hinanden..Den ferste og afgorende retning udgir fra
forandringen af livsforholdene og virksomhedsfor-
merne og forer til videreudvikling af handlinger, ope-
rationer og funktioners )Den anden retning peger fra
disse omformede funktioner og operationer hen mod
virksomhedens udvikling. De forandringer, der l_cabeg
i denne retning, finder deres grense i virksomhedens
karakteristiske krav, der er geldende pi det givne
stadium. En overskridelse af denne graznse betyder
allerede en indtreeden i det n=zste udviklingsstadium.

De relationer, barnet knytter til omverdenen, er
ifplge deres vesen samfundsmassige relationer. Alle-
rede barnets allerferste livsbetingelser, dets livsind-
hold og bevaggrunde bliver bestemt af samfundet. I
enhver af barnets virksomhedsformer udtrykkes der-
for ikke blot individuelle relationer til den genstands-
mzssige virkelighed, men ogsi objektivt de samfunds-
massige forhold,
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Idet barnet udvikier sig, bliver det til et medlem
af samfundet, som mé opfylde alle de plister, der bli-
ver betroet det. De udviklingsstadier, der folger efter
hinanden, er ikke andet end trin pd vejen mod at
blive et fuldgyldigt samfundsmedlem.

Barnet @ndrer ikke blot sin stilling inden for de
samfundsmaessige forhold; det bliver ogsi stadig mere
bevidst om disse forhold. Udviklingen af barnets be-
vidsthed viser sig gennem den forandrede motivation
i dets virksomhed: Bevaeggrunde, der tidligere virke-
de, mister deres tilskyndende kraft; der opstir nye
motiver, hvor barnet overvejer sine handlinger, En
virksomhed, som tidligere spillede den dominerende
rolle, traeder efterhinden i baggrunden. En ny begyn-
der at dominere, og med den opstr et nyt udvik-
lingsstadium, Et sddan skridt ferer videre end en for-

| andring inden for det givne stadium; med forandrin-

gen af handlinger, operationer aog funktioner sker
der en forandring af den samlede virksomhed.
Hvilken psykisk proces vi end treekker frem, s§ vil

Y analysen af dens udviklings drivkrafter nedvendigvis
il fere os til virksomhedens hovedformer, til de moti-

ver, der tilskynder den og dermed frem til den me-
ning, som genstandene og fremtrzdelserne i barnets
omverden har for det. Den psykiske udviklings ind-
hold ma vi ligeledes nedverdigvis se i forandringerne

| af den rolle ,som de enkelte psykiske processer spiller

- bamets vitksomhed, og som de s®regenheder, som

| lisse processer antager pa de forskellige udviklings-

irin omvendt afhenger af.
Som afslutning pd dette kapitel skal fplgende beto-

' | nes: Vi har her kun betragtet den psykiske udvikling
14 at sige fra den processuelle side og derved nz-
| sten negligeret, hvorledes forandringen af virksom-
' heden inderligt hanger sammen med udviklingen af

verdensbilledet i den barnlige bevidsthed og med for-
andringen af bevidsthedsstrukturen. For at underse-

iee dette problem ville det have varet nodvendigt

forst at have behandlet det psykologiske sporgsmal
om udviklingen af bevidsthedens sanselige indhold
og dens to kategorier, som vi benzvnede med ter-
merne »mening« Og »betydninge. Dette problem
ville heve spreengt denne afhandlings rammer.
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Udviklingen af indleringsmotivet
hos barn

Jo dybere en psykologisk undersogelse tranger ind
| i de fremtreedelser, som den vil udforske, og jo ner-
il mere den derved kommer en virkelig livsopgave, jo
"I tydeligere viser det sig, hvor vigtig motiverne er for
! den menneskelige virksomhed.

Vi har allerede henvist kil en fundamental kends-
gerning: Hvordan fremtradelser, der er blevet be-
vidstgjort gennem en virksomhed, subjektivt opfattes
.« af mennesket, og hvilken personlig mening de far, af-
I haenger af hvad der udlpste den givne virksomhed,
| altsd af hvilket motiv mennesket lod sig lede af.
|, Vi behever blot i vores tanker at @ndre en vilkir-
i| lig handlings motiv, for at handlingen fremtrzder i et
|| helt andet lys, og for at det handlende menneskes
indre psykiske prag bliver karakteriseret helt ander-
+ ledes. En tapper gerning for folket og fzdrelandet
| er fremragende og viser et menneskes heje moralske
\| sind. Ligger hovedmotivet 1il en sidan gerning imid-
|| lertid 1 en snzver egoistisk hensigt, og er dens me-
| ning for det handlende individ af en sadan karakter,
| '\sd fir gerningen helt andre treek: Den er moralsk
| mindre vaerdifuld og ledsages af heit andre folelser.
« Det er denne meningsdannende kraft i motivet, der
{|gor dets udforskning s& vigtig for psykalogien, '
i »Der findes intet vigtiere og mere interessant end
‘Imotiverne til menneskelige handlinger,« skrev M.
' |Gorki. I disse ord er der megen sandhed.

ij‘I vores undersagelser stpdte vi pi problemet om mo-
' tiverne i forbindelse med problemet om den psyki-
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ske udvikling. Allerede efter 4 skridt i denne retning
fastslog vi, at personlighedsdannelsen finder sit psy-
kq}ogjske udtryk i udviklingen af motivationssferen:
l_:amets vdvikling er psykologisk set | forste rakkt;
kfzndetegnet af en forandring af motiverne til dets
virksomhed. ~ Ethvert nyt motiv giver barnets virk-
somhed en ny mening og forandrer miden, hvgm:rpgir
omverdenens fremtreedelser bliver dét bevidst De
motiver, der opstir under indflydelse af c;ﬁéf;;lsen
og undervisningen, bliver pi deres side til vigtige
psykologiske forudseetninger for disse Processer.

I den forste eyklus af de skildrede undersagelser
beskeftigede afdelingen for bornepsykologi ved Det
Psykologiske Tnstitut sig med motivernes rolle i nogle
psykiske proeessers forlah og udvikling hos farskole-
bern. Man anvendte den almene metode, hvor man
undersager delprocessernes udvikling og psykologiske
seeregenheder i forskelligt motiverede virksomheder.
Man inddrog de samme psykologiske opgaver § virk-
somhedsformer, som adskilte sig fra hinanden gen-
nem deres motiver: Barnene var enten i ferd med at
lege eller med at lere noget eller med at efterkomme
et af opdragerens krav. - oo

I andre undersagelser inddrog man de prc;slemer.

der skulle udforskes, i ﬁrksomhedsformer. som i -

princippet var ensartede, og forandrede udelukkende
deres konkrete motiver.

Det. kunne man gore, idet man enten undersegte
den givne virksomhed pa forskellige udviklingstrin
el}er indvirkede pzdagogisk aktivt pd dens motiver:
P4 denne mide undersagte vi for eksempel sporgsm3-
let, hvordan bornene forstir opdragerens forklaring.

Vi kan forst betragte den mest elementzre af de
undersogte processer, indpragningen. Istomina stille-
de ferskoleborn den opgave, at de skulle merke sig
nogle simple ord og dernzest gengive dem. Hun for-
langte det én gang inden for rammerne af en speciel
beskzftigelse, dvs. under betingelser, der lignede ot
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psykologisk forseg, og i andre tilfeelde inden for ram-
merne af en leg: Barnet matte marke sig en rekke
ord, for at kunne udfpre de handlinger, der 13 i
rollen,

-Svzerhedsgraden af de ord, som bemene skulle be-
vare i hukommelsen, var i begge tilfzelde den samr
me, Forskellen I4 kun i motivet til den virksomhed,
som opgaven var inddraget i. 1 det ferste tilfzelde
var beveggrunden forsegslederens krav om at man
under en beskeftigelse skulle meerke sig s§ mange
ord som muligt. I det andet tilfeelde fremstod moti-
vet gennem en leg: Barnet skulle handle i en butik
og mitte huske pi en rekke genstande.

De talangivelser man konstaterede i denne under-
sogelse viser temmelig tydeligt motivets indflydelse.
Det vil vi vise med nogle eksempler: Fire- til feméari-
ge barn merkede sig i lobet ai den specielle beskaef-
tigelse gennemsnitlig et til to ord ud af {em, mens de
under [egen kunne huske det dobbelte antal. Det kan
pjensynligt forklares pa folgende made: Legemotivet
foranledigede lettere end nogen anden beveggrund
bornene i denne alder til bevidst at sette sig det mal
at bevare og reproducere noget i hukommelsen og
dermed gere deres hukommelse til vilkatlig hukom-
melse. : .

Det rigtige i denne antagelse blev bekrzftet af
data, som blev indsamlet i forbindelse med de navnte
undersagelser.

De viste blandt andet, at antallet af korrekt repro-
ducerede udtryk steg iejnefaldende, hvis man lod
bern i denne alder indeve dem, mens de legede.

Saledes vil born, der forst neppe horte rigtig efter,
hvad der skulle kebes ind, og derefter »i butikken«
sludrede les om hvad der faldt dem ind, ret hurtigt
begynde at anskueliggore sig de varer, der skal ke-
bes ind og ligeledes marke sig ordene, hvis man
gentager legen. Denne forhpjede indprzgningseffekt,
som blev opniet under indflydelse af legemotivet.
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bley ggsé opretholdt entydigt ved kontrolforseg, hvor
det gjaldt om at marke sig ordene i en sasdvaniig be;
skeeftigelse.

Hvis bornene derimod havde gvet indprzgningen
af ordene under en sedvanlig beskeftigelse, s& var
resultatet blevet meget darligere og ville nEppe mere
kunne eftervises ved en leg, der blev gennemfert som
kontrol i forbindelse hermed. Mens overforingseffek-
tens verdi i forste tilfzlde var 90 procent, androg
den i det andet tilfzlde kun 33 procent.

Denne afhzngighed bliver lige s3 tydeligt pavist af
Manulilenko. Ifelge hendes angivelser forméar bpm i
fem-seksirsalderen at fastholde en bestemt krops-
holdning (for eksempel som vagtpost) gennem 5 ti
10 minutter eller endog lngere, i forbindelse med
en rolle de leger, Krever man derimod af bornene
at .de skal st8 stille si lenge som muligt, s& kan de‘
hojst gere det i to til tre minutter, dvs. en tredjede]
af den tid de opnede i leg.

Boguslawskaja beskzftigeds sig i et arbejde om
forskolebarns almengprelser serligt med de intel-

lektuelle operationet: sammenligning, definitioner og
klassifikationer, Hun fastslog her, at i ellers ens, men
forskelligt motiverede opgaver, blev ogsi de fc;relig-
gende operationer udfart kyalitativt forskelligt. Som
forfatteren paviste, fremstar rﬁé}ien, som et barn kom-
mer frem til en almengorelse pa, ikke s§ meget ud
fra alderstrinets ‘intellektuelle niveau, men forst og
fremmest pa grund af den mening, som de processer
der fqllanlediger til almengerelsen, har for barnet-’
derfor_ er virtksomhedsmotivet ogsi afgorende her, ’

I denne undersogelse fik bor pa fire til seks &r
blandt andet den Opgave at sammensztte de ting, der
var ngdvendige til en vandretur. I en anden ;erie
Ezlev Opgaven stillet abstrakt: Genstandene skulle
sgnpelt hen ordnes i grupper. 1 det forste tilfelde ud-
viste bernene et betydeligt hoajere intellektuelt niveay

Maske forstod de ikke opgaven i det andet tﬂfael:
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‘ le? Som analysen viste, var der en anden grund til
|| le dérlige resultater: Bornene manglede i dette til-
| mlde et alment motiv, der gav deres intellektueclle
|| 'perationer en mening uafhengigt af den aktualitet,
|l er var forbundet med lesningen af opgaven. De var
!l :ndnu ikke kommet si langt, at de ville beskzeftige
i ig med opgaven af ahstrakte Arsager, som det for”
i 'ksempel er tilfzldet med skolebgrn, som for deres

i gen fornajelses skyld vrider hjernen for at geette en

| ade,
|| Teg vil give afkald p4 at anfore yderligere arbejder,
ijvor lignende resultater er blevet ndet., Sammenfat-
i ende kan man sige, at vi rider over en hel rekke
‘ksperimentelle oplysninger, ud fra hvilke man kan
«| tkende motivernes afgerende bétydning for udvik-
'l ngen af psykiske processer og for kundskabserhver-
|l elsen. Det foranlediger os til at undersege motiver-
s struktur og udvikling nermere.
Vi kan forst vende os mod motivernes struktur.
:om allerede en simpel analySe viser, drejer det sig
ier om temmelig komplicerede sammenhznge, som
ica begyndelsen gor det nedvendigt at lave visse op-
| selinger,
| Vi talte ovenfor om »forstiede« motiver, som dog
ke er virksomme psykologisk. En skoleelev i 7.
.tlagse forklarer uden at overveje det lenge, at man
14 lere for at blive et kultiveret og dannet men-
 iheske. Og alligevel viser han et &r senere i 8. klasse
+4 ingen méde lyst til at lere noget. Denne dreng
| ilar forstdet motivet til sin egen lmreproces og ogsd
'rkendt det objektivt, men det har dog ikke nogen
seel, tilskyndende kraft. Alligevel drejer det sig ogsé
k dette tilfeelde om et motiv, som — skent det kun vir-
et intellektuelt - ikke er ligegyldigt for udviklingen
‘ ' personlighedens motivationsstere.
1| Det forekommer os imidlertid betydeligt mere vig:
it at skelne mellem to andre hovedformer for mo-
' [ver: mellem motiver, som tilskynder til en eller an-
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Gen virksomhed i dennes hefhed, og motiver, som
udioser de enkelte handlinger, som denne virksom-
hed er sammensat af. Ud fra dette vil vi skelne mel-
Iem virksomheds- og handlingsmotiver,

Slawing har som den forste underéagt begge disse
former for motiver eksperimentelt,

Hun besk=ftigede sig i et arbejde med yngre for-
skoleberns {egemotiver, Hun fastsiog, at det at hand-
tere med genstandene indtog den vigtigste plé&s i rol:

lelegen hos tre-Ars barn, Hvis bornene for eksempel"
ville tilberede middagsmad ril deres dukker, s§ be-
skeeftigede de sig uendeligt leenge med at vaske ser-
vicet aof og med at fordele maden p3 tallerkenerne,
Er det egnede antal genstande stort nok, kan denne
héndteren vare endog en hel time uden at legetemaet
bliver yderligere udfoldet: Dukkerne fir stadig ikke
mad. Man kunne derfor antage, at bzm pa dette
alderstrin kun legede for at manipulere med tingene,
da den situation, som ligger til grund for legen, ikke
bliver udfoldet og kun Synes at vare en formssag.
Herfor taler den kendsgerning, at man ikke kan fa
dem til at forkorte deres hindieren med tingene,
eller 4l blot at lade som om de héndterede med dem.
Fratager man dem denne mulighed, sd holder legen
op.

Forudsaztter vi rigtigheden af antagelsen, at barnet
kun bliver foranlediget til at lege, fordi det gerﬁé
vil hindtere med genstandene, s& behover manglen-
pé et legetema ikke at betyde noget. 1 det skildrede
eksempel er det ikke muligt at udelukke dukkerne fra
legen. I modseetning til smabernene behover selv de
allermindste forskoleborn ubetinget en genstaflﬁ;
uden det almene motiv, der ligger E.;ri, mister mani-
pulationen sin mening og enhver tilskyndende kraft.
I overgangsetaperne trazder forholdet mellem virk-
somheds- og handlingsmotiverne serlig tydeligt frem;:
det eksisterer dog ogsd p4 alle ovrige udviklingstrin.

Med motivationssfzerens struktur er forholdet mel-
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lem motiverne ganske vist endnu ikke tilstrekkeligt
karakteriseret. Vi vil imidlertid forst lade os neje
med det vi har sagt om motivernes struktur,

Meget vigtigere forekommer det andet problem:
Hvordan udvikler motiverne sig og hvilken almen
dynamik ligger bag denne proces? Allerede i Slawinas
arbejder kunne en vigtig kendsgerning slis fast: Mens
legevirksomhedens almene motiver allerede antager
‘trek, som er karakteristiske for den naste etape,
den yngre forskolealder, bibeholder de umiddelbare
motiver stadig karakteren fra det foregiende alders-
tfin; det, der tidligere var alment virksomhedsmotiv,
bliver nu til det umiddelbare handlingsmotiv. P2 den
n®ste etape, i midten af farskolealderen, mister hand-
teringen med genstandene sin tilskyndelseskraft; dis-
se handlinger bliver nu skematiseret, almengjort og
uridertiden kun udfert formelt,”Barnet Fordeler nu
ikke mere maden p2 tallerkencrne, men antyder blot
denne handling skematisk; det rarer ikke mere i teen
med en ske, men er tilfreds med en tilsvarende ge-
stus. Samtidig udvikles legens almene motivation. De
ydre handlinger, som er forbundet med den overta-
gede rolle traeder efterhdnden i baggrunden, mens
opmerksomheden over for en regel treder i forsie
rzkke. Rollelegen bliver dermed til en regelleg (El-
konin, Fradkina o. a.).

Af dette eksempel fremgir dei klart, at motiver,
som tidligere tilskyndede til handling, kan underord-
nes hejere beveggrunde og blive til motiver for del-
handlinger, hvis udferelse de tillige understotter, Pa
den anden side kan processen ogsi forlobe i omvendt
rzkkefplge: Delhandlingernes moiiver bliver transfor-
meret og leverer bevaeggrundene til den samlede virk-
somhed. Der opstdr nye former for motivation, som
er et udtryk for virksomhedens videreudvikling.

” Nu udelukker disse almene lovmeassigheder i moti-
vernes indre dynamik pi ingen mide livs- og opdra-
gelsesbetingelsernes indflydelse pd udviklingen af
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dem, men ger derimod disse betingelsers afgarende
ralle s3 meget mere forstdelig. Hvordan bestemmes
nu udviklingen af motiverne?

Dette spergsmdl kan ikke stilles sa alment. Vi ma
skelne mellem handlingsmotivernes udvikling og ud-
viklingen af virksomhedsmotiver; sidstnzvnte udtryk-

ker forandringen i barnets forhold til omverdenen,

dets nye plads i samfundet, faktisk overgangen til
et nyt stadium i dets personligheds udvikling,

Udviklingen af den ferste form for motiver, som
tilskynder til handlinger inden for en given virksom-
hed, bliver bestemt af de processer, der realiserer
handlingerne.

Stiller man et barn en vanskelig opgave, formidler
man nye evner og kundskaber 1il det, s3_driver man
ogsd udviklingen af disse motiver frem.

Leerer man for eksempel bern i den mellemste for-
skolealder at flette eller at arbejde med modelervoks,
sd er det neppe til at forklare dem, hvordan de skal
beere sig ad. De vil blot temmelig_hurtigt fremstille
den enskede ting; fremgangsmédpn_syneé at Vi:;é‘;et
ligegyldig for dem. Man kan imidiertid - som Moro.
sowa har pavist — ogsa f3 bgrnene 1i] at felge instruk-
tionerne inden for rammerne af den samme virksom-
hedsmotivation. Dertil m& man gore opgaverne mere
komplicerede.

Pzdagogens instruktioner fir si en dybere mening
og bornene herer opmmrksomt efter; de vil lere,
hvordan de skal bere sig ad for at udfere opgaven.
Dette pnske alene bliverﬂgiog_ilj(:l‘;-g.i&ét til det almene

- virksomhedsmotiv. Erhvervelsen af en ferdighed ma

endnu {erst inddrages i legen eller i en produktiv
virksomhed. Det pdviser Elkonin i er-l'underswgelsé,
som beskaftiger sig med den konstrukiive virksom-
hed i farskolealderen: Born i den mellemste forskole-
alder fik besked p2 at stable nogle sm brzedder. 80
procent af dem inddrog opstablingen af brzdderne
tankemzessigt i en genstandsmassig motiveret virk-
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somhed, idet de gjorde det, der blev forlangt af dem.
Derved fik udforelsen en beskeden mening for dem:
»Jeg vil stable bredderne op for at bygge et damp-
skib,« forklarede en dreng. »Og jeg vil bygge en
vogn,« besluttede et andet barn,

Forst eldre forskolebgrn anser dette forlangende
for en opgave. Det almene motiv ligger hos dem jkke
lengere i handlingens genstandsmassige resultat,

~men i selve udferelsen af det, der er forlangt. Moti-
vet til at tilegne sig kundskaber og fardigheder, som
fremkonsmer mod slutningen af ferskolealderen, er
en forudsetning for den indre beredvillighed til sy-
stematisk indl#ring,

Erhvervelsen af kundskaber og fazrdigheder ndrer
beveggrunden for hapdlingerne; en virksomheds nye
almene motivation bliver dog forst forberedt dermed.
Deas fremkomst er selvfolgelig ikkc uafheaengig af
ydre indflydelse. Hvis for e]g;empel et barns motiv til
virksomhed skal vere det at lave en skoleopgave, sd
drejer det sig om at fremskaffe betingelser, hvor mo-
tivet bliver t=ttere forbundet med det virkelige liv.
Bornene m& erkende-lmreprocessens samfundsmzs-
sige betydning, selv om den endnu ikke bliver til et
reelt virkende virksomhedsmotiv. Samtidig m& med-
menneskene betragte leereprocessen som barnets vig-
tigste opgave og respekiere, at bornene ser lererne
og skoleinspektoren som bzrere af de objektive krav,
samfundet stiller til skoleeleven.

Disse tanker mi selviolgelig videreudvikles. Det
xes konkrete udviklingshistorie i skolealderen. Dette
problem blev undersegt pé vores afdeling af Bosho-
witsch i fellesskab med Morosowa, Slawina og an-
dre medarbejdere.

Det drejede sig om et temmelig kompliceret arbej-
de, hvis metodik jeg nu vil fremlzgge,

Nadvendigheden af ikke at dvele ved tilsyneladen:
de motiver, men at treenge frem til de virksomme
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motiver, gjorde det umuligt at anvende direkte meto-
der. Det forekom os sdledes uhensigtsmessigt at fore-
tage undersogelsen direkte i skolen, da eleverne ikke
skulle anse psykologerne som en del af lzrerkolle-
giet. Forfatterne ferte derfor enkeltsamtaler med bern
pa forskellige aldersirin. Dette skete mest i borne-
bibliotekerne i forbindelse med de almindelige kon-
trolsituationer. Barnene fik stillet direkte og indirek-
te spergsmal,

Efter disse samtaler besegie psykologerne skolen
for at forhpre sig hos l=rerne om de udspurgte barns
prestationer for at betrage bornenes adfrerd. Disse
observationer bar preeg af et naturligt eksperiment.
For at kunne slutte noget om de reelle leremotiver,
interesserede man sig for eksempel for, hvordan ele-
verne reagerede, ndr en undervisningstime faldt bort,
nir lzreren ikke gav karakterer, eller ndr der ikke
blev givet lektier for hjemme.

Blandt andet havde forfatterne ogsd samtaler med
forseldrepe, hvis det var muligt af »taktiske« grunde,
og optradte her ikke som reprmsentant for skolen
eller en anden offentlig instans, men som tilknyttet
til eller foranlediget af et tilfaldigt bekendtskab.,

Derudover blev der ogsa gennemfort egentlige eks-
perimenter, dog kun pd indirekte mide.

I de citerede undersogelsers hovedserie betragtede
man individuelt 113 elever fra forskellige alderstrin.
P4 grund af metodiske overvejelser blev disse bern
udvalgt blandt 25 skoler. 1 en szrlig serie beskefti-

_ gede forfatterne sig ogsa med farskolebam.,

Det billede som denne undersegelse viste, forekom:
mer ved forste pjekast ret uoverskueligt, men gennem
analyse opdagede man mange skarpe lovmessigheder.

Da udviklingen af leremotiver er en temmelig
kompliceret proces hos skoleelever, vil vi gore en

noget vilkarlig adskillelse og vise, at de_iagttagede

forandringer af motiverne er foregdet i to retninger.
Den forste af disse retminger felger de almene lz-
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remotivers udviklingslinie. Den viser, hvordan skole-
elevens indstilling til undervisningen forandrer sig
og genspejler udviklingen af de yngste skoleelevers
holdning sivel som holdningen hos bern i puberteten
og hos de unge.

Hvilket alment motiv karakteriserer nu en nybe-
gynders indstilling til l&reprocessen?

Som undersegelsen viste, var de fleste nybegyn-
dere, som var kommet i skole pd c det rigtige tidspunkt,
dvs. cirka som syvArige, simpelt hen ledet af motivet
til at /mre noget i skolen. Med andre ord: Det er
deres vigtigste bevaeggrund at overtage en virksom-

hed, der er kraevet og verdsat af samfundet.

Lareprocessens personlige mening for disse bern
bestér i at indtage positionen som skoleeley. Det kan
lyde meningslest, og jeg har selv for kort tid siden
skrevet nogét andet herom. Det har imidlertid virke-
lig vist sig at veere tilfeldet.

