Introduktion
till Vygotsky

Berthel Sutter



FORORD
Varfor skriva ett kompendium om Vygotsky?

For mig har det varit med tva mal for 6gonen. Det ena &r att f6r mig sjdlv reda
ut vad hans teori innebar. P4 senare tid har Vygotsky borjat bli populédr. Manga
forklarar i olika sammanhang att de finner hans idéer intressanta och
spannande. Sa var det ocksa for mig. Jag fann en rik kélla att 6sa ur vad géller
identifiering av vasentliga kunskapsteoretiska problem och vad géller uppslag
till angreppssétt och 16sningar. Men Vygotsky var ute for att skapa en enhetlig
psykologisk teori, och vari den bestod fick jag inget bra grepp om. Jag sag hur
han véckte vésentliga fragor och kom med forslag pa hur svar pa dem skulle
kunna se ut, men en helgjuten bild av psykets utveckling kunde jag inte
upptdcka. Jag anade en systembyggare av Piagets resning men kunde bara
skonja vissa konturer. Ensidigt uppfodd som jag &r pa amerikanska
psykologiska strimlor utévade det jag skymtade en lockelse. Det &r orsaken till
att jag har sokt orientera mig i Vygotskys system pd egen hand.

Det andra malet har varit att fa ihop en introduktion till Vygotsky som kan
anvandas i undervisningen, och som presenterar hans idéer sa pass fylligt att de
blir begripliga och lockar till vidareundersékningar i originalen. Den enda
utforligare presentationen av Vygotsky som jag kdnner till &r gjord av Leontiev
och Luria (1958, omtryckt i Vygotsky 1974; samt 1968. De bdda artiklarna
presenterar Vygotskys teorier pd ett likartat sétt.) De rekommenderas sjédlvfallet.
Kunnigare végvisare star inte att finna da ju foérfattarna sjdlva d4r medarbetare,
larljungar och fullféljare av Vygotskys arbeten. De representerar samma
tradition och anvinder samma begreppsapparat och terminologi som Vygotsky.
Sjdlv stdr jag utanfor den traditionen och det &r naturligtvis en black om foten
dven om jag delar Vygotskys filosofiska grundsyn. Men det har ocksa vissa
fordelar. Framforallt att jag har utanforskapet gemensamt med ldsaren. Jag
vagar mig alltsa pa ett forsok med Vygotsky, trots att jag inte kan ryska och
saledes bara haft tillgang till en mindre del (férhoppningsvis det vésentligaste
dock) till vad Vygotsky skrivit (drygt 120 arbeten varav mer &n tio storre bocker
enligt inledningen till Vygotsky 1972.)

Kompendiet dr ett utkast. Jag har inte velat fila pa det tills jag “blivit klar” med
Vygotsky. Det bor tas for vad det &r, en presentation och ett diskussionsinlagg.
Ty det ar klart att det delvis dr fragan om en tolkning av Vygotsky, en tolkning
som jag forstds menar gar i hans anda. Det &r ett inldgg i en debatt om en
intressant teori, en debatt som férhoppningsvis d&nnu bara har borjat.

Jag har haft formanen att fa vara med och diskutera “Thought and language”
vid de “tdnkandeseminarier”, som regelbundet dgt rum vid Psykologiska
institutionen i Umed. Forsta gadngen var for fem dr sedan. Da uppfattades boken



som allméint obegriplig. Andra gangen var for tva r sedan och da var den
allménna uppfattningen att den var “intressant” och” spannande”. Utkastet &r
mina fortsatta funderingar kring huvudsakligen denna bok.

”Klar” med Vygotsky tror jag inte man blir utan att samtidigt bilda sig en
valgrundad uppfattning om Piaget. Vygotsky formulerade ofta sina idéer direkt
i polemik med Piagets. Det var 20-talets Piaget, den som, om man far tro en
intervju i Times Educational 11.2.1972, dagens Piaget dr sd missnéjd med att han
onskar att “de forsta bockerna inte hade skrivits”. Vad som skiljer och férenar
Piagets och Vygotskys teorier dr virt ett noggrannare studium. Den polemik
som forekommit dem emellan ger inte mycket upplysningar om detta. I detta
utkast har jag inte forsokt gora en sddan jamforelse, men i en omarbetad version
hoppas jag att det blir mgjligt.

For mig personligen har arbetet och den ndrmare bekantskapen med Vygotskys
teori varit givande. Hur det gdr med den andra malsattningen, att ge ldsarna en
inkorsport till Vygotsky, kan bara ldsarna sjdlva svara pa. Limpligen genom att
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GRUNDDRAGEN I VYGOTSKYS KULTURHISTORISKA
UTVECKLINGSTEORI

Genom att férdndra vérlden férandrar manniskan sig sjédlv. S& sammanfattar
Marx den dialektiska materialismens teori om idéernas avhéangighet av den
materiella produktionen. Denna utgdngspunkt var ocksd Vygotskys.

Men Vygotsky var psykolog. Det som huvudsakligen intresserade honom var
hur socialhistoriska faktorer pdverkar médnniskans psykologiska utveckling,
liksom vilken roll kulturen i ett samhdlle spelar f6r medvetandets utveckling.
Han stéllde sig ursprungligen uppgiften att utveckla en kulturhistorisk teori om
psyket. Vygotsky fragar: Hur skall man fordndra vérlden for att fordndra sig
sjdlv? Hur kan materiella och kulturella medel utnyttjas och skapas for att 16sa
problem, minnas och ldra in? Ménniskan skapar sig avsiktligt hjalpmedel med
vars hjilp hon kan 16sa uppgifter. Knuten pa nasduken pdminner henne om ett
viktigt drende som skall utrdttas. “Barnet 16ser ett inre problem med hjdlp av ett
yttre foremal. Det &r det kulturella beteendets mest typiska

saregenhet.” (Vygotsky 1929, s 419)

” Alla hogre psykiska funktioner har det allmadnna kédnnetecknet gemensamt att de dr medel-
bara processer, dvs att de strukturellt, alltsa i den centrala och grundlédggande delen av hela
processen, omfattar bruk av tecken som det huvudmedel, som styr och behédrskar

processerna.” (Vygotsky 1971, s 131)

Med medel-stimuli behédrskas och styrs det egna beteendet. Det viktigaste
medlet som anvands for att reglera handlandet &r spraktecknet, ordet. Det dr
manniskosldktets viktigaste redskap. Spraket &r ett koncentrat av de
kulturhistoriska erfarenheterna. I uppfostran far barnet tillgang till dessa
ordredskap och dérigenom till den kulturella erfarenhet som genomtranger
spraket.

Medel-stimuli eller tecken &r som sagt inte endast sprakliga, &ven om dessa &r
de mest betydelsefulla. Lat oss ta ndgra exempel som mer i detalj visar hur
Vygotsky tanker sig att medelstimuli styr beteendet. Ett fall gillde en person
som led av Parkinsons sjukdom. (Luria, 1932/1960; Leontiev och Luria, 1968)
Patienten klarade bra att gd uppfor trappor, men kunde inte ta ett enda steg pa
ett plant golv. Vygotsky foreslog att patienten skulle infora extra yttre stimuli,
medelstimuli, som skulle kunna reglera hans gdende pd samma séitt som
trappstegen kunde det. Patienten kastade papperskort pd golvet och klev pa
dem och kunde darigenom pa ett formedlat sétt gora det han inte kunde gora
pa ett direkt.

Ett annat exempel géller barns minnesaktivitet, deras utvecklande av kulturella
metoder for minnestekniker. (Vygotsky 1929, s 424ff) Denna utveckling sker
enligt Vygotsky i fyra stadier, och han for i detta sammanhang fram en mycket
stark hypotes: Den kulturella utvecklingen av varje psykisk funktion genomgar
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dessa fyra stadier, som alltsa dr generella. (Med kulturutveckling menar
Vygotsky en av de tva huvudlinjer som han urskiljer i utvecklingen; den andra
ar den "naturliga utvecklingen”, organisk tillvaxt och mognad.)

I forsta stadiet utnyttjar barnet enbart sina naturliga minnesresurser. Det som
erinras dr en funktion av dessa naturliga minnesresurser samt av intresse och
uppmarksamhet. Svarigheter med detta tillvigagangssatt leder fram till det
andra stadiet. Barnet upptédcker en minnesteknik, antingen pa egen hand efter
forsok och misslyckanden eller med hjdlp av ndgon vuxen. Det senare kunde ga
till sa hér: Samtidigt med de ord som skulle minnas presenterades bilder, en
bild f6r varje ord. Mellan ordet och bilden fanns ett naturligt samband. I
atergivningsfasen tittar barnet pa bilderna och &terger flera ord till varje bild
(och alltsa inte bara det ord som tidigare féorekommit tillsammans med bilden).
Enligt Vygotsky brukar barnet snabbt forstd att anvdnda den metod som
foreslagits. Barnet vet dock inte varfor bilderna fick det att komma ihag orden.
Foljande reaktion var vanlig: N&r en ny serie ord presenterades placerar barnet,
nu pa eget initiativ, ut bilderna framfér sig. Men barnet vet inte hur bilden skall
anvandas for att minnas ordet. Darfér kommer det denna géang inte att finnas
nagon naturlig férbindelse mellan ord och bild. Vid tergivningen kommer
barnet att associera till bilderna i tur och ordning och kommer alltsd inte att
kunna dterge just det ord som presenterades till bilden. I det tredje stadiet
kommer barnet pa knepet och forstar att utnyttja bilden riktigt. Forst forsoker
det att anvdnda sig av det naturliga samband som finns mellan ordet och
bilden. Nér ett ord presenteras viljer barnet ut den av bilderna som han tycker
passar baést till ordet. Senare gdr barnet inte pa de naturliga associationerna
mellan ord och bild, utan skapar sjdlv dessa associationer. D& dr situationen
denna: Barnet presenteras en rdacka ord. Till varje ord tillordnar barnet en bild
genom att bilda en association. Ordningen mellan orden finns bevarad i
ordningen mellan bilderna som ligger framf6r barnet. Vid atergivning behover
barnet bara ldsa av bilderna i ordning och finna associationen till varje bild.
Bildrackan tjdnar som ett medel att komma ihdg ordserien. Yttre medel styr
beteendet. Steget fradn det tredje till det fjirde steget ar inte langt: “Den yttre
aktiviteten i barnets erinran med hjilp av tecken férvandlas till intern aktivitet.
Det yttre medlet blir sa att sdga ingrott eller inre”. (aa, s 426) Det gar till sa att
barnet sd smaningom lér sig bildserien. Rackan av bilder behovs inte ldngre
framfor barnet som ett yttre hjalpmedel. Den finns nu inom barnet. “Den
minnestekniska karta som ligger framfor barnet blir ett inre schema”. (aa, s426)!

