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Udviklingen af højere former for 
hukommelse 

l. 

Overgangen fra de primitive biologiske til de højere 
specifikt menneskelige former for hukommelse, fuld
byrdes gennem en lang kulturhistorisk udvikling. 
Mennesket måtte først beherske den naturlige, biolo
giske hukommelse og underordne den de nye betin
gelser i den samfundsmæssige væren, før han kunne 
skabe sin nye, højere hukommelse og gøre den til 
menneskelig hukommelse. Disse tanker har den græ
ske digter Æschylos fremragende bragt til udtryk i 
sin tragedie »Prometheus«:l 

.Men hør nu blot, hvad skyld jeg har mod men· 
nesker: Hvordan jeg dannede dem . .. l alting tan
keløs var deres gerning, indtil stjerners opgang og 
dunkle nedgang jeg lærte dem at mærke klart. Jeg 
også tallenes højherlige snilde kunst opfandt for dem, 
og skrifttegns sammenføjninger, og så erindring, mo
deren til hver en kunst.<l 

I disse linier bliver - og dette er bemærkelsesvær
digt - hukommelsens oprindelse (erindringen) bragt 
i forbindelse med regningens og hesningens oprindel· 
se. Som vi skal se, er det nutidige menneskes hukom
melse, ligesom sproget, skriften, læsningen ,Og regnin
gen faktisk produkt af den samfundsmæssige udvik
ling. 

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

»Den første indprægning«, skriver P. Janet, »er ind
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prægningen af ting ved hjælp af ting. Et menneske 
der vil indpræge sig noget, tager en eller anden gen
stand i hånden, slår en knude på sit lommetørklæde 
ener tager et stykke papir i lommen. Det er det vi 
kalder »souvenir« .«2 

Den samme mekanisme ligger også til grund for 
den primitive fremgangsmåde som medlemmerne af 
kulturelt tilbagestående stammer den dag i dag bru
ger for at mærke sig et ener andet ærinde. Denne 
funktion bliver især opfyldt af de såkaldte efterret
ningsstave, som man opdagede hos australske stam
mer. Af ane den australske races kulturelle frem
skridt, er der den største strid om denne stavs indre 
betydning, ligesom boomerangen. Mange forskere 
ser i den et bevis for tilstedeværelsen af en fuldtud 
forståelige skrift. Andre videnskabsmænd mener der
imod, at staven er uden betydning og kun er et epi
fænomen i den australske form for kommunikation. 
Først senere er det lykkedes at afsløre dens sande 
betydning. 

»De med snitmærker forsynede armslange rundsta
ve ener retvinklede træbrædder, hedder budskabs
stave, fordi de blev givet overbringeren med på vejen 
som budskab til fjernt boende personer og stammer, 
og som var blevet udformet efter de på egnen be
stemte betydninger..Snitmærkerne på staven blev la
vet af afsenderen og stod i forbindelse med den ud
sendte efterretuing. Men de er på ingen måde, sådan 
som mange etuografer i lang tid har troet, konventio
nene, også for modtageren ener tredje person enty
dige sætuings- og ordtegn, men udelukkende hukom
melseshjælp for budskabet. Som sådan betegner den 
kun bestemte personer, andre væsener, genstande, i 
deres antal og beliggenhed, som forekommer i den 
givne meddelelse. Selv den ret store lighed snitmær
kerne imenem har ikke noget med sagen at gøre, da 
de samme tegn bliver brugt til at betegne helt forskel
lige genstande hos de primitive, ja endog forskellige 
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forløb. Snitmærkerne er dermed i grunden ikke andet 
end symboler for budskabets enkelte stikord, som i 
ane tilfælde bedre bliver fastholdt på denne enkle 
men meningsfulde måde end uden nogen form for 
hukommelseshjælp,«' 

Vi har anført dette lange citat, da vi ikke selv kan 
beskrive et på ydre stimuli baserende middel bedre. 
Hukommelsens overordentligt store kraft, som formo
dentlig også tilhører disse stammer, er ikke alene til
strækkelig til at vække den erindring, som budskabet 
kræver i det øjeblik, det skal overrækkes. For at kun· 
ne genoplive de i hukommelsen mekanisk frembragte 
spor, må man forbinde ·dem med den nye situation 
via et ener andet fænesled, der anerede er skabt ved 
indprægningen. Trods dette er der stadig den fare at 
en del af det indprægede stof bliver glemt. Hvorledes 
går nu en australsk budbringer frem, når han vil re
producere den formidlede efterretning i det rigtige 
øjeblik? Han snitter mærker i sin stav, og skaber 
dermed ad kunstig vej dette fænes led, der forbin
der hans nutidige situation med den fremtidige, hvert 
indsnit tjener ham som menemstimulus, der opfylder 
funktionen af et erindringsmiddel og med hvis hjælp 
budbringeren behersker sin hukommelse. Man kunne 
sammenligne australnegeren med en billardspiller, der 
retter sin kugle mod banden for at dirigere den ned i 
hune!. 

Denne aktive tilpasning til fremtiden er en indi
rekte akt, hvis struktur er specifik for menneskets 
højere adfærdsform. Den australske budbringer, der 
modtager en opgave, løser 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 løs
ning af sin opgave, ligesoni han først søger en løfte
stang, for ikke unødigt at bruge sine kræfter, når han 
skal løfte en ting. Forskellen mel1em et arbejdsværk
tøj og det instrument, mennesket i ursamfundet skaf
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I fer til sin hukommelse, består deri, at det første mid sådanne forbindende stimuli først anvendt over for 

del er rettet mod den ydre natur, mens det andet bi
il i drager til at styre egen adfærd. Denne forskel er af 

'I'i,	 overordentlig stor og Pdrincipiel betydnding. b Il d,1'1' 

'I I Brugen af værktøj, er ligeledes u gør ur i e et 
II i for de senere psykiske hjælpemidler, er et vende
II ," punkt for menneskets ydre organers udviklingshisto
:i
1i 

III
' 

rie, og beherskelsen af egen adfærd ved hjælp af 
II ' ydre midler er et overordentlig vigtigt moment i de 
il II psykiske funktioners udviklingshistorie. Adfærdens 
I,! oprindelige biologiske udviklingstype bliver nu afløst 
II II 
ii ,I af den historiske udviklingstype. Ligesom den oprin-
I", delige passive tilpasning til omverdenen - hvor orga
I I 
"1,'",.,1	 neme blot bliver tillempet denne - bliver afløst af 

brugen af værktøj, der sætter mennesket i stand til 
',,'	 at omforme omverdenen efter sine egne behov, så
l: 'I	 ledes bliver også udviklingen af de psykiske funkII !1 
il ,I tioner, forløbende over ændringer i det biologiske 
i' 'I grundlag, afløst af brugen af midler, der styrer 
111,1 menneskets egen adfærd, og dermed indleder epo
I:	 ken for den historiske, samfundsmæssige udvikling 
i: af de psykiske funktioner. Denne formidlende ad
i, 'l færd står naturligvis ikke uden for den forudgående 
, I 

;r' I,i organiske udvikling. Brugen af midler, med hvis 
1:1 hjælp mennesket behersker sine psykiske funktioner, 
1'1 kan ikke være resultatet af en »erhvervelse«, der op
I 'I træder som en deus ex machina. Den kan heller ikke 
i 'I forklares alene ud fra de krav, som omverdenen stil
lir ler mennesket, men er allerede anlagt i de tidligere 

i!1 :~~o~~r~: ~~'::~:g~ ~:e:~nh:~~~i~~ i sammenhæng 

li II Den rolle, som det kunstigt organiserede middel 
i,l.,1 spiller i den formidlede hukommelsesoperation, blev 

førhen opfyldt af et eller andet tilfældigt stimulus, 
! ;'1
J':!	 der indgik i den indprægede situation. Udelukkede 

"'Ii man nu tilfældigheden af et sådant stimulus' virkning, 
, idet man forudså denne på forhånd, så var reproduk

ii 'I tionen sikret og gjort vilkårlig. Formodentlig blev 
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andre mennesker. I dette tilfælde kan man godt nok 
betragte reproduktionen som objektivt formidlet, men 
for den erindrende forbliver det dog subjektivt en 
umiddelbar, naturlig proces. Men retter dette mid
del sig mod en selv, så får hukommelsesoperationen 
en ny kvalitet. En sådan formidlende hukommelses
akt er godt nok stadig underlagt biologiske love i sin 
funktion, men' selve operationens struktur ændrer sig. 
Indsætter vi et sådant stimulerende middel for at let
te reproduktionen af de indvundne indtryk, så beher
sker vi vores hukonunelse og formår at tilskynde den 
til virksomhed, idet vi underordner aen sine egne na
turlige love. 

I 

Disse stimuli, der oprindeligt opfyldte funktionen 
af et værktøj, havde formodentlig i starten kun det 
formål at hjælpe til at indpræge et stof, der skulle 
reproduceres efter et ganske bestemt stykke tid. Som 
nogle angivelser lader forstå, begyndte de dog ret tid
ligt at tjene mere almene mål. 

F. eks. hjalp de til at fastholde en stanunes vigtige 
begivenheder i hukommelsen, uden direkte forbindel
se til det øjeblik 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 selvfølgelig tvivle på om kunsten objektivt op
fyldte denne funktion; for os står dog de fakta til rå
dighed, der bekræfter at mange kunstværker rent 
faktisk blev skabt med dette formål for øje. F. eks. 
kan man, som Gim bemærker, næppe forklare gengi
velsen af krigsbeskadigelser, der ofte er lavet uden 
noget form for udsmykning,' anderledes end at de 
skal mane om en fare eller optænde en hævn. Et så
dant >,kunstværk" forfølger udprægede utilitariske 
mål. Det var ikke noget mindesmærke. der opstod 
under indflydelsen af emotionel begejstring, men sna
rere et manebillede, en særlig form for »aide-memoi· 
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! iI re«, der tvang til en fastholdelse af en begivenhed. I'I
sådanne mindesmærker er historien skabt for første 

III ..i" gang, og de primitives historiske hukommelse er dan

ri
I il

net. De resultater der bliver fikseret, behøver blot at 
'I il blive ordnet kronologisk. 
il li Sådan som mennesket på den ene side ved hjælp af 
,\1 :( 

selverhvervede, kunstige metoder forsøger at beher
il" i',I ske sin hukommelse, således anstrenger han sig også
li il 

på at blive herre over processerne for forglemmelse. 
ii II Var den vilkårlige indprægning et resultat af en mål
III
'II
'I' rettet organisation af hukommelsesvirksomheden ved 
I, I hjælp af specielle stimuli; så kan forglemmelsen un
I iIil! der disse omstændigheder vel næppe forklares som 
il andet end resultatet af en desorganisation, der er 
II , frembragt ved en tilintetgørelse af de stimulerende 
'Ij 'j' 
" I midler. 

Frazer anfører et ret givtigt eksempel på en sådaniii 
voluntær desorganisation af hukommelsen. Han beil! skriver en mexicansk stamme, hvor man troede at enII' god høst afhang af i hvor høj grad samleren var })ren« 

il 'I under høsten. Forfatteren skildrer en mærkværdig'I
 
,I',',I ceremoni, som er ahnindelig hos disse indianere:
 
I, 'I »Fire dage efter at mændene er taget på ekspedition,
II
I, J samles konerne om et stort bål og })skrifter« alle de 

kærlighedsforhold, de har haft siden barndommen.il'l Glemte de blot en mand, som de engang havde el'II 
, ,I sket, så måtte mændene drage hjem med uforrettet 

'I sag. Hver kone forbereder sig derfor til dette ved atiii slå knude på en snor for hvert kærlighedsforhold, 
1 for ikke at glemme nogen under skriftcmålet. Hun 

" 1,1
1'1l'] bringer denne snor til templet og hæver den højt op
iii i luften så alle knuder kan ses. Efter skriftemålet ka
il"li 11 ster hun snoren ind i ilden. Så snart denne er for
iii., tæret af de rene flammer, er synderne tilgivet, og ko
II, I nen forlader opstemt pladsen. På samme måde letter 
1,1''I kaktussøgeren sin samvittighed. De slår også en knu
i! 'II' • de for hver af deres synder, og overgiven snoren, 
I I 

I efter de har skriftet, til de rensende flammer.«' 

I 
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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 på snoren - der hjælper 
dem i det højtidelige øjeblik. Efter tilgivelsen eksi
sterer disse kunstige midler ligesom ikke mere, og 
må glemmes. Anden del af operationen begynder: 
den stimulus, hvis funktion var at fremkalde for
gangne synder, bliver ødelagt. Idet de tilintetgør de 
årsager, der fremkaldte erindringen, forsøger disse 
mennesker at blive herre over forglemmelsesproces
sen. 

Man kan udmærket tage det fremførte eksempel 
som en etnologisk kuriositet. Men tænker man på væ
senet i den skildrede operation, så erkender man alle
rede i denne - i naiv form - det grundlæggende 
princip for at føre noget hen i forglemmelse. Den der 
ændrer sine omgivelser, den der flytter ind i en anden 
by eller tilintetgør bestemte ting der var forbundet 
med sørgelige indtryk, træffer dermed forholdsregler 
for at befri sig fra en bestemt erindring. Alle disse 
foranstaltninger ligger til grund for det princip, at de 
stimuli, der gør fortidens spor synlige, skal slettes. 

I de første forsøg på 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 behøver ikke at kende noget til 
psykiske lovmæssigheder, og kan alligevel styre sin 
egen adfærd ved hjælp af praktiske erfaringer. Ofte 
indblander han i sin fremgangsmåde - som i det an
førte eksempel - en magisk betydning, Jo mere den 
middelbare adfærd udvikler sig, desto mere bliver 
denne })naive" psykologi overvundet hos det primiti
ve menneske; dermed forsvinder også den magiske 
karakter i dets første instrumentelle, psykiske opera
tioner. 

Det stimulerende middel, med hvis hjælp mennc
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sket indpræger sig noget, er oprindeligt meget ufuld
komment. I starten drejer det sig Om ganske enkle 
genstandsmæssige tegn eHer udiiferentierede tegn i 

il træstokke eHer Om dele af ens egen krop.'
il Disse elementære instrumenter kunne naturligvis 
I, ikke altid opfylde deres mission. De bliver dog gjort 
il mere fuldkommc, idet man gør dem mere og mere
I specialiserede og differentierede. 
i 

Fig. 37: Knudeskriftea (efter Thumwald) 

»Kvipuen« - inkaernes »knudeskrift« - kan tjene 
som eksempel for et sådant fuldkommengjort ydre 
mnemoteknisk middel. Knuderne kan ikke sammen
lignes med det nutidige skriftsprog; der mangler den 
en gang for aHe fastlagte betydning. For at kunne 
dechiffrere dem, var det påkrævet at få supplerende 
mundtlige kommentarer fra »skriveren«.' Den frem
står udelukkende som en yderst differentieret hukom
melseshjælp, og adskiller sig ikke i princippet fra de 
mere enkle mnemotekniske tegn. Imidlertid danner 
de begyndelsesetapen for udviklingen af den egent
lige skrift. Havde disse knuder eHer tegn, som blev 
tydet konventionelt, nemlig efterhånden fået en mere 
konstant semantik, da ville de være elementer i en 
piktografisk skrift, som efterhånden ville blive afløst 
af mere fuldkomne former. 

Udviklingsprocessen fra primitive mnemotekniske 
hjælpemidler til skrifttegn, er ikke uden virkning på 
hukommelsen: den ændrede betingelserne for dens 
funktion, og hver ny udviklingsetape for disse tegn. 

forudsatte nye hukommelsesformer. Dog kan hukom
melsens udviklingshistorie ikke kun opfattes som en 
udviklingshistorie af ydre, fikserede tegn. Vores hu
kommelse adskil1er sig ikke kun fra dens enkle biolo
giske form, for så vidt som vi har muligheden for at 
benytte notebøger eHer historiske dokumenter, der jo 
højst formår at erstatte hukommelsesfunktionen. Et 
stenogram, et foto eller en film kan sikre en lige så 
nøjagtig 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 første og som sam
menvirker uophørligt med denne. 

Idet vi benytter et hjælpemiddel, ændrer vi også 
hukommelsesaktens struktur. Vores førhen umiddel
bare indprægning bliver til en middelbar indpræg
ning, der støtter sig på to systemer af stimuli: på de 
direkte stimuli, som vi betegner som stimulerende 
objekter, og på de stimulerende midler, der yderlige
re forbindes med dem. 

Som vi så. optrådte dette stimulerende middel op
rindeligt i form af en ydre stimulus. Der skal blot 
mindes på knuderne, snitmærkerne i træ eller en le
gemsdel. I sidste tilfælde støder vi alleredc på van
skeligheder: Dette middel er lidet specialiseret. det er 
ikke dannet med indprægning for øje, det tilhører os 
til stadighed og befinder sig altid inden for vores per
ception. Mens reproduktionen ved helt specialiserede 
og differentierende hjælpemidler, eksempelvis ved 
skrifttegn, tilsyneladende forløber uafhængig af vores 
hukommelse. er det fortrinsvis hukommelsen, der ar
bejder ved indsættelsen af udifferentierede midler, i 
alle tilfælde på den måde som er speciel for den mid
delbare indprægnings struktur. Ofte kan et utilstræk
keligt specialiseret middel næsten eller slet ikke ho
norere en opgaves krav. Men opfylder det sin funk
tion, så må tegnets ufuldstændighed kompenseres 
gennem den indre side af operationen. 
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'Ilndprægningsforløbet former sig endnu sværere i 
'il de tilfælde, hvor det er en eller anden handling, der 

II overtager opgaven som hjælpemiddel. Denne proces 
'il fremtræder godt nok i ydre form, men forløber i det 
II reproducerende subjekt. Man kunne anføre mange 

i", eksempler fra dagligdagen; men for at forblive ob· 
jektiv i vores fremstilling vil vi hellere betjene os af

ii 1,1 et citat fra litteraturen: En af Gogols helte tog ud på 

II i,'l en rejse, og skulle undervejs hente et manuskript, der I 
I I var yderst vigtigt for ham. Han beretter om følgende 
l, anstrengelser for ikke at glemme sit forehavende: »1 
li, det forløbne år førte min vej mig mod Godjatsch. 
III Da jeg nærmede mig byen slog jeg en knude på mit 
l', llommetørklæhde for ikke at glemme at spørge Stepar 
"', wanowitsc om manuskriptet. Men dette var ikke 
ii ,'I tilstrækkeligt jeg gav mig selv det løfte ubetinget at
il, huske derpå så snart jeg var tvunget til at nyse i den
ii' ne by. Alt var forgæves Jeg nøs i byen, pudsede min 
)1:1 næse med lommetørklædet - men erindrede intet.« 
ii I Forfatteren, der udstyrer sine helte med ret komi
',\ ,i ske træk, lader ham godt nok opleve en fiasko, men 
il II eksemplet viser ret tydeligt, hvorledes man kan for
I" søge at erindre en sag, idet man forbinder den med 
:1 i en eller anden handling. Hvorved adskiller dennei,
'I' form for middelbar indprægning sig fra de førhen 
I I beskrevne fremgangsmåder? 
:, , Den handling der fungere som stimulerende lUl'd

"""1' '",,1' del, bliver ikke fuldbyrdet umiddelbart i det øjeblik, 
da der er etableret forbindelse mellem denne og ind

,I '1 prægningens genstand. Vi forestiller os den blot, vi 
il 'I støtter os altså på et indre spor i vores erfaring. Det 
;1,i" stof der skal indpræges bliver forbundet med visse' d I 
",1",','1, m re e ementer i erfaringen, som skal opfylde en in-
I strumentel funktion i indprægningsoperationen. Det 
I, ,I stimulerende middel, der førhen virkede som en ydre 
iii stimulus, bliver erstattet af et indre stimulerenderi' middel; hukommelseshjælpen emanciperer sig lige
'I' som fra sin ydre form. 
Il, 'I:, 
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l det anførte eksempel støtter den som stimulus 
benyttede handling sig endnu på en ydre stimulus. 
Men det synes os meget naturligt at gå fra formlen 
»jeg må erindre dette, når ;eg vil gøre hint« til »jeg 
må erindre mig dette så snart ;eg tænker på at gøre 
hint,« Hele den højere, logiske vilkårlige hukommel· 
ses mekanisme er indeholdt i denne sætning. 

Denne form for indprægning, der støtter sig på et 
system af indre stimuli, møder vi først på en relativ 
sen udviklingsetape af hukommelsen. For at kunne 
gå fra ydre stimuli til indre erfaringselementer, må 
disse indre elementer være tilstrækkeligt formet, det 
allerede forhåndenværende hukommelsesstof må altså 
være organiseret. Dette sker hos mennesket først og 
fremmest på grund af sproget; med dettes hjælp bli· 
ver d~ for den middelbare indprægning påkrævede 
forbindelser dannet vilkårligt. Overgangen fra ydre 

\ 
l formidlet til indre formidlet indprægning skal ses i 
i sammenhæng med sprogets omformning fra en ren
l ydre til den indre funktion. 

De indtil nu anførte almene overvejelser over de 
indre erfaringselementers instrumentelle funktion i 
vores adfærd, kan kompletteres med nogle data, der 
underbygger vores hypotese. Hertil hører frem for alt 
det materiale, som undersøgelsen af den såkaldte sy
Mpsi giver os; for det perciperede subjekt fremtræ
der der som indre billede et grafisk skema, i hvilket 
det indprægede stof er opdelt, og som hjælper til at 
reproducere dette. Denne fremtrædelse, der indgåen
de er beskrevet af Floumoy,' optræder godt nok 
yderst sjældent, men er i høj grad oplysende, idet 
den overordentligt klart viser de indre billeders beo 
tydning for indprægningen. 

Hukommelsen udvikler sig altså fra dens laveste, 
biologiske til dens højeste, specifikke menneskelige 
former efter følgende skema: 

I begyndelsen af den menneskelige kultur når ud
viklingen af den naturlige, biologiske hukommelse 
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sit højdepunkt. men selv den mest fremragende umid
delbare indprægning, som ofte bliver beskrevet i den 
etnologiske litteratur, står i mange henseender til
bage for det nutidige menneskes hukommelse. Mens 
vores erindringer, som en forfatter træffende har be
mærket, så at sige tilhører 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). Først under den videre 
"socialisering« af de psykiske processer, der fuld
byrdes på et højere trin af den samfundsmæssige 
virksomhed, følger der et omsving i hukommelses
virksomheden, der kan føres tilbage til at mennesket 
griber til hjælpemidler for at organisere sin indpræg
ning. I dette øjeblik begynder menneskets herskab 
over sig selv, beherskelsen af hukommelsen, der bli
ver underordnet dens naturlige love; i dette øjeblik 
begynder udviklingen af den højere, specifikt men
neskelige hukommelse. 

Det faktum, at den samme virkning kan fremkal
des af en ny stimulus uafhængig af dens udgangs
punkt, er afgørende for hukommelsens tilblivelse. 
Den givne virkning - og deri ligger hukommelsen 
kan også opnås under indflydelse af stimuli, der ikke 
var indeholdt i den oprindelige situation (Janet). 
Hvor rigtig denne opfattelse er, viser sig særlig ty
deligt sammen med den af os fremlagte konception 
om de højere hukommelsesformer. Den umiddelbare 
hukommelses virkemekanisme gør reproduktionen af
hængig af situationens indflydelse. der i et af dens 
elementer er lig ener analog med den indprægede si
tuation. Men den middelbare indprægning tillader 
derimod en vilkårlig reproduktion, dvs. den er uaf
hængig af udgangssituationen. Den første forms repro
duktionsmekanisme kan udtrykkes i formlen "det 
minder mig igen om«, mens den anden kan udtryk
kes "jeg erindrer mig dette«. 

I mange tilfælde af amnesi i den korsakowske syn-

I
I 
! 

dram lider patienterne af en defekt, for så vidt som 
de er ude af stand til aktivt at erindre. sig noget. 
Lægger man nogle ord frem foran den syge, der tid
ligere er blevet læst op for ham, så kan han genkende 
dem, men kun med tilskyndelse fra en anden. Dette 
er ikke kun typisk for den korsakowske syndrom. 
men også for hysterisk amnesi. og i det hele taget 
for alle de tilfælde, hvor de højere hukommelsesfor
mel' er forstyrret. 

I den form for indprægning, der opstår gennem 
brugen af stimulerende hjælpemidler og derved fører 
til den vilkårlige reproduktion. er der givet alle de 
kendetegn. der adskiller den højere hukommelse fra 
den lavere, biologiske. 

Den videre udvikling fuldbyrdes ligesom på to 
med hinanden forbundne linier: På den ene side ud
vikles og fuldkommengøres det indprægningsmiddel, 
der beholder formen af et ydre stimulus. På den an· 
den side omformes dette ydre middel til en indre 
fremgangsmåde. Den første linie fører i sin konse· 
kvens til udviklingen af en skrift; de mnemotekni· 
ske tegn, der bliver gjort mere og mere fuldkomne 
og efterhånden går over i et skriftsprog. Samtidig spe
cialiseres dets funktion stadig mere og får nye, speci
fikke træk. I sin fuldendte form behøver skriftspro
get ikke hukommelsen, som det kan takke for sin op
ståeIse. I vores undersøgelse vil vi følge denne linie 
nærmere. 

Den anden linie, der er kendetegnet ved overgan
,gen fra brugen af ydre til anvendelsen af indre mid· 
ler ved indprægningen, er den egentlige højere, lo
giske hukommelses udviklingsvej. Ligesom den første 
linie hænger også den anden umiddelbart sammen 
med den almene proces for menneskehedens kultur
historiske udvikling. Den samfundsmæssige, kulturel
le omverden, under hvis indflydelse den højere hu
kommelse dannes, tilintetgør på den anden side den
nes gamle, biologiske form. "Ingen kan måle den 
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skade, der blev tilføjet vores naturlige hukommelse, 
fordi vi begyndte at benytte trykte bøger, fordi vi har 
lært at skrive, eller fordi vi begyndte at bruge pen 
og notesbøger,« skriver Dugas. »Alle disse kunstige 
midler afhjælper godt nok hukommelsen, men de beo 
tinger samtidigt nødvendigheden i at betjene sig af 
dem.«D 

Alligevel er det nutidige menneskes hukommelse 
betydelig mere ydedygtigt end den ved sin nøjagtighed 
forbløffende naturlige hukommelse. Det nutidige 
menneskes evne til at erindre. er måske med hen· 
blik på 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 overgår vores for· 
fædre, men gennem produktionsmidlerne og de tek. 
niske færdigheder. som vi i dag råder over. Ligele· 
des er vores psykiske funktioner - grundet de gen. 
nem historien erhvervede højere organisationsformer 
- i dag mere fuldkomne end menneskets funktioner 
i ursamfundet. 

Vores fremstilling følger ikke det mål at give en 
lukket teori over de højere hukommelsesformers fylo. 
genetiske udvikling. Vi benytter nogle vilkårligt sam
menstillede kulturhistoriske og etnografiske fakta. for 
at opstille en hypotese på dette konkrete materiale, 
og som så danner udgangspunktet for vores undersø' 
gelse. Dens hovedtanke kan sammenfattes til følgen· 
de: Den højere hukommelse, der i sin udviklede form 
fuldkommen afviger fra den biologiske hukommelse. 
og som i sit væsen endog står i modsætning 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, hvorpå den 
bliver dannet. og hvor denne dannelse er så forskel. 
lig fra basis som agernet er fra egetræet. Denne høje. 
re hukommelses specifikke mekanisme består deri, at 

den virker som en middelbar funktion, der støtter 
sig på to forskellige former for stimuli. 

Disse tanker betragter vi, som allerede sagt, kun 
som en hypotese. At eftervise denne var hovedopga
ven for vores eksperimentelle undersøgelse. 

Vi kan naturligvis ikke forvente en fuldstændig 
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 børn udvikler sig i 
en fuldkommen anden samfundsmæssig og kulturel 
omverden end det primitive menneske. 

Den fremgangsmåde og form for adfærd der har 
dannet hukommelsen, og som mennesket har er· 
hvervet i iøbet af dets kulturelle udvikling, bliver 
ikke overleveret biologisk, men historisk. Barnet til· 
egner sig 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 til grund for 
vores almene hypotese. Vi går ud fra at højere hu· 
kommeisesformer udvikler sig på baggrund af over· 
gangen fra naturlig indprægning til anvendelsen af 
ydre eller indre stimulerende midler. Det var derfor 
påkrævet at lade denne proces træde frem i eksperi· 
mentet, og gøre den tilgængelig for vores iagttagel· 
ser. Dette var muligt ved at benytte den af Wygot. 
sky og Luria udarbejdede "funktionelle metode med 
dobbelt stimulering«. Ifølge denne fremgangsmåde 
bliver der ved siden af de grundlæggende udgangs· 
stimuli indført supplerende, stimulerende midler, 
som kan tjene lorsøgspersonerne som »psykologisk 
værktøj«. med hvis hjælp opgaven skulle kunne lø· 
ses. 
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Vores første eksperimentelle hovedundersøgelse over 
hukommelsen gennemførte vi med et differentieret 
massemateriale, der i alt omfattede 1200 forsøgs
personer. Med undtagelse af 222 studenter, som 
vi undersøgte i grupper, blev alle forsøgspersoner 
prøvet enkeltvis. Disse enkeltforsøg bestod af fire se
rier, hvor der i hver skulle indpræges 15 ord, med 
undtagelse af den første serie, i hvilken der blev gi
vet ti meningsløse stavelser. I denne masseundersø
geise fik vi herved omkring 4000 værdier, der ka
rakteriserede indprægningsforløbet på grundlag af 
mere end 65.000 data. 

Et sådant omfangsrigt materiale kan naturligvis 
ikke indhentes af en enkelt forsøgsleder inden for 
forholdsvis kort tid. Derfor brugte vi også studenter 
fra det psykologiske laboratorium i Akademiet for 
Kommunistisk Opdragelse som forsøgsvejledere. Det
te var muligt, fordi fremgangsmåden i vores ekspe
riment, hvor hver instruktion var fastlagt til mindste 
detalje, ikke bød på nogen vanskeligheder; heller ikke 
ved bedømmelsen indeholdt den nogen momenter, 
der krævede vidtrækkende erfaringer af forsøgslede
ren. De studenter, som vi brugte til dette arbejde, 
havde på den anden side også tilstrækkelig psykolo
gisk kundskab, og blev specielt undervist før begyn
delsen af eksperimentet. 

Ved siden af udvidelsen af de eksperimentelle mu
ligheder (vi undersøgte også børn fra nationale mino
riteter i Sovjetunionens randområder) ligger værdien 
af denne metode i de indvundne resultaters objekti
vitet. Ved forsøgene deltog der altid flere forsøgsle
dere, der kunne kontrollere hinanden. Vi formåede 
derfor at sammenligne de forskellige forsøgslederes 
resultater inden for hver gruppe, derunder også de 
der var formidlet af os selv. 
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l den første undersøgelse, der tjente som en slags 
orientering og som blev brugt på normale og ånde
ligt tilbagestående børn, formidlede vi akustisk for 
forsøgspersonerne tre rækker af ord, som d" skulle 
indpræge. Vi oplæste ordene i intervaller på om
kring 3 sekunder og opfordrede forsøgspersonerne 
til at reproducere dem umiddelbart efter. I den an
den serie foreslog vi forsøgspersonerne at benytte en 
kollektion af 20 billeder (billedlotteri), som vi havde 
lagt på bordet i begyndelsen af forsøget, til støtte 
for hukommelsen. I denne undersøgelse sagde vi 
normalt ikke, hvorledes de skulle betjene sig af bil
lederne, med undtagelse af de forsøg, hvor vi havde 
at gøre med oligafrene drenge og piger fra folkekom
missariets medicinsk-pædagogiske klinik (NKP). 

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

Den tredje serie adskilte sig fra den anden for så 
vidt som det stof, der skulle indpræges, var sværere. 
Sammenhængen mellem billede og ord var her endnu 
mere kompliceret. 

Forsøgene i den anden og tredje serie forløb så

ledes. 
Efter at have hørt et ord, udvalgte barnet det af 

de foreliggende billeder, hvis indhold kunne hjælpe 
det til at erindre det tilsvarende ord. Blev der op
læst en helordrække. opfordrede vi forsøgsperso
nerne til at gentage ordene, samtidig med de skulle 
se ned på 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?«) Forsøgsperso
nernes svar blev ført til protokols. Endvidere regi
strerede vi, hvilke billeder der blev valgt. noterede 
de sproglige ytringer under udvælgelsen og den rig
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tige eller forkerte reproduktion af de indprægede 
ord. 

De første resultater efter denne metode har vi al
lerede offentliggjort i et arbejde der blev udgivet i 
1928.'0 

Vi vil ikke gå nærmere ind på mere specielle 
spørgsmål i dette arbejde, der i mange henseender 
må præciseres og kompletteres, og som vi senere 
skal komme ind på. Foreløbig vil vi opholde os ved 
nogle mere almene sagsforhold, der blev udgangs
punktet for vores videre undersøgelser. Den neden
stående tabel 6, der er taget fra det citerede stykke 

Tabel (j 

Gruppe Alder 

Umid· 
delbar 

indpræg
ning 

fømte 
serie 

(i ab· 
solul· 
te tal) 

Midddbar indprægning 

anden serie tredje serie 
i 

abso-
Iutte 
1'1 

i proc~nter 

i forhold til 
ko.ffieien_ 
terne for 

dcn umiddd 
b"Te ind. 
prægning 

i 
ahso* 

lutte 

'" 

; procenter 
i forhold til 
kodficicn, 
lerne (or 

den umiddel 
bare ind
proYosnin" 

Elever fra 
grundsko
len (ca. 50 bøm) 
HjælpClklasse
bøm (23 bøm) 

10 til 12 
12,5 
(genn.sn.) 

+,8 
4,7 

10 
8,6 

200 
181 

10 
8,5 

2CO 
179 

Hjælpe klasse· 
bøm (20 bøm) 

10,4 
(gcnn.sn.) 

4,3 5,0 118 4,5 106 

OJigofrene børn 
fra Medi_ 

9 til 14 4,2 3,B 90 2,9 69 

cinsk·Pæ. 
dagogisk 
klinik (14 børn) 

arbejde, angiver værdien for forskellige grupper ved 
henholdsvis umiddelbar og middelbar indprægning. 

Vores første spørgsmål lød: I hvor høj grad er de 
enkelte grupper af forsøgspersoner i stand til at 
gøre indprægningen til en middelbar akt, altså i 
hvor høj grad evner de at benytte de til rådighed 
stillede stimulerende hjælpemidler som instrument 
for indprægningen? 

Som den anførte tabel 6 viser, ligger forskellen 
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mellem koefficienterne overvejende i værdierne i 
den anden og tredje serie; mens de i første serie 
kun varierer ubetydeligt (16 pct.), svingede vær
dierne for den middelbare indprægning (brug af bil
leder) alt efter alder og graden af intellektuelle de
fekter, mellem 69 og 200 procent.. 

471 470 



I 
Brugen af billeder førte hos normale børn til en 

overordentlig høj effekt ved indprægningen; i den 
anden gruppe var virkningen derimod meget svage
re, og virkede i modsat retning: Indføringen af et 

,I
I

hjælpemiddel i indprægningsprocessen (s. 328 tabel II
17) lettede på ingen måde opgaven for disse børn, il 
men syntes nærmere at komplicere denne, hvorimod 
koefficienterne for skolebørnene synker betydeligt 

',\ (anden gruppe af hjælpeskoleelever og gruppen'I';\ 
il med oligafrene børn). 
';1 
:1 Tabel g 

J 
,

" 

'l 
il 
il 
" 

Forsif&nerier Før-

Yngre 
skolealder 

Mellem
.,koleJllder VQksno 

Stu- Arbej. 

denteT ,,, 
sKalf_ 
alder Elever 

T. gruppe 
Elever 

IT. gruppe 
Elever 

V. grnppe 
Elever 

VI. gruppe 

Tndpmgning 
uden billeder 
Indprægning 
med billeder 

4,0 

9,8 

5,0 

11,2 

6,7 

12,7 

7,> 

11,0 

,,O 

0,0 

II,S 8,> 

14,0 12,0 

Ved indgående analyse af det indvundne materiale 
kom følgende for dagen: De lavere koefficienter hos 
de mentalt retarderede børns middelbare indpræg
ning kan ikke føres tilbage til at de ikke var i stand 
til at begribe billedernes eiler ordenes indhold, eller 
ikke kunne danne en forbindelse mellem disse. Den
ne kendsgerning skal snarere forklares ved, at ind
prægningens struktur ikke bliver ændret af bille
derne, men at indprægningen forbliver umiddelbar, 
For at understrege dette: Børnene i denne gruppe er 
ikke i stand til at benytte den nuværende situation 
til fremtidige formål. 

Som vores første resultater viste med al tydelig
hed,. giver det mere eller mindre tilfældige udvalg 
af et billede ikke nogen oplysning om et barn er i 
stand til at bruge det som hjælpemiddel under ind
prægningen. Den samlede proces forløber så at sige 
ved siden af selve billedet, der godt nok er forbun
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det associativt med den, dog uden at være en be
standdel af denne. Et barn, der ikke evner den mid
delbare indprægning, reproducerer enten ordet uden 
forbindelse med billedet (det betragter billedet, men 
erindrer ikke det ord, som det svarer til), eller også 
benævner det blot billedet efter den genstand, der er 
aftegnet. I dette tilfælde er billedet ikke nogen hjælp, 
men en hindring, da det ikke indgår som noget fælles 
led med den grundlæggende stimulus i hukommel
sesprocessen, men ved siden af dette. Nu kunne man 
antage, at et barn der ikke formår at reproducere 
et ord, selv ved hjælp af det tilsvarende billede, 
har truffet sit valg rent tilfældigt, og i virkeligheden 
siet ikke har opstillet nogen forbindelse mellem ord 
og billede, På spørgsmålet om hvorfor det netop hav
de valgt dette billede, fik vi dog ofte svar, der ikke 
underbyggede denne antagelse. En af vores forsøgs· 
personer, en stærk debil pige, valgte for at huske sig 
ordet »middagsmad« et billede, der forestillede et 
løg, Som vi ser er dette valg helt rigtigt, barnet var 
altså i stand til at opstille en forbindelse mellem 
ord og billede. På spøgsmålet om, hvorfor hun hav
de bestemt sig for det billede, gav skolepigen et fuldt 
ud tilfredstillende svar: »Fordi vi spiser løg.« Dog 
var hun ikke i stand til at reproducere det forlangte 
ord. 

Vi kunne anføre en række andre eksempler, og 
vil også gøre dette senere. På dette sted vil vi kun 
drage en foreløbig slutning: Et barns evne til at op
stille en elementær forbindelse mellem ord og billede, 
er ikke det eneste moment, som den middelbare ind
prægning afhænger af; et barn, der formår at op
stille en forbindelse mellem disse to, behøver ikke 
at være i stand til at benytte det med ordet forbund
ne billede som instrument. Dertil må 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 forløb, specielt udviklingen af den middelbare 
indprægning, stemmer ikke helt overens med udvik
lingen af elementære associationer, selvom denne 
udgør den nødvendige betingelse og det principielle 
grundlag derfor. 

Vi vender os nu igen mod tabel 6. Som vi ser, 
ændres, parallelt med den middelbare indprægnings 
koefficienter i den tilsvarende gruppe, også koeffi
cienterne for indprægningen uden hjælp af billeder 
en smule: dermed bliver forholdet mellem værdier
ne (i tabeUen udtrykt i procent) i første, anden hen
holdsvis tredje serie ikke konstant, men ændrer sig 
betydelig med de ahnene svingninger i koefficien
terne. Disse angivelser vil vi komplettere med nogle 
data, som vi fik ved undersøgelsen af førskolebørn 
og studenter: Førskolebørn (/8 forsøgspersoner): 1. 
serie - 4,7; 2. serie 4,6; studenter (46 forsøgsperso
ner): 1. serie - 11,8 (af 15 ord), 2. serie - 13,2. 
Deraf kan der drages en anden foreløbig slutning: 
Ved overgangen til et højere intellektuelt niveau (fra 
førskolebørn til voksne, fra debile til normale børn) 
stiger værdien for den middelbare indprægning bety·· 
deligt mere fra førskole- til skolealderen, end fra 
skolebarnet til en voksen. Derimod tiltager antaUet 
af ord, der er fastholdt i hukommelsen uden hjælp 
af billeder netop ved overgangen fra skole- til vok
senalderen. Men hos mentalt retarderede børn og 
førskolebørn formår indførenden af billeder som 
hjælpemidler ikke at forhøje indprægningseffekten, 
mens antallet af reproducerede ord hos skolebørn 
tiltager betydeligt efter indføringen af billeder. Hos 
uddannede voksne forsøgspersoner nærmer de 2 ho
vedseriers formidlede koefficienter sig igen hinan
den betydeligt; for dette gælder der et nyt og høje
re grundlag. 

Ud fra disse første forsøg udspringer der for os to 

overordentlig vigtige, med hinanden forbundne pro
blemer, der danner midtpunktet for vores videre 
undersøgelser. Det første spørgsmål lyder: Drejer 
det sig ved indprægningen uden hjælpemidler (første 
serie) og ved indprægningen ved hjælp af billeder 
(anden og tredje serie) om to fuldkommen forskel
lige funktioner, eller undersøger vi i begge tilfælde 
den samme psykiske funktion, selvom vi lader disse 
processer forløbe efter forskellige metodiske frem
gangsmåder? Med andre ord: hvorledes kan vores 
antagelser efterprøves, a) indprægningsprocessen for
bliver den samme, også efter indføringen af et sy
stem af ydre tegn, hvor forsøgspersonen blot bliver 
stimuleret til at fuldbyrde den middelbart, og 
b) indprægningsprocessen bliver gjort tilgængelig for 
en objektiv undersøgelse i en ydre form? Dette 
spørgsmål rejses naturligt så snart man betragter 
koefficienterne, der karakteriserer den umiddelbare 
og den middelbare indprægning, og som ved første 
øjekast slet ikke synes at stemme overens med hin
anden. Formodentlig findes svaret allerede i denne 
diskrepans mellem koefficienterne. Dermed kommer 
vi til det andet spørgsmål, som vi stillede os i vores 
forundersøgelse: Hvormed forklares væksten af koef
ficienterne for den umiddelbare indprægning, der i 
starten er langsom og som afviger betydeligt fra koef· 
ficienterne for den middelbare indprægning, og som 
til sidst synes at stemme overens med den middel
bare indprægningseffekt? 

Vi antager at indprægningen af ord i den første 
serie har været en enkel dannelse og reproduktion 
af spor, mens det i den anden og tredje serie har 
drejet sig om særlige operationer som blot »stimuJe. 
rede« indprægningen. Deraf må vi slutte at evnen 
til at fastholde, »retentionen" og reproduktions
operationen af ord ved hjælp af billeder, udvikler sig 
uafhængigt af hinanden. 



Denne antagelse bliver, i det mindste j sin almene 
form, afgørende gendrevet ved en analyse af ind
prægningen. 

I den empiriske psykologis klassiske undersøgel
ser opfordrede man forsøgspersonerne til rent me
kanisk at indpræge meningsløst stof. Mange forsøgs
personer kunne derved ikke undgå at gøre indpræg
ningen til en kompliceret virksomhed, i hvis forløb 
de stadig betjente sig af et eller andet hjælpemiddel. 

Denne form for indprægning, som man i modsæt· 
ning til den sensoriske eller mekaniske, betegner 
som intellektuel eller logisk (Ogden, Ephrussi), er 
i grunden den udviklede menneskelige indprægnings 
eneste type. Focault har i en undersøgelse udførligt 
beskæftiget sig med hukommelsens hjælpemidler. 
Som han har fastslået, forsøgte alle hans forsøgsper· 
soner at indpræge det givne stof på en eller anden 
middelbar måde. Ifølge deres egne udsagn betjente 
de sig af en hel række fremgangsmåder, hvor der 
var adskillige meget komplicerede og udspekulerede 
konstruktioner. En forsøgsperson, der eksempelvis 
skulle indpræge ordene »p/age" (strand), »gro/e" 
(hagl) og »rabe" (kjole), sagde bagefter: »Jeg tænkte 
på en dame, der spadserede på strandpromenaden; 
det begyndte at hagle, og hendes kia/e blev herved 
gennemblødt.« En anden forsøgsperson mærkede sig 
ordene »go/fe" (golf), »tui/e" (mursten), »bague« 
(ring) og »chute« (fald), idet han forbandt dem så
ledes. En humpende mand faldt ved et golfspil over 
en teglsten, og derved blev ringen smidt over ham.« 
Det følgende eksempel viser en enkel fremgangsmåde 
til at indpræge enkelte ord meningsfyldt: En for· 
søgsperson skulle mærke sig ordene »theme« (tema), 
»ville« (by) og »craute« (skorpe). Hun angav: »Ved 
»theme" tænkte jeg på det tema, som min broder 
skulle lære i græsk. Ved »ville« kom jeg i tanke om 
»ville de Montpellier«, og ved »croute« forestillede 
jeg mig en brødskorpe.« Selv ved indprægning af 
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konsonantgrupper brugte forsøgspersonerne meget 
udspekulerede hjælpemidler. En forsøgsperson skul· 
le fastholde konsonanterne f, c og v i hukommelsen. 
Han brugte hertil følgende skema »Jeg tænker her 
på ordet »face", som er skrevet med c, og tænker 
så, at det egentlig er en »vice« (en ortografisk fejl). 
Ligeledes brugte mange forsøgspersoner rene intel
lektuelle fremgangsmåder for at mærke sig tal. For 
at indpræge tallene 633, 255, 909 og 19/ forsøgte 
de at se deres konstellation på en kurve. Ved tallet 
721 brugte de nogle regelmæssige forbindelser (721 
= 7, 3 = 21) eller satte, det i forbindelse med be

stemte datoer. 
Vi nåede til analoge resultater, da vi spurgte vores 

studenter på hvllken måde de havde indpræget de 

foreliggende ord. 
Meumann har det synspunkt, at de i eksperimentel 

anvendte hjælpemidler efterhånden træder i baggrun
den, og at de fleste forsøgspersoner så vil begynde 
at indpræge stoffet mekanisk." Dette bliver ikke 
understøttet af Foucaults undersøgelser, der når til 
den modsatte slutning; jo hyppigere eksperimentet 
bliver gentaget, desto mere blive,' der anvendt intel
lektuelle hjælpemidler under indprægningen. 

Også vores undersøgelse, som det senere vil frem
gå gendriver de af Meumann udviklede tanker. 

Indpræger et voksent menneske sig et eller andet, 
så er det under normale omstændigheder på ingen 
måde nogen elementær virksomhed, det er ikke det 
blotte produkt af fastholdelsen, produkt af »reten
tiveness« for at tale med den i lang tid af engelske 
psykologer benyttede term; det drejer sig snarere 
om en kompliceret og variabel operation, ved hvis 
fuldbyrdelse den menneskelige forstand udfolder sine 
uudtømmelige ressourcer. 

Ud fra sin undersøgelse nåede Foucaut til følgen
de vigtige slutning: Indprægningseffekten er så me
get større (behøver så meget mindre tid) som for· 
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søgspersonemes apperception er udviklet, altså jo 
flere hjælpemidler, der bliver benyttet og jo højere 
niveau, de er på. Dette synspunkt forklarer også den 
aldersmæssige forskel, sam vi konstaterede hos for
søgspersonerne i vares første serie. Evnen til mid
delbar indprægning står endnu på et meget lavt ni. 
veau i de første trin af den intellektuelle udvikling: 
Indføring af billeder, af stimulerende midler, ændre
de næsten ikke på vares forsøgspersoners indpræg
ningseffekt i de tilsvarende grupper. Men på højere 
udviklingtrin udvider brugen af billeder, som ydre 
hjælpemidler, hukommelsens naturlige grænser. Ind
sættelsen af ydre midler som forvandler indpræg
ningens umiddelbare akter til middelbare, instrumen. 
telle forløb, skaber ligeledes betingelserne for an. 
vendelsen af indre hukommelsesmidler; indpræg. 
ningseffekten stiger i første serie af vores forsøg i 
den grad som den efterhånden bliver resultatet af 
middelbar indprægning. Hos vores voksne forsøgs
personer iagttog vi den middelbare indprægning i alle 
3 forsøgsserier, der kun afviger fra hinanden for så 
vidt som den i første serie støtter sig på indre erfa
ringselementer, mens det i den anden og tredje serie 
benyttede middel virkede som en ydre stimulus, der 
gav indprægningen en ren ydre karakter. 

Vi vil her henvise til en omstændighed i den oven 
for anførte skildring af Foucaults undersøgelse, som 
forfatteren måske ikke selv skænkede nok opmærk
somhed. Sammenligner vi de i hans arbejde anførte 
værdier far indprægningen af meningsfulde eller van
skeligere meningsløse (vilkårlig udtænkte) ard så 
fremgår følgende: Den mindste forskel var der'hos 
en voksen forsøgspersone (18,2 ag 36,4 procent), der 
også opnåede de bedste resultater (K == 0,70), og 
hos et ni-årigt barn, der brugte den længste tid til 
indprægning af ordenen. Denne tendens til tilnær. 
melsen af koefficienter i serier med forskellige svær
hedsgrader ved lave eller høje udviklingsniveau af 
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indprægningsmetoden, fastslog vi også selv i vores 
undersøgelser. Vares konception om udviklingen af 
indprægningen bliver her forståelig: Bliver der for
trinsvis indpræget mekanisk, sådan som det er til
fældet has forsøgspersoner med alment lavere koef
ficienter, så er forskellene i det indprægede stof prin
cipielt lige så ligegyldigt sam indholdet i en eideti
kers reproducerede billeder. Vi siger: i princippet 
ligegyldigt. da man næppe kan tale om nogen ren 
mekanisk indprægning. Mere præcist' må .det hedde: 
Stoffet er ligegyldigt i den grad, som forsøgspersonen 
indpræger det mekanisk. I dette tilfælde kan der 
ikke være tale om nogen umiddelbar indprægning, 
helt ligegyldigt om det drejer sig om meningsfulde 
eller meningsløse ard, om en indprægning med eller 
uden hjælp af billeder. Derimod indpræger forsøgs
personerne med højt udviklet hukommelse altid stof
fet middelbart, ligemeget om de dertil betjener sig 
af billeder eller indre fremgangsmåder til at fast
holde meningsløse ord, tal eller meningsfulde ord i 
hukommelsen; også hos dem må vi derfor forvente 
en udligning af koefficienterne. 

Hukommelsen udvikler sig derfor ikke ved, at den 
uafbrudt ændrer sig kvantitativt. Det drejer sig sna
rere om en udtalt dialektisk proces, hvor der gives 
overgang til stadig nye kvalitative farmer. Vi vil sam
menfatte vores hidtidige fremstilling og' udtrykke 
hukommelsesudviklingen gennem følgende foreløbi
ge skema: Under den første etape dannes den natur
lige evne til at mærke sig noget og til at reproduce
re. Under normale betingelser afsluttes denne fase 
formodentlig allerede i førskolealderen. Under den 
næste etape, der er typisk for den yngre skolealder, 
ændres indprægningsprocessen i dens struktur: Der 
indpræges nu middelbart, hvor ydre hjælp spiller 
den vigtigste rolle. Den middelbare indprægning ud· 
vikler sig nu i to retninger. På den ene side bliver 
de i farm af ydre stimuli givne hjælpemidler stadig 
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brugt mere fuldkomment, på den anden side går 
man stadig mere fra ydre til indre midler. En hu
kommelse der i videste forstand til stadighed evner 
at betjene sig af indre erfaringselementer, udgør det 
højeste og sidste trin af den skildrede udvikling. 

I vores bredt anlagte undersøgelse havde vi stillet 
os to opgaver: Vi vilie begrunde voreS udviklede 
hypotese, der skulle danne udgangspunktet for vores 
videre arbejde. For det andet ville vi afklare forhal. 
det mellem de af os viste udviklingslinier for dm 
middelbare indprægning. Dette kompleks undersøgte 
vi på forsøgspersoner på forskellige alderstrin, og 
formåede herved at undersøge den kvantitative side 
af overgangen fra brugen af vdre til anvendelsen af 
indre stimuli som hjælpemiddel for indprægningen. 
Dermed var vi i stand til at formulere de dynamiske 
love, som den højere form for indprægning udvikler 
sig efter, dvs. den middelbare indprægning. 

3. 

Metodikken i vores bredt anlagte undersØgelse 
afveg noget fra vores første, orienterende eksperi
menter. Forsøgspersonerne skulle indpræge ordræk
ker (15 ord), og i første serie 10 meningsløse stavel
ser. 