Forklarer de nye skoleelever, at de gir i skole for
at leere at skrive, liese og fegne, si legger de den
psykologiske accent pd ordet »at lmre«. Dette frem-
gar af talrige oplysninger, som er indvundet ved un-
dersogelse af skoleelevers indleringsmotiver (Bosho-
witsch). For eksempel forsegte man at fastsli, hvad
1. og 2. klasses elever mindst af alt kunne lide ved
undervisningen. Det viste sig. at syv-otte &rs bern
mindst af alt var fortrolige med de sikaldte frie op-
gaver, hvar lereren for eksempel foreslog, at de
skulle tegne et eller andet, der faldt dem ind. Ligesa
lidt kunne de lide gymnastiktimer, hvor der ikke blev
lavet gymnastik, men kun leget som i bernehaven.
Det er forstdeligi nok.

S&danne former for besk=ftigelse mangler det nye
indhold, der kendetegner undervisningen i skolen og
en skoleelevs virksombhed.

Selv om rigtigheden af denne slutning bliver be- -

kreeftet af mange kendsgerninger, besluttede forfatte-
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ren, som vi nevnede i begyndelsen, sig 6l at efter-
prove den.

Hun fuigte den ekspenmentelle vej og fik nogle
farskoleborn pa forskellige alderstrin til at lege »sko-
le«. De faktiske omsteendigheder skulle treede i for-
grunden og i deres udfoldede form vise, at barnene
i disse s& den vigtigste mening med denne virksom-
hed.

Bern i den mellemste ferskolealder leger »skole«
som enhver anden rolleleg. De overtager en rigdom
af opgaver og gengiver de alsidige handlinger, som
hanger sammen med disse opgaver: Bernene gér i
seng om aftenen; de bliver vakket rettidigt om mor-
genen for ikke at komme for sent i skole (til dette
formadl bruger de et ur som legerekvisit); de spiser
morgenmad og begiver sig til skole; de sztter sig ind
i klasselokalet og lereren dadler nogle af bernene
og roser andre. Denne leg indeholder nzppe noget
om selve undervisningen,

Vi kan derimod ogsa betragie, hvordan zldre for-
skolebern leger »skole«. Undervisningen er i midt-
punktet for den begivenhed, de efterligner. Hertil
har de brug for blyanter, papir, penne og andre un-
dervisningsmaterialer; de forseger at skrive bogstaver
og at lese, og det bliver ikke kun antydet, men gjort
34 rigtigt som muligt. Alle gvrige elementer i legen
er reduceret og bliver kun gengivet ret skematisk.
Selv »frikvartererne« bliver kun halvt indeholdt i
formen; de varer kun nogle fa sekunder, mens un-
dervisningstimerne tildeles mange minutter. Det et
ogsd bemmrkelsesveerdigt at alle bernene ville vere
elever; lererrollen var mindre eftertragtet.

Den samme indstilling blev ogsd fastsldet ved sam-
taler med =zldre forskolebern, hvor man snakkede
om at skulle g8 i skole.

Den seksethalvtirige Toma ytrede sig for eksem-
pel sdledes om dette tema: »Jeg gleder mig meget til
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bliver ikke sure, hvis en time falder bort, eller hvis

at komme i skole. S& skal jeg l=re bogstaverne« —
»Hvorfor skal man Imre bogstaverne?« spurgte for-
spgslederen. »Man skal jo leere noget,« svarede Toma.
»Kan man ikke ogsa lere noget derhjemme?« — »Man
kan bedre lere bogstaverne i skolen!« — »Hvad vil
du s lave, nir du kommer hjem fra skole?« — »Jeg
vil lese i min ABC. Jeg vil lzse bogstaverne bg teg-
ne. Bagefter vil jeg spille fodbold og g mig en tur.«

Denne indstilling til lereprocessens finder vi hos
mange born i denne alder.

For dem stir lzreprocessen og ikke selve skolen i
forgrunden. Karakteristisk i denne henseende er en
seksdrig piges udsagn. Da hun gerne vil lere noget
gleeder hun sig til at komme i skole. Hun er dog ogsé
glad for at g i bernehave og er ked af at skulle for-
lade den. Hvad vil der nu ske? Barnet loser dette pro-
blem, yidet det siger, at det skal i skole for at lere
de nedvendige ting; bagefter vil det vende tilbage
til barnehaven.

Séledes bestdx indleringens hovedmotiv pa denne
forste etape i de fleste tiifelde af fuldbyrdelsen af
denne objektivt betydningsfulde virksomhed; som vil
bestemme barnets stﬂling
somme i 3. eller 4. klasse. De bliver bestemt af den
stilling, som barnet indtager i skolen, Indlaenngen
bliver til berenes »livsmide«, der bliver deres vig-
tigste bevaeggrund til at fortseette og til at videreud-
vikle sig. Det kan man erkende ud fra felgende
kendsgerning: Born som er i begyndelsen af deres
skoletid, omtaler nesten ikke deres forhold til skole-
livets betingelser, De eldre bpm tildeler derimod
disse omstzndigheder en stor plads i deres mening
om skolen.

Folgende er pA dette niveau karakteristisk for den '

a]mene indleringsmotivation: Bernene vil ganske

vist ligesom tidligere lzre noget i skolen, men de
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lzreren en enkelt gang ikke giver dem lektier for
hjermme, Til gengald begynder karaktererne at spl]le
en betydelig sterre rolle. Barnets forhold til kollekt-
vet bliver tzttere, dets pligtielelse udvikles, det be-
gynder at forstd, bvad der menes med klassens og
skolens ere, og det viser interesse for skolens borne-
organisationer

gen af den almene Iaeremotwanon som begynder i
5. eller 6. klasse. Nu bliver forberedelsen til det
fremtidige liv den vigtigste bevaeggrund. Dette motiv,
som forhen kun blev opfattet abstrakt, bliver nu
reelt virksomt.

Det viser sig i mange af elevens udtalelser om hans
egen indstilling til indleeringen. Hans mening om de
enkelte undervisningsdiscipliner, som ofte bliver vur
deret med henblik pd den fremtidige stilling, optager
en stor plads (90 procent af udtalelserne). Sperger
man bemene, hvilke fag de synes, der er mest in-
teressante, giver elever fra 6. klassetrin omtrent fol-
gende svar: »Jeg kan gode lide matematik. Anatomi
bryder jeg mig slet ikke om. Jeg skal jo heller ikke
veere lege.« — »Jeg tnker pa hvad jeg vil veere, nér
jeg kommer ud af skolen. Derfor kan jeg bedst lide
fysik«

Den almene l@remotivation kommer siledes til at
strekke sig over et stadig storre omréde af livsfor-
hold, og indordner sig under disse.

Vi _kan sammenfatte: 1 lobet af skolealderen kan
man fastsl3 tre hovedetaper i lzremotivationens ud-
vikling. a) etapen, hvor motiverne ligger i selve lzre-
processen; b) etapen, hvor motiverne ligger i skole-
gangen svel som i relationerne inden for klasse- og
skolekollektivet; c) etapen, hvor motiverne ligger i

omverdenen, i den fremtidige stilling og i livsperspek-

tiverne.

Disse etaper svarer ogsi til bestemte hovedtyper af

Iareinteres§qr.




P& den forsta etape har bprnene endnu ikke diffe-
rentierede interesser for fagenes indhold og opgaver-
ne, For syvirige born synes skriveevelser lige sa til-
Tokkende som regning eller andre discipliner; de skal
blot have lzreprocessens karakter. Foretrekker dc
imidlertid en bestemt beskzftigelse, sd er det mest
fordi det gér dem godt her. Denne omsizndighed,
som vi finder hos de fleste begyndere i skolen, er
ganske forstdelig og behover ingen yderligere forkla-
ring, for sd vidt vi blot teenker p3 Iaereprocesacns al-
mene motivation i denne alder.

P& den nzste etape begynder lzreinteresserne at
bI1ve dlfferenueret Undervxsnmgsstoffcts konkreta

kedelige og b}rver kun lavet fordi det forlanges. In_
teresserne forskydes nu fra de ydre handlinger, som
hanger sammen med lzreprocessen, mod indholdet,
dys. mod opgaven, som handlingen til enhver tid er
stillet, Synes en opgave ikke at veare tilstreckkelig
indholdsrig for eleven, sd gir de umiddelbare moti-
ver, som ellers tilskyndede til at udfere de tilsvaren-
de handlinger, fortrinsvis (somme tider udelukkende)
over pd karaktererne eller pd audre faktorer, der
konkretiserer den almene lzremotivation pd denne
etape. P denne made opstdr der nogle nye vanske-
ligheder. Det geelder nu om at s@tte viljen ind i lzre-
processen, for at kunne underordne den et motiv,
som ikke stir i noget forkold til handlingens indhold
og ikke vekker nogen umiddelbar interesse.
Differentieringen af interessen for de enkelte fag,

som satter ind pd der anden etape, skrider efterhdn- -

den frem. Eleverne tilegner sig lidt efter lidt en kon-
stant og selektiv indstilling til de enkelte vidensom-
rider og opfatter allerede i den mellemste og sene
skolealder betydningen af videnskabelige kundskaber.

Séledes udvikies de egentlige kognitive motiver, som *
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alt efter den almene leremotivations nivean indehal-
der denne efler hin nuancering. Dette er perioden
med de videnskabelige lzreinteresser, hvor lerehand-
lingernes umiddclbare motivation viser sig.

Vores fremstilling af de almene l®remotivers eta-
per og motiverne til de konkrefe lerehandlinger kun-
ne kun blive skematisk. Vi har betragtet motivernes
to udviklingslinier adskilt; selvom det er nadvendigt
i en forelobig analyse, s3 genspejler det dog ikke det
virkelige billede, da disse to linier ikke eksisterer
uafhzngigt af hinanden. Vi f&r dermed en mangfol-
dighed af individuelle udviklingsveje og former for
leeremativation.

Det er ikke muligt for os her at belyse alle sam-
menhange mellem begge former for motivation ind-
géende; vi ma indskreenke os til et enkelt eksempel.

Idealtilfzeidet Tigger dér, hvor udviklingsetaperne
dzkker begge motivationsformer.

Det sker sedvanligvis hos syvarige bern, som skal
til at begynde i skole. Disse bem vil gerne leere; de
ser heri en virksomhed, som tildeler dem en ny stil-
ling i samfundet. Dette er ogsd deres almene lere-
mativ; deri ligger lereprocessens mening for dem
som begyndere i skole.

Dette almene motiv er imidlertid ikke tilstrekke-
ligt. Hvis barnet skal fuldbyrde de handlinger, der
hznger sammen med indleringen, si er det endvidere
npdvendigt med umiddelbare motiver, som understot-
ter fuldbyrdelsen af disse handlinger. Alle disse mo-
tiver er dog adzkvate over for det almene motiv og
lerehandlingens indhold. De kommer for eksempel
til fri udfoldelse ved skrivemvelser eller regneopgaver.

Det forholder sig séledes relativt enkelt pi dette
alderstrin; selv ndr det gelder om at overvinde van-
skeligheder, holder det stik. For eksempel kan det
undertiden falde et barn svert at lere at forholde
sig disciplineret i klassen. Her drejer det sig rent fak-
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tisk om at lzre, idet eleven ikke overlagt forstyrrer,
men fordi han ikke altid forstdr at underordne sin
adfzrd under sin vilje.

Ogsh senere moder vi dette adekvate forhold m?-l-
lem de to former for motiver. Sa snart en opgave mis-
ster sin umiddelbart tilskyndende kraft, begynder
indlzringsinteresserne at dannes hos barnet, og det
bliver klart for det, hvilke pligter man har som s}cole-
elev. Det forhojer ansvarsfolelsen over for skolen og
garanterer for resultater i fag, som ikke umiddelbart
har interesse. Karakteristisk for dette er de udtalel-
ser vi.horer fra elever i 4. klasse: »Jeg bryder mig
ikke sA meget-om matematik, men jeg forbereder mig
alligevel altid.«

De tilfzlde, hvor det ideelle forhold mellem mo-
siverne ikke er tilstede, er af storre pazdagogisk Of
psykologisk interesse.

Vi kap betragte et simpelt eksempel: Et barn har
allerede for det, kommer i skole et umiddelbart be-
hov for at lave opgaver. Barnet er altsé forud for sin
alder. 1 dets virksomheds almenz motivation befin-
der det sig imidiertid endnu pa forste trin; det udvi-
ser endnu ikke en skoleelevs bestandige holdning, det
har endnu ikke tilstrekkelig pligtfolelse over for sko-
leopgaverne og heller ingen konstant indstilling til
karaktererne.

Kommer baret nu i forste klasse, sd kan det lette
stof, som formidles her, darligt vakke dets interesse.
Det kommer til at kede sig i timeme og retter sin ak-
tivitet mod andre ting. Det hele synes overfledigt og
barnet retter sig ikke efter instrukserne. Det opfyl-
der sine skolepligter pa en sjusket made. Forz[drene
beklager sig over, at det er vanskeligt at fi deres
barn til at lave lektier, Barnets prastationer truer med

at ophore.

te. Hos disse foreligger der en saregenhed i Izeremo.—
tivationen. Hvis man analyserer den omhyggeligt, vil

Yngre skoleborn af denne type er lzrerne velkend--

gt ST SR R A b B S b £t A A T

man let forsta, hvilke pedagogiske forholdsregler, der
her skal anvendes. Forzldrene indskrenker sig i si-
danne tilfelde mest til at finde flere, rent yderlige
motiver, som umiddelbart skal tilskynde barnet til at
lzre. De bruger pd den ene side belenning, mens de
pd den anden side bruger forbud og straf. Man kan
sagtens fi et barn til at forberede sig pd undervis-
ningen, hvis man for eksempel lover, at det bagefter
mé g8 ud og lege eller fi lov til at se en teaterfore-
stilling sammen med forzldrene. Hvis man imidlertid
kender lzremotivernes udviklingsforleb, vil man gi
en anden vej: Man vil forsege at berige undervisnin-
gens indhold og frem for alt udvikle elevens pligt-
folelse ved energisk at inddrage ham i skolens liv.

I den mellemste skolealder er forholdet mellem l&-
remotiverne endnu mere kompliceret, Det kan vi vise
med to typiske eksempler: Et barn er sig sin stilling
som skoleelev bevidst. Dermed er det almene lare-
motiv, der kan forventes pd hans pigzeldende alders-
ttin, givet. Han er i besiddelse af pligtfelelse, vil ger-
ne lzzre noget og har en serigs indstilling til karakte-
rerne. Han mangler imidlertid endnu interesse for
enkelte fag; hans umiddelbare motiver til lzrehand-
linger er tydeligvis endnu ikke tilsirakkeligt udvik-
lede. Derfor kan han godt lide at g8 i skole; under-
visningsstoffet lokker ham imidlertid ikke ret meget.
Han tilegner sig saledes kun undervisningsstoffet for-
melt og ikke tilstrzkkelig grundigt.

Ogsd her viser en analyse af motivationen, hvad
den individuelle pzdagogiske opgave mé bestd af:
Det drejer sig i dette tilfzlde om at finde nye moti-
ver, som ligger i undervisningens indhold.

Som en eksperimentel underspgelse af Dmitrijew
viser, er denne metode ikke blot lovende, men ogsh
regl. Born, hvis leremotiv har en lignende struktur,
kan godt lide at deltage i skolens liv, ligesom de let
lader sig pivirke til at tage del i opgaver uden for
skolen, i s=rdeleshed arbejdet i fritidsklubber, hvor
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ikke blot speeielle tilbojeligheder udvikles, men lige
s3 vel almene lzreinteresser. Vi kan anfore ydetlige-
re en variation af motivationsstrukturen pd dette al-
derstrin:

1 modsetning til det nctop skildrede tilflde er de
almene leremotiver ikke tilstrekkeligt udviklet hos
mange bern, Derimdd er mativerne il l&=rehandlin-
gerne hejt udviklet i den form, der er almipdelig for
dette udviklingsniveau — som interesser for enkelte
fag. Sidanne elever kan alment lzre ganske godt;
deres praasta\tioner er dog ret forskellige i de enkelte
fag, da de fortrinsvis beskeftiger sig med de omrider,
der intergsserer dem.

Laremotiverne i den sidste etape, i den sene skole-
alder, udvikles endnu mere alsidigt. Processen bli-
ver her mere kompliceret, idet de almenc leremotiver
nu bliver set i Iyset af det fremtidige liv, hvorved
leereprocessen fAr mening.

Den serlige betydning af denne sidste etape af
motivernes udvikling, som vi endnu mangler at un-
dersoge detaljeret, bestir i, at den pa en mide bely-
ser hele den pennemlipbne vej retrospektivt. Vi kan
derfor ikke beiragte analysen af de to sidste udvik-
lingseiéper som afsluttet.

Psykologiske problemer ved
personlighedsudviklingen i
farskolealderen

L

Nir man taler om barnets personlighedsudvikling,
henviser man seedvanligvis til 10 perieder, hvor der
sker forandringer: a) puberteten og b) forskolealde-
ren. Mange betydelige p=dagoger og psykologer, bl.
a, Uschinski og Lesgaft har papeget disse etapers be-
tydning for barnets personlighedsudvifding.

Hver af disse perioder har deres sgregenheder.
Det tiltagende, aktive arbeide i sig selv er karakteri-
stisk for puberteten; pa dette udviklingstrin dannes
den moralske bevidsthed og personlighedens selvbe-
vidsthed.

ne sig; her opstdr de forste forbindelser og relatio-
ner, som forer til en hojere enhed i virksomheden
og samtidig til en ny hejere enhed i subjektet. Derfor
er denne udviklingsperiode s vigtig.

Vi vil neermere betragte personlighedens frem-
komst i ferskolealderen og interessere os for de for-
bindelser og relationet, som eksisterer i begyndelsen
af personlighedsudviklingen. Det drejer sig her om
forbindelser og relationer mellem barnets enkelte
virksomhedsprocesser. De har social karakter og kan
kun dannes p3d baggrund af livets udvikling under
samfundsmeessige betingelser; de kan altsd kun dan-
ncs hos mennesker og kun pa en bestemt menneskelig
udviklingsetape.

Dette problem mi diskuteres indgiende. Ethvert
individs liv fremstiller et vist hele, hvor bestemte
virksomhedsprocesser lovmezessigt bliver aflost af an-
dre; nogle begynder at dominere, mens andre treder
i baggrunden. Derfor biiver individets aktivitet frem-
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kaldt gennem vekslende ydre indvirkninger. Deri yt-
rer der sig en naturlig rytme med hensyn til behovene
i organismen, der er betinget af livscyklen, Denne
vekslen i behovene og i livsprocessernes kredsleb kan
man for eksempel tydeligt se hos spadbamet.

Barnets adferd begynder at omforme sig ret tidlige,
faktisk allerede i lgbet af det forste levedr. Stadig
flere adfzrdsproeesser kan begrundes i de samfunds-
massige betingelser, som barnet lever under og i den
indflydelse barnets medmennesker udgver. Barnene
tilegner sig de menneskelige omgangsformer og be-
gynder at kunne beherske sproget. De erhverver nye,
specifikt menneskelige behov, som bliver bestemt af,
hvordan harnet lever lige fra de allerforste skridt i
dets udvikling. Til sidst lerer bernene at tilfredsstille
de voksnes krav i stadig sterre grad.

Efter to til\to et halvt &r har barnet allerede tilba-
gelagt et stort stykke vej i denne retning. Det kan
ikke blot bevage sig selvstendigt og handtere de gen-
stande, der er velkendte og tilgengelige, det formar
ikke blot at tale og lade sig foranledige af det, de
voksne gor eller siger. Barnet udvikler et vist initiativ
og en vis selvstzndighed. Dets adfzrd er kendetegnet
af trek, som er sregne for den menneskelige virk-
somhed.

Der findes dog en kvalitativ ejendommelighed,
hvorved adfzrden hos et barn indtil det er tre &r ad-
skiller sig fra ldre borns adfzrd. Denne ejendom-
melighed er almen kendt og er flere gange blevet
beskrevet i bernepsykologien: Smaborn er pd en
made behersket af de ydre indtryk, af »perceptions-
feltet«, Disse born bliver derfor lige s let gjort op-
metksomme som afledt. De reagerer folelseshetonet
p4 alle hendelser, men deres emotioner er ustadige.
De kommer let til at greede, men kan lige s let tro-
stes igen; man behover kun at henlede opme&rksom-
heden p et andet stykke legetej eller beskzeftige dem
med noget andet. Sidanne bern smiler igen to-tre
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minutter efter et uheld og folger interesserede med
i, hvad man viser eller fortzller dem; kun en gang
jmellem bliver de ved med at hulke stille. Den nega-
tive emotionelle reaktion bliver ganske vist opretholdt
i de ydre udtryksbevagelser; psykologisk er den for
lengst ophert.

Den psykologiske analyse af denne og lignende
kendsgerninger tillader at nmvne den almene Arsag:
1 denne alder bliver barnets virksomhed tilskyndet af
motiver, som svarer til relativt hejtudviklede behov,
ligesom den allerede indeholder bevidste, milrettede
handlinger; motiverne er imidlertid inderlige og end-
nu ustrukturerede. Mellem bevaggrundene til den
barnlige handlen er der endnu ikke dannet nogle for-
hold, som man kan opstille en rangorden for moti-
verne ud fra. Der er heller ikke noget forhold mellem
meningen med den ene eller den anden fremtredel-
se, mellem. meningen med den ene eller den anden
virksomhedsform. Disse forhold kan forst tilvejebrin-
ges ude fra, idet den voksne styrer bamets adferd
med sine indgreb. Der findes naturligvis ogsé in-
dre forbindelser pi dette udviklingstrin, som fmst-
ner relationerne mellem motiverne: relationerne mel-
lem de organiske behov. Et barn, som foler stor sult,
reagerer med storre beredskab pa ydre impulser; et
der gerne vil sove, kan derimod ikke veere optaget af
noget, og er for det meste heller ikke oplagt. Disse
sma rettelser i vores opfattelse af smibems virksom- -
hedsstruktur ndrer imidlertid ikke noget ved dette
udviklingstrins karakteristik; Smiboerns adfztd dan-
ner endnu ikke noget enhedsmassigt system. Der
mangler s§ at sige et hejere forhold mellem motiver-
ne, selv om disse allerede er ret komplicerede og ud-
viklede i ¥eres vaesen. Bern mellem to og tre ar for-
maér stadig \kke bevidst at give afkald pé noget, som
forekommer spzndende, selv om man tilbed det no-
get meget betydningsfuldt i stedet. Selv den mindste
bagatel kan forbitre barnet,
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Forst i forskolealderen finder vi hajere sekundzre
forhold meflem motiverne, hvorigennem vigtigere be-
veggrunde bliver fremhevet og andre begynder at
dominere. Vi har betragiet disse sammenheenge gen-
nem nogle ar inden for rammerne af eksperimentelle
undersegelser. Man fortalte et barn, der ikke havde
magtet opgaven, at han havde klippet lige sa godt
som de andre bern; som belenning fik han et bolsje.
Han tog bolsjet, men var dog stadig utilfreds, og holdt
sa beslutsomt op med at sutte pd det. Belonningen
han havde faet af forsegslederen formiede ikke at
mildne hans skuffelse, P& vores laboratorium betegner
vi sﬁdanne,fremtrasdelser hos bem (for ovrigt ikke
kun hos bern!) som »bitre bolsjers.

Gurewitsch undersegte senere, i 1939 og 1940, i
hvilken rzzkkefelge berns motiver bliver koordineret.
ForsogsleNeren frembragte folgende situation. Nar et
barn var blevet traet af at lmgge mosaikker, lovede
man det, at det matte lege med en legetojsdamper,
nar det var blevet ferdig med mosaikkerne, Man for-
walte endvidere barnet, at det métte pakke de sma
mosaikker pent sammen cfter de forskellige farver.
for det kunne {3 det spendende stykke leget), Idet
der sdledes var udsigt til at lege med noget spenden-
de legetoj, métte barnet fortsette en handling, som
det allerede var blevet trzt af. { andre forsog ind-
drog man barnet i en leg, der krazvede langvarige
forberedelser til det vigtigste og mest spzndende
moment, | denne forbindelse tjengr keelkningens
princip som forbillede. Det er dejlige at keelke ned ad
skrenten, men man mé forst trekke kelken den
lange vej op.

Disse og lignende forseg viser tydeligt, at barnet

forst i forskalealderen bliver i stand til bevidst og

selvstendigt at underordne sig en handling. 1 de
navnte eksperimenter blev det ogsd synligt, hvilken
|| vej udviklingen af denne proces felger: Hvis et barn
', Y selvstndigt skal udfere handlinger, som ikke fore-

kommer spzndende (handlingerne er altsd negativt
motiveret), 8 lykkes det i begyndelsen kun, hvis
genstanden, for hvis skyld barnet skal vere virk-
somt (og som séledes fremstiller det positive motiv),
befinder sig uden for perceptionsfeltet og pd den
made kun bliver forestillet. Hvis barnet for eksempel
kan se det stykke legetpj, man har jovet det matte
lege med, sd har det sverere ved at {8 ordnet mo-
saikkerne. Det viser sig her at have betydeligt sterre
virkning at fjerne legetajsdamperen. Barget bliver nu
ikke lzngere distraheret og handler alligevel for det:
te legetojs skyld. Si snart det er ferdig med at sor-
tere, er dets tanker rettet mod damperen. Denne
kendsgerning viser, at muligheden for at underordne
sin adfmrd viljesmemssigt, forst og fremmest er til
stede, hvis der foreligger tankemessige motiver: se-
nere gaelder dete ogsd i tilfelde, hvor objekiet, der
tilskynder til virksomheden, befinder sig inden for
perceptionsfeltet.