Utvecklingen fran det forsta till det andra stadiet anser Vygotsky kunna ske pa
tva sétt. Antingen med hjélp av “andra”, eller ocksa genom ”trial and error”.
Det forsta séttet dr det i sdrklass vanligaste, det dr den sociala traderingen av
erfarenhet. (Det dr dock principiellt viktigt att den andra védgen finns som en

! Som synes dr den metod som Vygotsky presenterar identisk med den som ligger till grund for
ett flertal minnesknep, t ex “method of loci”, knep med ramsor som ”one is a bun, two is a
shoe...”. Se t ex Bower (1970).
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mojlighet. Mer ddrom senare.) Médnniskans sociala vara bestimmer hennes
medvetande, sa Marx. I Vygotskys version som géller for den kulturhistoriska
utvecklingen later det s hér:

”Varje hogre psykisk funktion har varit yttre eftersom den har varit social innan den har blivit
inre, egentlig psykisk funktion, den har forst varit en social relation mellan tva ménniskor.
Medlet att paverka sig sjédlv ar ursprungligen ett medel for att paverka andra eller ett medel for
de signifikanta andras pdverkan pa méanniskan.” (Citerat efter von Kreitor 1975, s 61)

”Vi kan formulera den kulturella utvecklingens allmdnna genetiska lag pa foljande sétt: Varje
funktion i barnets kulturella utveckling upptrader tva ganger, i tva olika sfarer, f6rst i en social,
sedan i en psykologisk, férst mellan médnniskor som en interaktionistisk och i férhéllande till
ménniskan utvindig kategori, sedan inom barnet som en interioriserad psykisk kategori. Alla
hogre psykiska funktioner dr interioriserade sociala relationer. Manniskans psykiska och sociala
utveckling gar genom forvandling av sociala relationer till psykiska funktioner. Med hjilp av de
signifikanta symbolerna beméktigar sig manniskan det egna beteendet och denna process dr
samtidigt sjadlvmedvetandegorandets process.” (Samma, s 61f)

Olika foremal kan f6rmas att tjanstgéra som medel med vars hjdlp det egna
beteendet behdrskas. Vi har som exempel ndamnt en knut pa en nédsduk,
papperslappar pa golvet och bilder ordnade i rad. Listan kan goras hur ldng
som helst. Det vanligaste och viktigaste kulturella medlet &r dock det talade och
det skrivna ordet. Ordet kan tjana som medelstimulus pa flera sitt. Det enklaste
dar att endast ordgestalten eller den grafiska figuren utnyttjas. Ordet fungerar da
som vilket annat fysiskt objekt som helst. Inom Sovjet-psykologin finns det en
rikt underbyggd tradition som har studerat denna funktion av ordet pa
beteendet. Ett exempel fran Luria (1961) kan illustrera detta. Ett barn (3:6 ar
gammalt) fick i uppgift att, ndr en lampa lyste, uttala ordet “tva ganger” (som
pa ryska dr enstavigt pa samma sitt som engelskans “twice”) och trycka pé en
ballong tva ganger. Det klarade inte barnet. Uttalade det istdllet “go, go”
klarade det uppgiften Har ar det alltsa inte ordets semantiska aspekt som styr
handlandet, utan vad Luria kallar dess ospecifika impulsaspekt.

Aven ordets innehll kan styra handlandet. T ex visar Luria och Yudovich
(1971) hur den snabba sprakutvecklingen hos ett 5-ars tvillingpar, som sprakligt
men inte mentalt hade blivit hdmmade i sin utveckling, atf6ljdes av
beteendeforandringar. Med 6kad sprakfardighet f6ljde formaga att planera
lekar och gora konstruktioner efter ett i forvdg uttankt schema. Vygotsky tar
upp denna reglerande och planldggande roll som ett viktigt kdnnetecken hos
det egocentriska talet. Jag vill ocksd anfora ett anekdotiskt exempel som jag fatt
fran en kollega. Tva barn (3 och 5 dr) hade fatt en leksak, en telefonanldggning.
Den bestod av tva lurar forbundna med en lang sladd. Som leksak for sma barn
visade sig leksaken komplicerad. Den krdvde att den som talade holl en knapp
intryckt, medan den som lyssnade inte fick gora det. Problem uppstod vid
replikskifte. Den som hade talat skulle sldppa upp knappen, den som hade
lyssnat skulle trycka in knappen innan han borjade prata Det fungerade daligt.
Fordldrarna forklarade manga ganger hur det maste ga till, forsokte med
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instruktionen att den som hade talat fardigt skulle sdga “klart slut” och dérefter
slappa upp knappen. Utan framgdng. Forst nér instruktionen dndrades till
“klart slapp” kunde samtalet genomforas. Genom att ge sig sjdlv order om att
sldappa knappen kunde barnet reglera sitt beteende.

Vygotsky pdpekar att ordet ar ett tecken som kan anvindas pa olika sétt: som
medel for 1) villkorlig styrning av uppmaérksamheten, 2) for att vélja ut vissa
karakteristika, 3) for att abstrahera och syntetisera dessa, och 4) for
symbolisering. (Vygotsky 1971, s 136, 175, 182) (Detta diskuteras narmare nedan
i samband med Vygotskys syn pa begreppsbildningsprocessen.)

Naturligtvis kan ordet dven anvdndas som medel for att styra
minnesprocesserna. Vygotsky ndmner att en Compayuret definierat spraket
som ett mnemotekniskt verktyg och redogor for en av de minneskonstnérer
som Binet studerat. (1929, s 428 och s 422f) Denne minneskonstnir anvénde sig
av en spraklig kod for att komma ihag visuella figurer. Varje figur fick
representera en bokstav och av dessa skapades ord och sedan satser. I stéllet for
att forsoka minnas ett stort antal figurer som inte var relaterade till varandra,
kunde han halla en kort historia i minnet och sedan koda av bokstav for
bokstav.?

Vad som ér viktigt ndr medelstimuli utgdrs av ordtecken &r att de ingdr i ett
system. Sdtter en person etiketten “hund” pa en figur som skall minnas,
kommer den att ingd tillsammans med “katt”, “husdjur”, “djur” etci ett
semantiskt nédtverk. Detta system kan t ex tjdnstgora som kodningssystem vid
minnesproblem och som forbindelseférmedlare vid probleml6sningsuppgifter.

“Fran fodelsen och framat lever barn i en vérld av féremdl som har skapats genom socialt
arbete: historiens produkter. De lir sig kommunicera med andra i sin omgivning och utveckla
relationer till ting med hjdlp av vuxna. Barn inforlivar spréket - en produkt av den
sociohistoriska utvecklingen - och anvédnder det for att analysera, generalisera och koda
erfarenheter. De ger saker namn, bendmner dem med uttryck som har lagts fast tidigare i
ménniskohistorien, och hdnfor sdlunda saker till vissa kategorier och férvarvar kunskap. Sa
snart ett barn kallar ndgot en 'klocka’ (chasy) inforlivar han det i ett system av ting (chas); s&
snart han kallar ett rorligt foremadl for ‘angfartyg’ (porovoz) isolerar han automatiskt dess
kénnetecken- rorelse (vozit) med hjilp av &nga (par). Spréket, som férmedlar médnniskans
perception, resulterar i extremt komplexa operationer: analys och syntes av inkommande
information, perceptuellt ordnande av varlden och inkodning av intryck i system. Salunda béar
orden - de grundldggande lingvistiska enheterna - inte bara mening utan ocksd medvetandets
grundldggande enheter som reflekterar den yttre varlden.” (Luria 1976, s 9)

2 Med semantisk kodning arbetade ocksd Hunt och Love’s (1972) minneskonstnar. Aven olika
minnesknep bygger pa samma princip, ibland ingar siffror i spraket, se exempelvis Norman
(1969).
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Det var Vygotskys avsikt att skapa en monistisk psykologisk teori, en enhetlig
teori som kunde forklara saval enkla som komplicerade psykologiska skeenden.
Han anség att 1920-talets psykologi hade hamnat i en kris. A ena sidan fanns
forsok till vetenskapliga forklaringar av elementdra processer, & andra sidan
studier av hogre mentala fenomen, men diar man tycktes ha 6vergivit tanken pa
en vetenskaplig forklaringsgrund. (Leontiev och Luria, 1968) Psykologin blev
dualistisk. Detta tillstdind borde enligt Vygotsky kunna 6vervinnas genom att
man byggde pa Pavlovs ldra om betingade reflexer. Det borde ga

”om man faster uppméarksamheten inte p4 ett reflexsystem, men pé flera olika system och pa
mojligheten av 6verforing fran ett system till ett annat, det &r det som kommer att vara den
huvudsakliga mekanismen f6r medvetenheten i dess objektiva betydelse”. (citerat efter
Leontiev och Luria, 1968, s 359)

Det skulle utgéra grunden for den kulturhistoriska teorin om psyket.

”Bara nér vi reflektoriskt pdverkar var yttre varld och darefter underkastar oss de forandringar
som har framkallats genom vara handlingar i den yttre miljon, forst da kan vi férvandla denna
reflex till ett medel, som kan hjdlpa oss att behdrska vart eget beteende. Tva reflexer - den
reflektoriska responsen pé det yttre stimulus och den reflektoriska anpassningen till denna
forandrade miljo - bildar tillsammans ett funktionellt system: Den formedlade handlingens system,
som forvirvar drag av medvetenhet och villkorlighet.”

(..)

”I alla dessa fall bildar betingade reflexférbindelser grundvalen fér de mer komplicerade
formerna av verksamhet. Men dessa forbindelser bildar ett bestdmt system, dér slutledet i den
forsta reflexen pa ett sétt vander tillbaka till subjektet och leder till att det bildas nya,
motsvarande forandrade reflexer. Darfor kallade Vygotsky sina forsok med utvecklingen av de
medelbara formerna av verksamhet: f6rs6k med 'den dubbla stimuleringens metod', vilken -
som varje adekvat metod - aterspeglar de visentligaste kannetecknen hos det fenomen som ska
studeras. Det rader inget tvivel om att bade framhdvandet av 'grundenheten’' i den psykologiska
forskningen, som han fann i uppkomsten av det automatiska reflexsystemet, vilket med hjilp
av bestdimda medel leder till en kontroll av ens eget beteende, - att dels detta, och dels
inforandet av 'den dubbla stimuleringens metod', som ska tjana som lampligt hjalpmedel vid
studiet av dessa enklare enheter i de 'hdgre psykiska funktionerna' hor till Vygotskys stora
fortjanster.” (Leontiev och Luria, 1958, i Vygotsky, 1974, s 446)

I sitt psykologiska teoribygge framhaller Vygotsky den socialt formedlade
kunskapen, ndrmare bestimt den indirekta kunskap som finns lagrad i spraket.
Ordet ges en sarstdllning. Teorin kan sdgas ha en intellektualistisk betoning,
aven om Vygotsky framholl att det “existerar ett dynamiskt meningssystem i
form av en enhet av affektiva och intellektuella processer”. Ténkande som
”isoleras fran det levande livet, frdn méanniskans drifter, intressen och bojelser”
blir “antingen ett totalt likgiltigt epifenomen utan betydelse f6r manniskans liv
eller till en slags sjdlvstandig urkraft”. (Vygotsky, 1971, s 24) Denna sida, som
sysselsatte honom under hans sista ar, hann han dock inte utveckla.

En konsekvens av Vygotskys huvudtes om den kulturellt formedlade
kunskapen och sprakets roll for medvetenheten &r att han inte kan acceptera
idén att ontogenesen upprepar fylogenesen. I alla viktiga avseenden madste fo6r
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den psykologiska utvecklingen snarare det omvénda gélla: individens
utveckling upprepar inte sldktets utveckling. Barnet viaxer upp i en miljo dér det
finns kulturellt utvecklade redskap och verktyg. Han behover inte uppfinna
nagra "sibiriska cyklar”, han kan bérja anvdnda redskapen direkt. Det &r sant
att han inte kan anvédnda verktygen som de vuxna gor, men med hjilp av dem,
sdrskilt de sprakliga verktygen, kommer han att styra sina inre processer och
sin utveckling. I ett avseende dr individens barndom vasentligt skild fran
slaktets barndom.