Forløbet stemte overens med det i den første un
dersøgelse; i instruktionen til tredje og fjerde serie 
fortalte vi hvorledes billederne skulle bruges (>>så 
snart jeg siger et ord, skal du se på billederne og læg
ge det til side, Som kan hjælpe dig med at huske 
ordet«). Hvis forsøgslederen af en eller anden grund 
ændrede ordlyden i denne instruktion, så blev det 
anført i skemaet. Efter han havde oplæst de enkelte 
ord i den tredje og fjerde serie, noterede forsøgsle
deren under rubrikken »billede« de af forsøgsperso
nen valgte billeder. Endvidere blev de sproglige ud-
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sagn, der fulgte valget f. eks.: »Til dette ord er der 
ikke noget billede«, »jeg vil vælge dette billede«, pro
tokolleret under rubrikken »sproglige reaktioner«. 
Så snart forsøgspersonen havde valgt det sidste bil
lede, lagde forsøgslederen igen alle billederne i den 
oprindelige rækkefølge, pegede på billederne et efter 
et, og spurgte efter det tilsvarende ord. I rubrikken 
»R« blevet fuldstændig rigtigt svar mærket med et 
plustegn. Forkerte eller kun delvis rigtige gengivelser 
blev indført I rubrikken »fejl i reproduktionen«. Ved 
bedømmelsen af resultaterne gjorde vi ingen forskel 
mellem gruppen af »fuldtræffere« og »deltræffere«. 
Et delvis rigtigt svar kom enten i rubrikken med 
ikke reproducerede ord, eliel', hvis del' kun var af
vigelser i ordform (eksempelvis »hænder« i stedet 
for »hånd«, eller »Iært« i stedet for »Iære«), i ru
brikken med rigtig reprodueerede ord. 

Da de meningsløse stavelser kun blev frembragt 
akustisk bedømte vi rigtigheden af gengivelsen efter 
følgen d: regel: Som rigtige ord gjaldt også de unøjag
tige reproduktioner, hvor den sidste konsonant ble~ 
udtalt forkert, men erstattet af en ubetonet (»g« 1 

stedet for »k«, »b« i stedet for »p« eller »d« i ste
det for »t«, f. eks. »rug« i stedet for »ruk«, »tob« i 
stedet for »top« osv.). Som indprægningskoefficient 
betegnede vi antallet af rigtig reproducerede ord i 
hver ordrække. 

Med mindre børn gennemførte vi normalt forsøget 
som et slags spil. Barnet kunne under forsøget vinde 
et bolsje eller et lille billede. 

Ordrækkerne indeholdt følgende udtryk: 

Første serie: 
tjam-rug-skol-bed-gistiseh-njab-guk-myeh-skin-pjar 
(meningsløse stavelser) 

anden serie: 
håndbog-brød-hus-måne-gulv-bror-kniv-Iøve-kridt-segl 
-undervisningstime-have-sæbe-fjer 
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hvilken ændringerne af de absolutte værdier i disse 
to ,erier er optegnet grafisk. Hos mindre førskole
børn (a) er resultaterne i den tredje serie kun en 
smule bedre end i de første. Som kurven viser, ud-
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Allerede en overfladisk analyse af de ud fra ta
bellen tilsyneladende aldersbetingede ændringer vi
ser tydeligt den grundtendens i hukommelse,udvik
lingen, som vi allerede skildrede ved bedømmelsen 
af resultaterne i vores forundersøgelse. Betragter vi 
værdierne i den anden og tredje serie (antallet af 
indprægede ord med eller uden hjælp af billeder), 
kan vi fastslå følgende: Forholdet mellem disse to 
størrc1ser er ikke konstant, men ændrer sig efter en 
ganske bestemt lovmæssighed. Det viser såvel de til
svarende koiefficienter i tabellen, som figur 38, på 

tredie serie: 

sne-middagsmad-skov-lære.hammer.dragt_telt_sPil_ 
fugl-hest-undervisningstime-nat_mus_mælk_stol 

fierde serie: 

regn-forsamling-brand-dag-spektakel_række_teater_ 
fcjl-kraft-møde-svar-sorg-fridag_nabo_arbejde, 

~illederne som vi benyttede i den tredje og fjerde 
sene, bestOd af 30 tegninger af ,tørrelsen 5 X 5 centi
meter. 

Indholdet af billederne til tredje serie: 
sofa, svamp, ko, vaskebalje, bord, jordbær, penne
holder, flyvemaskine, landkort, børste, skovl, rive, 
bil, træ, kande, hus, blomst, hæfte, telegrafmast, 
nøgle, brød, sporvogn, vindue, glasfad; seng, ekvi
page, bordlampe, indrammet billede, mark, kat. 

Indholdet af billederne til fierde serie: 
lommetørklæde, stol, blæk, cykel, ur, globus, blyant, 
sol, snapseglas, spisebestik, kam, tallerken, spejl, fjer, 
tablet, hus, bageri, fabriksskorsten, krukke, hegn, 
hU?d, ~arnebukser, værelse, sokker og sko, penne
kmv, gas, gadelygte, hest, hane, vægtavle, skjorte. 

Eksperimentet med en forsøgsperson varede om
kr,ing 30 minutter, med undtagelse af forsøgene med 
mmdre børn, hvor vi måtte indskyde flere pauser 
og som derfor tog længere tid. 

For at opnå visse gennemsnit arbejdede vi i en. 
keltforsøg med førskolebørn, skolebørn og voksne, 
Vi opstillede følgende grupper: førskolebørn _ 46, 
nystartede skolebørn - 28, skolebørn I. gruppe _ 
57, skolebørn II. gruppe - 52, III. gruppe _ 44, IV. 
gruppe - 51, elever V, gruppe - 46, elever VI. grup
pe - 51, studenter - 35 personer. De samlede resul
tater er opstillet i tabel 7. 

I aritmetiske størrelser (M), medianværdier (Med) 
og modalværdier (mo) er der angivet de størrelser 
der viser indprægningen for de forskellige gruppe; 
af forsøgspersoner (tabel 7 

482 



~~kl~S d.en indprægning, der støtter sig på ydre 
~æ pemldler ret hurtigt, mens indprægningen uden 

;Jælp af bllle~er kun langsomt bliver bedre. Forskel. 
~tl SmeIlem dIsse værdier bliver stadig større (b og 

e. enere begynder disse kurver at nærme sig hin
a(dnden , og afstanden mellem dem bliver formindsket 

, e og fl. 
li I Dette fremgår endnu tydeligere, hvis vi foren k 
il ter ~ores afbildning en smule, og indskrænker os ti; 
il re ldovedgrupper - førskolealder, skolealder og vak

tydelig hurtigere end indprægningen uden denne 
støtte. I en lidt højere skolealder udvikles den ydre 
ikke formidlede indprægning derimod relativt hul" 
tigere. Grafisk kan disse to udviklingslinier frem· 
stilles ved to kurver som nærmer sig hinanden fra 
oven og fra neden, og som tilsammen minder om 
formen af et ikke helt regelmæssigt parallelogram 
med to afskårede hjorner. I alle tilfælde fremgik 
denne figur af de konkrete resultater af vores må
lingeri den afhænger af forsøgspersonernes sammen· 
sætning og det fremlagte materiale. Som vi neden 
for skal se, kan begge udviklingslinier principielt 
fremstilles grafisk, hvor kurverne udgør et helt re· 
gelmæssigt paralleIlogram, der hælder en smule mod 
abscissen. Det er dog ret svært at bevise denne op
fattelse eksakt - som enhver anden lovmæssighed, 
der ligger til grund for så komplicerede fremtræ
delser. Hertil er det nødvendigt med en detaljeret 
analyse. 

Det konkrete indhold af det i vores eksperiment 
indvundne materiale tillod os at formulere den lov
mæssighed, der bestemmer forholdet mellem udvik
lingen af indprægning ved hjælp af ydre midler og 
den ydre ikke formidlede indprægning. Dermed har 
denne lovmæssighed dog ikke betydningen af et teo
retisk princip; den ytrede sig godt nok med mere 
eller mindre tydelighed og nøjagtighed, men afhang 
af en hel række af de forskellige sværhedsgrader i 
de enkelte serier. Man kan nu opbygge eksperimen
tet således og sammensætte forsogsgrupperne på en 
sådan måde, at dynamikken i forholdene mellem de 
i de enkelte serier formidlede værdier enten fuld· 
stændig eller næsten ikke kommer frem. Den gra· 
fiske form, som dette forhold bliver udtrykt i, kan 
være mere eller mindre elastisk, men den tilgrund· 
liggende iovmæssighed forbliver dog uforandret. 
Den ytrede sIg I samme grad i vores forundersøgel
se, i det oven for sklldrede eksperiment, i forsøg 

l' sena er (fig. 39). 
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med voksne af f k II''I . ars e Ig uddannelsesgrad som VI' 
V! VIse senere' cl 1 , I un ersøgelser af børns middelb 
re opmærksomhed og d I' o • a· 
gelser af enkelt t en e Ig ogsa I længere iagtta. 
s mh d D e ~rsøgspersoners hukommeIsesvirk· 
o e, et, som I de hidtidi auf

lukkende liIk d . g ørte kurver ude· 
en eglver en tende . .

andre farsø sbef ns, VIser sIg under 
deling af fg mgeiser og ved afvigende gruppeind· 
telt faktum~rsøgspersonerne at være et eksperiillen. 

. I figur 39 er det venstre og højre h'ørne af . 
Imgskurverne ligeledes afskåret. li . J k U~V1k. 
hinande ' merne s ærer ikke 
mindre nidMen opdeler vi gruppen af førskolebørn i 
• .. ersgrupper (som består af ca. 13 børn) 

sa opnarf man, at kurverne falder sammen Det' 
kammer rem . f' .
værdier. I 19ur 40, der er baseret på absolutte 

Det er sværere at vi k . 
højre Øvre afsnit. Fors::sb:t:~,::~~ns~~~;I::r~k~~~ 
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lige krav, alt efter indholdet og antallet af de ord, 
der skal indpræges i de enkelte serier. Det er ikke 
let lige at finde den sværhedsgrad, der stemmer 
overens med målet for eksperimentet med forsøgs· 
personer på forskellige alderstrin og med forskellige 
psykiske muligheder. En opgaves sværhedsgrad, som 

; man må kende for at kunne finde værdier i forskel· 
lige dimensioner der kan sammenlignes, er meget 
svær at måle nøjagtig. På den anden side giver net· 
op resultaternes afhængighed af opgavens sværhedsI grad nogle argumenter for rigtigheden af vores frem· 
førte synspunkt. Thi udtrykker den af os fastlagte 
dynamik mellem de konkrete størrelser, som karak· 
teriserer udviklingen af indprægningen, ikke tilfæl· 
dige sammenhænge, men rent faktisk en vis indre 
lovmæssighed, så må enhver ændring af de stillede 
opgavers sværhedsgrad også fremkalde en lovmæssig 
ændring af værdierne. Bliver indprægningsserien 
mere kompliceret med ydre midler, så må vi ud fra 
disse teoretiske overvejelser forvente at rækken af 
værdier forskydes nedad mod middeludviklingsIin. 
jen, dvs. fra lodret til den længere diagonal i vores 
teoretiske parallellogram; dette måtte føre til en til· 
nærmelse af de to kurver, hvor ,punkterne for den 
største afstand mellem disse vil forskydes mod højre 
(fig. 41). 

Betragter vi resultaterne i vores sværere fjerde se
rie, så bliver vores antagelse faktisk underbygget 
af de opnåede værdier. 

I figur 41 og 42 er koefficienterne for den relati· 
ve stigning af ydedygtighed fra den tredje til den 
fjerde serie fremslillet grafisk, Værdierne for den 
fjerde serie ligger betydelig lavere, og deres forsky· 
delse følger den antagede retning. For de yngste grup
per fik vi en negativ koefficient, dvs. at kurverne 
for den anden og fjerde series værdier skærer hin· 
anden; ligeledes var den største afstand mellem kur• 
verne nu ikke længere hos gruppen af syv· til tolv
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hvor vi godt nok beskæftiger os med et problem af 
udtalt metodisk art, men som dog er bemærkelses-

j. 

i det øvre afsnit. Det fastslog vi også rent faktisk 
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Figur 41 

årige forsøgspersoner, men hos de 12· til 16-årige for.
 
søgspersoner. I alle tilfælde ligger koefficienten for
 
stigningen af indprægningen hos voksne lavere; den
 
når kun op på 0,34 over for 0,42 i den tredje se

rie, således at kurverne i øverste område igen nær.
 
mer sig hinanden. Besværliggør vi forsøgsbetingel

serne for indprægningen af ord ved hjælp af ydre
 
midler endnu mere, så viser denne tilnærmelse sig
 
endnu tydeligere. Det fremgik i eksperimentet med
 
studentergrupper, hvor vi lod dem indpræge stof, der
 
var sværere. Koefficienten for den relative stigning
 
i ydelse sank her til 0,25. 

Vi kan til sidst ændre forsøgsbetingelserne i end. " 
nu en retning, og dermed næsten realisere den nævn. 
te tendens fuldstændigt. il 

Hvis vi forenkler opgaven i alle serier, og behol. 
der dens relative sværhedsgrad, så forskydes kur
verne også, men denne gang direkte mod abcissen; 
dermed måtte kurverne gå endnu mere mod hinanden 

æll I
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i vores forundersøgelse, hvor koefficienten for den 
relative stigning antog den mindste værdi på 0,12. 
Forenkler man opgaven yderligere, og reduceres an
tallet af indprægningsord til ca. ti, så vil man for
modentlig hos ældre forsøgspersoner få koefficien
terne nul, dvs. de samme værdier i begge serier. 

Før vi endeligt vurderer resultaterne af denne uno 
dersøgelse, vil vi diskutere endnu en omstændighed, 



værdigt. Idet vi hele tiden indskrænkede os til ræk
ker på 15 ord, begrænsede vi vilkårligt muligheden 
for at lade værdierne stige for den middelbare ind
prægning hos ældre forsøgspersoner. Den modalvær
di, der karakteriserer indprægningen hos studenter
ne i den tredje serie, når maksimalt tallet 15 (fig. 
44). Men betyder det ikke, at den faktiske tilnær
melse af værdierne simpelt hen afhænger af det util
strækkelige antal ord, altså at opgavens sværheds
grad i vores eksperiment ikke har været adækvat 
over for vore forsøgspersoners psykiske muligheder? 

Denne overvejelse går ud fra den rigtige antagel
se, at man ved et større antal ord der skal indpræ
ges, også må forventes en forhøjelse af værdierne. 
Denne antagelse bliver dog gendrevet af en række 
fakta. 

Det begrænsede antal ord, der skal indpræges, er 
selvfølgelig ikke mindre vilkårlig end begrænsnin
gen af en eller anden konkret opgave. Desuden ville 
vi kun eftervise, hvor forskelligt indføringen af hjæl
pemidler på de forskellige alderstrin udviklede be
stemte sværhedsgrader med hensyn til indpræg
ningsresultatet. På den anden side besluttede vi os 
ikke tilfældigt til det valgte antal ord. Som forde
lingskurverne (fig 44) viser, svarer de i det mindste 
hos ældre forsøgspersoner til modal-værdien, uaf
hængig af om fordelingskurven fortsættes i retning 
af de højere værdier eller ej. Ved en vanskeliggø
relse af opgaven, som uden tvivl til en vis grad stem· 
mer Overens med en forlængelse af kurven, iagttog 
vi et fald i koefficienterne for den relative stigning. 
selvom modalværdien i den fjerde serie ikke stemte 
overens med de maksimalt mulige størrelser i et ene
ste tilfælde, forbliver den af os fastlagte lovmæssig
hed stadig gyldig. Vi kunne tilbageVise en mulig ind
vending, idet vi simpelt hen overfører vores analyse 
fra den tredje til den fjerde serie, selvom det som 
sagt ikke er påkrævet, da selv en forskydeIse af mo
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dalværdien mod rækkens sidste værdi ikke ændrer 
noget ved væsenet i vores påstand. 

Vi vil ikke gå nærmere ind på resultaterne i den 
første forsøgsserie, hvor forsøgspersonerne skulle 
indpræge meningsløse stavelser. En sammenfatning 
af resultaterne fra de andre af vores forsøg, der be
skæftigede sig med udviklingen af indprægningen af 
meningsfulde ord, fører os frem til følgende syns

punkt: 
På de allerførste trin af indprægningen (yngre før

skolealder) bliver effekten næppe forhøjet gennem 
det i eksperimentet indførte stimulerende middel; 
indprægningen er før som efter et umiddelbart. na
turligt forløb. På det næste trin (yngre skolealder) 
forhøjes værdierne for den middelbare indprægning 
ved hjælp af ydre midler ganske betydeligt. Indførin
gen af stimulerende midler er nu afgørende for en 
fremgang i indprægningen; på dette udviklingstrin 
fjerner værdierne for den umiddelbare og middel
bare indprægning sig fra hinanden. Derefter ændres 
stigningstempoet ganske betydeligt i begge hoveds<
rier: Værdierne for den ydre formidlede indpræg· 
ning forhøjes langsommere; udviklingstempoet for 
indprægningen uden ydre hjælp bliver samtidigt bi
beholdt, mens den hidtil hurtigt udviklende ydre 
formidlede indprægning går over i den ikke formid
lede indprægning, hvad der fører til en tilnærmelse 
af koefficienterne på det næsthøjeste trin. Begge ud
viklingslinier, dynamik lader sig enklest udtrykke i 
et paraUeUograms grafiske form, hvor det ene par 
af de modstående vinkler bliver dannet ved tilnær
melsen af værdierne i det øvre og nedre afsnit, og 
hvor de to andre modstående vinkler, der er forbun
det med de korte diagonaler, svarer til størrelsen af 
udviklingsliniernes afvigelse. I den videre fremlæg
ning vil vi betegne denne lovmæssighed for en fuld
kommengørelse af indprægningen med termen »ud
viklingsparallellogram«. 
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Hypotesen, der ud fra vores synspunkt som den 
eneste forklarer den konstaterede dynamik i værdier
ne for indprægningen, har vi allerede formuleret al
ment ovenfor. De kendsgerninger, sam ligger til 
grund for hypotesen - på den ene side den over
vejende udvikling af evnen til at mærke sig menings
fuldt stof, og på den anden side den betydelige for
skel mellem resultaterne af den såkaldte »mekani
ske« og »logiske« indprægning, der ifølge angivel
ser af forskellige forfattere forholder sig fra l :25 til 
1:32 - foranlediger os ikke til at opfatte det nutidige 
menneskes hukommelse som et enkelt udtryk for en 
ren biologisk egenskab, men derimod som et kom
pliceret produkt af en lang kulturhistorisk udvikling. 

I denne udviklingsgang - det har vi allerede efter
trykkeligt betonet - behersker mennesket stadigt 
bedre sine adfærdsakter, der ændrer sig fra en na· 
turlig til den komplicerede adfærd der ligger til 
grund for et helt system af stimulerende tegn. Inden 
det bliver til en indre hjælp, har dette middel form 
af en ydre stimulus. Først gennem den ejendomme
lige proces af en »voksen indad« bliver de til indre 
stimuli, og den oprindeligt umiddelbare bliver til 
den logiske hukommelse. Under betingelserne for 
vores eksperiment forblev førskolebørnenes indpræg
ning en umiddelbar, naturlig proces; de var ikke i 
stand til at bruge de ydre stimuli. som vi stillede til 
rådighed i form af billeder. adækvat, ag de var be
gribeligvis endnu mindre i stand til at benytte indre 
elementer fra deres erfaring som hukomme1seshjælp. 
Først forsøgspersoner på højere alderstrin havde lært 
at beherske den tilsvarende fremgangsmåde, de for
måede til stadighed at indpræge stoffet ved hjælp af 
ydre midler mere effektivt. Ligeledes forløb hukom- ; 
me1sesprocessen uden ydre støtte noget bedre; den 'I 
blev på en måde ligeledes til en middelbar indpræg- :li· 
ning, der dog først udviklede sig intensivt, når bør~ ;": 
nene havde lært at betjene sig af ydre stimuli; hver ~. 

en indre hjælp måtte først have været et ydre stimu

lus. 
Førskolebørnene indprægede stoffet umiddelbart i 

begge serier. Derimod drejede det sig hos den voksne 
hele tiden om en middelbar indprægning, der kun 
adskilte sig fra de to serier, for så vidt som den i 
den ene serie forløb ved hjælp af ydre, og i den an
den ved hjælp af indre midler. Idet vi ved hjælp 
af vores metoder betragtede overgangen mellem dis
se ekstreme punkter, afdækkede vi mekanismen for 
disse processer. Det for »udviklingsparallellogram
met« tilgrundliggende princip er ikke andet end ud
trykket for en almen lov, hvorefter udviklingen af 
højere menneskelige hukommelsesformer forløber 
over udviklingen af indprægning ved hjælp af el ydre 
stimulerende middel. Herved er den antagelse at der 
følger en forvandling af ydre til indre midler endnu 
kun en hypotese. For at eftervise den, var det nød. 
vendigt med yderligere eksperimentelle undersøgel

ser. 
l den tid, hvor vi forberedte vores arbejde til of

fentliggørelse, blev der indledt en undersøgelse un
der ledelse af Luria i psykologisk laboratorium i Aka
demiet for Kommunistisk Opdragelse, der skulle ef
tervise vores resultater. 

Metodikken i denne på 126 børn og to grupper 
af voksne gennemførte forsøgsrække, adskilte sig be
tydeligt fra vores fremgangsmåde. De arbejdede med 
andre grupper af ord og tegninger. Forsøgspersoner
ne kunne ikke som i vores forsøg vælge billedet frit 
_ deri bestod den vigtigste forskel fra vores metode 
_ men fik et ganske bestemt billede til hvert ord. 

Resultaterne af denne kontrolundersøgelse bekræf
ter, som tabel 9 viser, i princippet fuldstændig de af 
os dragne slutninger. 

Denne metode, hVOI forsøgspersonerne nu var bun~ 

det til et bestemt billede, og hvor det rigtige valg var 
sikret på forhånd, lettede betydeligt på løsningen af 
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Som tabellen viser, er den af os formulerede alme. ~ 

~:rs~:~ikIingstendens fuldstændigt eftervist af dette I 
r~' 

opgaven; det kom især frem hos førskolebørnene. 
der deres alder taget i betragtning opnåede overor. 
dentlig gode resultater under den middelbare ind. 
prægning. Lignende resultater var vi allerede selv 
kommet til i en tidligere undersøgelse, der var blevet 
udført af aspiranter fra det 2. statslige universitet i 
Moskvas Institut for Videnskabelig Pædagogik, hvor 
vi ligeledes anvendte den »bundne« metode. 

Også i dette eksperiment kUnne man forvente en 
forskel mellem kurven for umiddelbar og middelbar 
indprægning. r voksenalderen nærmer linierne sig 
hinanden, mens de divergerer kraftigt i førskolealde
ren. Den almene dynamik i de indvundne data i den 
netop skildrede undersøgelse er opstillet i figur 43. 
Mens »parallelogrammet« i vores grundforsøg lige. 
som Var skåret af til højre, giver den i Lurias under. 
søgeise opstillede kurve et "parallelogram«, der er 
skåret af til venstre. 

Det i vores undersøgelse indvundne materiale bear
bejdede vi ved hjælp af den statistiske metode. Her· 
ved rejser der sig naturligt spørgsmålet om vores må
lingers eksakthed. Dette problem skal man i øvrigt 
gøre sig klart - det vil vi understrege med det sam
me - i de fleste psykologiske undersøgelser. 

Benytter vi den alment brugte metode, at formidle 
spredningsgraden, så fnrudsætter vi en vis, enkel 
lovmæssighed i fordelingen af de undersøgte vær· 
dier. Men denne antagelse fremgik i virkeligheden 
langt fra af alle de tilfælde, hvor en sådan beregning 
blev foretaget. Desværre kan vi her ikke beskæftige 
os mere indgående med de teoretiske problemer j 

den statistiske vurdering af psykologiske undersøgel· 
ser. Vi vil indskrænke os til nogle grundiæggende og 
kompletterende redegørelser, der kan bruges i vores 
undersøgelsemateriale. 

r tabel 7 har vi ved siden af grundværdierne anført 
vores målinger, som vi angav i middelværdier, og 
hvor vi også har anført de tilsvarende middelafvi
gelser (m). Disse værdier er dog ubetydelige, og i 
hvert fald mindre end differencen mellem de sam· 
menlignede middelværdier. Dette gælder også for de 
data, der er angivet i de efterfølgende tabeller. Hvor 
stor betydningen af sådanne kontrolmålinger end er, 
kunne deres resultater i det foreliggende tilfælde ikke 
influere på vores følgeslutninger. 

Antager vi værdien m = 0,1 til 0,3 som normal 
for vores forsøg, så kan vi i de anførte tabeller ude· 
lukkende fastslå tre tilfælde, hvor værdien m ligger 
en smule højere. Middelafvigelserne når deres stør
ste værdi i den anden gruppe af førskolebørn (6 
til 7 år) i tredje og fjerde (0,8 og 0,9) og hos de 
voksne forsøgspersoner i den anden serie (0,4). De 
høje middelafvigelser hos disse grupper kan uden be
svær forklares med de argumenter, vi fremlagde ved 
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ning: ».•• til omkring det 13. leveår er udviklingen 
af den umiddelbare fastholdelse ret langsom, fra 13 
til 16 år indtræder de hurtige fremskridt, med det 
22. til det 25. år har det dannede (viderestuderende) 
menneske opnJet sin bedste fastholdelse . ..«'2 

Sammenligner vi delte synspunkt med de slutnin
ger, som vi drog ud fra vores egen undersøgelse. så 
kan man ikke overse deres fuldstændige overens

~erf~r måtte der også komme de største afvigelser : 
I senen med ikke ydre fonnidlet indprægning. Det .~ 

stemmer også overens med de alierede anførte kends-l! 
gerninger, at den noget højere værdi for middelafvi ~ 
gelsen hos de voksne optrådte i den anden og ikke 
I den tredje og fjerde serie. 

De i vores serier fonnidlede resultater for den 
ikke ydre formidlede indprægning afviger meget lidt 
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analysen af hovedresultaterne i vares undersøgelse: 
Med henblik på serierne med ydre formidlet ind· 

prægning har vi betegnet førskolebørnene som over
gangsgruppe. l denne alder begynder børnene at be
tjene sig af ydre hukommelseshjælp. l denne hen· 
seende står gruppen af førskolebørn ligesom ved et 
vendepunkt. Hos dem finder vi børn, hvor det i eks
perimentet indførte billede vanskeliggjorde hukom
melsen mere end egentlig støttede dem. Over for dem 
Var der andre børn på samme alder, der helt igennem 
var i stand til at benytte ydre hjælpemidler ved ind· 
prægningen. Derfor er den større værdi af middelaf
vigelserne i serierne for den middelbare indprægning 
hos denne gruppe også helt forståelig. 

Vores forklarings rigtighed bliver også underbyg
get af de i figur 44 opstillede fordelingskurver, hvor 
de for skolealderen nu udviser to tydelige højdepunk· 
ter, og hvor kurvefor/øbet for den fjerde serie endda 
synes at falde i to selvstændige dele. 

Fordelingen af de hos førskolebørnene indvundne 
værdier svarer helt til vores almene standpunkt, som 
imidlertid også viser sig at være rigtigt for de data 
vi har fået hos voksne forsøgspersoner. For førskole: 
b?rnene var det serierne med ydre fonnidlet indpræg
nmg. der var kritiske, hvorimod det for voksne stu
denter var serierne uden hjælp af billeder. der var 
kritiske. Brugen af et billede som et sekundært hjæl
pemiddel, beredte naturligvis ikke disse forsøgsperso
ner nogen vanskeligheder; men de beherskede dog 
indprægningens indre teknik i forskellig grad. og 
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Fig. 44 

fra andre forfatteres resultater. Ifølge Meumann kan 
yngre førskolebørn indpræge fire til fem ord, børn 
fra mellemskolealderen fem til seks og voksne op til 
tolv ord. Lignende angivelser er vi også nået tIl. 
Ud fra sit materiale kom Menmann til følgende slut
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stemmeIse. De her citerede tanker af Meumann el' 
ikke andet end det nøjagtige sproglige udtryk lor den 
kurve, der Udtrykker ændringerne i værdierne i den 
anden serie af VOres forsøg, og Som udgør den nedre 
del af det anførte »udVik!ingsparallelogram«. Denne 
kendsgerning er overordentlig vigtig for Vores ar. 
bejde. I princippet indeholder Meumanns opfattelse 
~ores undersøgelses centrale sPØrgsmål om årsagen 
til og den almene lovmæssighed for denne egenartede 
vekslen i indprægningens udviklingstempo. I alle til. 
fælde var det ikke muligt at løse delle problem in· 
den for vores tidligere arbejders rammer. Dertil var 
det påkrævet at ændre det almene synspunkt for 

".!. vores undersøgelse og finde en mulighed for at for. 
i følge de for hukommelsen kendetegnende empiriske 
I værdier i deres dynamiske sammenhæng med en eller 

'.\ anden række adækvate kriterier, altså findes en for
'i bindeise til denne række. 

'I Den meode, der fører forskeren ad vejen for rent 
· 'i e:npi~ske forsøg, simpel modstilling og korrelation, 
· il vIste sIg her utilstrækkelig. Det gjaldt om at omforme 
· ',I selve undersøgelsesprincipperne, og del kunne kun 

',i ske på grundlaget af en ny teori. 

ii Den udviklede hypotese, som vi efterviste i et se
,'i'l nere forsøg, forklarer overensstemmelsen mellem den 
':i af Meumann fonnulerede opfattelse, og den af oS 

II fundne lovmæssighed. 

'I . Vores undersøgelse gav os ikke kun henvisninger 
il !Il nogle nye psykologiske kendsgerninger, men lod 
'il også de formidlede eksperimentelle fakta fremstå i 
,i et nyt lys og forbandt dem til deres indre system. 
:i . Også i nyere forskning finder vi angivelser, der 
:1 lIgner vores. Det gælder blandt andre Fisehler og Ul. 
i!Jerts arbejde. hvor følgende værdier for de enkelte 
\!alderstrin bliver angivet (i middelværdier): Af 30 ord 
'ilfastholdt syvårige børn i gennemsnit 5, otte. til ni. 

" i~rige 6, ti- til fjortenårige 8 og voksne l3 ord." 
",i;1 Forfatterinderne bemærkede ligeledes den indirek
;.' :·1 
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te karakter ved indprægningen af meningsfuldt stof. 
Interessant er i ovrigt den metode, der tjente som 
arundlag for denne slutning: De registrerede den 
~ækkelølge som ordene blev reproduceret ~ og kunne 
på denne måde fastslå, hvornår ind~rægnm~en støt
tede sig på et ener andet system af .mdre hlælpefor
bindeIser, som forsøgspersonen aktIvt havde frem
bragt. For eksempel gengav en forsøgsperson 8 ord 
. denne rækkefølge: skolebænk (2), blyant (13), sol
~at (29), våben (12), hyrde (25), bierg (6;~ fiols 
(21), hund (dette ord var ikke blevet nævnt). o 

Følger vi meningssammenhængen ~ellem de pa 
hinanden følgende ord, så ses det tydehgt, at forsøgs
personen indprægede dem middelbart. . 

Andre arbejders resultater kan kun vanskehgt mod. 
stilles de angivelser, som vi indvandt i vores under· 
søgeise over den middelbare indprægning. Vores me· 
todes egenart, med hvis hjælp vi opsporede en helt 
speciel side af hukommelsesprocessen, synes ved før. 
ste øjeblik endda fuldstændigt at udelukke denne 
mulighed. 

Ja, vi finder ikke engang en overensstemmel~e 

mellem to forsøgspersoner på forskellige alde~stnn 

i de formidlede værdier for den anden og tredje se: 
rie. Selv hos vores voksne forsøgspersoner,. der ogsa 
indprægede ordene i den anden serie mIddelbart, 
ligger korrelationskoefficienten ret lav (0,28). 

Egenarten af vores forsøg med ydre hjælpemidler 
viser sig også i kurver, hvor det fremg~r hvor hyp
pigt hvert enkelt ord blev reproduceret! de forskel. 
lige serier. Som det ses af fig. 45, forsvmder »rand. 
faktoren. der endnu er tydelig i kurverne for den 
anden se;ie, fuldstændig i den tredje serie. Dette 
svarer til den almene regel efter hvilken denne fak· 
tor bliver desto mindre, jo mindre mekanisk hukom
melsen arbejder. I disse to konstateringer Iig~er der 
en tilsyneladende modsigelse: Selvom hypPIgheds. 
kurvens almene karakter stemmer overens med vores 
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indprægning med den ydre formidlede indprægning. 
Grundet den principieIle forskel i strukturen af de 
respektive operationer, er det næppe muligt at finde 
en positiv korrelation meIlem deres resultater; de 
modsatte tendenser giver os endda grund til at for
vente en uoverensstemmelse meIlem deres resultater. 
Dette blev også bekræftet af vores datamateriale. 

Vi vil senere komme endnu mere ind på forholdet 
meIlem den naturlige og den middelbare indprægning 
i denne alder, og vil derfor her blot indskrænke os 
til de almene konstateringer. 

I eksperimentet med ældre forsøgspersoner har vi 
at gøre med mere komplicerede sammenhænge. Hos 
yngre børn danner værdierne for den umiddelbare 
indprægning ligesom udgangspunktet; de er mere 
konstante, mens præcis det modsatte gør sig gælden
de hos ældre forsøgspersoner. Hos dem er det de mest 
enkle middelbare indprægning, der er den mest kon
stante. Dertil kommer at de fastslåede afvigelser 
i disse serier kan føres tilbage på underordnede 
faktorer, der hverken hænger sammen med den na
turlige hukommelses størrelse, eIler med den fuldkom
menhed som den middelbare indprægning bliver be
hersket på. Den stillede opgave i den tredje og fjerde 
serie er nemlig alt for let for studenter og skoleele
ver i højere klasser; den er derfor ikke noget adæ
kvat middel til at differentiere denne gruppe efter 
hvorvidt de behersker de højeste former for middel
bar indprægning. 

Alt efter den plads som en gruppe indtager på den 
principieIle udviklingskurve, ændres betydningen af 
de forskellige kriterier. Her kan følgende almene re
gel formuleres: De vigtigste kriterier for udviklings
niveauet af den middelbare hukommelse er hos yng
re børn værdierne i den tredje og til dels den fjer
de serie. Den anden serie tjener fortrinsvis som prø
vesten for deres natulrige hukommelse. I denne al
der har værdierne i den første serie en ganske spe 
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opfattelse af den proces Som vi und . 'ersøgte med vo
leS met?der. (udvalg af billeder), formår vi å den 
~:~~n side ;kke at fastslå nogen positiv kor:elation 
h' em ~esu tatet af indprægning uden brug af ydre 

II Jælpemldle~, og den ydre formidlede ind ræ . 
'i Tyder dette Ikke på en indre f '1 . P gnmg. 
I restillin ej I vores almene fo
'! g om den undersøgte proces? Hvorledes skal 
'I man eIl~rs forklare manglen på korrelation? Mod ._ 
,! ger det ikke vores sy nk ' SI 
1;,',,'1 

' 

ydre formidlede ~sPud t, at mekamsmen for den 
• nin . d . og 01' en meningsfulde indpræg
'I • g :- I et ~mdste hos ældre forsøgspersoner _ i • 
'i prmclppet er Identisk? 'ti 
Il Men ser vi nøjer o d f ' 'I å k d e pa e akliske omstændigheder 

~ikle~n kette pr?blem let forklares ud fra vores ud~ 
e onceptlOn. Som vi ovenfor så ka . h 

yngre for ø ' n VI os
s gspersoner sammenligne den umiddelbare 
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ciel betydning. Nogenlunde det samme gælder også 
for mellemskolealderen, men hvor vurderingens tyng
depunkt for den middelbare indprægning bliver for
skubbet fra den tredje til den fjerde serie, og hvor 

l, den naturlige hukommelse bedre bedømmes ud fra 

I den første og ikke fra den anden serie. 
i Hos de ældre forsøgspersoner, hvor hukommelsen 
I er karaktiseret ved værdierne i den højre, øvre del 
,I af .>udviklingsparallelogrammet«, er forholdene igen 
',i anderledes. Her er det værdierne for den anden ogII
" til dels den første serie, der udgør de vigtigste kri
"I terier for den middelbare indprægning. Resultater

ne fra den tredje og fjerde serie er normalt ikke op
il
,i lysende nok for denne gruppe forsøgspersoner. 
'i Den manglende korrelation mellem værdierne for 
'i den anden og tredje serie modsiger altså på ingen 
'\ måde vores almene forestilling om mekanismen for 
':1 de højere h~kommelsesforrne:. ~es~ltaterne af beg
:1 g~ hovedserærne, der, som VI sa, far forskellig me
'i mng alt efter forsøgspersonernes alder og alminde

i, li lige åndelige udvikling, stemmer ikke overens på et 
, ',i eneste udviklingstrin. Men på den anden side kan 

"1 der drages nogle slutninger ud fra analysen af ho
:lvedseriernes almene dynamik, med hvis hjælp mali 
:Ikan forklare nogle lignende kendsgerninger, der stam
:,poer fra hukommelsesundersøgelser efter den !radi
lianelle metode. 
'I Vores angivelser kan bringes i sammenhæng med 
'~ndre undersøgelser på endnu en måde.
 
ii I den nuværende psykologi bliver der ofte henvist
 
tlil følgende empiriske kendsgerning: Hos den sam

Jhe forsøgsperson gives der ret ofte forskellige kri


, \brier for indprægningen af forskelligt stof. En for

:; ~bgsperson med en udmærket taihukommelse kan
 
:,~J eks. være helt uformåen over for indprægning af
 
"cJ~d, og en forsøgsperson, der formår at fastholde
 
\:~ange ~rd, kan eksempelvis kun dårligt indprente
 
sig memngsløse stavelser. Med andre ord: Korrela

'il 

i 
l' 

tionskoeffieieterne for indprægning af forskelligt stof 
er meget lav, hvad det blandt ~ndet ogå fremgår af de 
allerede citerede arbejder af Fiseher og mIer!. 

Ud fra disse eksperimentelle resultater bliver der 
ofte sluttet at hukommelsen ikke eksisterer som en 
almen funktion, men at man i virkeligheden har at 
gøre med mange forskellige former for hukommel
se, der kun ytrer sig ved indprægningen af et beo 
stemt stof. Selvom denne slutning støtter sig på et 
empirisk grundlag, kan vi ikke tilslutte os den. De 
angivne kendsgerninger vil fremtræde for os i et 
ganske andet lys, hvis vi sammenligner dem med de 
sammenhænge, som vi formidlede mellem værdierne 
for vores hovedserier. Den almene årsag til manglen 
af en udpræget positiv korrelation ser vi i opgaver
nes forskellige sværhedsgrad og frem for alt i de 
kvalitative forskelle mellem de herved forudsatte 
former for indprægning. Fuldstændigt analog kan 
man ud fra vores synspunkt også alment begrunde 
diskrepansen mellem resultaterne for indprægning af 
forskelligt stof. 

Vi vender os igen mod de nævnte forfatteres ar
bejder. I forsøget med tolvårige børn fastslog Fiseh
Ier og VUert især en negativ korrelation mellem ind
prægningen af tal og af ord. Nu er der, i det mind
ste hos skolebørn, en lille lighed mellem mekanismen 
for indprægning af tal og ord. Børnene fastholder 
meningsfulde ord i hukommelsen, idet de betjener sig 
af visse indre stimuli, der støtter denne proces (se 
den oven for anførte eksempler for reproduktionen); 
et sværere stof, hvortil hører tal, formår de fleste 
forsøgspersoner på denne alder kun at indprente 
umiddelbart. Men den umiddelbare indprægning af· 
hænger af den naturlige hukommelse styrke, der står 
i et omvendt forhold til deu middelbare indpræg
nings almene udviklingsniveau. Vi ser en endnu stør
re diskrepans ved en sammenligning af antallet af 
fastholdte tal og værdierne for indprægningen af 



halvdelen af eleverne, der hører til den blandede 
type, spiller stoffets art en betydelig mindre rolle, 
og for resten af klassen er den fuldstændig ligegyldig. 

Det har uforholdsmæssig større praktisk belydning 
at undersøge de hukommelseslYper der er domine· 
rende på et bestemt alderstrin eller i en bestemt 
gruppe skoleelever. Opbygningen af de pædagogiske 
processer afhænger af om eleverne skal indpræge 
stoffet ved hjælp af elementære associationer, ved 
hjælp af meningsfulde sammenhænge mellem det fo· 
relagte stof og ydre stimuli eller ved hjælp af indre 
logiske sammenhænge. 

På dette sted er det ikke muligt at betragte alle de 
konkrete pædagogiske slutninger, der lader sig drage 
heraf. Men en skal dog betones: Det ville være for
kert at forholde sig pædagogisk "passiv«. Det gælder 
ikke kun om at tilpasse undervisningen af vore ele
ver til hukommelsens særegenheder, men ligeledes at 
udvikle højere og mere fuldkomne former for ind
prægning gennem et velegnet stofudvalg, gode meto
der og systematisk øgede krav, hvorved vi hele tiden 
må gå ud fra hukommelsesudviklingens almene lov

enkle billeder, som i øvrigt sammen med indpræg
ningen af ord udgør korrelationstabellens højeste, 
positive koefficienter. Til lignende resultater fører 

I 
" også en sammenligning af andre data eller forbindel

\ 

ser mellem værdierne for børn af andre alderstrin. 
Det ligger os fjernt at anse vores forklaring som 

udtømmende. Vi nævnte kun hovedårsagen til at 
:,1 

1 

kendsgerningen interesserede os og giver plads for 
at også andre faktorer, såsom de typologiske hukom

III melsesforskel i traditionel betydning kan spille en 
\1 rolle. Men efter vores mening tillægger man dog ofte 
':i disse forskelle for stor betydning. 
'I Netsehajew" undersøgte 683 skoleelever og ind
',i samlede et omfangsrigt materiale for at undersøge 
il'I bestemte læretyper. Ud fra hans arbejde kan man 
:1 slutte sig til følgende: Allerede ud af talforholdene 
'iii mellem hukommelsestyperne kan man slutte sig til 
i"1 disse forskelles ringe betydning. Ifølge Netsehajew 
'I hører kun 6 pet. (2 pct. + 1 pet. + 3 pct.) af de 
il undersøgte elever til de rene hukommelsestyper (op·
ii tisk, akustisk eller motorisk hukommelse), alle de 
',I andre børn hørte enten til den blandede eller ube
',! stemte type. I den nævnte undersøgelse blev 36 pct.
'I,i af forsøgspersonerne indgrupperet i den sidstnævnte 
,I kategori. I et andet arbejde antog denne værdi end
il da 43 pct., altså næsten halvdelen af de undersøgte
,I
Ibørn. 
'I Her vil vi tilsidesætte de mere alvorlige indvendin
',Iger mod denne undersøgelses væsen (foretaget af 
':IP!eiffer) og blot fastslå følgende: Antallet af de uno 
irersøgte rene hukommelsestyper er overordentligt 
',tinge. Det formår hverken at forklare de forskellige 
:'f.'dfald ved indprægningen af et eller andet stof, eller 
" t begrunde pædagogiske følgeslutninger. Forestil
er vi os nu dette mere konkret: Ud af 50 skoleelever 
~ører kun tre til en af de rene hukommelsestyper; 
~or disse børn er den form som stoffet bliver forelagt 
1\ virkelig af grundlæggende betydning. For omkring 
ii 
,I 

$!J4 
Il,
,I
il 
" 

mæssigheder. 
Den gamle skole, der fortrinsvis opbyggede under

visningen på mekanisk udenadslære og som bandt 
eleverne til helt primitive indprægningsmetoder , 
kunne naturligvis ikke bidrage til hukommelsesud· 
viklingen. Vores nuværende skole har til opgave at 
fuldkommengøre børnenes højere psykiske funktio· 
ner. Ved siden af mange andre pædagogiske krav 
skal man ikke undervurdere betydningen af disse 
mål. 

Vi vil sammenfatte vores tanker om hukommelses· 
typerne på følgende måde: Mellem klassifikationen 
af forsøgspersonerne efter deres forestillingers OVer· 
vejende karakter (optisk, akustisk eller motorisk 
type) og klassifikationen efter indprægningsmetodens 
udviklingsniveau, hersker der et forhold, som vi al
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',I, nent møder i psykologiske klassifikationer: I det 
'i, me tilfælde går man ud fra biologiske faktorer, i 
Jiet andet går man ud fra samfundsmæssig·kulturel· 
ii' e faktorer og kendetegn. De er ikke ensbetydende. 

)e fremhævede kendetegn i klassifikationen af den 
ørste art bliver ophævet i den videre psykiske udvik· 

i ing, mens de momenter, der ligger til grund for de 
'il ænt psykologiske klassifikationer indtager den fø· 
il 'ende plads. 
'i I sammenhæng med vores spørgsmål om resulta
ii .emes egenart i vores forsøg med ydre formidlet 
,Indprægning vil vi behandle endnu et problem, der 
!I,r af stor interesse for hukommelsespsykologien. 
,i Er vores forsøg, kunne man spørge, ikke blot mD· 
'I jifikationer af eksperimentel', hvor den klassiske 
, ,>træffer«·metode er blevet anvendt? Er der hos vo· 
iltes forsøgspersoner, ligesom ved eksperimenterne 
\'med »træffer«·metoden, dannet associationer mel· 
,I!em to samhørende elementer, således at forsøgsper· 
'Iiisoneme ved eksponering af det ene reproducerer det 
I 

'rndet? Der er for så vidt kun den forskel mellem 
,den klassiske og vores metode, at vi forbandt to 
,!corskeIligartede elementer - ordet og det valgte bil· 
ilede - mens begge elementer er ensartede i form i 
ihe klassiske forsøg. Disse overvejelser er forkerte; 
i~e tager ikke hensyn til den grulldlæggellde forskel 
:,1nellem de to metoder, altså forsøgpersonernes ak· 
!iivitet, hvor de jo var tvunget til at udvælge et bil
:iede til hvert ord. Dette er ikke nødvendigt i de 
~lassiske forsøg, hvor ord og billede samtidigt skulle 
~ksponeres. Denne aktivitet, opstilling af forbindel· 
ier, er især typisk for den tredje og fjerde serie i 
~ores forsøg. Dens virkning viser sig ikke kun i den 
!~middelbare reproduktion, men er af afgørende 
~etydning for fastholdelsens varighed. 
',' Allerede i begyndelsen af undersøgelsen bragte 
~ogle teoretiske overvejeser, som vi ikke vil gå ind 
#å her, os på de tanker at den enkle, mekaniske ind
'\
 

prægning også m. h. t. fastholdelsens varighed måtte 
adskille sig fra den middelbare indprægning. Jo svæ
rere det er at forbinde det stof, der skal indpræges, 
og jo større aktivitet der herved bliver forlangt af 
forsøgspersonen. desto fastere bliver indtrykkene 
prentet i hukommelsen. Forsøgspersonernes forskel· 
lige anlæg til at indprente sig et stof for kortere eller 
længere tid. som Aall har tillagt dem i sine eksper· 
menter, må efter vores antagelse svare til de forskel· 
lige aktiviteter som det indprægede stof bliver for
bundet med.'" 

Tabel 9 

te 

Reproduktion 

Ant1ll1et af re~ 
jprodl.Icerede Or 

i fønte serie 
(procentsats 

af alle oreene) 

Antallet af re
producerede ord 

i anden serie 
(procentsats 

af alle ordene) 

Differencen 
mellem føl1ltb 
og anden serie 
(procenuats i 

forhold til førs 
serie) 

Umiddelbart efter op
læsning af ordene. 
To uger eiter op
læsr\ing af ordene. 

f12,2 

10,4 

",o 

13,4 

-17 

+30 

For at eftervise denne antagelse. opstillede vi en 
lille kontrolundersøgelse, som G. Murin gennemførte 
med 20 studenter fra det andet studieår. Eksperimen
tet bestod af to forsøgsserier, i hvilke der blev frem
vist 25 ord. I den første serie blev forbindelseme 
givet med det samme, mens de i anden serie skulle 
opstilles. Resultaterne af denne undersøgelse er sam
menholdt i tabel 19. 

Som tabellen viser, blev der reproduceret flere 
ord umiddelbart efter Dplæsningen i den første, let
tere serie end i den anden, hvor forsøgspersonerne 
måtte gå aktivt frem. Efter to uger skulle forsøgsper
soneme overrasket gengive ordene endnu engang. 
Her var procentsatsen for de gengivne ord ikke kun 
relativt højere i den anden serie, men også absolut 
højere. 
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"I Vores antagelse bliver også bekræftet af et ret in· 
i, ressant arbejde af N. Moso, der beskæftigede sig 
'I.ed den intellektuelle aktivitets rolle under indpræg
\r mgen. Forfatterens undersøgelse bestod af tre va
il, anter. Hver variant byggede på to serier. I den 

lden serie skulle forsøgspersonerne udføre bestemte 
)erationer: De skulle klassificere de billeder, der 
~ulle indpræges, finde en egnet overskrift og finde 

" : passende adjektiv til billedindholdet.
 
ii Selvom den samme tid stod til rådighed i begge
 
'il ,rier, fotnlåede de forsøgspersoner, der havde ind

i,' ræget den aktivt, bedre at reproducere elementerne
 
!)I :ter en ugeY 

l

ii Alle disse angivelser er ikke kun teoretisk inter
, !! isante, men har også en overordentlig stor betyd
, :I ing for den pædagogiske praksis. For at forklare 

I 
roblemet om fastholdelsens varighed til bunds, er 

, 'iet nødvendigt med mere grundige eksperimenter, 
ilvor det især gælder om at finde hvilken form for 
'[arbindeise, der giver den største effekt ved repro
iiuktion efter forskellige tidsrum. 
i,j Men nu ytrer udviklingen af den middelbare ind
ilrægning sig ikke kun i denne operations voksende 
:'fekt. Betragter vi hvordan denne proces forløber 
ibS forsøgspersoner af forskellige alderstrin og for
:keUige psykiske udviklingsniveauer, så kan vi yder
',~ere fastslå at indprægningen er kendetegnet ved 
i~valget og brugen af stimulerende midler såvel s~m 
ifnnem den måde og hurtighed som egnede forbm
i~lser bliver skabt på. 

, il En indgående kvalitativ analyse af vores indsam
Jde materiale var uden tvivl meget vigtig for vores 
~bejdc. For dog at kunne magte denne overordent
igt omfangsrige opgave, var vi nødt til at anstille 

:,~gle flere forsøg.
 
"'i Først og fremmest måtte vi fastholde materialet
 
, ~re omhyggeligt end det var muligt i rnasseforsø

, ~ne. Vi vil derfor kun fremlægge vores mest almene
 

;1
 
I
 

.18 
" ': 

:1 

iagttagelser og deraf drage nogle foreløbige slutnin
ger. 

Det er vanskeligt at analysere karakteren af den 
forbindelse, der bliver knyttet mellem det indpræ
gede or<l og det i operationen indførte stimulerende 
hjælpemiddel, da vores dom for det meste ikke umid
delbart og fuldstændigt kan støtte sig på de udsagn, 
som forsøgspersonerne giver os for at "forklare«, 
hvordan "billedet« har hjulpet til at indprente det 
givne ord. Det viser f. eks. protokollen over vores 
forsøg med førskolebørn. I denne alder giver bør
nene enten slet ingen forklaring, eller også svarer 
de yderst stereotypt: »Det har du jo fortalt mig!« 
Mange børn på dette udviklingsniveau kommenterer 
blot billedet. Alligevel skal vi allerede i denne alder 
søge efter forbindelsernes første udviklingsetaper, der 
formidler indprægningsprocessen. Hos forsøgsperso
ner på højere alderstrin er hele operationen, som vi 
vil se, så kompliceret. at dens forklaring ikke enty
digt kan udlægges. Arsagen er let at finde: 

Den af os betragtede proces i det genetiske ekspe
riment med voksne, førte os igen tilbage til et tid
ligere udviklingstrin, idet vi gjorde det sekundære 
stimulerende middel, der ifølge dets transformation 
allerede havde mistet formen af ydre tegn, til et 
ydre middel. Den tanke, at de primitive og tidli
gere former uforandret kan eksistere ved siden 'af 
de højere fonner, må forkastes som værende fuld
stændig forkert. 

Hver ny form, der bygges på en gammel. ændrer 
nødvendigvis dens forudgående fonn. Denne eksi
sterer ganske vist stadig væk, og kan i det mindste 
genfremstilles kunstigt; men det drejer sig ikke om 
en mekanisk beståen. Under nye betingelser funge
rer den gamle form også anderledes og antager nye, 
egenartede træk. 

Dette skal ikke betyde, at vi ikke er i stand til, 
ved hjælp af den eksperimentelle genetiske metode. 
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'I 
'Iil at undersøge historisk tidligere former, der er gået 
:, forud for nogle højere udviklede former. Men ved 
li analysen af de tilsvarende eksperimentelle data skal 
,I man dog for det meste - og det vil vi understrege 
',I slå ind på en ret kompliceret omvej og søge efter 
i de sammenligningsmuligheder, der korrigerer de op
,\ rindelige undersøgelsesresultater. 
l Vi har allerede et andet sted ytret at det ikke er 
:! tilstrækkeligt med en enkel association mellem ord 

" 'I' og billedindhold for at gøre indprægninge? t~ e; 
ii middelbart forløb. I denne sammenhæng vil VI ga 
i\ ind på vores forsøg med yngre førskolebørn, som 
ii endnu ikke beherskede den middelbare indprægnings 
.i metode. Godt nok bestemte de sig ofte for billeder, 
'I hvis indhold ikke havde noget at gøre med det ord, 

, '\ der skulle indpræges; men i de fleste tilfælde var det 
"l udvalgte billede dog ret tydeligt determineret af or
•1 det; og der er ingen tvivl om, at det drejede sig om 

!.I enkle associative forbindelser mellem ord og billede. 