Disse forseg viser yderligere, at forholdet mellem
flere vigtige motiver fprst og fremmest opstdr pa
grund af de voksnes krav; bornene lader sig ferst
pa et senere tidspunkt lede af virksomhedens gen-
standsmassige betingelser. Det Iykkes dem hurtigere
at fa sorteret nogle kedelige mosaiksten, hvis de der-
efter kan fa lov til at lege med nogle spzndende
ing, f. eks. f& lov til at s=tte en snurretop i gang.
Koordinationen af motiverne begynder forst i sam-
kvemmet med andre mennesker, men udvides efter
hdnden til tilfazlde, hvor handlingernes genstands-

. mazssige betingelser kreever, at bamet selv koordi-

nerer motiverne. Efter vores mening udtrykker disse
t0 momenter den almene vej, ad hvilken handlinger-
ne efterhdnden bevidst bliver koordineret.

Omkring barnets tredje levedr begynder vi at kun-
ne iagttage en kompliceret indre organisation af dets
adferd, Barnets virksomhed bliver i stadig mindre
grad tilskyndet af enkelte motivet, som afloser, be-
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krefter eller stir i modsatning til hinanden; derimad
bliver handlingerne tilvejebrapgt gennem den akii
og bevidste koordination af enkeite handlinger. Bar:
net bliver au i stand til at strebe efter andre ting
pé grund af maél, som i sig selv ikke forekommer
barnet tillokkende. Det formér ogsi at give afkald
pd noget cller at forebygge uenskede ting.

Barnets handlinger far siledes en kompliceret, s§ at
sige genspejlet mening. Det at sortere mosaikstenene
i vores eksempecl fik en my bevidst mening, da der
blev mulighed for at lege med noget langt mete spen-
dende bagefter, nemlig legetojsdamperen, der kunne
trekkes op. Den nye mening bestod i at {4 sat dette
legetoj 1 gang.

Alt dette er imidlertid kun de forste »knuder«,
som forbinder de enkelte adf=rdsprocesser med de
komplicgrede menneskelige relationer, som barnet
er inddraget i. Hos ferskolebarnet sker det farst og
fremmest i form af praktisk tilegnelse af adfxrdsreg-
ler, saledes som for eksempel Gorbatschowa®* be-
skriver; det kan ogsé ske i den serligt udpregede
form for skabende leg, hvor bamnet efterligner de in-
dre adferdsforskrifter, som fremgir af den rolie det
har avertaget.

Med hensyn til personlighedsudviklingen tillzegger
vi disse »knuder«, som opstir i barnets virksomhed,
stor betydning. Ud fra disse »knuder«, som forbinder
de mélreitede processer med hinanden i overensstem-
melse med deres rangorden, opstif efterhinden det
almene »fletvaerke, hvori de vigtigste linier i den
meningsfyldte adferd traeder frem, o som sddan
kendetegner personligheden,

Med personligheden forstir vi faktisk altid en be-
stemt menneskelig grundholdning, som bliver frem-

* haevet permem de givne dominerende livsmotiver, der
‘underleegger sig alle andre bevaeggrunde. Hvis der
ikke findes en sddan koordination af motiverne, men
kun en simpel sammenhzng mellem bevaggrundene,
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g4 vil det betyde en tilbagevenden til en reaktionsag-
tig adferd. Derfor er den udviklingsperiode i for-
skolealderen, hvor barnet begynder at koordinere
sine virksomhedsformer og hvor denne koordinations-
mekanisme opstdr, sd vigtig.

Ombkring tredrsalderen kan vi iagtiage de ferste
kendetegn pé en s3dan koordination; i syvérsalderen
kan man ikke le=ngere averse den; den periode, hvor
personligheden begyndte at blive dannet, er afsiuttet

og barnet treder ind i den forste fase i en ny udvik-

lingsetape.

2,

Personlighedsdannelsen i forskolealderen er en tem-
melig komplieeret og alsidig proces. Med den forao-
dring i virksomhedsstrukturen, som blev skildret
ovenfor, og som aftegner sig som et resultat af de
nye hojere forbindelser, der er opstiet, er dens ind-
hold langt fra udtemi. Denne forandring kendeteg-
ner kun personlighedsdannelsens ene side og kun i en
yderst almen form,

"Alligevel er forandringen af den almene virksom-
hedsstruktur af afgerende betydning. Den ger det
muligt konkret at forstd de psykologiske forandrin-
ger, som vi kan iagttage i forskolealderen; den szt-
ter dem i forhold til hinandea og fremstiller dem som
processer, der udtrykker den barnlige personligheds
enhedsmassige udviklingsproces.

Det er ikke muligt inden for rammerne af detic
arbejde at diskutere de talrige psykiske forandringer,
som tydeliggor forskclebarnets personlighedsudvik-
ling. Vi vil her mdskraenke os il nogle problemer,

som fremstér af den nzvnte almene forandring i den

barnlige virksomhed: ndviklingen af ep enkelt proces’
vilkirlighed.
Den psykologiske skolemodenhed hwnger i hej
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grad sammen med muligheden for at styre sin egen .

adfeerd. Undervisningen 1 skolen kraever ikke blot et
bestemt niveau i legemlig udvikling; der stilles ogsd
krav til barnets adferd. Allerede den forste dug i
skolen mé barnet opfare sig korrekt. Det skal sam-
men med de andre bern std i rakker og geled, det
skal sidde ordentligt pd benken og ogsé opfere sig
upiklageligt. For at kunne opfyide dette mi barner
kunne beherske de impulsive motoriske reaktioner,
kunne kontrollere sine egne bevaegelser og styre sin
adfeerd.

Et syvirigt bam formiér ikke altid at opfylde disse
krav uden besvey. De nodvendige evner udvikler sig
ikke af sig selv, men bliver forst erhvervet under ind-
{lydelse aR opdragelsen. Det gelder allerede i barne-
haven om at arbejde i denne retning, og forberede
bernene pa at komme i skole.

Det drejer sig ikke her om at erhverve rent meka
niske {wrdigheder: det drejer sig ikke om en ren op
skzr »dressur«. Allerede K. D. Uschinski har betonet
dette. At kunne styie sin egen motoriske adfzerd vil
sige at kunne kontrollere den bevidst: opmzrksom-
heden ber imidlertid ikke koncentrere sig om denne
kontrol. Skoleeleven ma sidde ordentligt pd banken
under undervisningen; han mé ikke lege eller dingle
med benene - kort sagt: Han ma pa intet tidspunkt
»glemme« sig selv, hvor fengslet han end matte veere
af lzrerens undervisning.

Som Manuilenko eksperimentel har vist, gennem-
laber dannelsen af den vilkirlige adfzrd, som begyn-
der i farskolealderen, en rekke kvalitativt forskelhge
stadier,

I Iober of udviklingen af barmets vilkdrtige moto-
riske adferd kommer forandringerne i den almene
virksomhedsstruktur til udtryk; denne forandring
kendetegner den forste etape af den barnllge person-
lighedsdannelse.

For at bevise dette blev et barn pi et givent tids-
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punkt opfordret til at blive ved med at std helt stille
som vagtpost gennem lang tid. Berno i alderen fra fire
til syv &r blev under forskellige betingelser sat til
denne opgave. Man kunne pa denne méade udvik-
lingsmeessigt folge bornenes evne til at styre deres
egen adferd; endvidere blev der belyst nogle vigtige
psykologiske forudsztninger for deane proces.

Af undersogelsen fremgik det, at hvis mindre born,
uden videre bliver sat til at std helt stille sgm vagt-
post, s vil de gerne gore det, men er imidlertid ikke
i stand til rent praktisk at udfere opgaven. Allerede
efter fa sekunder skifter de uvilkfrligt kropstilling.
Det gor de ikke, fordi de inderligt stritter imod op-
gaven, Tveertimod: De har udelukkende et motiv,
nemlig motivet il at indtage den enskede stilling,
opg dermed indfri de voksnes forventninger og de
krav, som fir opgaven til at se meningsfuld ud for
dem. Bern i denne alder er imidlertid ikke i stand
til praktisk at underordne deres motoriske adfeerd
dette motiv,

Det forholder sig anderledes med =ldre bern. Alle-
rede 1 den meilemste ferskolealder fremhmver ber-
nene utretteligt mal af denne slags og indordner dem
deres indre aktivitet.

For dem er det at opretholde den samme krops
stilling en opgave, som de fuldt ud helliger sig for
at udfore den. Bliver de distraheret af et eiler andet,
si er det oprindelige mal ikke lengere virksomt og
bptnene opgiver at std i den enskede stilling.

Denne proces forlober anderledes hos =ldre for-
skolebern. De er i stand til at opretholde den enske-
de kropsstilling uden at lade sig distrahere af noget.
Deres motoriske adfeerd er underlagt deres kontrof;
de er i stand til at beherske den.

“"Hyvilke psykologiske momenter har betydning for
udviklingen af den vilkdrlige beherskelse af adfeer-
den?

Vi far besvaret dette spprgsmél i en anden serie
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i den omtalte underspgelse, hvor nedvendigheden af
at std helt stille som »vagtpost« fremgik af rollen i
‘en leg. Under disse omstendigheder kunne selv fire-
drige born magte opgaven; disse born var ellers ikke
stand til at opretholde en bestemt kropsholdning Yen-
nem langere tid. Man kan let forklare dette. Forbol-
det mellem malet — at opretholde en bestemt stilling
~og motivet hertil har fiet indhold gennem legen.

I motivet til at overtage denne rolle ligger for bar-
net den opgave at skulle undgd enhver bevegelse.
der ikke er i harmoni med den stilling en vagtpost
stdr 1. Det ene fremstdr umiddelbart af det andet.
Hos yngre forskoleborn var det anderledes. Det at op-
retholdc en bestemt stilling og motivet til at udfere
en opgave, der var stillet af voksne, s8 godt som mu-
ligt, stod it vesentligt mindre umiddelbart forhold
til hinanden,

Hos =ldre forskolecbom, som allersde har udvikles
den vilkirlige adfzrdsmekanisme, gor beherskelsen
af adferden ikke lengere krav pa hele opmerksom-
heden, ligesom den ikke lengere bliver begrenset til
de konkrete, genstandsmassigt meningsfulde forbin-
delser.

3.

Den vilkdrlige motoriske adfmrd i ferskolealderen
udvikler sig i snever forbindelse med barnets alme-
ne udviklingsforieb.

Den bestar frem for alt i en t2t ssammenhang med
dannelsen af hojere beveegelsesmekanismer, Under-
sogelser af Saporoshez og hans medarbejdere tifla-
;| der felgende konklusion: Den_almene forandring af
i | den motoriske sfmre i ferskolealderen fuldbyrdes,

»iil idet bernene bevidst fremhaver »motoriske mal« og

i\ forsoger at nd dem. Med andre ord: de hojere be-
| veegelsesmekanisrer opstir i den udstrekning, ber-
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nene bevidst begynder at styre deres motoriske ad-
feerd,

1 den omtalte undersegeise af Manuilenko frem-
stod denne sammenheng med al tydelighed. Hvis
yngre forskolebarn bevidst kunne retie deres aktivi-
tet raod det mal at opretholde den enskede krops-
stilling, si forleb denne selvheherskelsesmekanisme
pd samme mdade som alle ydre, genstandsmeessige
handlinger bliver behersket pd: Den var nasterf uaf-
brudt under ejnenes kontrol. Dette forklarer ogsé,
hvorfor bernene holder op med at kontrollere sig
selv, s& snart de bliver distraheret af et eller andet.
Den bevidste og vilkérlige beherskelse af kropsstil-
lingen er siledes endnu baseret pd. den langt tidli-
gere opstdede bevidste beherskelse “af bevagelser,
som var rettet mod ydre genstandsmaesslge mil. Forst
senere, pi den naste etape, forlaber selvbeherskel-
sen efter andrc mekanismer. Den forleber nu under
kontrol af den motoriske sansning. Denne sansning
har naturligvis tidligere spillet en afgerende rolle
ved bevegelserne og koordinationen af dissg; i en
ganske seerlig form overtager de mu den bevidste
kontrols opgave.

De nye indre forbindelser og de nye forhold op-
stdr fprst og fremmest pa et tidligere og mere enkelt
grundlag, og forst derefter bliver grundlaget selv for-
andret. Det dbner pd den anden side nye mulighe-
der for at adfzerdsheherskelsen kan udvikle sig: Den_
forbliver under bevidsthedens kontrol og bliver regu-
leret vnlkarhgt, men antager dog samtidig karakter af
en automatisk forlebende proces, der ikke behaver
nogen vedvarende anstrengelse og som - billedligt
talt - ikke gor krav pa bev1d§theden Denne form for
selvbeherskelse finder vi hos aldre skolebern: der
vil ogsd blive stillet krav om en sddan i skolen.

1 yderligere vnderspgelser opdagede man ogsé en
anden slags forbindelser endog meliem forandringen
af den ydre motoriske adizrd og de forandringer, der
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fuldbyrdes i lobet af forskolealderen i dc indre psy-
kiske processer, for eksempel i perceptionen eller i
hukcmmelsen

Som 1stomina fastslog i en undersogeise, forandrcr
hukommelsen sig i lobet af forskolealderen hovedsa-
‘gelig safremt indpraegnings- og erindringsprocesser-
ne, som oprindeligt forlober uvilkdrligt, nu efterhén-
den bliver hensigtsmessige og vilkarlige. Det betyder.
at barnet bevidst s®tter sig det mal at ville indpre-
ge sig noget eller gore noget nerverende; samtidiat
leerer det aktivt at ni dette mal. Efter angivelser af
Agenossowa, blev ogsa perceptionsprocesserne om-
formet; de hlev i lobet af forskolealderen ligeledes
til reelle, vilkirlige forleb.

For at finde ud af hvordan denne proces forlgber,
og hvorved den inderligt er forbundet, foretog Isto-
mina en raxkke forseg med ferskolebern fra alie al-
dersgrupper. og betragtede de mest forskellige moti-
ver til at erindre sig noget og til at anskueliggore sig
noget. Hun fastslog, at ogsd forandringen af den
barnlige hukommelse hanger sammen med virksom-
hedsstrukturens almene udvikling, som vi berorte tid-
ligere. Her sker forandringen i firedrsalderen. Frem-
kommer onsket om at ville merke sig noget og at
ville erindre noget, umiddelbart ud fra det motiv, der
tilskynder til virksomheden (eksempelvis ud fra en
szrlig rolle der er indeholdt i en leg), s& indirzder
forandringen tidligere. Der findes da mindre kom-
plicercde forhold til motivet i forbindelse med dette
ma], end vi finder ved indpreegning i normale labo-
ratarieforseg.

Vi kan resumere: Dc forandringer, som iuldbyr-
des i de mangfo]dlge forskelligartede processer i lo-
bet af ferskolealderen, er forbundet med hinanden.
Da de fremkommer pa grund af dc samme omstzn-
digheder, har de meget tilflles.

Hvis vi opmerksomt betragter de {8 kendsgernin-
ger, som vi har anfprt, kan vi se, st barnet i labet af
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sin udvikling treenger aktivt ind { de menneskelige
relationers verden og tilegner sig ~ forst og fremmest
i konkret og virksom form — menneskenes samfunds-
messige funktiomer sdvel som de samfundsmm=ssigt
frembragte normer og adizrdsregler.

Idet barnet tilegner sig de hejere processer i den
menneskelige adfaerd i en nodvendigvis konkret og
virksom form, méd enhver sidan opgave vere ind-
holdsfyldi. Det betyder, at der meflem det som bor-
nene skal gpre, altsa mellem deres handlmgcrs bev:d
ste mdl og motivet ti] deres virke, sdvel som deres
betingelser for det. ;3 bestd en sterst mulig umiddel-
bar og snzever sammenhzng. Kun pa denne méde gp-
stir der nye, hejerc forbindelser og relationer i den
menneskelige virksombed, som modsvarer de kompli-
cerede opgaver som det samfundsmessige liv stiller
til mennesket.

Der opstar her et simpelt, men meget vigtigt pe-
dagogisk problem: Man kunne antage, at det i forstc
reekke kom an pd at forstzrke motivet, s& dct blev
muligt for bernene at magte en ny opgave (for eks-
empel apgaven at beherske adferden). Som vores
materiale viser, forer denne fremgangsmade ikke til -
noget resultat. Mativets kraft, kraften, der udloser
barnets strasben er ikke den afg@rende faktor, Det
mellem ¢ bev;eggrunden ag den handling, denne udlﬂ.
ser. De cksperimentelle undersegelser vi har refere-
ret til peger pé dette,

Det gelder dog kun for de forste etaper. 1 lpbet af
den videre udvikling bliver denne begrensning over-
vundet, og dette m& maen tage i betragtming i opdra-
gelzen.

Dygtipe p=dagoger stiller detfor p4 det forste ud-
vikiingstrin i den vilkarlige motoriske sfzre mest op-
gaver, som indeholder genstandsmemssige roller
(»hvordan en mus kryber«), »hvordan en hest sprin-
ger«). Senere kan man kreve lette gymnastiske ovel-
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ser af bormene, dvs. mere abstrakte bevesgelser. Pa
dene made lzrer de at nd mal, som bliver stillet i sko-
len i forbindelse med de sterre krav. Det er ikke en-
hver af disse opgaver som folger umiddelbart 4fiden
almindelige bestrcbelse pa at lzre noget, 08 det er
heller ikke emhver af disse opgaver, der i skolecle-
vens bevidsthed fuldt ud er forbundet med konkrete,
tilskyndende motiver til at lere.

Principperne i barnets peykiske
udvikling og problemet om den
meniale retardering

Mange tusinde born i alle verdens lande forbliver til-
bagestiende i deres intellektuelle udvikling, selv om
de i andre henseender ikke adskiller sig veesentligt
fra deres jevnaldrende. Disse bern er tkke i stand il
at leere med behorigt resultat og i det fornadae tempo
under de betingelser vi anser for normale. Hvis disse
born bliver anbragt pa egnede undervisningssteder og
undervist efter specielle metoder, s& opndr de — som
erfaringen viser — 1 mange tilfzelde betydelige resul-
tater, og deres mentale mangler bliver ofie over-
vundet.

Er disse barn virkelig bestemt til at veere dndeligt
tilbagestdende? Kan man gere smrlige omstendig-
heder og tilfzelde ansvarlige for deres skabne? Kan
man tkke forklare disse faktorer ud fra bernenes ud-
viklingsvej?

Samtidig geelder det om at fremfore yderligere nog-
le sporgsmal: Hvilken verdi har psykologernes og
lzgemes arbejde for problemet om den mentale util-
streekkelighed? Hvilket resultat giver deres diagno-
ser, prognoser og udvzlgelsesmetoder? Har de bidra-
get til at formindske antallet af de intellektuelt til-
bagestiende?

Det sidste sporgsmil kan synes overdrevet eller
ubegrundet, Trods det skal man stille det. Jeg ten-
ker her forst og fremmest pi de tests, der er udbredt
i mange lande, og med bvilke man forseger at klassi-
ficere bernene efter deres intellektuelle evner. Der-
ved bliver ikke blot den, der p, g. a. nogle konkrete
organiske defekter faktisk ikke kan lezre med resul-
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tat, sperret vejen til en fuldgyldig uddsnnelse, men
ogsé hver og en, der blot ikke formdr at overvinde
nogle begyndcrvanskeligheder, selv om de absolul
er i stand til det. Det ville rigtignok vere forken
blot at fore skylden herfor tithage pd dent teKniske
ufuldkommenhed ved metoderne, der anvendes ved
diagnosen og udvalgelsen. Der ligger en anden ar-
sag til grund for de her skildrede mangler: Man har
forkerte teorctiske opfattelser af barmets psykiske
udvikling og forklarer folgelig heiler ikke det »sub-
normales« vzsen righigt.

Jeg tenker her pa den opfattelse om den mentale
utilstreekkelighed, der gar ud fra, at barnets psykiske
udvikling bliver determineret af to slags faktorer — d»
endogene, biologiske, beroende pi arv, og de ekso-
gene omverdensfaktorer.

Dénne forestilling om udviklingen er vidt udbredt;
den mener at konstatere enslydende kendsgerninger.

Derfor bliver det for det meste blot diskuteret, hvil- .

ken betydning de eksogene og de endogene faktorer
har, hvilken rolle de biologiske seregenheder spiller
i barnets psykiske udvikling, og hvor stor omverde-
nens andel er.

Mange forfattere mener, at de biologiske faktorer
cr afgorende, andre betragter omverdenen som vigti
gere og endnu andre taler om en konvergens eller
koincidens af begge faktorer. Alle disse konceptioner
er tilstrekkeligt kendte, og det er overflpdigt at gé
nermere ind pa dem.

Selv om disse koneeptioner adskiller sig fra hinan-
den i teoretisk hensende, er de sammenfaldende m.
h.t. deres principielle opfatielser af den imentale
utilstreekkelighed. Der er folgende &rsag til dette:
Forbliver et barn under det gennemsnitlige niveau,
der bliver naet af bprn, der opvokser under lignende
vdre betingelser, s& kan intet forklares med omverde-
nens indflydelse ud fra tofaktorteoriens synspunkt.
Hvis man heller ikke kan bestemme nogle patologi-
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ske seregenheder hos et tetarderet barn, si forer
man dets intellektuelle mangler tilbage til lige netop
den almene begavelses indre faktorer. Her forseger
man nu at betjene sig af tests, for at underspge den
sékaldte »intelligenskoefficiente.

Resultater, der er indvundet med sddanne tests,
kan kun overfladisk orientere om udviklingsniveauet.
De formar ikke at sige noget om den &ndelige util-
streekkeligheds veesen. Og de giver heller ikke ind-
tryk af, at dc kunne anfpre grundene til, hvorfor et
barn bliver retarderet i dets Andelige uvdvikling. Der-
for kan man heller ikke drage nogen slutning om hen-
sigtsmeaessigheden af de metoder, man anvender over
for et barn eller en gruppe af borm til eliminering af
de intellektuelle mangler. De gor nrmere krav pd
at efterforske e¢n konstant virkende faktor og levere
afgerende udsagn til prognosen; dermed foregegler
de, at den #ndelige udvikling er fatalistisk forudbe-
stemt, og hazmmer udviklingen af aktive, videnskabe-
ligt begrundede, differentierede metoder for det pe-
dagogiske arbejde med mentalt retarderede barn.

Det er iseer foruroligende, at man visse steder har
faet for vane at lade »intelligenskoefficienter«, der er
opndet i tests, veere afgorende for et barns hele vi-
dere skzbne, selv om praksis og speciclle undersa-
gelser, i serdeleshed inden for tvillingeforskningen,
entydigt viser, at »intelligenskoefficienten« kan @n-
dres fuldstendigt.

Alt dette skulle vecre en grund til kritisk at efter-
preve mange traditionelle opfattelser og frem for alt
at nd til en anden opfattelse af den &ndelige udvik-
lingsproces.

Nedenstdende vil vi formulere nogle udviklings-
principper, som efter min opfattelse dbner mulighed
for at tage hensyn til en reekke problemer i arbejdet
med mentalt retarderede bern.
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1. Den mentale udvikling som en proces, hvori
barnet tilegner sig de menneskelige erfaringer
/

Bamets mentale udvikling adskitler sig kvalitativr
fra den dyriske adfeerds ontogepese for s& vidt, som
kovedindholdet i barnets udvikling er, at det tilegner
sig de erfaringer, som menneskeheden har samlet i
fobet af sin historie.

Et lignende trzk mangler hos dyret. Hos dette
skelner vi kun tnellem det fylogenetisk dannede, ar-
veligt fikserede og den individuelle erfaring. Dertil
svarer der ogsd to former for adferdsmekanismer:
a) De medfpdte mekanismer, der pd fodselstids-
punktet enten allerede er funktdonsduelige eller ef-
tethidnden modnes i lobet af ontogenesen. De dannes
langsomt efter den biologiske evolutions almene lov-
meessigheder, i overensstemmelse med omverdenens
forandringer. Disse adferdsmekanismer er af grund-
leggende betydning for dyret. b) Mekanismerne for
erhvervelsen af individuelle erfaringer. 1 disse er der
arveligt blot fikseret muligheden for en adfwrd, der
realiserer den individuelle tilpasning, mens selve ad-
feerden er fikseret i de medfadte mekanismer, Selv
om disse mekanismer gor dyret i stand til at tilpasse
sig de hurtige forandringer 1 omverdenen, fuldbyr-
des deres egentlige evolution, ligesom den medfedte
adfzrds mekanismer, ret [angsomt.

De to skildrede erfaringsformer og adferdsmeka-
nismer et ikke blot forbundet med hinanden gene-
tisk, men ogsd funktionelt. Den medfodte adferd
yirer sig ikke uafhzngigt of den individuelle erfaring
og den individuelle adfeerd dannes altid pi grundlag
af den medfadte artsadferd. Et dyrs individuelle ad-
il fard beror folgelig altid pd artserfaringen, der er
\ fikseret i den ubetinget-reflektoriske, instinktive ad-

i ferd, og pd den individuelle erfaring, der dannes on-

| togenetisk ved hjzlp af de betingede reflekser. Me-
i kanismernes vigtigste funktion, med hvis hj=lp dyret

ethverver individuelle erfaringer, bestdr i artsadfer-
dens tilpasning #il omverdenens foranderlige elemen-
ter. Man kan derfor beskrive et dyrs ontogenetiske
udvikling som en ophobning af individuelle erfarip-
ger, der pA en stadig mere fuldstzndip mide under-
stotter fuldbyrdelsen af den instinktive adfeerd under
komplicerede, dynamiske hetingelser.