Vygotsky avslutar sin bok Téankande och sprak med att instimma i Goethes: "I
begynnelsen var handlingen.” Det &r alltsd inte som Bibeln sdger att i
begynnelse var ordet. Vygotsky vill dock betona Goethes utsaga sa hér: ”I
begynnelsen var handlingen”. Handlingen &r primar. Ordet ligger ndrmare
utvecklingens avslutning dn dess borjan. Ordet kroner utvecklingen. Det
aterverkar ocksa pa utvecklingen, sa att ontogenesen inte behover upprepa
fylogenesen. Barnet behover inte upprepa forfidernas misstag.
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BEGREPP ELLER ORDMENING - UTVECKLING OCH FASER

Liksom Piaget anser Vygotsky att barnets begreppsbildande &r en ldngvarig
process som inte avslutas forrdn i puberteten. 12 dr har Vygotsky som riktmarke
mot Piagets 15 dr. Bagge anser att barnets tinkande f6ljer andra lagar &n den
vuxnes. Foljaktligen betyder inte barns ord detsamma som de vuxnas ord, d&ven
om ordets ljudgestalt &dr identiskt. Ur den vuxnes synvinkel har barnet inte
tackning for vad det sdger. Orden dr tomma eller ndstan tomma. Det dr mest
prat. For Piaget dr glappet mellan barnets och den vuxnes ord inget
anmérkningsvirt, det dr en foljd av att spraket dr sekundart i forhéllande till
tankandet. Intelligensens schemata &r ofullstindigt utvecklade hos barnet och
sjdlklart maste d& de sprédkliga uttrycken for tdinkandet te sig bristfélliga. Har
har Vygotsky en annan syn. Han tillméter spraket en avsevért storre betydelse
for barnets utveckling &n vad Piaget gor. Spraket kan leda utvecklingen framat.
Det faktum att barnet borjar anvidnda den vuxnes sprak, trots att dess tinkande
i viss mening inte dr moget for det, dr den kulturella utvecklingens drivkraft.
Genom spraklig imitation ndr barnet utdver sin vanliga formaga. Det borjar
utnyttja de kulturella erfarenheterna som finns férborgade i orden och borjar
med dem som hjélp styra sina inre processer.

For att studera begrepps tillkomst har Vygotsky utvecklat en speciell metod.
Genom den och de ”Vygotsky-klossar” som dérvid anvdnds, nddde han tidigt
en viss ryktbarhet. Det var fore MIT-utgdvan av Thought and language 1962
och det 6kade intresse hans arbete har vickt de senaste dren. Innan metoden
diskuteras mer ingdende skall jag redogora for de teoretiska 6vervdganden som
den vilar pa.

Det dr Vygotskys uppfattning att forhdllandet mellan ténkande och sprak kan
studeras i sin enklaste form i utvecklingen av ordmening. Den enhet som finns i
det sprékliga téankandet som helhet betraktat, forekommer i férenklad form som
enhet i ordets betydelse, menar Vygotsky. Det betyder att man kan fa en
ungeférlig forestdllning om hur relationen mellan sprak och tankande féréandras
genom att studera hur férhéllandet mellan ordbetydelse utvecklas vid
begreppsbildning, dvs genom att studera hur ordmening utvecklas.

Den metodiska strategi Vygotsky anvidnder sig av kallar han ”analys i enheter”.
I korthet géar den ut pa att studera det fenomen man &r intresserad av i dess
minsta bestdndsdel, dess molekyl sd att sdga. Bestdndsdelen skall alltsd vara en
reducering, en férenkling. Detta for att underldtta analysen. Men bestdndsdelen
skall &ven bevara fenomenets kdnnetecken. Det skall vara dess “molekyl” och
inte dess “atom”. I annat fall blir det frdga om ”analys i element”, som i
forenklingens intresse gar for langt och dérvid gor vald pa fenomenet. Den som
gor det felet hamnar i samma situation som en fysiker som studerar vatten och
till sin forvaning finner att det bestar av tva element, ett som brinner och ett
som underhéller eld. Vygotsky anser att ordet i embryonal form innehéller bade
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ordgestalt och mening, bade sprak och tankande.
Lat mig foregripa resultatet av de empiriska studierna genom att ange de faser

och underetapper som Vygotsky anser att begreppsutvecklingen kan indelas i.
Forst huvudfaserna, de framgar av figur 1.

(Verbalt (1) SYNKRET _’(2) KOMPLEX _»(4) BEGREPP
tankande) (begrepps ena rot)
POTENTIELLA
(Icke-verbalt  (3) =PpBEGREPP
tankande) ABSTRAKTION (begrepps andra
rot)

Figur 1. Begreppsutvecklingens faser enligt Vygotsky.

Begreppsutvecklingen har tvd komponenter. Den ena utgors av det verbala
tankandet, som bestdr av tre strukturer: synkreter, komplex och begrepp.
Funktionen hos dessa strukturer &r att fora samman olika element, att géra en
syntes. Den andra komponenten dr grundad pa icke-verbalt tinkande. Den
hanfor sig inte till speciella strukturer, utan enbart till funktionen, som &r
analys, abstraktion. Begreppsligt tankande kan déarfor sdgas ha tva rotter:
komplexa och potentiella begrepp. Det begreppsliga tinkandet innebér en
syntes pa hogre niva: “Flera abstraherade karakteristika abstraheras dnyo och
denna abstrakta syntes blir tdinkandets grundform”. (Vygotsky, 1971, s 174)
Begreppsutvecklingens bdda komponenter 16per tidsméssigt parallellt.
Processerna dr sammanvéavda. Bildandet av komplex sker inte isolerat fran
formdgan att gora uppdelningar. “ Analys och syntes forutsitter varandra” (aa, s
170). Det ar bara i den vetenskapliga analysens intresse som denna uppdelning
gors, papekar Vygotsky.

Synkret-fasen kan indelas i tre etapper:

(a) Trial and error. Den synkretiska bild som motsvarar ordmeningen uppstar
genom att barnet pd mafd f6r samman féremadl.

(b) Organisering genom ndrhet i tid och rum. Féremal grupperas efter rumslig
nirhet.

(c) Dubbelformering. Forst sker en synkretisk uppdelning. Pa de grupper som da
bildas sker ytterligare en synkretisk uppdelning.

Dessa faser foljer pa varandra. Som synes gors grupperingarna i denna fas av
begreppsbildningen i det ndrmaste godtyckligt.

Fasen av tinkande i komplex delar Vygotsky in i fem etapper. For denna fas géller
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att de relationer som barnet subjektivt uppfattar bygger pa faktiskt existerande
relationer mellan féremal. Det &r alltsa ett steg mot objektivt tdinkande. De
relationer som férekommer &r konkreta och faktiska snarare dn abstrakta och
logiska, de bygger pa direkt erfarenhet. Ténkandet karaktériseras av
sammansmaltning av det allmdnna och det enskilda, av komplexet och dess
element. Etapperna ér:

(a) Associativt komplex. Grupperingen baseras pa relationer till ett kdrnobjekt.
Relationerna &r av olika slag. Ett exempel dr om ett barn till en rdd, stor triangel
(kdrnobjekt) for en cirkel ddrfor att den &r rod, och en gron triangel darfor att
den har samma form, samt en kvadrat darfor att den liksom kédrnobjektet dr
stor.

(b) Samlingar. Bygger pa komplementaritet eller association genom kontrast.
Foremalen grupperas pd basis av att de deltar i samma praktiska operation. De
har sin grund i relationer som har observerats i den praktiska erfarenheten.
Exempel ar gaffel, kniv, sked, fat, glas som fors ithop dérfor att de anvénds vid
maltid.

(c) Kedjekomplex &r den renaste formen av tinkande i komplex.
Grupperingsprincip véxlar ideligen. Relationerna mellan elementen &r
maximalt oenhetliga. Man kan jamf6ra med det associativa komplexet, dar det
finns en viss princip, satillvida att alla element relateras till ett kdrnobjekt.
Exempel pa kedjekomplex &r foljande gruppering: Till en bld triangel ldggs en
kvadrat darfor att den ocksd ar bld; nédsta foremal som viljs dr en kvadrat for att
den har samma form som féregdende figur; dérefter en halvcirkel for att den
har samma hdjd som den foregdende kvadraten, etc.

(d) Diffusa komplex. Verkliga-livet-parallellen till dessa &r barnets
generaliseringar utifran perception eller praktiskt handlande vilka inte latt later
sig verifieras. Forbindelserna mellan elementen &r obestdmda och flytande. Till
en gul triangel kan barnet ldgga en trapets for att den paminner om en triangel
med avskuren topp; ddrefter ta en kvadrat for att den liksom trapetsen har fyra
sidor; sedan en vit halvcirkel for att den liksom triangeln har ljus féarg, osv.

(e) Pseudobegrepp. Ytligt liknar de riktiga begrepp, men till sitt vdsen &r det fraga
om tdnkande i komplex. Ser man bara till produkten av grupperingarna kan de
inte skiljas fran dkta begrepp. I Vygotskys begreppsbildningsexperiment med
klossar, som kommer att redogoras for langre fram, kan pseudobegrepp skiljas
fran begrepp genom barnets reaktion pa korrigering. Sag att barnet har valt ut
samtliga fem rdda klossar: liten trapets, stor trapets, triangel, cirkel, kvadrat.
Det kan da vara frdga om begrepp, namligen begreppet “roda foremal”.
Avgorande dr nu hur barnet reagerar nér det far reda pa att den lilla trapetsen
inte hor dit. Ar det frdga om begreppsligt tinkande, férstar barnet att det inte
kan vara frdga om begreppet “r6d”. Ror det sig om komplex-tankande svarar
barnet med att flytta undan den lilla trapetsen, “den hor ju inte dit”. Som svar
pa fragan om han vill flytta ndgra fler klossar i hogen, svarar han nekande,
"“resten hor dit for de &r alla réda”. Klossarna har alltsd forts ihop darfor att de
perceptuellt ger samma intryck av rétt. Det ror sig fortfarande om dskadligt
tankande, inte om begreppsligt.
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Pseudobegrepp uppstdr genom att vuxna tillhandahéller barnet sprakliga
redskap. Det sker i konkreta situationer. Darigenom fixeras betydelsen av ordet-
i-situationen och ges en antydan om den generella betydelsen av ordet. ” Alltsa
tar barnet emot en produkt, som &r lik den vuxnes, men produkterna har
astadkommits genom tvd helt olika intellektuella operationer, och det &r barnets
produkt som vi kallar f6r pseudobegrepp.” (aa, s 153f)

”Det &r alltsa i det sprakliga umganget med de vuxna som barnet tar emot ordbetydelserna.
Barnet véljer inte sina komplexer fritt, utan finner dem redan fardigbyggda i situationer, dar det
ska forsta andras tal. Det véljer inte heller de enskilda konkreta elementen, nar det knyter
samman dem till ett komplex, utan tar emot dem i fardig form som en rad konkreta foremal,
som &r generaliserade i det givna ordet.