I 
:1 Til ordet »lære4l valgte forsøgsperson nr. 24 (4;0) et bille~ 
ilde af et skolehæfte; reproduktionen lød: I>Man går i skole.« 

ITil ordet nmiddagsmad« valgte forsøgsperson nr. 25 (5;0) 
ilet billede af en skole. Hun formåede ikke at reproducere 
:~ette ord. På spørgsmålet om hvorfor hun valgte dette bU
il ede, svarede forsøgspersonen: )}I skolen spiser og lærer 
! laD.« 
il 

'il Til ordet »nat" valgte den samme forsøgsperson et 
'pillede hvorpå der var tegnet et træ. Hun kan ikke 
}eprodueere ordet, men begrunder valget: »Om nat
"len klatrer gadedrengene op i et træ,« 
i! De på grundlag af ret nære og »træffende« asso· 
Ifiationer udvalgte billeder hjalp altså ikke børnene til 
'åt forestille sig de ord, som bestemte deres valg. Den 
i'
~irekte forbindelse mellem ord og billede er ikke 
Mentisk med den omvendte forbindelse mellem bil
tbde og ord. Den enkle associative forbindelse kan 
derfor ikke vendes om. Fremkalder elementet A altid 
'i 

MIO 
I 

elementet B, så betyder det ikke, at element B altid 
bevirker reproduktionen af element A. 

Denne opfattelses rigtighed kan ses ud af et simpelt 
eksperiment, som vi gennemførte i orienteringsøje
med; Så snart forsøgspersonen havde valgt det bil
lede, der synes egnet, tog vi det væk. Vi fremlagde 
ordrækken endnu engang, og opfordrede forsøgsper
sonerne til at nævne de billeder de havde valgt. Ud 
af 15 udvalgte billeder nævnte han 13 rigtige, selv 
om han i den tredje gennemførte forsøgsserie efter 
den sædvanlige metode kun havde reproduceret 3 
ord rigtigt. 

Den anden etape i udviklingen af den middelbare 
indprægning er altså kendetegnet ved opdukningen 
af associationer, der bestemmer valget af billede. Før
hen blev billedet, som omtalt tidligere, udvalgt uaf
hængig af det oplæste ords indhold. 

Et eksempel på et sådant af ord uafhængigt valg, giver 
forsøgsperson nr. 26. TU følgende ord - de første led i ord
parrene - valgte hun følgende billeder - anden del af ord. 
parrene: mus-vaskebræt, middagsmad-billede. skov-skole, 
lære-svamp. hammer-landkort, klæder-penneholder, mark
nøgle, spil-ko, fugl-rist, hest-børste.. gade-glas, nat-flyvemaski
ne, lys-kande, mælk·bær. stol·hæfte. Forsøgspersonen repro
ducerede ikke et eneste ord rigtigt. Hun var ikke i stand til 
at give nogen forklaring for hendes valg, 

På den anden etape, som vi med forbehold kan 
betegne som' den »associativ«, forhøjes, selvom det 
ikke er meget, indprægningseffekten en smule. Dog 
formår de forsøgspersoner, der står på dette trin, me
get ofte ikke at begrunde deres valg. Denne omstæn
dighed er bemærkelsesværdig: På den ene side er be
stemmelsen uden tvivl determineret associativt, på 
den anden side kan denne association ikke altid ver
baliseres. Som eksempel derpå kan tjene et udtog af 
eksperimentets protokol, over forsøgsperson nr. 30. 

Som vi ser, valgte forsøgspersonen uden tvivl det 
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Uddrag af protokol nr. 25 
Walja W., 5 år 

Tredje serie 

ger; i to tilfælde fonnår han ikke at angive grunden 
for sit valg, og en gang begrunder han det helt for
kert. 

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

Ud fra forsøgspersonens udsagn kan der næppe 
afledes en umiddelbar forklaring; vi må derfor ob
jektivt karakterisere helheden af de data, der ken
detegner denne proces. 

Der er uden tvivl her en vis almen struktur for
hånden, som forbinder ordet med det valgte billede; 
dette fremgår af den nære associative forbindelse 

N,. ord. billede R fejl sprogli!!: Forsøgspersonens 
reaktion forklaring 

1 ly, glødep:J:re - Elek· 
tricitet 

2 middags skole I ik.olen lærer 
mad og spiser man. 

3 ",ov sofa Man sidder pi. 
en sofa. 

4 lære sporvogn. Drengen kører 
til skole. 

S hammer bord Jeg ved, hvor
dan man laver et bo 
man slår et søm i.

• klæde "ng Man kan pakke sig 
ind i el tæppe. 

7 mark 'vamp + Svampen vokser 
pi marken. 

S spil skovl 

9 fugl flyvemas.k. + Han flyver som 
en flyvemaskine. 

10 hest ko + Hesten og koen 
reder græs. 

lt gade m",' Der er en malt 
på gaden. 

12 na< "æ Gadedrengene 
klatrer op i træ~ 

emc om naUen. 
13 mu, kat + Katten reder musen. 

14 mælk glasfad 

I 

Man drikker 

:1"'1 II 

mælk af et glas. 
ekvipage [ ekvipagen kører 

man Og sidder som 
i en !tol. 

Der er der bjørne 

Uddng af protokol nr. JO 
Wowa M., 4 ar 

Tredje serie 

~ I sprogl~orsøgspersonens 
I f~"'!iOO" fo,klann, 

rigtige billede til ni af ordene, og også valget til or
dene 6, 8 og 9 skulle heller ikke være tilfældig. Al1i
gevel fonnåede barnet kun at gengive et eneste ord. 
To af de forkert reproducerede ord (4 og 7) står uden 
tvivl i sammenhæng med de udvalgte billeder; yder
ligere to ord i reproduktionen dækkede over indhol
det fra andre billeder. Forsøgspersonen giver kun 
en eneste forklaring. På spørgsmålet om, hvorfor 
han besluttede sig til billedet af et træ, til det rigtigt 
reproducerede ord i »skov-træ«,' svarede han ret 
ejendommeligt: »Der er der bjørne.« 

De forsøgspersoner, der fonnåede at forklare deres 
valg, står på et højere trin i denne etape. Men også 
hos dem er der ikke noget forhold mellem antallet 
af rigtige reproduktioner, antallet af fyldestgørende 
forklaringer og antallet af rigtigt udvalgte billeder. 

Eksperhnentets protokol over forsøgsperson nr. 25 
udgør et markant eksempel derfor, og kræver en op
mærksom analyse. 

Denne forsøgsperson, der opstillede 13 rigtige for
bindeiser, fastholdt i alt kun 4 ord i hukommelsen. 
Men han giver alligevel 12 fyldestgørende forklarin-

Nr. 

~~ ;'"' R fejl 

1 lys bil 
I vogn2 middagsmad brod 

3 skov træ + 
4 l." I ,vamp 

brød 
5 hammer vindue, klæde seng 
7 mark blomst skov 

S spejl skole , fugl bæ, 

I10 'I h", 
vogn 

11 gade m"" 
12 nat lampe 

131 mu, bil lamp 
14 mælk glao;fad 
15 stol sofa 
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il 
i,1 mellem disse. Vi kan også hypotetisk forestille os 

den måde, hvorpå denne almene struktur er dannet: 
'I Det som stimulus fremlagte ord, og af forsogsperso
"'I nen perciperede og bevidst fattede ord, fremkalder 
',I åbenbart en ret kompliceret forestilling: denne går 
il forud for valget af billedet, som den jo betinger hvis 
! et af elementerne i denne forestilling stemmer over

ens med et billede. Ordet forbliver også senere hen 
i midtpunktet for den givne associative struktur, og 
formår før som efter at bestemme valget af et bille
de. Derved kan det også forklares, hvorfor forsøgs

! personerne efter genoplæsningen af ordene var i 
Jtand til at nævne næsten alle de billeder, som de 

, :,avde besluttet sig for. 
: i,! Men hvis det derhnod gælder om at reproducere 

ii ordet ved hjælp af billedet, så ligger tingene anderle
'il les. Det forelagte billede fremkalder hos forsøgsper
il 'onen en forestilling med en bestemt struktur, som 
',Ilet står i midtpunktet af. Det forelæste ord, eller 
jllen tilsvarende optiske forestilling kan danne det 
l! læste led i denne kæde; i dette tilfælde bliver fore
'I tillingen det første indtryk, og reproduktionen bliver 
l :orrekt. I vores protokoller kan vi se nogle eks
\i mpler på disse associative forbindelsers overens
iltemmeise. Til ordet »middagsmad« valgte forsøgs
" erson nr 39 (protokol nr. 39) billedet af et brød, 
, g forklarede ved den gentagne fremlægning af bil
'I'derne: »Til middagsmaden bliver der spist brød og 
lgurker«. Ordet »middagsmad«, der i dette tilfælde 
ilestemte valget af »brød«·billedet, udløste ligesom 
',prestillingen om brødet og fremkaldte, så snart det 
ihIev oplæst, associationen brød-spise-middagsmad. 
'ii' analogt eksempel finder vi i forbindelsen mus-kat, 
i~t-mus (forsøgsperson nr. 25), hvor det åbenbart 
itejede sig om en vekselsidig sammenhæng. 
il Men nu stemmer de gennem billedet fremkaldte 
lirestillinger kun sjældent helt eller delvis overens 
~d ordet. Normalt forholdet det sig omvendt. F. eks. 
'I 
,I 

l14;i
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Uddmg af protokol nr. 39
 
Walja F., 4 år
 
Tredje serie
 

Nr. O," 
, 

billede R fejl 
sproglige 

reaktioner 
fonøgspersonenll. 

forklaring 

1 l" skole + I skolen læn· 
der man lys. 

, 
J 
4 

S 

middags-
m,d 

skov 
lære 

hammer 

brød 

blomst 
skovl 

sofa 

+ 

+ 
skovl og 
tegn 

Som middags
mad spiser man 
brød og agurker 

6 
7 

8 
9 

10 

klæde 
marit 

spil 
fugl 
hest 

bæ, 

seier 
bil 
ko 

+ 

+ 

Bæ, 
vokser .. 

seler-lege 
bil-lege 
Koen brøler... 
Vi. haren ko. 

11 
12 
13 
14 

,ad, 
nal 
m.. 
mælk. 

nøgle 
vogn,,, 
hefte 

killing 

15 stol billede 

valgte forsøgsperson nr. 39 billedet »ko« til ordet 
»hest«; hun formåede ikke at reproducere ordet. Vi 
opfordrede hende til at begrunde hendes valg. Svaret 
lød: »Koen brøler ... Vi har en ko.« Dette eksempel 
er ret markant, selvom det står i modsigelse med 
det forudgående. Det oplæste ord »hest« bestemmer 
valget af billedet »ko«. Men dette billede fremkalder 
dog hos forsøgspersonen et helt specifikt og fonno
dentlig også meget levende kompleks - vores ko, den 
brøler, vi har en ko. Lignende eksempler finder vi 
hos forsøgsperson nr. 35. 

I forklaringen »billedet hænger på væggen« eller 
>,de drikker vand" kan man erkende indflydelsen af 
forestillinger, der kun fjernt hænger sammen med 
ordet. 

Som vi ser, afhænger de indprægede ords skæbne 
på denne udviklingsetape i høj grad af tilfældige mo
menter, som forsøgspersonen ikke på forhånd tager 
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Uddrag af protokol nr, 35
 
Taija K" 6 år
 
Tredje serie
 

Nr. oro 

ly,,I 1 
2 middags.

i,l m""
:1: 3 skov 

! 

4, lære
 
hanuner
 

6 klæde 
ma,k
 

8
 
7 

spil 
9 fugl 

IO h"t 

gade11 

n.t!I 12 

i,\ mu.
,i

I3 

il 
il 14 mælk 

stolII, 15 

i 
:,1 

billede R~-~ra~ige forsøgspersonens 
J eaktlOne forklaring 

ko - Jeg ved det ikke. 
bord Kniven ligger 

på bordet. 
billede Billedet hæn· 

ger pil væggen.
hefte + De læser en bog. 
vaskebræt De hænger.. ,på.
mast 
blomst 
gI... De drikker vand. 
vogn + Fuglen sætter 

sig på vognen. 
bil Fuglen sætter 

sig på bilen. 
skovl + Jeg har skovlet 

på gaden. 
seng Når det er mørkt 

hu, + 
sover man i sengen. 
Musen er klatret , 
op i vinduet. 

k" + Killingen drikker 
mælk. 

spor· Min sporvogn 
vogn står på en stol. 

II
',I 
ii' betragtning. Primært er vares tanker over dette pro
',\ ,lem kun hypotetiske og formodelt1ig også ret for
il,nklede. Vores anførte hovedmomenter er dog alle
hde ofte blevet bekræftet. Her synes de »kommen
i,! erende forklaringer« at være de vigtigste, de op
,I rådte endnu hyppigere i de forsøg, hvor vi forelag
'iie forsøgspersonen ordet og hans udvalgte billede 
Jamtidigt, og dermed tillod ham at forbinde dem med 
!hinanden. Ud fra sådanne suggererede forbindelser 
!.fan man allerede slutte sig til begrundelsens karakter. 
,fil billedet »rem« giver f. eks. forsøgsperson nr. 39 
ilorklaringen »rem-Iege« og lige derefter perseverativt 
!,l'bil-Iege«. VI ser det endnu tydeligere hos forsøgs
,erson nr. 35. Sætningen »fuglen sætter sig på bllen«. 
'!Ier umiddelbart følger efter sæiningen »fuglen sæt
" .• d . . I!( SIg pa vognen«, u VIser UtvIV somt perseveration. 

!.l6 
:i 
il 
:1 

Ud fra vores synspunkt bliver også de fejlagtige re
produktioner forståelige, som vi møder hos førskole
børn: Forsøgspersonerne nævner ofte enten billedet 
(forsøgsperson nr. 39: kat-killing) eller ord der hæn
ger tæt sammen med billedet (forsøgsperson nr. 25: 

elektrisk pære-elektricitet). 

Hos førskolebørn møder vi - selvom det er ret 
sjældent - en anden ret interessant forbindelse, der 
bliver etableret således: 

Den gennem ordet fremkaldte optiske forestilling 
bliver ligesom projiceret ind i billedet, hvorved ord 
og billede bliver sat lig hinanden. M. J. Jussewitsch 
fulgte denne mekanisme nøje i sine forsøg, hvor hun 
anvendte den »bundne« metode, der i højere grad 
begunstigede denne fremtrædelse end vores metode 
gjorde. De nedenstående eksempler er taget fra dette 

arbejde. 
01ja M., 4 år: Til ordet »fugl« blev der givet et billede af 

en sommerfugl. Forsøgsleder; Jl.Hvordan kunne d~ huske 
fuglen?« - Olja: »Få billedet er der en hane, den siger ky
keIiky~. Til ordet »dreng« blev der forelagt et billede af 
en spand. Forsøgsleder: »Hvordan kunne du huske dren
gen?« Olja: »Få billedet var en dreng.« Fot"lløgsleder: »Det 
var en spandl~ OIja: »Nej, det var en dreng.« 

Wassja S., 4 år: Til ordet })hest« blev der givet et billede 
af en hestesko. )}Her ser man en hest,« sagde Wassja og pe
ger med fingeren på billedet. Forsøgslederen: })Jamen, hvor 
er ørerne og halen?~( Drengen peger på heste~k?ens to en
der: )}Det er ørene.« Derpå peger han på bøJmngen: )}Og 
det er halen.« 

På begge udviklingsetaper for indprægningen i 
førskolealderen spiller billedet åbenbart kun en be
grænset rolle; derfor er denne operations succes også 
ret beskeden. Med få undtagelser indprægede førsko
lebørnene i vores serier med billeder ikke flere ord 
end under den simple oplæsning. 

Det samme viser sig ved analysen af vores under
søgelses talmateriale: Førskolebørnene indprægede 
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iii 
,I il, åbenbart også i serien med billeder ordene umiddel

bart. Dette gælder især for den første etape, hvor bør
li Ii nene traf deres valg uafhængigt af ordenes indhold. 

' , Om det også gælder for den anden etape, hvor det 
valgte billede på en eller anden måde bliver forbun
det med det indprægede ord, står ikke entydigt fast. 

II, Yngre børn, der i sammenhæng med det indpræ
li gede ord søger et billede, tænkte altså ikke på den I 

,I II opgave at indprente sig ordet. Den mekanisme, med 
ii il hvilken de organiserer det andet stimulus, ligger alt
il il ~å ikke ~nder målet for den samlede operation, og 
ii II mdprægmng~ns almene struktur forbliver før som ef
'I ,I ter en naturhg akt, selvom den ændres og optager et 
li 'I l d [, li nyt e . Man kunne her tale om en direkte associativ
"I· d . d
,111 m prægnmg, a reproduktionen ikke er organiseret 
lili på forhånd. Som vi oven for forsøgte at eftervise, 
il II afhænger reproduktionen umiddelbart af det spor, 
11'1 som den første fremlægn.ing af ordene efterlod. Her 
II Ier det afgørende, hvorVIdt ordet formår at ændre 
I' Idet af billedet udløste associative kompleks, idet det 
II' forstærker et af associationens led. 

li II Forsøgspersonens igangsatte aktivitet under billed
I' ifalget er ikke specie~t rette .mod en organisation af 
i, , en senere reproduktIOn. I s10 adfærd tager forsøgs
III. ersonen ikke det faktum til indtægt - og kan heller 
li ikke gøre det - at han ud fra billederne skal repro
il ~ucere ordet. Han træffer kun sit valg ud fra det 
l' ~plæste ord og ikke - som det egentlig bør være til-
i' ,j30ldet - ud fra indholdet af det gennem billedet 
I' Itemkaldte associative kompleks. Kun sådan kan re
!,lrOduktionen på forhånd sikres og organiseres. Bille-
II !~t kan så. bestemme den aSSociation, som den op-
II ~ede forblOdeise mellem ord og billede bekræfter. 
ii ~t understøtter dermed reproduktionen, og uafhæn
'ill,~ t af o~ forsøgspersonen~ aktivitet går i en helt an-
I, ~n retn10g eller kun partIelt stemmer overens med 
II ~n egentlige hukommelsesopgave. Vi kan og skal 
i'1rda gå et skridt videre. Mange forsøgspersoner er 

;,IS 
" II

I 
ii :1
i; I) 

:i :1 

godt nok glar over billedets mnemotekniske rolle. 
(Forsøgsperson nr. 28, fire år gammel, »forklarede« 
at hun ved at se på koen huskede hesten). Men hun 
er ikke i stand til at betjene sig af denne mekanisme. 
Forsøgspersonerne på dette udviklingstrin indpræ
ger altså endnu ordene på en naturlig måde, selvom 
billedet på en måde opfylder en vis mnemoteknisk 
funktion. Hvis man ikke frygter risikable analogier, 
så kan man sige: Et barn på dette udviklingstrin af 
sin hukommelse betjener sig af billedet under ind
prægningen som et menneske, der god nok forstår at 
bevæge en løftestang, men som er ude af stand til at 
løfte en last med dens hjælp, og som derfor er ude 
af stand til at organisere den samlede operation, 
hvilket igen vil sige, at han er afhængig af om til
fældet giver ham en løftestang i hånden. 

I denne sammenhæng bliver det også klart hvorfor 
indprægningens succes hos førskolebørn i højere grad 
afhænger af de i eksperimentet anvendte metoder end 
f. eks. hos skolebørn. I den »bundne« metode f. eks.. 
hvor valget var udelukket og et færdigt »middel« bli· 
ver givet børnene i hænderne, kan der opnås meget 
bedre resultater end i vores fremgangsmåde, hvor det 
gjaldt om at træffe et valg. (Se f. eks. værdie~e. i 
tabel 8, s. 329§, og på fig. 44, s. 349§). NaturhgvIs 
er børnene ikke bedre i stand til at formidle indpræg
ningen aktivt i det første tilfælde, men i den »bund·· 
ne« metode bliver indprægningen formldlet udefra. 

Man kunne betegne dette stadium - som forfatter
ne gør det - som den »naive psykologis« stadium. 
Vi vil dog ikke stå inde for denne term, da den efter 
vores mening må præciseres og underkastes en vis 
efterprøvning. 

Vi har beskæftiget os med indprægningen ved 
hjælp af billeder hos førskolebørn, da en viden om 
dens mekanisme giver os nøglen til forståelsen af den 
ydre formidlede indprægning i ordets egentlige for
stand. 
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Uddrag af protok.ol nr. 79 
Grigori s., 9 år 

Tredje ~clie 

nu større hos skolebørnene. Ser vi på den enkle asso
ciation »mrelk·glas«, som vi ofte mødte i vores forsøg 
og som kan betragtes som rammende: Forbindelsen 
»mælk-glas« er stærkere end den omvendte forbin
delse »glas-mælk«. Forestillingen »glas« kan med 
samme eller måske med større kraft fremkalde orde
ne »te« eller »vand« i hukommelsen. I denne hen
,eende er forbindelsen »mælk-ko« betydelig bedre, 

Nc ocd billede R fejl sproglige I Forsøg1Jpersonens 
reaktioner forklaring 

1 ,,. kælke pA. bjerget 
Iigljlcr sne. 

l miI1Ll... g1O "'" Ikke noget s.lik 
m,d før middags

maden. 
3 skov ",,,, inde i skoven., I." bog + lære Man lærer fra 

bogen. 
5 h:unmer økse + Man kan 111 

søm i bAde 
med hammer 
og økse. 

6 klæde handske + Man kan tage 
handsker pl. 

7 mark g.d + Geder er p! 
marken., spil tromme pioner Pioneren leger." 

9 flig.! sommer + sommedugl Han flyver liom 
fugl -lille fug' en fugl. 

IO hest elefant Herer ingenhest? Man kan ride 
Jeg tager en pl elefanter. 
clcflU't 

II gade kamel På gaden lø· De går på 
ber en kamel gaden. 

12 fisk b'd + Jeg vil snart Fisken er i 
se om '" vandet. 
det går. 

Il pioner Irompet Nej. jeg ta- Pioneren spiller 
ger trompeten. pl trompet. 

11 mælk kl!rv med + Der er der ikke Sammen med 
frugter noget mælk. mælk. 

Hvad skal 
jeg d. tage? 

15 stol h", + Hus - der I huset 
klln man sidde. er en stol. 

il· Ser vi på protokollerne for vores forsøg med sko
"Iebørn, så kan vi ikke ved første øjekast finde nogen 
II forklaring på, hvorfor de opnår betydeligt bedre re

sultater i den ydre formidlede indprægning end 
dem i førskolealderen. I deres udsagn og deres valg 

l' af billeder forholdt skolebørnene sig praktisk taget 
i,l' ikke anderledes end førskolebørnene. Hovedforskel 

len ligger åbenbart i operationens indre struktur. 
i, l Dog afdækker man ved mere indgående betragt

ninger også nogle særegenheder i skolebørnenes ad. 
! færd, som man normalt ikke kan iagttage hos før
l, skolebørnene. Først og fremmest går de mere ombyg
,I geligt frem i billedvalget: De beslutter sig for et bil
il lede, betragter det indgående og bytter det underti 
l, den ud med et andet. Denne »afvejen« synes typisk 
'II for den måde, som skolebørn træffer deres valg på. 
Il Analog til vores tanker over førskolebørnenes ad
II færd kan der også drages slutninger om den indre 
i,1 ,truktur af en sådan »afvejen«. Valget bliver åbenbart 
li ,kke kun bestemt af det associative kompleks, der 
ii oliver udløst af ordet, men også bestemt af de asso
'I ,iationer, som billedet fremkalder. Dette viser ind
,; !Dldet af de »egocentriske« udsagn, der i den yngre 
i\ kolealder hyppigt følger udvælgelsesforløbet. Til or
'Ilet »fugl« vælger forsøgsperson nr. 79 (se omståen
II le protokol) et billede, hvorpå der er tegnet en som
,inerfugl, og sagde hertil »Sommerfugl - lille fug!.« 
prengen associerede altså fra billede til ord, og ikke 
Ilmvendt, hvorved han foregreb reproduktionen. I 
'\'Orbindelsen »stol-hus« giver denne skoleeleven ana
! Jg sporglig reaktion: »Hus - der kan man sidde.« 
! Denne mekanisme viser sig endnu tydeligere i for
\.110gsperson nr. 705's udsagn: »Jeg tager nøglen i ste
let for hammeren.« Senere ytrer hun: »Og blomster
'lie skal være til marken.« Hun formåede at reprodu
i,F re 13 (I) ord rigtigt. 
'I De forskelle, der var i løbet af førskolealderen m. 
l!,.t. udvælgelsesmekanismen for billeder, bliver end
'I 
'I 
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Uddrag af protokol nr. 7!> 
, "Ii Grigori S., 9 le
 

! Fjerde serie
 

-I ForsøgspersonensSproglige 
, fejlRMd billede forklaring

'I 
reaktlCmer 

, 
, 

Hegnet har samme'I hegn + 
farve som himlen """ ,il når det regner. , Forsamlingenv~relseforsamling + 
er i værelset.:1 
Det ryger lige. fablikbrand + 
som ved en brand. skorsteneil

!l 
W"d,. +

;1 Hunden gør 
spektakel. 
Vi skriver en 

spektakel h=d + 

, række blyant +':1 ordrække. 

Det kan 
glas 

Leater snapse· 
jeg ikke 
huske 

Det der står pltavlefejl + 
lavlen er forkert. , Jeg spiser ah påtallerkenkraft + tallerknen for at 
få kraft. 

Hønsene glæder sig glædeJ møde h"" 
når de finder 
kom. (Ordret: 
møder kom). 
Mange gange svar kniv1 + 
er et svar som 
et knivstik:. 
Det er en ulykke, , globus +'0", ikke at tænde 
en globus.iil 

tablet + Jeg har glemt... 
-4- nabo Naboen har så-skjorteil JOd" dan en skjorte.ii


il 5 arbejde
 globus +
 
li
 
" 

il 'g mere typisk for skolealderen, da den let kan ven
il ies om. Mekanismen for en sådan forbindelse kan og
; å erkendes i mere komplicerede eksempler. Forsøgs
"!i ,erson nr. 79 (se protokol 79, fjerde serie) vælger 
il il ordet »regn« et billede, hvorpå der er tegnet et 
, legn, og forklarer sit valg således: »Hegnet har den 
l 'amme farve som himlen, når det regner.« At op

,tille en sådan forbindelse er førskolebørn ikke i 

stand til. Hvori består særegenheden i denne høJere 
forbindelse med henblik på indprægningsforløbet? 
Helt sikkert ikke kun i den kendsgerning, at den er 
mere kompliceret eller at den tilnærmer ret diverge
rende forestillinger til hinanden. Dens egenart består 
åbenbart deri, at den bliver dannet fra billede til ord 
og ikke fra ord til billede. Ordet »regn« kan vække 
alt andet end en forestilling om hegn; men synet 
af et gråt stribet hegn kan derimod udmærket vække 
forestillingen om en grå, regnfuld dag. 

I den her skildrede forbindelse finder vi desuden 
et mellemled (himmel). Sådanne mellemled finder vi 
først i skolealderen. Som vi vil se, forbereder mel
lemleddene overgangen til de endnu højere fanner 
for middelbar indprægning. 

Det er os ikke muligt her at analysere indpræg· 
ningen i skolealderen mere indgående. Det omsving, 
der fuldbyrdes i processernes virksomhed på dette 
udviklingstrin, kan entydigt forklares ud fra hukam
melsesoperationens ændrede struktur. Som vi så, er 
udvælgelsen af billeder i skolealderen en ret kompli
ceret proces. Helt alment forløber denne proces såle
des: Det perciperede ord fremkalder hos forsøgsper
sonen en almen indstilling, der virker ind på valget 
af billedet. Det bliver dog ikke kun bestemt af ordet, 
men også af billedet, der bliver gjort til en »assio
gen« stimulus. Forbindelsens almene fonn ændrer 
sig altså i forhold til førskolealderen ganske betyde
ligt. I midtpunktet for dens struktur står ikke læn
gere ordet, men billedet. Det betyder: En elev der 
danner forbindelser af denne art, reagerer ikke på 
den nutidige, men på den fremtidige situation. Denne 
form for tilpasning til fremtiden er resultatet af en 
aktiv beherskelse af ens egen associative virksomhed 
ved hjælp af et ydre middel (M. Guyau). 

På begge udviklingstrin bliver forbindelserne ikke 
opstillet mekanisk af forsøgspersonerne. Ord og bil
lede bliver snarere forenet i en kompliceret helheds
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 Uddrag af protokol nr. 569 

Alia W.O 12 lr (IV. gruppe)!j 
Tredje. serie 

: 11 

Nr. on! billede R fejl 
sprogl.igfForsøsspenonens 
realtID forklaring

O" 
lys, hVOl:' !Lampen giver os 
er der lys? lys. 

Middagsmaden stAr 
pli. bordet. 
I skove er der træer. 
Vi lærer af hefterne. 

Det ligner en hammer. 

På billedet ser vi 
en skov og en mark.. 

1 

, 
J 
4 

S, 
7 

lY' 

middagsmad 

skov 
lære 

hammer 
klæde 

""". 

lampe 

bon! 

t"" 
hefte 

flyveIll'aSk. 
..ng 
billede: 

+ 

+ 

+ 
+ 

+ 
+ 
+ 

S 

, 
10 

11 

12 

tl 

14 

15 

spil 

fugl 

h,,, 
gade 

nal 

"'u, 
mælk 

stol 

lBndkon 

bil 

vogn 

",..t 

vindue 

killing 

gI... 

"'fa 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

Kender man landkorte 
godt, så er arbejdet 
med det en leg. 

Bilen glider 
som en fugl. 
Hesten spænder man 
for vognen. 
Telegrafmaster 
står på gaden. 
Vinduet lyser om natte 

Kalle fanger mus. 

Man hælder mælk 
i glasset. 
Man kan sidde på 
stolen og på sofaen. 

, 

, 

I 

'I' 

iii",

I: n.
i:
"

mæssig struktur, hvor midtpunktet i første tilfælde er 
ordet og i andet tilfælde billedet. Vi bruger her as

',!I. sociationspsykologiens termer, og forenkler dermed 
, bevidst processen for at lette fremstillingen. 
ilII Ser vi på udviklingsprocessen for den ydre formid

\1 ~:~i:~~~:~~~~~; ::l:~:s S~:de~:g~;::~~ k:~ ~:~
 
',.1 gende hovedetaper fastslås: 

På det første trin bliver billederne udvalgt helt 
il uafhængig af de ord, der skal indpræges; med forbe
ii hold vil vi betegne denne etape som »pre-associativ«. 
il Derpå følger etapen hvor ordet associativt deter
II minerer valget; beslutningen for et bestemt billede 

:1\
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afhænger nu af det oplæste ord, men denne bliver 
dog truffet uafhængigt af hukommelsesopgaven. 

På den højeste og sidste af vores undersøgte eta
per er udvælgelsen underordnet operationen: Afgørel
sen kan kun forstås med henblik på operationens en
delige mål; den bliver indbefattet i operationens al· 
mene struktur og antager den højere form af en »om
vejshandling«, i W. Kohlers betydning. Et sådant valg 
indeholder alle kendsgerningerne for en intellektuel 
operation. Den naturlige indprægning bliver til den 
middelbare og ligeledes intellektuelle indprægning; 
den bliver intellektualiseret. 

Vi har ikke til hensigt at belyse den middelbare 
indprægnings komplicerede udviklingsproces fra alle 
sider. Vores fremstilling skal betragtes som en forelø
big skitse, der nødvendigvis må være ufuldstændig 
og ensidig. På et andet sted i vores undefsøgelse, der 
beskæftiger sig med dannelsen af indprægningsmeto
der, vil vi endnu engang betragte denne proces fra 
en anden side. Først vil vi formulere en vigtig slut· 
ning, der fremgår af alle vores overvejelser og de 
fremlagte kendsgerninger: 

Overgangen fra den naturlige, umiddelbare ind
prægning fuldbyrdes på ingen måde som en spontan 
opdagelse eller opfindelse, der kan iøres tilbage til 
kraften af en i mennesket nedlagt genius eller til et 
specielt bevægc!sesprincip. 

Som vi så, er den højere form allerede indeholdt i 
hukommelsesudviklingens forhistorie. Denne meta
morfose, de nye egenskaber, som indprægningsforlø
bet erhverver sig og som hænger sammen med æn
dringen af dets principielle struktur, fremgår nød

r 
I'
I' 
! 

vendigvis af væsenet i den menneskelige hukomme1
sesvirksomheds forudgående former. 

Indtil nu har vi kun fulgt den grundlæggende 
overgang fra stadiet for den naturlige til stadiet for 
den ydre formidlede indprægning. Det kunne se ud, 
som om vi blot behøvede at udvide vores analyse til 

I 

I' 
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overgangen til hukommelsens næste, det tredje og klarer f. eks.: »Moskva brændte engang ned på grund 

rivejern, og gav følgende forklaring: 
ii »trut« (de river). Ret ofte blev der indflette kausale 
:: sammenhænge i forbindelserne. En forsøgsperson, der 
il til ordet »brand« valgte billedet af et stearinlys, for· 
,I 
,!
il 526,t 
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højeste udviklingstrin, for også at få klarhed over 
stadiet for den indre formidlede indprægning. Denne 
overgang udgør dog et helt nyt selvstændigt problem, 
problemet om interioriseringen af de stimulerende 
hjælpemidler. Som vi senere skal se, har vi her at 
gøre med en fundamental anden mekanisme end i 
det forudgående stadium. Den højeste hukommelses
form har, ligesom de af os undersøgte former, sin 
egen specielle egenart. Hukommelsen emancipel'er 
sig ikke kun fra de ydre stimulerende midler for så 
vidt som disse materielle tegn bliver erstattet af in
dre erfaringselementer, som overtager den instru
mentelle funktion, men selve indprægningsoperatio
nens struktur ændrer sig samtidigt dermed; i prin

i cippet beholder den godt nok karakteren af en for
, 

l midlet akt, men får dog nogle nye, specifikke træk. 
il Ud fra vores forudgående analyse formår vi m. h. 
',i, t. forløbet af den videre udvikling kun at fastslå nogle 
il få momenter, der er forbundet med denne anden, 
il meget komplicerede overgang. 
1\ Hos ældre forsøgspersoner - det falder først i øj

nene - fremtræder der i forbindelserne visse mel
ii lemled, der allerede udgør indre elementer i hukom
"li melsesopretionen. Det synes her at fremgå, at ind-
II prægningen i løbet af den videre udvikling emancipe
i, l'er sig fra alle ydre ntidler. Selve udvælgelsesforlø
I bet forløber hos den voksne næppe anderledes end 

"'I hos skolebørnene. Voksne gør måske for det meste 
il deres valg hurtigere, dog ofte mindre omhyggeligt 
':1 og originalt. Hos den voksne spiller de rent sprog
l! lige momenter en større rolle. Dette viser det følgen
i,1 de eksempel: Til ordet »trud" (arbejde) valgte for· 
'il søgsperson nr. 250 et billede, hvorpå der var tegnet 
i et »trud« 

af et lille stearinlys.« 
Også hos de voksne forsøgspersoner synes valget 

af billeder til tider at følge uafhængigt af deres hu
kommeisesopgave. Men denne uafhængighed er dog 
af en helt anden art end hos førskolebørn. Der findes 
ganske vist ydre ligheder mellem disse to grupper, 
men i deres indre betydning er de dog helt forskel
lige. 

Førskolebørn træffer deres valg uafhængigt af ope· 
rationen; voksne forsøgspersoner udfører operatio
nen uafhængigt af det valgte billede. Arbejdet med 
billedet får i den Indre formidlede indprægning helt 
nye træk: Det ydre tegn støtter kun delvis de indre 
forbindelser som formidler indprægnIngsproeessen; 
billedet fremtræder som et »halvyderligt« inatrument, 
hvis betydning vi ved undersøgelaen af en anden 
funktion - opmærksomheden - særlig tydeligt kunne 
følge. 
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:'egens psykologiske grundlag
 
i førskolealderen
 

begyndelsen af småbørnsalderen viser der sig en 
"\ 'genartet diskrepans mellem henholdsvis børns virk
" omhed, som allerede er blevet temmelig kompIice
I'I et, og tilfredsstillelsen af deres vigtigste behov. Bør
I\lene kan for eksempel næppe tilfredsstille deres be
l' lOV for næring eller varme gennem deres virksom
i\'ed. På den anden side er en stor del af deres hand
il 'Oger ikke rettet mod grundlæggende Iivsinteresser, 
'I "en modsvarer derimod et behov, som på ingen 

I I\,åde har relation til adfærdens resultat. Med andre 
'I rd: På dette udviklingstrin bærer mange former for 
: irksomheder motivet (der tilskynder virksomheden) 
, sig selv. Slår et barn for eksempel med en stok i 
ulvet eller beskæftiger det sig med byggeklodser, så 
r det ikke fordi barnet vil tilfredsstille et eller an
ot behov gennem denne adfærds resultat; det, der 

'lskynder barnet til handling, ligger åbenbart i den 
I, (vne virksomhedsproces' indhold. 
il Hvad er det for en virksomhedsform, hvis motiv 
igger i processen? Denne virksomhed bliver sædvan
Igvis betegoet som leg. 
"~Legen finder vi allerede hos visse højerestående 
I ·r. Barnets leg ligner selv i den spædeste alder på 
\gen måde dyrets leg. Det er ikke en instinktiv, 
'i n en menneskelig virksomhed; den giver barnet 
ilundlaget for bevidst at opfalle den objektive om
~den, som bestemmer legens indhold. 
'INu er legens udvikling i småbørnsalderen endnu 
'~ sekundær og afhængig proces; endnu står udvik
fen af de genstandsmæssige handlinger, som ikke 

iB 
'1

har legekarakter, i forgrunden, I løbet af den videre 
udvikling, ved overgangen til førskolealderen, ændrer 
delle forhold sig; leg og genstandsrellede handlin
ger bytter plads, og legen bliver den dominerende 
virksomhed. 

Denne forandring har følgende årsager. 
Den af børnene bevidstgjorte genstandsmæssige 

verden antager stadig større omfang. Den er ikke 
mere udelukkende sammensat af ting fra de allernær
meste omgivelser, som børnene kan håndtere, men 
også af genstande, som de voksne, men ikke børnene 
formår at håndtere, da de endnu er psykisk utilgæn
gelige for dem. 

Børnene står nu foran den opgave at lære at be
herske disse genstande fra en verden, som i løbet af 
deres udvikling bliver dem stadig mere bevidst. 

Hvorledes opfaller barnet delle omfattende om
råde af menneskelige genstande? Hvorledes bliver 
den objektive verden overhovedet barnet bevidst på 
de første trin af dets udvikling? 

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

For et barn i denne alder findes endnu ingen ab
strakt teoretisk virksomhed, der findes endnu ingen 
abstrakt anerkendelse; bevidstgørelsen foregår frem 
for alt i form af handlingen. Et barn, som tilegoer sig 
omverdenen, er bestræbt på at handle i den. 

Børn som lærer at opfatte den objektive verden 
bevidst, stræber dog ikke kun efter at håndtere de 
umiddelbart tilgængelige ting, men vil derimod omgå 
et meget større udsnit af genstande; det vil altså sige, 
at de gerne vil handle ligesom de voksne. 

Verdenen af menneskelige genstande omslutter bør
nene på en overordentlig naiv måde. Tingene åben
barer sig for børnene i de umiddelbare handlinger 
med dem, og de voksne, der er virksomme i denne 
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objektive verden, fremstår som genstandenes beher
skere. 

Ved denne kendsgerning er følgende bemærkel
sesværdigt: På det allerførste trin af barnets bevidst
hedsudvikling ophøjer det ikke tingen til fetish, og 
det stiller ikke en verden af genstandenes abstrakte 
psykiske egenskaber over for en verden af menneske
lige forhold. 

På dette udviklingstrin opstår det klassiske ud
tryk "vil selv!« "Jeg vil gøre det selv,« siger barnet. 
og forsøger at lade den voksnes handlingsrnåde blive 
til indhold i dets egne handlinger. Idet barnet bruger 
en genstand ligesom et menneske, opfatter barnet 
denne som en menneskelig genstand. Vendingen "jeg 
vil selv«, udtrykker den psykologiske situations væ
,en, hvor barnet befinder sig på tærsklen til førsko
lealderen. Det er nu ikke mere nok for det at se en 
',ørende bil; det vil handle, det vil selv styre vognen. 

Denne situation får en ny, temmelig egenartet si
'Iuation til at opstå: Over for det klassiske "jeg vil
 

,', :,!elv!« sætter den voksne det ikke mindre klassiske
 
" il ·det må du ikke!« 

',I Denne diskrepans ytrer sig i barnets virksomhed 
;I,g d.ermed i dennes ;irkelige, indre form so~ mod
',"'tmng mellem de Sig med stormskndt udVIklende,I
1\ ehov for at handle med genstandene og operatio
'l,rnes (adfærdsmådemes) Jave udviklingsniveau, 
il\vormed disse handlinger bliver udfør. Barnet vil 
:,lv styre vognen, eller det vil selv ro båden. Barnet 
',,!Jrmår imidlertid ikke at udføre disse handlinger, da 
'I't slet ikke behersker eller kan beherske operatia
'rrne endnu.
 
]1 Denne modsætning mellem barnets behov for at
 
','føre en handling og dets manglende evner til at ud·
 
i~eIt de dertil nødvendige operationer, kan løses, men
 
It kun i en eneste virksomhed, i legen. Da legen
 

! e er en produktiv virksomhed og dens motiv ikke
 
i er i resultatet, men i handlingsindholdet, er det
 
I
 
',I
 
i
 
,]
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ikke nødvendigt at beherske den adfærd, de opera
tioner, sOm' er nodvendige ved enhver anden virk
somhed og som bliver bestemt gennem de reelle be
tingeJser. 

Ved legen erstattes de nødvendige operationer og 
genstandsmæssige betingelser simpelt hen af andre 
operationer og betingelser, mens handlingsindholdet 
bevares. Barnet kan på denne måde tilegne sig en dej 
af virkeligheden, som ellers ikke er umiddelbart til
gængeligt for det. Derved antager legen i førskoleal
deren en ny form, som kvaliralivt adskiller sig fra 
småbarnets leg. Legen bliver til den dominerende 
virksomhed. 

Denne kendsgerning er alment anerkendt. For at 
kunne regulere barnets psykiske udvikling på dette 
stade, er det imidlertid ikke nok blot at anerkende 
legens førende rolle. Man må derudover forstå, hvori 
denne legens dominerende rolle består, og kunne af
dække legens grundlæggende love og tidligere udvik
ling. Barnets psykiske udvikling kan kun reguleres 
af den, der influerer på barnets vigtigste forhold til 
virkeligheden, og den der styrer barnets domineren
de virksomhed. Denne dominerende virksomhed er 
i førskolealderen legen. Den der vIl regulere legen 
må være i stand til at tilpasse sig dens udviklingslove 
for også virkeligt at regnlere og ikke ødelægge. 

Hvad forstår vi overhovedet ved en dominerende 
virksomhed? 

Dermed menes ikke kun den virksomhed, som vi 
hyppigst møder på et givent udviklingstrin. Legene 
for eksempel, gør på ingen måde krav på barnets 
fulde tid. Et førskolebarn leger gennemsnitligr ikke 
mere end tre til fire timer dagligt. Det afhænger altså 
ikke af tidsrummet. 

Vi betegner en virksomhed som dominerende, hvis 
de vigtigste processer, som forbereder overgangen 
til nye, højere udviklingstrin, tillige udvikler sig med 
denne. 
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, il 
i,'l Vi må derfor ved legen som ved enhver anden do

minerende virksomhed stræbe efter at forklare den 
",I ud fra de givne psykiske særegenheder og samtidigt 

forsøge at begribe de psykiske ejendommeligheder, 
som opstår og fuldbyrdes i løbet af det udviklingssta
de, hvor legen dominerer. 

Vores spørgsmål lyder derfor:
 
Hvad fremstiller førskolebarnets leg, legen i dens
 

mest udprægede form. i dens udviklings »klassiske« 
'I periode? 
',1 Hvorfor legen netop måtte opstå i førskolealderen. 
:, har vi allerede set. Vi vil nu forsøge at slutte os til 
';', lovmæssigheder for denne virksomhed og for denne 
il udvikling. 
"I I psykologien findes mange synspunkter om legen 

, lil og følgelig mange legeteorier. Temmelig kendte er 
l' 1 Schillers, Spencers såvel som Groos'. Halls. Blihlers, 

II Sterns. Deweys og Koffkas; særlige synspunkter om 
fj legen udviklede Piaget og Janet; interessant er lige
',Iledes Buytendijks fysiologiske og psykologiske teori. 
il l Sovjetunionen udviklede Wygotsky en legeteori.
i og også Rubinstein analyserer legevirksomheden i 

sin bog »Grundlagen der allgemeinen Psychologie<<. 
Det ville sprænge dette arbejdes rammer, hvis vi her 
skulle diskutere alle disse teorier. Vi vil indskrænke 
os til at bidrage til en positiv løsning på problemet, 
idet vi støtter os til Fradkinas, Elkonins og Lukows 
beretninger. som eksperimentelt undersøgte småbørns 
og førskolebørns leg, idet de gik ud fra de af Wy

I, gotsky udviklede hypoteser. 

,
 
I
 

" 

":12. 
! 
,i Ved legene ligger handlingens motiv ikke i resultatet, 

men i selve processen, således som vi allerede har 
påpeget. Et barn, som leger med byggeklodser, gør 
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det ikke for at fremstille en bestemt bygning, men ' 
fordi det kan lide at bygge. Motivet finder vi altså i 
handlingsindholdet. Det gælder ikke kun for førsko
lebarnets leg, men for enhver leg. Den voksnes leg 
ophører med at være det, denne term udtrykker. så 
snart udbyttet bliver til motivet. 

Dermed har vi kun karakteriseret legen ganske al
ment. Førskolebarnet leger nemlig helt anderledes 
end en skoleelev eller en voksen. Derfor må man til
nærme sig legen konkret. Man må således ikke ind
skrænke sig til almene opfattelser (hvilket, som vi 
skal se nedenfor. er hovedmanglen ved de fleste lege
teorier), derimod må egenarter i ethvert af dens ud
viklingstrin udforskes. Frem for alt gælder det om at 
undersøge. hvilke specifikke særegenheder, der ken
detegner legen i førskolealderen. 

Legeformerne adskiller sig alt efter deres indhold 
og oprindelse. Mange opstår i en bestemt situation 
og forsvinder igen sammen med situationen. De er 
individuelle og ikke til at gentage. En sådan leg flam
mer op, varer ved i kort tid og forsvinder for altid: 
den er tilfældets barn og har ingen tradition. Andre 
lege har derimod tradition. Til disse hører for eks
empel kæphesten. Reglerne kan variere. og temaet 
kan forandres flere gange. principperne forbliver dog 
uforandrede. 

Sådanne lege er undertiden op til flere hundrede ~r 

gamle. 
Andre lege har ikke så lang historie. De opstår 

for første gang i et bestemt børnekollektiv og bliver 
så tradition i dette fællesskab. 

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

Lad os her betragte kæphesten. Den er naturligvis 
en leg, endog en temmelig typisk leg. Sammenlignet 
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!I ned andre lege er den temmelig enkel. Vi vil forsøge 
1.1' .t analysere den. 

Sommetider påstås det, at legen er et resultat af et 
iii :raftoverskud, der trænger til udfoldelse. Nu er det 

aktisk nødvendigt med nogle kræfter for at ride på 
·n stok. Det forklarer dog ikke, hvorfor barnet bru· 
;er sin energi netop sådan og ikke på en anden måde, 
Ivorfor det lige netop hopper rundt med en stok mel· 
em benene. Hertil svares almindeligvis, at barnet 
ider på stokken, fordi dets fantasi tilskynder det; 
Jarnet forestiller sig, at stokken er en hest og går 

., Iundt med den som med en hest: Barnet svinger sig 
,I lp og rider af sted. Denne opfattelse modsvarer ikke 
:endsgerningerne, og den er også uholdbar i sit 
;rundlag. Den forklarer barnets virksomhed ved aHe· 
ode fuldbyrdede bevidsthedsændringer, mens man i 
ien psykologiske analyse hele tiden må slå ind på 
ien modsatte retning: Det gælder først og fremmest 

l,m at betragte den reeHe virksomhed og her ud fra
 
'Iorklare de tilsvarende forandringer i barnets bevidst·
 
lIed; først derefter kan man undersøge den forandre·
 
,~e bevidstheds modsatrettede indflydelse på virksom·
 
,Iledens udvikling.
 
! Vi ved aHerede, hvorledes barnets legehandling op·
 
tår: Den udspringer af behovet for ikke blot at om· 
ås de tilgængelige ting, men også for at trænge ind 
et større område af de genstande, som de voksne 
eskæftiger sig med. Barnet ønsker at være virksom 
m den voksne og at udføre handlinger, som det har 
t hos voksne mennesker, eller handlinger, man har 
rtalt barnet om. Barnet vil gerne ride på en hest;1,et kan det imidlertid ikke og kommer heHer ikke til 

ilt lære det i overskuelig fremtid; denne handling er 
~,ltså utilgængelig for barnet. Det bliver da til en 
~enartet erstatning: I legen træder stokken i hestens 
!ted, fordi den hører til de genstande, som er tilgæn· 
~lige for barnet. 
'l Vi vil forudsætte rigtigheden af vores antagelse 
'I 
'~4, 

(vi vil senere begrunde den eksperimentelt) og be
tragte indholdet af den nævnte legevirksomhed. Den 
består af en bestemt handling: ridningen på en hest. 

Enhver handling har et bevidst mål, som den retter 
sig mod. Målet med vores leg er ikke at komme et 
eHer andet sted hen, men derimod at ride på en hest. 
Enhver handling er ydermere karakteriseret af den 
fremgangsmåde, med hvis hjælp den udføres. 

Denne operation afhænger ikke alene af målet, 
men af handlingens objektive betingelser. Også i vo
res eksempel er der en operation, altså en fremgangs
måde, med hvis hjælp handlingen udføres. Denne 
operation er imidlertid ikke adækvat over for hand· 
lingen. Operationen bliver bestemt af stokken, mens 
handlingen modsvarer hesten. 

Dette meningsløse forhold må vi analysere nær· 
mere. Ved første øjekast ser det ud til, at heller ikke 
handlingen svarer til målet, men derimod til legegen· 
standen - stokken - og følgelig ikke er nogen virke· 
lig handling. Det stemmer dog ikke. Legehandlingen 
svarer stadig til, undertiden i en egenartet form, en 
voksens handling med hensyn til det givne mål. 

Det vil jeg vise ved at hente et eksempel fra Frad· 
kinas arbejder: Fascineret af koppevaccination leger 
børnene »vaccination«. De gnider huden ren med 
»sprit«, laver et )snit«, og lægger »vaccinen« på. 
De handler ligesom det sker i virkeligheden. Da blan
der forsøgslederen sig i legen og spørger: »Skal jeg 
hente den rigtige sprit til jer?« Børnene er begejstre
de, for det er meget mere spændende at gnide hu
den ren med rigtig sprit, fremfor med noget man fo
restiller sig. »1 kan godt vaccinere imens<" fortsætter 
forsøgslederen, »og gnide armen ren, når jeg kom
mer tilbage med spritten.« Dette forslag er imod le
gereglerne, og afvises bestemt af børnene, Hvor spæn
dende det end er for dem at anvende rigtig spiritus, 
afviser de bestemt først at gnide huden ren efter vac
cinationen. Det ville forandre handlingen og føre væk 
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fra den. Huden må først gnides, og så kan snittet 
udføres. Ved vaccination bruger man ikke en om
vendt rækkefølge. Børnene giver hcIlere afkald på 
rigtig sprit end at afvige fra det reeIle handlingsfor
løb. 

De forandrer undertiden handlingsbetingelserne: 
'I' Valtet kan erstattes af papir, nålen af en byggeklods 
i, eIler en stok, spritten af en anden flydende ting. 
i,' Operationernes indhold og rækkefølge må dog svare 
l jl det reeIle handlingsforløb. 