Det forholder sig helt anderledes med mennesket.
Til forskel fra dyret rider mennesket aver ¢n tredje
form for erfaringer; netop de af mennesket tilegne-
de samfundsmeessige erfaringer. De falder hverken
sammen med de biclogisk overleverede artserfaringer
eller med de individuelle exfaringer, som de ofte fejl-
agtigt bliver forvekslet med.

Vi vii n®rmere betragte denne udelukkende men-
neskelige form for erfaring,

Menneskcheden har under indflydelse af de sam-
fundsmessige love udviklet usmdvanlige andelige
fzrdigheder i labet af sin historie. I denne henseende
har den samfundsmessige histories {3 artusinder le-
veret merc end den biologiske evolutions miflioner af
dr. Disse, den psykiske udviklings ldt efter lidt til-
kampede resultater, bliver videregivet fra generation
til generation og m& derfor blive fikseret. Det kan
dog ikke ske { form af biologiske, arveligt overle-
verede forandringer. Dertil er forskellen alt for stor
mellem den overordentlig hurtigt forlebende histori-
ske proces, mellem de hurtige skift i kravene, som
samfundslivet stiller til mennesker, og det betydeligt
langsommere tempo, hvori erfaringerne bliver biolo-
gisk fikserede.

De resultater, som menneskene har frembragt i den_

‘historiske udvikling, blev fikseret og videregivet fra

generation til generaticn { en szregen form —~ i en
ydre form. )
Hos mennesket kunne denne nye form, hvori den
fylogenetiske erfaring (rettere: den samfunds-histori-
ske erfaring) bliver samlet, opstd fordi en speciel

/

623



virksomhed, nemlig den produktive, er szregen for
mennesket.Det drejer sig om menneskenes hdvedakti-
vitet — arbejdet.

Karl Marx udarbejdede for forstc gang en alsidig
videnskabelig analyse af denne virksomhed. Menne-
skgts virksomhed, med hvis hjelp sdvel materielle
som Andelige vardier bliver produceret, cr fikseret
i dets produkt: Hvad der treder frem ved den enc
pol — hos individet ~ i handlingen, i bevgelsen, for-
vandler sig ved den anden pol — i produkiet — til en
ubeveegelig egenskab. Denne forvandling er en pro-
ces, hvor de menneskelige evner - de tilkempede re-
sultater i artens samfundsmessigi-historiske udvik-
king —.bliver »genstandsmzssiggjort«.

Menneskehedens historiske erfaring er indeholdt i
enhver genstand mennesket har frembragt, det kan
vare et simpelt verktoj eller en moderne elektronisk

regnemaskine. Samtidig er de dndelige evner, der er .

crhvervet i lobet af denne erfaring, legemliggjort i
mennesket. Det samme galder, maske endnu mere
tydeligt, for sproget, for videnskaben og for kun-
sten. Resultaterne, der er opnéet i dyrenes fylogene-
tiske udvikling, bliver fikseret, idet deres biologiske
organisation og dercs hjerne forandres og udvikles;
de resultater menneskeheden har tilkempet sig i den
historiske udvikling, manifesterer sig derimod i de
materielle genstande og i de ideclle fremtredelser
(sprog, vidensksb), der er frembragt af menneskene.
De resultater, som de forudgdende generationer har
opndet i den dndelige udvikling, bliver tilegnet af in-
dividet i en proces, der er meget kompliceret, men
ogsd meget vigtig for os.

Fra fodslen af lever barnet i en objektiv verden,
som menneskene har frembragt. Til denne herer gen-
standene i det daglige behov, bekledningsstykkerne,
det simple varktoj; til denne herer ogsd sproget,
hvorigennem forestillinger, begreber og ideer bliver
genspejlet. Selv naturfremtraedelserne moder barnet
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under betingelser frembragt af meneskene; klzderne
beskytter mod kulden, den kunstige belysning oplyser
nattens morke, Barneis psykiske udvikling begynder
i en menneskelig verden.

Kan man deraf udlede, at barnets psykiske udvik-
ling fuldbyrder sig som en tilpasningsproces til denne
verden? Nej. I mods@tning til en vidt udbredt opfat-
telse ligger vaesenet i barnets psykiske udvikling ikke
i tilpasningen. Det tilpasser sig ikke simpelt hen sin
omverden; barnet gor den derimod til sin egen, dvs.
det tilegner sig den.

Der er folgende forskel pd tilpasningen, i den be
tydning hvori dette begreb blev anvendt pa dyret, og
tilegnelsen: Den biologiske tilpasning er en proces
fremkaldt af omverdenens krav, i hvis forigb sével
artsegenskaberne som ogsd cvnerne og subjekiets
medfadte adferd forandrer sig. De historisk dannede
menneskelige egenskaber, evner og adfmrdsmader

bliver ved tilegnelsesprocessen derimod reproduceret

af individet. Gennem tilegnelsen fuldbyrder barnet
pede egenskaber bliver overleveret til individes.

Vi vil vise dette med et simpelt eksempel: I sin
omverden meder barnet sprogets eksistens, der udger
forudgdende meneskelige generationers objektive pro-
dukt, I lpbet af sin udvikling ger barnet det til sit
eget sprog. Derfor mé det danne specifikt menneske-
ige evner og funktioner, af hvilke vi blot vil nevne
evnen til at forstd sproget, evnen til at tale samt ha-
relsens funktion for sproget.

Som vi ved er disse evner og funktioner ikke med-
fodte, men opstir derimod i labet af ontogenesen.
Hvordan bliver de fremkaldt i livet? Frem for alt
gennem den kendsgerning, at sproget findes i omver-
denen. Barnets medfedte, biologiske smregenheder
funktioner kan udvikle sig. Naturligvis mé et barn,
hvis geher for sproget skal dannes, rade over orga-
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ner, som kan optage og producere sproglyde. Men
om dette gehor rent fakfisk ifidfinder sig eller ej,
afheenger kun af eksistensen-at- sproglyde i-dets om-
verden. Ogsd miden som dets gehgr fungerer pé, om
barnet eksempelvis er mere indstillet pAd klangfarven
eller tonehejden, og hvilke fonemer det lzrer at dif-
ferentiere, afhznger af det sprogs seregenheder, som
det tilegner sig.

Hvad er det for en proces, hvori individet tilegner
sig erfaringerne, som det menneskelige samfund har
samlet i Ipbet af dets historie og som er legemlig-
giort i den kollektive virksomheds objektive produk-
ter? At heherske et varktwj vil sige at hindtere det
rigtigt; dertil m& der hos barnet have dannet sig de
pékracvede motoriske og Andelige handlinger og ope-

/rationer. Genstandenes indflydelse alene medforer
tioner, De er godt nok objektivt legemlig- og gen
standsgjorte, men for barnet er de i begyndelsen kun
genstandsmzassige. .

Anledningen il at fuldbyrde disse handlinger o
opcrationer og til at danne de evner og funktioner
der er nedvendige til deres fuldbyrdelse, ligger for
barnet 1 den kendsgerning, at dets relationer fil om-
verdenen bliver formidlet gennem dets relationer til
de medmenesker, som det har praktisk og sproglig
omgang rued.

Vi kan i den forbindelse betragte, hyvorledes et
lille barn lzrer at beherske en simpel genstand, eks-
empelvis en ske, og vi begynder med et konstrueret
tilfzelde:

Et barn, der endnu aldrig har set en ske, fir plud-
selig en i hinden, Hvad gor det med den? Det tumler
med den, bevaeger den hid og did, banker lidt pa
gulvet med den eller putter den i munden. Med andre
ord: Skeen fremtraeder ikke for barpet i overcnsstem-
melse med sin samfundsmessigt frembragte brugbar-
hed, séledes som den er legemliggjort i sin specielle
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form, men i form af sine uspecificerede, »naturligee,
fysiske egenskaber.

Vi glr nu over til et reelt tilfzlde: Moderen eller
plejemoderen mader barnet med skeen. Kort tid efter
giver hun det sclv bestikket i hénden, og det forseger
nu at spise med den uden hjzlp.

Samntidig lader det sig til at begynde med Iede af
sin naturlige tilbejelighed til at putie alt i munden,
som det far i hdnden.

Barnet holder endnu ikke skeen vandret, sd der-
for leber maden af. Moderen ser dog ikke pd uden
at foretage sig noget. Hun hjelper barnet, idet hun
griber ind i dets handlinger. I labet af den feiles
handling det dermed opstér, danner barnet den fzr-
dighed, det er at bruge skeen; det benytter den fra.
nu af som menneskelig genstand.

Jeg har valgt dette eksempel for at freml=mgge
ydetligere et problem. Kan man ikke ogsé erhverve
denne fetdighed, at bruge skeen, uden for sam--
kvemmet og uden de felles hendlinger med de
voksne? Teoretisk lader det sig maturligvis antage.
Man kan endog anbringe barret under betingelser,
hvor dette er det eneste mulige. Det er dog en fuld-
stendig abstrakt antagelse, en robinsonade. I vir-
keligheden kan et barn hverken leve eller udvikle
sig uden praktisk omgang med de voksne.

Vi antager p& trods of dette, at et batn er tvun-
get til selvstendigt at erhverve sig en eller anden
fardighed, fordi metoderne, som de voksne vil hjzl-
pe det med, viser sig at vere utilstrakkelige. Der-
ved kan det absolut nd et resultat. Hvor meget tid
bruger det imidlertid til dette, og hvor underlegen
er det ikke i forhold til den jeevnaldrende, hvis hénd
man har styret rigtigt.

Jeg har valgt et eksempel pa dannelsen af en mo-
torisk operation for ikke at gare min fremstilling
for kompliceret. Problematikken bliver dog endnu
mere tydelig sA snart vi analyserer erhvervelsen af
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dndelige handlinger ~ lasning, skrivaing @ller reg-
ning. Her bliver tilegnelsen af disse handlinger s=1-
deles tydelig som en proces, hvor barnet tilegner sig
de forudgiende generationers erfaring; og det er
kun muligt under undervisningsbetingelser, hvor bar-
nets virksomhed bliver styret pd speciel méde, og
fivor dets handlinger bliver opbygget. Vi vil lidt se-
nere komme tilbage til dannelsen af sidanne ope-
rationer.

I denne sammenhang -skal vi komme ind pd den
egentlige individuelle erfarings rolle for barnets ud-
vikling. Som vi ovenstdende forsogte at cftervise.
er tilegnelsen af forudglende generationers erfaring
“hos dyrene en proces, der adskiller sig fra erhver
velsen af individuelle erfaringer, tilpasningsproces-
sen, shvel 1 betingelserne den forleber under som i
dens mekanismer. Mekanismerne for erhvervelsen
af individvelle erfaringer er ogsi medvirkende i
barnets udvikling, De spiller dog, som vi skal se, kun
rollen som delmekanismer, der realisersr tilegnel-
sesprocessen. P& den anden side opfylder de en
funktion, jeg allerede har omtalt: Den fylogenetiske
erfarings tilpasning til de omskiftende ydre betin-
gelser. Men hos mennesket gelder det dog ogsd for
den historiske erfaring, som det tilegner sig i Isbet
af sit liv. Vi vil sammenfatte vores hidtidige frem-
lzgning som folger: Bamets psvkiske udvikling er
hovedsagelig kendetegnet af den specifikke tilegnel-
sesproces af tidligere generationers tilkzmpede re-
sultater, hvorved disse ikke bliver morfologisk fik-
seret og ikke arveligt overleverct i modsstning. ¢l
dyrets fvlogenetiske udvikling.

Tilegnetsesprocessen, som vi taler om, fuldbyrder
sig 1 lebet af bamnets virksomhed; her meder bar-
net genstandene og fremtredelserne i sin omverden.
hvori menneskehedens opnfede resultater er fikse-
ret. En sidan virksomhed indfinder sig ikke af sig
selv. men modsvarer den praktiske og sproglige
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omgang med de mennesker, der samarbejder med det.
Hvis det er en sidan virksomheds mal at formidle
kundskaber og fmrdigheder til barnet, si siger vi
Barnet lmrer og de voksne lzrer.

Det har ind imellem set ud som om barnet ude-
lukkende i lobet af disse processer satte de evmer
og psykiske funktioner i gang, som var blevet det
tildelt af naturen, og at resultatet af dets virksom-
hed blot afhang af disse evner og funktioner. Det
er ikke tiliwldet. Barnets menneskelige evmer op-
stdr forst i lobet af disse processer. Dermed kom-
mer vi til et andet princip, der karakteriserer bar-
nets mentale udvikling og som jeg nedenstiende Vil
fremlmgge. '

2. Evnernes udvikling som dannelse af funktionelle
hjernesystemer.

Vi hzvdede ovenstiende, at individet reproducerer
de psykiske cvner og funktioner, der er opstdet i
lohet af den samfunds-historiske udvikling; ikke
under indflydelse af den biclogiske arv, derimod som
noget, der er erhvervet i lobet af dets individuelie
liv. Denne opfattelse stiller os over for det overor-
dentlig komplicerede spergsmél om det anatomisk-
fysiologiske grundlag for disse evner og funktioner.

Ud fra det videnskabelige materialistiske synspunkt
er det selvielgelig umuligt at antage eksistensen al
evner eller funktioner, der ikke harderes speciali-
serede organ. Derfar foretog man allefede for lang tid
siden forsog pé at lokalisere denne eller hin hejere
psykiske proces i em bestemi morfologisk fikseret
hjernestruktur. Ja, man lod eksistensen af en eller
anden psykisk evne eller funktion vzre afhzngig
af, om man kuune eftervise e medfodt hjernestruk-
tur, et specielt organ, der svarede til en sidan. Detf”
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ne opfattelse blev udvidet il 0gsd at amfatte evner
der kun kunne opsts hos mennesker i Iobet af den
samfundsmassige udvikling,

Den farste opfattelse, at hver epne eller Aver funk-

tion m§ _have et bestemt organ som grundiag, til-
slutler vi os ubetinget. Den anden anforte oi:fat-
telse kan vi derimod iike tilslutte o5 uden forbe-
‘};old, idet flere velkendte kendsgerninger taler imod
en,

. Hvordan kan denne opfattelse, at hyer hejere psy-
l_c.lsk funktion hos mennesket ma have et morfolo-
gisk-fysiologisk grundlag, nu bringes i overensstem-
melse med pastanden at en rkke af funktioner ikke
er motfologisk fikserede, men udelukkende bliver
overlev?ret genuem samfundsmessiz warve?

Losningen pa dette problem bley forberedt gen-
nem den frugtbare forskning i den hejere nervevirk-
sol.lnhcds fysiologi. Jeg tenker her p# de Klassiske ar-
.belder af Setschenow, Pawlow 0g deres efterfglgere
1 serdeleshed Anochin og Uchtomski, = ,

Pi den anden side hidrog ogsd mange psykologiske
undersogelser til lasningen af dette problem; de be-
sk?eftigede sig med danuelsen og strukturen ’af kom-
!Jhcerede menneskelige psykiske funktioner af hvilke
Ieg forst og fremmest vil stotre mig til Wygotsky
(1896 til 1934) og hans medarbejderes arbejder.

Det fremlagte sporgsmal kan map besvare som fol-
ger: Med udviklingen af hojere, specifikt menneske-
lige psykiske processer udvikler der sig funktionelle

| hjerneorganer hos barnet; hermed menes varige, re-

flektoriske forbindelser eller s i
ystemer, der t i
at fuldbyrde bestemte forlgh. " Heer dl
Muligheden for at danne sidange funktionelle hier-

|L nesystemer i Igbet af en livstid finder vi allerede hos

hejere dyr. Disse systemer fremstillede dog farst =gle
#ydannelser i menpeskets psykiske udvikiing, og de-
ires fremkomst bliver onlogenesens vigtigste priacip,

.|| De foreliggende undersagelsesresultater tillader os

. at karakterisere sddanne funkdonelle organer, der

opstdr i lobet af livet:

a} Er der en gang dannet sidanne systemer, fun-
gerer de videre som et enhedsmeassigt organ. De psy-
kiske processer, som de fuldbyrder, kan derimod si
at sige antage Karakter af umiddelbare forlab, der
udtrykker seeregne evner, eksempelvis evnen til umid-
detbart at opfatte rumlige, kvantitative eller logiske
relationer.

b) De funktionelle organer er reiativt varige. De
dannes ganske vist pd betinget vis, men nedbrydes
dog ikke s hurtigt som betingede reflekser. Saledes
forbliver f. eks evmpen til at visualisere taktili perci-
perede former — der som bekendt forst daones t lo-
bet af det individuelle liv og som derfor mangler hos
blindfadte — endnu efter drticr hos mennesker, der se-
nere har mistet deres syn, selv om der ikke mete kan
frstnes takiiloptiske forbindelser hos disse.

¢} De funktionelle organer kan omplaceres; en-
kelte af deres komponenter kan erstattes af andre,
hvorved det funktionelle system opretholdes som et
hele. De fremviser altsd en overordentlig stor evne
til at kompensere.

Disse organer er underlagt den almene dannelses-
mekanisime for betingede reflekser, men afviger dog
fra maden, som sedvanlige kaeder af betingede re-
{lekser eller stereotypier dannes pa.

Forbindelserne, som de sammensattes af, reprodu-
cerer ikke simpelt reskkefelgen af de tilsvarende ydre
stimuli, men sammenfatter relativt selystzendige re-
flektoriske forlob med deres vdfoldede motoriske ef-
fekter og reafferenser til et enhedsmewssigt system;
deres forbindelse folger herved af deres motoriske
effekters forbindelse.

Ved dannelsen af et nyt handlings»systema forbin-
des dette forleBs motoriske effekter med hinanden.
En handling, der. fremstiller ¢i funktionelt mosarisk
system, er til at begynde med altid videst muligt ud-
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foldet. Senere bliver dens motoriske komponenter
reduceret lidt efter lidt; de er dog stadig forbundet
inde i hjernen, intracentraj:, Handlingen bliver for-
kortet og begynder at forlobe automatisk.

Indgér et oprindelig selvstendigt, reflektorisk for-
lsb i en ny handlings komponenter, s& mister det
forstleligvis sin tilpasningsbetydning p. gr. a. reduk-
tionen af dets ydre betydning. Bekraftelsen eller ikke-
bekraftelsen er nu et sporgsmal om den toiale hand-
lings effekt. Deraf folger ogsd sadanne funktionefle
systemers egenartede dynamik: Bliver systemets sid-
ste led bekraftet, bliver et endnu stgrre antal af dets
led h&emmet og hele systemet bliver traxngt sammen.
Bliver det sidste led derimod ikke bekreftet, s8 forer
dette tif en aktivering af de enkelte led. Det sidste
leds hemnnig bevirker &benbart en stimulering af
de hzemmede led efter loven om induktion.

Denne egenartede dynamik viser sig pa folgende
médc: Handlinger, der fremstiller funktionelle syste-
mer, har en tendens i at udfolde sig, nar der fore-
kommer vanskeligheder. Men hvis de giver effekt
uden besver, si bliver de endnu mere forkortede,
indtil de misiykkes; fra dette tidspunkt aktiveres dc
h=mmede led igen, indtil systemet igen fungerer upa-
klageligt.

I vores laboratorium pd Moskva universitet under-
sagte vi indgdende, hvorledes sensorisk funktiomelle
systemer, iser systemet for tonehajdegeher, blev dan-
net. Her lykkedes det os aktivi at omforme forsegs-
personernes gehor, jdet vi bragte deres vigtigste moto-
riske komponenter i funktion ved ar forsagspersoner-
ne gentog den perciperede tone. i negle endnu ikke
afslutiede eksperimenter forsager vi at crstatte disse
komponenter med en adzkvat anspendelse af hind-
rousklen. De hidtil foreliggende resultater bekreefter
muligheden for en sdan udskiftning.

Man kan drage folgende slutninger af dc omtalte
eksperimenter, af andre forfatteres arbejde med nor
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male forsegspersoner og af Lurias undersogelser af
mentalt retarderede bem: Ved fadslen har barnet in-
gen organer, hvormed det kan udfere funktioner, der
er produkt af menneskehedens historiske udvikling.
Disse organer dannes forst i labet af livet, idet indj-
videt tilegmer sig historiske erfaringer. Det drejer sig
om funktionelle hjernesystemer (»mobile fysiologiske
organer i hjernen« efter Uchtomski), der dannes i le-
bet af den over for beskrevne tilegnelsesproces,

Disse funktionelle systemer opstir ikke pd samme
méade hos de enkelte barn. Alt efter udviklingsproces-
sens egenart og betingelsetne, den forlebes under, kan
disse systemer undertiden ikke dannes adzkvat og
somme tider stet ikke dannes. (Et cksempel pa dette
er den manglende evne til at differentiere lydene ef-
ter deres grundtonechajde).

Efter grundig analyse af de tilsvarende processcrs
struktur kan de funktionelle systemer, der ligger til
grund for disse, dog aktivt omformes eller opbygges
pa ny.

Det gelder ikke blot for motoriske og sensotiske
systemer, derimod ogsa for de systemer, der regule-
rer sproget og for selve sproget (Luria).

Det er mere kompliceret at formidle indre tznke-
operationer til barnet; vi vil derfor se nzrmere pa
denne proces.

3. Barnets intellektuelle udvikiing som danrelse af
dndelige handlinger,

Som vi s4, begynder den psykiske udvikling forst og
fremmest i den praktiske omgang. Ret tidligt kom-
mer barnet 88 ogsd sprogligt i kontakt med sine med-
mennesker. Det herer de mest forskellige ord, Jaerer
at forstd detes betydning og bruger dem til sidst selv.
Tilegnelsen af sproget er en af de vigtigste betingel-
ser for den &ndelige udvikling; thi erfaringerne, som
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menneskeheden har samlet i lobet of den samfunds-
messigt-historiske praksis, er ikke blot fikseret { ma-
tericlle genstande, men bliver ogsd genspejlet i spro-
get. Rigdommen af kundskab og begreber, som men-
neskeheden har samlet, treder individet i mode i
denwe form,

Barnet stdr nu foran opgaven at tilegne sig denne
kundskab og disse begreber. Her mé det udfere kog-
nitive processer, der er adakvate aver for det pagzl-
dende sagsforhold (men dog ikke identisk med det),
hvis produkt er det givre begreb.

-Hvordan opstar disse kognitive, intellektuelle pro-
cesser?

Vi vil { denne sammenheng pé forhand udskille
to mulige antagelser som uholdbare:

Det er for det forste den fuldsteendig ubegrundede
opfattelse, at barnet allerede rdder over medfadte
intellektuelle funktioner og kognitive operationer, der
blot behever at blive kaldt frem i lobet af livet gen-
nem ydre indvirkninger, For det andet forkaster vi
den simplificerede forestilling, at barnets tznkeope-
rationer udvikler sig under indflydelse af en indivi-
duel erfaring. De er — mener man - underlagt en
reekke indvirkninger i lebet of opvaksten, hvorved
der dannes nye, betingede forbindelser eller associa-
tiorer hos barmet p. gr.a. disses gentagelse og be-
kraftelse; barnets tankevirksomhed er siledes ikke
andet end simpel reproduktion af disse forbindelser
eller associationer,

Denne forestilling stir i modsztning til kendsger-
ningeme. Opstod tznkeprocesserne hovedsageligt pa
| denne mAde, s& mtte der viere en gevaldig erfarings-
| skat til stede ligesom processerne ville krzve megen
- tid. T virkeligheden er dannelsen af barnets intellek-
‘:j tuelle processer baseret pad rclatlvt fa mdmduelle er-

i muligt fordi bornene allerede tilegner sig deres erfa-
il ringer i almengjort form. Nu kan en almengerelse

ikke formidles til barnet i {zrdig form. Mag kan gan-
ske vist danne associationer som »ire plus fire er
syve eller »fem minus to er tre«; dermed beherskes
de tilsvarende operationer og talbegreber dog ikke.

Regneundervisningen begynder folgelig' ikke med -
dannelsen af sidanne associationer; derimod lerer-..

bornene aktivt at udfere de tilsvarende operationer
med genstande, bvis antal de forandrer og teller. Ef-
terhinden bliver disse ydre handlinger omformet til
sproglige operationer (»hejtregnings) og forkortet.
De antager til sidst karakter af indre operationer (ho-
ved-regning), der forleber automatisk i form af simp-
Ie associative akter. Bag dem gemmer der sig imidler-
tid de mangfoldige handlinger med genstande, som vi
har opbygget hos bamet og som til enhver tid igen
kan udfoldes og eksterioriseres.

Skal bern derfor tilegne sig begreber, almengerel-
ser og kundskab, s3 ma de danne adzkvate ndelige
operationer. Det palder om at opbygge disse aktivt.
De opstér ferst i form af ydre handlinger, som den
voksne foranlediges barnet tif, og omformes efterhfin.
den til indre, intellektuelle operationer.