Barnet hanfor inte spontant ett givet ord till en given konkret grupp eller 6verfor dess betydelse
fran objekt till objekt. Det foljer blott de vuxnas sprék och tillignar sig de redan fastslagna,
konkreta ordbetydelserna. Man kan helt enkelt sédga att barnet inte skapar sitt sprak, utan
tilldgnar sig de vuxnas fardiga sprdk genom att umgas med vuxna.” (aa, s 154)

Viktiga kdnnetecken hos det verbala tdnkandets faser finns sammanfattade i
Tabell 1. Vygotsky menar att faserna kan jamforas efter dimensionen subjektivt -
objektivt. Det betyder att de relationer som finns mellan elementen i tdinkandet i
olika grad svarar mot de objektiva band som faktiskt existerar mellan
foremalen. For synkreter dr 6verensstimmelsen liten, f6r begrepp &r den stor.
(Grundtanken é&r alltsa dterspeglingsteorin.) Den enhetliga relationen mellan
elementen som kdnnetecknar begreppet, liksom den dérav f6ljande stabiliteten,
ar egenskaper som hidrstammar fran de potentiella begreppen. I komplex-
tankandet urskiljs attribut som utgor relationen mellan olika element, och det
typiska &r att inget attribut har nadgon privilegierad stéllning. Tvartom &r det
karakteristiskt for tdinkande i komplex att relationernas art standigt véaxlar. Den
stdndpunkt som intas &r labil. Hos det potentiella begreppet daremot har
relationer som urskiljs eller isoleras en privilegierad stdllning genom att de ar
abstraherade fran féremal inte bara i en konkret situation.

Tabell 1. Sammanfattning av kdnnetecken hos det verbala tankandets faser.

Subjektivt Objektivt

< >
SYNKRETER KOMPLEX BEGREPP

askddlig, situations- abstrakt

bunden

madngfaldiga relatio-
ner mellan element

konkreta faktiska
relationer

enhetliga relationer
mellan elementen

abstrakta, logiska
relationer



labila bilder

icke-hierarkiskt
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sammansmaltning av
det allménna och det
enskilda: komplexet
star inte 6ver sina
element

konturl@s, i princip
granslos: nya element
kan standigt inforlivas

stabil

hierarkiskt
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Vygotskys kloss-experiment

Det material som Vygotsky anvédnde i sina undersékningar av barnets
begreppsbildningsprocess var 22 klossar, som varierade i form, farg, ytstorlek
och hojd. Se figur 2. Under klossarna var ett nonsensord skrivet. Klossar som
var smd och 1aga markerades med CEV, sma och hoga med MUR, stora och ldga
med BIK, samt stora och hoga med LAG. Forsoket borjade med att klossarna
ldg slumpvis utspridda, men samlade i mitten pa ett bord. Forsokspersonen fick
veta forutsdttningarna: Under varje kloss finns ett ord, och totalt finns det fyra
ord. Klossarna skall ordnas i fyra hogar, sa att det stdr samma ord pd samtliga
klossar i varje hog. Barnet fér inte titta under klossen. Som exempel vinder
sedan forsoksledaren en kloss och lagger ut den med nonsensordet synligt i ett
horn pa bordet. Barnet uppmanas tanka hogt. Barnet far flytta klossar tills det
menar sig vara klar eller inte kan ldngre. Den vuxne ber barnet motivera
grupperingsgrunden eller gissa om han kort fast. Dérefter viander den vuxne en
ny kloss, en felaktigt placerad. Om den vuxne forst vande upp en CEV och
barnet grupperat ihop alla klossar han tror &r CEV, viander den vuxne till
exempel en MUR i den grupp som barnet har skapat. Darefter fortsitter det
som forut: barnet grupperar och tanker hogt, nar han anser sig klar eller inte
langre kan, ger den vuxne korrektion. Ndr den ritta grupperingen gjorts,
antingen genom att barnet kommit pa 1gsningen eller genom att det har skett 21
korrigeringar och alla klossbeteckningar kommit upp, vands alla klossarna sa
att orden kommer pa undersidan och fors ihop i mitten pa bordet igen. Dérefter
far barnet dnyo lagga ut samtliga klossar i fyra grupper. Det gors for att
kontrollera hur barnet i handling kan omsitta den regel som han mer eller
mindre har formulerat. (Denna redogorelse for experimentgenomférandet
bygger pd Hansmann och Kasanin, 1937 och1942. Vygotskys egen beskrivning
ar ytterst knapphandig i de kéllor jag har haft tillgang till.)
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Figur 2. Materialet i Vygotskys klossexperiment om begreppsbildning.

Tanken bakom experimentet dr Vygotskys teori om hur begreppsbildningen
sker och metodiskt bygger den pa hans idé om “den dubbla stimuleringens
funktionella metod”. Han kritiserar de metoder som man tidigare har anvént
for att studera hur begrepp etableras. Antingen har det varit frdga om
definitionsmetoder, i vilka fall barnet presenterats ett ord och har som uppgift
att i ordet definiera det. Svagheten ar att man dd endast studerar slutprodukten,
genesen saknas helt, och att den konkreta sidan inte alls tas med. Ord definieras
genom andra ord, men de objekt eller hdndelser som orden stdr for beaktas inte.
Eller ocksd har det rort sig om abstraktionsmetoder. D4 finns ett foremdl som
barnet skall utgd frdn. Hans uppgift ar att tdinka ut egenskaper som gor att vissa
foremal kan klassificeras (eller efter vilka de redan har grupperats). Svagheten
med denna metod &r att den inte tar med ordet och darmed missar den
fundamentala roll som ordet spelar i begreppsbildningsprocessen. Bagge dessa
metoder &r alltsd ensidiga och missar nagot vasentligt. (Vad jag forstar dr
Vygotskys indelning av metoder som kan anvéndas for att studera
begreppsbildning uttommande: definitionsmetod, abstraktionsmetod och den
dubbla stimuleringens funktionella metod. Om Vygotskys teori om
begreppsbildningen dr riktig betyder det att bara den sistndimnda metoden ar
adekvat. Det betyder vidare att praktiskt taget alla studier av hur begrepp
bildas &r inadekvata. Det &r alltsd en kraftfull teori som fortjanar att granskas.)

Den foregangare inom begreppsstudiernas omrdde som Vygotsky ndarmast
anknyter till och utforligast diskuterar dr Ach. Denne anvénde sig av f6ljande
metod. Nonsensord var férbundna med klossar. Barnet fick ta upp klossarna
och kédnna och titta pa dem, det fick samtidigt ldsa (eller fick héra) namnet pa
klossen. Efterhand som barnets erfarenhet utvidgades kunde det ldgga in mer i
nonsensorden och sd smdningom inse att “gazun” betydde ”stor och tung” och
”fal” ”liten och 14tt”. Orden (nonsensorden) var alltsd givna pd férhand och
uppgiften, att komma pa vilket begrepp som nonsensordet representerade,
introducerades allteftersom under forsokets férlopp. Det menar Vygotsky ar att
stélla den verkliga begreppsbildningsgangen pa huvudet. Han védnde alltsa pa
Ach:s metod. Uppgiften stélldes fran borjan. Barnet stod infor en uppgift som
bara, eller i varje fall bast, kunde 16sas genom bildande av begrepp. Daremot
var ordens mening inte givna frdn borjan, utan utvecklades under forsokets

gang.

Det viktiga dr enligt Vygotsky att ordtecknet anvands som ett medel varmed
begreppsbildandet sker. Tecknet tjanar som medel att paverka tdnkandet.
Genom det funktionella bruket av tecken omskapas tankeprocesserna. Det &r
déarfor han kallar sin metod for ”den dubbla stimuleringens funktionella
metod”. Det finns dubbla stimuli - de konkreta klossarna samt ordtecknen.
Detta géller ocksd for Ach:s metod. Den skulle alltsa kunna kallas “den dubbla
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stimuleringens metod”. Vad som saknas hos Ach 4r det funktionella
anvandandet av tecken. Genom att Vygotsky i sin metod d&ndrade ordningen sa
att uppgiften stélldes fran borjan och tecknen introducerades efterhand, stillde
han Ach:s metod pa fotter. Darigenom kan barnet i férsoket gora ett funktionellt
bruk av tecknet. Ordens styrande och reglerande roll kan utnyttjas.

"I borjan utnyttjas begreppet, dérefter 6verfors det utarbetade begreppet till nya féremal, varvid
begreppet utnyttjas vid bildandet av fria associationer, och slutligen anvands begreppet vid
utformningen av bedémningar och bestimningar av nya utarbetade begrepp”. (Vygotsky 1971,
s 134f)

Replikeringar av Vygotskys klossexperiment, som har gjorts som
studentarbeten vid Psykologiska institutionen i Umea (Isaksson, 1977) ger stod
at foljande delar av Vygotskys teori. Begreppsutvecklingen sker till cirka 12 drs
alder. Isaksson fick resultatet att 16-aringar var lika bra som 13-aringar och
béttre dn 10-aringar, vilka i sin tur var béttre &n 6-dringar. Utfallet framgar av
tabell 2. Det illustrerar ocksd Vygotskys idé att tankestrukturer och funktioner
fran de tidigare faserna finns kvar parallellt med den aktuella fas som
utvecklingen natt. (Med synkretkomplex betecknas i tabell 2 former som inte
klart kunde hanforas till varken synkreter eller komplex, men som
uppenbarligen tillhor endera klassen; det &r alltsa inte frdga om ett teoretiskt
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begrepp i Vygotskys teori.)3

Tabell 2. Andelen grupperingar, som kan hénféras till olika faser i
begreppsutvecklingen for olika dlderskategorier. (Efter Isaksson, 1977)

3 Man kan rikta principiell kritik mot detta kloss-experiment. Luria menar att metodiken ar
konstig och ligger langt fran barns vanliga praxis (i Vygotsky 1971, s 123), sd konstig att om en
annan metod anvéandes sa skulle det visa sig att barn forvarvar dkta begrepp langt tidigare dn i
tolvarsaldern. Det dr onekligen en allvarlig kritik, mdjligen dr den dock inte principiell.

En annan invandning som kan riktas mot experimentet dr hur man kan veta att ordet i férsoket
fungerar funktionellt, dvs har en styrande funktion p4 tankandet och handlandet. Om sé inte &r
fallet utplanas den vésentligaste skillnaden mellan Vygotskys och Ach’s kloss-experiment, och
da blir experimentet en undersokning pa grundval av abstraktionsmetod, vilket som vi sett
Vygotsky inte kan acceptera. Ett mojligt sétt att ta reda pad om ordtecknen anvédnds funktionellt
dr att gora oberoende madtningar av ordmening. Det kan ga till sd att man tar ut fria
associationer till nonsensorden under experimentets gang. Av associationsdata bor dd framga
om meningen hos BIK etc utvecklas, dvs om associationerna till BIK mer och mer kommer att
nidrma sig “stor och 14g”. Ett indicium pd att orden verkligen har en betydelsefull roll vid
begreppsbildningen kan man ocksa fa genom kontrollgruppsfoérfarande. Experimentgrupperna
behandlas da exakt pd samma sdtt som i Vygotskys experiment. Kontrollgrupperna skulle ocksa
utsédttas for den behandlingen, men med den skillnaden att det inte skulle finnas nédgra
nonsensord pa klossarna. Uppgiften for kontrollgrupperna skulle alltsa vara att utifran

inspektion av klossarna samt fl:s korrektioner bilda grupper efter begrepp som fl “téanker pa”.