Legeprocessens indhold er følgelig en reel handling 
- i overensstemmelse med vores psykologiske analy
ie. Barnet henter den fra det reeIle liv, det er ikke 

, laget tænkt fantasibillede. Den adskiller sig kun fra 
, l, le øvrige handlinger med hensyn til motivet; psykolo
, II ,isk afhænger den ikke af det objektive udfald, da 
, \1 Jens motiv ikke ligger i resultatet. 
'il Lad os nU vende os mod legeoperationerne. Findes 

!'I Jer måske i dem nogle afvigelser fra virkeligheden, 
! 
,I 
;om får legen til at fremtræde så fantastisk? Nej, 

1\' også legeoperationerne er reeIle, for der anvendes jo 
, !irke1ige genstande. Barnet kan for eksempel ikke 
:jlåndterc cn »uvirkelig« stok. 
'" Af følgende eksempel ses tydeligt, hvor reeIle et le
II ende barns operationer er. Under forældrenes fra
!\ 'ær leger barnet med en porcelænsfigur. Lad os be
i ragte dets bevægelser. Barnet tager fuldt ud hensyn 
,I il at det håndterer et skrøbeligt materiale, og det 
',behandler figuren temmelig forsigtigt. Naturligvis 
II:an den alligevel blive slået i stykker. Det betyder 
i,:ndnu intet for graden af handlingsrnådens tilpas
',ll,jng til den reeIle genstand. Handlemåden, dvs. ope
,.tionen modsvarer altid det konkrete objekt, barnet 
, 

'}ar udvalgt. Benytter barnet i sin leg en stol som mo
!!OrCYkel, så modsvarer barnets bevægelser stolens 
'genskaber og ikke motorcyklens. Ligesom legehand
'ingen er også legeoperationen reel, thi også genstan
'lene, som de modsvarer, er reeIle. Derfor kræver 

'b6 
'i
il
" 

, 
'I, 

mange lege behændig handlen og motoriske færdig· 
heder. 

Legens to reelle elementer står i et ret egenartet 
forhold til hinanden. Operationerne synes ikke at 
svare til handlingen. På en stok f. eks. kan man ikke 
tilbagelægge store strækninger. Rettede handlingen 
sig mod et bestemt resultat, så var den ikke adækvat 
over for operationerne. Legehandlingen stræber imid
lertid ikke efter noget særligt mål, da dens motiv 
ligger i selve handlingen og ikke i dens resultat. Bar
net vil ikke nå noget sted hen på sin stok, men blot 
ride. 

Denned kommer vi igen til en modsætningsfyldt 
resultat: Vi finder ingen fantasielementer i legen, en 
virksomhedsform, hvori der netop ligger så megen 
fantasi. Hvad genspejler det legende barns bevidst· 
hed i virkeligheden? Der er først og fremmest bille
det af den reelle stok, som det drejer sig om reelt 
at omgås. Der er yderligere denne eller hin hand
lings indhold, som barnet nøjagtigt reproducerer. Det 
er endelig selve handlingsgenstanden, men denne er 
heller intet fantasIbillede. Barnet forestillede sig i 
vores eksempel hesten fuldstændig adækvat. I legens 
psykologiske forudsætninger er der derfor ingen fanta
simæssige elementer. Det er en reel handling, reeIle 
operationer og forestillinger om reelle genstande. Nu 
behandler barnet imidlertid stokken, som om den 
var en hest. Der må faktisk være noget i barnets leg, 
der hænger sammen med fantasien; det er den ind
bildte situation. Med andre ord: Legevirksomhedens 
struktur resulterer i en indbildt legesituation. 

En ting skal ganske særligt betones: Det er ikke 
den indbildte situation, der lader legehandlingen op
stå, men omvendt. På grund af diskrepansen mellem 
handling og operation opstår den indbildte situation. 
Legehandlingen bliver ikke bestemt af fantasien; der· 
imod gør legehandlingens betingelser fantasivirksom
heden nødvendig og fremkalder den. 
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l" Hvorledes opstår der nu en indbildt legesituation, 
" orledes bliver for eksempel stokken til en hest? 
" Vi har betragtet to sider af virksomheden: 
! ,l a) Handlingen som en proces, der i sammenhæng 
" :d et bestemt motiv retter sig mod et bevidstgjort 

il. Denne side af virksomheden hænger sammen 
,d den bevidsthedskategori, som vi betegner med 
I"men »personlig mening«,

il
I 

b) Handlingen som en proces. der tager hensyn 
ii virksomhedsbetingelserne, altså som en operation. 
iiI yderligere bevidsthedskategori, betydningen, hæn
U r sammen med denne side af virksomheden. 
,[

ii Nu hænger mening og betydning altid sammen 
il :d enhver produktiv handling på en bestemt om end 
il ke altid ensartet måde. Med legehandlingen er det 
• ke tilfældet. 

,il Den indbildte legesituation opstår, fordi genstande 
'I" dermed også operationer bliver draget ind i hand
'rIger, som almindeligvis bliver udført under andre 
,!.nstandsmæssige betingelser og med andre genstan
l"~. Legegenstanden bevarer sin betydning; stokken 
"'rbliver en stok for barnet, som kender dens egen
,:aber og ved, hvordan den skal håndteres. I legen 

'.t:iver denne betydning imidlertid ikke simpelt kon
I retiseret. Operationerne med stokken trækkes nu 
l d i en helt anden handling, som ikke længere er 
'on adækvat. Stokken beholder ganske vist sin be
ildning for barnet, men får i den nye handling en 
,bit anden mening. der er sin betydning lige så frem
il'ed som legehandlingen er det over for de genstands
I, æssige betingelser, under hvilke handlingen udfø
!Is: Der bliver i tankerne anvendt en hest. Denne 
i\skrepans mellem mening og betydning er ikke givet 
,a forhånd; den er følgelig ingen forudsætning for 
:'~en, men opstår reelt først under dens forløb. Et 
I~rn som ikke leger - det blev påvist ved eksperi
!lenter -, har heller ingen fantasiforestillinger fra no
~n legesituation. 

; ;J 

i ~8 
I 

ii 
'i
 
'I
 

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

To børn leger børnehave. Et tredje barn deltager 
ikke, men kigger på. Under legen beslutter de to 
børn at foranstalte en "f1ytning« af børnehavens 
møblement på en legevogn. En af dem foreslår at 
bruge en byggeklods som hest. Den lille tilskuer ind

i ,vender fuld af skepsis: "Sådan en hest findes ikke!«
 
Som ethvert barn forbliver han realist. Så bliver det i
 
imidlertid for kedeligt for ham at kigge på, og han
 
deltager i legen. De forslag, han nu forelægger, har
 
ingen lighed med de tidligere. Nu har han ikke læn

gere betænkelighed ved at lade en byggeklods er

statte en eller endog to heste.
 

Det skildrede egenartede forhold mellem mening 
og betydning er derfor ikke givet på forhånd, men 
først opstået under legen. Det forbliver i øvrigt ikke 
uforandret, men er derimod temmelig dynamisk. Det 
bekræfter blandt andet følgende fremtrædelse: I be
gyndelsen af legen lader et barn sig let igen "føre 
ud af« legesituationen. Barnet overskrider for eks
empel uden videre en kridtstreg, som antyder fan
gelejren, han befinder sig i. Fortsættes iegen imid
lertid i længere tid, og har barnet oftere gentaget 
handlingen under de givne ganstandsmæssige betin
gelser, så forbliver den mening, som er fremkommet 
i løbet af legen, der ligesom tilslører kridtstregens 
reelle betydning, også opretholdt endnu kort tid ef
ter legens ophør. Barnet handler så nogle øjeblikke 
(men også kun nogle øjeblikke) 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 sansen 
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

539 



gen og betydningen af de reelle objektive betin
:er en smule: Den under legen fremkOlnne me
g dækker ligesom over den reelle betydning (men 
e over afbildet af virkeligheden).

i:: :n anden fremtrædelse, som kendetegner dyna
:, .ken i forholdet mellem mening og betydning, 
! Jer vi i de tilfælde, hvor barnet foretrækker en 
i ~emt ting, for eksempel en dukke elfer et hjørne 

laven. Som vi ved, foretrækker barnet sin gamle 
i ke; barnet har et mere inderligt forhold til den
il end til en ny dukke. Barnet lægger ligesom sit 
! :forhold over på denne genstand. Dette forhold 
',Ilifesterer sig ikke kun i barnets bevidsthed, men 
','j er ligesom projeceret på bestemt legetøj og asso· 
, ivt forbundet med det. Denne fremtrædelse mø
i,.\ vi ved et barns forhold til en dukke, til et hjør

af haven, som nu synes fuld af uhyggelige ting 
, ',I udløser en bred skala af følelser; endvidere også
ii"" gammel vogn, som under legen på en gang
il er til en farlig panservogn. 

I 
i 

'I 
il 

'i.~rskolebarnets leg er handlinger og operationer 
,des altid reelle og sociale. Ved hjælp af disse 
:,ner børnene sig den menneskelige virkelighed. 
:,bn er virkelig »vejen til erkendelse af den verden, 
,lever i, og som de er kaldet til at forandre« (M, 
iti). Den frie, jegbundne fantasi er ikke kilden, 
ifra barnet vilkårligt opbygger sin legeverden, 
! derimod tilskyndes og udvikles fantasien først 
,lem legen. Vi betoner dette særligt, fordi man 
i~Jndeligvis forbinder fantasi og leg med hinan
! Man går ud fra fantasien, som man anser for 
'ets egen evne og funktion, og udleder heraf le
ifksomhedens karakteristiske træk. Man skildrer 
I
 
II
,I
 
I 
:1 

dermed en vej, som løber modsat den virkelige ud
vikling. 

Hvor betydningsfuld legen er for erkendelsen ses 
klart ud fra yderligere et karakteristisk træk ved le
gehandlingen: Det drejer sig her altid om en almen
giort handling. 

Barnet, som i en leg styrer en bil, har gerne en 
bestemt kørers handlinger for øje. Alligevel gen
gives ikke kun dennes fremgangsmåde, men også al
ment en chaufførs fremgangsmåde. Barnet reprodu
cerer ikke de enkelte, konkrete handlinger, men det 
at styre en bil overhovedet, naturligvis hele tiden in
den for rammerne af de overvejelser og almengørel
ser, der er tilgængelige for barnet. Barnet har ikke 
til hensigt at fremstille en konkret person, derimod 
vil det udføre handlingen som et forhold til genstan· 
den; det vil udføre en almengjort handling. 

Dette kendetegn træder særlig tydeligt frem i en 
leg, hvor barnet inddrager en handling, som det alle
rede behersker. Lad os for eksempel se på hvorledes 
barnet leger »thedrikning«. Mens barnet »fører 
rundt« i »teen« med skeen og fører koppen op til 
munden, gengiver det blot et almengjort billede af 
den tilsvarende reelfe 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 øvrigt også den kvalitative forskel mellem 
reproduktion i legen og en rigtig dramatisering. 

Det er også denne almengøreise af legevirksomhe
den, som gør selve legen mulig under ikke-adækvate 
betingelser. 

Ifølge denne almene karakter kan handlingsrnåden 
og med den de genstandsmæssige betingelser ændre 
sig i de videste rammer. Virkeligheden sætter dog 
visse grænser for legeoperationerne. Ikke enhver gen
stand kan benyttes i stedet for en anden. Dette vises 
overbevisende i en undersøgelse af Moro8owa, og det 
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"kræftes i det allerede citerede arbejde af Lukow. 
Skal der for eksempel i en legesituation medvirke 

,1 løbende mand (måske en læge, som løber hen til 
, ] syg), så kan han erstattes af en blyant, en stok 
, ler en tændstik. Med disse ting formår barnet med 

dd at efterligne den løbende mand og udføre den 
,!,mengjOrte bevægelse, som legehandlingen kræver. 
, r der derimod kun en flad bold ti! rådighed, så
il m denne operation ikke gennemføres. Bevægelsen 
"lr da ikke mere løbets karakteristiske form, lege· 
,\ mdlingen bliver umulig at udføre. 
t Lad os gentage: Ikke enhver genstand kan erstatte 
II l anden. Efter dets karakter opfylder legetøjet de 
t 'rskellIge funktioner og bliver under legens opbyg
: ng anvendt på forskellig måde. For ikke at vende 
i bage til dette problem endnu en gang, vil vi for

• ' ge at nævne de vigtigste kendetegn, der karakteri· 
I) rer legetøjet. 
I,i En stor gruppe udgøres af det legetøj, som kan 
:'.Vendes i stor udstrækning. Hertil hører for eksem
','1 stokke og byggeklodser. De kan bruges til de mest 
"rskellige handlinger, og vi har aHerede vist hvilken 
ilods, de indtager i legen. Denne gruppe står over 
'Iii: det specialiserede legetøj, som igen kan. inddeles 
,genstande med eller uden fastlagt funktIon. Som 
\sempel på sidste undergruppe kan nævnes en akro
l t, der drejer rundt i en reck. Det er egentlig slet 
l,'" noget legetøj. Barnet betragter det begejstret et 
!ikke tid og kaster det så væk. I bedste fald tager 
;~net akrobaten ned af recken og behandler ham 
'lin et rigtigt stykke legetøj. Der findes dog også 
"Icialiseret legetøj af en anden slags, for eksempel 
!rbi! til at trække op eller en mekanisk jernbane. 
l,' er ægte legetøj, som ganske vist kun bliver dra
i ind i legen på en bestemt udviklingsetape. Om et 
!In benytter et sådant stykke legetøj, eller om det 
'~ener sig af dets specielle mekaniske egenskaber, 
:1 

i ;1 

~ 
i\ 

'\'l 
'I 

afhænger af det legeudviklingstrin barnet befinder 
sig på. 

Hvorledes udvikler legen sig? 
Det vil vi ikke kun beskrive, thi der findes allere· 

de en omfangsrig litteratur om det. Vi vil her forsøge 
at analysere legens udviklingsproces i førskolealde
ren, opspore årsagerne til dens forandring og dens 
langsomme uddøen og vise dens sammenhæng med 
andre virksomhedsformer. Her støtter vi os igen i 
stor udstrækning til Elkonins arbejde. 

4. 

Vi har allerede betragtet legens begyndelsesformer i 
førskolealderen. Kæphesteridningen er et eksempel 
herpå. Som et karakteristisk tegn nævnede vi den 
forestillede situation. Hvordan skal vi forstå 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 også betegner med 
termen »rol/e«. Lege, hvor den rolle barnet har over
taget, eksempelvis en rytters rolle, træder helt i for
grunden, betegnes som rollelege (sujetlege). I denne 
rolle reproducerer barnet i almengjort form en vok· 
sens funktion, der er barnet bekendt: Viceværten 
fejer gården, lægen lytter til patienten og giver ham 
en sprøjte, officeren kommanderer med sine soldater. 

De lege, hvor børnene overtager dyrenes roller, 
særligt fabeldyrs roller, synes umiddelbart at være 
en undtagelse. I virkeligheden drejer det sig ikke 
om en undtagelse. Som i eventyr optræder dyrene 
også i legen som bærere af almengjorte menneske
lige egenskaber og funktioner. Handlingens konkrete 
subjekt er ganske vist blevet forandret; selve hand
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gen og relationerne mellem subjekt og omverden
 
'bliver menneskelige og realistiske.
 
I rollelegene overtager barnet, som vi ser, en beo
 
mt menneskelig samfundsmæssig funktion, som
 
met efterligner i sine handlinger.
 
Barnet leger for eksempel chauffør og børnehave'
 

: rerinde, idet det frembringer det tilsvarende tema 
den tilsvarende situation. Derudover findes der 

, erligere et bredt konstituerende moment i rolle· 
,en: de skjulte handlingsregler bag rollen. Overta· 
,. barnet en børnehavelærerindes rolle, så overtager 
t tillige de regler, som gemmer sig bag rollens so· 
Ile funktion: Barnet passer for eksempel på om 
mene sidder ordentligt ved frokostbordet, eller ap

l ,'drer dem til at gå i seng. 
II Denne enhed af rolle og regler udtrykker enheden 
il det genstandsmæssige og det sociale legeindhold, 
l, 'TI vi allerede har talt om og som bliver opretholdt 
II der hele førskolealderen. 
i Det ændres imidlertid i legevirksombedens videre 
li viklingsforløb. Som eksperimentelle undersøgelser 
,'"er (EIkanin), gælder følgende lov, Legens udvik· 
II g begynder med åbne roller, bag hvilke der skjuler 
I; bestemte regler, og fører til leg med åbne regler, 
llor rollerne er skjulte. Med andre ord: legen for· 
II drer sig i løbet af dens udvikling, først og frem· 
l ost idet rollelegen med åbne situationer bliver til 
,ellege, hvor den forestillede situation og rolle er 
r i skjult form. 
Regellege som »skjul« eller bordlege adskiller sig 

,1ft fra rollelegene, hvor for eksempel en læges eller 
II polarforskers virksomhed gøres efter. Det ser ud 
I" n om der genetisk ikke er nogen sammenhæng mel· 
,h dem, og som om de fremstillede to forskellige 
l viklingslinier. I virkeligheden udvikler den ene 
i,'m sig umiddelbart af den anden, på grund af de 
I,dvendigheder, som ligger i barnets legevirksomhed. 

I 

l~ 
'I 
li 

Det vil vi vise med et af Elkonins eksperimenter. 
Forsøgslederen leger »skjul« med en treårig dreng. 

Barnet gemmer sig, og forsøgslederen, som står ved 
siden af drengen, lader som om han ikke kan finde 
ham. Drengen formår ikke at holde sig til reglerne, 
men råber: »Onkel, jeg er her!« Helt anderledes for· 
holder det sig med et seksårigt barn. For dette barn 
kommer det først og fremmest an på at følge regler· 
ne. Forsøgslederen leger nu »skjul« med begge børn. 
Igen lader han som om han ikke kan finde drenge· 
ne. Snart hører han en ordveksling. Den treårige vil 
gerne røbe sit gemmested. Den seksårige forbyder 
ham det. »Vær stille,« siger han, »du må ikke sige 
et ord.« Den ældre får endelig den yngre til at holde 
mund og bruger al sin energi til at få ham til at tie 
stille. Forskellen på de to drenges adfærd træder her 
ret tydeligt og anskueligt frem. 

Hvordan opstår 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 fåre· 
ne«. 

Nu er det endnu svært for mange tre·fireårige 
børn at underordne sig legeregier; derfor dukker re· 
gellege relativt sent op i førskolealderen. For at gøre 
denne legeform tilgængelig for børnene på et tidligere 
tidspunkt, forandrede man nogle regellege således, 
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. børnene med 
»attributter«, som enten gjorde dem til »katte« eller 
»mus<<, Der behøvedes intet kostume; nogle detajer 
var nødvendige til at antyde disse dyrs kendetegn: 
En hale eller en papirhue med ører. Ved hjælp af 
disse kendetegn blev børnene draget ind i rollen og 
underordnede sig spillereglerne uden besvær. 
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Ved hjælp af denne fremgangsmåde er det Iykke
ies at gøre regellege tilgængelige for førskolebørn 
cidligere end ellers. 

Legens almene udviklingslov i førskolealderen vi
ler sig ved overgangen fra lege med åbne roller, en 
iben. forestillet situation og skjulte regler til lege 
ned skjult rolle, skjult forestillet situation og åbne 

. ·egler. Vil man udforske denne udviklings årsager, 
I" 
II', nå man nøjere betragte, hvorledes legevirksomhedens 
i, ndhold forandrer sig og undersøge dynamikken i 
:1: lens motivation. 
il Hvorfor opstår regellege først på en bestemt ud
:1 ;iklingsetape? Hvorfor opstår de ikke samtidigt 
I ,ed rollelegene? 
I Årsagen ligger i legens motivation. De første lege

,I ,andIinger udspringer af barnets voksende behov for 
, ':1 t beherske de genstande mennesket hai" frembragt. 
'i landlingens motiver fikseret i dens ydre umiddel

art genstandsmæssige indhold. Handlingen er et 
liddel for barnet til at gøre den genstandsmæssige 
irkeligbed tilgængelig; det menneskelige viser sig 
lr barnet i objektiveret form. 

I I løbet af legens udvikling træder de menneskelige 
ll'lationer, som er indeholdt i dens genstandsmæssige 
! 'dhold, stadig mere tydeligt frem. »Sporvognskon, 

: Jktøren« kører ikke blot sin sporvogn, han træder 
I ,så i et bestemt forhold til sine »passagerer« og sin 
" lillettør«. Allerede på et relativt tidligt udviklings
I 

i in af legevirksomheden ser barnet i en genstand 
i ke blot menneskets forhold til dette objekt, men 
\så menneskenes indbyrdes forhold. Der opstår kol
: ktive lege, hvor børnene leger med hinanden og 
'I ke ved siden af hinanden. De sociale forhold viser 
': l i åben form, som legekammeraters indbyrdes 
i thold. Dermed ændrer også rollen sig. Dens ind
iPd bestemmer nu ikke kun barnets handlinger med 
:\nsyn til genstanden, men også med hensyn til de 
Ildre legekammerater. Der opstår stadig flere lege, 

il 
I~ 
II 

II
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;! 

il

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

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

Forsøgslederen foreslår Galja at lege børnehave· 
lærerinde; han vil selv sammen med den lille Ga
lotsehka overtage rollen som børnene. Pigen ler og 
sige" »Ja, jeg vil lege frøken F. S., og De skal være 
Galja, ikke?« Hun venter ikke på svaret, men begyn
der at arrangere: »Sæt jer til bords! Nej, I må først 
vaske jeres hænder. Gå der hen.« Hun peger hen mod 
vaskekrogen. Galotsehka begynder at gå derhen og 
forsøgslederen følger efter. Galotsehka lader som om 
hun vasker sine hænder. Galja siger nu: »Sæt jer ved 
bordet. Der er brød og kopper fremme. Nu skal jeg 
skænke theen for jer.« Den lille »børnehavelærer
inde« samler nogle tørre blade op, som var faldet 
på gulvet fra en potteplante, og lægger to·tre blade 
ved siden af hinanden på bordet. Så siger hun alvor
ligt: »Galja, sid roligt. Man må ikke sprælle ved bor
det!« Hun henter endnu et par blade. Også Wilja 
sætter sig ved bordet og begynder at »spise•. »Nu 
kan I godt gå ind og sove,« siger Galja. »Men I må 
først vaske jer i ansigtet.« Galotsehka gentager: »Man 
må først vaske sig i ansigtet.« Hun går hen til væg
gen og antyder denne handling. Galja peger på stolen 
og foreslår: »1 kan sove her .« Forsøgslederen, Wilja 
og Galotsehka sætter sig ned. »Luk øjnene og læg 
jeres hænder under hovedet,« kræver pigen. Wilja 
sidder ikke stille. Galja formaner ham: »Wilja, sid 
stille. Du skal ikke sprælle.<, Drengen adlyder. 

Galja: »Nu er I vågne igen. Stå så op!« Wilja, 
Galotsehka og forsøgslederen *tager skoene på« og 
»binder forklæderne«. De sætter sig til bords. »Nu 
vil jeg skænke the for jer,<' siger Galja. Foran hver 
legekammerat stiller hun en cylinderformet bygge. 
klods og benytter også en lille klods som tekande. 
»Det er te,« siger hun. Galja henter nogle flere byg· 
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gek1odser, som har form som halvkugler, og fordeler 
dem. »Hver af jer får nu et stykke brød,« siger hun. 
Hun smiler til forsøgslederen, men siger så alvorligt: 
»Wilja, ophold os ikke, spis dit brød noget hurtige
re.« Nogen vil tale med forsøgslederen. Galja siger: 
»Galja's mor er kommet for at henle hende. Hun må 
af sted nu.« 

I en udfoldet forestillet genstandsmæssig situation 
udfoldes også de medmenneskelige forhold. Barnet la· 
der i en sådan leg sine handlinger lede af bestemte 
regler, som relationerne, der vokser frem mellem 
legekanunerateme, udspringer af. 

Det vil vi vise med et eksempel fra en børnehaves 
. midterste gruppe. 
II 1 et stort værelse leger syv børn. Borja K. er »sta
il' tionsforstander«. Han har en rød hue på og holder 
l en stok med en rød papskive i hånden. Han har på 

. II forhånd afgrænset et stykke med stole foran sig. 
II "Det er stationen; her bor forstanderen.« 
i Taija, Ljussja og Ljonja er passagerer. De sætter 
,\ en række stole op og sætter sig på dem. 
I Ljonja: >>Vi kan da ikke køre uden lokomotivfører. 
,lDet vil jeg være.« Han går op foran og efterligner 
:~iOkomOtivets lyde: »fut·fut-fut«. 
: Galja er kiosk-dame. Hun har stillet et lille bord 
IOP afgrænset af stole. Det er hendes »kiosk«. På 
';' ordet stiller hun en æske med papirstykker. Det er 
111endes »kasse<<. Omhyggeligt vikler hun et lilIe styk
'r'e bagværk ind i noget papir. »Jeg har meget til
i'alg,'< råber hun stolt. 
I Warja: "Jeg vil sælge billetter. Hvad hedder det? 
i.tVad er jeg?« Forsøgslederen fortæller hende, at hun 
I r billetdame. Warja: »Ja, jeg er billetdame. Jeg skal 
i' ruge noget papir!« Hun får det hun beder om og 
IJkærer papiret i små og store stykker. De store læg
iler hun oven på hinanden. »Det er billetter,« for. 
~Iarer hun. De små vil hun bruge som byttepenge. 
,I Borja, »stationsforstanderen« er i mellemtiden ble

~ 
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vet enig med Ljonja, »lokomotivføreren«, om, at når 
han hæver den røde skive, skal hun køre. Ljonja 
efterligner lokomotivets lyd, og passagererne har ind
taget deres pladser. Så siger Borja indigneret: »Pas
sagererne har ikke købt billetter endnu, og toget skal 
snart køre!« »Passagererne« går hen til billetkonto
ret, hvor Warja sidder. De betaler med papirstyk
kerne, og pigen rækker dem »billetterne«. »Passage
rerne« vender tilbage og indtager atter deres pladser. 
Borja løfter stokken med papskiven. Ljonja kører. 
Galja råber trist: »Hvornår skal jeg sælge maden?« 
Borja siger: »Jeg kan gå nu. Toget er jo kørt. Han 
går hen til kiosken og beder om et stykke bagværk. 
Galja rækker ham en kiks og spørger: »Og hvor er 
pengene ?« Borja løber hen til forsøgslederen, der gi
ver ham et stykke papir, han vender tilbage til kio
sken og betaler bagværket. Så spiser han det med et 
tilfreds ansigtsudtryk. Warja, billetdamen, glider 
frem og tilbage på stolen og kigger længselsfuldt mod 
kiosken, men forlader ikke sin plads. Efter et nyt 
blik mod kiosken vender hun sig mod forsøgslederen : 
»Hvornår må jeg købe noget? Jeg har ikke mere at 
lave!« Ljonja svarer: »Der er ingen, der skal købe 
billetter nu. Du kan hurtigt hente dig noget at spise.« 
Warja ser sig omkring og iler hen til kiosken. Hun 
køber hurtigt ind og går tilbage til skranken. Galja 
ordner igen på bagværket, men spiser ikke selv noget. 

Ljonja puster: »Fut-fut-fut« og råber »toget hol
der«. Han selv og passagererne går hen til kiosken. 
De køber ind og vender tilbage. Boria løfter igen 
sin røde skive. Ljonja pruster. Toget kører igen af 
sted. 

Warja går på ny hen til kiosken. I dette øjeblik 
træder forsøgslederen hen til skranken og siger: 
»Jeg skal have en billet, og billetdamen er her ikke.« 
Warja har ikke fået sin kage endnu; alligevel løber 
hun hurtigt tilbage og undskylder: »Jeg var kun væk 
et øjeblik.« Hun giver forsøgslederen billetterne. 
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Waria begiver sig atter hen til kiosken, får sin 
1ge og spiser den. 
Galja, kioskdamen, overvejer: »Jeg kunne jo også 

lise nu. Skal ieg købe ind hos mig selv?« Boria 
'iner: »Hvis du køber ind hos dig selv, skal du også 
:tale dig selv!" Galia griner også. Så tager hun to 

. ,opec«, køber to kiks for dem og begynder at spise 
om. For at undskylde, forklarer hun forsøgslede
n: »Alle de andre har snart købt.« Da hun ikke 
r noget svar, spiser hun videre. 

.	 Forsøgslederen vender sig mod Galja: »Frøken 
olja, der er nogen, der gernc vil tale med Dem.« 
gen løber hen til døren. Samtidig lister Lionia sig 
n til kiosken, tager en kiks og løber tilbage. Galja 
r det og er med det samme tilbage i butikken. Hun 

i røger forarget: »Hvorfor tog du kiksen?« Ljonja 
lrer grinende: »Hvorfor gik du din vej og lod kio

II en stå åben? Da der ikke var nogen, måtte jeg 
tjene mig selv.« Alle ler. Galja siger dog fornær
,t: »Sådan noget gør man ikke! Selvom kiosken 

l, åben, må man ikke røre noget. Lionja siger igen: 
ut-fut-fut«. Toget kører. Ved næste station køber 
assagererne« ind igen. Forsøgslederen vender sig 

II Jnu en gang mod Galja. »Frøken Galja, der er 
n nogen, der vil tale med Dem.« Imidlertid ind. 
lder pigen: »Jeg må først rydde det hele til side, 

ieg går derud.« Hun pakker bagværket ind, før 
1 går ud af værelset. 
Jdviklingen af sådan fælles lege med udfoldede 

'I1 iale relationer er den vigtigste forudsætning for 
Ilopfatte princippet i legereglerne bevidst. På dette 
l,ndlag opstår regellegen. I disse lege er det ikke 
l, .erne og situationen, der er fastlagt, men reglerne 
I ,)pgaven. Det gælder her om at nå et givet mål un
" bestemte betingelser. Dermed adskiller disse lege 
I udpræget fra legene i den tidlige førskolealder. 
,)et Cl' betegnende for regellegen, at den indehol
'l 
, 

en opgave, og at legen udvikler sig, for så vidt 
i 

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

Med bevidstgørelsen af opgaven tilstræber lege
virksomheden et nyt resultat. Bliver den dermed til 
en produktiv virksomhed? Nej. Legens motiv ligger 
som før i legeprocessen. Denne bliver imidlertid nu 
bestemt af opgaven. Ved »ettagfat« for eksempel 
gælder det ikke blot om at løbe hurtigt, men også 
om ikke at lade sig fange; og alligevel ligger denne 
legs motiv ikke i det, at man skal lade sig fange, men 
i legeprocessens udførelse, hvis mening består i, at 
man skal underordne sig bestemte betingelser, altså 
opfylde en bestemt opgave (i hvis form den givne legs 
regler træder frem). 

Blandt regellege er lege med dobbelt opgave ret 
interessante psykologisk set (Elkonin). Som eksempel 
anføres en variation af tagfat: Enhver som får et slag 
skal, indtil legen er forbi, stå helt stille og er altså 
»fortryllet«. Sådan lyder reglerne. Bliver man imid
lertid rørt af en medspiller, mister »fortryllelsen« 
sin virkning, og man kan igen deltage i legen. Man 
løber altså ikke bare rundt, men skal opfylde to op
gaver: Man må ikke lade sig fange, for at undgå 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 
personlighedstræk. Barnet må kunne underordne sig 
reglerne, selvom det under nogle omstændigheder 
føler sig foranlediget til helt andre handlinger. War
ja, som legede »billetdame«, ville købe kager. Netop 
som hun var i færd med at opfylde dette ønske, for
langte forsøgslederen en billet og beklagede sig over, 
at billetdamen var væk. Warja gik uden kage tilbage 
til skranken. Hun måtte følge reglerne, som umiddel
bart hang sammen med hendes rolle. Først gjaldt det 
om at sælge billetter. Kagen måtte vente. Den der vil 
beherske reglerne, må styre sin egen adfærd og under
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ordne den en bestemt opgave. Denne opgave hæn
ger her endnu direkte sammen med rollen; den er 
endnu ikke blevet bevidst som et legeprincip. Dens 
egentlige psykologiske betydning viser sig først se
nere, nemlig i Jege med fikserede regler og opgaver. 

Hvorfor er lege med opgaver psykologisk så vig
tige? 

l disse optræder der for første gang et moment, 
som er overordentligt vigtigt for personlighedsdan
neisen: Selvvurderingsmomentet. Det ytrer sig endnu 
i temmelig enkel form: Barnet vurderer sine færdig
heder, sin kunnen og sine resultater i forhold til de 
andre drenge og piger. 

I denne leg er Galja altid den første; hun kan løbe 
hurtigst og er den, der kan gemme sig bedst; i nogle 
lege er Serjosha eller Wanja bedst. Gennem sådan
ne sammenligninger lærer barnet selvstændigt at vur
dere sine muligheder og sine evner. Barnet er ikke 

., mere henvist til andre menneskers domme, men kan 

. 'I derimod selv bedømme sine handligner. 
Endelig indeholder den skildrede leg med dobbel! 

" opgave et meget væsentligt moralsk moment for den 
:\ psykiske udvikling. I denne leg træder den umiddel
'.1 bare bestræbelse på ikke at blive "fortryllet« bag mo
:1 livet til at »befri« legekammeraterne. Dette moral
ll,ke moment - hvilket er særlig vigtigt - ytrer sig i 
, barnets virksomhed, altså aktivt og praktisk og ikke 
. ;om en abstrakt moralsk grundsætning. 

5. 

',Som afslutning på vores overblik over legens udvik
Iling i førskolealderen, vil vi gå ind på endnu en 
i'I:'orm for leg, som vi kan betegne som »grænseleg". 
i Denne leg befinder sig på grænsen mellem den klas· 
!'iske førskoleleg og skolealderens leg. Hertil hører 
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de didaktiske lege i ordets bredeste betydning, im
provisationslege, sportslege og fantasilege. 

I de rigtige didaktiske lege (og ikke under beskæf
tigelse i børnehaven) er en række forberedelsesope
rationer tillegeopgaven inddraget. De kan først frem
komme når barnet er blevet i stand til at lege med 
en opgave. Disse lege forbereder udviklingen af de 
kognitive operationer, som den senere legevirksom
hed kræver. Indlæringen opstår dog ikke ud fra dis
se lege eller ud fra legen overhovedet. Den har sin 
kilde i hele den forløbne psykiske udvikling. I grun
den følger de didaktiske lege ikke hovedlinien af 
barnets psykiske udvikling. De er ganske vist en vig
tig, men kun en supplerende betingelse for førskole
barnets psykiske udvikling. For at forstå deres be
tydning fuldt ud, må man undersøge problemet om 
de intellektuelle operationers udvikling. Dette må vi 
på dette sted give afkald på. Vi vil heller ikke gå ind 
på sportslegene; de hører i deres udfoldede form vel 
nok til skolealderen. 

Udviklingen af improvisations!ege og fantasilege 
er af meget større betydning for vores problem. I 
disse lege begynder legevirksomheden, som var ka
rakteristik for førskolealderen, at gå i opløsning. De 
er imidlertid endnu lege; de mangler dog den selv
stændige motivation. Psykologisk set er virksomheds
processen i disse lege samtIdig virksomhedens resul
tat såvel som dens produkt. Dermed forskubber mo ., 
tivet sig yderligere mod resultatet. 

Den udfoldede improvisalionsleg er forløberen for 
en æstetisk virksomhed. Den er kendetegnet af føl
gende ting: 

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

b) I improvisationslegen bliver der ikke umiddel
bart efterlignet; vi har i højere grad at gøre med en 
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kabende konstruktion, hvor barnet lader sig lede af 
esternte forestillinger. 

c) I improvisationslegen kommer det for barnet 
,ke an på at efterligne den person, hvis roUe det 
,ar overtaget, men derimod at videregive det i denne 

. oUe legemliggjorte indhold fuldstændigt. Improvi
ationslegen er dermed en af de mulige overgangsfor
,ler til produktiv og frem for alt æstetisk virksom
led, hvis karakteristiske motiver at indvirke på an
lre mennesker. 

De såkaldte fantasilege udgør en lignende over
i ,angsfoml. Et temmelig smukt eksempel finder vi 
'I IOS L. N. Tolstoi. Børnene sidder i en gammel ud

l


'angeret vogn. I deres fantasi foretager de den mest
 
Iventyrlige rejse. I en sådan leg er der ingen hand

ing, ingen regler og ingen opgaver. Kun den ydre
 
ituation - den udrangerede vogn - tyder på en virk
omhed udsprunget af en ægte leg. For børn har kun
 
let fantasibillede de selv har frembragt værdi; det
 

'fremkalder stimulerende og behagelige følelser og
 
iiJliver udfoldet på grund af denne indre oplevelse.
 
ilv!otivet ligger nu i produktet; drømmebilledet er op

,I.tået gennem legen.
 
:1 Man kunne afslutte den korte fremstilling af le

'I,ens udvikling med analysen af de sidstnævnte. Vi
 
""ar beskrevet nogle af legens former i førskolealde

ll'en. Fremstiller de den barnlige legs ægte udvik

,ingstrin?
 
I Dette spørgsmål trænger sig på, idet vi møder de
 
'lamme legefomler på forskellige alderstrin.
 
i Således leger børn på forskellige alderstrin »po

',arforsker». Der er dog stor forskel på denne legs
 
i.jhening. Yngre børn gribes først og fremmest af hand

',ingen - turen på en isbryder. På den næste udvik

',\ingstrin træder de ydre sociale betmgeiser i for

itrunden. For børnene kommer det først og fremmest
 
'In på ekspeditionsdeltagernes rangorden og de ad


grafisten. Senere står de indre sociale forhold de 
moralske og følelsesmæssige momenter i midtpunktet. 
Det gælder også for aUe andre lege; dog fOmler de 
sig forskelligt. 

Hvis vi vil analysere barnets konkrete legevirksom
hed, nytter det ikke at optæUe aUe dets lege formelt. 
Det gælder om at forstå legens psykologiske væsen 
og om at fastslå hvilken mening den har for barnet. 
Først da gøres dens sande inde struktur tilgængelig. 

i,jærdsregler, der gælder for maskinisten, radiotele

:1 
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, 'il teorien om barnets psykiske 
i,

, 
ldvikling

, 

, 

I 'Ol' at undersøge drivkræfterne i barnets psykiske ud· 
i jkling vil vi først klargøre, hvad der bestemmer 
, Jersonlighedens egenart på et givet udviklingstrin, 
'I Under indflydelse af de konkrete Iivsomstændighe· 
:1 ler i løbet af barnets udvikling ændres den stilling, 
'110m det objektivt indtager i de mellemmenneskelige 
i' orhold. 
:\ Førskolealderen er det livsafsnit, hvor den menne· 
"i kelige vil'ksomhedsverden åbner sig stadig mere for 
I 'arnet. Det er først og fremmest i legen, som nu går 
il d over de snævre rammer i håndteringen af tingene 

, : 'g omgangen med menneskene, at barnet trænger ind 
'I stadig større livsområder og tilegner sig verden på 
i n handlende måde, Barnet lærer at beherske tingene 
!om menneskelige genstande og at reproducere men· 
il,oskelige handlinger med dem. Det styrer sin »bil« 
i Iler sigter med sit »gevær«, skønt det i virkelighe· 
',len ikke kan køre bil eller skyde med et gevær. Det 
I"r heller ikke nødvendigt på dette udviklingstrin, 
iliarnets vigtigste livsbehov bliver uafhængigt heraf 
itlfredsstillet af den voksne. hvis virksomhed objek· 
',lvt er produktiv. 
'.I~ Barnet føler denne uafhængighed af de allernær· 
, este voksne; det må opfylde de krav, der bliver 
I, iHet til dets adfærd. Dette bestemmer barnets per· 
[rnlige forhold til dem, som dets succes og nederlag 
i hænger af. 
I" I denne periode har barnet ligesom kontakt med to 
hdse af personer, Til den første kreds hører de al· 
",Ir nærmeste familiemedlemmer - Iaderen, moderen
 
I~er de voksne, som træder i forældrenes sted, Bar·
 

ts forhold til disse personer bestemmer også dets
 
. rhold til alle andre mennesker, som danner den
 
,i 

~6 
"

! 

anden, større kreds. Det gælder ikke kun for børn, 
som vokser op hos forældrene, Selvom det ser ud, 
som om barnets livsrnåde ændrer sig grundlæggen· 
de, så snart det kommer i børnehave, forbliver bar· 
nets virksomhed - psykologisk set - i dens grund· 
læggende træk den samme. 

Vi ved, hvor egenartet førskolebarnets forhold er 
til dets opdrager, hvor meget barnet forlanger, at 
opdrageren skænker det hele sin opmærksomhed, og 
hvor ofte barnet kræver hjælp i sit forhold til jævn.. 
aldrene, Man må derfor også regne opdrageren med 
til den lille indre kreds, 

Førskolebarnets forhold inden for kammeratskabs
kredsen er også temmelig egenartet. Virkelige kol
lektive træk ser vi i begyndelsen kun ansatser til. 
Den afgørende rolle spiller opdrageren, og børnenes 
indbyrdes forhold afhænger af forholdet til denne, 

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

Et seksårigt barn kan for eksempel læse nok så 
godt eller besidde nok så megen viden; det er alli
gevel et ægte førskolebarn, hvis viden helt er farvet 
af dets barnlige egenart, Forandres derimod dets 
grundlæggende livsforhold, så som at barnet får en 
lillesøster, og moderen behandler det som sin hjæl
per og lader det tage del i de voksnes liv, så frem.
står verden helt anderledes for barnet. Barnet for
står og ved endnu kun lidt; så meget hurtigere gen
nemtænker det imidlertid de ting, som det kender 
til, og så meget hurtigere ændrer det sit psykiske 
præg. 

Under normale onmstændigheder træder barnet fra 
førskolealderen ind i den næste udviklingsperiode i 
forbindelse med at det kommer i skole. 

Betydningen af denne begivenhed kan ikke vurde· 
res højt nok. Barnets livsforhold forandres, Ganske 
vist havde det også før skolegangen pligter. Nu skal 
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net ikke alene opfylde pligter over for forældrene 
opdragerne, men objektivt også over for samfun
. Barnets stilling, dets samfundsmæssige funkion, 
hele livets videre indhold afhænger af, hvorledes 
klarer denne opgave. 

::1' barnet sig dette bevidst? Naturligvis er det klar 
:1' det, og har også været det længe før det kom i 

, )le. Imidlertid får disse krav først på dette tids
l ,kt en psykologisk mening, til at begynde med i 
, temmelig konkret form - som lærerens eller in
i, ktørens krav. 
"li ~t barn, som hjemme forbereder sig på undervis-
li gen, har måske først følelsen af at beskæftige sig
II d en alvorlig sag. De yngre søskende må ikke for· 
l, 're den IiIle skoleelev, og også de voksne sørger 
: , at han kan læse uforstyrret. 
i 'ndlæringen er noget helt andet end den tidligere 

" og beskæftigelse. Den forandrer barnets stilling 
'0 voksnes verden. 
,v[an kan forære et førskolebarn et stykke legetøj 1 

'\,r man kan lade være. Men har en skoleelev brug 
'I et hæfte eller en bog, må man købe det. Skole
'(en beder også om en bog eIler et hæfte på en 
:r anden måde end om noget legetøj, og hans an
"tntng har ikke blot en anden mening for foræl· 
: e, men også for ha~ selv, , 
" e indre forhold til hjemmet mister deres domine· 
'tie rolle og bliver overskygget af et større områ· 
l,~f sociale kontakter. Hvor godt en skoleelevs for· 
'n til forældrene end er, så falder der en skygge 
1~et, hvis han får en dårlig karakterbog. Det er 
,bt helt andet end før skolegangen, det er noget
'I andet end for eksempel børnehavelærerindens 
~ over hans adfærd. De nye relationer og de nye 
~er for sociale kontakter, som barnet er inddraget 
\på en måde krystalliseret i karakterbogen. 

ih skoleelev bryder sig ikke om at give læreren 
~n som helst anledning til at klage over sin op

",I 
,I
II 
I 

førsel - han sidder stille på sin bænk, han under. 
holder sig ikke med sin sidekammerat under under
visningen, han lærer flittigt og derfor kan læreren 
lide ham -, skriver han imidlertid i en diktat blom
ster· og fuglen avne med små bogstaver, får han en 
dårlig karakter, og så hjælper den undskyldning, 
man har haft hjemme og i børnehaven ikke: "Jeg 
gjorde det ikke med vilje. Jeg vidste det ikke. Jeg tro
ede, det var rigtigt.« Det er det, som vi voksne beo 
tegner som objektiveringen i den pædagogiske be
dømmelse. 

Det fortsætter: 

Denne skoleelev kan imeIlemtiden have forstået, 
. at egennavne som »Niels« eIler »Jørgen« skrives med 
stort bogstav, for at kunne få en god karakter i den 
næste diktat. Læreren kan endog rose ham for hans 
indsats. Alligevel forsvinder den dårlige karakter ikke 
fra hans hæfte, og heller ikke i protokollen bliver 
den dårlige karakter erstattet af den nye, men bliver 
stående ved siden af. 

Overgangen til livets og bevidsthedens næste ud. 
viklingstrin sker med den samme indre lovmæssig. 
hed. Hos børnene i puberteten hænger denne over
gang San1ffien med at de tager del i de for dem til
gængelige former for samfundsmæssigt liv (deltagelse 
i samfundsmæssige foranstaltninger, som ikke kun 
er tænkt for børn; arbejde i pionerorganisationer og 
i forsamlinger). Det forandrer også deres stilling i li
vet, over for forældrene, i hjemmet. Deres legemlige 
styrke, deres viden og evner stiller dem nu under
tiden på samme niveau som de voksne, eller får dem 
til at føle sig overlegne: Den unge kan bedre repa. 
rere et apparat, han er stærkere end sin mor eller sin 
søster og undertiden kan han også 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 krav, hand
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linger og egenskaber såvel som af fremkomsten af 
ægte teoretiske interesser. En ældre skoleelev har ikke 
blot behov for at lære den virkelighed, der omgiver 
ham, at kende, men også det, man ved om denne vir
kelighed. • 

Ved første øjekast ser det ud som den plads, sko
leeleven indtager i de mellemmenneskelige forhold 
i slutningen af barndommen, ikke mere ændrer sig 
ved overgangen til det produktive liv. I ydre for
stand kan det være rigtigt. Men i virkeligheden kan 
en ung, som endnu i dag lærer flittigt, allerede i mor
gen tilhøre forkæmperne for progressive produktions
metoder. Som arbejder antager han en helt anden 
stilling, hans liv får et nyt indhold, og dermed bliver 

II han pludselig bevidst om verden på en helt anden 
'l måde. 
:1 Denne forandrede stilling, som det unge menneske 
i,i cndtager i de samfundsmæssige forhold, er det første 
'I! moment, som man må beskæftige sig med for at kun
,'1 ne besvare spørgsmålet om den psykiske udviklings 

drivkræfter. Nu bestemmer denne stilling i sig selv 
I, ikke udviklingen; den karakteriserer udelukkendeIil det allerede opnåede niveau. Dominerende i den psy
'l1<iske udvikling er snarere barnets konkrete liv, ud
".1 viklingen af d.ett~ livs reelle. processer elle.r, med 
i, andre ord, udvikhngen af den mde og ydre vIrksom
1 hed, som på den anden side afhænger af de givne 
I livsbetingelser.
 
'I Den der vil undersøge barnets psykiske udvikling,
 
I må derfor analysere denne virksomhed, og det såle

. Jes, som den foregår under de givne konkrete livs

'betingelser. Kun på denne måde kan man forklare
 
! de..sdre livsomstændigheders såvel som anlæggenes
 
,iralIe. Denne analyse gør også opdragelsens afgørende
 
'irolle forståelig, som frem for alt influerer på barnets
 
II"irksomhed og dets forhold til virkeligheden og der
 IiFed bestemmer dets psyke, dets bevidsthed.
 
'i Nu kan livet ikke mekanisk sammensættes af en

16u 
I 

II
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kelte virksomhedsformer. Mange er dominerende på 
en given etape og har større betydning for den vide
re udvikling end andre. Derfor burde man slet og 
ret ikke tale om en afhængighed 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 virksomhedsrnåde og 
af et bestemt dominerende forhold bartjet har til vir
keligheden. 

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

Hvad forstår vi ved den dominerende virksomhed? 
Her kan vi på ingen måde trække nogle rent kvan' 

titative værdier frem som kriterium. Den virksom
hed, som barnet på et bestemt udviklingstrin helliger 
sig hyppigst og længst, behøver således ikke at være 
dominerende. 

Vi vil anføre følgende kendetegn 'for den domine· 
rende virksomhed: 

a) I den dominerende virksomhed antydes allerede 
nye virksomJ1,edsformerc Under førskolealderens le
dende virksomhed, legen, betragtede vi allerede den 
nye indlæringsvirksomhed. Barnet begynder at lære, 
idet det leger. 

b) Den dominerende virksomhed fører til dannel
sen og forandringen af psykiske processer.. Under 
legen opstår for eksempel den aktive fantasi, og un
der indlæringen udvikles den abstrakte tænkning. 
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 almengøreIse af for 
eksempel farver dannes ikke i leg, men derimod mens 
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barnet tegner eller klipper med farvel papir, altså i 
virksomhedsfonner, som kun i deres oprindelse er 
forbundet med legen. 

c) Den dominerende virksomhed medfører den på 
det givne udviklingstrin betragtede grundlæggende for
andring af den barnlige personlighed. Førskolebarnet 
tilegner sig først og fre=est gennem legen menne, 
skenes samfundsmæssige funktioner og adfærdsfor
mer (hvordan handler en sovjetsoldat eller en Sla
chanowarbejder, hvad gør direktøren, ingeniøren eller 
arbejderen i en virksomhed); det er et meget vigtigt 

, moment i barnets personlighedsdannelse. 
" 

"",'1 
1 Den skiftende dominerende virksomhed betinger 
• altså udviklingen af de psykiske processer og de 
i~,.'1 psykiske særegenheder i den barnlige personlighed 

på det pågældende udviklingstrin. 
"I Den psykiske udviklings stadier er imidlertid ikke 
il kendetegnet af den dominerende virksomheds ind· 
'I hold, derimod også af en bestemt tidsmæssig række
lil følge, det vil sige af virksomhedens forbindelse med 
il barnets alder. Virksomhedens indhold og den tids
:i mæssige rækkefølge er ganske vist ikke uforander
" lige. 
,i Som enhver ny generation forefinder også indi
:.i videme, som tilhører denne, allerede bestemte livs
',I betingelser, som muliggør dette eller hint virksom
il hedsindhold. 
il Barnets psykiske udvikling gennemiøber ganske 
'I vist en række stadier, men indh91det af disse stadier 
, er ikke uafhængigt af de konkret-historiske betingel

ser, som barnet lever under. Tværtimod: - de in
fluerer såvel på det enkelte udviklingstrins konkrete 
indhold SOm på den psykiske udviklings samiede 
forløb. 

Varigheden og indholdet af de udviklingstrin. 
som forbereder menneskene til at deltage i arbejdet 
og det samfundsmæssige liv. har på ingen måde væ
ret det sa=e i løbet af historien. Det tidsmæssige 
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omfang ændrer sig fra epoke til epoke; det tiltager i 
den udstrækning, samfundets krav til de givne ud
viklingstrin vokser. 

Det betyder: Udviklingstrinenes tidsmæssige ræk
kefølge ligger ganske vist fast, men deres aldersgræn
ser afhænger dog af deres indhold og dette igen af de 
konkret-historiske forhold, som barnet lever under. 
Indholdet beste=es altså ikke af alderen, men der
imod beste=er indholdet et udviklingsstadiums al
dersgrænser, og begge forander sig, sammen med de 
samfundsmæssigt-historiske betingelser. 

Disse forhold er også afgørende for. hvilken virk
somhed der bliver dominerende i en bestemt udvik
lingsperiode. Først og fre=est må barnet tilegne 
sig den objektive verden, som umiddelbart omgiver 
det; derefter lærer barnet ved leg at beherske et stør
re område af fremtrædelser og melle=enneskelige 
forhold; det følger systematisk indlæringen i skolen. 
som har tilknytning til den videre specialuddannelse 
eller til arbejdet: I denne rækkefølge fremstiller de 
dominerende virksomhedsmåder og forhold sig for 
os. 

Her rejser spørgsmålet sig om forholdet mellem den 
ledende virksomhed og den reelle stilling barnet ind· 
tager i systemet af samfundsmæssige forhold. Hvil
ken sa=enhæng består mellem forandringen af den
ne stilling og en forandring i barnets dominerende 
virksomhed? 

Det almene svar lyder: Barnet er på et vist tids
punkt ikke mere tilfreds med den stilling, det indta
ger blandt medmenneskene: barnet bliver bevidst 
om, at dets situation ikke længere svarer til dets 
muligheder, som allerede er fremskredet i forhold til 
denne livsrnåde. Barnets virksomhed forandres. Der
med fuldbyrdes overgangen til det næste stadium) 
barnets psykiske liv. ,. .. 