Denne proces blev indgiende undersegt af Galpe-
rin og hans medarbejdere. Som de fastsiog, oriente-
ter bern sig fetst mod opgaven, nir de voksne viser
dem handlingen og dens produk:, Efter dettc sorien-
terende grundlage udfarer barnet handlingen i form
af ydre operationer med reelle genstande og med de
voksens hjelp. Men allerede pé denne etape hegynder
omdannelsen: Barnet lzrer at udfere bandlingerne
selvstandxgt de bliver almengjort og forkortet.

PA den nwmst¢ ‘etape bliver operationerne overfort
At de[_sE-_oghgfomradc de bliver verbaliseret. Bar-
vet begynder f. eks. at regne hejt, uden at stotte sig
til reelle genstande. P4 denne etape antager hand-
lingen teoretisk karakter; den udferes ved hjzlp af
ord og sproglige, begreber, Samtidig bliver den om-
formet og efterhdnden automatiseret sdledes, som vi
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ovenfor skildrede. P& den naste etape bliver den ef-
terhdnden Tiblt overfort til det dndelige omréde; her
forandrer den sig yderligere, indtil den til sidst an-
tager alle de trek, der er seregne for en indre tnke-
opcration. P4 denne etape kan den kontrolleres og
korrigeres af den voksne, idet barnet igen forlegger
den tii det ydre, f. eks. til den horbare tales omréde.

Jeg har her kun kunnet opstille et alment skema
over dannelsen af handlinger og ber nok knytte end-
nu et par bemerkninger hertil.

Den skildrede proces behaver ikke at gennemlpbe
alle tre etaper; den kan {, eks. — alt efter barnets &n-
delige udviklingsniveau — allerede begynde pd det
sproglige omréde.

Processen kan forlgbe helt forskellig hos de enkel-
te born. Med henblik pd ydelsessvigt kunne jeg tenke
mig at bemzrke folgende: Stiller lererne sig udeluk-
kende det mal at formidle en bestemt kundskab til
bern uden at vere opmeksom pi, hviken vej berne-
ne dermed slér ind pd og med hjelp af hvilke opera-
tioner de laser denne eller hin opgave, og giver de
yderligere afkald pd at kontrollere om bernene har
omformet operationerne rettidigt, s2 kan det fore til
forstyrrelser i deres Andelige udvikling.

Jeg vil illustrere dette med ct lille eksperiment.
som jeg gennemfaric pd en specialskole.

Som jeg tidligere havde bemerket, benyttede sko-
lebornene hemmeligt deres fingre for at addere i ho-
vedet. Derfor hentede jeg en stabel underkopper og
gav hvert barn to. Blev et barn rabt op, matte det
holde en underkop i hver hand. De fleste bern kunne
derefter ikke addere rigtigt. Som en nzrmere ana-
lyse viste, var disse skoleborn ikke kommet ud over
den simple txllen m. h. t. addition. Derfor formaede
de ikke at udfere visse regneoperationer uden ydre
hjelpemidler alene inden for de forste ti tal. Det ville
vare formélslest at fore disse bern videre i den
mundtlige regning. Tveertimod: Med disse born métte
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man vende tilbage til etapen med udfoldede vdre
handlinger med genstande for efterhdnden at wsam-
mentreenge« disse operationer rigtigt og fwrst deref-
ter arbejde videre pa det sproglige plan. P4 denne
mdde ville evnen til at regne abstrakt pi ny veere
opbygget hos dem.

En sddan omformning lykkes endog hos bern, der
er meget starkt mentalt retarderet. I Jettere tilfzlde
kan det retarderede fuldstendig overvindes.

Siddanne indgreb i &ndelige operationers udvik-
lingsproces mé seivielgelis komme pa det rette tids-
punkt; processen forlaber ikke mere normalt, s§
snart en etape er blevet sprunget over eller gen-
nemlpbet forkert. Der opstir da indtrykket af en an-
delig defekt,

Nér man vil lase problemet om hvilke mctoder,
man skal benytte, ndr man vil undersoge barnets psy-
kiske udvikling. ber man ligeledes lade sig lede ud
fra disse overvejelser. De begavelsestest, som udeluk-
kende fastsldr, hvilke opgaver forsegspersonen kan
lose og hvilke han ikke kan lgse, og som ikke kan
sige noget om de psykiske processers sxregenhed,
or ikke egnede til at vurdere et barns andelige mulig-
heder. De egner sig frem for alt ikke til bern, der er
en smule retardercde i deres dndelige udvikling.

Til slut vil jeg fremfore endnu nogle sammenfat-
tende tanker. Med de principper for barnets psyki-
ske udvikling, der her er frembragt, er denne proces
i al sin kompleksitet endnu ikke behandlet udtem-
mende. Jeg har abstraheret fra mange vigtige proble-
mer, der hanger sammen med den meniale retarde-
ring. Her tznker jeg frem for alt p& de samfundsmaes-
sige betingelser, hvorunder barnet udvikler sig og
hvoraf det afhenger, hvordan det maibevidst bliver
vejledt og hvilken speciel pedagogisk hjzlp det kan
regne med. Teg tenker endvidere pd spergsmalet om
de biologiske anleg og de individuelle seregenheder,
i szrdeleshed pi egenarten z;f:typen'af hejere nerve-
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virksomhed,, som man ikke kan ladc upaagtet. “Til
sidst vil jeg Ininde om de vigtige problemer i det emo-
tionelle omrade og i personlighedens motivations-
sfeere. Alle disse problemer har jeg bevidst ladet lig-
ge og forsogt at begrense mig til det vigtigste — til
tilstedeveerelsen of omiattende, desvarre i hoj grad
ikke altid fuldt ud udnyttede padagogiske mulighe-
der, der 8bner sig ved studiet af den psykiske udvik-
ling. Samtidig vil jeg betone, hvor betenkelige over-
ilede diapnoser og prognoser er,

Maske vil man tilskrive mig for megen pazdagogisk
optimisme. Iefg frygter ikke dette; thi min optimisme
statter sig pa objektive videnskabelige kendsgernin-
ger og bliver helt og fuldt bekraeftet af den frem-
skredne pedagogiske praksis.

A

s
E
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Efterskrift

Ved oversaeiterne

Det kan forekomme paradoksalt, at et veerk, som
indeholder arbejder helt tilbage fra trediverne, ikke
blot har historisk, men ogsd nyhedens interesse. Det
er ikke desto mindre tilfreldet med depne bog. Som
Holzkamp & Schurig nevner i deres udforlige ind-
ledning reprasenterer den sovjetiske psykologi i sine
forskellige retninger og udformninger et hidtil i hej
grad overset omride af psykologihistorien. Den kon-
kret-historiske udvikling bdde i @st- og Vesteuropa
har til dels vazret en hemsko for at den sovjetiske
psykologi i sine mere videnskabeligt seriese udform-
ninger har kunnet treznge igennem til en udogmatisk
diskussion af de ansatser og resultater, som disse vit-
terligt kan frembyde. Men ogs& en vis ideclogisk wreg-
hed har vist sig som en hindring for en konfronta-
tion med den sovjetiske psykologi. For dens bedste
representanter gzlder nemlig, at det er svart biot at
inddrage visse sider i en anden psykologisk koncep-
tion, fordi den samtidig manifesterer et hojere sta-
dium i den teoretiske udvikling og dermed ville swtfe
sporgsmilstegn ved dén borgerlige psykologi, som
eventuclt mitte forspge at integrere visse dele af den
sovjetiske psykolggi i sin egen konception.

Men der er dog fremkomumet visse sparsomme var-
ker her i landet om sovijetisk psykologi, og denne
bogs fremkomst vidner da ogsa om foreget interesse
for den videnskabeligt-psykologiske udvikling i
Sovietunionen.

Et mindre godt eksempel pd en indialdsvinke] til
den sovjetiske psykologi, der, som berert, er et man-
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gesidigt og teoretisk diffenrentieret kompleks, er bo-
gen Sovjetpsykologi (fra 1973), Den bewmrer nemlig
visse steder preg af at veere fremkommet i en tid,
hvor Stalin-periodens indflydelse pa den videnskabe-
lige udvikling og fremstilling har sat sine spor pa en
sidan made, at artiklerne mere er programmatiske
erklzringer end egentlige videnskabeligt-psykologiske
fremstillinger.

Tevrigt er det, s& vidt vi ser, ikke en tilfzldighed,
at det iser er A. R, Luria (som sammen med Leon-
tiew er en af.L.S. Wygotskis mest beramte efteriel-
gere) der har stegnet« den sovijetiske psykologi ud-
adtil — ikke blot i Danmark, hvor flere af hans be-
ger er udkommet, men i hele Vesten. Herved har
Leontjew hidtil ligesom stéet lidt i skyggen. Lurias
arbejde har fortrinsvis vecret inden for det neurofy-
siologisk-psykologiske omride, hvor hans enorme at-
bejder, undersogelser og resultater simpelthen har
veret nodvendige at anerkende i den vestlige verden
for at bringe dette omrade videre. Men samtidigt kan
man sige, at det er et forholdsvis neutralt-ufarligt
oniride, idet det har sin genstand i et relativt lukket
og konkret felt: det snevert psykiske relateret il det-
tes organ. hjernen, det reurofysiologiske.

Hvor Lurias fortieneste hovedsageligt ligger inden
for det neurofysiologisk-psykologiske, er Leontjew en
mere alsidigt arbejdende reprasentant for og videre-
udvikler af »den kulturhistoriske skolee, som Wy-
gotski grundlagde i begyndelsen af trediverne. Leon-
tiew er bade filosofisk, tcoretisk, eksperimentelt og
empirisk en af de mest betydningsfulde sovjetiske
psykologer; og hans vark md derfor betragtes som en
milepa] ikke blot i den sovjetiske psykologi, men i
_psykologiens historie overhovedet. Han forsoger pd
en gang at veere sn®vert videnskabelig (i dette be-
grebs positive betydning) samtidigt med, at han for-
seger at konkretisere og anvende de principper for
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historisk tilnsermelse til videnskabens genstand (her
det psykiske}, som Marx har skitserct isar i Forord
og i Indledning til kritikken af den politiske ekonomi
(Rhodos, Kegbenhavn 1974). (Vi nzvner ikke denne
forbindelse og overensstemmelse med den principi-
clle tankegang i de n=vnte marxske arbejder for at
legitimere Leontjew som ’‘marxist’, Thi det ville kra-
ve en langt mere omfattende diskussion af begrebet
marxisme. Vi vil heller ikke her diskutere Leontjews
forstdelse af Marx, som han har et noget citatistisk
forhold til, og som hos ham fremtreder som en
ukompliceret foreteelse. Det har de sidste drs Marx-
diskussion vist, at han ikke er. Leontjew skal ikke
vurderes og demmes ud fra om han er marxist eller
ej, men ud fra om han et videnskabelig),

1 overensstemmelse med det psykiskes karakter
bliver det derfor et hovedprincip i den kulturhistori-
ske konception, at man anvender og forstir den hi-
stotiske metode i overensstemmelse med metodens
cgen genstand siledes, at man betragter det psykiske
som en enhed af natur-, samfunds- og individual-
historie. Siledes indbefaiter en fuldstendig og vi-
denskabelig beskrivelse af en hvilken som helst psy-
kisk fremtraedelse (f.eks. sproget, perceptionen eller
hukommelsen), at man ikke blot begriber dennes
funktion og struktur ontogenetisk, men at man ogsé
forstdr, hvorledes den er udviklet fylogenetisk. Dette
indebmrer selvsagt et krav om omfattende studier og
papeget, at psykologien ogsd mé inddrage forsknings-
resultater fra videnskaber, som i den borgerligt-vi-
denskabelige~gelvforstielse traditionelt ligger langt
fra psykologien.

Dette princip &brer ¢ndvidere for en reintegration
af den indre forbindelse mellem psykologiens for-
skellige omrider. Det kan nemlig vaere svert at fi
gje p& den indre sammenhzng mellem eksempelvis
studiet af edderkoppcns psykiske formden (der tra-
ditionelt herer .til dyrepsykologien) og barnets leg
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(der traditionelt rubriceres som udviklingspsykologi).
Ikke desto mindre ser vi i denne bog, hvorledes
Leontjfew bade studerer de laveste psykiske former
pa den elementre sansnings niveat og barnets leg
Pd en sadan maide, at der stadigt er en indre sam-
menhang i den fremforte konception — uden at ed-
derkoppens psykiske formfen stir i en umiddelbar
sammenheng med barnets leg. Set i dette perspektiv
er Problemer i det psykiskes udvikling en overor-
denilig kraftig saltvandsindsprejtming i den krise,
som mange mener, psykologien befinder sig i pd bag-
grund af inadzkvat udviklede og ideologisk fastldste
konceptioner. (Holzkamp & Schurig har allerede i
vidt omfang modstillet Leontjews teoretiske positio-
ner med andre teoretiske opfattelser, hvorfor vi ikke
vil g4 i dybden med dette aspeks).

Det turde vare pé sin plads helt alment at pree-
cisere pd hvilket niveau Leontjew is@r har vaerdi for
at undgd eventuelle misforstdelser om, at man her har
en adzkvat konception til at begribe det konkrete,
enkeltstéende individ under senkapitalistiske sam-
fundshistoriske betingelser. Problemet er, sagt med
Leontjews egne ord, »at menneskets psykiske egen-
skabher bliver bestemt gennem dets reelle forhold ii!
verden, der ph sin side igen afhenger af de objektive
historiske livsbetingelser« {ty. s. 257, ref. fremh.).
Men pé den anden side har vi her kun »beskrevet de
vigtigste ctaper i den psykiske genspejling (og derfor)
kan vi ogsd kun betragte dens almene former og er
ikke 1 siand £l npje at felge, hvorledes de haznger
sammen med det psykiskes enkelte konkrete seregen-
heder, som opstdr i forbindeise hermed« (ty. s. 236,
ref, fremh.). Vi ser her (og andre steder) Leontjew
pépege, at hans analyser ligger pa et alment psykolo-
gisk plan selv der, hvor han relaterer dem til speci-
fikke samfundsformer. Dette medforer omvendt en
rekke problemer, som vi senere skal vende tilbage

til. Men det er veerd at erindre, »at disse treek, hvor- |
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med vi karakteriserer bevidstheden, er kun dens
gbstrakte og almene kendetegn. Et bestemt menne-
skes bevidsthed fremstiller derudover en konkret-
historisk psykisk form. Dens konkrete egenart af-
henger af de samfundsmassige livsbetingelser og
udvikler sig med de ekonomiske forholde« (ty. s. 214,
ref. fremh.). :

Den force, der ligger i pA et alment plan at frem-
stille det psykiskes »abstrakte og almene keadetegne,
at redegore for de fascr som det psykiske nodven-
digvis mé gennemlabe, at sztte disse faser i indbyr-
des relation pa forskellige niveauer og at inddrage
savel natur- som samfundshistoriske aspekter til en
forstaelse af de psykiske fremtradelser, ébner mulig-
hed for en sddan uspekulativ og dynamisk enheds-
meessig tilgang til det psykiske, som psykologien 1
sine tidligere og muvarende udformninger ikke har
formiet, Leontiew formér séledes at skildre de va-
sentligste faser og momenter, som bevidstheden ma
gennemipbe, for at vi kan have en ikke-metafysisk
forstielse af overgangen fra de hojeste abers psykiske
formden til menneskets psykiske formden. Det, han
her beskriver, er siledes den »funktionelle side«
(ty. s. 214} i bevidsthedens udvikling gennem en rede-
gorelse for bevidsthedens almene mekanismes (ty. s.
230). Denne udgeres af det forhold, at mesnnesket
(ideelt set) bliver stadig mere bevidst om de motiver,
de forhold of"de betingelser, som tilskynder det til
handling. Derved kan motivet "ophejes’ til handlin-
gens mal. »I ursamfundet var fremkomsten af denne
funktionelle struktur bevidsthedsudviklingens hoved-
indholde (ty. 5. 232, ref. fremh.). :

I enhed med forstielsen af bevidsthedens udvik-
ling er det samtidigt muligt at forstd sprogets og
tzenkningens fremkomst og seregne former samt den
materielle og ideelle virksomhedsstruktur, som der-
med udvikles.
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Det psvkiske og genspejlingsteorien

Der erkendelsesteoretiske centraipunkt i den soviet-
iske psykologi ligger uden tvivl i genspejlingsteorien,
som den er udformet af Lenin og videreudvikiet af
S. L. Rubinstein p8 psykologisk baggrund. Denne
teori om forholdet mellem det subjektive og det ob-
jektive skal ses som svaret pd spergsmél der har
dybe rodder i den klassiske filosofi. Det ville derfor
1 forste omgang vare iejlagtigt at hypostasere denne
problemstilling il enkeltvidenskabelige problemer
eller pare den til udgangspunkt for en cHer anden
lokal diskussion. Det, der forst og {remmest ma vere
kriteriet for en ad=zkvat tilegnelse af genspejlings-
teotien, er en forstielse for denne problematiks histo-
riske oprindelse og en stillingtagen til de forskcllige
reininger, der har bidraget til den iortolkning af ior-
holdet mellem vezren og bevidsthed, som kommer tit
uduryk i Lenins »Materialisme og empiriokritieismes,
alts sivel materialistiske som idealistiske retninger.
Specielt interesserede vil vi henvise til ovensidende
bog, mens vi her blot vil understrege den fare, der
ligger i at overforc begreber fra et absiraktionsplan
— her det filosofiske ~ til et andet, hvorved kimen til
frugiesiose diskussioner og akademisk skepticisme
allerede er lagt f.eks. »hvad genspcjler man i drom-
me?«, »hvor sidder denne genspejlingsmekanisme?«
etc.

Alligevel er det netop marxismen der muligger
opbyggeisen af =n konkret psykologi, ikke fordi den
forudsiger indholdet af denne videnskab, men fordi
den som teori om den menneskelige erkendelse tje-
ner som epistemologisk retiesnor. Det er altsd denne
omvej, man mi g, hvis man vil sikre sig essensen
af en udtalelse som Leontjew kom med pé den XVIIL,
internationale psykologikongres, hvor han om gen-
spejlingsbegrebet sagde at »det foruden sin gnoseo-
logiske betydning ogsd har en konkret-videnskabelig,
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psykologisk betydning; og at dette begrebs indfering
i psykologien har en forsterangs heuristisk betydning
m.h.i. losningen af denne videnskabs grundlzggends
teoretiske problemer« (A.N. Leontjew: Bulletin de
Psychologie, december 1966). 1 bogens forste del
gives der talrige eksempler pa, hvorledes en erken-
delsesteoretisk afklaring giver et fingerpeg for den
metodologiske opbygning; der skal blot henvises til
forste og =nden etape i det fersie forseg, problemet
omkring den aktive spgen i sidste forseg og efter-
forskningen af gehegret for tonehejder i kapitlet om
den sanselige genspejlings mekanisme, og hvor man
grundet den fwzlles metodik kan konkludere, at »re-
produktionsmekanismen for indvirkningernes speci-
Jikke egenskaber ma ... omfatte alle processer, som
formir at udtrykke den indvirkende egenskabs va-
SeM.«

Grundet den indre enhed, der bestir mellem den
almene epistemologi og den konkrete metodologi,
fremireder penspejlingsbegrebet ikke kun som al-
ment udgangspunkt, mep udfylder i lige s& hoj grad
den omvendte funktion, nemlig kritikken af det pree-
videnskabelige stadium. Vi ser depne anvendelse i
indledningen til de to kapitler i ferste del, hvor re-
sultaterne fra forskellige videnskabsmznd bliver vur-
deret, og deres respektive implicitte erkendelsesteo-
retiske folgeslutninger bliver kritiseret, Selvom kar-
dinalpunktet 1 denne kritik er forholdet mellem
idealisme og materialisme, alts3 for at tale med
Lenin: »] mé erstatte jeres filosofis idealistiske linie
(fra sapsning til den ydre verden), med den materia-
listiske (fra den ydre verden til sansningen)» (W.L
Lenin: Werke bind 14, Dietz Verlag, Berlin 1962,
s. 48), 53 kan en serips diskussion jkke reduceres
til sidanne programerkizringer, men mi gere plads

* for begreber, der kan forklare sével kausale som de-

termincrende forhold. Det er igen pd samme almene
niveay, at begreberne psyke og virksomhed, struktur
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og funktion, tilpasning og tilegnelse, mal og motiv,
tillempning og reception osv. introduceres, og hvor-
med man s& beskriver det psykiskes fremkorst, dets
funktion, dets udvikling og dets organ.

Filosofihistorien og den senerc udspaltede psykolo-
giske videnskab har utallige eksempler p3 losmings-
forslag til problemet om forholdet mellem sjel og le-
geme. Det har vwret et uleseligt problem, som har
ledt vd i forskellige forsog, enten pé at negligere pro-
blemstillingen eller at spalte den Op og beskrive fa-
nomencrae hver for sig.

Det er netop her genspejlingsteorien kommer ind
som den metafor, der beskriver forholdet mellem
subjekt og objekt som et aktivt, virksomt forhold.
Dette forhold er ikke symmetrisk siledes, at det kan
vendes om, men subjektet udstyret med en psykisk
formden er et afledet forhold aj det objektive, Dette
er det almene udgangspunkt for 1. del af Leontjews
bog, hvor denne del efter vores mening er den mest
videnskabeligt konsistente og mest betydningsfulde
del. Genspejlingsmetaforen ligger implicit til grund
for hele eksperimentct og viser siiedes konkret den
marxistiske forsticise af filosofibegrebet som varen-
de de mest generelle lovmassigheder, som udgar le-
detrdenc for de enkelividenskabelige analyser og
ekspcrimenter.

Med den diajektiske materialisme som udgangs-
punkt er det derfor muligt for Leontjew at give en
eithedsmassig fremstilling af det psykiskes frem-
komst, lige fra sensibilitetens fremkomst over det
perceptive og det intellektuelle stade til den menpe-
skelige bevidsthed.

Man kan stille sig det sporgsmél, hvorfor neesten
alle sovjetpsykologiske verker begynder med almene
overvejelser over det filosofiske standpunkt og de al-
mene psykiske processer, perception, sansning OF
sensibilitet, nir det er menneskets bevidsthed og
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klasseanalysen, »der er det interessante«. Hvad er
begrundelsen for, at man starter helt fra begyndel-
sen? Hvis man ikke anskuer det psykiske som re-
sultat af en lang udviklingsproces, men anser det for
et resultat, som man derefter skal finde baggrunden
for, s& vil man mecget hurtigt ende i den idealistiske
graft. Begynder man oppe fra med det udviklings-
memssige resultat, en psyke, bevidsthed og et legeme,
en fysiologisk materiel realitet, sa vil det vaere umn-
ligt 1 nedadstigende linie at argumentere for deres
overensstemmelse. Der er opstéet en udviklingsmas-
sig klaft, et kvalitetsmassigt spring, som det er umu-
ligt at rzsonnere sig frem til i nedadstigende linic.
Man opndr derved ikke ved videnskabelige teorier at
skulle analysere det asymmetriske forhold mellem
subjekt og objekt og de dermed forbundne lovmees-
sigheder for deres vekselvikning, hvor de loymeessig-
heder, der virker, skifter alt efter de relationer, sub-
icktet stir i til objektet. Man henvises til at beskrive
sine indre bevidsthedsmaessige oplevelser, evt. kor-
relleret med den ydre adferd, som man ikke ved, om
man skal tilskrive realitetsstatus eller ¢j, alt efter ens
filosofiske standpunkt. {Leontjew kommer ind pd
dette side &3).

Den repreesentationalistiske realisme ender i denne
blindgyde, seiv om den som mal netop havde at iose
dette problem. Denne anskuelse er karakteriseret
ved, at den adskiller afbillede og objekt og siiedes
betragter de sekundmre egenskaber som subjektive
{smag, farve), medens de primare (f.cks. storrelse,
rumlig placering) havde direkte forbindelse med om-
verdenen. De sekundmre egenskaber har kun for-
bindelse med omverdenen via »kreefier«, der frem-
kalder »sensations« i os, som ikke har lighed med
objektet.

Siledes forholder det sig ikke. Egenskaberne frem-
treder bundet til objekterne, og vi erkender egenska-
berne gennem objekternes vekselvirkning med hin-
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anden. At vores receptoriske apparat har udviklet
sig, som det har, og selekidvt er felsorat over for
bestemte frekvenser, der opleves som farver, skyldes
at denne genspejling er en genspejling af viesentlige
trek ved objekterne. Dette forhold er saledes ikke
karakteriseret ved vekselvirkning mellem objekt-sans-
ning-bevidsthed, men ved vekselvitkning mellem ob-
jekt-sanseorgan-virksomt subjekt.