Annu ett padpekande. Om det som hinder i experimentet &r det som Vygotsky anser, s& &r
begreppsbildningen i experimentet lik begreppsbildningen i naturlig milj6é i det avseendet att
det finns ett ord (socialt givet) som barnet ska anvédnda sig av (medel) for att skapa ett begrepp
(sa att ord och begrepp sammanfaller). I ett annat avseende dr dock experimentsituationen olik
den vanliga. Experimentbegreppen dr godtyckligt bestimda. T ex har forskaren bestamt att BIK
betyder “stor och ldg”. S dr det inte med de naturliga sprakliga begreppen. Dar finns det en
grund som inte dr godtycklig, till att begrepp ser ut pa ett visst sitt och inte pd ett annat.
Handlingar och handlingskonsekvenser ligger till grundfoér detta. Ta exempelvis begreppet
"giftig”. I experimentet saknas denna handlingsaspekt. Dér kan fp flytta klossarna och betrakta
dem péa olika sdtt utan att det far konsekvenser. Forst nédr det sker korrektion blir det en
konsekvens, men det &r inte en praktisk konsekvens av typen att dta giftiga bar, inte heller en
sprakligt-social konsekvens av typen "nej, &t inte de dar béren, de ar giftiga”. Det dr visserligen
en sprakligt-social konsekvens genom tillsdgelsen eller tillrattavisningen, men denna
konsekvens som upptrader i forsoket saknar djupare grund, den &r godtycklig. Den sprakliga
konventionen &r 10sryckt fran ett praktiskt sammanhang. Begreppsbildandet har skiljts fran
handlandet (praktiken). I experimentet &r handlandet och korrektionen knuten till en
anpassning till en vuxens normer snarare an till verkligheten. Ofta sammanfaller f6rstds dessa,
dé de vuxnas regler vanligtvis inte saknar grund (”&t inte baren, de &r giftiga”).

Man kan sdga att experimentstimuleringen av begreppsbildningen aterspeglar Vygotskys
tendens att bortse frdn den “naturliga” utvecklingen frdn handling till begrepp (som Piaget
ddremot mutat in som sitt sdrskilda unders6kningsomrade) och ldgga tonvikten vid den
kulturella utvecklingen fran ord till begrepp.
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Alder Synkret Synkret- Komplex Pseudo-  Begrepp
komplex begrepp

6 ar .01 .33 .56 .09 .00 99

10 ar .00 .16 .60 17 .08 1.01

13 ar .00 .02 .61 24 13 1.00

16 ar .00 .07 .59 21 14 1.01

Vad mojliggor kommunikation mellan barn och vuxna?

Vad det dr som majliggor att vuxna och barn kan kommunicera &r ett problem
som Vygotsky diskuterar. (1934, s 1069) Om ord har olika mening for barn och
vuxna och deras tdnkande styrs av olika lagar, hur kan det d&nd4 vara mojligt att
de forstar varandra? Vygotskys svar dr: I den man referensen i barns och vuxnas
ord sammanfaller férstdr de varandra dven om betydelsen skiljer sig at. D&
foljer nésta fraga: Vad dr det som gor att referensen blir densamma? Har ar
Vygotsky oklar. Vad jag kan se har han tva forklaringar till detta. Den ena &r att
den objektiva grunden for tdnkandet finns i de olika faserna, om &n i olika
utstrackning (aterspeglingsteorin). Att detta kan tédnkas gélla for komplex och
begrepp bor ha framkommit av den tidigare redogorelsen. Vad som kan verka
forvadnande &r att Vygotsky menar att det galler ocksa for synkreter. Han
skriver:

“Barnet etablerar kommunikation med hjélp av den vuxne med hjélp av ord, som har betydelse.
I denna méngd av synkretiska férbindelser, av dessa oordnade synkretiska sammanhopningar
av foremdl, dr ocksa objektiva forbindelser, som redan dr etablerade i barnets intryck och
perceptioner. Darfor kan delbetydelser i barnets ord ofta - och sdrskilt nar de kan hédnforas till
konkreta féoremal i barnets omgivning -sammanfalla med de ordbetydelser som giller den
vuxnes sprak.” (Vygotsky, 1971, s 141)

Saledes skulle det forhallandet att tinkandet alltid vilar pd en viss objektiv
grund leda fram till att barn och vuxna i konkreta situationer refererar till
samma saker med sina ord. Det dr det som mdjliggor verbal kommunikation
mellan dem. Det &r den ena foérklaringen. Den andra férklaringen formulerar
Vygotsky direkt i strid med den férra. Han séger att det dr just
pseudobegreppet som dstadkommer att barns och vuxnas ord har samma yttre
betydelse (referens). Orsaken till det r att den vuxne tilldgnar sig den vuxnes
ord och produkten av ordbetydelserna i den sociala samvaron:

”Om inte pseudobegreppet var den férhiarskande formen i barnets tinkande skulle
komplexerna - sa som det &r fallet i den experimentella praxis, ddr barnet inte dr bundet till ett
givet ords betydelse - divergera totalt frdn den vuxnes begrepp. Den 6msesidiga forstéelsen och
kommunikationen mellan vuxen och barn skulle vara omgjlig. Kommunikationen &r bara
majlig for det att komplexerna i barnets tinkande sammanfaller med den vuxnes begrepp.” (aa,
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s 155)

Kommunikationen é&r alltsd bara mgjlig darfor att komplexen i barnets tdinkande
utgors av pseudobegrepp. Har verkar det som det enbart &r tack vare
pseudobegreppen som sprakligkommunikation mellan barn och vuxen kan
etableras. Med andra komplex dn pseudobegrepp och med synkreter tycks den
inte kunna dga rum. Den foérklaringen forfaktar Vygotsky ocksa i artikeln fran
1934. Dér ar det om mgjligt &nnu tydligare. I den definieras ndmligen
pseudobegrepp som den tankeform déar referensen sammanfaller med
begreppets referens. ”Nér ett begrepp och ett komplex refererar till samma
foremal, kan komplexet kallas ett pseudobegrepp.” (s1069) Har gar Vygotsky pa
linjen att endast pseudobegrepp och kulturell pdverkan gér kommunikation
emellan barn och vuxen mojlig. Orsaken till detta &r att orden i samspelet med
vuxna fdr en betydelse som bestims av detta samspel och inte av barnet sjilvt.
Barnet kommer att hdnféra samma foremal till ordet som den vuxne gor i den
konkreta sociala kontexten. Darigenom refererar samma ord till samma foremal
bade for barnet och den vuxne. For barnet &r summan av dessa referenter lika
med ordets betydelse, medan ordmeningen f6r den vuxne stracker sig bortom
dessa konkreta exempel pd vad ordet stdr for. Man kan sdga att de dr det
sociokulturella trycket som inverkar nédr barn férvérvar ord som gor att
referensen hos barnordet och vuxenordet sammanfaller.

”S4 snart detta yttre tryck avldgsnas borjar barnets associationer och den vuxnes begrepp att
skilja sig. Inte bara vad géller betydelsen, utan ocksd i deras relation till objekten.”(aa, s 1069)

Som synes star de bada forklaringarna i motsattning till varandra. Sjalv finner
jag det inte nddvandigt att forklaringarna maste gora det. Det dr fullt mgjligt att
tdnka sig att det objektiva dterspeglandet av faktiska relationer mellan objekt
gor att barns och vuxnas ord stundom far samma referens. For
pseudobegreppen skulle sd tillkomma det férhéllandet att ordbetydelse har
overforts frdn den vuxne till barnet, vilket 6kar den gemensamma referensen.
Men det &r bara frdga om ett kvantitativt tillskott, kvaliteten finns tidigare. Den
tolkningen sdger att grunden for den forsta forklaringen dr primaér i férhallande
till grunden f6r den andra foérklaringen, men att bdda kan spela in. (Det &r
uppenbarligen sa att det dr problemet med de tva védgarna fér utvecklingen som
spokar hir igen. Aterspeglingen motsvarar den naturliga utvecklingen,
pseudobegreppet den kulturellt formedlade utvecklingen. Mer ddrom senare.)

Pseudobegreppet som en 6vergiangsform

Aven om pseudobegreppet &r en typ av komplex &r det uppenbart att det har
en annan status dn 6vriga komplex. Det visade sig ocksa i foregdende avsnitt.
Vygotsky uttrycker det klart och tydligt pa flera stallen:

“pseudobegreppets speciella funktionella betydelse som en sdrskild, inre motstridande dubbelform
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for tankandet hos barn” (Vygotsky, 1971, s 155. Vygotskys kursiv.),

“pseudobegreppet dr den grundform det” - barnet - “da skapar férbindelser och
generaliseringar med” (aa, s 162),och

"utgor pseudobegreppet en dvergangsniva mellan tdnkandet i komplex och den andra
komponenten (potentiella begrepp, BS anm.) i barnets begreppsutveckling”. (aa, s 169)

Jag tror att man kan sammanfatta det sa hir. Pseudobegrepp utgor en
overgangsform i tva avseenden. Dels dr den hgjdpunkten pa den naturliga
utvecklingen, genom att det dr en form av tdnkande i komplex. Men samtidigt
ar det en produkt av kulturell pdverkan. I pseudobegreppet méts den naturliga
och den kulturella utvecklingen. Detta & ena sidan. Dels sker ett annat mote i
pseudobegreppet, métet mellan begreppsutvecklingens tva komponenter,
mellan analys och syntes, mellan abstraktion och sammanférande. Det forklaras
av att pseudobegrepp &r en produkt av orden, som f6r med sig sina
karakteristika som &r generalisation och abstraktion. I handling kan dessa
karakteristika anvdndas (dtminstone delvis) innan operationerna blivit
medvetna. (aa, s 155) Pseudobegreppet rymmer de motséttningar som i
begreppet 16ses pd en hogre niva. Om det dr pa det viset, behover figur 1
utvidgas. Pseudobegrepp bor skjutas in i skdarningspunkten mellan komplex
och potentiella begrepp och fére begrepp.

Sammanfattning av utvecklingen fram till begreppsbildandet

Begreppsutvecklingen delas av Vygotsky in i fyra faser (fem, om
pseudobegrepp, som dr en vergadngsform, ges en sdrskild status). Tre av dessa
(fyra med pseudobegrepp) representerar strukturer som &r atskilda och foljer
varandra i utvecklingen: synkreter, komplex, (pseudobegrepp), och begrepp.
Den sista fasen som Vygotsky raknar med, abstraktionsfasen, hanfor sig enbart
till funktion och férekommer parallellt med de 6vriga faserna. Faktisk dr den
oskiljaktig frdn de Ovriga faserna, men separeras “i den vetenskapliga analysens
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intresse”. (aa, s170)*

Synkreter bygger pa ”synfiltslikhet”, vaga kanslor av att ndgot hor ihop.
Forbindelserna dr givna direkt i sinnesférnimmelsen. Ocksa for komplex géller
att de dr situationsbundna. Men dér tillkommer det férhallandet att relationerna
mellan elementen grundas pd abstraktion. Det ér alltsa relationer mellan
forestéllningar och inte mellan sinnesfornimmelser som hos synkreter.
Abstraktionen dr dock fortfarande situationsbunden, och den &r inte
konsekvent genomford. Den gors forst pa ndgra féremal, sen pd andra, osv.
Nagra foremal hanfors till komplexet for att de uppvisar samma farg (t ex rod),
andra for att de har samma form (t ex cirkel). Observera dock att foremdlen inte
ar “samma” i storsta allméanhet, efter ndgot vagt helhetsintryck, utan med
avseende pa en abstraherad egenskap (“r6d” och “rund” i exemplet). Inte heller
16ses genom komplexbildandet en uppgift — alla objekt av en viss egenskap
skall foras samman, men inga andra. Sa sker forst vid begreppsbildandet.
Bildande av pseudobegrepp l6ser faktiskt en uppgift, naimligen sa till vida som
alla objekt av en viss egenskap fors samman. D4 géller att dar dr en enhetlig
relation mellan samtliga féremal. Men relationen géller bara for objekten i
situationen (t ex alla roda klossar) eller for en del av objekten (t ex alla roda
klossar med undantag av en). Relationen &dr som for 6vriga komplex direkt
erfarenhetsbunden. Den giller inte generellt, alltsd dven for f6remdl som inte
rakar finnas i situationen men som skulle kunna finnas dér. Vidare saknas i
pseudobegreppet just systemet av relationer, som dr det som kdnnetecknar