Somet ~ksempel herpå kan anføres et barn, som 
»vokser fra« førskolealderen. Barnet har villigt og 
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lteresseret deltaget i børnehavens yngste og mellem
,o gruppe, det har anset sine lege og beskæftigelser 
)1" meningsfulde og viste med glæde sine forældre, 

,il vad det havde ydet: Det lagde sine tegninger frem, 
'Ste digte op og berettede om begivenheder under li' spadseretur. Selvom forældrene undertiden også 

l'l 
i 

i 

OD hørte spredt på og ikke skænkede deres fulde 
Jmærksomhed mod de ting, der syntes barnet så vig
~e, så var de meningsfulde nok til at udfylde bar
Jts liv. 
Med tiden Var barnets kundskaber og færdigheder 

lidlertid blevet forøget og dets kræfter var vokset. 
irksomheden i børnehaven havde mistet sin tidli
:re mening, som barnet først søgte at erstatte med et 

i :t indhold. Der dannedes små grupper, som førte 
il :res eget s~julte liv, som ikke mere lignede et før
"I :oIebarns liv. 
i Steder, hvor ældre børn befinder sig, forekommer
I.. 

il tid mere tillokkende. Den stræben efter at hævde 
h selv antager form af discipliDproblemer. Dermed 

'i vi ved den såkaldte »syvende leveårs« krise, 
Bliver et sådant barn først optaget i skolen et år 

i nere, bliver det stadig hjemme behandlet som et 
i[10 barn, og giver man det ikke rettidigt konkrete 
','gaver, så kan denne krise skærpes overordentligt. 
lrrn, der ikke har nogen form for pligter, søger dem 
ii~v, men det sker undertiden på en mindre heldig 
,Ilde. 
i~Sådanne kriser, som optræder i del tredje og det 
',' .-ende år, i puberteten og i ungdomsalderen, ?æ.nger 
i ld sammen med en vekslen mellem to udvd<1mgs
ildier. De peger på den indre nødvendighed af den
ltvergang fra det ene stadium til det andet. 
'i il der imidlertid nødvendigvis opstå sådanne 
,ser? 
ibisse udviklingskrisers eksistens har allerede læn

" været kendt. Den »klassiske« udlægning fører 
, tIlbage til barnets indre modnende særegenhe
! ~ 
il 
i,] 

'i 

der og på den modsætning, som på dette grundlag 
opslår mellem individ og omverden. Ud fra dette 
synspunkt er kriserne naturligvis uundgåelige, idet 
modsætningerne, som vi her snakker om, jo heller 
ikke kan undgås. I udviklingspsykologien findes der 
næppe en mere falsk opfattelse eDd denne ide. 

I virkeligheden er kriser på ingen måde nødvendi· 
ge følger af den psykiske udvikling. Krisen er mod
sat et tegn på at omsvinget og fremskridtet ikke er 
sket rettidigt og i den ønskede retning. Da barnets 
psykiske udvikling ikke er en spontan, men en pro
ces styret gennem opdragelsen, behøver der ikke at 
opstå kriser. 

Normalt modsvarer den dominerende virksomheds 
afløsning af en anden og overgangen fra el udvik
lingstadium til el andet en fremkommende indre nød
vendighed, og den fuldbyrdes i sammenhæng med de 
nye opgaver, som opdragelsen stiller barnet, der sva
rer til barnets forandrede muligheder og dets nye 
bevidsthed. 

2. 

Hvordan ændrer barnets dominerende virksomhed 
sig nu konkret? 

For at besvare dette spørgsmål må vi først af· 
grænse begreberne »handling« og »virksomhed« fra 
hinanden. 

Vi betegner ikke e~hver proces som virksomhed. 
Med del1ne term betegner vi kun de processer, SODl_ 

realiserer et eller andet menneskeligt forhold til vir-, 
kelighcden og som tilfredsstiller et modsvarende b.e
hov Jor meillles1et. Indprægningen for eksempel er 
'ikke nogen virksomhed i egentlig forstand, fordi der 
normalt ikke realiseres noget selvstændigt forhold.til 
verden med denne proces, og fordi den ikke modsva
rer noget særligt behov. l 
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lil'l\ De processer, vi betegner som virksomhed, kan 

, 
an psykolpgisk karakterisere som følger: 
Den genstand, de er rettet mod, stemmer overens 

I, ed den objektive bevæggnmd, på baggrund af hvil
1,\, :n de b.liver udført af subjcktct, det vil altså sige 
" ed mollve!. 
i,' Det vil vi forklare med et eksempel: 
j En skoleelev, som forbereder sig på en prøve, læser 
i \ historiebog. Er det, psykologisk set, en proces, vi 
'i lO betegne som virksomhed? Dette spørgsmål la
\1 T sig ikke straks besvare; for man må vide, hvad 
l Isningen i det konkrete tilfælde betyder for sub· 
i <tet. Dertil må man analysere processen psykolo
, ,k. 
'I Lad os antage, at der kommer en klassekammerat 
'I den læsende skoleelev og meddeler ham, at den 

, , 'g, som han læser i, ikke er nødvendig til forbere
, lIlse af prøven. Der kan nu ske tre ting: 
, 'l! a) Vores elev lægger straks bogen til side, 
"b) Han læser videre i den.
 
ilC) Han læser kun meget uvilligt bogen færdig.
 
I l de sidste to tilfælde bliver det klart, hvorfor ele· 
"In har læst: Indholdet interesserede ham; det var 
it, der fik ham til at læse og som var denne pro
~" motiv. Med andre ord: At trænge ind i indhol
'i t tilfredsstiller et behov hos vores elev, behovet for 
"'Ilære at kende bogens indhold og forstå delte. 
t Anderledes er det i det første tilfælde. Erfarer en 
ilv, at der ikke vil blive stillet spørgsmål til bogens 
j~hold under prøven, og afbryder han derefter med 
'l~de sin læsning, så kan det ikke have været bo
i~s indhold, der fik ham til at læse den, men der
jbd kun nødvendigheden af at bestå prøven. Det 
',Jningen rettede sig imod, stemte ikke overens med 
tl, som fik eleven til at læse. Følgelig var læsningen 
ibt sidst skildrede tilfælde ingen egentlig virksom· 
~.'. Drengens virksomhed bestod i at forberede sig 
!brøven og ikke i at læse en hog. 

'il 
l, 

'l 
'I 
" 

Virksomheden har yderligere en psykologisk sær
egenhed: En særlig kategori af den psykiske ople· 
velse hænger sammen hermed - emotionerne og 
følelserne. Disse indre oplevelser relaterer sig ikke til 
deiforløb, men bliver altid bestemt af hele virksom
hedens genstand, forløb og hændelser, hvori de ind
går. Den følelse jeg har, når jeg skal over gaden, 
afhænger ikke af om jeg løber, og heller ikke al 
under hvilke ydre betingelser det sker, og hvilke for
hindringer jeg møder på vejen, men hvilke livsom..
stændigheder min handling er inddraget i. Der findes 
situationer, hvor man selv på en kold regnvejrsdag 
går glad hen ad gaden, og andre, hvor man trods det 
skønne vejr stivner; der findes omstændigheder, un
der hvilke man bliver. bragt til fortvivlelse over et 
ophold under vejs og andre, hvor man med glæde 
går en omvej på grund af en uventet forhindring. 

De processer, som vi betegner som handlinger, er 
afgrænset 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 anførte eksempel udfører skoleeleven, som 
kun læser bogen for at forberede sig på prøven, en 
handling. Det, som læsningen rettede sig mod (at be
herske bogens indhold), var ikke dens motiv. Han 
var snarere ledt af nødvendigheden af at bestå prø
ven. 

En handlingsgenstand i sig selv foranlediger derfor 
ikke til at gøre noget. Den handlende må for at ud
føre en handling, bringe dens genstand i et bestemt 
forhold til virksomhedens motiv, hvori den givne 
handling indgår. Subjektet genspejler dette forhold. 
idet det bevidst opfatter sin handlings genstand. som 
mål. Handlingens genstand bliver dermed til et be
vidstoJ'ort umiddelbart mål for den. (1 vores eksem-o , 

pel er målet med læsningen at beherske indholdet,' 
og dette umiddelbare mllI står i et bestemt forhold· 
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til virksomhedens motiv, til ønsket om at bestå pro

ven).
 

Mellem virksomhed og handling er der nogle egen

artede sammenhænge. Man kan for eksempel ophøje
 

, I en virksomheds motiv til dens handlings umiddelhare 
genstand (mål). Dermed bliver handlingen til en virk· 
somhed. Dette moment er overordentlig vigtig!. På 

i denne måde opstår nye virksomhedsmåder . Yi støder 
her på det konkrete psykologiske grundlag for for· 
31ldringerne af den dominerende virksomhed og der

il med for overgangen fra et udviklingstrin til det næste. 
i,i\ Hvori består denne proces' psykologiske mekanis
I, me? 
\1 For at løse delle problem, vil vi først beskæftige 
i med opst~e~sen af _nye motiver, og så diskutere de llos 
i ipecielle' spørgsmål om overgangen til motiver, som 
i\Iader en ny virksomhed dominere. Her vil vi igen 
i malysere et konkret eksempel: 

'i,1 Man kan ikke få en elev i første klasse til at lave 
•"'ildt hjemmearbejde. Han forsøger hårdnakket at skub-

i,lJe disse pligter til side, og har han en gang besluttet 
irig til at arbejde, så lader han sig altid igen afbryde 
',Ilf andre ting. Yed han, at han skal forberede sig til 
\~nderViSningen, fordi han ellers får dårlige karak
ilerer og dermed gør sine forældre kede af det? Yed 
iran, at det er en pligt at lære, som må opfyldes for 
ih tjene fædrelandet? Det ved et normalt udviklet 
i am naturligvis; og alligevel hjælper det ikke nok til
 
lt få ham til at lave sit hjemmearbejde.
 
, Ofte siger man til barnet: Du må ikke gå ud og
 
: ge, før du har lavet dine opgaver!« Lad os antage,
 
'i, denne bemærkning virkede og eleven opfyldte
 
line pligter.
 
i\ Yi står da foran følgende omstændighed: Barnet
 
'Ille uden tvivl få en god karakter og opfylde sine
 
irgter. Disse motiver eksisterer helt sikkert i hans
 
itvisthed. De er imidlertid psykologiske uvirksomme.
 

i 

~8 
:) 
,I
il 
i 

:1 
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Yirkelig virksomt er et andet motiv: ønsket om at 
lege med andre børn, 

Yi vil betegne motiver af den første slags som 
»kun forståede« og den anden slags som »reelt virk
somme« motiver.20 Yi tager udgangspunkt i dette,' 
men betragter tingene en smule anderledes og bruger 
denar en anden terminologi. 

Nu må vi være klar over en ting: De »kun for
ståede« motiver kan under bestemte beiinge!ser bli;e 
til »reelt virksomme« motiver. På denne måde op
står nye motiver og dermed også nye former for virk
somhed. 

I vores eksempel begyndte barnet at forberede sig 
på undervisningen under indflydelse af det motiv vi 
fremhævede. Hyppigt oplever man så efter en eller 
to uger, at barnet pludselig af eget initiativ laver sit 
hjemmearbejde. Og det er derved tænkeligt at barnet 
pludseligt lægger pennen grædende væk. Forældrene 
spørger: »Hvorfor skriver du ikke mere'!«, og den 
lille sk"leelev beklager sig: »Ah, det hele er ligegyl
digt. Jeg får alligevel kun »tre« eller måske »fire«, 
fordi jeg har skrevet sjuske!.« 

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

Det tidligere kun forstliede motiver nu blevet til 
et reelt virksomt motiv, som tilskynder barnet til 
virksomhed. 

På hvilken måde sker denne forandring af moti
vet'! 

Dette spørgsmål lader sig let besvare. 
En handlings resultat yirker undertiden stærkere 

end motivet, som reelt tilskynder til handling. Barnet 
lavede først sine opgaver på grund af samvittighed, 
da det tænkte på den forestående leg. Efterhånden 



llev et højere motiv mere virksomt - ønsket om at få 
, 'n god karakter. Barnets behov ændrer sig, de ud
I -ilder sig til et højere trin." 

Overgangen til en ny dominerende virksomhed 
ldskiller sig kun fra den netop skildrede proces for 
'å vidt, som »kun forståede« motiver derved gennem 
m række forhold bliver reelt virksomme motiver, som 
'ørst er karakteristiske for barnets stilling på det næ

, te udviklingstrin. Derfor baner denne overgang sig
l angsomt vej, idet barnet må indbefatte disse nye for
ii 10Id i sin bevidsthed med tilstrækkelig klarhed. 
,I Modsvarer fremkomsten af et nyt motiv ikke bar
l,ets ~eIIe mulighed~r, så kan den tilsvarende virk- f 
, ,omhed ikke blive dominerende, men må i begyn

, il, lelsen udvikle sig underordnet. 
,I, Lad os antage, at en skoleelev ved at lege har lært 

Illt optræde i små dramatiske scener, og nu medvir· 
1,1 ,er i et arrangement, hvor forældrene og andre voks' 
I,e er indbudt, Lad os videre antage, at hans optræ
i,Jen fik bifald. Erkender barnet sammenhængen mel
il'em denne succes og hans handlings udfald, så vil 
'ilaan muligvis bestræbe sig på en objektiv produktion 
',lf denne virksomhed. Hans handlinger, som tidlige
h kun havde grund i legens motiv, udvikler sig nu 
til en særlig virksomhed, som går ud over legens ram· 
!i~er. Da barnet imidlertid endnu ikke kan blive skue
',spiller, er udviklingen af denne efter karakteren pro
l~uktive virksomhed uden betydning for hans liv. Ind
',;rYkkene fra arrangementet fortaber sig, folk holder 
i p med at tale begejstret om hans skuespillerpræ
l tation, og der sker ikke nye fremskridt i denne virk· 
,lomhed. Den kan ikke blive til en ny dominerende 
'\-irksomhed. 
il Tingene forholder sig anderledes, så snart indlæ
,~'ngen på lignende vis bliver til selvstændig virk· 
, omhed. Denne virksomhed modsvarer barnet",rccl!e 
, uligheder og formår hele tiden at bestemme dets 
'ivsforhold. Under skolens indflydelse bliver denne 
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virksomheds udviklingstempo fremskyndet, og den 
iler forud for de andre virksomhedsmåder. I dette 
forløb dannes der nye psykiske processer og egen
skaber hos barnet; indlæringen overtager således 1'01· 

len som dominerende virksomhed. 

3. 

Forandringen af den dominerende virksomhed dan. 
'ner grundlaget -fo~yderligere forandringer, som er 
karakteristiske for barnets psykiske udvikling. Vi 
tænker her først og fremmest på en ændring ai" hand. 
Iingernes psykiske egenart. ' 

Hvis en handling skal opstå, så må den handlende 
bringe dens genstand (det umJddelbare mål) i forhold 
til virksomhedens motiv, hvori handlingen indgår. 
Denne kendsgerning er overordentlig vigtig. Deraf 
følger: Den samme handlings mål kan opfattes for. 
skelligt, nemlig afhængigt af det motiv, der ligger til 
grund for den. Dermed ændres også handlingens me
ning for subjektet. 

Det vil vi vise med et eksempel: 
Et barn forbereder sig på undervisningen og løser 

en hjemmeopgave. Han kender naturligvis målet for 
sin handling: at finde løsningen og skrive den ned. 
Hans handling er rettet mod det. Hvordan bliver 
dette mål bevidst for barnet? Hvilken mening har 
den givne handling for det? For at kunne besvare 
disse spørgsmål må man vide, hvilken virksomhed 
denne handling er inddraget i, altså hvilket motiv 
der ligger til grund for den. Barnet kan gå i gang 
med opgaven ud fra forskellige bevæggrunde. Måske 
ønsker barnet at lære at regne, måske vil det blot 
ikke skuffe læreren eller måske vil det bare ud og 
lege bagefter. I disse tilfælde forbliver målet' objek. 
tivt det samme at løse opgaverne. Meningen med 
denne handling kan imidlertid være ret forskellig, 
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for de enkelte børn, og derfor vil handlingen til en

hver tid også psykisk forløbe forskelligt.
 

En handlings psykiske egenart afhænger af, hvil

ken virksomhed den er inddraget i. Oet er grundreg

len for handlingers udvikling.
 

Oet vil vi vise med et andel eksempel: 
Oe samme spørgsmål bliver forelagt et førskole

barn og en begynder i første klasse. Svaret kunne 
have det samme indhold, men børnene taler meget 
forskelligt. Førskolebarnet svarer helt ubekymret. 
Oerimod er det svar, skoleeleven giver sin lærer, af 
en helt anden karakter. Svaret er ikke længere mo
tiveret af at skulle meddele dem et eller andet; det 
er draget ind i et nyt forhold, i en ny virksomhed 
- indlæringsvirksomheden -. 

Læreren spørger for eksempel, hvor mange vin
duer der er i klasseværelset. Han kunne selv treIle 
dem; alligevel må eleven svare: »Der er tre vinduer 
i klasseværelset.« Han kan også fortælle at billedet 
forestiller en skov, selvom pædagogen og alle bør
nene udmærket ved det. »Læreren stiller jo ikke 
spørgsmål for underholdningens skyld«, sagde en 
nybegynder til denne psykologiske situation, som fo
regik i en undervisningstime. Oerfor former barnets 
spTOg sig helt anderledes under undervisningen end 
under legen eller under morskab med jævnaldrende 
eller forældre. 

Også bevidstgørelsen om reell" fremtrædelser fo
regår i sammenhæng med den barnlige virksomhed 
Denne proces er begrænset af barnets aktionsram
me, som igen afhænger af de fremherskende for

, hold, af den dominerende virksomhed, som netop. 
derfor karakteriserer det saImede stadium. 

I' Oisse tanker må nø)'ere kommenteres. Oet drejer 
il sig her om "bevidstgørelsen, altså om hvilken mening 
'I barnet tillægger en given fremtrædelse, og ikke kun 
l, om en viden om denne fremtrædelse. Man kan for 
il
',I eksempel nøje kende en historisk begivenhed og nøje 
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vide, hvilken objektiv betydning den har. En skole
elev ser den anderledes end en ung soldat, som kæm
per ved fronten parat til at ofre sit liv for fædrelan
det. Oenne soldat behøver aldeles ikke at h~ve et 
mere omfattende kendskab til den pågældende histo
riske begivenhed end skoleeleven. Han kan endog 
allerede have glemt en del derom. Og alligevel ser 
han denne begivenhed i et meget klarere lys og fyl
der den med mere indhold. Oen er blevet anderle
des, ikke med hensyn til kendsgerningerne, men 
med hensyn til den mening, den har fået for hans 
personlighed. 

Hvis vi vil undgå at karakterisere barnets· udvik
ling formelt, så må vi ikke abstrahere den fra ud
viklingen af dens reelle forhold til verden, fra ud
viklingen af dens virksomhed. Oet gælder 'om at ana
lysere den grundigt; ellers var vi ude af stand til 
at forstå den barnlige bevidstheds. særegenheder. 

Hvor berettiget dette synspunkt er, viser sig ty
deligt ved forsøget på psykologisk at karakterisere 
syvårige nybegyndere i skolen. Betragter man hver 
psykisk proces - perceptionen, tænkningen og sær
ligt sproget - for sig, så er der ved første øjekast 
store forskelle mellem børnene, mens de almene 
træk. som kendetegner syvårige drenge og piger, 
ikke er til at finde. Oer gælder det om at betragte 
de psykiske særegenheder i deres virksomhed i sko , 

.~._'
len såvel som deres typiske. indstilling til læreren. :. 

i{til opgaver og' til klassekammeraterne og under den II ' 
ne synsvinkel at undersøge enkelte delprocesser i i'

l,ideres psykiske liv - hvordan børnene tager imod un
dervisningsstoffet. hvordan de følger lærerens for- H 

" 
klaringer eller hvordan de formulerer deres svar. i i "

,! 

t:1iEnhver bevidst handling dannes inden'for en ræk- l I' . 
ke forhold, inden for en bestemt vlrk;omhed. som . I 

, også bestemmer handlingens psykiske særegenheder. i, 
Vi vil nu vende os mod yderlige", en kategori af " 

forandringer - forandringerne inden for operationer ;t
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_, som vi betragter i barnets psykiske udvikling. 
Med operation forstår vi den måde, som en hand· 

ling udføres på. Operationen hører til handlingens 
nødvendige indhold, men er dog ikke identisk med 
den. Den saDODe handling kan_,1l.dføres ved hjælp af 
forskellige operationer, og med de samme operationer 
kan der udføres forskellige handlinger. Det kan for· 
klares på følgende måde: Mens handlingen bestem
mes af målet, afhænger operationen af de betingel. 
ser, som målet er givet under 

, Det vil vi vise med et eksempel:
 
,i Jeg har det mål at ville lære et digt udenad. Min
 
1,1, handling må nu bestå i at indpræge det aktivt. Hvor·
 
1\ dan bærer jeg mig a~r jeg tilfældigvis hjemme,
 
I så beslutter jeg måske at skrive versene af. Under
 
'l andre omstændigheder ville jeg måske sige teksten
 
:\ højt for mig selv. I begge tilfælde har vi med ind·
 
, prægningshandlinger at gøre, hvor der imidlertid bli·
 
,I ver anvendt forskellige fremgangsmåler, altså for

il skellige operationer.
 

,:,1 Vi gentager: 
'\ Operationer bestemmes af opgaven; det under beo 
!i stemte'betingelser givne mål kræver en bestemt hand· 
il lingsfremgangsmåde, 
',I Vi vil her kun betragte en form for operationer 
" 

',I de bevidste operationer -.
 
\1 Som det fremgår af eksperimentelle undersøgel·
 
il ser, dannes enhver bevidst operation først som en
 
ilhandling; og den kan ikke opstå anderledes. De bo

:,\vidste operationer fremstiller oprindeligt målrettede
 
\Ipracesscr, som først lidt efter lidt kan antage fonn
 
:br automatiske færdigheder.
 
'i Hvorledes bliver en handling til operation og der·
 
,~ed til en færdighed? For at det skal ske fa; barnet,
 
i\må man stille det et nyt mål, hvor den givne band· 
!ling	 bliver til handlingsfremgangsmåde. Med andre 
:brd: Handlingens oprindelige mål må blive til en bo
,tingeise, hvorunder det nye mål kan nås. 
!( 
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Det vil vi vise med et eksempel: 
Rammer en skoleelev skiven under en skydeøvel. 

se, så udfører han en handling. Denne handling er 
kendetegnet af den' virksomhed, som den er inddraget 
1, af det motiv, der ligger til grund for den, og af 
de.n,mening den har for skoleeleven. Den er imid. 
le~tid også betinget af denUfremgangsmåde, den vil 
blive udført efter. Nu kræver det at skyde efter en 
skive en mængde processer, som modsvarer enhver 
af den givne handlings betiogeiser. 

For den erfarne, skytte er alle disse processer ikke 
længere selvstændige handlinger. Han stiller sig ikke 
hver gang de samme mål og er dem heller ikke mere 
bevidst. I hans bevidsthed er der kun et mål - at 
ramme skiven. Det er muligt. fordi han råder over 
skydefærdigheder og fordi han behersker de motori· 

i ske operationer, der er nødvendige for at skyde. 
"i Anderledes forholder det sig med et menneske der 

lærer at skyde. Først må det øve sig i at holde g~væ. 
ret rigtigt; det er det første mål. Derefter må det 

r bestræbe sig på at lægge geværet rigtigt an; på den. 
~ ne måde stiller man sig hele tiden nye mål. 

Når vi betragter, hvordan et' menneske lærer at 
skyde, bliver vi let i stand til at forstå grundprincip. 
peme for sammenhængen mellem operationen og 
handlingen. 

Som vi ser, kan ingen fremgangsmåde, ingen ope
ration formidles. uden at den i starten bliver gjort .tiJ. 
en målrettet proces, til en handling, Hvordan denne 
handling forandres til en operation, kan da let for
stås. HaLskoleeleven for eksempel liert ,at. trække 
rigtigtihanen, så stilles han over .for den nye opga. 
ve at ramme skiven. I bevidstheden forfølger han nu 
ikk~ mere det mål at trykke h.ml:.Jl rigtigt af. men 
denmod at ramme skiven, Hvordan hanen,ska!trYk' 
kes af, er blevet til en handliogsbetinrlse for at nå 

•	 det nye mål. " . 

De tidligere bevidstgjorte momenter i skydeproces
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i sen, så som at lægge geværet an eller at trykke hanen 
,f, bliver nu ikke mere opfattet bevidst. Det betyder 
cog ikke, at skytten ikke mere perciperer dem. De 
styrer som før hans bevægelser. Han kan igen blive 
bevidst om de enkelte momenter i hvert vilkårligt øje
blik. Det ser derfor ud som om de blev genspejlet li
gesom handlingsmålet. 

Denne sammenhæng mellem handling og operation, . 
som vi viste ved eksemplet med den motoriske ope· 
ration, finder man også ved åndelige operationer. At 
oddere, for eksempel, kan være såvel en handling 
som en operation. Barnet lærer først og fremmest ad
dition som en handling, hvorved det betjener sig af 

, en tælleoperation. Lidt ef~ lidt får barnet tekstop
: gaver, hvor summen kun uitgør et delmoment. Den 
, egentlige kognitive handling er nu ikke mere rettet 
i mod additionen, men mod opgavernes løsning. Addi· 

, : tionen bliver til en operation og må antage fonn af 
ien tilstrækkeligt udarbejdet og befæstet færdighed. 
, Vi har indtil nu hovedsageligt betragtet operatio' 
, nens dannelse i løbet af handlingen og operationens 
, 

i, afhængighed af handlingen, Som det fremgår af de 
ilianførte eksempler, er der yderligere en forbindelse 
Imellem operationens udvikling og handlingens ud 
\'.'rnVikling: En operations høje udviklingsniveau gør 
I, vergangen til udførelsen af mere komplicerede 
ii handlinger mulig, og disse nye handlinger kan så 
ligen opsttt i begyndelsen af operationer, som så igen 
IrUliggør nye operationer," 

,ii Den sidste gruppe af forandIinger i den psykiske 
I, dvikling, som vi vil komme ind på her, er foran· 

i" ikringerne i de psyko-fysiologiske funktioner. .-' 
ii 1IJ Med denne term betegner vi alle fysiologiske funk
: lilianer, som 'bliver realiseret gennem organismeas 
i,' ~øjere livsform: et liv som formidles gennem den psy
'i:;~JSke genspejling af virkeligheden. Dertil hører for 

:.'i~.kseu;pel de sensoriske, de rnnemiske og de toniske 
'l nktlOner,
I~ ! 
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Der findes ingen psykisk virksomhed uden disse 
funktioners medvirken; nogle er dog hverken identi· -: 
ske eller afledt af denne, 

De nævnte funktioner danner grundlaget for til
svarende subjektive bevidsthedsfremtrædelser som 
sansning, emotioner, følelser, hukommelsesprocesser, 
som så at sige fremstiller .den bevidste værens ma
teriale«; de udgør den sanselige rigdom. verdensbille
dets farve og mangfoldighed i den menneskelige be
vidsthed. 

Vi kan forsøge at forestille os, at vi ikke var i 
stand til at sanse farver, Virkeligheden ville fore
komme os som et fotografi. Hvis vi holdt os for ører
ne ville vi fra tonefilmens verden føle os hensat til 
stumfilmens verden, På den anden side kan en blind 
blive videnskabsmand og danne en ny, mere fuld
kommen teori om lyset, selvom han fonnår at sanse 
lyset lige så lidt som et nonnalt menneske kan sanse 
lysets hastighed. Skønt de sanselige fremtrædelser. 
begreberne og betydningerne hænger sammen, tilhø
rer de i psykologisk henscende forskellige kategorier 
i bevidstheden. 

Hvori består nu udviklingen af funktionerne i de· 
res sammenhæng med virksomhedsprocessen? Som 
undersøgelser viser, udvikler og forandrer_~yer 

funktion sig inden for de processer, denJ:Wl\Wl:I.er. 
Sansningen for eksempel udvikler sig sammen med 
den målrettede perception. Derfor kan man for eks
empel aktivt udvikle et barns sansning, idet man na
turligvis ikke indskrænker sig til at træne den med 
formelle øvelser. 

Vi råder i dag over talrige eksperimentelle resul· 
tater, indvundet af forskellige forfattere, som enty
digt beviser, at funktionernes udvikling afhænger af 
den konkrete proces. de er inddraget i:'s Vores eks~ 
perimenter tillader os at præcisere denne kendsger
ping: Skulle der indtræde nævnekrdlge fremskridt 
i funktionernes udvikling, så må den givne funkti()n 
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somhed. 
I førskolealderen forandrer hukommelsen sig for, I.' 

, eksempel i den udstrækning den vilkårlige indpræg·' 

nuancer. 
Der findes også et omvendt forhold mellem funk

tionernes og virksomhedens udvikling. Fuldstændig· 
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indtage en bestemt plads i virksomheden, og opera
tionen, som den er inddraget i, må frem for alt kræ
ve et passende udviklingsniveau. Derefter er det mu
ligt inden for de sensoriske funktioner, altså inden 
for sensibiliteten, at måle overordentlige fremskridt 
og at overskride den af den klassiske psykologi kon
staterede »normale« sansningstærskel betragteligt. Da 
vi under de nævnte betingelser for eksempel under
søgte afstandsvurderingen, fonnindskedes tærsklen til 
mindre end en tredjedel af den oprindelige værdi; 
ved vurderingen af vægte afveg forskelstærsklen kun 
med cirka halvdelen. Formodentlig fremstiller de re
sultater vi har formidlet ikke engang det opnåelige 
minimum. 

Fra disse kendsgerninge-r fra laboratorieeksperi
menter med voksne vil vi gå over til betragtninger 
over barnets psykiske udvikling og anskueliggøre den 
netop omtalte fuldstændiggørelse af det såkaldte fo
nematiske gehør. Som vi ved, erhverver ethvert men
neske i sin ungdom evnen til at skelne formerne over
ordentligt fint, idet det kun ved hjælp af et godt ·ud
viklet fonematisk gehør 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 bety<Wng, bliver de mindre fuldkomment 
differentieret. Lærer børn senere et fremmedsprog, så 
fornemmer de til at begynde med ikke forskellen 
mellem nye fonemer, der ligner hinanden; de for
mår for eksempel ikke at differentiere »e'et« i de 
franske ord »mais« og »mes«. For at opdage de fine 
forskelle nytter det ikke at høre det pågældende 
fremmede spro,g ofte; man må forsøge at beherske 
det. Giver man afkald på det, så kan man nok så 
længe have omgang med de mennesker, der behersker 
sproget, og alligevel være døv over for det fonetiske 

gøres en funktion, så kan også den virksomhed der 
er forbundet hermed blive fuldkomment udført. Den 
der for eksempel indgående beskæftiger sig med at 
brodere, lærer at skelne farvetonerne bedre. Denne 
evne hjælper igen til at sætte farverne bedre sammen 
i broderiet, altså til at udføre virksomheden mere 
fuldkomment. 

Også udviklingen af de psyko-fysiologiske funktio
nel' hænger således sammen med den barnlige virk~_ 

somheds aimene udviklingsforløb. 

4. 

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

Vi forsøger først 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 uafhængigt af hinanden, men er inder
ligt forbundet med hinanden - det er vores første og 
vigtigste standpunkt. Med andre ord: J)er findes in
gen adskilte udviklingslinier for de enkelte processer, 
eksempelvis perceptionen, hukommelsen og tænknin
gen. Disse forløb kan ganske vist adskilles; men ana· 
lysen af hver enkelt af dem viser alligevel ikke umid· 
delbart de forhold, som fremskynder deres udvik
ling. Hukommelsesudviklingen for eksempel omfatter 
en række af forandringer; hvorvidt disse er nødven· 
dige, bliver Imidlertid ikke bestemt af sammenhænge 
inden for hukommelsen, men af den plads, som denne 
indtager på det givne udviklingstrin af barnets Virk. 
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ning og den vilkårlige erindring dannes. Den forud
gående hukommelsesudvikIing leverer ganske vist en 
nødvendig forudsætning for denne forandring, men 
er dog ikke bestenunende for den. Barnet må først 
sætte sig det bevidste mål at ville indpræge eller an
skueliggøre sig noget. I sammenhæng dermed ændrer 
hukonunelsesprocesserne tillige plads i børnenes psy
kiske liv. Optrådte hukonunelsen tidligere kun som 
hjælpefunktion for denne eller hin proces, så er ind
prægningen nu blevet til en særlig, målrettet proces, 
til en indre handling som indtager en ny plads i bar
nets virksomhedsstruktur. 

Vi har i eksperhnenter med førskolebørn betragtet 
denne forandring, hvor j@dprægningen og erindrin
gen er blevet til en særlig handling. 

I ' I en kollektiv leg måtte en dreng spille rollen som 
l, »melderen«, der skulle overbringe en besked. Denne 
'i, bestod af en indledende sætning og en række særligt 
I'I' udvalgte betegnelser for genstande. 
\ Det dybere indhold i melderens rolle forstod de 
I 

II yngste børn ikke. De videregav kun den ydre, proces
I, 

suelle side. For dem gjaldt det kun om at løbe hen 
til »staben. og d"r indtage en melders plads. Den 
indre side - at overb(inge beskedens indhold - syntes 

- ikke at eksistere for dem. De løb af sted uden at 
høre meddelelsen, de skulle overbringe, til ende. 

Ældre børn forstod sagtens rollens indre proces
suelle indhold. De bestræbte sig på at overgive be
skeden korrekt, men de satte sig ikke det mål at mær
ke sig dens indhold. Deres adfærd viste derfor et 
egenartet billede: De hørte ganske vist efter da ordren 
blev givet, men gjorde intet for at mærke sig dens 
indhold. Ved »staben« prøvede de i begyndelsen hel
ler ikke at huske meldingens ordlyd. På spørgsmålet 
om hvad de skulle overbringe, svarede de sædvanlig
vis, at de allerede havde sagt det hele. 

Endnu ældre førskoleelever forholdt sig helt an
derledes. De hørte ikke blot opmærksomt efter ar· 
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dren, men forsøgte også at mærke sig den godt. De 
gentog stille meldingens ordlyd og hviskede den hele 
tiden frem for sig på vej til »staben«. Tiltalte vi et 
barn, der var på vej derhen, så viste det med en hef
tig rysten på hovedet, at det ikke ville forstyrres og 
fortsatte. På bestenunelsesstedet var de ikke tilfredse 
med at gengive brudstykker af teksten, men forsøgte 
derimod at komme på det de havde glemt. Deres in
dre aktivitet gjaldt det mål at, anskueliggøre under
retningens indhold. 

Efter vi havde konstateret disse kendsgerninger, 
bestod den egentlige opgave i vores eksperimenter i, 
gennem yderligere henvisninger, at hjælpe børn, der 
i deres bevidsthed ikke havde været i stand til ak
tivt at indpræge sig ordren, til at mærke sig meldin
gen og dermed tilskynde dem til vilkårlig indpræg
ning. 

Derved fremgik det, at skal der hos barnet subjek
tivt opstå det mål at mærke sig noget, så må virk· 
somheden, som er inddraget i den tilsvarende opga
ve, ledes af et motiv, som gør indprægningen me· 
ningsfyldt for barnet. Det var tilfældet i vores for
søg. Her blev motivet til at tilegne sig den ydre side 
af, rollen til motivet til også at gøre den indre del 
til sit eget. Med den enkle opfordring til at mærke 
sig noget, formår man ikke at ændre barnets adfærd. 

I det skildrede tilfælde viste indprægningen under 
legevirksomhedens udvikling sig at være nødvendig; 
den kan hnidlertid også dannes inden for andre vIrk
somheder. 

Den sidste kendsgerning, som vi vil henvise til i 
sammenhæng med vores undersøgelsesresultater, er 
forandringen af indprægningen fra at være en vilkår
lig, bevidst åndelig handling, som falder mange børn 
svær, til at blive en bevidst operation. 

Som det fremgik af vores forsøg, skete denne for
andring hos mange børn først forholdsmæssigt sent, 

•undertiden først efter de var konunet i skole. 
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Hvordan kan det forklares? 
En handling, som bliver til en operation, synes at 

indtiige en lavere rang i virksomhedsstrukturen; det 
betyder dog ikke, at' den bliver mere primitiv. Så 
snart en handling bliver til en operation, tilhører den 
ikke længere de bevidstgjorte processer, men den be
holder dog karakteren af et bevidst forløb og kan l 
ethvert vilkårligt øjeblik igen blive bevidst, som for 
eksempel hvis ,der opstår vanskeligheder. På denne 
måde kan man også forklare, hvorfor der ved udvik
lingen af nye processer (hvortil hører den vilkårlige 
indprægning i førskolealderen) er en temmelig lang 
overgangstid, hvor processen ganske vist eksisterer 
som handling, men endnu'ikke som operation. Stiller 
et barn sig det særlige mål at ville bevare noget i hu
kommelsen, så bliver indprægningen og erindringen 
hos dette barn til en sådan bevidst proces. Bliver 
dette mAl ikke udsJ>ilt eller bliver det overskygget af 
et andet, antager hukommelsen igen uvilkårlige træk. 
Man kan her blot tænke på nybegynderen i skolen, 
som i de første undervisningsdage ofte »glemmer«, 
hvad der skal forber~des hjemme, og som altså er 

, ude af stand til at huske sine hjemmeopgaver på det 
fornødne tidspunkt. Mange af disse børn mangler i 
denne tid endnu den såkaldte sekundære vilkårlige 
hukommelse (vi bruger dette udtryk analogt med ter
men »sekundærvilkårlig opmærksomhed«). Selvom 
nybegynderen på den ene side helt retter sig efter 
skolens krav og tager alle lærerens henvisninger al· 
vorligt, formår han på den anden side ikke at huske, 
hvilke hjemmeopgaver han skal lave. 

Ved hjælp af vores hidtidige udredning kan,~. 

psyKiske processers udvikling inden for et stadium' 
kai'iiKlerlseres på følgende måde: 

Fuldstændiggørelsen af den dominerende virksom
hed på det givne stadium og af de andre virksom
hedsformer, der er forbundet med denne, er årsag 
til at nye mål træder frem i barnets bevidsthed og at 

tilsvarende nye handlinger opstår. Disse handlinger 
kan ikke blive videreudviklet, da barnet endnu ikke 
behersker de nødvendige operationer og da niveauet 
for dets psykologiske funktioner ikke er tilstrække
ligt. Der opstår derfor en diskrepans mellem hand· 
ling og operation, som bliver løst idet operationerne 
og funktionerne bliver ophøjet til et tilstrækkeligt ni
veau gennem udvikling af nye handlinger. For eksem
pel er førskolebarnets rolleleg næsten udelukkende 
indskrænket til ydre handlinger; disse udføres ved 
hjælp af motoriske operationer, som bliver forberedt 
gennem forskellig håndteren i småbørnsalderen. Den 
nye legemåde og indholdet af handlinger, der udvik. 
ler sig i forbindelse hermed, kræver imidlertid nye 
fremgangsmåder, som i realiteten dannes meget hur· 
tigt. 

Det gælder i særdeleshed for de indre kognitive 
operationer. 

Forandringerne inden for et stadium fCl,løber der. 
for - bille'lllgJalt - i to retninger, der stræber mod 
hinanden.oDen første og afgørende retning udgår fra 
forandringen af livsforholdene og virksomhedsfor. 
merne og fører til videreudvikling af handlinger, ope. 
rationer og funktioner~Den anden retning peger fra 

l disse omformede funktioner og operationer hen mod 

l virksomhedens udvikling. De forandringer, der løber 
i denne retning, finder deres grænse i virksomheden; 
karakterisHske krav, der er gældende på det givne 
stadium. En overskridelse af denne grænse betydet 
allerede en indtræden i det næste udviklingsstadiUJ]l.,:. 

De relationer, barnet knytter til omverdenen, er 
ifølge deres væsen samfundsmæssige relationer. Alle
rede barnets allerførste livsbetingelser, dets livsind
hold og bevæggrunde bliver bestemt af samfundet. I 
enhver af barnets virksomhedsformer udtrykkes der
for ikke blot individuelle relationer til den genstands
mæssige virkelighed, men også Objektivt de samfunds
mæssige forhold. 
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Idet barnet udvikler sig, bliver det til et medlem 
af samfundet, som må opfylde alle de pligter, der bli
ver betroet det. De udviklingsstadier, der følger efter 
hinanden, er ikke andet end trin på vejen mod at 
blive et fuldgyldigt samfundsrnedlem. 

Barnet ændrer ikke blot sin stilling inden for de 
samfundsmæssige forhold; det bliver også stadig mere 
bevidst om disse forhorn. Udviklingen af barnets beo 
vldsthed viser sig gennem den forandrede motivation 
i dets virksomhed: Bevæggrunde, der tidligere virke· 
de, mister deres tilskyndende kraft; der opstår nye 
motiver, hvor barnet overvejer sine handlinger. En 
virksomhed, som tidligere spillede den dominerende 
rolle, træder efterhånden i baggrunden. En ny begyn· 
der at dominere, og med den opstår et nyt udvik
lingsstadium. Et sådan skridt fører videre end en for
andring inden tor det givne stadium; med forandrin· 
gen af handlinger, operationer og funktioner sker 
der en forandring af den samlede virksomhed. 

Hvilken psykisk proces vi end trækker frem, så vil 
II analysen af dens udviklings drivkræfter nødvendigvis 
'i [øre os til virksomhe'pens hovedformer, til de moti
li' V""', der tilskynder den og dermed frem til den me
l!' ntng, som genstandene og fremtrædelserne i barnets 
" II omverden har for det. Den psykiske udviklings ind-
ii hold må vi lig~ledes nødvendigvis se i "forandringerne 
1'1 af den rolle ,som de enkelte psykiske processer spillcr 
, 'barnets virksomhed, og som de særegenheder, som'I
 
I,
 

II elisse processer antager på de forskellige udviklings
\i trin omvendt afhænger af. 
ii Som afslutning på dette kapitel skal følgende beta· 
II nes: Vi har her kun betragtet den psykiskc udvikling 
~ ': ,å at sige fra den processuelle side og derved næ
'I sten negligeret, hvorledes forandringen af virksoml 

l:': heden inderligt hænger sammen med udviklingen af 
Il l verdensbilledet i den barnlige bevidsthed og med for· 
li' andringen af bevidsthedsstrukturen. For at undcl"so
! ge dette problem ville det have været nødvendigt 
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~, :,584
i'illi 

' 

først at have behandlet det psykologiske spørgsmål 
om udviklingen af bevidsthedens sanselige indhold 
og dens to kategorier, som vi benævnede med ter
merne »mening« og »betydning«. Dette problem 
ville have sprængt denne afhandlings rammer. 
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Udviklingen af indlæringsmotivet 
hos børn 

Jo dybere en psykologisk undersøgelse trænger ind 
i de fremtrædelser, som den vil udforske, og jo nær· 
mere den derved kommer en virkelig livsopgave, jo 
tydeligere viser det sig, hvor vigtig motiverne er for 
den menneskelige virksomhed. 

Vi har allerede henvist til en fundamental kends· 
gemlng: Hvordan fremtrædelser, der er blevet be
vIdstgjort gennem en virksomhed, subjektivt opfattes 
af mennesket, og hvilken personlig mening de får, af· 
hænger af hvad der udløste den givne virksomhed, 
altså af hvilket motiv mennesket lod sig lede af. 

Vi behøver blot i vore& tanker at ændre en vilkår· 
lig handlings motiv, for at handlingen fremtræder i et 
helt andet lys, og for at det handlende menneskes 
indre psykiske præg bliver karakteriseret helt ander
ledes. En tapper gerning for folket og fædrelandet 
er fremragende og viser et menneskes høje moralske 
sind. Ligger hovedmotivet til en sådan gerning imid· 
lertid i en snæver egoistisk hensigt, og er dens me
ning for det handlende individ af en sådan karakter, 
så fllr gerningen helt andre træk: Den er moralsk 
mindre værdifuld og ledsages af helt andre følelser. 

, Det er denne meningsdannende kraft i motivet, der 
gør dets udforskning så vigtig for psykologien. . 

, .Der findes intet vigtigere og mere interessant end 
:motiverne til menneskelige handlinger,« skrev M. 
:: Gorkl. I disse ord er der megen sandhed. 

'I vores undersøgelser stødte vi på problemet om mo
tiverne i forbindelse med problemet om den psyki· 

ske udvikling. Allerede efter få skridt i denne retning 
fastsl~g vi, at personlighedsdannelsep. finder sit psy. 
kologlske udtryk i udviklingen af motivationssfæren. 
barnets udvikling er psykologisk set i første rækk; 
kendetegnet af en forandring af motiverne til dets 
virksomhed. - Ethvert nyt motiv giver barnets virk. 
somhed en ny mening og forandrer måden, hvmi 
om~erdenens fremtrædelser blivercletl1e_vid~ De 
motiver, der opstår under indflydelse af opdragelsen 
og undervisningen, bliver på deres side til vigtige 
psykologiske forudsætninger for disse processer. 

II 

I 
I den første eyklus af de skildrede undersøgelser 

beskæftigede afdelingen for børnepsykologi ved Det 
psyk?logiske Institut sig med motivernes rolle i nogle 

,I	 psykiske proeessers forløb og udvikling hos førskole. 
børn. Man anvendte den almene metode, hvor man 

I
: 

undersøger delprocessernes udvikling og psykologiske 
særegenheder i forskelligt motiverede virksomheder. 

! Man inddrog de samme psykologiske opgaver i virk. , 
sOmhedsformer, som adskilte sig fra hinanden gen. 
nem deres motiver: Børnene var enten i færd med at 
lege eller med at lære noget eller med at efterkomme 
et af opdragerens krav. ' , " , " 

I andre undersøgelse; 'indd~og man de problemer. 
der skulle udforskes, i virksomhedsformer sam i . 
princippet var ensartede, og forandrede udel~kkende 
deres konkrete motiver. 

Det kunne man gøre, idet man enten undersøgte 
den ~vne. virksomhed på forskellige udviklingstrin, 
eller mdvlrkede pædagogisk aktivt på dens motiver 
På denne måde undersøgte vi for eksempel spørgsmå: 
let, hvordan børnene forstllr opdrallBrens forklaring. 

Vi kan først betragte den mest elementære af de 
• undersøgte processer, indprægningen. Istomina stille

de førskolebørn den opgave, at de skulle mærke sig 
nogle simple ord og dernæst gengive dem. Hun for. 
langte det ~n gang inden for rammerne af en speciel 
beskæftigelse, dvs. under betingelser, der lignede et 
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psykologisk forsøg, og i andre tilfælde in~en for ram
merne af en leg: Barnet måtte mærke sig en række 
ord, for at kunne udføre de handlinger, der lå i 

rollen. 
_Sværhedsgraden af de ord, som børnene skulle be

vare i hukommelsen, var i begge tilfælde den sam
me. Forskellen lå kun i motivet til den virks~mhed, 
som opgaven var inddraget i. I det første tilfælde 
var bevæggrunden forsøgslederens krav om at man 
under en beskæftigelse skulle mærke sig så mang~ 

rd som muligt. I det andet tilfælde fremstod moll
~et gennem en leg: Barnet skulle handle i en butik 
og måtte huske på en række genstand~. 

De talangivelser man konstaterede I denne under
søgelse viser temmelig tydeligt motive~s in~flYde~s:. 
Det vil vi vise med nogle eksempler: Flre- tll femarl
ge børn mærkede sig i løbet af den specielle beskæf
tigelse gennemsnitlig et til to ord ud af fem, mens de 
under legen kunne huske,det dobbel~e antal. Det ~an 
øjensynligt forklares på følgende made: Legemollvet 
foranledigede lettere end nogen anden bevæggrund 
børnene i delme alder til bevidst at sætte sig det mål 
at bevare og reproducere noget i hukommelsen og 
dermed gøre deres hukommelse til vilkårlig hukom

melse. 
Det rigtige i denne antagelse blev bekræftet af 

data, som blev indsamlet i forbindelse med de nævnte 
undersøgelser_ 

De viste blandt andet, at antallet af korrekt repro
ducerede udtryk steg iøjnefaldende, hvis man lod 
børn i denne alder indøve dem, mens de legede. 

Således vil børn, dedørstnæppe hørte rigtig efter, 
hvad der skulle købes ind, og derefter »i butikken« 
sludrede løs om hvad der faldt dem ind, ret hurtigt 
begynde at anskueliggøre sig de varer, der skal ko
bes ind og ligeledes mærke sig ordene, hvis man 
gentager legen. Denne forhøjede indprægningsef~ekt, 
som blev opnået under indflydelse af legemotIVet. 

blev også opretholdt entydigt ved kontrolforsøg, hvor 
det gjaldt om at mærke sig ordene i en sædvanlig be
skæftigelse. 

Hvis børnene derimod havde øvet indprægningen 
af ordene under en sædvanlig beskæftigelse, så var 
resultatet blevet meget dårligere og ville næppe mere 
kunne eftervises ved en leg, der blev gennemført som 
kontrol i forbindelse hermed. Mens overføringseffek. 
tens værdi i første tilfælde var 90 procent, androg 
den i det andet tilfælde kun 33 procent. 

Denne afhængighed bliver lige så tydeligt påvist af 
Manulilenko. Ifølge hendes angivelser formår børn i 
fem-seksårsalderen at fastholde en bestemt krops
holdnlng (for eksempel som vagtpost) gennem 5 til 
10 minutter eller endog længere, i forbindelse med 
en rolle de leger. Kræver man derimod af børnene, 
at de skal stå stille så længe som muligt, så kan de 
højst gøre det i to til tre minutter, dvs. en tredjedel 
af den tid de opnåede i leg. 

Boguslawskaja beskæftigede sig i et arbejde om 
førskolebørns almengøreiser særligt med de intel. 
lektuelle operationet: sammenligning, definitioner og 

.~ 
i' klassifikationer. Hun fastslog her, at i ellers ens, men 

! 
l forskelligt motiverede opgaver, blev også de forelig. 

gende operationer udført kvalitativt forskelligt. Som I forfatteren påviste, fremstår måden, som et barn kom,i mer frem til .en almengøreise på, ikke så meget ud" 

fra alderstriitits"intellektuelle niveau, men først og 
ftemmest på grund af den mening, som de processer, 
der foranlediger til almengøreisen, har for barnet; 

"derfor-er virksomhedsmotivet også afgørende her. 
I denne undersøgelse fik børn på fire til seks år 

blandt andet den opgave at sammensætte de ting, der 
var nødvendige til en vandretur. I en anden serie 
blev opgaven stillet abstrakt: Genstandene skulle 
simpelt hen ordnes i grupper. I det første tilfælde ud. 
viste børnene et betydeligt højere intellektuelt niveau. 

Måske forstod de ikke opgaven i det andet tilfæl
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:i le? Som analysen viste, var der en anden grund til 
'I le dårlige resultater: Børnene manglede i dette til· 
i!, ælde et alment motiv, der gav deres intellektuelle 
ii ,perationer en mening uafhængigt af den aktualitet, 
'I ler var forbundet med løsningen af opgaven. De var 
'I :ndnu ikke kommet så langt, at de ville beskæftige 
'i
I

ig med opgaven af abstrakte årsager, som det for' 
,i 'ksempel er tilfældet med skolebørn, som for deres 
"igen fornøjelses skyld vrider hjernen for at gætte en 
:! ;åde. 
il Jeg vil give afkald pli at anføre yderligere arbejder, 
',1,vor lignende resultater er blevet nået Samme.!1Jat
'I ende kan man sige, at vi rllder over en hel række 

i li 'ksperimenteIIe oplysninger, ud fra hvilke man kan 
i ',:rkende motivernes afgørende be'tvdning for udvik· 
" ngen af psykiske processer og for kundskabserhver

li 'elsen. Det foranlediger os til at undersøge motiver,
 
:~ les struktur og udvikling nærmere.
 
" Vi kan først vende os mod motivernes struktur,
 
i ,om allerede en simpel analyse 'viser, drejer det sig 

, ':'1 ,er om temmelig komplicerede sammenhænge, som 
liil"a begyndelsen gør det nødvendigt at lave visse op-

i" • 
I ,.elmger. 
',', Vi talte ovenfor om ,,,fClrståe<ie. motiver, som dag II'! ~,ke er virksomme psykologisk, En skoleelev i 7. 
~ :!:1asse forklarer uden at overveje det længe, at man 
"': 1å lære for at blive et kultiveret og dannet men
, :'eske. Og alligevel viser han et år senere i 8. klasse 

,å ingen måde lyst til at lære noget. I~enne dreng 
ar forstået motivet til sin egen læreproces og også 
'rkendt det objektivt, men det har dog ikke nogen 
el, tilskyndende kraft. Alligevel drejer det sig også 
dette tilfælde om et motiv, som - skønt det kun vir
er intellektuelt - ikke er ligegyldigt for udviklingen 
, personlighedens motivationssfære. 
Det forekommer os imidlertid betydeligt mere vig

gt at skelne mellem to andre hovedformer for mo· 
ver: mellem motiver, som tilskynder til en eller an, 

r ,,~en virksomhed i dennes helhed, og motiver, som
i 

Ildløser de enkelte handlinger, som denne virksom
hed er sammensat af. Ud fra delte vil vi skelne mel
lem virksomheds- og handlingsmotiver. 