Netop i dette farhold er grundlaget for sensibilite-
tens uvdvikling, som Leontjew beskriver i forste del.
Netop i kombinationen, sammenknytningen af cpen-
skaber ligger muligheden for en mere adazkvat gen-
spejling af virkeligheden, [or bedre at kunne tilfreds-
stille kravet om livsfornodenheder. Denne kombina-
tion af en indifferent stimuli (egenskab) med en be-
tydningsfuld egenskab for livsopretholdelsen udgor
dannelsen af en signalforbindelse. En s3dan dannes
seerlig hustigt, ndr det drejer sig om en forbindelse
mellem to egenskaber ved samme genstand frem for
ved to forskellige genstande. Pawlow har i denme
farbindelse iapttaget, at signaiforbindelsen indbefat-
tes i perceptionen siledes, at f.eks. en lampe, der
signaliserede f{pde for en hund, biev til en nerings-
genstand. Perceptionen er sdledes en enhedsmassig
proces, hvor signaiforbindelsen star i et indre forhold
til den optiske percepiion. Der er ikke tale om, at
den optiske perception virker oven pd signalforbin-
delsen, men over, igennem, via og dermed omfor-
mende denne. En teorj om »sanse-data«, hvor disse
udtrvkker tingenes sanselige kvaliteter lgsrevet fra
objekterne, og hvor disse sanse-data derefter under-
kastes intellekcuel analyse, vil derfor aldrig kunne
forstd sansningens egentlige natur og enheden af mo-
daliteterne. Den vil aldrig kunne opstille en adekvat
teori og derfor aidrig f4 en ad®kvat praksis.

Definitionen af sansningen som det psykiskes ele-
mentare form. skal ses pd baggrund af sivel en er-
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kendelsesteoretisk som en naturvidenskabelig analyse
af sansningens »vaesen«. Dette dobbelte aspekt i vi-
denskabsprocessen ~ det alment filosofiske og det
specifikt enkeltvidenskabelige ~ kommer eksplicit til
udtryk i bogens ferste del og synes at bygge pd den
overbevisning, at det er muligt »at forme specifikke
hypoteser og lave konkrete cksperimenter, at have
en praksis, p& baggrund af generelle teorier om, hvad
der karakteriserer den verden, hvor denne praksis
foregar« (U. Juul-Jensen, Videnskabsteori, p. 203).

Det er netop Leontjews fortjeneste, at han i denne
del af bogen eksperimentelt har kunnet eftecvise 0p-
stieisen af en sensibilitet over for en formidlende
indvirkning, nér denne forst fik betydning for orge-
nismer, og nér dennes specialiserede organ — her ojet
— var sat ud af spiflet. Hermed er baggrunden for
sanshingers opstden pivist som hzngende sammen
med organismens livsbetingelser, og dermed den
psyko-fysiske enhed i organismens virksomhed i den
obiektive realitet.

En teoti om den hojere nervevirksomhed som vee-
rende en refiektorisk virksomhed er ogsd i overens-
stemmelse med genspejlingsteorien, da denne forsté-
else indeberer at nervevirksomheden formes som de
ydre betingelser, som virker gennsm de indre, Nerve-
virksomheden er altsi formet af de akkumulercde
indvirkninger, som livsbetingelserne har forérsaget.
Pa dennc made er nervevirksomheden og de derpa
byggede psykiske processer en adzkvat handlings-
regulator, dvs. nervevirksombeden er formet af den
objektive realitet. Fra fodslen foreligger der naturlig-
vis et nervesystem som organ, men dets kilde ligger
uden for det, og dets formning sker ferst gennem
ontogenesen. Man kan altsd ikke aflede det psykiskes
indhold af hjernens struktur.

En anden vigtig grund til at begynde nede fra i
analysen er i forbindelse med grundbegreberne, som
anvendes i de videnskabelige teorier. Mange teorier
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er preget af deskriptive proklamationer om genstan- | der bliver udiedt af denne, og som i virkeligheden

dens almene beskaffenhed. Forst ndr man analyserer ‘* tiener som det ferste vidnesbyrd for egentlig viden-
genstandenes livsbetingelser, dc modsigelser som er i skabelighed. 1 denne henseende er det, at Leantjews
organismens forhold til omverdenen, vil man kunne 3 almene bestemmelser fremtreder som a priori givne,
objektivere dette | begreber, som kan bruges i en | hvor det i virkeligheden drejer sig om omfattende
adzkvat teori om disse relationer og om den udvik- analyser af shvel teoretiske retninger som empiriske
lingsmeessige baggrund for det givne objckt. Begre- undersegelser. Som sidanne er det, at Leontjews
berne mé altsd kunne beskrive objektets udviklings- forskning bidrager til den stadige efklaring og be-
logik, og man mi have oje for, at det, der pd et givet greensning af det problem, der hedder psykologiens
udviklingstrin er vasentligt, eventuelt forskydes, sa- | genstand, og hvor en viderefarelse eller revision af
ledes at kardinalpunktet for forstielsen af objekicts B hans metode vii medfare nye almengerelser og an-
udvikling senere har rodder i andre relationer. -8 dre metoder. Hvis ovensidende ikke synes rettet mod

Man kunne igen forledes til at sporge, hvilken J§ standpunktet shvorvidt det ikke blot drejer sig om
veerdi denne almene forstielse af det psykiske har, at tage fat pd aktuelle psykologiske problemer«, kan
og hvorvidt det ikke blot drejer sig om at tage fat | vi ikke ty til en beskrivelse af videnskabsprocessen,
pd de aktuelle »psykologiske« problemer, som rejser da det i sé tilfwlde &benbart drejer sig om en anden

sig i dag. Dette sporgsmal fortjcner w svar, idet det fortolkning af denne. Her bliver teoriens udvikling
i virkeligheden har en dobbelt status: som reelt gjort afhengig af, i hyvilken grad den umiddelbart er
sporgsmal og som standpunkt. Vender vi os forst anvendelig i praksis, hvilket normalt ferer til en af-
mod den sogende, kan vi pd baggrund af det for- standstagen fra teoretiske eclementer overhovedet.
nevnte udlede, at der bestdr en gensidig afhangig- Denne retning — der i ren form gir under navnet
hed mellem det definerede forskningsomrﬁde og den »prakticisme« — er efter vores mening tilstede i mere
anvendte metodologi, og at det er dette videnskabs- eller mindre skjult form i den nuveerende psykologi-
teoretiske sagsforhold, der gar det forsideligt, hvorfor debat, og m& pé det bestemteste afvises af enhver,
psykologien af i dag kan fremvise en si enorm mezng- der vil atbejde pa et marxistisk grundlag, da den
de uensartede kendsgerninger, da den jo nstop ikke udelukker forstielsen af en udviklings almene per-
har gjort sig sit definitionsomrade klart. | denne for- spektiv og ger sandhedsvaerdien relativ,

bindelse er det interessant, at vi md give Sartre ret,
hvis vi blot erstatter hans »essens« med genstands-
omride, nemlig: »Psykologerne gor sig i virkelighe- ;
den ikke klart, at det er lige s3 umuligt at nd frem il
essensen ved at ophobe en rzkke tilfzeldigheder, som
det er at nd {rem til eneren ved i det ucndelige at
vedfeje en rakke tal pd hejrc side af 0,99« (J-P Sar-
tre: Fenomenologi og folelser, Vinten 1965, s. 10).
Men det er selvfolgelig ikke kun et sporgsmil om
objektet for ens forskning, men i ligesd hej grad et
spergsmal om de lovmasisgheder og grundbegreber,

.

Vedrorende barnets udyikling

De socialisationsteorier, vi i @jeblikket presenteres
for, har det felles grundliggende treek, at de lobes
vver ende af de virkelige forhold, hvor individerne
vokser op og udvikles og indgr i de samfyndsmzs-
sige relationer generelt uden de psykiske lemlzstel-
ser op lidelser, disse teorier a priori tilskriver indivi-
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det i dets socialisation. Spargsmalet om bamets virk-
sombed og dets udvikling ses ud fra et eksistentiali-
stisk/humanistisk givent standpunkt om det voksne
individs deforme psyke, siledes at barnets psykiske
udvikling p& underlig vis snarcre bliver betragtet
som en deformationsproces end en egentlig udvikling.
(Selve psykoanalysen, som de fleste socialisations-
teorier pa en eller anden mide stotter sig til, udger ct
specialproblem, som det vil fere for vidt at tage op
her. Vi har behandlet visse aspekter omkring psyko-
analysen i forbindelse med en diskussion af A, Lo-
renzers socialisationsteori 1 vores bog Marxismens
psykologi (Eget forlag, Kobenhavn 1973).

Disse teorier er baseret pa det forfejlede erkendel-
sesmassige synspunki, at individet star i et antago-
nistisk mods=tningsforhold til omgivelserne og sam-
fundet i det hele taget. | modsetning til disse teorier
fremstiller Leontjews konception om bamets udvik-
ling en psykologisk forstdelse, hvor der opstilles nogle
almene principper for den proces, hvor individet
{barnet), der i sit veesen er samfundsmxssigt, tilegner
sig den genstandsmessige virkelighed. De samfunds-
messige relationer og modsetninger bliver siledes
ikke til udgangspunkitet for den psykologiske analyse,
men derimod bliver det psykiske forstaet bade i dets
relation ti} dets fylogenetiske og ontogenctiske szer-
egenhed.

Disse tetningslinier, der forst blev -fremfprt af
Wygouwsky, udtrykker i al enkelhed en diametral mod-
setning til socialisationsteoricrne, Den forstdelse af
det psykiskes udvikling, som den kulturhistoriske
skole przsenterer, er ensbetydende smed, at de psyko-
logiske mekanismer, der forbinder individet til den
samfundsmeessige realitet, udvikler sig gennem indivi-
dets virksomhed, hvorfor individet alment betragtes
som aktivt — i en stadig tilegnelse af de samfunds-
messige telationer.

Verdien af disse fundamentaic principper, hvor
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det psykiske forstds som en virksom genspejling af
omgivelserne, ligger ikke i disse principper selv, men
ireeder derimod frem, hvor de konkrete teorier, der
er udviklet péd baggrund af disse basale erkendelses-
mussige forhold, har en forklaringsvardi over for
den undersegte genstand.

Sammenholdt med de eksperimentelle undersagel-
ser over ferskoleberus leg er det indlysende at Leon-
tjews forstdelse af legens motiv og indhold er i over-
ensstemnmelse med de virkelige forhold. Idet legemo-
gvet ligger i selve legeprocessen og ikke i resultatet
af denne, og idet motivets karakter er samfundsmees-
sigt, bidrager Leontjews forstdclse ogsd inden for
dette omride til en kritk af forskellige iegeteorier,
hvor legen dels begrundes i indre funktionslyst, i he-
donistiske principper og dels som et fantasiprodukt.
Leontjew formdr klart at indplacere fantasimomen-
tet, idet det er legevirksomhedens struktur, der re-
sulterer i en legevirksomhed.

[ en vurdering af Leontjews forstdelse af barnets
leg og udvikling og specielt i et forseg pa at se be-
grensningert i denne forstdelses specifikt psykologi-
ske forklaringsvaerdi er det nadvendigt at pipege, at
leontjew mest af alt bidrager til at bestemme de
fundamentale lovmzssigheder i det psykiskes ud-
vikling,

Barnet, der er tilskuer (il to kammerater, der i en
leg anvender en klods som trekdyr, bemazrker hin-
ligt, at en klods jo ikke kan trekke noget som helst.
Fyren er realist, som Leontjew bemazrker, Et gjeblik
senere leger han selv med og foresidr uden at blinke
at anvende endnu flere kKlodser som trakdyr.

Leontjews fortjeneste ligger i at kunne opstille de

almene principper for, hvordan legens struktur he-

tinger fantasiindholdet, og hvordan legen udvikler sig
med bamets alder, bvordan virksomhedsmotivet bli-
ver til regelleg og pa denne médde uspekulativt kan
forklare de almene forhold, der cr indeholdt i enhver
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lcgehandling og i en situation som den netop skil-
drede. I3

Lige si evident det er, at Leontjiew form8r at be-
stemme det almene niveau, lige si evident er det, at
det specifikke niveau ligger hinsides teoriens ram-
mer. Der er her to forhold, der gor sig geeldende.
Dcls mangler Leontjew den specifikke samfundsmaes-
sige betydning og dels er det tcoretiske begrebsappa-
rat ikke tilstrekkeligt udviklet til en nmrmere psyko-
logisk analyse. Imidlertid er disse ankepunkter, der i
konsekvens af deres besvarelscr er af helt afgerende
betydning for psykologien, ikke desto mindre den
almengyldige afslering af det manglende teoretiske
og ideologiske stasted, den selvsamme psykologi ikke
besidder,

Lucien Séve har overbevisende vist, at det er den
historiske materialisme, som indeholder sandheden
om de strukturer, som videnskaberne om mennesket i
sidste instans er athzngige af pd grund af, som han
benevner det, den samfundsmassige midipunktsfor-
skydning af menneskets viaesen. (Se Lucien Séve,
Marxisme ¢t théorie de la personalité. Editions so-
ciales. Paris 1972). Lucien Séve har pé den anden
side vist, at de psykologiskc delomrider i en undet-
ordnet rolle med rette kan operere inden for visse
almengyldige psykiske omrader. Sdledes kan han i sin
artikel: »Psychanalyse et matérialisme historique«
(fra: »Pour unc critique marziste de la théorie psy-
chanalytique«. Editions sociales, Paris 1973) frem-
fare, at der intet er i en freudiansk forsidelse af den

begyndende indforelse af sociale refationer inden for |

barnets biografi, der stemmer uoverens med den hi-
storiske materialisme (s. 255),

Det giver ingen mening at tale om en speciel marx-
istisk psykologi, hvis der med dette menes, at den
historiske og dialektiske materialisme ogsd indehol-
der sandheden om det psykiske. Vi har { »Marx-
ismens Psykologi« pointeret som et kardinalpunkt

for udviklingen af en enhedsmeessig psykologi, at det
videnskabelige erkendelsesgods hverken tilherer den-
ne eller hin klasse eller interesse, men er sandt, fordi
det er i overensstemmelse med dets genstand. Forst
og fremmest gelder det om at definere en rxkke
forskningsomrider og dernzest er det et sporgsmél om
videnskabelighed. Leontjews foreliggende arbeijde er
det bedste eksempel pd en sddan videnskabelighed,
hvor forskningens genstand er klargjort inden for
rammerne af en konskevent materialistisk erkendel-
sesteori, og hvor analyserne til stadighed udvikles
gennem og bekraftes af eksperimentelle resultater.

Nar Lucien Séve giver filogofisk spillerum for en
psykoanalytisk teori, betyder dette forst og fremmest,
at det er psykologiens egen opgave at udvise den for- ,
nedne videnskabelighed. Selv om psykoanalysen ge- .
nereit stir i modssetningsforhold til Leontjews teori,
har den helt kiart en forklaringsverdi over for en
rzkke fenomener (bl.a. det ubevidstes rolle, som
helt er unddraget Leontjews teori). Diskussionen
mellem Leontjews antagelser og psykoanalysen ber
imidlertid, som tendensen er i dag, ikke vare cen-
treret om et marxistisk udgangspunkt, men derimod
omkring et psykologisk udgangspunkt vedrorende den
genstandsmassige afklaring og de konkrete videnska-
belige rcsultater og forskningsomrider. Problemstil-
lingen bliver dermed radikalt vendt om, siledes at
det er den videnskabelige forskning, der bliver ud-
Bangspunktet for den dialektiske og historiske ma-
terialismes betydning for psykologien, og ikke dette
eller hint 'marxske dogme’.

AR i L A P L T N

pi
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Om problematiske sider ved Leontjews anvendelse
af bevidsthedsbegrebet

Vi har i anden sammenhzng diskuteret Leontjews
anvendelse af bevidsthedsbegrebet og dér pointeret,
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»al Leontjew ikke skelner mellem politisk okonomi
og psykologi pa adeckvat vis i sin anvendelse af be-
greberne tingsliggorelse, sagsliggorelse og fremmed-
gorelse, og at det fir nogle betmnkelige felger for
hans fremstilling af subjekternes bevidste varen i
kapitalismen.« (Marxismens psykologi, s. 48—49. Eget
forlag. Kabenhavn 1975). Disse ’betenkelige felger’
vil vi her uddybe, idet vi samtidig vil fastholde de
aspekter i Leontjews fremstilling, som har teel kon-
sistens.

Ferst vil vi indkredse, hvad Leontjew taler om,
n&r han anvender udtrykket bevidsthed (i afsnittet:
Rids af det psykiskes udvikling).

Nér Leontiew skal definere, hvad der karakteri-
serer den menneskelige psykiske forméen til forskel
for de hojest udviklede aber, er det ved at papege, at
hvor aber formér at genspejle relationer mellem gen-
stande (at kunne lese fler-fasede opgaver), formér
mennesket at genspejle relationer meliem individer,
dvs. sociale relationer, i et fellesskab, kollektivt
(sml. ty. 5. 197-207). Den bevidste varen opstdr som
et resultat af og som cn forudsztning for det koilek-
tive atbejde. Denne psykiske forméen er dog ikke en
karakteristik af det smrepme ved bevidstheden. I
Leontjews fremstilling er det seregne ved bevidsthe-
den i denne absirakt-almene bestemmelse af det psy-
kiske, at den er karaktariseret ved et ganske bestemt
forhold mellem mening og betydning.

For zt bestemme hvad udtrykket bevidsthed dzk-
ker over, m4 vi altsd endvidere bestemme begreber-
ne mening og betydning.

»Enhver form for betydning er en generalisering.«
»Et ords betydning bliver aldrig udtemt ved henvis-

ning til en individuel ting; ved betydning forstdr man 3§
tveertimod den generalisering, som den har fikseret. 3

Generaliseringen er altid et bestemt system af for-
bindelser og sammenheenge, som netop bliver kende-

tregnet ved betydningen; den er en ideel form for psy- 8
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kisk krystallisering af menneskets samfundsmzessige
praksis og etfaringer. Hele samfundets forestillings-
kreds, dets videnskab, ja selv dets sptog er et system
af betydninger.« Luria & Leontjew: En indfgring
i Wygotskis psykologiske tenkning, s. 425-26. [:
Wrygotski: Tankning og sprog. Bd II. Reitzel, Ko-
benhavn). Leontjew nmvner, at betydningen stemte
overens med den subjektive mening i ursamfundet,
idet kollektiveis forestillingskreds og sprog stemte
overens mcd det enkelte individs forestillingsverden;
kollektivets begreber beted det samme, henviste til
det samme 1 den objektive verden, som individets be-
greber, fordi alle kollektivmmedlemmerne havde det
samme forhold til de simple produktionsmidier.

Det, som hat reel betydning i et individs liv, for
at det kan veere virksomt i en social sammenha®ng, er
derfor, om det tilegner sig resultaterne af dea sam-
fundshistoriske udvikling (siledes som de foreligger
i ideel form): betydningesne; og i ursamiundct blev
verden (alment set) begrebet p2 sammec made, med
de samme motiver, af sAvel det enkelte kollektiv-
medlem som hele kollektivet,

Nir vi opfatter virkeligheden sker det pd bag-
grund af den individuelle tilegnelse af de betydnin-
ger, den ideologi, som er udviklet i den samfunds-
massige praksis. »Med andre ord: Mennesket, der
tilegner systemet af de sproglige betydninger, echver-
ver samtidig defte sprogs ideologiske indhold, alts3
dette sprogs betydninger i ordets bredeste forstand«
(s. ?7). Betydningerne er tankekonstruktioper, som
fremheever bestemte sider ved objekterne, og i udvik-
let form fremhaver de bestemte sider ved objekter-
nes indbyrdes relationer og kollektivets relation il
disse i den samfundsmassige praksis. Eksempelvis
henviser ordet underkop til en béstemt egenskab ved
€t objekt i en bestemt relation til andre objekier; i en
anden sammenheng skal ordet askebager méske bru-
ges for at vare ep passende karakteristik af den

12 Leonticw
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samme genstand - alt afhmengig af vores forhold til
abjektet, vores praksis, P4 samme mide som ordet
kystbanetog dels henviser til et tog, som kerer langs
kysten nord for Kebenhavn og dels ~ ideologisk set
- til nogic bestemte samfundsmassige relationer,

Vi vil nu kort referere Leontjews definition af
begrebet /mening, som indgdr i bestemmelsen af be-
vidstheden. En subjektiv mening er altid til stede,
fremhzver Leontjew, hvor mennesket genspejler for-
holdet mellemn 1) det, som tilskynder det il virk-
somhed, 2) det, som det retter sin virksomhed imod
og 3) resuliatet af virksomheden (ty, s. 221). Den
jektive mening er pd den ene side et udtryk for, at
den handling, som subjektet udforer, har bade et mdl
og et motiv. P4 den anden side - og det illustreres
af Leontjews eksempel med klapperen i ursamfundet
— opstar der i og med arbejdsdelingen en diskrepans
mellem handlingens umiddelbare mil (at skrzmme
dyret bort) og handlingens motiv (fodc og kizder),
For at klapperen kan handle, md han altsd genspejle
denne diskrepans, dvs, det forhold, der cr mellem
hans egen handling og hele kollektivets virksomhed.
Endvidere nazvner Leontjew, at det er motivet, som
er det szregne ved den subjektive mening.

Enhver bevidst handling har et umiddelbart mil og
et bagved liggende motiv. For klapperen i ursamfun-
det var det umiddelbsrc mél at skremme dyret hen
til jeegernc. Hans motiv var behovet for mad og kie-
der; dette var samtidig hele den kollektive virksom-
heds motiv. Der var overensstemmelse mellem den
enkeltes og kollektivets virksomhedsmotiv,

Efter siledes abstraktalment og funktionelt at
have bestemt den menneskelige psykiske formaen -
som vi kalder bevidsthed, og som vi sammenfattende
inden for denne ramme kan definere som evnen til
(mere eller mindre reflekteret) at kunne handle adzk-
vat i forhold til andre individers handlinger i det

sarnme virksomhedssystem, dvs. en psykisk formien. FR
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i en processuel relation — forspger Leontjew at an-
vende disse begreber, betydning, mening, mal og
motiv, til at karakterisere »menneskenes bevidsthed
under klassesamfundets og det socialistiske samfunds
betingelser.« Det er her vor hensigt at skitsere, at det
videnskabeligt set er en umulig opgave, som Leontjew
har sat sig for, p& baggrund af de preemisser, som han
selv har opstillet.

Idet de samfundsmassige relationer og de politisk-
skonomiske betingelser i ursamfundet er relativt uud-
viklede, foregir individuationen pé et udifferentieret
niveau, hvorfor individernes tilegnelse af betydnin-
gerne alment set stemmer overens med det rent prak-
tiske liv i kollektivet, Der er derfor pd dette plan
en vis rimelighed i at sige, at der i ursamfundet er
»overensstemmelse mellem mening og betydninge,
fordi »en bevidstgjort fremtradeises mening er endnu
den samme for det enkelte meaneske og for det sam-
ledc kollektiv, der har meningen fikseret i den sprog-
lige betydning {ty. s. 226). Men hvor langt rekker
denne rimelighed, at der er overensstermmelse mellem
mening og betydning, sammenholdt med hans defini-
tion af betydningsbegrebet? Leg marke til, at det i
sidstanferte citat drejer sig om en overenssiemmelse
mellent det enkelte kollektivmedlems og hele kollek#i-
vets motiv (eftersom det er motivet, som bestemmer
meningen). Men nar de bevidsigjorte fremtredelsers
omride, dvs. betydningerne, vokser, er det ikke ensbe-
tydende med, at der herved opstér en diskrepans eller
en uoverensstemmelse mellem den enkeltes og kollek-
tivets motiv. Tvartimod. Det er i takt med udviklin-
gen af differcutierede ejendomsforhold til de sam-
fundsmeessige produktionsmidler, at der fremkommer
forskellige motiver ~ og dermed uoverensstemmelse
mellem motiverne — til at deltage i den samfunds-
messige produktion. Vort forste ankepunkt er altsi,
at Leontjew i denne del af fremstillingen setter lig-
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hedstegn mellem selve det bevidstgjortes sfare, be-
tydningerne, og de motiver som tilskynder kollekd-
vers virksomhed, ensemblet af individernes indbyr-
des aktivitet.

Bevidsthedstrukturen i ursamfundet kalder Leon-
tiew for »primitiv-integreret« (ty. s. 236). Men ogsé
dette punkt vil vi anke, idet det er inkonsekvent at
anvende detie udtryk om °*bevidsthedsstrukiuren’, for
det er snarere virksomhedsstrukturen eller motiv-
strikturen (kollektivets og den enkeltes), som er in-
tegreret. Denne inkonsekvens ses endnu tydeligere —
og dette er vort egentlige mrinde —, ndr Leontjew be-
stemmer ‘bevidsthedsstrukturen’ i kapitalismen som
»desintegreret«, idet »mening og betyvdning er fremme-
de overfor hinanden« (ty. s. 236). Hvis detic udiryk
skulle have sin rigtighed, skulle begtebet betydning
deekke over ikke blot feks. et samfunds forestillings-
verden .men kun over korrekte og adekvate generali-
seringer; dvs. veere udtryk for en videnskabelig be-
grebsdannelse. Leontjew nazvner, at »mennesket . . .
erhverver samtidig dette sprogs ideologiske indhold«
(ty. s. 250). For de fleste mennesker i kapitalistiske
lande gelder, at de har en udmarket overensstemmel-
se mellem de betydninger de anvender i derés daglige
praksis og deres personlige mening. Forst nar betyd-
ningsindholdet (eksempelvis den borgerlige ideologi)
ikke viser sig at vere admkvate forklaringer pi de
konkrete problemer (f.cks. i forbindelse med en strej-
ke} som individerne sifr i, kommer der uoverensstem-
melse, »desintegration«, mellem mening og betydning,
saledes som det er tilfaldet i de cksempler Leontjew
henter frem om »sbevidsthedskvaler« (ty. s. 248--50).
Disse bevidsthedskvaler resulterer dog ingenlunde
altid i en mere adzkvat bevidsthed, en hejere bevidst-
hed, som den historiske udvikling og verden uden for
vore vinduer viser. Nir Leontjew forspger at {rem-
stille bevidsthedsudviklingen i kapitalismen og so-
cialismen som en i hovedsagen linesr proces bliver
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hans fremstilling, som igvrigt indeholder visse viden-
skabelige betragtninger iser omkring forholdet mel-
lem tenkning og sprog, til mekanisk, partiideologisk
kvaksalveri: »Denne strben efter en adekvat be-
vidsthed antager under de her betragtede historiske
former en form hos de arbejdende masser, som ad-
skiller sig fundamentalt fra de former, som vi finder
hos den udbyttende klasse. Arbejderne negerer ikke
livet, hvis mening de erkender fuldt ud. De fornzgter
og udrydder imidlertid de inadzkvate betydninger,
som genspejler virkeligheden fordreiet i bevidsthe-
den . .. Her opstér ogsd drejringen mod den sociali-
stiske ideologi, mod den socialistiske bevidsthed.«
»Der opstar et krav om en sand forstelse og en sand
viden» (ty. s. 252-53). Deane forstdelse er ikke et
brughart redskab til at forklare f.eks. fascismens eller
glistrupismens fremkomst.