4 De strukturella faserna uppvisar flera likheter med Piagets teori. Faserna &r kvalitativt
atskilda, i annat fall skulle det tjana foga att tala om olika faser. Tva av de tre kriterier som
Piaget har stillt upp for stadiebegreppet uppfylls av Vygotskys strukturella faser. (se Flavell,
1963, s 19ff) For det forsta foljer faserna pa varandra i en viss bestdmd ordning. Tidigare faser
mdste passeras innan hogre nds. (Vygotsky1971, s 157) For det andra bygger faserna pd den
nirmast foregdende fasen och inkorporerar den. (Vygotsky 1974, s 320 och 324) Om den nya
strukturen bara ersatte den, skulle allt tidigare tankearbete fa géras om. Lyckligtvis behéver inte
detta ske. Det tidigare tankearbetet “annulleras inte, tvirtom upptas det i och ingér idet nya
tankearbetet som en nddvindig forutsittning”. (aa, s320) Piagets tredje kriterium, att
strukturegenskaperna som kénnetecknar ett stadium skall utgéra en integrerad helhet, dr det
dock oklart om Vygotskys faser nar upp till. Att begreppen gor det kan inte betvivlas, eftersom
de just kdnnetecknas av att de ingdr i ett system. Efter vilken mattstock det skall avgoras om
synkreter och komplex utgor “integrerade helheter” vet jag inte. Med den som Piaget miter och
som kraver att de skall utgéra slutna system (fyrgrupp, grouping, etc) diskvalificeras dessa
faser. — Vygotsky stéller kravet att periodisering skall bygga pa inre férandring och inte pa yttre
symtom samt klargéra dynamiken i 6vergangen fran en fas till en annan. Han foreslar en
periodisering -"krisernas periodiska system” - och konstaterar att empirin foreligger, men att
teorin sldpar efter och dess uppgift blir att forklara indelningen. Forst med den teoretiska
beskrivningen av begreppsbildningens faser kan Vygotskys teori sdgas ha hunnit ifatt hans
empiriska generaliseringar. (Vygotsky 1974b)
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begrepp. Vid begreppssortering féljer som en logisk nodvandighet att om vissa
klossar har grupperats efter egenskapen “rdd”, sa maste klassifikationen
fortsdtta efter “farg”, och sdledes "bld” klossar bilda en andra grupp, “gréna”
en tredje, osv.

Bildande av dkta begrepp

Vygotsky antyder flerstddes i sin bok hur begreppsbildandet sker. For att gora
Vygotsky réttvisa i denna svdra fraga tanker jag lata honom sjdlv komma till
tals och utforligt citera hans viktigaste standpunkter. Det gor ldsningen tung,
men det far vdgas mot att det dr det drligaste séttet.

“"Huvudproblemet i férbindelse med begreppsbildandets process och den mélinriktade
handlingens process dr medlet, varmed den ena eller andra psykologiska operationen
utfors.” (Vygotsky 1971, s 131)

"Tecknet i begreppsbildningsprocessen &r ordet, som upptrider i rollen som medel for
begreppsbildande och senare blir dess symbol. Nyckeln till begreppsbildandets process ar studiet
av det funktionella bruket av ordet och dess utveckling” ... (aa, s 131)

”Alla de sedvanligt anférda psykologiska funktioner ingar i begreppsbildningsprocessen men
pa ett nytt sitt. De ingdr som processer som inte har en sjélvstindig utveckling efter egna
lagmaéssigheter, utan som har gjorts medelbara med hjilp av tecknet eller ordet, och som &r styrt
mot Iosningen av en bestamd uppgift, i det de ingdr i en ny kombination, en ny syntes, innanfor
vilken de enskilda processerna faktiskt far sin sanna funktionella betydelse.

/ .../ Ett begrepp &r omgjligt utan ett ord, tinkande i begrepp 4r omgjligt utanfér sprékligt
tankande: Vi kan pd goda grunder tilldta oss att betrakta det specifika bruket av ord som den
betydelsefulla faktorn i hela denna process.” (aa, s 137)

”Som tidigare ndimnt uppstar ett begrepp i en intellektuell operationsprocess; associationernas
fria spel leder inte till etablering av ett begrepp. Begreppsbildande forutsétter alla de
elementéra intellektuella operationer, som samverkar i en specifik kombination, och den
centrala faktorn i denna kombination &r det funktionella bruket av ordet som medel for villkorlig
styrning av uppmirksamhet, for abstraktion och for att urskilja de enskilda karakteristika, samt som
medel for en syntes av dessa och slutligen for symbolisering medhjilp av tecknet.” (aa, s 181f)

"Begreppsbildande forloper alltid i en process, varunder barnet i pubertetsaldern l6ser en
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uppgift. Det &r som resultat av sjdlva forsoket att 16sa uppgiften som begreppet uppstar.
132)

(aa, s

“Dessutom forutsitter det dkta begreppet bade analys och syntes, bdde isolering och skapande
av forbindelser.” (aa, s 170)

”Véra experiment (...) har visat pa vilket sitt den specifika signifikanta struktur, som vi vill kalla
ett begrepp i detta ords sanna betydelse, uppstar genom synkretiska bilder och forbindelser och
genom tankande i komplex, samt genom potentiella begrepp pé grundval av anvdndandet av
ord som medel for begreppsbildandet.” (aa, s 184)

”Sjdlva det att 1dra ord och knyta dem till foremal leder inte till bildande av begrepp;
forsokspersonen maste nodvandigtvis stéllas infér en uppgift, som bara kan 16sas med hjalp av
en begreppsetablering” ... (aa, s 128)
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”...tvdrtemot 16per processen” - begreppsbildningsprocessen- ”i en rérelse uppifran och ned,
fran det allménna till det sdregna, fran pyramidens topp till dess fundament - en rorelse som &r
lika typisk for begreppsbildande, som den motsatta rorelsen ar typisk for det abstrakta
tankandet.” (aa, s 134)

"I begreppet bestar dessa férbindelser” — férbindelser av samma slag - “i stort sett i en relation
mellan det allmédnna och det sdregna och mellan det sdregna - 6ver det allmanna — och det
sdregna.” (aa, s 146)

"Istéallet f{6r den uppfattningen att begreppet uppstar genom ett enkelt urskiljande av
karakteristikum fran en rad konkreta féremal, maste forskaren forsoka forestilla sig processen,
sddan den faktiskt forloper i sin reella komplexitet, dvs en komplicerad process, dir tankandet ror
sig i en begreppspyramid med otaliga gangar fran det allménna till det enskilda och frén det
enskilda till det allmédnna.” (aa, s 179)

Jag tror att man kan sammanfatta Vygotskys uppfattning om hur begrepp
bildas pa foljande satt:

1) En forutséttning for att begrepp skall bildas ar att alla elementdra
intellektuella operationer har utvecklats, vilket sker forst i puberteten.

2) Begreppet forutsitter bade analys och syntes, bade isolering och
sammankopplande. Genetiskt bygger det pa synkreter och komplex & ena
sidan, och abstraktion och potentiella begrepp a den andra.

3) Begrepp bildas da barnet stélls infér en uppgift, som bara kan lgsas genom
att begrepp skapas.

4) Ett begrepp dr en “teoretisk term”, det kan aldrig uttdmmas av enskilda
exempel. Det innefattar forutom faktiska exempel, 4ven exempel som &nnu ej
har realiserats. “Det gar langt bortom grdnserna for dess aktuella och mojliga
erfarenhet.” (Vygotsky 1974, s 237)

5) Begreppet ar dels en rorelse fran det enskilda till det allm&nna. Dels - och det
ar det avgorande - sker en rorelse i motsatt riktning, fran det allménna till det
enskilda. Forst ddrigenom inférlivas mdjliga, men dnnu ej realiserade, enskilda
handelser i begreppet och gér utéver summan av de enskilda exemplen.

6) Ordet &r det medel varigenom begreppsbildandet dstadkoms.

7) Den centrala faktorn i begreppsbildandet dr det funktionella bruket av ordet
som medel for

(a) villkorlig styrning av uppmaérksamheten

(b) abstraktion

(c) urskiljande av enskilda karakteristika

(d) syntes av dessa karakteristika

(e) symbolisering med hjélp av tecknet.

Frén att ha varit ett medel for begreppsbildandet blir ordet senare begreppets
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symbol.

8) Utan ord &r inget begreppsligt tinkande mojligt. Det begreppsliga tankandet
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ar sprékligt.”
Ordmening utvecklas

Att betydelsen hos orden genomgar en utveckling &r en viktig slutsats Vygotsky

> Vygotsky sitter hir uppenbarligen likhetstecken mellan "sprakligt tinkande" och "tinkande i
ord", och ddrmed har han intagit en bestimd uppfattning i stridsfrdgan om tinkande dr mgjligt
utan sprak. Som Stenild (1973) har pdpekat méste dock frégan preciseras. Man kan spjilka upp
den i tre delar. For det forsta: Ar tankande utan sprik i ndgon form méjligt? Den fragan maste
man utifran Vygotskys teori obetingat besvara nekande. Utan ndgon form av teckenstimuli,
som utnyttjas for att reglera yttre och inre handlingar, kommer inte ténkande att utvecklas. Det
foljer utifrén Vygotskys kulturhistoriska teori om psyket. For det andra: Kan det forekomma
tankande som inte bygger pd det sprak som ordtecknen utgor? Det verkar som om Vygotsky
ocksa vill besvara den fragan med ett nej, vilket framgér av hans resonemang om dévstummas
tankande. (1971, s 168f) For det tredje: Man maste klargora vad som avses med ”tdnkande”. For
Vygotsky blir frdgan om tiankande och sprdk bara intressant om man med tinkande menar
begreppsligt tinkande (eller i varje fall hogre former av tinkande). Han menar att man
sjalvklart kan tala om ldgre former av tankande hos smé barn och ocksa hos djur. Om ndgon vill
ifragasatta det lampliga i att kalla detta ldgre tinkande for tinkande, behover inte bekymra oss,
det dr en definitionssak. Vad frdgan géller &r det begreppsliga ténkandet och dess forhéllande
till spraket.