Slawina 'har som den første unde';;~gt begge disse 
former for motiver eksperimentelt, 

Hun beskæftigede sig i et arbejde med yngre før
skolebørns legemotiver. Hun Jam-~lQg, at det ,'!.Lhånd
tere med genstandene indtog den vigpgste plads i roi" 
lelegen hos tre-års børn. Hvis børnene for eksempel 
ville tilberede middagsmad til deres dukker, så be
skæftigede de sig uendeligt længe med at vaske ser
vicet af og med at fordele maden på tallerkenerne. 
Er det egnede antal genstande stort nok, kan denne 
Mndteren vare endog en hel time uden at legetemaet 
bliver yderligere udfoldet: Dukkerne får stadig ikke 
mad. Man kunne.derfor antage, at børn på 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 være en fo~ssag. 
Herfor taler den kendsgerning, at man ikke kan få 
dem til at forkorte deres håndteren med tingene

l eller til blot at lade som om de håndterede med dem: 
Fratager man dem denne mulighed, så holder legen 
op. 

Forudsætter vi rigtigheden af antagelsen, at barnet 
kun bliver foranlediget til at lege, fordi det g~~ 
vil håndtere med genstandene. så behøver manglen 
på et legetema ikke at betyde noget. I det skildrede 
eksempel er det ikke muligt at udelukke dukkerne fra 
legen. I modsætning til småbørnene behøver..selv.!le 
allermindste førskolebørn ubetinget" en g~nstand; 
uden det almene motiv, der ligger heri, mister mani. 
pulationen sin mening og enhver tilskyndende kraft. 
Iovergangsetaperne træder forholdet mell~~ virk
somheds- og handIingsmntiverne særlig tydeligt frem;' ' " 
det eksisterer dog også på alle øvrige udviklingstrin. 

Med motivationssfærens struktur er forholdet mel
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lem motiverne ganske vist endnu ikke tilstrækkeligt dem, men gør derimod disse betingelsers afgørende 
karakteriseret. Vi vil imidlertid først lade os nøje 
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 slås fast: Mens 
legevirksomhedens almene motiver allerede antager 
-træk; som er karakteristiske for den næste etape, 
den yngre førskolealder, bibeholder de umlddelba~~ 
motiver stadig karakteren fra det foregående alders
tnn; det,\ der tidligere var alment virksomhedsmotiv, 
bliver nU til det umiddelbare handlingsmotiv. På den 
næste etape, i midten af førskolealderen, mister hånd
teringen med genstandene sin tilskyndelseskraft; dis
se handlinger bliver I\U skemati~eret, a~engjort og 
uridertiden kun udført formelt. "!larnet fordeler nu 
ikke mere maden på tallerkenerne, men antyder blot 
denne handling skematisk; det rører ikke mere i teen 
med en ske, men er tilfreds med en tilsvarende ge
stus. Samtidig udv.ikles legens almene motivation. De 
ydre handlinger, som er forbundet med den overta· 
gede rolle træder efterhånden i baggrunden, mens 
opmærksomheden over for en regel træder i første 
række. Rollelegen bliver dermed til en regelleg (El
kanin, Fradkina o. a.). 

Af dette eksempel fremgår det klart, at motiver, 
som tidligere tilskyndede til handling, kan underord
nes højere bevæggrunde og blive til motiver for del
handlinger, hvis udførelse de tillige understøtter. På 
den anden side kan processen også forløbe i omvendt 
rækkefølge: Delhandlingernes motiver hliver transfor· 
meret og leverer bevæggrundene til den samlede virk· 
somhed. Der opstår nye former for motivation, som 
er et udtryk for virksomhedens videreudvikling. 
. Nu udelukker disse almene lovmæssigheder i moti
vernes indte dynamik på ingen måde livs- og opdra
gelsesbetingelsernes indflydelse på udviklingen af 

rolle så meget mere forståelig. Hvordan bestemmes
 
nu udviklingen af motiverne?
 

Dette spørgsmål kan ikke stilles så alment. Vi må
 
skelne mellem handlingsmotivernes udvikling og ud.
 
viklingen af virksomhedsmotiver; sids~ævnte udtryk

ker forandringen i barnets forhold til omverdenen
 
dets nye plads i samfundet, faktisk overgangen til
 
et nyt stadium I dets personligheds udvikling. 

.lidviklingen af den første form for motiver, som
 
tilskynder til handlinger inden for en given virksom- 

hed, bliver bestemt af de processer, der realiserer
 
hill1~lingerne. 

Stiller man et barn en vanskelig opgave, formidler
 
man nye evner og kundskaber til d~t, så.dril,er. man
 
også udviklingen af disse motiver frem. - ..
 

Lærer man for eksempel børn i den mellemste før

skolealder at flette eller at arbejde med modelervoks,
 
så er det næppe til at forklare dem, hvordan de skal
 
bære sig ad. J::>~.vil blot temmelig..!lu.rti.gt frel)1.s!UJe
 
den ønskede ting; fremgangsmåden synes at være ret
 
ligegyl<!ig for dem. Man kan imidlertid"'::"~o~-Moro~
 
SOwa har påvist - også få børnene til at følge instruk.
 
tionerne inden for rammerne af den samme virksom.
 
hedsmotivation. Dertil må man gøre opgaverne mere
 
komplicerede.
 

Pædagogens instruktioner får så en dybere mening
 
og børnene hører opmærksomt efter; de vil lære
 
hvor4!'..n deskai bære s,ig a<!for.~.!..udfør;-;;pg~~e;~
 
Dette ønske alene i?liver.40gj!cM lPrst til det almene
 

. virksomh"dsmotiv. Erhvervelsen af en færdighed ~å 
endnu (ørst inddrages i legen eller i en produktiv 
virksomhed. Det påviser Elkonin i en undersøgelse, 
som beskæftiger sig med den konstruktive virksom. 
hed i førskolealderen: Børn i den mellemste førskole
alder fik besked på at stable nogle små brædder. 80 
procent af dem inddrog opstablingen af brædderne 
tankemæssigt i en genstandsmæssig motiveret virk

38 Leontjcw 

I 
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motiver. gjorde det umuligt at anvende direkte metosomhed. idet de gjorde det. der blev forlangt af dem. 
Derved fik udførelsen en beskeden mening for dem: 
»Jeg vil stable brædderne op for at bygge et damp
skib.« forklarede en dreng. "Og jeg vil bygge en 
vogn,« besluttede et andet barn. 

.Først >eJdre.. førsko.lebø.rn_anser dette forlangende 
for en opgave. Det almene motiv liggerb9~. <I!lI!1_jIcke 
længere..J. handlingens genstandsmæssige ..resultat. 
men j seJve.udfør.eI.sen..al det. der er forlangt. Moti
vet til at tilegne sig kundskaber og færdigheder, som 
fremkommer mod slutningen af førskolealderen. er 
en forudsætning for den indre beredvillighed til sy' 
stematisk indlæring. 

Erhvervelsen af kundskaber og færdigheder ændrer 
bevæggrunden for h~dlingerne; en virksomheds nye 
almene motivation bliver dog først forberedt denned. 
Dens fremkomst er selvfølgelig ikke uafhængig ai 
ydre indflydelse. Hvis for e~empel et barns motiv til 
virksomhed skal være det at lave en skoleopgave, s~ 

drejer det sig om at fremskaffe betingelser, hvor mo· 
tivet bliver tættere forbundet med det virkelige liv. 
Børnene må erkende· læreproeessens samfundsmæs
sige betydning. selvom den endnu ikke bliver til et 
reelt virkende virksomheclsmotiv. Samtidig må med
menneskene betragte læreprocessen som barnets vig· 
tigste opgave og respektere. at børnene ser lærerne 
og skoleinspektøren som bærere af de objektive krav, 
samfundet stiller til skoleeleven. 

Disse tanker må selvfølgelig videreudvikles. Det 
vil jeg forsøge. idet jeg vender mig mod,lær.emmiEI:_ 
nes konkrete udviklingshistorie i skolealderen. Dette 

der. Det forekom os således uhensigtsmæssigt at fore
tage undersøgelsen direkte i skolen. da eleverne ikke 
skulle anse psykologerne som en del af lærerkolle. 
giet. Forfatterne førte derfor enkeltsamtaler med børn 
på forskellige alderstrin. Dette skete mest i børne
bibliotekerne i forbindelse med de aImindelige kon
trolsituationer. Børnene fik stillet direkte og indirek
te spørgsmål. 

Efter disse samtaler besøgte psykologerne skolen 

I for at forhøre sig hos lærerne om de udspurgte børns 

I 
præstationer for at betrage børnenes adfærd. Disse 
observationer bar præg af et naturligt eksperiment. 
For at kunne slutte noget om de reelle læremotiver. 
interesserede man sig for eksempel for, hvordan ele

l 
verne reagerede. når en undervisningstime faldt bort. 

! når læreren ikke gav karakterer, eller når der ikke 
blev givet lektier for hjemme. 

Blandt andet havde forfatterne også samtaler med 
forældrene. hvis det var muligt af »taktiske« grunde. 
og optrådte her ikke som repræsentant for skolen 
eIler en anden offentlig instans. men som tiIknyttet 
til eIler foranlediget af et tilfældigt bekendtskab. 

Derudover blev der også gennemført egentlige eks
perimenter. dog kun på indirekte måde. 

r de citerede undersøgelsers hovedserie betragtede 
man individuelt 113 elever fra forskellige alderstrin. 
På grund af metodiske overvejelser blev disse børn 
udvalgt blandt 25 skoler. I en særlig serie beskæfti
gede forfatterne sig også med førskolebørn. 

. Del billede som denne undersøgelse viste. forekom
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mer ved første øjekast ret uoverskueligt. men gennem 
analyse opdagede man mange skarpe lo=æssigheder. 

Da udviklingen af læremotiver er en temmelig 
kompliceret proces hos skoleelever, vil vi gøre en 
noget vilkårlig adskillelse og vise, ~de. iagttagede 
forandringer af motiverne er foregået.! to retninger. 

Denfør;ie 'afdisse retninger følger de almene læ
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P;:;;-bi~;;;blev undersøgt på vores 8fdelingaf Bosho
witsch i fæIlesskab med Morosowa. SI.wina og an
dre medarbejdere. 

Det drejede sig om et temmelig kompliceret arbej
de, hvis metodik jeg nu vil fremlægge. 

Nødvendigheden af ikke at dvæle ved tilsyneladen· 
de motiver. men at trænge frem til de virksomme 



ren, som vi nævnede i begyndelsen, sig til at efterremotivers udviklingslinie. Den viser, hvordan skole
elevens indstilling til undervisningen forandrer sig 
og genspejler udviklingen af de yngste skoleelevers 
holdning såvel som holdningen hos børn i puberteten 
og hos de unge. 

Hvilket alment motiv karakteriserer nu en nybe
gynders indstilling tillæreprocessen? 

Som undersøgelsen viste, yar. de fleste n~begyn

dere, som var kommet i skolel'å det rigtige tidspunkt, 
dvs. cirka som syvårige, simpelt hen ledet af motivet 
til at lære "oget i skolen. Med andre ord: Det er 
d~res vigtigste bevæggrund at overtage en virksom
hed, dl:! er krævet .()g værdsat af samfundet. 

Læreprocessens personlige mening for disse børn 
består i at indtage positionen som skoleelev. Det kan 
lyde meningsløst, og jeg har ,elv for kort tid siden 
skrevet nogh andet herom. Det har imidlertid virke
lig vist sig at være tilfældet. 

Forklarer de nye skoleelever, at de går i skole for 
at lære at skrive, læse og fegne, så lægger de den 
psykologiske accent på ordet »at lære«. Dette frem
går af talrige oplysninger, som er indvundet ved uno 
dersøgelse af skoleelevers indlæringsmotiver (Bosho
witsch). For eksempel forsøgte man at fastslå, hvad 
l. og 2. klasses elever mindst af alt kunns lide ved 
undervisningen. Det viste sig. at sYV-<Jtte års børn 
mindst af alt var fortrolige med de såkaldte frie op
gaver, hvor læreren for eksempel foreslog, at de 
skulle tegne et eller andet, der faldt dem ind. Ligeså 
lidt kunne de lide gymnastiktimer, hvor der ikke blev 
lavet gymnastik, men kun leget som i børnehaven. 
Det er forståeligt nok. 

Sådanne former for beskæftigelse mangler det nye 
indhold, der kendetegner undervisningen i skolen og 
en skoleelevs virksomhed. 

Selvom rigtigheden af denne slutning bliver be
kræftet af mange kendsgerninger, besluttede forfatte
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prøve den. 
Hun fulgte den eksperimentelle vej og fik nogle 

førskolebørn på forskellige alderstrin til at lege »sko
le«. De faktiske omstændigheder skulle træde i for
grunden og i deres udfoldede foim vise, at børnene 
i disse så den vigtigste mening med denne virksom
hed. 

I

Børn i den mellemste førskolealder leger »skole« 
som enhver anden rolleleg. De overtager en rigdom 
af opgaver og gengiver de alsidige handlinger, som 
hænger sammen med disse opgaver: Børnene går i 
seng om aftenen; de bliver vækket rettidigt om mor
genen for ikke at komme for sent i skole (til dette 
formål bruger de et ur som legerekvisit); de spiser 
morgenmad og begiver sig til skole; de sætter sig ind 
i klasselokalet og læreren dadler nogle af børnene 
og roser andre. Denne leg indeholder næppe noget 
om selve undervisningen. 

l Vi kan derimod også betragte, hvordan ældre før
! skolebørn leger »skole«. Undervisningen er i midt

l punktet for den begivenhed, de efterligner. Hertil 
har de brug for blyanter, papir, penne og andre un
dervisningsmaterialer; de forsøger at skrive bogstaver 
og at læse, og det bliver ikke kun antydet, men gjort 
så rigtigt som muligt. Alle øvrige elementer i legen 
er reduceret og bliver kun gengivet ret skematisk. 
Selv »frikvartererne<, bliver kun halvt indeholdt i 

f formen; de varer kun nogle få sekunder, mens un
dervisningstimerne tildeles mange minutter. Det er 
også bemærkelsesværdigt at alle børnene ville være 
elever; lærerrollen var mindre eftertragtet. 

Den samme indstilling blev også fastslået ved sam
taler med ældre førskolebørn, hvor man snakkede 
om at skulle gå i skole. 

Den seksethalvtårige Toma ytrede sig for eksem· 
pel således om dette tema: »Jeg glæder mig meget til 
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læreren en enkelt gang ikke giver dem lektier for at komme i skole. Så skal j~g lære bogstaverne« 
.Hvorfor skal man lære bogstaverne?« spurgte for· 
søgslederen. »Man skal jo lære noget,« svarede Toma. 
»Kan man ikke også lære noget derhjemme?« - _Man 
kan bedre lære bogstaverne i skolen!« - _Hvad vil 
du så lave, når du kommer hjem fra skole?« - »Jeg 
vil læse i min ABC. Jeg vil læse bogstaverne og teg
ne. Bagefter vil jeg spille fodbold og gå mig en tur.« 

Denne indstilling til lærel't:Ocessens finder vi hos 
I!!ange børn i denne alder. 

For dem står læreprocessen og ikke selve skolen i 
forgrunden. Karakteristisk i denne henseende er en 
seksåri-g piges udsagn. Da hun gerne vil lære noget, 
glæder hun sig til at komme i skole. Hun er dog også 
glad for at gå i børnehave og er ked af at skulle for
lade den. Hvad vil der nu ske'? Barnet løser dette pro· 
blem, "det det siger, at det skal i skole for at lære 
de nødvendige ting; bagefter vil det vende tilbage 
til børnehaven. 

Således bestik. indlæringens hovedmotiv på denne 
første etape i de fleste tilfælde af fuldbyrdelsen af 
c[enne objektivt betydningsfulde virksomiled; som vil 
.bestemme barnets stilling. 

En !!L.fQr!!1Jor motiv"! bliver almindeligvis virk· 
somme i 3. eller 4. klasse. De bliver bestemt af den 
stilling, som barnet indtager i skole~~ Indlæringen 
bliver til børnenes »livsmåde,;, der bliver deres vig. 
tigste bevæggrund til at fortsætte og til at videreud
vikle sig. Det kan man erkende ud fra følgende 
kendsgerning: Børn som er i begyndelsen af deres 
skoletid, omtaler næsten ikke deres forhold til skole
livets	 betingelser. De ældre børn tildeler derimod 
disse omstændigheder en stor plads i deres mening 
om skolen. 

!'Illgende er på dette niveau karakteristisk for den ' 
almeneindlæringsmotivation: Børnene vil ganske 
vist ligesom tidligere lære noget i skolen, men de 
bliver ikke sure, hvis en time falder bort, eller hVji 

hjemme. Til gengæld begynder karaktererne at ~pille 
en betydelig større rolle. Barnets forhold til kollekti
vet bliver tættere, dets pligtfølelse udvikles, det beo

l gynder at forstå, hvad der menes med klassens og 

I
! 

skolens ære, og det viser interesse for skolens børne
organisationer. ., 

Lige så tydeligt fremstår el1, tredje etape.i udviklin· I 
,f:	 gen af den almene læremotivation, 'som'begynder l , 

5. eller 6. klasse. Nu bliver forberedelsen til det! fremtidige liv den vigtigst~ be~~ggNnd. Dette niotlv, .... - _.. - . - I 
som forhen kun blev opfattet abstrakt, bliver nu! reelt virksomt. 

Det viser sig i mange af elevens udtalelser om hans i 
I	 egen indstilling til indlæringen. Høns mening Om de 

en\<:elte undervisningsdiscipliner, som ofte bliver vur
deret med henblik på den fremtidige stilling, optager 
en' stor plads (90 procent af udtalelserne). Spørger 
man børnene, hvilke fag ae synes, der er mest in· 
teressante, giver elever fra 6. klassetrin omtrent føl· 

.~	 
gende svar: »Jeg kan gode lide matematik. Anatomi f bryder jeg mig slet ikke om. Jeg skal jo heller ikke 
være Iæge.« - -Jeg tænker på hvad ieg vil være, når 
jeg kommer ud af skolen. Derfor kan jeg bedst lide 
fysik.<, 

D~I).. almene læremotivation kommer således til at 
strælcke sig over et stadig større område af Iivsfor· 

'Yhold, og indoidner sig under disse. " 
VLkan sammenfat.tl): I løbet af skolealderen kan 

man-fastslå tre hovedetaper i 'læremotivationeiis ud· 
vikling. a) etapen, hvor motiverne ligger i selve lære
processen; b) etapen, hvor motiverne ligger i skole· 
gangen såvel som i relationerne inden for klasse- og 
skolekollekdvet; c) etapen, hvor motiverne ligger i 
omverdenen, i den fremtidige stilling og i livsperspek
tiverni.'-.-' , , ,-	 ' 

Dlsse etaper svarer også til bestemte hovec[m>er af . 
læreinteresser. 
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På ~enførsts ~tap~ har bønlene endnu ikke diffe
rentierede interesser for fagenes indhold og opg~r
ne. For syvårige børn synes skriveøvelser lige så til
lokkende som regning eUer andre discipliner; de skal 
blot have læreprocessens karakter. Foretrækker de 
imidlertid en bestemt beskæftigelse, så er det mest 
fordi det går dem godt her. Denne omstændighed. 
som vi finder hos de fleste begyndere i skolen, er 
ganske forståelig og behøver ingen yderligere forkla· i
ring, for så vidt vi blot tænker på læreprocessens al, Imene motivation i denne alder. !

På den næste etape begynder læreinteresserne at 
blive differentieret. Undervisningsstoffets konkrete 
indhold opnår en betydning. Den første egentl!ll.eJ~
l'."interesse opstår. Samtidig forekommer andre ting 
kedelige og bliver kun lavet fordi det forlanges. In: 
te,.esserne forskydes nu fra de .ydre handlinger, som 
hænger sammen med læreprocessen, mod indholdet, 
.4."s. mod opgaven, som handlingen til enhver tid er 
~tiU.et. 'Synes ~n opgave ikke at være tilstrækkelig 
indholdsrig for eleven, så går de umiddelbare moti
ver, som ellers tilskyndede til at udføre de tilsvaren
de handlinger. fortrinsvis (somme tider udelukkende) 
over på karaktererne eller på andre faktorer, der 
konkretiserer den almene læremotivation på denne 
etape. På denne måde opstår der nogle nye vanske
ligheder. Det gælder nu om at sætte viljen ind i lære
processen, for at kunne underordne den et motiv. 
som ikke står i noget forliold til handlingens indhold 
og ikke vækker nogen umiddelbar interesse. 

Qifferentieringen af interessen for de enkelte fag, 
~om sætter ind på den anden etape, skrider efterhån- . 
d~n frem. Eleverne tilegner sig lidt efter lidt en kon
stant og selektiv indstilling til de enkelte vidensom· 
r!!.!"r og opfatter ailerede i den mellemste og sene 
skolealder betydningen af videnskabelige kundskaber. 
~åledes udvikles deegentIige kognitive motiver, som . 

alt eger den almene !æremotivations nivealljngehgj
der denne eller hin nuancering. Dette er perioden 
med de videnskabelige læreinteresser, hvor læreb.a'!.d~ 
lingernes umiddelbare motivation viser sig. 

Vores fremstilling af de almene læremotivers eta
per og motiverne til de konkrete lærehandlinger kun
ne kun blive skematisk. Vi har betragtet motivernes 
to udviklingslinier adskilt: selvom det er nødvendigt 
i en foreløbig analyse, så genspejler det dog ikke del 
virkelige billede, da disse to linier ikk~ eksisterer 
uafhængigt af hinanden. Vi får denned en mangfol
dighed af individueUe udviklingsveje og former fOl 
læremotivation. 

Det er ikke mnligt for os her at belyse aUe sam
menhænge mellem begge former for motivation ind· 
gående; vi må indskrænke os til et enkelt eksempel. 

ldealtiIfældet ligger der, hvor udviklingsetapeme 
dækker begge motivationsformer. 

Det sker sædvanligvis hos syvårige børn, som skal 
til at begynde i skole. Disse børn vil gerne lære; de 
ser heri en virksomhed, som tildeler dem en ny stil
ling i samfundet. Dette er også deres almene lære
motiv; deri ligger læreprocessens mening for dem 
som begyndere i skole. 

Dette almene motiver imidlertid ikke tilstrække
ligt. Hvis barnet skal fuldbyrde de handlinger, der 
hænger sammen med indlæringen, så er det endvidere 
nødvendigt med umiddelbare motiver, som understøt· 
ter fuldbyrdelsen af disse handlinger. Alle disse mo
tiver er dog adækvate over for det almene motiv og 
lærehandlingens indhold. De kommer for eksempel 
til fri udfoldelse .ved skriveøvelser eller regneopgaver. 

Det forholder sig således relativt enkelt på dette 
alderstrin; selv når det gælder om at overvinde van
6keligheder, holder det stik. For eksempel kan det 
nndertiden falde et barn svært at lære at forholde 
sig disciplineret i klassen. Her drejer det sig rent fak
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tisk om at lære, idet eleven ikke overlagt forstYrrer, 
men fordi han ikke altid forstår at underordne sin 
adfærd under sin vilje. 

Også senere møder vi dette adækvate forhold mel
lem de to former for motiver. Så snart en opgave mis
ster sin umiddelbart tilskyndende kraft, begynder 
indlæringsinteresserne at dannes hos barnet, og det 
bliver klart for det, hvilke pligter man har som s~ole
elev. Det forhøjer ansvarsfølelsen over for skolen og 
garanterer for resultater i fag, som ikke umiddelbart 
har interesse. Karakteristisk for dette er de udtalel· 
ser vi .hører fra elever i 4. klasse: »Jeg bryder mig 
ikke så meget·om matematik, men jeg forbereder mig
 
alligevel altid.«
 

De tilfælde, hvor det ideelle forhold mellem mo

tiverne ikke er tilstede, er af større pædagogisk og
 
psykologisk interesse.
 

Vi k'lll betragte et simpelt eksempel: Et barn har 
allerede før del\ kommer i skole et umiddelbart be
hov for at lave opgaver. Barnet er altså forud for sin 
alder. I dets virksomheds almene motivation befin
der det sig imidlertid endnu på første trin; det udvi
ser endnu ikke en skoleelevs bestandige holdning, det 
har endnu ikke tilstrækkelig pligtfølelse over for sko
leopgaverne og heller ingen konstant indstilling til 
karaktererne. 

Kommer barnet nu i første klasse, så kan det lette 
stof, som formidles her, då~ligt vække dets interesse. 
Det kommer til at kede sig i timerne og retter sin ak· 
tivitet mod andre ting. Det hele synes overflødigt og 
barnet retter sig ikke efter instrukserne. Det opfyl· 
der sine skolepligter på en sjusket måde. Forældrene 
beklager sig over, at det er vanskeligt at få deres 
barn til at lave lektier. Barnets præstationer truer med 

at ophøre. 
Yngre skolebørn af denne tYPe er lærerne velkend- . 

te. Hos disse foreligger der en særegenhed i læremo
tivationen. Hvis man analyserer den omhyggeligt, vil 

man let forstå, hvilke pædagogiske forholdsregler, der 
her skal anvendes. Forældrene indskrænker sig I så· 
danne tilfælde mest til at finde flere, rent yderlige 
motiver, som umiddelbart skal tIlskynde barnet til at 
lære. De bruger på den ene side belønning, mens de 
på den anden side bruger forbud og straf. Man kan 
sagtens få et barn til at forberede sig på undervis· 
ningen, hvis man for eksempel lover, at det bagefter 
må gå ud og lege eller få lov til at se en teaterfore· 
stilling sammen med forældrene. Hvis man imidlertid 
kender iæremotivernes udviklingsforløb, vil man gå 
en anden vej: Man vil forsøge at berige undervisnin
gens indhold og frem for alt udvikle elevens pligt· 
følelse ved energisk at inddrage ham i skolens liv. 

I den mellemste skolealder er forholdet mellem læ· 
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 lære
motiv, der kan forventes på hans pågældende alders

t trin, givet. Han er i besiddelse af pligtfølelse, vil ger


I
 
I ne lære noget og har en seriøs indstilling til karakte.
 

rerne. Han mangler imidlertid endnu interesse for
 
enkelte fag; hans umiddelbare motiver til lærehand

linger er tydeligvis endnu ikke tIlstrækkeligt udvik·
 
lede. Derfor kan han godt lide at gå i skole; under·
 
visningsstoffet lokker ham imidlertid ikke ret meget. 
Han tilegner sig således kun undervisningsstoffet for· 
melt og ikke tilstrækkelig grundigt. 

Også her viser en analyse af motivationen, hvad 
den individuelle pædagogiske opgave må bestå af: 
Det drejer sig i dette tilfælde om at finde nye moti
ver, som ligger i undervisningens indhold. 

Som en eksperimentel undersøgelse af Dmitrijew 
viser, er denne metode ikke blot lovende, men også 
reel. Børn, hvis læremotiv har en lignende struktur, 
kan godt lide at deltage i skolens liv, ligesom de let 
lader sig påvirke til at tage del i opgaver uden for 
skolen, i særdeleshed arbejdet i fritidsklubber, hvor 
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ikke blot speeielle tilbøjeligheder udvikles, men lige 
så vel almene læreinteresser. Vi kan anføre yderlige- ( 
re en variation af motivationsstrukturen på dette ål
derstrin: 

I modsætning til det netop skildrede tilfælde er de 
almene lærernotiver ikke tilstrækkeligt udviklet hos 
mange børn. Derimod er motiverne til lærehandlin
gerne højt udviklet i den form, der er almil'delig for 
dette udviklingsniveau - som interesser for enkelte 
fag. Sådanne elever kan alment lære ganske godt: 
deres præstationer er dog ret forskellige i de enkelte 
fag, da de fortrinsvis beskæftiger sig med de områder, 
der interesserer dem. 

Læremotiverne i den sidste etape, i den sene skole
alder, udvikles endnu mere alsidigt. Processen bli
ver her mere kompliceret, idet de almene lærernotiver 
nu bliver set i lyset af det fremtidige liv, hvorved 
læreprocessen får mening. 

Den særlige betydning af denne sidste etape af 
motivernes udvikling, som vi endnu mangler at un
dersøge detaljeret. består i, at den på en måde bely
ser hele den gennemløbne vej retrospektivt. Vi kan 
derfo~ikke betragte analysen af de to sidste udvik
lingsetaper som afsluttet. 

Psykologiske problemer ved 
personlighedsudviklingen i 
førskolealderen 

1. 

Når man taler om bIl1Jl~ts_.personlighedsudvikling, 
henviser man sædvanligvis til to perioder. hvor dcr 
sker forandringer: a) puberteten' og b) førskoleaide

• reri. Mange betydelige pædagoger og psykologer, bl. 
~ 
l a. Uschinski og Lesgaft har påpeget disse etapers be,

i tydning for barnets personlighedsudvikling. 
Hver af disse perioder har deres særegenheder. 

Dct ti!!>tgende, aktive arbejde i sig selv er karakteri
stisk for puberteten; på dette udviklingstrin .d-"!1!1~~ 
den moralske bevidsthed og personlighedens selvbe
vidsthed. '. 

I Ulrskole!.l~ereJ!..begynder personligheden at dan
ne sig; her opstår. de første forbindels~~ og r~l~tio
nel', sam fører nr en' højere enhed f Virks~hed~~ 
og samtidig til en ny højere enhed i subjektet.'Derfor 
er denne udviklingsperiode så vigtig. .. 

Vi vil nærmere betragte personlighedens frem
komst i førskolealderen og interessere os for de for
bindelser og relationer. 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 på baggrund af livets udvikling under 
samfundsmæssige betingelser; de kan altså kun dan
ncs hos mennesker og kun på en bestemt menneskelig 
udviklingsetape. 

Dette problem må diskuteres indgående. Ethvert 
individs liv fremstiller et vist hele, hvor bestemte 
virksomhedsprocesser lovmæssigt bliver afløst af sn
dre; nogle begynder at dominere, mens andre træder 
i baggrunden. Derfor bliver individets aktivitet frem

605 



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 kredsløb kan 
man for eksempel tydeligt se hos spædbarnet. 

Barnets adfærd begynder at omforme sig ret tidligt, 
faktisk allerede i løbet af det første leveår. Stadig 
flere adfærdsproeesser kan begrundes i de samfunds· 
mæssige betin&elser, som barnet lever under og i den 
indflydelse barnets medmennesker udøver. Børnene 
tilegner sig de menneskelige omgangsformer og beo 
liYnder at kunne beherske sproget. De erhverver nye, 
specifikt menneskelige behov, som bliver bestemt af, 
hvordan barnet lever lige fra de allerførste skridt i 
dets udvikling. Til sidst lærer børnene at tilfredsstille 
de voksnes krav i stadig større grad. 

Efter to til'to et halvt år har barnet allerede tilba· 
gelagt et stort stykke vej i denne retning. Det kan 
ikke blot bevæge sig selvstændigt og håndtere de gen· 
stande, der er velkendte og tilgængelige, det formår 
ikke blot at tale og lade sig foranledige af det, de 
voksne gør eller siger. Barnet udvikler et vist initiativ 
og en vis selvstændighed. Dets adfærd er kendetegnet 
af træk, som er særegne for den menneskelige virk
somhed. 

Der findes dog en kvalitativ ejendommelighed, 
hvorved adfærden hos et barn indtil det er tre år ad· 
skiller sig fra ældre børns adfærd. Denne ejendom· 
melighed er almen kendt og er flere gange blevet 
beskrevet i børnepsykologien: Småbørn er på en 
måde behersket af de ydre indtryk, af »perceptions
feltet«. Disse børn bliver derfor lige så let gjort op
mærksomme som afledt. De reagerer følelsesbetonet 
på aUe hændelser, men deres emotioner er ustadige. 
De kommer let til at græde, men kan lige så let trø
stes igen; man behøver kun at henlede opmærksom. 
heden på et andet stykke legetøj eiler beskæftige dem 
med noget andet. Sådanne børn smiler igen to-tre 

minutter efter et uheld og følger Interesserede med
• i, hvad man viser eiler fortæller dem; kun en gang 

I imellem bliver de ved med at hulke stille. Den nega
tive emotionelle reaktion bliver ganske vist opretholdt 
i de ydre udtryksbevægelser; psykologisk er den for 
længst ophørt. 

Den psykologiske analyse af denne og lignende 
kendsgerninger tillader at nævne clen almene årsag: 
l denne alder bliver barnets virksomhed tilskyndet af 
motiver, som svarer til relativt højtudviklede behov, 
ligesom den allerede indeholder bevidste målrettede 
handlinger; motiverne er imidlertid inderiige og end
nu ustrukturerede. Mellem bevæggrundene 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 menem 
menlngen med den ene ener den anden fremtrædel. 
se, mellem. meningen med den ene eller den anden 
virksomhedsform. Disse forhold kan først tilveJebrin. 
ges ude fra, idet den voksne styrer barnets adfærd 
med sine indgreb. Der findes naturligvis også in. 
dre forbindelser på dette udviklingstrin. som fæst. 
ner relationerne mellem motiverne: relationerne mel. 
lem de organiske behov. Et barn, som føler stor sult, 
reagerer med større beredskab på ydre impulser; et 
der gerne viI sove, kan derimod ikke være optaget af 
noget, og er for det meste heller ikke oplagt. Disse 
små rettelser i vores opfattelse af småbørns virksom- . 
hedsstruktur ændrer imidlertid ikke noget ved dette 
udviklingstrins karakteristik: Småbørns adfærd dan
ner endnu ikke noget enhedsmæssigt system. Der 
mangler så at sige et højere forhold mellem motiver. 
ne, selvom disse allerede er ret komplicerede og ud. 
viklede i ~s væsen. Børn mellem to og tre år for. 
mår stadig Ikke bevidst at give afkald på noget, som 
forekommer spændende, selvom man tilbød det no
get meget betydningsfuldt i stedet. Selv den mindste 
bagatel kan forbitre barnet. 
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Først i førskolealderen finder vi højere sekundære ( 
forhold mellem motiverne, hvorigennem vigtigere be
væggrunde bliver fremhævet og andre begynder at 
dominere. Vi har betragtet disse sammenhænge gen
nem nogle år inden for rammerne af eksperimente!!e 
undeJsøgelser. Man fortalte et barn, der ikke havde 
magtet opgaven, at han havde klippet lige så godl 
som de andre børn; som belønning fik han et bolsje. 
Han tog bolsjet, men var dog stadig utilfreds, og holdt 
så beslutsomt op med at sutte på det. Belønningen 
han havde fået af forsøgSlederen formåede ikke at 
mildne hans skuffelse. på vores laboratorium betegner 
vi sådanne fremtrædelser hos børn (for øvrigt ikke 
kun hos bØrn!) som »bitre bolsjer«. 

Gurewitsch undersøgte senere, i 1939 og 1940, i 
hvilken rækkefølge børns motiver bliver koordineret. 
Forsøgslelleren frembragte følgende situation. Når et 
barn var blevet træt af at lægge mosaikker, lovede 
man det, at det måtte lege med en !egetøjsdamper. 
når det var blevet færdig med mosaikkerne. Man for
talte endvidere barnet. at det måtte pakke de små 
mosaikker pænt sammen efter de forskellige farver. 
før det kunne få det spændende stykke legetøj. Idet 
der således var udsigt til at lege med noget spænden· 
de legetøj, måtte barnet fortsætte en handling, som 
det allerede var blevet træt af. I andre forsøg ind
drog man barnet i en leg, der krævede langvarige 
forberedelser til det vigtigste og mest spændende 
moment. l denne forbindelse tjener kælkningens 
princip som forbillede. Det er dejligt at kælke ned ad 
skrænten, men man må først trække kælken den 
lange vej op. 

Disse og lignende forsøg viser tydeligt, at barnet 
først i førskolealderen bliver i stand til bevidst og 
seivstændigt at underordne sig en handling. I de 
nævnte eksperimenter blev det også synligt, hvilken 
vej udviklingen af denne proces følger: Hvis et barn 
selvstændigt skal udføre handlinger, som ikke fore· 

kommer spændende (handlingerne er altså negativt 
motiveret). så lykkes det i begyndelsen knn, hvis 
genstanden, for hvis skyld barnet skal være virk. 
samt (og som således fremstiller det positive motiv), 
befinder sig uden for pereeptionsi"eltei-ogpåden 
måde kun bliver forestillet. Hvis barnet for ekse\llP~1 

kan se det stykke legetøj, man har Jovet det måtte 
lege med, så har det sværere ved at få ordnet mo
saikkerne. Det viser sig her at have betydeligt større 
virkning at fjerne legetøjsdamperen. Barnet bliver nu 
ikke længere distraheret øg handler alligevel for det· 
te legetøjs skyld. Så snart det er færdig med at sor
tere, er dets tanker rettet mod damperen. Denne 
kendsgerning viser, at muligheden for at underord';e 
sin adfærd viljesmæssigt, først og fremmest er til 
stede, hvis der foreligger tankeJnæssige motiver; se
nere gælder dette også i tilfælde, hvor objektet, der 
tilskynder til virksomheden, befinder sig inden for 
perceptionsfeltet. 

Disse forsøg viser yderligere, at forholdet mellem 
flere vigtige motiver først og fremmest opstår på 
grund af de voksnes krav; børnene lader sig først 
på et senere tidspunkt lede af virksomhedens gen
standsmæssige betingelser. Det lykkes dem hurtigere 
at få sorteret nogle kedelige mosaiksten, hvis de der· 
efter kan få lov til at lege med nogle spændende 
ting, f. eks. få lov til at sætte en snurretop i gang. 
Koordinationen af motiverne begynder først i sam
kv=et med andre mennesker, men udvides efter· 
hånden til tilfælde, hvor handlingernes genstands
mæssige betingelser kræver, at barnet selv koordi
nerer motiverne. Efter vores mening udtrykker disse 
to momenter denaimene vej, ad hvilken handlinger
ne efterhånden' bevidst bliver koordineret. . 

Omkring barnets tredje leveår begynder vi at kun
ne iagttage en kompliceret indre organisation af dets 
~df1'?rd. Barnets virksomhed -hiiver i stadig Jl1i!idre 
grad tilskyndet af enkelte motiver, som afløser, beo 
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kræfter eller står i modsætning til hinanden; derimod 
bliver handlingerne tilvejebragt gennem den akti't 
og bevidste koordination af enkelte handlinger. Bar
net bliver nu i stand til at stræbe efter andre ting 
på grund af mål, som i sig selv ikke forekommer 
barnet tillokkende. Det formår også at give afkald 
på noget eller at forebygge uønskede ting. 

Barnets handlinger får således en kompliceret, så at 
sige genspejlet mening. Det at sortere mosaikstenene 
i vores eksempel fik en ny bevidst mening, da der 
blev mulighed for at lege med noget langt mere spæn
dende bagefter, nemlig legetøjsdamperen, der kunne 
trækkes op. Den nye mening bestod i at få sat dette 
legetøj i gatljl. 

Alt dette er lmidlertid kun de første »knuder«, 
som forbinder de enkelte adfærdsprocesser med de 
kompli~rede menneskelige relationer, som barnet 
er inddraget i. Hos førskolebarnet sker det først og 
fremmest i fonn af praktisk tilegnelse af adfærdsreg· 
ler, således som for eksempel GOrbatschowa24 be
skriver; det kan også ske i den særligt udprægede 
form for skabende leg, hvor barnet efterligner de in
dre adfærdsforskrifter, som fremgår af den rolle det 
har overtaget. 

Med hensyn til personlighedsudviklingen tillægger 
vi disse .knuder«, som opstår i barnets virksoIDhed, 
stor betydning. Ud fra disse »knuder«, som forbinder 
de målrettede processer med hinanden i overensstem· 
melse med deres rangorden, opstår efterhånden det 
almene »fletv",rk«, hvori de. vigtigste linier i den 
meningsfyldte adfærd træder frem, og som sådan 
kendetegner personligheden. 

Med personligheden forstår vi faktisk altid en 'be
stemt menneskelig grundholdning, som bliver frem·
 

, hævet gennem de givne dominerende livsrnotiver, der
 
,underlægger sig alle andre bevæggrunde. Hvis der
 
ikke findes en sådan koordination af motiverne, men
 
kun en simpel sammenhæng mellem bevæggrundene, 
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så vil det betyde en tilbagevenden til en reaktionsag
tig adfærd. Derfor er den udviklingsperiode i før
skolealderen, hvor barnet begynder at koordinere 
sine virksomhedsformer og hvor denne koordinations
mekanisme opstår, så vigtig. 

Omkring treårsalderen kan vi iagttage de første 
kendetegn på en sådan koordination; i sYVårsalderen 
kan man ikke længere overse den; den periode, hvor 
personligheden begyndte at blive dannet, er afsluttet 
og barnet træder ind i den første fase i en ny udvik:-. 
lingsetape. 

2. 

Personlighedsdannelsen i førskolealdel'en er en tem
melig komplieeret og alsidig proces. Med den foran
dring i virksomhedsstrukturen, som blev skildret 
ovenfor~ og som aftegner sig som et resultat af de 
nye højere forbindelser, der er opstået, er dens ind. 
hold langt fra udtømt. Denne forandring kendeteg. 
ner kun personlighedsdannelsens ene side og kun i en 
yderst almen form. 
.... Alligevel er forandringen af den almene virksom
hedsstruktur af afgørende betydning. Den gør det 
muligt konkret at forstå de psykologiske forandrin· 
ger, som vi kan iagttage i førskolealderen; den sæt· 
ter dem i forhold til hinanden og fremstiller dem som 
processer, der udtrykker den barnlige personligheds 
enhedsmæssige udviklingsproces. 

Det er Ucke muligt inden for rammerne af dette 
arbejde at diskutere de talrige psykiskuorandri!;tger, 
som tydeliggør førskolebamets pers<l'!1ighedsudvik
!ing. Vi vil her indskrænke os til nogle problemer, 
som fremstår af d~~'nævnte aiinene forandring i den 
barnlige virksomhed: udviklingen a.f e,ll enkelt proces' 
vilkårlighed. 

Den psykologiske skolemodenhed hænger i høj 
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grad sammen med muligheden for at styre sin e~n 

adfærd. Undervisningen i skolen kræver ikke blot et 
bestemt niveau i legemlig udvikling; der stilies også 
krav til barnets adfærd. Allerede den første dag i 
skolen må barnet opføre sig korrekt. Det skal sam

men med de andre børn stå i rækker og geled. det
 
skal sidde ordentligt på bænken og også opføre sig
 
upåklageligt. For at kunne opfylde dette må barnet
 
kunne beberske de impulsive motoriske reaktioner,
 
kunne kontrollere sine egne bevægelser og styre sin
 
adfærd. . 

Et syvårigt barn formår ikke altid at opfylde disse 
krav uden bes,:"Y' De nødvendige evner udvikler sig 
ikke af sig selv, men bliver først erhvervet under ind
flydelse a\ opdragelsen. Det gælder allerede i børne
haven om at arbejde i denne retning, og forberede 
børnene på al komme i skole. 

Det drejer sig ikke her om at erhverve rent meka 
niske færdigheder: det drejer sig ikke om en ren og 
skær »dressur«. Allerede K. D. Usehinski har betonet 
dette. At kunne styre sin egen motoriske adfærd vil 
sige at kunne kontrollere den bevidst; opmærksom. 
heden bør imidlertid ikke koncentrere sig om denne 
kontrol. Skoleeleven må sidde ordentligt på bænken 
under undervisningen; han må ikke lege eller dingle 
med benene - kort sagt: Han må på intet tidspunkt 
»glemme« sig selv, hvor fængslet han end måtte være 
af lærerens undervisning. 

Som Manuilenko eksperimentel har vist, gennem
løber dannelsen af den vilkårlige adfærd, som begyn
der i førskolealderen, en række kvalitativt forskellige 
stadier. 

I løbet af udviklingen af barnet; vilkårlige moto
riske adfærd kOlnmer forandringerne i den almene 
virksomhedsstrukrur til udtryk; denne forandring 
kendetegner den første etape af den barnlige person
lighedsdannelse. ' 

For at bevise delte blevet barn på et givent tids ,
612 

l 
punkt opfordret til at blive ved med at stå helt stille 
som vagtpost gennem lang tid. Børn i alderen fra fire 
til syv år blev under forskellige betingelser sat til 

l
 denne opgave. Man kunne på denne måde udvik.
 
lingsmæssigt følge børnenes evne til at styre deres 
egen adfærd; endvidere blev der belyst nogle vigtige 
psykologiske forudsætninger for denne proces. 

Af undersøgelsen fremgik det, at hvis~in(lre bøm. 
uden videre bliver sat til at stå helt stille sØm vagt· 
post, så vil de. gerne gøre det, men er imidlertid ikke 
i stand til rent praktisk al udføre opgaven. Allerede 
efter få sekunder skifter de uvilkårligt kropstiIling. 
Det gør de ikke, fordi de inderligt strilter imod op
gaven. Tværtimod: De har udelukkende et motiv, 
nemlig motivet til al indtage den ønskede stilling, 
og dermed indfri de voksnes forventninger og de 
krav, som får opgaven til at se meningsfuld ud for 
dem. Børn i denne alder er imidlertid ikke i stand 
til praklisk al underordne deres motoriske adfærd 
dette motiv. 

Det forbalder sig anderledes med ældre børn. Alle
rede i den mellemste førskolealder fremhæver bør
nene utrætteligt mål af denne slags og indordner dem 
deres indre aktivitet. 

For dem er det at oprelholde den samme krops· 
stilling en opgave, som de fuldt ud helliger sig for 

'j"

•at udføre den. Bliver de distraheret af el eller andel, 
så er det oprindelige mål ikke længere virksomt og 
børnene opgiver at stå i den ønskede stilling. 

Denne proces forløber anderledes hos ældre før- . 
skolebørn. De er i stand III at opretholde den ønske
de kropsstilling uden at lade sig distrahere af noget. 
Deres motoriske adfærd er underlagt deres kontrol; 
de er i stand til al beherske den. 

Hvilke psykologiske momenIer har betydning for 
udviklingen af den vilkårlige beherskelse af -adfær
den? 

Vi får besvarel delte spørgsmål i en anden serie 
. 
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i den omtalte undersøgelse, hvor nødvendigheden af 
at stå helt stille som »vagtpost« fremgik af rollen i 
en Jeg. Under disse omstændigheder kunne selv fire· 
årige børn magte opgaven; disse børn var ellers ikke i 
st'and til at opretholde en bestemt kropsholdninggen
nem længere tid. Man kan let forklare dette. Forhal· 
det melJem målet ":'~t opretllolde en bestemt stilling 
::08 motivet hertil har fået indhold gennem legen. 

I motivet til at overtage denne rolle ligger for bar
net den opgave at skulle undgå enhver bevægelse. 
der ikke er i harmoni med den stilling en vagtpost 
står i. Det ene fremstår umiddelbart af det andet. 
Hos yngre førskolebørn var det anderledes. Det at op
retholde' en bestemt stilling og motiVet til at udføre 
en opgave, der var stillet af voksne, så godt som mu· 
ligt, stod i ~t væsentligt mindre umiddelbart forhold 
til hinanden. 

Hos ældre førskolebørn, som allerede har udviklet 
den vilkårlige adfærdsmekanisme, gør beherskelsen 
af adfærden ikke længere krav på hele opmærksom
heden, ligesom den ikke længere bliver begrænset til 
de konkrete, genstandsmæssigt meningsfulde forbin· 
delser. 

J. 

Den vilkårlige motoriske adfærd i førskolealderen 
udvikler sig i snæver forbindelse med barnets alme
ne udviklingsforløb. 

Den består freIllJ'c>r .~lt i en tæt sammenhæng med 
dannelsen af højere bevægelsesmekanismer. Under
søgeiser af Saporoshez og hans medarbejdere tilla
der følgende konklusion: Den _almene forandring af 
den motoriske, sfære i førskolealderen fuldbyrdes, 
idet børnene bevidst fremhæver »motoriske mål« og 
forsøgera t nå dem. Med andre ord: de højere beo 
vægelsesmekanis··..r opstår i den udstrækning, bør· 

nene bevidst begynder at styre deres motoriske ad
færd.I I den omtalte undersøgelse af Manuilenko frem
stod denne sammenhæng med al tydelighed. Hvis 
yngre førskolebørn bevidst kunne rette deres aktivi
tet mod det'mål at opretholde den ønskede krops. 
stilling, så forløb denne selvbeherskelsesmekanisme 
på samme måde som alle ydre, genstandsmæssig~ 

handlinger bliver behersket på: Den var næsteri u!!!,,: 
brudt under øjnenes kontrol. Dette forklarer også, 
hvorfor børnene holder op med at kontrollere sig 
selv, så snart de bliver distraheret af et eller andet. 
Den bevidste og vilkårlige beherskelse af kropsstil· 
Irngen er således endnu baseret på,!l~!, .langt tidl!: 
gere opståe~e bevidste beherskelse af bevægelse~, 

som var rettet mod ydre genstandsmæssige mål. Først 
senere, på-den næste etape, forløber selvbeherskel· 
sen efter andre mekanismer. Den forløber nu under 
kontrol af den motoriske sansnln!l.-Denne ";"sning 
1mr nattiiiigvis tidligere spillet en 'afgørende rolle 
ved bevægelserne og koordinationen af disse;. i en 
ganske slerlig form overtager de nu den ~evidste 

kontrols opgave. 
De nye indre forbindelser og de nye forhold op

står først og fremmest på et tidligere og mere enkelt 
grundlag, og først derefter bliver grundlaget selv for
andret. Det åbner på den anden side nye mulighe
der for at adfærdsbeherskelsen..kan udvikle sig: Den, 
forbliverund~~ bevidsthedens _kQntrol og bliver reiU-
leret vilkårligt, men antager dog samtidig karakter af 
en automatisk forløbende proces, der, ikke bebøver 
nogen vedvarende anstrengelse og";;;-~':" billedligt 
talt - ikke gør krav på bevidstheden. Denne form for 
selvbeherskelse finder vi ha; ældre skolebørn; der 
vil også blive stillet krav om en sådan i skolen. 

I yderligere undersøgelser opdagede man også en 
anden slags forbindelser endog mellem forandringen 
af den ydre motoriske adfærd ug de forandringer, der 
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fuldbyrdes i løbet af førskolealderen i de indre psy
kiske processer, for eksempel i perceptionen eller i 
hukommelsen. __ 

Som 1stamina fastslog i en undersøgelse, forandrer 
hukommelsen sig i løbet af førskolealderen hovedsa
-gefigt såfremt indprægnings- og erindringsprocesser
ne, som oprindeligt forløber uvilkårligt, nu efterhån
den bliver hensigtsmæssige og ,'ilkårlige. Det betyder. 
at barnet bevidst sætter sig det mål at ville indpræ
ge sig noget eller gøre noget nærværende; ,s_amtidigt 
lærer det ~ktivt at nå dette mål. Efter angivelser al 
Agenossowa, blev også perceptionsprocesserne om
formet; de blev i løbet af førskolealderen ligeledes 
til reell,vilkårlige forløb. 

For at finde ud af hvordan denne proces forløber, 
og hvorved den inderligt er forbundet, foretog Isto
mina en række forsøg med førskolebørn fra al1e al
dersgrupper, og betragtede de mest forskellige moti
ver til at erindre sig noget og til at anskueliggøre sig 
noget. Hun fastslog, at også forandringen >af den 
barnlige hukommelse 'hænger sammen med virksom
hedsstrukturens almene udvikling, som vi berørte tid· 
ligere. Her sker forandringen i fireårsalderen: Frem
kommer ønsket om at ville mærke sig noget og at 
ville erindre noget, umiddelbart ud fra det motiv, der 
tilskynder til virksomheden (eksempelvis ud fra en 
særlig rolle der er indeholdt i en leg), så indtræder 
forandringen tidligere. Der findes da mindre kom
plicerede forhold til motivet i fOl'bindelse med delte 
mål, end vi finder ved indprægning i normale labo
ratorieforsøg. 

Vi kan resumere: De forandringer, som fuldbyr· 
des i de mangfoldige forskelligartede processer i lø
bet af førskolealderen, er forbundet med hinanden. 
Da de fremkommer på grund af de samme omstæn
digheder, har de meget tilfælles. 

Hvis vi opmærksomt betragter de f§ kendsgernin· 
ger, som vi har anlørt, kan vi se, at barnet i løbet af 
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sin udvikiing trænger aktivt ind i de menneskelige 
relationers verden og tilegner sig - først og fremmest 

f i konkret og virksom form - menneskenes samfunds

I 
mæssige funktioner såvel som de samfundsmæssigt 
frembragte normer og adfærdsregler. 

'i<let barnet tilegner sig de højere processer i den 
menneskelige adfærd i en 'nødvendigvis konkret og 
virksom form, må enhver sådan opgave være ind: 
holdsfyldl. Det betyder, at der lIlellem det sOlIlbør: 
nene skal gøre, altså mel1em deres handlingers bevid· 
ste mtil og motivet til deres virke, såvel som deres 
betingelser for det. må bestå en størst mulig umiddel
bar og snæver sammenhæng. Kun på denne måde op: 
står der nye, højere forbindelser og relationer i den 
menneskelige virksomhed, som modsvarer de kompli ' 
cerede opgaver som det samfundsmæssige liv stiller 
til mennesket. 