Det er korrekt, at der opstdr en »'desintegration’
af det menneskelige live med adskillelsen »mellem
den indre og den ydre virksomhed« (ty. s. 240). Det
er blot en hel almen betragining over adskillclsen af
legemligt og dndeligt arbejde som cn folge af deu
samfundsmassige arbejdsdcling. Og det berettiger
{kke til at pastd, at bevidsthedens almene struktur
sdesintegreres« (ty. s. 244-75), eller at mennesket
strwber efter at overvinde desintegrationen i sin be-
vidsthed« (ty. s. 251). Integrationen, siger Leontjew,
(hvis vi hetmed er venlige overfor Leontjew og for-
star det som integrationen melem den enkeltes o
kollektivets motiv) opstdr ferst med nye samiunds-
meessige, dvs. socialistiske betingelser (s. 254, 255 og
257), Men selv med denne venlighed er det dog en
hel mekanisk forsticlse af ’‘Socialistisk bevidsthed’,
idet en sadan integration godt nok er betinget af 2o-
drede objektive samfundsmassige forhold, men ikke
er sikret hermed.

Anklagepunktet mod Leontjew er derfor, at han
{ra en abstrakt-almen og funktione! bestemmelse af
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den bevistc formfens struktur (og pd dette plan er vi
start set enige med Leontjew) substantielt vil bestern-
me, hvad Kkonkrete individers bevidsthed er. Set i

dette perspekiiv er der er indre modsigelse i frem-
stillingen af bevidsthedens strukiur, idet. Leontjew
overskrider de forbchold, han selv swmtter og som vi
tidligere refererede (s. 642). Leontjew rveducerer for-
holdet mellem individ og samfund il et forhold mel-
lem mening og betydning — en idealistisk reduktion.
Vi nvote det videnskabeligt umulige 1 Leontjews fo-
rehavende, nemlig ud fra en abstraki-almen funktio-
nel bestemmelse af bevidstheden at foretage substan-
tielle besternmelset af konkrete, enkeltstiende indivi-
ders bevidsthed, og vi mener at have skitseret de vig-
tigste punkter, hvor Leontjews fremstilling — selv in-
den for konceptionens egne rammer, som denne kritik
tager sit udgangspurkt i — er inkonsekvent mh.t,
dette aspekt.

Safremt man ikke er opmaerksom pa disse forbe-
hoid, hvormed Leontjew ber l®ses, vil man méske
enten mekanisk overtage alle Leontjews udsagn eller
(lige si mekanisk) forkaste alle den fremforte kon-
ceptions ovrige kvaliteter.

Leontjews udstreekning af bevidsthedsbegrebet til og-
si at omfatte individet under kapitalismen og social-
ismen henholder sig ikke ti] den historiske material-
isme og til den historiske metode, som Leontjew selv
udstikker retningslinjerne for {ty. s. 262 {f), og kan
sdledes ikke indplacere individet under de konkrete
historiske betingelser. Det bar veere klart, at §orseget
pé at gennemfore et alment wdviklingsprincip fra
Leontjews side, forstiet som organismens udvikling
gennem et adekvat forhold til omgivelserne, her helt
mister sin berettigelse. En hardnakket diskussion af
dennc bevidsthedsforstaelse i sig selv har derfor in-
gen interesse,

Den vesentlige diskussion mé derimod veere rgttet
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mod de forskningsresultater og almene udvi}dings-
principper, Leontiew fremkommer med i forbindelse
med det psykiskes udvikling som shdan. Her vender
diskussionen sig dog igen mod en forstielse af det
konkrete individ, hvor hverken "marxistisk’ metodolo-
giske konstruktioner eller rekopstruktioner eller styk-
vise empiriske Ithv, eksperimentelie forskningsresul-
tater synes at kunne tjene som det forlesende ud-
angspunkt. :

* ngi pejcndommelig vis biiver psykologien i diskus-
sionen om bevidstheden under kapitalismen og so-
cialismen stadig betragtet som den videnskab, der
kan udsige sandheden/hemmeligheden om det men-
neskelige individ eiler nermere bestemt om dette in-
divids bevidsthed. Vi ma med Wygotski fastholde, at |
don menneskelige bevidstheds og den menneskelige
friheds kilder ma soges i menneskehedens socialhisto-
tie. For at finde siwlen md man gé ud af den. Det
ejendommelige i den tanke, at psykologien sku‘lle
kumne udtale sig om sandheden ved det menneskehg'e
liv, der jo immervek er fremfort af adskillige af hi-
storiens ’store psykologer’, er, at den under hénden
stadfecster, at menneskeheden og det dertil herende
samfund er udviklet gennem nogle bevidsthedsmas-
sige mekanismer, der fungerer uden &t nogle som
helst aner det.

Skont detze er skrevet ud fra Leontjews forstﬂelsF
af omtalte bevidsthedsbegreb og uden at vi hcr.vnl
negligere den ideologiske hhv. politiske betydning,
der er forbundet med Leontjews teori, er der qu
mening i at tage den foreliggende konception i sin
helhed til efterretning, nér diskussionen om det kon-
krete individ tages op, og nir der i denne diskussion
er behov for psykologiens indblanding. Det turde
veere Klart, at Leontjew ikke leverer teorien om det
konkrete individ. Derimod sex vi hos Leontjew et fm:-
sgg pa at forstd det psykiske i dets almene karakteri-
stik ud fra dets historiske ndvikling.
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Det er udmarket — og ellers uden betydning for
middelalderens begnder, der puklede tyve timer om
dagen for at opretholde livet — at man siden Koper-
nikus ved, at jorden ikke er universets centrum. Men
derfra og til at tro at menneskeheden fpr Freud har
udviklet sig efter tendenser, som ingen jordisk havde
mulighed for at forstd, det er jo netop i sidste ende
at ville forklare historien ved hizlp af psykologien og
ikke som den eneste mulige lpsning: at forklare det
psykiske ved hjzlp af historien.

Teorien om det konkrete individs bevidsthed henger
sammen med teorien om det konkrete individ. Dette
g8r psykologien ambitigs, skgnt den til stadighed er
pé gyngende grund over for dette begreb, Lucien Séve
har med sin begrebsmzassige forstielse af personlig-
hedens juxtastrukiurelle forhold til de samfundsmas-
sige rclationer vist, at problemets losning ikke gir
over psykeologien.

Pladsen tillader ikke, at vi her kommer ind pa hans
hypoteser, hvormed han — helt alment skitseret — for-
mir at legge fundamentet for en forsidelse af struk-
urerne og modsigeiserne i det individuelle liv, dyna-
mikken i dannelsen og @ndringeme af handlingernes
virkefelt. Dette gor han med begreber som beskriver
forholdet mellem handlinger og kapacitet, mellem be-
hov og produkt, individualitet og individ, abstrakt og
konkret personlighed, abstrakt og konkret aktivitet.
Hermed placerer han ¢ig som en af den nyerc tids
mest banebrydende, vestlige psykologer — omend
han som nzvnt er filosof, hvilket ikke er nogen
ulempe, men tvertimod forudsatningen for at han
kan anvende de marxske skrifter p& en sidan maéde,
at de finder mere end antropologisk og deklamato-
risk anvendelse inden for psykologien, L. Séves
Marxisme og personlighedsteori udkommer snart pi
dansk, Forlaget Rhodos.
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Bemarkninger

ved A. W. Saporoshez

De af Leontjews arbejder, der er samlet og.offentlig-
gjort i denne udgivelse, viser tydeligt hovedtenden-
sen i forfatterens teoretiske og eksperimentelle under-
sogelser. Efter sit forste mindre arbejde, hvis emne
var en eksperimentel udforskning af affektive reaktio-
ner [11, [2] og [3], begyndte forfatteren under L.
S. Wygotskys ledelse, hvis konception han viderefor-
te, at undersoge det psykiskes ontogenetiske udvik-
ling [4], [5] og [6]. I denne peciode offentliggjor-
de Leontjew ogsé sin forste store momografi [7].
Fra dret 1932 slog forfatteren ind pa en ny linje
i sit forskningsarbejde. Efter at han var blevet leder
af en gruppe unge psykologer (W. L. Asnin, L. L
Boshowitseh, P, J. Galperin, A. W. Saporoshez, P. L.
Sintschenko, O. M. Kenzewnja, G, D. Lukow, W. W.
Mistsjuk, K. J. Chomenko o, a.) i Charkow, ledte han
forskningen siledes, at is®r udviklingen af barnets
praktiske intellektuelle virksomhed og dets bevidst-
hed blev undersogt. PA dette grundlag uderbejdede
han sammen med sine medarbejdere problemstillin-
gen om, hvilken forbindelse der er meliem virksom-
hedsstrukturen og den praktiske genspejlings former.
‘Heraf opstod adskillige teoretiske udviklingssporgs-
mél, der foranledigede forfatteren til at begynde med
udforskning p4 psykofysiologiens og dyrepsykologiens
omride. Samtidig organiserede og ledede han pé op-
fordring af Charkows polygrafiske Institut en under-
spgelsesserie (bprns perception af illustrationer), der
forst og fremmest tjente prakiiske formal. En betyde
lig del af de arbejder der frekom p4 denne tid under
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hans ledelse blev straks offentliggjort [81, [9] og
[10], og den ovrige del noget senere. Nogle af disse
foreligger 1 denne udgave.

I dret 1935 genoptog Leontjew sit arbejde i Mosk-
va og beskeeftigede sig nu forst og fremmest med sen-
sibilitetens pemese og med almene teoretiske spergs-
mél i forbindelse med den psykiske udvikling. 1940
afsluttede han en eksperimentel genetisk underso-
gelse af sansningers opkomst.

Under den store fzedrelandskrig helligede forfatte-
ren alle sine kreefter til de aktuelle problemer om
regeneration af motoriske funktioner, der var bleve!
forstyrret af skudlaesioner. Dertil grundlagde han et
revalideringssanatorium, hvor han blev videnskabelig
leder. (Resultaterne af dette arbejde er blevet offent-
liggjort i en bog [11) og i flere speciaibidrag forfat-
tet af Leontjew og hans medarbejdere [12].

De cksperimentelle arbejder om repeneration af
motoriske processer havde ikke blot praktisk betyd-
ning; de hijalp ogsd forfatteren til at opstille sin teo-
ti om de psykiske funktioners funtionelle udvikling
og senere cn hypotese om disses systemstruktur
{1954).

I arene efter den anden verdenskrig vendte Leon-
tjew sig igen mod problemernc i bernepsykologien
og i den padagogiske psykologi, Den videnskabelige
kongres i USSR videnskabernes Akademi og RSFSRs

pedagogiske videnskabers akademi i &ret 1951, der :

var tilegnet I, P, Pawlows fysiclogiske lzre, foran-
ledigede forfatteren til at undersoge det psykiskes re

flektoriske mekanismer. Det resulterede i en rekke

arbejder i den efterfpigende periode [131, [141, [15]
og [16].

Problemet om sansningens opstlen.

Dette afsnit cr et uddrag af forfatterens doktordispu-
tats [171. I forste del fremlegger Leonijew hypotesen
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om sensibilitetens principielle genese som en egenskab
ved den clementere sansning, som han udarbejdede
forste gang i drene 1933 til 1936. Han formulerede
denne hypotese forste gang ved nogle foredrag i
Charkow og i Moskva. Han praciserede den senere
i en speciel artikel [18] og i det ferste oplag af sit
vaerk »Rids af det psykiskes udviklinge [193. (I det
nuverende oplag af »Rids« er dette kapitel ikke mere
indeholdf). 1 anden del af dette arbejde beskriver
forfatteren en cksperimentel undersegelse, der be-
skeftigede sig med sensibilitetens opstien over for en
inadzkvat stimulus, og som han gennemforte i &rene
1936 til 1939 sammen med sine medarbejdere 1 det
Institut for psykologi i Moskva, som han havde
grundlagt, og ved lzrestolen i psykologi ved det pa-
dagogiske institut i Charkow. De bliver her for for-
ste gang offentliggjort i fuldt omfang.

Om den sanselige genspejlings mekanisme.

Spregsmalene, der angér genspejlingens natur og prin-
cipielle mekanismer og som spiller en vigtig rolle
ved udforskningen af sansningernes opstden, bliver
videreudviklet i dette bidrag i relation til data fra en
eksperimentel undersogelse af det menneskelige ge-
hers funktion. Denne undersegelse gennemfortes i
forfatterens laboratorinm ved Moskva universitet fra
1955 til 1959 (20]. Artiklen »Om genspejlingens me-
kanismer gennem sanserne« blev farste gang offent-
lipgjort i tidsskriftet »Woprossy psychologii« [21].

Rids af det psykiskes udvikling
Dette afsnit udkom ferste gang i 1947 som separat-
udgave. Det blev gennemarbejdet og vasentligt for-

kortet til det foreliggende verk. Det forste og det an-
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det kapitel blev udeladt, hvorved de evrige kapit-
lers nummerering er tilsvarende ®ndret. De blev ogsa
delvis forkortet.

Kapitlet sUdviklingen af dyrenes psyke« giver et
overblik over et storre afsnit i forfatterens doktoraf-
handling [17]. Den deri foresliede periodisering af
genspejlingsformernes udvikling dannede ogsd grund-
lager for kapitlet »det psykiskes udvikling« i en lz-
rebog, »Psykologi«, der udkom 1948 [22].

Forfatteren ville oprindelig have udgivet de tre nz-
ste kapitler - »rids«, »opstéelsen af den menneskelige
bevidsthed« og »om den bevidsthedens historiske d-
vikling« — som specielle monografier. De hertil for-
beredte materialer og bibliografien er dog gdet tabt
under krigen, sdledes at der kun skematisk er videre-
givet de mest almene tanker i »rids af det psykiskes
udvikling«, som forfatteren var ndet til ved forbere-
delsen af den planlagte monografi. Nogle overvejel-
ser, f. eks. tankerne om virksomhedens struktur, om
den genspejlede realitets betydning og den personlige
mening eller om motivernes rolle i subjektets virk-
somhed, kan man finde i adskillige artikler i anden
sammenheng [23], [24] og [25]. Ogs4 kapitlerne i
den foreliggende bog, der beskaftiger sig med barnets
psykiske udvikling, indeholder mange af disse tanker.
Leontjew udtalte sig om forholdet mellem betydnin-
gea som psykologisk fremtredeise i en speciel arti-
kel [26].

Da bogen »rids af det psykiskes udvikling« udkom
i forste oplag i 1948, udleste den en indgiende dis-
kussion. Ved forberedelsen af denne udgave har for-
fatteren taget hensyn til forskellige synspunkter der
fremkom i debatten.

e vy s Valbiprnri i, S .

Om den historiske tiln@rmelse ved studiet af den
menneskelige psyke.

Det drejer sig her om en artikel, der er blevet offent-
liggiort i antologien »den psykologiske videnskab i
USSR« [271. Problemet om den histariske tilnar-
melse ved studiet af den menneskelige psyke, der blev
fremlagt forste gang i »ridsc, bliver berert under al-
men-psykologisk aspekt og ud fra nye sysnpunkter,
forst og fremmes; i sammenhang med hypotesen om
de psykiske funktioners (evnernes) systemstruktur hos
mennesket. Forfatteren udviklede ferste gang disse
hypoteser i sin redegprelse pa den XIV. internationale
psykologi-kongres i Canada (1954), der er blevet of-
fentliggiort 1 »Woprossy psychologii« [28] og i for-
skellige udenlandske tidsskrifter [29], [30] og [31].

Leontjew skelner fundamentalt mellem biologisk
og samfundsmessig erfaring hos mennesket. Han ta-
ler ogsé om dette i et indleg pé kongressen i Strass-
burg [32] og (33] og fra den 1X. filosofikongres i
Aiz-en-Provence [34].

Udviklingen of hojere former for hukommelse

Det er et kapitel fra bogen »hukommelsens udvik-
ling« {35]. Leontjew beskriver heri en eksperimen-
tel underspgelse gennemfort i drene 1928 til 1930 pa
det psykologiske laboratorium ved Akademiet for
kommunistisk opdragelse »N. K. Krupskaja«. Han
folger dermed den »kulturhistoriske skoles« idé om
det psykiske, der i disse ir blev udvikiet af L. 5. Wy-
gotsky og hans medarbejdere, Det er siledes den
forste omfattende cksperimentclle undersogelse, der
et tilegnet problemerne om formidlingen af de hoje-
re psykiske funktioner hos mennesket i labet af on-
togenesen; i denne undersegelse er tesen om de ydre
redskabers »indgroen« og indpregningens forleb
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{»udviklingens parallelogram«) udarbejdet eksperi-
mentelt.

Da dette arbejde er skrevet for over 30 &r siden
berer det naturligvis preeg af at tilhere en overstéet
epoke og indeholder nogle naive, forkerte opfattel-
ser. Sdledes stiller Leontjew f. eks. to sfzrer af psy-
kiske processer hos mennesket over for hinanden pa
uretmessig vis, ncmlig de »naturlige« og de »kuliu-
relie« (formidlede) processer. I senere undersvgelser
over hukommelsen, der er foretaget under hans le-
delse, er denne modstilling blevet fjetnet.

Det psykologiske grundlag for legen i forskolealderen

Grundlaget for denne artikel, der fremkom i tids-
skriftet »Sowetskaja pedagogika [38], er dc opfat-
telser af legen, der forste gang blev fremfort af 'Wy-
gotsky, uden at de dog var blevet offentliggjort pd
dette tidspunkt. Lecntjew behandlede imidlertid dis-
sc tanker p& baggrund af sine nye forestillinger om
ontogenesen, som han var ndet frem til sammen med
sine medarbejdere fra 1932 til 1940 i den psykolo-
giske afdeling ved Ukraines Akademi for psykoneu-
rologi og pa lzrestolen i psykologi ved Charkows pee-
dagogiske nstitut samt fra dret 1936 ved Institutet
for psykologi ved Akademiet for de padagogiske vi
denskaber 1 RSFSR 1 Moskva.

Disse forestillinger gr ud fra ideen om, at udvik-
lingen af barnets virksomhed er en vigtig forudsat-
ning for dannelsen af dets bevidsthed; denne idé har
Leontjew forste gang udarbejdet gennem sine under-
sogelser over berns praktiske intellektuelle virksom-
hed. (Se [39], [40], [41] cg [42].
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Til teorien om barneis psykiske udvikling

Afsnittet videregiver indholdet af en artikel, der
fremkom i tidsskriftet »Sowetskaja pedagogika«
[43]. Forfatteren formulerede forste gang de hoved-
tanker, der er udviklet der, i sit foredrag pd Char-
kows padagogiske instituts videnskabelige kongres
i dret 1938 »bamneis psykiske udvikling og opdra-
gelsen« [44] og i diskussionsbidraget »pa=dagogik og
psykologi« [453]. Disse betragtninger kan man ogsd
finde i flere af Leontjews senere arbejder.

Leremotivernes udvikling hos barnet

Dette afsnit videregiver indholdet af et foredrag, som
forfatteren holdt pd RSFSRs Akademi for Padago-
giske Videnskabers videnskabelige kongres i aret
1946. Her fremlzgges de forste resultater, der blev
indvundet af en undersegelse gennemfert af forfat-
teren ved afdelingen for bernepsykologi ved Psyko-
logisk Institut pd Akademiet for Pedagogiske viden-
skaber i RSFSR. De undersegelser, der er citeret i
dette bidrag er offentliggjort i felgende arbejder
[461, [47], [48] og [49].

Psykologiske sporgsmdl vedrorende barneis person-
lighedsudvikling i forskolealderen.

Laseren finder her den bearbejdede udgave af et fo-
redrag holdt pd en konference om psykologiske
sporgsmil vedrarende bern i forskolealdeten; denne
konference var blevet foranstaltet af Psykologisk In-
stitut pd Akademiet for padagogiske videnskaber i
RSESR sammen med Ministeriet for Folkeoplysning
i RSFSRs afdeling for forskcleopdragelse i maj 1947.
Det foreliggende afsnit fremkom i tidsskriftet
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»Doschkolnoje wospitanije« [50]. Forfatieren stot-
ter sig desuden til flere andre undersagelser [517,
(521, [537 og [54].

Principperne i barnets psykiske udvikling og
problemerne om den mentale retgrdering

Dette afsnit videregiver indholdet af en forekesning,
som Leontjew holdt ved et jnternationalt seminar
om spargsmdl vedrarende den mentale retardering,
Dette seminar blev arrangeret af Verdenssundheds-
organisationen i &ret 1959 i Milano. Teksten bliver
offentliggjort for farste gang i det foreliggende bind.
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9 Beer, Bethe og Uexkiill: Vorschl

E® ZU giner objekiivie-

_ renden Nomenklatur ig der Physiologie des Nervensy-

0 ;tems. »Biolo_gisches Zentraiblatt«, Bd, XIX, 1899
e lSpek-to-rskJ: Der Physizisnus und die Frieheit h; der
rationalistischen Psychologie des XVIII, fahrhunderts

»Woprossy filossofij ; if
oy Psychologiie, Bd. 130, Moskau

11 Karl Marx/Friedrieh Engels;
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14 W. I, Lenin: W, X
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15 Karl Marx/Priedrich Engels:
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16 W. I. Lenin: W, i
N erke, Bd, 38, Dietz Verlag, Berlin 1964,
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18 Karl Marx/Priedrich Engels:
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28 Se C.M. Child: The Qrigj
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20 G .Haberland: Sinnesorgane in Pllanzenreich. 2, Auf.,
Leipzig 1906,

30 Denne hypotese om sensibilitetens genese og vaesen blev

opstillet af forfatteren sammen med A, W. Saporashez

{1936).

I det iremlagte eksempel referere vi til et af Buyten-

dijk skildret eksperiment.

32 Se A. A. Krogius: Die Blindenpsyehologie und ihre Be-
deutung fiir die allgemeine Psychologie. 1926; samme
forfatter: Aus der geistigen Welt der Blinden. Del I: Die
Wahmehmungsprozesse bei den Blinden, 1909; T. Hel-
Ier: Studien zur Blindenpsyehologie. »Philosophische
Studien«, Bd. XI, 1854; P. Villey: Le monde des aveug-
les. 1914; Javal: La suppléance de Ia vie par les autrex
sens. »Bull, de PAcadémie de la méd.«, Bd. XLVII,
1902, s. 438,

73 Se A. Kampik: Archiv fiir die gesemte Psychologie.
1930, H. 1/2, s. 3 til 70; Robert H. Houli: Les sens
vibrotactiles, »Annés psychologiquee, 1934, s, 3.

34 1 Vesteuropa og i Amerika er der i de sidste ar frem-
kommet talrige arbejder, der beskeftiger sig med proble-
met om den sdkaldie »extrasensory perceptions« {J. Ken-
nedy giver en oversigt over dette i »psych. Bulletina,
H. 2/1938), Vi kan dog ikke anse anbejder for at vare
videnskabelige, hvor muligheden for at percipere ind-
virkninger uden deltagelse af organer, der et irvitable
over for disse agenser, indremmes. Nogle af disse kends-
gerninger er imidlertid af en vis hetydning, skont de
bliver fremlagt i mystificeret form. Her overfor er un-
dersagelser, der beskeftiger sig med stimuli, der ligger
under tErskelverdien, langt mere oplysende, som det
ses i arbeider af K. Colliers (»Psych. monogr.«, Bd. 52,
1940). Vi vil pl givet sted diskutere dem endnu engang.