Vygotskys asikt att ordtecknen &r en forutsattning f6r det begreppsliga tinkandet, tror jag inte
ar hallbar, och den ér heller inte sirskild underbyggd. Den grundar sig p4 att det begreppsliga
tankandet normalt kraver ordtecken, samt att dévstumma inte tycks ha begreppsligt tinkande.
En héllbar bevisforing méaste dock innehélla en utredning om varfor andra tecken dn ordtecknet
i princip inte kan tjdna som medel {6r begreppsligt tainkande. Ndgon sddan diskussion har jag
inte funnit hos Vygotsky. Aven om han hade stillt problemet pa detta sitt dr det inte sjalvklart
till vilket resultat han hade kommit. Hans bendgenhet att ldgga tonvikten pd den kulturella
"utvecklingsvdgen” och sdrskilt talsprékets roll, p& bekostnad av den spontana, skulle tala for
att den asikt han intagit skulle sta fast. Men som sagt, en forutsittningslos utredning utifran
hans kulturhistoriska utvecklingsteori tror jag skulle ha lett till en annan slutsats, samma som
Schaff (1967) kommit till och enligt vad jag anser 6vertygande argumenterat for:

”Nér just de artikulerade ljuden och ordtecknen fatt bilda grundvalen f6r ljudsprakets system
och uppnétt rangen av 'naturligt’ sprdk, sa har detta skett tack vare detta spraks sirskilda
anvindbarhet f6r tanke och kommunikationsprocesser, men daremot inte av det skélet att det
endast vore ordtecknen som kan fylla denna funktion." (aa, s 137) "Tack vare dessa fordelar” -
latthet att nd samtalspartnern, stort verkningsomrade, oberoende av ljuset och den omedelbara
kontakten, samt mycket stora kombinations- och nyanseringsmgjligheter - "har ljudspraket
historiskt mognat och fatt rollen som naturligt sprdk, vars tecken blivit ‘transparenta for
betydelsen’. Vi tanker med hjélp av detta sprdk och har inte forméga att tinka p& ndgot annat
sdtt, emedan samhallet alltifrdn var tidigaste barndom inympar hos oss férmégan till tinkande-
talande. Varje annat teckensystem fyller alltsd antingen hjalpfunktioner &t ljudspraket (t ex
gester, mimik vid talandet, etc) eller ocksa ar det en specifik substitution for detta sprak, dess
Oversdttning till ett annat teckensystem (alla koder o dyl); alla dessa system midste

samtalspartnern aterdversatta till ljudsprékets termer. Det &r darfér som dessa dvriga sprak
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drar av sina undersokningar. Ett och samma ord har olika mening under olika
faser i barnets tdinkandeutveckling. Det finns en klyfta mellan ordet som ett
kollektivt redskap och barnets tinkande, mellan den kulturella betydelse som
ordet formedlar och det bruk som barnet gor av ordet som ett medel {or sitt
individuella tinkande. Forst ndr dkta begrepp bildas upphédvs motsittningen
mellan barnets ord och barnets tinkande. Ord och begrepp sammanfaller. (Det
géller ordets denotation. Ordets konnotation kommer standigt att vaxla och i
den bemirkelsen kan man sdga att meningen hos den vuxnes ord ocksa utvecklas.
Det dr dock en principiellt annan sak, som har att gora med att orden som &r
abstraktioner, som konkretiseras, dvs aktualiserar andra konnotationer, i olika
kontext. Jamfor vad som nedan sdgs om vetenskapliga begrepps verbalism.)

Piaget har ladrt oss att inse att barnets tdnkande &dr annorlunda dn den vuxnes.
Barnet bedémer allt som hander utifran sin “egocentriska” synvinkel. Med
huvudsakligen férmdgan till reversibla operationer sker en kraftig decentrering
av barnets tdnkande och det ndrmar sig och blir i puberteten den vuxnes
tinkande. Aven Vygotsky betonar eftertryckligt att vi inte far ta barn pa orden.
Den yttre betydelsen av ord for ett tredrs barn och en vuxen sammanfaller inte
sdllan. Men for den skull vore det fel att tro att betydelsen hos orden &r
densamma. Resultatet av deras intellektuella operationer kan vara identiska,
men de har kommit fram till det pa helt olika vagar, ”de tinker samma innehall
pa olika sétt, med hjalp av olika intellektuella operationer”.(Vygotsky 1971, s
164) Referensen sammanfaller, men inte betydelsen. Denna insikt har viktiga
praktiskt-pedagogiska konsekvenser. Vet man inte att det forhaller sig s3,
kommer man att standigt missforstad barn. Man kommer att tro att de ord de
uttalar har vuxenbetydelse. Dd misstar man sig grovt. En erfaren vuxenkliniker,
H. S. Sullivan (1954), har som grundprincip denna: tro inte att du forstar vad
som sdgs bara for att det ldter begripligt - kolla upp forstaelsen. Det géller
vuxna. I dn storre utstrackning bor det gélla for barn. De sma barnens ord ér till
stor del utan innehdll. Orden ligger f6re begreppen. Nagra egna observationer
som belyser detta:

Mattias (4:1) séger till sin syster (1:1): ”Sa ska vi leka och sa ska vi samtala.” Det
dr upptakten till ett fullkomligt frosseri i ordet “samtala”. Han anvédnder det
20-30 ganger underloppet av fem minuter och i de mest omgjliga sammanhang.
En timme senare sitter han tillsammans med sin mor som beréttar till en bild:
”Och dér dr det ndgra barn som cyklar, och dér dr ndgra som kldttrar, och dar ar
ndgra som samtalar”. Mattias: “Vad dr "samtala’ for ndgot?”

Mattias (4:1) ser pd ett musikprogram pa TV: ”Vilken hog ton. Vad é&r ton for
nagot?”

Utvikning om terminologin
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Vygotsky anvander termen ”forbegrepp” (t ex 1974, s 252, 313, 319, 321) som en
synonym till “pseudobegrepp”. Orsaken till att han myntar tva fackuttryck for
samma fenomen skall jag strax spekulera i.

Vygotsky talar ocksd om ett sdrskilt forsynkretiskt stadium i ordbetydelsernas
utvecklingshistoria. (aa, s 315) Exempel pa sddana ”forsynkreter” &r
"6verbegrepp” av typen “mébel” eller “kldder” (i férhallande till ”stol, soffa,
bord, sdng” etc respektive ”skjorta, byxor, stovlar” etc). Det forefaller som om
Vygotsky anser att det finns fem begreppsutvecklingsfaser eller
ordbetydelsenivder (mgjligen fyra beroende pa hur pseudobegrepp betraktas,
som en sjdlvstandig form eller som ett komplex): forsynkreter, synkreter,
komplex, pseudobegrepp eller férbegrepp, samt (dkta) begrepp. Har tycker jag
mig se en lucka i Vygotskys framstdllning som eventuellt kan férklaras pa
foljande sétt. Termen “forsynkreter” har Vygotsky kommit fram till efter - det
ar min gissning, det framgar inte klart hur det férhaller sig - ett
sorteringsexperiment, dédr barnet far i uppgift att féra samman féremal som &r
en “mobel” eller dr “kldder” etc. D& utgar barnet fran ordet som den vuxne givit
(t ex “mobel”) och fran denna generalisation, detta allménna begrepp, ror sig
barnet i sitt tinkande “nedat” till de mer specifika féremdlen och pekar ut dem.
Barnet far hjélp av den vuxne genom att det tillhandhalles ett begrepp, som
ligger inom barnets “ndrmaste utvecklingszon”, och som barnet kan anvianda
sig av for att behérska det egna tdnkandet. “Forsynkreter” har alltsa en markant
verbal anknytning. Annorlunda dr det med synkreter, komplex etc som
Vygotsky kunde iaktta genom sitt klossexperiment. Dér dr utgdngspunkten dels
de konkreta klossarna, och dels de tecken (nonsensord) som efterhand far
mening och styr handlandet och tdnkandet. Syftet ar att studera hur begrepps-
och ordtillignandet vaxer fram. Det handlar om otaliga passager mellan det
sdrskilda och det allménna.

Sammanfattningsvis tror jag att oklarheten om férhallandet mellan forsynkreter
och (de 6vriga) begreppsbildningsfaserna bottnar i att bestimningarna gors pa
olika satt. I det forsta fallet sker det ”sprakligt”, i det andra utifran “dubbla
stimuleringsmetoden”.

En liknande forklaring menar jag finns till att Vygotsky intar en vacklande
instdllning till pseudobegreppet och férbegreppet. Utifran klossexperimentets
synpunkt dr han entydig: pseudobegreppet dr ett komplex. Men fran spraklig
utgdngspunkt har det en sdrstéllning och utgér en 6vergangsform mellan
tankande i komplex och dkta begrepp, d v s dr det ett forbegrepp. (Ytterst dr det
antagligen problematiken med “utvecklingens tvad vdgar” som dterigen gor sig
pamind. A ena sidan den kulturellt fsrmedlade och andra sidan den
“naturliga”, den ”spontana”.)

VETENSKAPLIGA OCH SPONTANA BEGREPPS UTVECKLING
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Kérnan i Vygotskys slutsatser fran klossexperimentet, som avsdg att blottlagga
faserna i begreppsutvecklingen, dr att begreppsutvecklingsprocessen ar
kulturellt formedlad och att ordtecknen tjdnar som medelstimuli och styr
processen. Experimentet var ett forsok att simulera utvecklingen av ordmening
och begreppsbildandet, dir nonsensorden funktionellt representerade
ordtecken i den naturliga begreppsbildningsprocessen. Fragan ar dock hur pass
generella slutledningar man kan dra frdn dessa ”artificiella begrepp” till reella
begrepp. For att fa svar pd den frdgan studerade Vygotsky (tillsammans med
sin medarbetare Shif) den faktiska begreppsutvecklingen under
inldrningsprocessen i skolan.

Utgdngspunkten dr att det finns tva slag av reella begrepp (ddrmed menas
forestédllningar som har ldngre varaktighet, i motsats till patvungna
forestallningar och utantilldrda ord): spontana (eller vardagliga) och
vetenskapliga. Spontana begrepp uppkommer som en f6ljd av barnets praktiska
agerande i varlden, med f6remal och tillsammans med ménniskor.
Vetenskapliga begrepp innebdr ddremot att systematisk kunskap férmedlas i en
inldrningssituation.

Distinktionen mellan spontana och vetenskapliga begrepp 4r allt annat &n
allmént accepterad, betonar Vygotsky, och han menar att barnpsykologin bara
har givit tva svar pd fragan om férhallandet mellan dessa begrepp och bada
dessa svar finner han felaktiga. Det ena svaret dr att vetenskapliga begrepp inte
har nagon sirskild inre utvecklingshistoria. Begreppen tilldgnas i fardig form
frdn vuxna genom inldrning. Det dr allt, ndgon utveckling dr det inte frdga om.
Det andra svaret &r att vetenskapliga begrepps utveckling inte skiljer sig fran
utvecklingen av andra begrepp. Distinktionen skulle ddrigenom vara poanglds.
Bdda svaren strider mot Vygotskys grundidé om den kulturella faktorns
inverkan pd utvecklingen, mot idén att inldrning och utveckling inte &r
identiska fenomen, utan att inldrning féregar utvecklingen. Vilket stod kan da
Vygotsky anfora for sin uppfattning?

I en serie experiment jamforde Vygotsky och hans medarbetare vetenskapliga
och spontana begrepp. Uppgifterna var strukturellt likartade for de bada
begreppstyperna, och dirmed menas att den relation som begreppet skulle
aterge var densamma. Tre typer av forsoksmaterial anvandes: bildberattelser,
kliniska samtal samt satskompletteringar. For forsoken med den sistndmnda
materialtypen redogor Vygotsky utforligt i “Téankande och sprak”. Barnet skall
avsluta en sats av typen “Barnet {61l av cykeln darfor att...” (spontant begrepp)
eller ”I Sovjetunionen kan planekonomi tillimpas darfor att ...” (vetenskapligt
begrepp). I det ena fallet ror satsen sakférhédllanden som barnen ar bekanta med
fran sin vardag, och de satser som anvénds, anvander barnen spontant (t ex
“Pojken foll av cykeln dérfor att han kérde pa en stolpe”). I det andra fallet &r
satserna hamtade fran skolbocker och undervisning. Resultatet av experimentet
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kan tyckas markligt: barnen klarar béttre av att komplettera satser med
vetenskapligt innehall &n motsvarande satser med vardagligt innehall. Satser
som barnet spontant anvander kan det inte fullf6lja ndr de har avbrutits efter
konjunktionen. Satser som handlar om det som barnen har mest erfarenhet av
behérskar de séamre i experimentet.