Der opstår her et simpelt, men meget vigtigt 1:"
dagogisk problem: Man kunne antage, at det i forste 
række kom an på at forstærke motivet, så det blev 
muligt for børnene at magte en ny opgave (for eks
empel opgaven at beherske adfærden). Som vores 
materiale viser, fører denne fremgangsmåde ikke til . 
noget resultat. Motivets kraft, kraflell. der udløser 
barnets stræben, er ikke den afgørende faktor. !;let 
~o~~l~_snarere an på meningssamrnenhængeI1 
mellem bev.æggrunden og den handling•.denne udl~ 
ser. De eksperimentelle undersøgelser vi har refere
ret til peger på dette. 

Det gælder dog /.;unJor de første eta!'.l:!. I løbet af 
den videre udvikling bliver denne begrænsning over
vundet, og dette må man tage i betragtning i opdra
gelsen. 

Dygtige paedagoger stiller derfor på det første ud
vikiingstrin i den vilkårlige motoriske sfære mest op
gaver, som indeholder genstandsmæssige roller 
(»hvordan en mus kryber«), »hvordan en hest sprin
ger«). Senere kan man kræve lette gymnastiske øvel
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ser af børnene, dvs. mere abstrakte bevægelser. På 
dene måde lærer de at nå mål, som bliver stillet i sko
len i forbindelse med de større krav. Det er ikjce en· 
hver af disse opgaver som følger umiddelbart M.den 
almindelige bestræbelse. på at lære noget, og det er 
heller ikke enhver af disse opgaver, der i skoleele· 
vens bevidSthed fuldt ud er forbundet med konkrete, 
tilskyndende motiver til at lære. 

Principperne i barnets psykiske 
udvikling og prohlemet om den 
mentale retardering 

Mange tusinde børn i alle verdens lande forbliver til· 
bagestående i deres intellektuelle udvikling, selvom 
de i andre henseender ikke adskiller sig væsentligt 
fra deres jævnaldrende. Disse børn er ikke i stand til 
at lære med behørigt resultat og i det fornødne tempo 
under de betingelser vi anser for normale. Hvis disse 
børn bliver anbragt på egnede undervisningssteder og 
undervist efter specielle metoder, så opnår de - som 
erfaringen viser - i mange tilfælde betydelige resul· 
tater, og deres mentale mangler bliver ofte over· 
vundet. 

Er disse børn virkelig bestemt til at være mdeligt 
tilbagestående? Kan man gøre særlige oIllBtændig· 
heder og tilfælde ansvarlige for deres skæbne? Kan 
man ikke forklare disse faktorer ud fra børnenes ud· 
vik1ingsvej? 

Samtidig gælder det om at fremføre yderligere nog· 
le spørgsmål: Hvilken værdi har psykologernes og 
lægernes arbejde for problemet om den mentale util· 
strækkelighed? Hvilket resultat giver deres diagno
ser, prognoser og udvælgelsesmetoder? Har de bldra· 
get til at formindske antallet af de intellektuelt til· 
bagestående? 

Det sidste spørgsmål kan synes overdrevet eUer 
Ubegrundet. Trods det skal man stille det. Jeg tæn
ker her først og fremmest på de tests, der er udbredt 
i mange lande, og med hvilke man forsøger at klassi· 
ficere børnene efter deres intellektueUe evner. Der· 
ved bliver ikke blot den, der p. g. a. nogle konkrete 
organiske defekter faktisk ikke kan lære med resul· 
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tat, spærret vejen til en fuldgyldig uddannelse, men 
også hver og en, der blot ikke fomår at overvinde 
nogle begyndervanskeligheder, selvom de absolul 
er i stand til det. Det ville rigtignok være forken 
blot at føre skylden herfor tilbage på del1 tek'Aiske 
ufuldk0ll1"'enhed ved metoderne, der anvendes ved 
diagnosen og udvælgelsen. Der ligger en anden år
sag til grund for de her skildrede mangler: Man har 
forkerte teoretiske opfattelser af barnets psykiske 
udvikling og forklarer føigelig heller ikke det »sub
normales« væsen rigtigt. 

reg tænker her på den opfattelse om den mentale 
utilstrækkelighed, der går ud fra, at barnets psykiske 
udvikling bliver determineret af to slags faktorer - de 
endogene, biologiske, beroende på arv, og de ekso
gene omverdensfaktorer. 

- Dimne forestilling om udviklingen er vidt udbredt; 
den mener at konstatere enslydende kendsgerninger. 
Dedor bliver det for det meste blot diskuteret, hvil 
ken betydning de eksogene og de endogene faktorer 
har, hvilken rolle de biologiske særegenheder spiller 
i barnets psykiske udvikling, og hvor stor omverde
nens andel er. 

Mange forfattere mener, at de biologiske faktorer 
er afgørende. andre betragter omverdenen som vigti. 
gere og endnu andre taler om en konvergens eller 
koincidens af begge faktorer. Alle disse konceptioner 
er tilstrækkeligt kendte, og det er overflødigt at gå 
nærmere ind på dem. 

Selvom disse koneeplianer adskiller sig fra hinan
den i teoretisk hensende, er de sammenfaldende m. 
h. t. deres principielle opfattelser af den mentale 
utilstrækkelighed. Der er følgende årsag til dette: 
Forbliver et barn under det gennemsnitlige niveau, 
der bliver nået af børn, der opvokse, unde, lignende 
yd,e betingelse" så kan intet forklares med omverde
nens indflydelse ud fra tofaktorteoriens synspunkt. 

I, 
ske særegenheder hos et retarderet barn, så fører 
man dets intellektuelle mangler tilbage til lige netop 
den almene begavelses indre faklorer. Her forsøger 

I 
man nu at betjene sig af tests, for at undersøge den 
såkaldte »intelligenskoefficient«. 

Resultater. der er indvundet med sådanne tests, 
kan kun overfladisk orientere om udviklingsniveauet. 
De formår ikke at sige noget om den åndelige utilI 
strækkeligheds væsen. Og de giver heller ikke ind! 

!	 tryk af. at dc kunne anføre grundene til, hvorfor et 
barn bliver retarderet i dets åndelige udvikling. Der
for kan man heller ikke drage nogen slutning om hen
sigtsmæssigheden af de metoder, man anvender over 
for et bam eller en gruppe af børn til eliminering al 
de intellektuelle mangler. De gør nærmere krav på 
at efterforske en konstant virkende faktor og levere 
afgørende udsagn til prognosen; dermed foregøgler 
de, at den åndelige udvikling er fatalistisk forudbe
stemt, og hæmmer udviklingen af aktive, videnskabe
ligt begrundede, differentierede metoder for det pæ
dagogiske arbejde med mentalt retarderede børn. 

Det er især foruroligende, at man visse steder har 
fået for vane at lade »intelligenskoefficienter«. der er 
opnået i tests, være afgørende for et barns hele vi· 
dere skæbne, selvom praksis og specielle undersø
gelser, i særdeleshed inden for tvillingeforskningen, 
entydigt viser, at »intelligenskoefficienten« kan æn
dres fuldstændigt. 

Alt dette skulle være en grund til kritisk at efter· 
prøve mange traditionelle opfattelser og frem for alt 
at nå til en anden opfattelse af den åndelige udvik
lingsproces. 

Nedenstående vil vi formulere nogle udviklings
principper, som efter min opfattelse åbner mulighed 
for at tage hensyn til en række problemer i arbejdet 
med mentalt retarderede børn. 

Hvis man heller ikke kan bestemme nogle patologi
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1.	 Den mentale udvikling som en proces, hvori 
barnet tilegner sig de menneskelige er/ar~ger 

Barnets mentale udvikling adskiller sig kvalitativt 
fra den jilyriske adfærds ontogenese for så vidt, som 
hovedindholdet i barnets udvikling er, at det tilegner 
sig de erfaringer, som menneskeheden har samlet i 
løbet af sin historie. 

Et lignende træk mangler hos dyret. Hos dette 
skelner vi kun Inellem det fylogenetisk dannede, ar
veligt fikserede 'og den individuelle erfaring. Dertil 
svarer der også to former for adfærd,mekanismer: 
a) De medfødte-mekanismer, der på fødselstids
punktet enten allerede er funktionsduelige eller ef
terhånden modnes i løbet af ontogenesen. De dannes 
langsomt efter den biologiske evolutions almene lov
mæssigheder, i overens,temmelse med omverdenens 
forandringer. Di,se adfærdsmekanismer er af grund· 
læggende betydning for dyret. b) Mekanismerne for 
erhvervelsen af individuelle erfaringer. I disse er der 
arveligt blot fikseret muligheden for en adfærd, der 
realiserer den individuelle tilpasning, mens selve ad· 
færden er fikseret i de medfødte mekanismer. Selv 
om disse mekanismer gør dyret i stand til at tilpasse 
sig de hurtige forandringer i omverdenen, fuldbyr
des deres egentlige evolution, ligesom den medfødte 
adfærds mekanismer, ret langsomt. 

De to skildrede erfaringsfanner og adfærdsmeka
nismer er ikke blot forbundet med hinanden' gene
tisk, men også funktionelt. Den medfødte adfærd 
ytrer sig ikke uafhængigt af den individuelle erfaring 
og den individuelle adfærd dannes altid på grundlag 
af den medfødte artsadfærd. Et dyrs individuelle ad· 
færd beror føigelig altid på artserfaringen, der er 
fikseret i den ubetinget-reflektoriske, instinktive ad
færd, og på den individuelle erfaring, der dannes an· 
togenetisk ved hjælp af de betingede reflekser. Me· 
kanismernes vigtigste funktion, med hvis hjælp dyret 
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erhverver individuelle erfaringer, består i artsad/ær
dens tilpaming ti/ omverdenens foranderlige elemen. 
ter.	 Man kan derfor beskrive et dyrs ontogenetiske 
udvikling som en ophobning af individuelle erfarin
ger, der på en stadig mere fUldstændig måde under
støtter fuldbyrdelsen af den instinktive adfærd under 
komplicerede, dynamiske betingelser. 

Det forholder sig helt anderledes med mennesket. 
Til forskel fra dyret rllder mennesket over en tredje 
form for erfaringer; netop de af mennesket tilegne
de	 samfundsmæssige erfaringer. De falder hverken 
sammen med de biologisk overleverede artserfaringer 
eller med de individuelle erfaringer, som de ofte fejl· 
agtigt bliver forvekslet med. 

Vi vil nærmere betragte denne udelukkende men. 
neskelige form for erfaring. 

Menneskeheden har unøer indflydelse af de sam· 
fundsmæssige love udviklet usædvanlige åndelige 
færdigheder i løbet af sin historie. I denne henseende 
har den samfundsmæssige histories få årtusinder le
veret mere end den biologiske evolutions millioner af 
år. Disse, den psykiske udviklings lidt efter lidt til
kæmpede resultater, bliver videregivet fra generation 
til generation og må derfor blive fikseret. Det kan 
dog ikke ske i form af biologiske, arveligt overle
verede forandringer. Dertil er forskellen alt for stor 
mellem den overordentlig hurtigt forløbende 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 generation i en særegen form - i en 
ydre form. 

Hos mennesket kunne denne nye fonn, hvori den 
fylogenetiske erfaring (rettere: den samfunds-histori
ske erfaring) bliver samlet, opstå fordi en speciel 
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virksomhed, nemlig den produktive, er særo;gen for 
mennesket.Det drejer sig om menneskenes h6vedakti
vitet - arbejdet. 

Karl Marx udarbejdede for første gang en alsidig 
videnskabelig analyse af denne virksomhed. Menne
skll,ts virksomhed, med hvis hjælp såvel materielle 
som åndelige værdier bliver produeeret, er fikseret 
i dets produkt: Hvad der træder frem ved den ene 
pol - hos individet - i handlingen, i bevægelsen, for· 
vandler sig ved den anden pol - i produktet - til en 
ubevægelig egenskab. Denne forvandling er en pro
ces, hvor de menneskelige evner - de tilkæmpede re
sultater i artens samfundsmæssigt-historiske udvik
ljing -.bliver »genstandsmæssiggjort«. 

Menneskehedens historiske erfaring er indeholdt i 
enhver genstand mennesket har frembragt, det kan 
være et simpelt værktøj eller en moderne elektronisk 
regnemaskine. Samtidig er de åndelige evner, der er 
erhvervet i løbet af denne etiaring, legemliggjort i 
mennesket. Det samme gælder, måske endnu mere 
tydeligt, for sproget, for videnskaben og for kun
sten. Resultaterne, der er opnået i dyrenes fylogene· 
tiske udvikling, bliver fikseret, idet deres biologiske 
organisation og deres hjerne forandres og udvikles; 
de resultater menneskeheden har tilkæmpet sig i den 
historiske udvikling, manifesterer sig derimod i de 
materielle genstande og i de ideelle fremtrædelser 
(sprog, videnskab), der er frembragt af menneskene. 
De resultater, som de forudgående generationer har 
opnået i den åndelige udvikling, bliver tilegnet af in
dividet i en proces, der er meget kompliceret, men 
også meget vigtig for os. 

Fra fødslen af lever barnet i en objektiv verden, 
som menneskene har frembragt. Til denne hører gen
standene i det daglige behov, beklædningsstykkerne. 
det simple værktøj; til denne hører også sproget, 
hvorigennem forestillinger, begreber og ideer bliver 
genspejlet. Selv naturfremtrædelserne møder barnet 
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under betingelser frembragt af meneskene; klæderne 
beskytter mod kulden, den kunstige belysning oplyser 
nattens mørke. Barnets 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 modsætning til en vidt udbredt opfat
telse ligger væsenet i barnets psykiske udviklingikke 
i tilpasningen. Det tilpasser sig ikke simpelt hen"sin 
omverden; barnet gør den derimod til sin egen, dvs. 
det tilegner sig den.. 

Der er følgende forskel på tilpasningen, i den beo 
tydmng hvori dette begreb blev anvendt på dyret, og 
tilegnelsen: Den biologiske tilpasning er en proces 
fremkaldt af omverdenens krav, i hvis forløb såvel 
artsegenskaberne som også evnerne og subjektets 
medfødte adfærd forandrer sig. De historisk dannede 
menneskelige egenskaber, evner og adfærdsmåder 
bliver ved tilegnelsesprocessen derimod reproduceret
af individet. Gennem tilegnelsen fuldbyrder barnet 
det, som dyret opnår gennem arven: Artens Jilkæm
pede egenskaber bliver overleveret til indi"i<i~j. 

Vi vil vise dette med et simpelt eksempel: I sin 
omverden møder barnet sprogets eksistens, der udgør 
forudgående meneskelige generationers objektive pro
dukt. I løbet af sin udvikling gør barnet det til sit 
eget sprog. Derfor må det danne specifikt menneske
lige evner 9g funktioner, af hvilke vi blot vil nævne 
evnen til at forstå sproget, evnen til at tale samt hø
relsens funktion for sproget. 

Som vi ved er disse evner og funktioner ikke med
fødte, men opsrår derimod i løbet af ontogenesen. 
Hvordan bliver de fremkaldt i livet? Frem for alt 
gennem den kendsgerning, at sproget findes i omver
denen. Barnets medfødte, biologiske særegenheder 
er kun forudsætningerne, hvornndei d;;;;e evner og 
funktioner kan udvikle sig. Naturligvis må et barn, 
hvis gehør for sproget skaidaniies.-iiide over orga
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ner, som kan optage og producere sproglyde. Men 
om dette gehør rencfaktiSKTndftnder sig eller ej, 
afhænger kun af" eksistensen-af sproglyde i-<lets om
verden. Også måden som dets gehør fungerer på, om 
barnet eksempelvis er mere indstillet på klangfarven 
eller tonehøjden, og hvilke fonemer det lærer at dif
ferentiere, afhænger af det sprogs særegenheder, som 
.det tilegner sig. 

Hvad er det for en proces, hvori individet tilegner 
sig erfaringerne, som det menneskelige samfund har 
samlet i løbet af dets historie og som er legemlig
gjort i den kollektive virksomhed. objektive produk
ter? At beherske et værktøj vil sige at håndtere del 
rigtigt; dertil må der hos barnet have dannet sig de 
påkrævede motoriske og åndelige handlinger og ope-

I rationer. Genstandenes indflydelse alene medfører 
ganske visi- endnu ikke disse handlinger og opera
tioner. De er godt nok objektivt legemlig- og gen
standsgiorte, men for barnet er de i begyndelsen kun 
genstandsmæssige, 

Anledningen til at fuldbyrde disse handlinger og 
operationer og til at danne de evner og funktioner 
der er nødvendige til deres fuldbyrdelse, ligger for 
barnet i den kendsgerning, at dets relationer til om
verdenen bliver formidlet gennem dets relationer til 
de medmenesker, som det har praktisk og sproglig 
omgang med. 

Vi kan i den forbindelse betragte, hvorledes et 
lille barn lærer at beherske en simpel gen~tand, eks
empelvis en ske, og vi begynder med et konstrueret 
tilfælde: 

Et barn, der endnu aldrig har set en ske, får plud
selig en i hånden. Hvad gør det med den? Det tumler 
med den, bevæger den hid og did, banker lidt på 
gulvet med den eller putter den i munden. Med andre 
ord: Skeen fremtræder ikke for barnet i overensstem
melse med sin samfundsmæssigt frembragte brugbar
hed, således som den er legemliggjort i sin specielle 
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form, men i form af sine uspecificerede, »naturlige«, 
fysiske egenskaber. 

Vi går nu over til et reelt tilfælde; Moderen eller 
plejemoderen mader barnet med skeen. Kort tid elter 
giver hun det selv bestikket i hånden, og det forsøger 
nu at spise med den uden hjælp. 

Samtidig lader det sig tll at begynde med lede af 
sin naturlige tilbøjelighed til at putte alt i munden, 
som det får i hånden. 

Barnet holder endnu ikke skeen vandret, så der
for løber maden af. Moderen ser dog ikke på uden 
at foretage sig noget. Hun hjælper barnet, idet hun 
griber ind i dets handlinger. I løbet af den fælles 
handling der dermed opstår, danner barnet den fær· 
dighed, det er at bruge skeen; det benytter den fra. 
nu af som menneskelig genstand. 

Teg bar valgt dette eksempel for al fremlægge 
yderligere et problem. Kan man ikke også erhverve 
denne færdighed, at bruge skeen, uden for sam-
kvemmet og uden de fælles handlinger med de 
voksne? Teoretisk lader det sig naturligviS antage. 
Man kan endog anbringe barnet under betingelser, 
hvor dette er det eneste mulige. Det er dog en fuld· 
stændig abstrakt antagelse, en robinsonade. r vir· 
keligheden kan et bam hverken leve eller udvikle 
sig uden praktisk omgang med de voksne.. 

Vi antager på trods af detle, at et barn er rvun
get til selvstændigt at erhverve sig en eller anden 
færdighed, fordi metoderne, som de voksne vil hjæl
pe det med, viser sig at være utilstrækkelige. Der
ved kan det absolut nå et resultat. Hvor meget tid 
bruger det imidlertid til dette, og hvor underlegen 
er det ikke i forhold til den jævnaldrende, hvis hånd 
man har styret rigtigt. 

Teg har valgt et eksempel på dannelsen af en mo
torisk operation for ikke at gøre min fremstilling 
for kompliceret. Problematikken bliver dog endnu 
mere tydelig så snart vi analyserer erhvervelsen at 
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åndelige handlinger - læsning, skrivning~ler reg

iiffig. Her bliver tilegnelsen af disse handlinger sær

defes tydelig som en proces, hvor barnet tilegner sig
 
de forudgående generationers erfaring; og det er
 
kun muligt under undervisningsbetingelser, hvor bar·
 
nets virksomhed bliver styret på speciel måde, og
 
~vor dets handlinger bliver opbygget. Vi vil lidt se

nere komme tilbage til dannelsen af sådanne ope

rationer. 

I denne sammenhæng ·skal vi komme ind på den
 
egentlige individuelle erfarings rolle for barnets ud

vikling. Som ·vi ovenstående forsøgte at eftervise.
 
er tilegnelsen af forudgående generationers erfaring
 

1I0s .dyrene en proces, der adskiller sig fra erhver· 
velsen af individuelle erfaringer, tilpasningsproces. 
sen, såvel i betingelserne den forløber under som i 
dens mekanismer. Mekanismerne for erhvervelsen 
af individuelle erfaringer er også medvirkende i 
barnets udvikling. De spiller dog, Som vi skal se. kun 
rollen som dcImekanismer, der realiserer tilegne!· 
sesprocessen. På den anden side opfylder de en 
funktion, jeg allerede har omtalt: Den fylogenetiske 
erfarings tilpasning til de omskiftende ydre .betin
gelser. Men hos mennesket gælder det dog også for 
den historiske erfaring. som det tilegner sig j løbet 
af sit liv. Vi vil sammenfatte vores hidtidige frem
lægning som følger: Barnets psykiske udvikling er 
hovedsagelig kendetegnet af den specifikke tilegnel
sesproces af tidligere generationers tilkæmpede re
sultater, hvorved disse ikke bliver morfologisk fik
seret og ikke arveligt overleveret i modsætning. til 
dyrets fylogenetiske udvikling. 

Tilegnelsesprocessen, som vi taler om, fuldbyrder 
sig i løbet af barnets virksomhed; her møder bar
net genstandene og fremtrædelseme i sin omverden. 
hvori menneskehedens opnåede resultater er fikse
ret. En sådan 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 sådan virksomheds mål at formidle 
kundskaber og færdigheder til barnet, så siger vi: 
Barnet lærer og de voksne lærer. 

Det har ind imellem set ud som om barnet ude
lukkende i løbet af disse processer satt<;Ae evne~ 

og psykiske funktioner i gang, som var ~Ievet~-"t 
tildelt af naturen, og at resultatet af dets virksom
hed blot alhang af disse evner og funktioner. D~t 

er ikke tilfældet. Barnets menneskelige evner op:. 
står først i løbet af disse processer. Dermed kom, 
mer vi til et andet princip, der karakteriserer b",r.:._ 
nets mentale ud~ik1ing og _sgID jeg nedenstående vil. 
fremlægge. 

2.	 Evnernes udvikling som dannelse af funktionelle 
hjernesystemer. 

Vi hævdede ovenstående, at individet reproducerer 
de psykiske evner og funktioner, der er opstået i 
løbet af den samfunds-historiske udvik1ing; ikke 
under indflydelse af den biologiske arv, derimod som 
noget, der er erhvervet i løbet af dets individuelle 
liv. Denne opfattelse stiller os over for de! overor
dentlig komplicerede spørgsmål om det anatomisk· 
fysiologiske grundlag for disse evner og funktioner. 

Ud fra det videnskabelige materialistiske synspunkt 
er det selvfølgelig umuligt at antage eksistensen af 
evner eller funktioner, der ikke har' deres speciali
serede organ. Derfor foretog man allerede for lang tid 
siden forsøg på at lokalisere denne eller hin højere 
psykiske proces i en bestemt morfologisk fikseret 
hjernestruktur. Ja, man lod eksistensen af en eller 
anden psykisk evne eller funktion være afhængig 
af, om man kunne eftervise en medfødt hjernestruk
tur, et specieh organ, der svarede til en sådan. lJel{.'" 
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ne opfattelse blev udvidet til også at omfatte evner, 
der kun kunne opstå bos mennesker i løbet af den 
samfundsmæssige udvikling. 

Den første opfattelse, at hver evne eller hver funk. 
tion må have et bestemt organ som grundlag, til
.sluuer vi os ubetinget. Den anden anførte opfat
telse kan vi derimod ikke tilslutte os uden forbe
hold, Idet flere veikendte kendsgerninger taler Imod 
den. 

. Hvordan kaI? denne opfattelse, at hver højere psy
kisk funktion hos mennesket må have et mortolo
glsk.fyslologisk grundlag, nu bringes i overensstem
melse med påstanden at en række af funktioner ikke 
er morfologisk fikserede, men udelukkende bliver 
overleveret gennem samfundsmæssig »arv«? 

Løsningen på dette problem blev forberedt gen. 
nem den frugtbare forskning i den højere nervevirk. 
somheds fysiologi. Jeg tænker her på de klaSSiske a;
bejder af Setsehenow, Pawlow og deres efterfølgere, 
i særdeleshed Anochin og Uchtomsl<i. ' 

På den anden side bidrog også mange psykologiske 
undersøgelser til løsningen af dette problem; de be
skæftigede sig med dannelsen og sln1kturen af kom
plicerede menneskelige psykiske funktioner af hvilke 
jeg først og fremmest vil støtte mig til Wlgotsky 
(1896 til 1934) og hans medarbejderes arbejder. 

Det fremlagte spørgsmål kan man besvare som føl
ger: Med udviklingen af højere, specifikt menneske
lige psykiske processer udvikler der sig funktionelle 
hjerneorganer hos barnet; hermed menes varige, re
flektoriske forbindelser eller systemer, der tjener til 
at fuldbyrde bestemte forløb. 

Muligheden for at danne sådanne funktionelle hjer
nesystemer I løbet af en livstid finder vi allerede hos 
højere dyr. Disse systemer fremstillede dog først ægte 
nydannefser i menneskets psykiske udvikling, og cle
es fremkomst bliver ontogenesens vigtigste princip. 

De foreliggende undersøgelsesresultater tillader os 
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at karakterisere sådanne funktionelle organer, der 
opstår i løbet af livet: 

al Er der en gang dannet sådanne systemer, fun
gerer de videre som et enhedsmæsslgt organ. De PSy
kiske processer, som de fuldbyrder, kan derimod så 
at sige antage karakter af umiddelbare forløb, der 
udtrykker særegne evner, eksempelvis evnen til umid
delbart at opfatte rumlige, kvantitative eller logiske 
relationer. 

b)Ue funktionelle organer er relativt varige. De 
dannes ganske vist på betinget vis, men nedbrydes 
dog ikke så hurtigt som betingede reflekser. SMede.s 
forbliver f. eks evnen til at visuo1isere taktilt percI
perede former - der som bekendt først dannes i lø
bet af det individuelle liv og som derfor mangler hos 
blindfødte - endnu efter årtier hos mennesker, der se· 
nere har mistet deres syn, selvom der ikke mere kan 
fæstnes taktiloptiske forbindelser hos disse. 

c) De funktionelle organer kan omplaceres; en
kelte af deres komponenter kan erstattes af andre, 
hvorved det funktionelle system opretholdes som et 
hele. De fremviser altså en overordentlig stor evne 
til at kompensere. 

Disse organer er underlagt den almene dannelses
mekanisme for betingede reflekser, men afviger dog 
fra måden, som sædvanlige kæder af betingede re
flekser eller stereotypier dannes på. 

Forbindelserne, som de sammensættes af. reprodu
cerer ikke simpelt rækkefølgen af de tilsvarende ydre 
stimuli, men sammenfatter relativt selvstændige re
flektoriske forløb med deres udfoldede motoriske ef
fekter og reafferenser til et enhedsmæssigt system; 
deres forbindelse følger herved af deres motoriske 
effekters forbindelse. 

Ved dannelsen af et nyt handlings»system. forbin
des dette forløDs motoriske effekter med hinanden. 
En handling, der fremstiller et funktionelt mo~risk 
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, inlracentralt. Handlingen bliver for
kortet og begynder at forløbe automatisk. 

Indgår et oprindelig selvstændigt, reflektorisk for
løb i en ny bandlings komponenter, så mister del 
10rståeligvis sin tilpasningsbetydning p. gr. a. reduk
tionen af dets ydre betydning. Bekræftelsen eller ikke
bekræftelsen er nu et spørgsmål om den totale hand
lings effekt. Deraf følger også sådanne funktionelle 
systemers egenartede dynamik: Bliver systemets sid. 
ste led bekræftet, bliver et endnu større antal af dets 
led hæmmet og hele systemet bliver trængt sammen. 
Bliver det sidste led derimod ikke bekræftet, så fører 
dette til en aktivering af de enkelte le~l. Det sidste 
leds hæmnnig bevIrker åbenbart en stimulering af 
de hæmmede led efter loven om induktion. 

Denne egenartede dynamik viser sig på følgende 
måde: Handlinger, der fremstiHer funktionelle syste
mer, har en tendens til at udfolde sig, når der fore
kommer vanskeligheder. Men hvis de giver effekt 
uden besvær, så bliver de endnu mere forkortede. 
indtil de mislykkes; fra dette tidspunkt aktiveres de 
hæmmede led igen, indtil systemet igen fungerer upå
klageligt. 

I vores laboratorium på Moskva universItet under
søgte vi indgående, hvorledes sensorisk funktioneUe 
systemer, især systemet for tonehøjdegehør, blev dan
net. Her lykkedes det os aktivt at omforme forsøgs
personernes gehør, idet vi bragte deres vigtigste moto ,
riske komponenter i funktion ved at forsøgspersoner
ne gentog den perciperede tone. I nogle endnu ikke 
afsluttede eksperimenter forsøger vi at erstatte disse 
komponenter med en adækvat anspændelse af hånd
musklen. De hidtil foreliggende resultater bekræfter 
muligheden for en sådan udskiftning. 

Man kan drage følgende slutninger af de omtalte 
eksperimenter, af andre Jorfatteres arbejde med nor 

male forsøgspersoner og af Lurias undersøgelser af 
mentalt retarderede børn: Ved fødslen har barnet in
gen orgaoer, bvormed det kan udføre funktioner, der 
er produkt af menneskehedens historiske udvikling. 
Disse organer dannes først i løbet af livet, idet indi
videt tilegner sig historiske erfaringer. Det drejer sig 
om funktionelie hjemesystemer (»mobile fysiologiske 
organer i hjemen« efter Uehtomski), der dannes i lø
bet af den over for beskrevne tilegnelsesproces. 

Disse funktionelle systemer opstår ikke på samme 
måde hos de enkelte børn. Alt efter udviklingsproces
sens egenart og betingelserne, den forløber under, kan 
disse systemer undertiden ikke dannes adækvat og 
somme tider slet ikke dannes. (Et eksempel på dette 
er den manglende evne til at differentiere lydene ef
ter deres grundtonehøjde) . 

Efter grundig analyse af de tilsvarende processers 
strnktur kan de funktioneUe systemer, der ligger til 
grund for disse, dog aktivt omformes eUer opbygges 
på ny. 

Det gælder ikke blot for motoriske og sensoriske 
systemer, derimod også for de systemer, der regule
rer sproget og for selve sproget (Luria). 

Det er mere kompliceret at formidle indre tænke
operationer til bamet; vi vil derfor se nænnere på 
denne proces. 

3.	 Barnets intellektuelle udvikling som dannelæ af 
dndelige handlinger. 

Som vi så, begynder den psykiske udvikling først og 
fremmest i den praktiske omgang. Ret tidligt kom
mer barnet så også sprogligt i kontakt med sine med
mennesker. Det hører de mest forskellige ord, lærer 
at forstå deres betydning og hruger dem til sidst selv. 
Tilegnelsen af sproget er en af de vigtigste betingel
ser for den åndelige udvikling; thi erfaringerne, som 
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menneskeheden har samlet i løbet af den samfunds
mæssigt·historiske praksis, er ikke blot fikseret ima· 
terielle genstande, men bliver også genspejlet i spro· 
get. Rigdommen af kundskab og begreber, som men· 
neskeheden har samlet, træder individet i møde i 
denae form. 

Barnet står nu foran opgaven at tilegne sig denne 
kundskab og disse begreber. Her må det udføre kog
nitive processer, der er adækvate over for det pågæl
dende sagsforhold (men dog ikke identisk med det). 
hvis produkt er det givne begreb. 

o Hvordan opstår disse kognitive, intellektuelle pro· 
cesser? 

Vi vil i denne sammenhæng på forhånd udskille 
to mulige antagelser som uholdbare: 

Det er for det første den fuldstændig ubegrundede 
opfattelse, at barnet allerede råder over' medfødte 
intellektuelle funktioner og kognitive operationer, der 
blot behøver at blive kaldt frem i løbet af livet gen· 
nem ydre indvirkninger. For det andet forkaster' vi 
den simplificerede forestilling, at barnets tænkeope
rationer udvikler sig under indflydelse af en indivi· 
duel erfaring. De er - mener man - underlagt en 
række indvirkninger i løbet af opvæksten. hvorved 
der dannes nye, betingede forbindelser eller associa· 
tioner hos barnet p, gr. a. disses gentagelse og b&
kræftelse; barnets tankevirksomhed er således ikke 
andet end simpel reproduktion af disse forbindelser 
eller associationer. 

Denne forestilling står i modsætning til kendsger
ningerne. Opstod tænkeprocesserne hovedsageligt på 
dCime måde, så måtte der være en gevaldig erfarings
skat til stede ligesom processerne ville kræve megen 
tid. I virkeligheden er dannelsen af barnets intellek
tuelle processer baseret på relativt få individuelle er
faringer og fuldbyrdes forholdsvis hurtigt, Dette er 
muligt fordi børnene allerede tilegner sig deres erfa
ringer i almengjort form. Nu kan en almengøreise 
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ikke formidles til barnet i færdig form. Man kan gan. 
ske vist danne associationer som »tre plus fire er 
syv« eller »fem minus to er tre«; dermed beherskes 
de tilsvarende operationer og talbegreber dog ikke. 
Regneundervisningen begynder følgelig ikke med 
dannelsen aCsådanne associationer; derimod lærer::'
børnene aktivt at udføre de tilsvarende operationer 
med genstande, hvis antal de forandrer og tæller. Ef
terhånden bliver disse ydre handlinger omformet til 
sproglige operationer (»højt-regning«) og forkortet. 
De antager til sidst karakter af indre operationer (ho
ved-regning), der forløber automatisk i form af simp· 
le associative akter. Bag dem gemmer der sig imidler
tid de mangfoldige handlinger med genstande, som vi 
har opbygget hos barnet og som til enhver tid igen 
kan udfoldes og eksterioriseres. 

Skal børn derfor tilegne sig begreber, almengørel. 
scr og kundskab, så må de danne adækvate åndelige 
operationer. Det gælder om at opbygge disse aktivt. 
De opstår først i form af ydre handlinger, som den 
voksne foranlediger barnet til, og omformes efterhlln. 
den til indre, intellektuelle operationer. 

Denne proces blev indgående undersøgt af Galpe. 
rin og hans medarbejdere. Som de fastslog, oriente
rer børn sig først mod opgaven, når de voksne viser 
dem handlingen og dens produkt. Efter dette »orien
terende. J!~dlag« udfører barnet handlingen Uonn 
af ydre operationer med reelle genstande og med de 
voksens hjælp. Men allerede pli denne etape begynder 
omdanneJsen: Barnet færer at udføre handlingerne 
selvstændigt, de bliver almengjort og forkortet. 

På den' næste>etape bliver operationerne overført 
til de~!1i?områd~; de bliver verbaliseret. Bar
net begynder f. eks. at regne højt, uden at støtte sig 
til reelle genstande. På denne etape antager hand
lingen teoretisk karakter; den udføres ved hjælp af 
ord og sproglige, begreber. Samtidig bliver den om. 
fOrmet og efterhånden automatiseret således, som vi' 
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· "ovenfor skildrede. På den næste etape bliver den ef
terhånden 11\)lt overført til det åndelige område; her 
forandrer den sig yderligere, indtil den til sidst an· 
tager alle de træk, der er særegne for en indre tænke· 
operation. På denne etape kan den kontrolleres og 
korrigeres af den voksne, idet barnet igen forlægger 
den til det ydre, f. eks. til den hørbare tales område. 

Jeg har her kun kunnet opstille et alment skema 
over darinelsen af handlinger og bør nok knytte end
nu et par bemærkninger hertil. 

Den skildrede proces behøver ikke at gennemløbe 
alle tre etaper; den kan f. eks. - alt efter barnets ån
delige udviklingsniveau - allerede begynde på det 
sproglige område. 

Processen kan forløbe helt forskellig hos de enkel· 
te børn. Med henblik på ydelsessvigt kunne jeg tænke 
ntig at bemærke følgende: Stiller lærerne sig udeluk· 
kende det mål at formidle en bestemt kundskab til 
børn uden at være opmæksom på, hviken vej børne
ne denned slår ind på og med hjælp af hvilke opera
tioner de løser denne eller hin opgave, og giver de 
yderligere afkald på at kontrollere om børnene har 
omfonnet operationerne rettidigt, så kan det føre til 
forstyrrelser i deres åndelige udvikling. 

Jeg vil illustrere dette med et lille eksperiment. 
som jeg gennemførte på en specialskole. 

Som ieg tidligere havde bemærket, benyttede ska

lebørnene hemmeligt deres fingre for at addere i ho

vedet. Derfor hentede jeg en stabel underkopper og
 
gav hvert barn to. Blevet bam råbt op, måtte del
 
holde en underkop i hver hånd. De neste børn kunne
 
derefter ikke addere rigtigt. Som en nærmere ana

lyse viste, var disse skolebørn ikke kommet ud over l
 
den simple tællen m. h. t. addition. Derfor formåede
 
de ikke at udføre visse regneoperationer uden ydre
 
hjælpentidler alene inden for de første ti tal. Det ville
 
være formålsløst at føre disse børn videre i den
 
mundtlige regning. Tværtimod: Med disse børn måtte
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man vende tilbage til etapen med udfoldede ydre 
handlinger med genstande for efterhånden at »sam
mentrænge« disse operationer rigtigt og først deref. 
ter arbejde videre på det sproglige plan. På denne 
måde ville evnen til at regne abstrakt på ny være 
opbygget hos dem. 

En sådan omformning lykkes endog hos børn, der 
er meget stærkt mentalt retarderet. I lettere tilfælde 
kan det retarderede fuldstændig overvindes. 

Sådanne indgreb i åndelige operationers udvik
lingsproces må selvfølgelig komme på det rette tids
punkt; processen forløber ikke mere normalt, så 

snart en etape er blevet sprunget over eller gen
nemløbet forkert. Der opstår da indtrykket af en ån
delig defekt. 

Når man vil løse problemet om hvilke metoder, 
man skal benytte, når man vil undersøge barnets psy
kiske udvikling, bør man ligeledes lade sig lede ud 
fra disse overvejelser. De begavelsestest, som udeluk
kende fastslår, hvilke opgaver forsøgspersonen kan 
løse og hvilke han ikke kan løse, og som ikke kan 
sige noget om de psykiske processers særogenhed, 
er ikke egnede til at vurdere et barns åndelige mulig

)
heder. De egner sig frem for alt ikke til børn, der er 
en smule retarderede i deres åndelige udvikling. 

Til slut vil jeg fremføre endnu nogle sanunenfat
lende tanker. Med de principper for barnets psyki
ske udvikling, der her er frembragt, er denne proces 
i al sin kompleksitet endnu ikke behandlet udtøm
mende. Jeg har abstraheret fra mange vigtige proble
mer, dor hænger sammen med den mentale retarde
ring. Her tænker jeg frem for alt på de samfundsmæs
sige betingelser, hvorunder barnet udvikler sig og 
hvoraf det afhænger, hvordan det målbevidst bliver 
vejledt og hvnken speciel pædagogiSk hjælp det kan 
regne med. [cg tænker endvidere på spørgsmMet om 
de biologiske anlæg og de individuelle særegenheder. 
i særdeleshed på egenarten ?,typen 'af højere nerve



virksomhed,. som man ikke kan lade upåa~tet. -Til 
sidst vil jeg'lninde om de vigtige problemer i d\:t erno· 
tionelle område og i personlighedens motivations
sfære. Alle disse problemer har jeg bevidst ladet lig
ge og forsøgt at begrænse mig til det vigtigste - til 
tilstedeværelsen af omfattende, desværre i høj grad 
ikke altid fuldt ud udnyttede pædagogiske mulighe
der, der åbner sig ved studiet af den psykiske udvik· 
ling. Samtidig vil jeg betone, hvor betænkelige over
ilede diagnoser og prognoser er. 

Måske vil man tilskrive mig for megen pædagogisk 
optimisme. Jeg frygter ikke dette; thi min optimisme 
støtter sig på objektive videnskabelige kendsgernin
ger og bliver helt og fuldt bekræftet af den frem· 
skredne pædagogiske praksis. 

Efterskrift 
Ved oversætterne 

Det kan forekomme paradoksalt, at et værk, som 
indeholder arbejder helt tilbage lra trediverne, ikke 
blot har historisk, men også nyhedens interesse. Det 
er ikke desto mindre tilfældet med denne bog. Som 
Holzkamp & Schurig nævner i deres udførlige ind· 
ledning repræsenterer den sovjetiske psykologi i sine 
lorskellige retninger og udformninger et hidtil i høj 
grad overset område af psykologihistorien. Den kon· 
kret·historiske udvikling både i 0st- og Vesteuropa 
har til dels været en hæmsko for at den sovjetiske 
psykologi i sine mere videnskabeligt seriøse udform
ninger har kunnet trænge igennem til en udogmatisk 
diskussion al de ansatser og resultater, som disse vit
terligt kan frembyde. Men også en vis ideologisk træg
hed har vist sig som en hindring for en konfronta· 
tion med den sovjetiske psykologi. For dens bedste 
repræsentanter gælder nemlig, at det er svært blot at 
inddrage visse sider i en anden psykologisk koncep· 
tion, fordi den samtidig manifesterer et højere sta
dium i den teoretiske udvikling og dermed ville sætte 
spørgsmålstegn ved den borgerlige psykologi, som 
eventuelt måtte forsøge at integrere visse dele af den 
sovjetiske psyko~gi i sin egen konception. 

Men der er dog fremkommet visse sparsomme vær. 
ker her i landet om sovjetisk psykologi, og denne 
bogs fremkomst vidner da også om forøget interesse 
for den videnskabeligt-psykologiske udvikling i 
Sovjetunionen. _ 

Et mindre godt eksempel på en indfaldsvinkel til 
den sovjetiske psykologi, der, som berørt, er et man· 
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gesidigt og teoretisk dufementieret kompleks, er-be
gen Sovjetpsykologi (fra 1973). Den bærer nemlig 
visse steder præg af at være fremkommet i en tid, 
hvor Stalin-periodens indflydelse på den videnskabe
lige udvikling og fremstilling har sat sine spor på en 
sådan måde, at artiklerne mere er programmatiske 
erklæringer end egentlige videnskabeligt-psykologiske 
fremstillinger. 

løvrigt er det, så vidt vi ser, ikke en tilfældighed. 
at det især er A. R. Lnria (som sammen med Leon
tjewer en af. L. S. Wygotskis mest berømte efterføl
gere) der har »tegnet« den sovjetiske psykologi ud
adtil - ikke blot i Danmark, hvor flere af hans bø
ger er udkommet, men i hele Vesten. Herved har 
Leontjew hidtil ligesom stået lidt i skyggen. Lurias 
arbejde har fortrinsvis været inden for det neurofy· 
siologisk·psykologiske område, hvor hans enorme ar
bejder, undersøgelser og resultater simpelthen har 
været nødvendige at anerkende i den vestlig, verden 
for at bringe dette område videre. Men samtidigt kan 
man sige, at det er et forholdsvis neutralt-ufarligt 
område, idet det har sin genstand i et relativt lukket 
og konkret felt: det snævert psykiske relateret til det· 
tes organ. hjernen, det neurofysiologiske. 

Hvor Lurias fortjeneste hovedsageligt ligger inden 
for det neurofysiologisk-psykologiske, er Leontjew en 
mere alsidigt arbejdende repræsentant jor og videre
udvikler af »den kulturhistoriske skole«, som Wy
gotski grundlagde i begyndelsen af trediverne. Leon
t.iew er både filosofisk, teoretisk, eksperimentelt og 
empirisk en af de mest betydningsfulde sovjetiske 
psykologer; og hans værk må derfor betragtes som en 
milepæl ikke blot i den sovjetiske psykologi, men i 

.psykologiens historie overhovedet. Han forsøger på 
en gang at være snævert videnskabelig (i dette be
grebs positive betydning) samtidigt med, at han for
søger at konkretisere og anvende de principper for 
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historisk tilnærmelse til videnskabens genstand (her 
det psykiske), som Marx har skitseret især i Forord 
og i indledning til kritikken af den politiske økonomi 
(Rhodos, København 1974). (Vi nævner ikke denne 
forbindelse og overensstemmelse med den principi
elle tankegang i de nævnte marxske arbejder for at 
legitimere Leontjew som 'marxist'. Thi det ville kræ
ve en langt mere omfattende diskussion af begrebet 
marxisme. Vi vil heller ikke her diskutere Leontjews 
forståelse af Marx, som han har et noget eitatistisk 
forhold til, og som hos ham fremtræder som en 
ukompliceret foreteelse. Det har de sidste års Marx
diskussion vist, at han ikke er. Leontjew skal ikke 
vurderes og dømmes ud fra om han er marxist eller 
ej. men ud fra om han er videnskabelig). 

l overensstemmelse med det psykiskes karakter 
bliver det derfor et hovedprincip i den kulturhistori
ske konception. at man anvender og forstår den hi
storiske metode i overensstemmelse med metodens 
egen genstand således, at man betragter det psykiske 
som en enhed af natur-, samfunds- og individual· 
historie. Således indbefatter en fuldstændig og vi· 
denskabelig beskrivelse af en hvilken som helst psy
kisk fremtrædelse (f.eks. sproget, perceptionen ener 
hukommelsen), at man ikke blot begriber dennes 
funktion og struktur ontogenetisk, men at man også 
forstår, hvorledes den er udviklet fylogenetisk. Dette 
indebærer selvsagt et krav om omfattende studier og 
påpeger, at psykologien også må inddrage forsknings
resultater fra videnskaber, som i den borgerligt-vi
denskabelige~lvforståelse traditionelt ligger langt 
fra psykologien. 

Dette princip åbner endvidere for en reintegration 
af den indre forbindelse mellem psykologien. for
skellige områder. Det kan nemlig være svært at få 
øje på den indre sammenhæng mellem eksempelvis 
studiet af edderkoppens psykiske fonnåen (der tra
ditionelt hører. til dyrepsykologien) og barnets leg 

41 Leontjew 641 



(der traditionelt rubriceres som udviklingspsykologi). 
Ikke desto mindre ser vi i denne bog, hvorledes 
Leontjew både studerer de laveste psykiske former 
på den elementære sansnings niveau og barnets leg 
på en sådan måde, at der stadigt er en indre sam
menhæng i den fremførte konception - uden at ed· 
derkoppens psykiske formåen står i en wniddelbar 
sammenhæng med barnets leg. Set i dette perspektiv 
er Probiemer i det psykiskes udvikling en overor
dentlig kraftig saltvandsindsprøjtning i den krise, 
som mange mener, psykologien befinder sig i på bag
grund af inadækvat udviklede og ideologisk fastlåste 
konceptioner. (Holzkarnp & Schurig har allerede i 
vidt omfang modstillet Leontjews teoretiske positio
ner med andre teoretiske opfattelser, hvorfor vi ikke 
vil gå i dybden med dettc aspekt). 

Det turde være på sin plads helt alment at præ
cisere på hvilket niveau Leontjew især har værdi for 
at undgå eventuelle misforståelser om, at man her har 
en adækvat konception til at begribe det konkrete. 
enkeltstående individ under senkapitalistiske sam
fundshistoriske betingelser. Problemet er, sagt med 
Leontjews egne ord, »at menneskets psykiske egen
skaber bliver bestemt gennem dets reelle forhold til 
verden, der på sin side igen afhænger af de ob;ektive 
historiske livsbetingelser« (ty. s. 257, ref. fremh.). 
Men på den anden side har vi her kun »beskrevet de 
vigtigste ctape,' j den psykiske genspejling (og derfor) 
kan vi også kun betragte dens almene former og er 
ikke i stand til nøie at følge, hvorledes de hænger 
'ammen med det psykiskes enkelte konkrete særegen
heder, som opstår i forbindelse hermed« (ty. s. 236, 
ref. fremh.). Vi ser her (og andre steder) Leontjew 
påpege, at hans analyser ligger på et alment psykolo
gisk plan selv der. hvor han relaterer dem til speci
fikke samfundsformer. Dette medfører omvendt en 
række problemer, som vi senere skal vende tilbage 
til. Men det er værd at erindre, »at disse træk, hvor
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med vi karakteriserer bevidstheden, er kun dens 
abstrakte og almene kendetegn. Et bestemt menne· 
skes bevidsthed fremstiller derudover en konkret
historisk psykisk form. Dens konkrete egenart af
hænger af de samfundsmæssige livsbetingelser og 
udvikler sig med de økonomiske forhold« (ty. s. 214, 
ref. fremb.). 

Den force, der ligger j på et alment plan at frem
stille det psykiskes .abstrakte og almene kendetegn«, 
at redegøre for de faser som det psykiske nødven
digvis må gennemløbe, at sætte disse faser i indbyr
des relation på forskellige niveauer og at inddrage 
såve! natur- som samfundshistoriske aspekter til en 
forståelse af de psykiske fremtrædelser, åbner mulig· 
hed for en sådan uspekulativ og dynamisk enheds
mæs,Ig tilgang til det psykiske, som psykologien i 
sine tidligere og nuværende udformninger ikke har 
formået. Leontjew formår s§Jedes at skildre de væ· 
sentligste faser og momenter, som bevidstheden må 
gennemløbe, for at vi kan have en ikke-metafysisk 
forståelse af overgangen fra de højeste abers psykiske 
formåen til menneskets psykiske formåen. Det, han 
her beskriver, er således den »funktionelle side« 
(ty. s. 214) j bevidsthedens udvikling gennem en rede
gørelse for bevidsthedens almene mekanisme« (ty. s. 
230). Denne udgøres af det forhold, at mennesket 
(ideelt set) bliver stadig mere bevidst om de motiver, 
de forhold o("de betingelser. som tilskynder det til 
handling. Derved kan motivet 'ophøjes' til handlin
gens mål. »l ursamfundet var fremkomsten af denne 
funktionelle struktur bevidsthcdsudviklingens hoved
indhold« (ty. s. 232, ref. fremh.). 

I enhed med forståelsen af bevidsthedens udvik
ling er det samtidigt muligt at forstå sprogets og 
tænkningens fremkomst og særegne former samt den 
materielle og ideelle virksomhedsstruktur, som der
med udvikles. 
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Det psykiske og genspejlingsteorien 

Det erkendelsesteoretiske centralpunkt ~ den sovjet
iske psykologi ligger uden tvivl igenspejlingsteorien, 
som den er udfonnet af Lenin og videreudviklet af 
S. L. Rubinstein på psykologisk baggrund. Denne 
teori om forholdet mellem det subjektive og det ob
jektive skal ses som svaret på spørgsmål, der har 
dybe rødder i den klassiske filosofi. Det ville derfor 
i første omgang være fejlagtigt at hypostasere denne 
problemstilling til enkeltvidenskabelige problemer 
eller gøre den til udgangspunkt for en eller anden 
lokal diskussion. Det, der først og fremmest må være 
kriteriet for en adækvat tilegnelse af genspejlings
teorien, er en forståelse for denne problematiks histo
riske oprindelse og en stillingtagen til de forskellige 
retninger, der har bidraget til den fortolkning af for
holdet mellem væren og bevidsthed, som kommer til 
udtryk i Lenins »Materialisme og empiriokritieisme«, 
altså såvel materialistiske som idealistiske retninger. 
Specielt interesserede vil vi henvise til ovenstående 
bog, mens vi her blot vil understrege den fare, der 
ligger i at overføre begreber fra et abstraktionsplan 
- her det filosofiske - til et andet, hvorved kimen til 
ftugtesløse diskussioner og akademisk skepticisme 
allerede er lagt f.eks. »hvad genspejler man i drøm
me?«, »hvor sidder denne genspejlingsmekanisme?« 
etc. 

Alligevel er det netop marxismen der muliggør 
opbyggelsen af en konkret psykologi, ikke fordi den 
forudsiger indholdet af denne videnskab, men fordi 
den som teori om den menneskelige erkendelse tje
ner som epistemologisk rettesnor. Det er altså denne 
omvej, man må gå, hvis man vil sikre sig essensen 
af en udtalelse som Leontjew kom med på den XVIII. 
internationale psykologikongres, hvor han om gen· 
spejlingsbegrebet sagde at »det foruden sin gnoseo
logiske betydning også har en konkret-videnskabelig, 
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psykologisk betydning; og at dette begrebs indføring 
i psykologien har en førsterangs heuristisk betydning 
m.h.t. løsningen af denne videnskabs grundlæggende 
teoretiske problemer« (A. N. Leontjew: Bulletin de 
Psychologie, december 1966). l bogens første del 
gives der talrige eksempler på, hvorledes en erken· 
delsesteoretisk afklaring giver et fingerpeg for den 
metodologiske opbygning; der skal blot henvises til 
første og anden etape i det første forsøg, problemet 
omkring den aktive søgen i sidste forsøg og efter· 
forskningen af gehøret for tonehøjder i kapitlet om 
den sanselige genspejlings mekanisme, og hvor man 
grundet den fælles metodik kan konkludere, at .re· 
produktionsmekanismen for indvirkningernes speci
fikke egenskaber må ... omfatte alle processer, som 
formar at udtrykke den indvirkende egenskabs væ
sen.« 

Grundet den indre enhed, der består mellem den 
almene epistemologi og den konkrete metodologi, 
fremtræder genspejlingsbegrebet ikke kun som al
ment udgangspunkt, me, udfylder i lige sA høj grad 
den omvendte funktion, nemlig kritikken af det præ
videnskabelige stadium. Vi ser denne anvendelse i 
indledningen til de to kapitler i første del, hvor re
sultaterne fra forskellige videnskabsmænd bliver vur
deret, og deres respektive implicitte erkendelsesleo
retiske følgeslutninger bliver kritiseret. Selvom kar
dinalpunktet i denne kritik er forholdet mellem 
idealisme og materialisme, altså for at tale med 
Lenin: .1 må erstatte jeres filosofis idealistiske linie 
(fra sansning 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), så kan en seriøs diskussion Ikke reduceres 
til sådanne programerklæringer, men må gøre plads 
for begreber, der kan forklare såvel kausale som de
terminerende forhold. Det er igen på samme almene 
niveau, at begreberne psyke og virksomhed, struktur 
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i 
og funktion, tilpasning og tilegnelse, mål og motiv, 
tillempning og reception osv. introduceres, og hvor
med man så beskriver det psykiskes fremkomst, dets 
funktion, dets udvikling og dets organ. 