35 Se N. B. Posnanskaja: Die Hautempfindlichkeit gegen-
{iber infraroten und gegeniibcr sichtbaren Strahlen.
»Bulletin exper. biologii i mediziny«, (936, Bd. 2, Folge
5. Samme forfatter: Die Hautempfindlichkeit gegeniiber
infraroten und sichtbaren Strahlen, »Fisiologitscheski
shurnal SSSR«, 1938, Bd. XXIV Folge 4. N. Ehren-
wald: Uber cinen photo-dermischen Tonusreftex. »Kli-
nisehe Wochensehrifte, 1933,

3

—_

36 Hudsanselighed over for lys blev konsiateret hos Polyp-

dyr ved Haug (1933), hos Planarier ved Merker (1932},
hos hejerestfiende orme ved Hess (1926), hos insekter
ved Graber (1885) og Lammert (1926), hos bieddyr ved
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Light (1930), hos fisk ved Wyces (1933} og hos Amphi-
bier ved Pearce (1910). 1 denne sammenhang er en un-
derspgelse af Joung szrlig oplysende (J. Z. Joung: The
Photareceptors of Lampreys. »Journal of Experimenial
Biologys, 1935, Bd. XI1, s. 223 il 238),

37 Dette forseg blev som alle andre her skildrede eksperi-
menter (med undtagelse af den fjerde undersegelse)
gennemfort ved Moskvas institet for psykologi i forfai-
terens lgboratorium i drene 1937-1940.

38 Se N. B. Posnanskaia, [. N, Nikilski, Ch. J. Kolednaja
og T. 8. Schachnasarjan: Die Hautemfindlichkeit gegen-
ither sichtharen und infraroten Strohlen. I: Antologi
af referater fra den VI. Fysiologiske Urnionskonference.
Thilissi 1937, s. 307 til 312 (russ.).

39 Med denne introdukeion ville vi forebygge, at der dan-
nes en »skjult« motorisk refleks, som den blev under-
segt i Beritow og Dsidsischwili’s eksperimenter. (Ar-
beider fra den biologiske afdeling pd Akademia der
Wissenschaften der Grusninschen SSR, Thilissi 1934
(russ.}

40 Blonski kom med dette forslag.

4( Se H. Head og W. Rivers: An Human Experiment in
Nerve Division. »Broin«, 1908, Nr. 29, s, 537.

42 1, P, Pawiow: Simtliche Werke. Bd, [V, Akademie-
Verlag, Betlin 1953, s, 31.

43 Sammesteds, s. 90.

44 Se A. I. Bogoslowski: Uber die Ausarbeitung sensori-
scher bedingter Reflexe bein Menschen. »Fisiologitsehe-
ski shurnal 885R«, Bd. XX, Nt. 6/1936, 5. 1071 (russ.);
A. Q. Dolin: Archiw biologitscheskich nauk«, Folge 1/2
1936 (russ.); G. Ch. Kektschejew: »Bjulleten exper, big-
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45 Se A. I. Bogosiowski: Die bhedingi-reflektorische Ver
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fattere,

46 W. I. Drobanzews deltog § eksperimenterne. Under hele
undersegelsen rddferte vi 03 regelmessigt med A, I
Bogoslowski.

47 Ved forspgets begyndelse androg synsskarpheden (i de
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af os fastlagie enheder) under normale omstendigheder
9 og ved den egede lysstyrke 13 enheder. ‘

48 Ved den »sansede indvirkninge - det skal helt §wrhgt
betones — forstdt vi stimuli, der i det givne ﬂiehllk’ kfm
blive sanset uden speciel forberedelse, men som 1m.1d~
lertid ikke behaver at fremkalde en bevidst sansning
i ivpne tilfzlde.

49 ;.d.:f gl::;]ow: Sumtliche Werke. Bd. I/2, Akademie-
Verlag. Berlin 1953, s. 411 il 424.

50 I P. Pawlow: Samtliche Werke, Bd. IV, Akedemie-
Veriag, Berlin 1953, s. 106 (fremhaevet af forfattercn).

51 Se W. L. Asnin: Uber die Bedingungen des Entstchens
dor Sensibilitit. »Wissenschaftliche Tagaog des Char
kower Pidegogisehen Instituls., Verlag des Charke
wer Padagogischen Instituts, Charkow 1940_, s. 273 .W.
A. Saporoshez: Die Besonderheiten unc} die Entw_lek-
lung des Wahrnehmungsproresses. »Wlsscnfchafﬂmhe
Schyiften des Charkower Padagogischen [nstitutse, Bd.
1V, Charkow 1940. .

52 E. Salzi: La sensation. ftude de sa genese. Paris 1?34.

53 Se et referat af M. Piéron i »Anné psychologiques,

54 :\9351 Bronstein: Uber den scnsibilisierenden. Einfluss
akustscher Reize auf das Hororgan. »B?uﬂetm exper.
biologii i medizinys, 1936, Mitteitung 1 til 3 (russ.).

55 Samumesteds, Mitteilung 2, 8. 366 (russ.). ‘

56 W. I, Kaufman: Die Wahrnehmung kleiner Toninier-
yalle. T; Samlebind sUntersuchungen zum P_roblem der
Scnsibiliite under redaktion af W. P. Ossipow og B.
K. Apanjew. leningrad 1940, s. 114 til 138 (russ.)

7 esteds, ]

28 fm:;’m pawlow: Simttiche Werke Bd. 111/1, Akademie-
Verlag, Berlin 1953, s. 12,

59 Sermmesteds s. 25 (fremhzmvet af forfatteren).

60 Szmmesteds 5. 13,

ds s. 20.

2:12 gm:::dz SBd. [11/2, Akademic-Verlag, Berlin 1983,

fremhicvet af forfattercm).

43 SS‘a;%mse;teds gd. 11114, Akademic-Verlag, Berlin 1953, s.
80 (fremhevet af forfattcron).

64 Semmesteds = 17. _ o
5 johannes Miiller: Handhueh fir die Physiologle des

Menschen fiir Vorlesungen. Bd. 1I, Coblenz 1844,
66 Allerede Weber, Helmholtz of andre forfattere pegez
pA kendsgerninger, der Vviser héndbevegelsernes ande
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i opstdelsen af folesansninger. Der bley dog ofte draget
negative konklusioner af disse fakta, F. eks. udelukkede
Frey, der ville finde rene data om falesanstzrsklen, for-
sogspersoncns bevagelsesmuligheder, idet han lagde de-
res hind i gips. Som Schilder har eftervist, ligger fole-
sanstersklen fem til syv gange lavete niAr hidnden kan
bevaege sig.

67 Se 8. 1. Wawilo: Das Auge und die Sonne. Moskva
1950 (ruse.) og 5. W. Krewkow: Abriss der aliegemci-
nen Psychophysiolegie der Sinnesorgane. Moskva 1956
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68 Se B. G, Ananjew: Die Arbeit als wichtigste Vorausset-
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psichologiia, H. 1/1955 (russ.)

69 Se 1. Kohler;: Die Methode des Brillenversuchs in der
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Nér han derefter ppeger, at mekanismerne for er-
hvervelsen af individuelle erfaringer ogsd er medvirken-
de i barnets udvikling, tenker han pd tilpasningspro-
cesserne. Disse tilpasningsprocesser, der er udtryk for
organismens (artens) tilpasning til omverdenens betingel-
ser, har dog kun ea underordnet rolie og realiserer kun
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Hudsansning 176, 136

Hudsensibilitet 146

Hudstimulus, elektrisk 133 f,
153, 157, 171, 187, 201,
232f

Hukommelse 246, 286, 304,
334, 398, 453 £f, 476 f,
492,496 1, 512, 517 ¢,
525f,579¢, 588, 616

~, biologisk 453, 465 ff

—, historisk 458

-, operativ 247

- topografisk 333 .

- sekundazr vilkirlig 582

—, vilkarlig 588 .

Hukommelsesfunktion 234,
34, 461

Hukommelsesvirksomhed
78, 458, 464, 525

Hund 76, 95, 124, 209, 212,
216 f, 285, 361

Hveps 279

Hvilyveldyr 81, 264, 269,
272, 282, 286, 302, 396

Hazmning 192, 235, 440,
445, 606

H=mningsproces 192, 266

Hpne 298, 309

I
ndpregning 362, 402, 440,
! 4?3 f,g458, 461 £, 517 ff,
5635, 574, 580, 594, 616
Induktion 235, 606
Infusionsdyr 263, 284
Innervation, centrifugal
accessonisk 161
Instinkt 273§, 347, 384,
388, 424 11
Integrationsomridet 288 ¢
Inteliekt 289 f, 205f, 328
Intelligenskoefficient 625
Interesse 372, 560, 600
Interiorisering 405, 433
Interrecepter 179
Intrareception 125




Irradiation, almcn 440

—~. selektiv 440

Irritabilitet 81 ff, 107 ff,
120, 122, (28, 159, 177,
216, 228, 237, 245

K

Kalv 263

Kaniner 288

Karkowske syndrom 464 f

Katte 301

Kausalitet 8%

Koadaption 75

Kollektiv 323, 125, 347, 357,
361, 370, 377, 1R1, 599

Koliektivand 373

Komparation, indre 444

Konstilution 448

Kontaktreception 226

Kontaktreeeptor 223

Konturresonans 249

Konvektionsvarme 161

Konvergens 620

Kortex 179, 284, 448

Kuldereeeptor 179

Kundskab 338, 343, 370,
174, 378, 385, 418,432 f,
437,447, 557, 559,564,
573, 593,612,629,624 ff

Kundskabserhvervelse 584,
590

Kunnen 372, §52f

Kranievolumen 312

Krebs 264, 279

Kylling 262, 309, 425

Kymogram 142

Kmderefleks 443

L

Landoltske ringe 183

Larve 263

Ledningsbane 235

Leg 528 ff, 531 fE, 567 £, 581,
583, 583 ff, 602 £, 614

—, didaktisk 553

legemotiv 591

Lii%aagtsindstilling 209 €,

Lillehjerne 283

Livsbefingelscr 94, 104, 116,
211, 262,273, 277, 295,
301, 315, 332, 336, 145,
361, 368, 388, 395, 412,
426 1, 560, 583, 593

Livsvirksomhed 93, 111,
115 £, 209,212, 217, 230,
259,267, 294, 336, 392
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Lokalisation 446
Lugteapparatet 283
Lugtesans 123
Lukkemuskel 73
Lukkeproees 192
1.ukkevirksomhed 212
Lukning 192
Lyd 76, 210, 253, 308 ff, 443,
74, 632
Lydsprog 443, 448
Lyssanselighed 114, 131,
146, 177 ¢
Lyssansning 140
Lysstimulus 231 ¢
Lzre 273, 277, 385, 395,
432,436,447, 5521, 558,
562,568 f, 590, 594 £, 618
Lerehandting 600 £f
Laereinteresse 599 ff
Leremotiv 594 {, 600 f
L=zremotivation 277
Lzreproces 277
Lerevirksomhed 553

M

Malie 270

Marv, forlenget 283

Materie 72, 84, 91, 96, 100.
364, 391, 448

~, vorganisk 121

— beveegelsesform 91

—, bevidsthedens 577

-~ tgigns egenskaber B2, 92,

—, udvikiing 72

- levende 72, 77, 93, 98,
100, 105, 107, 121

-, organisk 76, 98

Materiens egenskaber 72

Mekanismer 279 f

Mekantsme, medfadt 273,
279

— den individuelle erfarines
219

—, spraglig 432

Mecltemhjerne 283

Meningssamemenhzng 260 {

Menneskeabe 2901, 307,
2, 406

Mimose 79

Medsigelse 117f, 122, 303,
180, 383

Motiv 318 if, 342, 349, 352 f,
3691, 384 £f, 421, 528 fi,
516 £, 546, 551 £f, 567 £,
575, 581 £, 607 £f

Motivation 362, 185, 546,

851, 584, 592, 598 if Ormverdensindvirkning 124,

; 66 210, 228
Mu:i?l‘l?g;tgakﬁon 313 Omverc_lemsumulus 23% %2?3
M 268 £, 307 Qperation 281, 288 fl’,f 356.
M iee 262 316, 325 £, 129, 348 ££, 356,
e 362, 66, 370, 387, 399,

ifljglmﬁgc 324?995f 162, 366, 417, 473, 576 £f, 381 ff,

0, 567, 571, 539 f,626 5,635
ggg, ggg § ggs, 613 £f, 629 Op_}{?ttelse. psykovitalistisk

- moteriskc 614 Opmerksombed 1941, 216,
527, 613 .

N _,sekundar vilkarlig 582

Neanderthaler 313 ~ vilkarlig 194, 01

Nerver, sensotiske 220“ Granmtang 312 5

Nerveapparat eentrall 182 Organ, exosomatisk 4

Nervecentrum 235, 239, 350, Organisme 72 f7,78fl,18981. fgs #,
03 fi, 128,177 1, .

504 Ff. 222, 228,233 £, 259,

265,267, 274, 312; 341, 350,

396, 407 £f, 422,426, 376,

441
Nerveforbindetse 213
_, kortikal betinget 285
Nervemekanisme 383, 425
Nerveproces 210, 217, 232
Nervesystern 72, 181, 192,

6
Orienteringsbekreftelse 430
204, 207,213, 234 £, 266,

Orienteringstunktion 231,

OLf. 351, 442 enteriny '
Ngf"“’"f““’"h‘ad 230, 426, QOrienteringsreaktion 1915,
443 202, 214, 230 £, 234

- hojere 208, 215, 230, 234 grienteringarefieks 133, 181,
23 8 . » ] ] 234 . ,

Neuropsykisme 72 Orienteringsvirksomhed

Nﬂriﬂgﬁbdkraftclse 430 238, 433' 435

Neringsoptagelse 260 Orm 264 ff
Nezringstefleks, betinget

236 P
Nerngsstimulus 338 Pande 300

pandelapper 313
0 Panpsykisme T 2
Omvej 261, 281, 296 f, 320 Pangﬂ_a.llatppens_?;é
Omvejshandling 525 Partieipa 1ggf B 286
Omverden 76, 9%, 988 Of%gﬂl-f ff, Pa;%c;ly;g% o , 280,
119f, 124,127,180, 191, , 297, 301
04,208 f, 213 {, 217, Perception _
%3%; %52, 259, 363, 269, 273, Perception gg f3,324443 i& 288,
280 f, 288 £, 209,302, 31 1, 205, 302, 366' "y e
318, 324,341, 159, 367,373, 352, 354, 616’ ' s
377, 392, 395 £, 401, 406 ff, 573,519, Ot £
416, 422, 425, 450,465 1, —, akustisk

509, —af tonchaiden 248
528 f, 544, 583 £, 593,75 o T, a4

620 ff, 628 ‘
Omverdensbetingelser 428, - scnsorisk 2016

438 - takiit 242, 246
Omverdensegenskaber 108, — strukturering

i illede 241
77,228 1, Pcn:epuc_msbl
Do a5, 299,201 sPerceptionsfelte 6061
Omverdensfarandringer 276 1"t:rcept1_onsm‘gch es.l o 3
Omverdensindflydelse 120, Perceptionspr S06 .
270, 286 : Perceptionstype

700




Perciperen 577

Perseveration 517

Pindsvin 283

Pirring 82, 178, 192, 221,
237 £, 440, 445, 632

~, diffus 266

-, mekanisk 80

Pirrelighed 82

-, positiv 276

Potential, energi- 95

Princippet om organer med
specifik energi 222

Princippet om den speci-
fikke energi 220

Princippet om sanseorga-
nernes specifikke energi
223

Produktion 317, 330 ff

Produktionsvirksomhed 331

Prgﬁktionsfelt, motorisk

Proprioreception 125

Protoplasma 73

Protoplasmastrgm 96

Psyke 71, 82,259 ff, 295,
301 f£f, 317, 322, 333 £, 402,
405, 409, 438, 450

-, hedogistisk 74

-, perceptiv 269, 280, 285 f,
301 f

- element®r sensorisk 264,
280, 285, 301, 303

~, dyrisk 270, 393

Psykiske, det 71 £f, 82 €, 115,
119, 127, 194, 236, 264, 287,
303 ¢, 311 £, 320, 331 £f,
346, 366, 373, 387 £, 400 £,
438, 448, 560

- ;iclat psykiskes udvikling

-, det psykiskes genese 74,
84, 94, 118

- det psykiskes urudgangs.
formn 74

Psykomorfisme 439

R

Reafferens 193, 443

Reaktion 77, 106 f, 136 ff,
150f, 157 £, 1RO £, 187,
151, 200, 206, 212, 216, 228,
233 ff, 262, 269, 284 {, 309,
4201,430,434,443 ¢

-, medfpdt 214

-, betinget 209, 217, 230

-, biologisk 191

—, instinktiv 427
— motorisk 142, 136, 243 f,
247, 612
-, flegativ emotionel 607
-, propriomotorisk 239
~, sensorisk 234
- sproglig 481
~, ubetinget reflektorisk 309
Reaktionstast 133
Reaktionstid 156
Reaktivitet 105
Realitet 84, 263, 308, 312,
389
-, objektiv 93, 238, 280, 310,
379, 391
Reception 129, 193, 235§,
241, 246, 251
~, taktil 247
~, akustisk 247
Receptor 82, 128, 177¢, 179,
191 £, 212, 219 ¢, 228, 235,
237, 245,252, 282, 283
— akustisk 223, 247
-, optisk 129, 223
—, taktil 179
Receptor, indre 230
Receptor, ydre 80, 492
Refleks 181, 193, 225, 235,
238, 425, 429
-, betinget 135, 141, 180 ff,
201, 207 £f, 227, 230 £f, 269,
273,279, 285, 304, 402,
424 ff, 441, 622, 631
-, betinget motorisk 135
- motorisk 180, 183
-, sekretorisk. 183
~, ubetinget sekretorisk 152
~—, sensorisk 189
-, betinget sensorisk 182 ff
~, ubetinge1 211, 227, 269,
422, 426
Regelleg 544 f, 5501, 592
Regnorm 262
Reintegration 384
Reproduktion 456. 461 §,
465
Reproduktionsmekanisme
464
Reproducere 457, 463
Reprasentation, kortikal
282 f
Reptifer 282 f
»Retensiong 475
wretentivenesse 477
Rollespil 544 £, 553, 592
Rotte 199
Riev 425

5
Samfund, menneskeligt 315

Sammenhznge, objektive
260

Sanseceller 266

Sanseorgan 79, 122, 126,
182, 191, 212,2201, 228,
243, 265, 283, 301, 312 f

Sansetzrskelen 129 f, 152,
158, 164, 206, 222, 387,
578

Sansning 73, 91, %4, 112§,
1191, 139 {f, 157 f, 162,
166, 171 €€, 178 €, 1871,
192, 199 €, 204, 216,

219 ff, 238 §

Sansningens genese 83, 228,
244, 252, 288, 303, 344,
400, 577, 615

Selektion, naturlig 81, 445

Selvbevidsthed 74, 603

Selviagttagelse, introspek-
tion 75, 85, 166, 312, 336,
352, 377

Selvopretholdelse 211, 213

Selvregulering 615

Sensibilisering 207

Sensibilitet 75 ff, 94, 112 ff,

122 £, 135, 141, 146, 151,
159,162 f, 168,175 1,
186 £f, 200 f£f, 212, 216,
229 £, 235, 264, 269, 272,
387,578

-, genese 80, 126, 193, 16§

~, gnostisk 242

Signal 123, 209, 214, 218,
226,236, 240 £f, 247, 252,
264, 279, 304, 309, 341,
350,403,432

—, betinget 230, 285, 304

—, ekstrareceptivt 247

-, sprogligt 309

Signalbetydning 233

Signalforbindelse 227, 230

Signalfunktion 231, 239, 259
Signalering, proprioreceptiv
7

Signalsystem 432

~, det fgrste 231, 434

~, det andet 231, 406, 440
Signalvirksomhed 208, 215
Skrifttegn 214
Slyngerefleks 269
Smagscentrum 283
Smagsfgisomhed 123
Smertereceptor 179
Sommerfug) 116 €, 118

Sportsleg 553
Sprog 308, 312 f, 324, 325¢,

338 £, 356, 362, 377, 395,
308,411,419, 421,463,
572 £, 578, 606, 624, 633

—, indre 245

Spytkirtel 208 {
Spytreaktion 217, 236
Spytrefleks 216
Spzdbam 263
Standpunkt, agnosticistisk

76, 83

Stemmereakiion 430
Stereotyp 631
Stimulus, ydre 216, 344,

403, 443, 462 f, 465,
478 {f, 491§, 63]

Stimulus 81, 123, 129, 140,

144 £, 150, 156, 161 £f,
189 £, 195, 201, 206, 213,
220, 224, 228 £, 251 ff, 262,
270, 274, 284 ff, 432, 461,
Si8

—, akustisk 205, 230, 236,
247, 251, 442

-, betinget 135, 180, (86,
189, 230, 234

-, elektrisk 149, 231

—, extrasensorisk 247

-, indifferent 217

-, isoleret 280

-, mekanisk 264

-, optisk 148 f, 235

-, sproglig 422

~, ubetinget 135, 130, 183,
214, 236, 304

—, under tzrskelveerdi 130,
204, 230

~.evne til at optage 80

Stimulusdifferentiering,
kortikal 238

Stimulusindvirkning 15

Stimuluskombination 134 ff,
143,152, 180, 187 £, 216,
232

Stimuluskomplex 442

Stimuluavirkning, kemisk

207
Stofskifte 98, 101, 107,
109 £, 113§, 127, 214
Storhjerne 313
Storhjernebark 183, 192,
Storhjernchemisferer 212,
217, 236
230,235 £f, 283 if, 288,
300 £f, 313, 439, 446
Struktur, assogiativ 513
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Strukturprineip 295

Styviing, betinget-reflek-
torisk 213

Substans, organisk 229

Svane (stylotelta) 73

Svarreaktion 247. 398, 444

-, motorisk 221

Syn 24016, 242 282

Synopsi 463

Swnsfornemmelse 268

Synsfplsomhed 122 §

Syng;karphed, forandring af
1

Syntese 237, 289

-, asgociativ 221

-, kortikal 237

Spanemone 306

Speerefleks 192, 234

Selove 426

Sestierne 267

Sevn 202

Sgvnomride 313

T

Tale 342, 436

Talelyd 214, 245, 330, 444,
626

Taleverktaj 313

Temperaturveceptorer 178

Tidsrefleks, betinget 134

Tilegneise 417 {f, 432, 448,
6251

~, mekanisme 403 £

Tilczguelsesproces 418, 422,
428

TiMfzldighed 620
Tillermpe, at 242, 252
Tillempning 242, 247, 2501
Tilpasning 109, 115, 118,
193, 208 f, 222, 225 £, 263,
273, 301 £, 312, 128, 151,
393, 406, 410, 412, 416 f
-, lil omverdenen 423 [, 430,
436, 455, 467, 623, 628
—, organismens 222, 396, 422
~, mekanismen 273
Tilpasningscffekt 443
Tilpasningsevne 120
Tilpasningsfunktion 219
-, lropisk 239
Tilpasningsproces 419, 423
Tropisme 274 £
Tropisme-teori 274
Tropismer, mekanismer 274
Tudsc 116 £, 261 £
Tankning 86, 216, 223, 2189,
00, 327 £, 146, 3571,
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372, 379, 389, 393, 419,

438, 440, 561, 573, 579
Tenkeakt 437
Tankeevne 437
Tenkehandling 289
Tenkeproces 363, 434 £, 634
Tankevirksomhed 434
Tarske!, akustisk 206

U

Udgangsstimulus 467

Udvikling, biologisk 79,
112, 115, 209¢£, 273, 193,
413

-, individuel 273

—, psykisk 71,273, 279, 289,
300, 311

—, 1 det psykiske 273

Udwiklingslove, samfunds-
historiske 311

Udviklingstrin 279

Udviklingstype, hiclogisk
456

—, historisk 456

Undersggelsesrefleks 181

Ursamfund 318, 334, 467

v
Vandmand 266
Varmereceptor 179

Varmesanselighed 131,159 £

162, 164, 169

Varmesansningstzrskel
131f, 159, 161, 164, 169

Vaskebjom 301

Vekselrelation 211, 128

Vekselvitkning 91 f£, 99 f,
1i9

Verden, subjektiv 215

Vibrationssansning 129 {

Vilje 387, 600, 609

Virkelighed 83 ff, 90 ff, 97,
103 £i, 119, 123,225 1, 290,
302, 308, 311, 315,327 £1,
336 £f, 355, 364,377,379,
388, 417, 449, 531, 540,
346, 5601, 583

-, fremtredelser af 85

-, former for 280

-, abjektiv 75, 85,119, 392

Virksomhed, w®stetisk 554

-, betinget-reflektorisk 207,
211, 213

—, bevidsthedens 405

-, dominerende 531 f, 582,
58af

—, resultat af 321

—,intcriorisering af 403

—, intellektuel 292, 295,
297 £f

-, indre 405

—, materiel 405

—, psykisk 208, 403, 405,
5

s, struktur 302, 318, 345,
145, 351, 387
Virksomhedsbetingelse 271
Virksomhedsfase 297 £
Virksomhedsform 320, 562
Virksomhedsindhold 279
Virksomhedsmotiv 353, 356,
528, 383f
Virksomhedsmotivation 592
Virksomhedsmade 326

Virksomhedsorgan 267,
361, 312

Virksomhedsproces 234,
263, 319, 528, 553, 597,
605

Virksomhedsstruktur 272,
280, 2846, 298, 303, 311,
318, 321, 324, 336, 345,
350, 356, 580, 582, 607,
611, 6l6

Vokalisation 244, 444

Vazkstbetingelser 74

Varen 86, 91. 104, 345

Varktp) 116, 3251, 351,
411, 413, 41511, 455

-, psykologisk 467

Varktsjshandling 430
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