Filosofihistorien og den senere udspaltede psykolo
giske videnskab har utallige eksempler på løsnings
forslag til problemet om forholdet mellem sjæl og le
geme. Det har været et uløseligt problem, som har 
ledt ud i forskellige forsøg, enten på at negligere pro
blemstillingen eller at spalte den op og beskrive fæ· 
nomenerne hver for sig. 

net 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 således, at det kan 
vendes om, men subjektet udstyret med erJ psykisk 
formåen er et afledet jorhold 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 mesr betydningsfulde 
del. Genspejlingsmetaforen ligger implicit til grund 
for hele eksperimentet og viser således konkret den 
marxistiske forståelse af filosofibegrebet som væren
de de mest generelle lovmæssigheder, som udgør le
detrådene for de enkeltvidenskabelige analyser og 
eksperimenter. 

Med den dialektiske materialisme som udgangs
punkt er det derfor muligt for Leontjew at give en 
enhedsmæssig fremstilling af det psykiskes frem
komst, lige fra sensibilitetens fremkomst over det 
pereeplive og det intellektuelle stade til den menne
skelige bevidsthed. 

Man kan stille sig det spørgsmål, hvorfor næsten 
alle sovjetpsYkologiske værker begynder med almene 
overvejelser over det filosofiske standpunkt og de al
mene psykiske processer, perception, sansning og 
sensibilitet, når det er menneskets bevidsthed og 
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kiasseanalysen, »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 udviklingsproees, men anser det for 
et resultat, som man derefter skal finde baggrunden 
for, så vil man meget hurtigt ende i den idealistiske 
grøft. Begynder man oppe fra med det udviklings
mæssige resultat, en psyke, bevidsthed og et legeme, 
en fysiologisk materiel realitet, så vil det være umu
ligt i nedadstigende linie at argumentere for deres 
overensstemmelse. Der er opstået en udviklingsrnæs
sig kløft, et kvalitetsmæssigt spring, som det er umu
ligt at ræsonnere sig frem til i nedadstigende linie. 
Man opnår derved ikke ved videnskabelige teorier at 
skulle analysere det asymmetriske forhold mellem 
subjekt og objekt og de dermed forbundne lovmæs
sigheder for deres vekselvikning, hvor de lovmæssig
heder, der virker, skifter alt efter de relationer, sub
jektet står i til objektet. Man henvises til at beskrive 
sine indre bevidsthedsmæssige oplevelser, evt. kor
relleret med den ydre adfærd, som man ikke ved, om 
mRn skal tilskrive realitetsstatus eller ej, alt efter ens 
filosofiske standpunkt. (Leontjew kommer ind på 
dette side 33), 

Den repræsentationalistlske realisme ender i denne 
blindgyde, selvom den som mål netop havde Rt løse 
dette problem. Denne anskuelse er karakteriseret 
ved, at den adskiller afbillede og objekt og sAledes 
betragter de sekundære egenskaber som subjektive 
(smag, farve), medens de primære (f.eks. størrelse, 
rumlig placering) havde direkte forbindelse med om· 
verdenen. De sekundære egenskaber har kun for
bindelse med omverdenen via »kræfter«, der frem
kalder »sensations« i os, som ikke har lighed med 
objektet. 

Således forholder det sig Ikke. Egenskaberne frem
træder 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 selektivt er følsomt over for 
bestemte frekvenser, der opleves som farver, skyldes 
at denne genspejling er en genspejling af væsentlige 
træk ved objekterne. Dette forhold er således ikke 
karakteriseret ved vekselvirkning mellem objekt-sans
ning-bevidsthed, men ved vekselvirkning mellem ob
jekt-sanseorgan-virksomt subjekt. 

Netop i dette forhold er grundlaget for sensibilite
tens udvikling, som Leontjew beskriver i første del. 
Netop i kombinationen, sammenknytningen af egen
skaber ligger muligheden for en mere adækvat gen· 
spejling af virkeligheden, for bedre at kunne tilfreds' 
stille kravet om livsfornødenheder. Denne kombina
tion af en indifferent stimuli (egenskab) med en be
tydningsfuld egenskab for livsopretholdelsen udgør 
dannelsen af en signalforbindelse. En sådan dannes 
særlig hurtigt, når det drejer sig om en forbindelse 
mellem to egenskaber ved samme genstand frem for 
ved to forskellige genstande. Pawlow har i denne 
forbindelse iagttaget, at signalforbindelsen indbefat
tes i perceptionen således, at f.eks. en lampe, der r , 
signaliserede føde for en hund, blev til en nærings· 
genstand. Perceptionen er således en enhedsmæssig 
proces, hvor signalforbindelsen står i et indre forhold 
til den optiske perception. Der er ikke tale om, at 
den optiske perception virker oven på signaiforbin· 
delsen. men over, igennem, via og dermed omfor
mende denne. En teori om )sanse..data«, hvor disse 
udtrykker tingenes sanselige kvaliteter løsrevet fra 
objekterne, og hvor disse sanse·data derefter under· 
kastes intellektuel analyse, vil derfor aldrig kunne 
forstå sansningens egentlige natur og enheden af mo
daliteterne. Den vil aldrig kunne opstille en adækvat 
teori og derfor aldrig få en adækvat praksis. 

Definitionen af sansningen som det psykiskes ele
mentære form, skal ses på baggrund af såvel en er

648 

kendelsesteoretisk som en natorvidenskabelig analyse 
af sansningens »væsen«. Dette dobbelte aspekt i vi
denskabsprocessen - det alment filosofiske og det 
specifikt enkeltvidenskabelige - kommer eksplicit til 
udtryk i bogens første del og synes at bygge på den 
overbevisning, at det er muligt »at forme specifikke 
hypoteser og lave konkrete eksperimenter, at have 
en praksis, på baggrund af generelle teorier om, hvad 
der karakteriserer den verden, hvor denne praksis 
foregår« (U. Juul-Jensen, Videnskabsteori, p. 203). 

Det er netop Leontjews fortjeneste, at han i denne 
del af bogen eksperimentelt har kunnet eftervise op
ståelsen af en sensibilitet over for en formidlende 
indvirkning, når denne først fik betydning for orga
nismen, og når dennes specialiserede organ - her øjet 
- var sat ud af spillet. Hermed er baggrunden for 
sansningers opståen påvist som hængende sammen 
med organismens livsbetingelser, og dermed den 
psyko·fysiske enhed i organismens virksomhed I den 
objektive realitet. 

En teori om den højere nervevirksomhed som væ· 
rende en reflektorisk virksomhed er også i overens
stemmelse med genspejlingsteorien, da denne forstå· 
else indebærer at nervevirksomheden formes som de 
ydre betingelser, som virker gennem de indre. Nerve· 
virksomheden er altså formet af de akkumulerede 
indvirkninger, som livsbetingelserne har forårsaget. 
På denne måde er nervevirksomheden og de derpå 
byggede psykiske processer en adækvat handlings
regulator, dvs. nervevirksomheden er formet af den 
objektive realitet. Fra fødslen foreligger der natorHg· 
vis et nervesystem som organ, men dets kilde ligger 
uden for det, og dets formning sker først gennem 
ontogenesen. Man kan altså 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 præget af deskriptive proklamationer om genstan
dens almene beskaffenhed. Først når man analyserer 
genstandenes livsbetingelser, de modsigelser som er i 
organismens forhold til omverdenen, vil man kunne 
objektivere dette i begreber, som kan bruges i en 
adækvat teori om disse relationer og om den udvik
lingsmæssige baggrund for det givne objekt. Begre
berne må altså kunne beskrive objektets udviklings
logik, og man må have øje for, at det, der på et givet 
udviklingstrin er væsentligt, eventuelt forskydes, så
ledes at kardinalpunktet for forståelsen af objektets 
udvikling senere har rødder i andre relationer. 

Man kunne igen forledes til at spørge, hvilken 
værdi denne almene forståelse af det psykiske har, 
og hvorvidt det ikke blot drejer sig om at tage fat 
på de aktuelle »psykologiske« problemer, som rejser 
sig i dag. Dette spørgsmål fortjener to svar, idet det 
i virkeligheden har en dobbelt status: som reelt 
spørgsmål og som standpunkt. Vender vi os først 
mod den søgende, kan vi på baggrund af det før
nævnte udlede, at der består en gensidig afhængig
hed mellem det definerede forskningsområde og den 
anvendte metodologi, og at det er delte videnskabs
teoretiske sagsforhold, der gør det forståeligt, hvorfor 
psykologien af i dag kan fremvise en så enorm mæng
de uensartede kendsgerninger, da den jo netop ikke 
har gjort sig sit definitionsområde klart. l denne for
bindelse er det interessant, at vi må give Sartre ret, 
hvis vi blot erstatter hans »essens« med genstands
område, nemlig: »Psykologerne gør sig i virkelighe· 
den ikke klart, at det er lige så umuligt at nå frem til 
essensen ved at ophobe en række tilfældigheder, som 
det er at nå frem til eneren ved i det uendelige at 
vedføje en række tal på højre side af 0,99« (J-P Sar- .' 
tre: Fænomenologi og følelser, Vinten 1965, s. IO). 
Men det er selvfølgelig ikke kun et spørgsmål om 
objektet for ens forskning, men i ligeså høj grad et 
spørgsmål om de lovmæsisgheder og grundbegreber, : 
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der bliver udledt af denne, og som i virkeligheden 
tjener som det første vidnesbyrd for egentlig viden
skabelighed. I denne henseende er det, at Leontjews 
almene bestemmelser fremtræder som a priori givne, 
hvor det i virkeligheden drejer sig om omfattende 
analyser af såvel teoretiske retninger som empIriske 
undersøgelser. Som sådanne er det, at Leontjews 
forskning bidrager til den stadige afklaring og be
grænsning af det problem, der hedder psykologiens 
genstand, og hvor en videreførelse eller revision af 
hans metode vil medføre nye almengørelser og an
dre metoder. Hvis ovenstående ikke gynes rettet mod 
standpunktet »hvorvidt det ikke blot drejer sig om 
at tage fat på aktueUe psykologiske problemer«, kan 
vi ikke ty til en beskrivelse af videnskabsproeessen. 
da det i så tilfælde åbenbart drejer sig om en anden 
fortolkning af denne. Her bliver teoriens udvikling 
gjort afhængig af, i hvilken grad den umiddelbart er 
anvendelig i praksis. hvilket normalt fører til en af
standstagen fra teoretiske elementer overhovedel. 
Denne retning - der i ren fonn går under navnet 
"prakticisme« - er efter vores mening tilstede i mere 
eUer mindre skjult form i den nuværende psykologi
debat, og må på det bestemteste afvises af enhver, 
iler vil arbejde på et marxistisk grundlag, da den 
udelukker forståelsen af en udviklings almene per
spektiv og gør sandhedsværdien relativ. 

Vedrørende barnets udvikling 

De socialisationsteorier, vi i øjeblikket præsenteres 
for, har det fælles grundliggende træk, at de løbes 
over ende af de virkelige forhold, hvor individerne 
vokser op og udvikles og indgår i de samfundsmæs
sige relationer generelt uden de psykiske lemlæstel
ser og lidelser, disse teorier a priori tilskriver indiv!
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det i dets socialisation. Spørgsmålet om barnets virk· 
somhed og dets udvikling ses ud fra e! eksistentiali· 
stisk/humanistisk givent standpunkt om det voksne 
individs deforme psyke, således at barnets psykiske 
udvikling på underlig vis snarere hliver betragtet 
som en deformationsproces end en egentlig udvikling. 
(Selve psykoanal}~en, som de fleste socialisations
teorier på en ener anden måde støtter sig til, udgør et 
specialprohlem, som det vil føre for vidt at tage op 
her. Vi har behandlet visse aspekter omkring psyko
analysen i forhindeise med en diskussion af A. Lo· 
renzers socialisationsteori i vores bog Marxismens 
psykologl (Eget forlag, København 1975). 

Disse teorier er baseret på det forfejlede erkendel
sesmæssige synspunkt, at individet står i et antago
nistisk modsætningsforhold til omgivelserne og sam
fundet i det hele taget. l modsætning til di"e teorier 
fremstiller Leontjews konception om barnets udvik
ling en psykologisk forståelse, hvor der opstiU"" nogle 
almene principper for den proces, hvor individet 
(barnet), der i sit væsen er samfundsmæssigt, tilegner 
sig den genstandsmæssige virkelighed. De samfunds
mæssige relationer og modsætninger bliver således 

~. 
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~ikke til udgangspunktet for den psykologiske analyse, 
men derimod bliver det psykiske forstået både i dets 
relation til dets fylogenetiske og ontogenetiske sær
egenhed. 

Disse retningslinier, der først blev -fremført af 
Wygorsky, udtrykker i al enkelhed en diametral mod
sætning til socialisationsteorieme. Den forståelse af 
det psykiskes udvikling, som den kulturhistoriske 
skole præsenterer, er ensbetydende med, at de psyko
logiske mekanismer, der forbinder individet til den 
samfundsmæssige realitet, udvikler sig gennem indivi
dets virksomhed, hvorfor individet alment betragtes 
som aktivt - i en stadig tilegnelse af de samfunds
mæssige relationer. 

Værdien af disse fundamentale principper, hvor. 

det psykiske forstås som en virksom genspejling af 
omgivelserne, ligger ikke i disse principper selv, men 
træder derimod frem, hvor de konkrete teorier, der 
er udviklet på baggrund af disse basale erkendelses
mæssige forhold, har en forklaringsværdi over for 
den undersøgte genstand. 

Sammenholdt med de eksperimentelle undersøgel
ser over førskolebørns leg er det indlysende at Leon
tjews forståelse af legens motiv og indhold er i over· 
ensstemmelse med de virkelige forhold. Idet legenu>
rivet ligger i selve legeprocessen og ikke i resultatet 
af den ne, og idet motivets karakter er samfundsmæs' 
sigt. bidrager Leontjews forståclse også inden for 
dette område til en kritik af forskellige legeteorier, 
hvor legen dels begrund"" i indre funktionslyst, i he
donistiske principper og dels som et fantasiprodukt. 
Lcontjew formår klart at indplacere fantasimomen· 
tet, idet det er legevirksomhedens struktur, der rc
sulterer i en legevirksomhed. 

I en vurdering af Leontjews forståelse af barnets 
leg og udvikling og specielt i et forsøg på at se be
grænsningert i denne forståelses speeifikt psykologi
ske forklaringsværdi er det nødvendigt at påpege, at 
Leontjew mest af alt bidrager til at bestemme de 
fundamentale lovmæssigheder i det psykiskes ud
vikling. 

Barnet, der er tilskuer til to kammerater, der i en 
leg anvender en kiods som trækdyr, bemærker hån· 
ligt, at en klods jo ikke kan trække noget som helst. 
Fyren er realist, som Leontjew bemærker. Et øjeblik 
senere leger han selv med og foreslår uden 'at blinke 
at anvende endnu flere kiodser som trækdyr. 

Leontjews fortjeneste ligger i at kunne opstille de 
almene principper for, hvordan legens struktur be
tinger fantasiindlzoldet, og hvordan legen udvikler sig 
med barnets alder, hvordan virksomhedsmotivet bli
ver til regelleg og på denne måde uspekulativt kan 
forklare de almene forhold, der er indeholdt i enhver 
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legehandling og i en situation som den netop skil
drede. .

Lige så evident det er. at Leontjew formår at be
stemme det almene niveau, lige så evident er det, at 
det specifikke niveau ligger hinsides teoriens ram· 
mer. Der er her to forhold, der gør sig gældende. 
Dels mangler Leontiew den specifikke samfundsmæs, 
sige betydning og dels er det teoretiske begrebsappa· 
rat ikke tilstrækkeligt udviklet til en nærmere psyko· 
iogisk analyse. Imidlertid er disse ankepunkter, der i 
konsekvens af deres besvarelser er af helt afgørende 
betydning for psykologien, ikke desto mindre den 
almengyldige afsløring af det manglende teoretiske 
og ideologiske ståsted, den selvs=e psykologi ikke 
besidder. 

Lucien 5eve har overbevisende vist, at det er den 
historiske materialisme, som indeholder sandheden 
om de strukturer, som videnskaberne om mennesket i 
sidste instans er afhængige af på grund af, som han 
benævner det, den samfundsmæssige midlpunklsfor. 
skydning af menneskets væsen, (Se Lucien Seve, 
Marxisme et tbeorie de la personalite., Editions so
ciales, Paris 1972). Lucien Seve har på den anden f 

,~ 
side vist, at de psykologiske delområder i en under· 
ordnet rolle med rette kan operere inden for visse 
almengyldige psykiske områder. Således kan han i sin 
artikel: »Psyehanalyse et materialisme historique« 
(fra: »Pour une critique marxiste de la tMorie psy
ehanalytique«. Editions sociales, Paris 1973) frem
føre, at der intet er i en freudiansk forståelse af den 
begyndende indførelse af sociale relationer inden for 
barnets biografi, der stemmer unverens 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 også indehol
der sandheden om det psykiske. Vi har i »Marx
i.,mens Psykologi« pointeret som et kardinalpunkt 
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for udviklingen af en enhedsmæssig psykologi, at det 
videnskabelige erkendelsesgods hverken tilhører den
ne eller hin klasse eller interesse, men er sandt, fordi 
det er i overensstemmelse med dets genstand. Først 
og fremmest gælder det om at definere en række 
forskningsområder og dernæst er det et spørgsmål om 
videnskabelighed. Leontjews foreliggende arbejde er 
det bedste eksempel på en sådan videnskabelighed, 
hvor forskningens genstand er klargjort inden for 
rammerne af en konskevent materialJstisk erkendel· 
sesteori, og hvor analyserne til stadighed udvikles 
gennem og bekræftes af eksperimentelle resultater. 

Når Lucien S~ve giver filosofisk spillerum for en 
psykoanalytisk teori, betyder dette først og fremmest, 
at det er psykologiens egen opgave at udvise den for
nødne videnskabelighed. Selvom psykoanalysen ge
nerelt står i modsætningsforhold til Leontjews teori, 
har den helt klart en forklaringsværdi over for en 
række fænomener (bl.a. det ubevidstes rolle, som 
helt er unddraget Leontjews teori). Diskussionen 
mellem Leontjews antagelser og psykoanalysen bør 
imidlertid, som tendensen er i dag, ikke være cen
treret om et marxistisk udgangspnnkt, men derimod 
omkring et psykologisk udgangspunkt vedrørende den 
genstandsmæssige afklaring og de konkrete videnska· 
belige resultater og forskningsområder. Problemstil
lingen bliver dermed radikalt vendt om, således at 
det er den videnskabelige forskning, der bliver ud
gsngspnnktet for den dialektiske og histOriske ma
terialismes betydning for psykologien, og ikke dette 
eller hint 'marxske dogme'. 

Om problematiske sider ved Leont;ews anvendelse 
af bevidsthedsbegrebet 

Vi har i anden sammenhæng diskuteret Leontjews 
anvendelse af bevidsthedsbegre1;>et og der pointeret, 
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»at Leontjew ikke skelner mellem politisk økonomi
 
og psykologi på adækvat vis i sin anvendelse af be

greberne tingsliggørelse, sagsliggørelse og fremmed

gørelse, og at det får nogle betænkelige følger for
 
hans fremstilling af subjekternes bevidste væren i
 
kapitalismen.« (Marxismens psykologi, s. 48-49. Eget
 
forlag. København 1975). Disse 'betænkelige følger'
 
vil vi her uddybe, idet vi samtidig vil fastholde de
 
aspekter i Leontjews fremstilling, som har reel kon

sistens. 

Først vil vi indkredse, hvad Leontjew taler om, 
når han anvender udtrykket bevidsthed (i afsnittet: 
Rids af det psykiskes udvikling). 

Når Leontjew skal definere, hvad der karakteri
serer den menneskelige psykiske formåen til forskel 
for de højest udviklede aber, er det ved at påpege. at 
hvor aber formår at genspejle relationer mellem gen
stande (at kunne løse fler-fasede opgaver), formår 
mennesket at genspejle relationer mellem individer, 
dvs. sociale relationer, i et fællesskab, kollektivt ) 
(sm!. ty. s. 197-207). Den bevidste vær~n opstår Som J. 
et resultat af og som en forudsætning for det kollek
tive arbejde. Delme psykiske formåen er dog ikke en 
karakteristik af det særegne ved bevidstheden. I w 

Leontjews fremstilling er det særegne ved bevidsthe
den i denne abstrakt-almene bestemmelse af det psy
kiske, at den er karakteriseret ved et ganske bestemt 
forhold mellem mening og betydning. 

For at bestemme hvad udtrykket bevidsthed dæk
ker over, må vi altså endvidere bestemme begreber
ne mening og betydning. 

»Enhver form for betydning er en generalisering.« 
»Et ords betydning bliver aldrig udtømt ved henvis' 
ning til en individuel ting; ved betydning forstår man 
tværtimod den generalisering, som den har fikseret. 
Generaliseringen er altid et bestemt system af for
bindelser og sammenhænge, som netop bliver kende
tegnet ved betydningen; den er en ideel form for psy
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kisk krystallisering af menneskets samfundsmæssige 
praksis og erfaringer. Hele samfundets forestillings
kreds, dets videnskab, ja selv dets sprog er et system 
af betydninger.« Luria & Leontjew: En indføring 
i Wygotskis psykologiske tænkning, s. 425-26. I: 
Wygotski: Tæl1kning og sprog. Bd II. Reitzel. Kø
benhavn). Leontjew nævner, at betydningen stemte 
overens med den subjektive mening i ursamfundet, 
idet kollektivets forestillingskreds og sprog stemte 
overens med det enkelte individs forestillingsverden; 
kollektivets begreber betød det samme, henviste til 
det samme i den objektive verden, som individets beo 
greber, fordi alle kollektivrnedlemmerne havde det 
samme forhold til de simple produktionsmidler. 

Det, som har reel betydning i et individs liv, for 
at det kan være virksomt i en SOCial sammenhæng, er 
derfor, om det tilegner sig resultaterne af den sam
fundshistoriske udvikling (således som de foreligger 
i ideel form): betydningerne; og i ursamfundet blev 
verden (alment set) begrebet på samme måde, med 
de samme motiver, af såvel det enkelte kollektiv
medlem som hele kollektivet. 

Når vi opfatter virkeligheden sker det på bag· 
grund af den individuelle tilegnelse af de betydnin
ger, den ideologi, som er udviklet i den samfunds
mæssige praksis. »Med andre ord: Mennesket, der 
tilegner systemet af de sproglige betydninger, erhver
ver samtidig dette sprogs ideologiske indhold, altså 
dette sprogs betydninger i ordets bredeste forstand. 
(s. n). Betydningerne er tankekonstruktioner, som 
fremhæver bestemte sider ved objekterne. og i udvik· 
let form fremhæver de bestemte sider ved objekær
nes indbyrdes relationer og kollektivets relation til 
disse i den samfundsmæssige praksis. Eksempelvis 
henviser ordet underkop til en bestemt egenskab ved 
et objekt i en bestemt relation til andre objekter; i en 
anden sammenhæng skal ordet askebæger måske bru
ges for at være en passende karakteristik af den 
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samme genstand - alt afhængig af vores forhold til
 
objektet, vores praksis. På samme måde som ordet
 
kystbanetog dels henviser til et tog, som kører langs
 
kysten nord for København og dels - ideologisk set
 
- til nogle bestemte samfundsmæssige relationer.
 

Vi vil nu kort referere Leontjews definition af 
begrebet mening, som indgår i bestemmelsen af be
vidstheden. En subjektiv mening er altid til stede. 
fremhæver Leontjcw, hvor mennesket genspejler for
holdet mellem I) det, som tilskynder det til virk
somhed, 2) det, som det retter sin virksomhed imod 
og 3) resultatet af virksomheden (ty. s. 221). Den 
jektive mening er pil den ene side et udtryk for, at 
den handling. som subjektet udfører, har både et mål 
og et motiv. På den anden side - og det illustreres 
af Leontjews eksempel med klapperen i ursamfundet 
- opstår der i og med arbejdsdelingen en diskrepans 
mellem handlingens umiddelbare mål (at skræmme 
dyret bort) og handlingens motiv (føde' og klæder). 
For at klapperen kan handle, må han altså genspejle 
denne diskrepans, dvs. det forhold, der Cl' mellem ~ 

hans egen handling og hele kollektivets virksomhed. , 
Endvidere nævner Leontjew, at det er motivet, som J 
er det særegne ved den sub;ektive mening. i 

Enhver bevidst handling har et umiddelbart mål og .~ 

et bagved liggende motiv. For klapperen i ursamfun- 1. 

det var det umiddelbare mål at skræmme dyret hen 
til jægerne. Hans motiv var hebovet fol' mad og klæ
der; delte var samtidig hele den kollektive virksom
heds motiv. Der var overensstemmelse mellem den 
enkeltes og kollektivets virk,omhedsmotiv. 

Efter således abstrakt-alment og funktionelt at 
have bestemt den menneskelige psykiske formåen 
som vi kalder bevidsthed, og som vi sammenfattende 
inden for denne ramme kan definere som evnen til 
(mere el/er mindre reflekteret) at kunne ha/tdle adæk
vat i forhold til andre individers handlinger i det 
samme virksomhedslI)lstem, dvs. en psykisk formåen 
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i en processuel relation - forsøger Leontjew at an
vende disse begreber, betydning, mening, mål 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, på baggrund af de præmisser, som han 
selv har opstillet. 

Idet de samfundsmæssige relationer og de politisk
økonontiske betingelser i ursamfundet er relativt uud
viklede, foregår individuationen på et udifferentieret 
niveau, hvorfor individernes tilegnelse af betydnin
gerne alment set stemmer overens med det rent prak
tiske liv i kollektivet. Der er derfor på dette plan 
en vis rimelighed i at sige, at der i ursamfundet er 
»overensstemmelse mellem mening og betydning«, 
fordi "en bevidstgjort fremtrædelses mening er endnu 
den sanune for det enkelte menneske og for det sam
lede kollektiv, der har meningen fikseret i den sprog
lige betydning (ty. s. 226). Men hvor langt rækker 
denne rimelighed, at der er overensstemmelse mellem 
mening og betydning, sanunenholdt med hans defini
tion af betydningsbegrebet? Læg mærke til, at det i 
sidstanførte citat drejer sig om en overensstemmelse 
mellem det enkelte kollektivmedlems og hele kollekti
vets motiv (eftersom det er motivet, som bestemmer 
meningen). Men når de bevidstgjorte fremtrædeIsers 
område, dvs. betydningerne, vokser, er det ikke ensbe
tydende med, at der herved opstår en diskrepans eller 
en uoverensstemmelse mellem den enkeltes og kollek
tivets motiv. Tværtimod. Det er i takt med udviklin
gen af differentierede ejendomsforhold til de sam
fundsmæssige produktionsmidler, at der fremkommer 
forskellige motiver - og dermed uoverensstemmelse 
mellem motiverne - til at deliage i den samfunds
mæssige produktion. Vort første ankepunkt er altså, 
at Leontjew i denne del af fremstillingen sætter lig
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hedstegn mellem selve det bevidstgjortes sfære, be
tydningerne, og de motiver som tilskynder kollekti· 
vets virksomhed, ensemblet af individernes indbyr
des aktivitet. 

Bevidsthedstrukturen i ursamfundet kalder Leon
tjew for »primitiv-integreret« (ty. s. 236). Men også 
dette punkt vil vi anke, idet det er inkonsekvent at 
anvende dette udtryk om 'bevidsthedsstrukturen', for 
det er snarere virksomhedsstrukturen eller motiv
strukturen (kollektivets og den enkeltes), som er in
tegreret. Denne inkonsekvens ses endnu tydeligere 
og dette er vort egentlige ærinde -, når Leontjew be
stemmer 'bevidsthedsstrukturen' i kapita/ismen som 
»desintegreret«, idet »mening og betydning er frenune
de overfor hinanden« (ty. s. 236). Hvis dette udtryk 
skulle have sin rigtighed, skulle begrebet betydning 
dække ove1' ikke blot f.eks. et samfunds forestillings
verden .men kun over korrekte og adækvate generali
seringer; dvs. være udtryk for en videnskabelig be
grebsdannelse. Lcontjew nævner, at »mennesket ... 
erhverver samtidig dette sprogs ideologiske indhold« .~ 

(ty. s. 250). For de fleste mennesker i kapitalistiske 
lande gælder, at de har en udmærket overensstemmel- ~ 
se mellem de betydninger de anvender i deres daglige 
praksis og deres personlige mening. Først når betyd-o .~ 
ningsindholdet (eksempelvis den borgerlige ideologi) 
ikke viser sig at være adækvate forklaringer på de 
konkrete problemer (f.eks. i forbindelse med en strej
ke) som individerne står i, kommer der uoverensstem
melse, »desintegration«, mellem mening og betydning, 
således som det er tilfældet i de eksempler Leontjew 
henter frem om »bevidsthedskvaler« (ty. S. 248-50). 
Disse bevidsthedskvaler resulterer dog ingenlunde 
altid i en mere adækvat bevidsthed, en højere bevidst
hed, som den historiske udvikling og verden uden for 
vore vinduer viser. Når Leøntjew forsøger at frem
stille bevidsthedsudviklingen i kapitalismen og so
cialismen som en i hovedsagen lineær proces bliver 
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hans fremstilling, som iøvrigt indeholder visse viden
skabelige betragtninger især omkring forh~ldet Il1;el
lem tænkning og sprog, til mekanisk, partlldeologlsk 
kvaksalveri: »Denne stræben efter en adækvat 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 kJasse. Arbejderne negerer ikke 
livet, hvis mening de erkender fuldt ud. De forn:"gter 
og udrydder imidJertid de inadækv~te ?etyd~mger, 

som genspejler virkeligheden fordreJet l beV1ds~,: 
den ... Her opstår også drejningen mod den soe1ah
stiske ideologi, mod den soeia/istiske bevidsthed.« 
.Der opstår et krav om en sand forståelse og en sand 
viden. (ty. s. 252-53). Denne forståelse er ikke et 
brugbart redskab til at forklare f.eks. fascismens eller 
glistrupismens fremkomst. 

Det er korrekt, at der opstår en »'desintegration' 
af det menneskelige liv« med adskillelsen »mellem 
den indre og den ydre virksomhed« (ty. s. 240). Det 
er blot en hel almen betragtning over adskillelsen af 
legemligt og åndeligt arhejde som en føJge af ~en 
samfundsmæssige arbejdsdeling. Og det berettiger 
ikke til at påstå, at bevidsthedens almene struktur 
»desintegreres« (ty. s. 244-75), eller at mennesket 
stræber efter at overvinde desintegrationen i sin be
vidsthed« (ty. s. 25J). Integrationen, siger Leontjew. 
(hvis vi hermed er venlige overfor Leontjew og for· 
.står det som integrationen mellem den enkeltes og 
kollektivets motiv) opstår først med nye samfunds· 
mæssige, dvs, socialistiske betingelser (s. 254, 255 og 
257). Men seJv med denne venlighed er det dog en 
hel mekanisk forståelse af '~ocialistisk bevidsthed', 
idet en sådan integration godt nok er betinget af æn· 
drede objektive samfundsmæssige forhold, men ikke 
er sikret hermed. 

Anklagepunktet mod Leantjew er derfor, at han 
fra en abstrakt·almen og funktionel bestemmelse af 
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den beviste formåens struktur (og på dette plan er vi 
stort set enige med Leontjew) substantielt vil bestem
me, hvad konkrete individers bevidsthed er. Set i 
dette perspektiver der en indre modsigelse i frem
stillingen af bevidsthedens struktur, idet. Leontjew 
overskrider de forbehold, han selv sætter og som vi 
tidligere refererede (s. 642). Leontjew reducerer for
holdet mellem individ og samfund til et forhold mel
lem mening og betydning - en ideaiistisk reduktiOn. !. 

Vi nævnte det videnskabeligt umulige i Leontjews fo
rehavende, nemlig ud fra en abstrakt.almen funktio
nel bestemmelse af bevidstheden at foretage substan
tieUe bestemmelser af konkrete, enkeltstående indivi

i	 ders bevidsthed, og vi mener at have skitseret de vig
i. tigste punkter, hvor Leontjews fremstUling _ selv in-
i:: den for konceptionens egne rammer, som denne kritik 

tager sit udgangspunkt i - er inkonsekvent m.h.t. 
'1'1 l.I dette aspekt. 

~li',' Såfremt man ikke er opmærksom på disse forbe- ;
li ~i,1	 hold, hvormed Leontjew bør læses, vil man måske ~ 

enten mekanisk overtage aUe Leontjews udsagn eller 
1\",:" 

(lige så mekanisk) forkaste alle den fremførte kon- t 
p eeptions øvrige kvaliteter. 
\,,.'!:.', 

'i'••.....'\,' Leontjews udstrækning af bevidsthedsbegrebet til og- ,. 
" "'" så at omfatte individet under kapitalismen og social

'Ii\ ismen henholder sig ikke til den historiske material
: ',', is;:'e.: til de~ hisIt.ariSke metode, som Leontjew selv
 
i. iii u sti er retmngs mjerne for (ty. s. 262 ff), og kan
 
'i i ,åledes ikke indplacere individet under de konkrete
 
"1\"'('	 historiske betingelser. Det bør være klart, at forsøget
 

på at gennemføre et alment udviklingsprincip fra
 
l: 'i;', Leontjews side. forstået som organismens udvikling 
l"~ I gennem et adækvat forhold til omgivelserne, her helt 
11'1 • 
',i' 1\ mIster sin berettigelse. En hårdnakket diskussion af 
'1',,1': denne bevidsthedsforståelse i sig selv har derfor in

';', il gen interesse. 

l"	 Den væsentlige diskussion må derimod være r~ttet 
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mod de forskningsresultater og almene udviklings
principper, Leontjew fremkommer med i forbindelse 
med det psykiskes udvikling som sådan. Her vender 
diskussionen sig dog igen mod en forståelse af det 
konkrete individ, hvor hverken 'marxistisk' metodolo
giske konstruktioner eller rekonstruktioner eller styk
vise empiriske hhv. eksperimentelle forskningsresul
tater synes at kunne tjene som det forløsende ud
gangspunkt. 

På ejendommelig vis bliver psykologien i diskus
siouen om bevidstheden under kapitalismen og so
cialismen stadig betragtet som den videnskab, der 
kan udsige sandheden/hemmeligheden om det men
neskelige individ eller nænnere bestemt om dette in, 
divids bevidsthed. Vi må med Wygotski fastholde, at . 
den menneskelige bevidstheds og den menneskelige 
friheds kilder må søges i menneskehedens socialhisto
rie. for at finde sjælen må man gå ud af den. Det 
ejendommelige i den tanke, at psykologien skulle 
kunne udtale sig om sandheden ved det menneskelige 
liv, der jo immervæk er fremført af adskillige af hi
storiens 'store psykologer', er, at den under hånden 
stadfæster, at menneskeheden og det dertil hørende 
samfund er udviklet gennem nogle bevidsthedsmæs
sige mekanismer, der fungerer uden at nogle som 
helst aner det. 

Skønt dette er skrevet ud fra Leontjews forståelse 
af omtalte bevidsthedsbegreb og uden at vi her vil 
negligere den ideologiske hhv. politiske betydning, 
der er forbundet med Leontjews leori, er der god 
mening i at tage den foreliggende konception i sin 
helhed til efterretning, når diskussionen <lIn det kon
krete individ tages op. og nå~ der i denne diskussion 
er behov for psykologiens indblanding. Det turde 
Være klart, at Leontjew ikke leverer teorien om det 
konkrete individ. Derimod ser vi hos Leontjew et for· 
søg på at forstå det psykiske i delS almene karakteri
stik ud fra dets historiske udvikling. 
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Det er udmærket - og ellers uden betydning for
 
middelalderens bønder, 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 før Freud har
 
udviklet sig efter tendenser. som ingen jordisk havde
 
mulighed for at forstå. det er jo netop i sidste ende
 
at ville forklare historien yed hjælp af psykologien og
 
ikke som den eneste mulige løsning: at forklare det
 
psykiske ved hjælp af historien.
 

Teorien om det konkrete individs bevidsthed hænger 
sammen med teorien om det konkrete individ. Dette 
gør psykologien ambitiøs, skønt den til stadighed er 
på gyngende grund over for dette begreb. Lucien Sove 
har med sin begrebsmæssige forståelse af personlig
hedens juxtastrukturelle forhold til de samfundsmæs
sige relationer vist, at problemets løsning ikke går 
over psykologien. 

Pladsen tillader ikke, at vi her kommer ind på hans 
hypoteser, hvormed han - helt aiment skitseret - for
mår at lægge fundamentet for en forståelse af struk
turerne og modsigelserne i det individuelle liv, dyna- t 
mikken i dannelsen og ændringerne af handlingernes ~ 

virkefelt. Dette gør han med begreber som beskriver « 
forholdet mellem handlinger og kapacitet, mellem beo ~. 

hov og produkt, individualitet og individ. abstrakt og f· 
konkret personlighed, abstrakt og konkret aktivitet. 
Hermed placerer han sig som en af den nyere tids 
mest banebrydende, vestlige psykologer - omend 
han som nævnt er filosof, hvilket ikke er nogen 
ulempe, men tværtimod forudsætningen for at han 
kan anvende de marxske skrifter på en sådan måde, 
at de finder mere end antropologisk og deklamato
risk anvendelse inden for psykologien. L. 8eves 
Marxisme og personlighedsteori udkommer snart på 
dansk, Forlaget Rhodas. 
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Bemærkninger 
ved A. W. Saporoshez 

De af Leontjews arbejder, der er samlet og. offentlig· 
gjort i denne udgivelse, viser tydeligt hovedtenden
sen i forfarterens teoretiske og eksperimentelle under· 
søgeIser. Efter sit første mindre arbejde, hvis emne 
var en eksperimentel udforskning af affektive reaktio
ner [1], [2] og [3], begyndte forfatteren under L. 
S. Wygotskys ledelse, hvis konception han viderefør
te, at undersøge det psykiskes ontogenetiske udvik
ling (4], (5] og [6]. I denne periode offentliggjor
de Leontjew også sin første store monografi (7]. 

Fra året 1932 slog forfatteren ind på en ny linje 
i sit forskningsarbejde. Efter at han var blevet leder 
af en gruppe unge psykologer (W. I. Asnin, L. L 
Boshowltseh, p. r. Galperin, A. W. Saporoshez, P. I. 
Sintschenko, O. M. Konzewaja, G. D. Lukow, W. W. 
Mistsjuk, K. J. Chomenko o. a.) i Charkow, ledte han 
forskningen således, at især udviklingen af barnets 
praktiske intellektuelle virksomhed og dets bevidst. 
hed blev undersøgt. På dette grundlag udarbejdede 
han sammen med sine medarbejdere problemstillin
gen om, hvilken forbindelse der er mellem virksom· 
hedsstrukturen og den praktiske genspejlings fonner. 

.Heraf opstod adskillige teoretiske udviklingsspørgs. 
mål, der foranledigede forfatteren til at begynde med 
udforskning på psykofysiologiens og dyrepsykologiens 
område. Samtidig organiserede og ledede han på op
fordring af Charkows polygrafiske fnstitut en under
søgel,esserie (børns perception af illustrationer), der 
først og fremmest tjente praktiske fonnål. En betyde
lig del af de arbejder der frekom på denne tid under 
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hans ledelse blev straks offentliggjort [8], [9] og 
[10], og den øvrige del noget senere. Nogle af disse 
foreligger i denne udgave. 

I året 1935 genoptog Leontjew sit arbejde i Mosk
va og beskæftigede sig nu først og fremmest med sen· 
sibilitetens genese og med almene teoretiske spørgs
mål i forbindelse med den psykiske udvikling. 1940 
afsluttede han en eksperimentel genetisk undersø
gelse af sansningers opkomst. 

Under den store fædrelandskrig helligede forfatte· ] 
ren alle sine kræfter til de aktuelle problemer om l'· 
regeneration af motoriske funktioner, der var blevet ~ 
forstyrret af skudlæsioner. Dertil grundlagde han et 
revalideringssanatorium, hvor han blev videnskabelig f 
leder. (Resultaterne af dette arbejde er blevet offent
liggjort i en bog [11] og i flere specialbidrag forfat ! 
tet af Leontjew og hans medarbejdere [12]. ~ 

De eksperimentelle arbejder om regeneration af ~ 

motoriske processer havde ikke blot praktisk betyd· '\ 
ning; de hjalp også forfatteren til at opstille sin teo • 
ri om de psykiske funktioners funtionelle udvikling 
og senere en hypotese om disses systemstroktur 
(1954). 

I årene efter den anden verdenskrig vendte Leon
tjew sig igen mod problemerne i børnepsykologien 
og I den pædagogiske psykologi. Den videnskabelige 
kongres i USSR videnskabernes Akademi og RSFSRs 
pædagogiske videnskabers akademi i året 1951, der 
var tilegnet 1. P. Pawlows fysiologiske lære, foran
ledigede forfatteren til at undersøge det psykiskes re· 
flektoriske mekanismer. Det resulterede i en række . 
arbejder i den efterfølgende pedode [13], [14], [15] 
og [16]. 

Problemet om sansningens aps/hen. 

Dette afsnit er et uddrag af forfatterens doktordispu· 
tats [17]. I første del fremlægger Leontjew bypotesen . 
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om sensibilitetens principielle genese som en egenskab 
ved den elementære sansning, som han udarbejdede 
første gang i årene 1933 til 1936. Han formulerede 
denne hypotese første gang ved nogle foredrag i 
Cbarkow og i Moskva. Han præciserede den senere 
i en speciel artikel [18] og i det første oplag af sit 
værk »Rids af det psyklskes udvlkling« [19]. (l det 
nuværende oplag af »Rids« er dette kapitel ikke mere 
indeholdt). l anden del af delte arbejde beskriver 
forfatteren en eksperimentel undersøgelse, der be
skæftigede sig med sensibilitetens opståen over for en 
inadækvat stimulus, og som han gennemforte i årene 
1936 til 1939 sammen med sine medarbejdere I det 
Institut for psykologi i Moskva, som han havde 
grundlagt, og ved lærestolen i psykologi ved det pæ
dagogiske institut i Charkow. De bliver her for før
ste gang offentliggjort i fuldt omfang. 

Om den sanselige genspejUngs mekanisme. 

Sprøgsmålene, der angår genspejlingens natur og prin
cipielle mekanismer og som spiller en vigtig rolle 
ved udforskningen af sansningernes opståen, bliver 
videreudviklet i dette bidrag i relation til data fra en 
eksperimentel undersøgelse af det menneskelige ge
hørs funktion. Denne undersøgelse gennemførtes i 
forfatterens laboratorium ved Moskva universitet fra 
1955 til 1959 [20]. Artiklen .Om genspejlingens me
kanismer gennem sanseme« blev første gang offent
liggjort i tidsskriftet .Woprossy psyehologii« [21]. 

Rids af det psykiskes udvikUng, 

Delte afsnit udkom første gang i 1941 som separat
udgdve. Det blev gennemarbejdet og væsentligt for
kertet til det foreliggende værk. Det første og det an
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det kapitel blev udeladt, hvorved de øvrige kapit. 
lers nummerering er tilsvarende ændret. De blev også 
delvis forkortet. 

Kapitlet »Udviklingen af dyrenes psyke. giver et 
overblik over et større afsnit i forfatterens doktoraf. 
handling (17). Den deri foreslåede periodisering af 
genspejllngsformernes udvikling dannede også grund· 
laget for kapitlet »det psykiskes udvikling« i en læ. 
rebog, »Psykologi«, der udkom 1948 [22]. 

Forfatteren ville oprindelig have udgivet de tre næ. 
ste kapitler - »rids«, »opståelsen af den menneskelige 
bevidsthed" og »om den bevidsthedens historiske ud. 
vikling" - som specielle monografier. De hertil for
beredte materialer og bibliografien er dog gået tabt 
under krigen, således at der kun skematisk er videre. 
givet de mest almene tanker i »rids af det psykiskes 
udvikling«, som forfatteren var nået 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 roile i subjektets virk. 
somhed, kan man finde i adskillige artikler i anden 
sammenhæng (23), (24) og [25). Også kapitlerne i 
den foreliggende bog, der beskæftiger sig med barnets 
psykiske udvikling, indeholder mange af disse tanker. 
Leontjew udtalte sig om forholdet mellem betydnin. 
gen som psykologisk fremtrædelse i en speciel arti. 
kel [26J. 

Da bogen »rids af det psykiskes udvikling« udkom 
i første oplag i 1948, udløste den en indgående dis. 
kussion. Ved forberedelsen af denne udgave har for. 
fatteren taget hensyn til forskellige synspunkter der 
fremkom i debatten. 
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Om den historiske tilnærme/se ved studiet aj den 
menneskelige psyke. 

Det drejer sig her om en artikel, der er blevet offent. 
liggjort i antologien »den psykologiske videnskab i 
USSR« [27J. Problemet om den historiske tilnær· 
melse ved studiet af den menneskelige psyke. der blev 
fremlagt første gang i »rids«, bliver berørt under al· 
men·psykologisk aspekt og ud fra nye sysnpunkter, 
først og fremmest i sammenhæng med hypotesen om 
de psykiske funktioners (evnernes) systemstruktur hos 
mennesket. Forfatteren udviklede første gang disse 
hypoteser i sin redegørelse på den XIV. internationale 
psykologi·kongres i Canada (1954), der er blevet of· 
fentliggjort i »Woprossy psychologli« [28) og i for· 
skellige udenlandske tidsskrifter [29], [30] og [31). 

Leontjew skelner fundamentalt mellem biologisk 
og samfundsmæssig erfaring hos mennesket. Han ta
ler også om dette i et indlæg på kongressen i Strass· 
burg [32] og [33) og fra den IX. filosofikongres i 
Aix-cn-Provence [34]. 

Udviklingen aj hø;ere former jor hukommelse 

Det er et kapitel fra bogen »hukommelsens udvik· 
ling« [35]. Leontjew beskriver heri en eksperimen· 
tel undersøgelse gennemført i årene 1928 til 1930 på 
det psykologiske laboratorium ved Akademiet for 
kommunistisk opdragelse »N. K. Krupskaja«. Han 
følger dermed den »kulturhistoriske skoles« id~ om 
det psykiske, der i disse år blev udviklet af L. S. Wy· 
gotsky og hans medarbejdere. Det er således den 
første omfattende eksperimentelle undersøgelse, der 
er tilegnet problemerne om formidlingen af de høje
re psykiske funktioner hos mennesket i løbet af on· 
togenesen; i denne undersøgelse er tesen om de ydre 
redskabers »indgroen« og indprægningens forløb 
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(»udviklingens parallelogram«) udarbejdet eksperi· 
mentelt. 

Da dette arbejde er skrevet for over 30 år siden 
bærer det naturligvis præg af at tilhøre en overstået 
epoke og indeholder nogle naive, forkerte opfattel
ser. Således stiller Leontjew f. eks. to sfærer af psy
kiske processer hos mennesket over for hinanden på 
uretmæssig vis, nemlig de »naturlige« og de »kultu· 
relle« (formidlede) processer. I senere undersøgelser 
over hukommelsen, der er foretaget under hans le
delse, er denne modstilling blevet fjernet. 

Det psykologiske grundlag for legen i førskolealderen 

Grundlaget for denne artikel, der fremkom i tids
skriftet »Sowetskaja pedagogika [38], er de opfat
telser af legen, der første gang blev fremført af Wy
gotsky, uden at de dog var blevet offentliggjort på 
dette tidspunkt. Leontjew behandlede imidlertid dis
se tanker på baggrund af sine nye forestillinger om 
ontogenesen, som han var nået frem til sanunen med 
sine medarbejdere fra 1932 til 1940 i den psykolo
giske afdeling ved Ukraines Akademi for psykoneu

"

I rologi og på lærestolen i psykologi ved Charkows pæ
l dagcgiske institut samt fra året 1936 ved Institutet 

for psykologi ved Akademiet for de pædagogiske vi·Ir 
denskaber i RSFSR i Moskva. II 

Disse forestillinger går ud fra ideen om, at udvik
Il lingen af barnets virksomhed er en vigtig forudsæt

"I	 ning for dannelsen af dets bevidsthed; denne ide har 
Leontjew første gang udarbejdet gennem sine under
søgelser over børns praktiske intellektuelle virksom· 
hed. (Se [39], [40], [41] og [42]. 

Til teorien om barnets psykiske udvikling 

Afsnittet videregiver indholdet af en artikel, der 
fremkom i tidsskriftet »Sowetskaja pedagogika« 
[43]. Forfatteren formulerede første gang de hoved· 
tanker, der er udviklet der, i sit foredrag på Char
kows pædagogiske instituts videnskabelige kongres 
i året 1938 »barnets psykiske udvikling og opdra
gelsen« (44) og i diskussionsbidraget »pædagogik og 
psykologi« (45). Disse betragtninger kan man også 
finde i flere af Leontjews senere arbejder. 

Læremotivernes udvikling hos barnet 

Dette afsnit videregiver indholdet af et foredrag, som 
forfatteren holdt på RSFSRs Akademl for Pædago
giske Videnskabers videnskabelige kongres i året 
1946. Her fremlægges de første resultater, der blev 
indvundet af en undersøgelse gennemført af forfat
teren ved afdelingen for børnepsykologi ved Psyko
logisk Institut på Akademiet for Pædagogiske viden
skaber i RSFSR. De undersøgelser, der er citeret i 
dette bidrag er offentliggjort i følgende arbejder 
[46], [47], [48] og (49). 

Psykoiogiske spørgsmål vedrørende barnets person
lighedsudvikling i førskolealderen. 

.Læseren finder her den bearbejdede udgave af et fo
redrag holdt på en konference om psykologiske 
spørgsmål vedrørende børn i førskolealderen; denne 
konferenee var blevet foranstaltet af Psykologisk In
stitut p~ Akademiet for pædagogiske videnskaber i 
RSFSR sammen med Ministeriet for Folkeoplysning 
i RSFSRs afdeling for førskoleopdragelse i maj 1947_ 
Det foreliggende afsnit fremkom i tidsskriftet 
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"Doschkolnoje wospitanije« [50J. Forfatteren støt
ter sig desuden til flere andre undersøgelser [51], 
[52], [53] og [54]. 

Principperne i barnets psykiske udvikling og
 
problemerne om den mentale retardering
 

Dette afsnit videregiver indholdet af en forelæsning, 
som Leomjew holdt ved et internationalt seminar 

om spørgsmål vedrørende den mentale retardering. 
Dette seminar blev arrangeret af Verdenssundheds

organisationen i året 1959 i Milano. Teksten bliver 

offentliggjort for første gang i det foreliggende bind. 
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DaS 1977.
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af de russiske reVOlutionære kammerater. gik ud fra en 
marxistisk filosofi i deres videns:kabelige arbejde. Men 
den filosofiske analyse, det· er indeholdt i deres re
flektoriske koneeption viser imidlertid, at den indre ob
jektive logik i deres teori om hjernen og dens virksom_ 
hed berører den linje, som den konkrete natunridenska_ 
beIige realisering af den dialektiske materialismes gl1..1nd_ 
læggende metOdologiske grondprineipper følger, og den 
nærmer sig dermed denne.« (Rubinstein, S. L.: Sejn und 
BeWUstsein, s. 193) - red. bem. 

6 Doktorafhandlingen »Die Entwicklung des Psyehischen« 
(1940) og arbejdet .Abrisa der Entwicklung des Payehi. 
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kiskes udvikling«. 
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er særegne for mennesket, altså de processer, hvorm~d 
bamet helt konkret tilegner sig den samfundsmæSSIgt 
frembragte, historiske erfaring. 

skaber gennem den årtusindlange artsudvikling. 
Når han derefter påpeger. at mekanismeme for er

hvervelsen af individuelle erfaringer også er medvirken. 
de i barnets udvikling, tænker han p§ tilpasningspr~ 
cesseme. Disse tilpasningsproeesser, der er udtryk for 
organismens (artens) tilpasning til omverdenens betingel
ser, har dog kun en underordnet rolle og realiserer kun 
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