Det dr samma typ av fenomen som ndr ett barn inte kan uttala ljudet “skv”,
men sdga “"Moskva”, dar samma ljud ingdr. Orsaken dr att barnet inte f6rmaér att
villkorligt gora det som det kan utféra spontant. Det dr, hdvdar Vygotsky, en
allmén regel for barnets utveckling.

Ett resultat av experimenten var saledes att barn behérskar vetenskapliga
begrepp béttre dn spontana. Det dr dock ett férhallande som bara géller under
vissa faser i utvecklingen. Hur relationen mellan vetenskapliga begrepp och
spontana begrepp utvecklas framgar av figur 3.
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Figur 3. Utvecklingen av vetenskapliga och spontana begrepp enligt Vygotsky.

I ett tidigt skede ligger de vetenskapliga och spontana begreppen pa samma
niva (punkt A i figuren). I nédsta skede ligger de vetenskapliga begreppen fore
de spontana (punkt B respektive C i figuren), och slutligen nir de bada samma
hoga niva (punkt D). Vad som hént ar att de vetenskapliga begreppen, efter det
att de spontana utvecklats till en viss minimal niva, gar fore de spontana i
utvecklingen. Ddarmed banar de vetenskapliga begreppen vig f6r de spontana
och drar dessa med sig till en hogre niva.

Det dr alltsd under ett visst skede i utvecklingen som de vetenskapliga
begreppen ligger fore de spontana. Avgorande dr forstds vad man lagger for
betydelse i att “ligga fore”. Med det menar Vygotsky forméga att handskas med
relationer, att operera villkorligt. (Varfor han sitter dessa kriterier f6r utveckling
kommer att framga ldngre fram.) Endast i detta avseende ligger de
vetenskapliga begreppen fore de spontana, ty héri ligger de vetenskapliga
begreppens styrka. Nér det daremot géller empiriskt innehall, fértrogenhet och



28

erfarenhetsmassigt upplevd kunskap, kan de vetenskapliga begreppen inte
maéta sig med de spontana. De vetenskapliga begreppens styrka ar just det som
ar de spontanas svaghet, och omvant.

Jag tror att alla fenomenologiskt har upplevt konfrontationen mellan
vetenskapliga och spontana begrepp. Man tycker att man efter en del
tankemdda har fattat poangen i en abstrakt teori. Det kdnns bra, man vet hur
saker och ting hdnger ihop - ”pa ndgot satt”. Det ror sig om abstrakt kunskap,
ett skelett fritt fran kott och blod. Nar man senare och i andra sammanhang gor
nya erfarenheter hiander det att “det gar upp ett ljus”: “ja, just det, det &r ju det
hdr som &r inneborden i det dédr begreppet som jag larde mig tidigare.” De
vetenskapliga begreppen har fatt kontakt med de spontana i utvecklingen.
Teorierna har fatt verklighetens fasta mark under fotterna. Man ser t ex vad en

egentligen” &r, vilken verklighet som

77

”Oidipal konflikt” eller “imperialism
motsvarar de teoretiska begreppen. Orden har fatt kontakt med handlingen
eller, annorlunda uttryckt: den indirekta erfarenheten som orden férmedlar har
styrt den kunskap man séker och alltsa @ven den direkta erfarenheten. De
vetenskapliga begreppens svaghet, att de ar ”allt f6r mycket ord”, har
korrigerats. Dess verbalism har 6vervunnits genom kontakten med de
erfarenhetsbeméangda spontana begreppen.

Utvecklingsvdgarna for spontana och vetenskapliga begrepp skiljer sig at. De
forra utvecklas “uppat”. Deras bundenhet till hidr och nu, deras inskrédnkta
synfdlt 6vervinns med hjdlp av de vetenskapliga begreppen. De blir mer
abstrakta, mer rorliga i tid och rum och gar utover de individuella
erfarenheternas trdnga horisont. De behover inte hélla sig till det faktiska utan
kan prova mojligheter. Samtidigt uppstar risken av verbalism, att kedjan
handling-ord-handling bryts och att orden blir bara - ord. De vetenskapliga
begreppen utvecklas “nedat”, fran ord till handling och perception och befrias
alltmer fran sin verbalism. Lat mig illustrera med nagra exempel.

Ett barn i Vygotskys undersokning kunde férklara vad som menades med en
“livegen”: “Livegna, det var bonder, som var godsdgarnas egendom.” Barnet
hade klart for sig inneborden i det vetenskapliga begreppet “livegen”. Men hur
mycket av detta dr verbalism, vad forstar barnet “egentligen”? Som svar pa
fragan hur en godsdgare levde under livegenskapen, svarade barnet: “Han hade
det bra. De levde flott. De hade hus i tio vaningar, och de hade médnga rum, och
de hade snygga kldder. Elektriskt ljus lyste upp det hela” etc. (Vygotsky 1974, s
302)

Nasta exempel dr hamtat fran Luria. Det dr fran en undersokning som gjordes i
borjan av 30-talet pa initiativ av Vygotsky. Den rorde de sociohistoriska och

kulturella faktorernas betydelse for tinkandet och genomfoérdes i Tadzhikistan
och Uzbekhistan, dédr utvecklingen just var i spranget mellan ett feodalt och ett
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socialistiskt samhalle. Studien &r gjord pa vuxna, men nér det géller
vetenskapliga och spontana begrepp &r resultatet detsamma som for barn.

"Forsokspersonen: Aziz, 36 &r gammal, arbetar pd Miknat-jordbruket; har fullfoljt en 10-
veckorskurs i jordbrukslara.

Vad ir en bil?

"En bil 4r en sak som ror sig snabbt, anvander elektricitet, vatten och luft. Den técker av stora
avstdnd sa den gor svart arbete lattare.”

Definierar genom att ta fram de mest visentliga kinnetecknen hos foremdlet. (Kommentar av Luria. BS
anm.)

Vad éar solen?
"Natten d4r mork, men under dagen sa lyser solen upp virlden, sd att alla kan dra nytta av det.”
Pa vilket sdtt definieras solen bast?

"For att forklara den, méste jag jamfora den — det finns inget annat sétt. Det var dérfér jag férde
in natten.’

Anvinder jamforelse och kontrast i forsoket att definiera.

Vad &r ett kooperativ?

’Affarerna brukade drivas av jorddgarna och képménnen. De salde varor till bonderna f6r hoga
priser. Nu har regeringen organiserat sina egna affirer - ett kooperativ. Bonderna kan kopa
varor dér till ett billigt pris. Ett kooperativ gor en person till en del av samhillet (community),
det sorjer for folket.”

Definierar betydligt mer detaljerat begrepp som inforts genom det sociala systemet; anvinder sig av mer
abstrakta kategorier; klargor ett begrepp med hjilp av andra.”

(Luria 1976, s 88f. Undersokningen redovisas ocksd i Luria 1971.)

Jag menar att Vygotsky har visat att distinktionen mellan vetenskapliga och
spontana begrepp har fog for sig. Det &r fraga om tva olika typer av begrepp
med olika egenskaper och olika utvecklingsviagar. Men denna problematik &r en
del av en mer generell problemstéllning, den om férhallandet mellan inldrning
och utveckling.

INLARNING OCH UTVECKLING

Vygotsky hdvdar att man kan urskilja dtminstone tre dsikter om forhallandet
mellan inldrning och utveckling. Den forsta &r att utveckling och inldrning ar tva
oberoende processer. "Man forestiller sig barnets utveckling som en
mognadsprocess; inlirning uppfattas som ett rent yttre utnyttjande av de
mdjligheter som dyker upp under utvecklingsprocessens forlopp.” (1974, s 261)
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En variant av denna asikt dr att utvecklingen skapar majligheter, som sedan
inldrningen realiserar. Inldrningen &r ndgot som adderas till mognaden. Har
erkdnns en ensidig avhangighet mellan utveckling och inldrning. Inldrningen
betingas av utvecklingen, men utvecklingen pdverkas inte av inldrningen. All
inldrning forutsatter att de psykiska funktionerna har natt en viss mognad och
att det finns en ldgsta troskel for inlarningen.

” Aven om man i denna teori accepterar en ensidig avhangighet mellan inldrning och
utveckling, sa dr det inte desto mindre tal om en rent yttre angeldgenhet, som utesluter varje
form av inre sammanflédtning och intrdngande mellan de tva processerna. Dérfor tilldter vi oss
att betrakta teorin som en sen och tdmligen verklighetsnéra variant av de teorier, som utgar fran
postulatet om de tva processernas oavhingighet. Men den grad av sanning som varianten
innehéller drunknar likvil totalt i teorins falska grundval.” (aa, s 262)

Den andra asikten dr den helt motsatta: Inldrning och utveckling ar identiska
och flyter totalt samman. Problemet om forhédllandet mellan de tva processerna
uppfattas inte som ndgot problem, det dr frdga om tva uttryckssétt fér samma
fenomen. Utvecklingen sker i den takt inldrningen fortskrider.

Den tredje ar ett forsok att inta en stdndpunkt mellan de ovanndmnda
extremerna. Det gor den dock inte genom att férena dessa bada asikters starka
sidor i en hogre syntes, utan att vackla mellan dem. Koffka pekas ut som
representant for denna standpunkt. Han menar att utvecklingen har en dubbel
karaktir. A ena sidan maste man skilja mellan utveckling och mognad, och den
andra sidan mellan utveckling och inldrning.

"] Koffkas teori upphojes ndmligen det fundamentala fel, som ligger i sjdlva det sitt som fragan
stalls pa i de forsta teorierna, till en princip. Koffkas teoretiska utgangspunkt &dr en principiell
dualistisk uppfattning av sjdlva utvecklingsproblemet. Utveckling &r inte en enhetsprocess —
utveckling kan vara mognad och utveckling kan vara inldrning.” (aa, s 265)

Jamfort med de tva tidigare teorierna betraktar Vygotsky likval Koffkas teori
som ett framsteg. Han sammanfattar det i tre punkter:

1) Ett 6msesidigt beroende mellan inldrning och mognad antas som ett
nodvandigt led for att forena de bagge tidigare teorierna. Men langre kommer
man inte &n till att konstatera att det sker en inverkan av inldrning pd mognad
och av mognad pa inldrning.

”Vilket sétt inverkan sker pd dr ouppklarat i denna teori, som bara omfattar det allménna
erkdnnandet: att det paverkas. Istillet for att gora “séttet’ till forskningsobjekt, later man sig noja
med ett postulat om férekomsten av en 6msesidig avhangighet.” (aa, s 265f)

2) "1 Koffkas teori introduceras en ny uppfattning av sjilva inlarningsprocessen. Medan
Thorndike uppfattar inldrning som en mekanisk icke-férnuftspraglad process, som leder till
resultatet genom trial-and-error, betyder inlirning i den strukturella psykologin en process, varunder
det uppstdr nya strukturer, medan de gamla strukturerna standigt undergdr forandringar. Eftersom
strukturbildandet erkdnns som primér och inte framstar som resultat av skolning, men &r en
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forutsattning for all inldrning, far inldrning sdledes i denna teori karaktdren av att vara en
fornuftspraglat strukturerande process. Det dr varje strukturs egenskap att vara avhingig av de
element som konstituerar den, och av det konkreta material som den &r etablerad i, liksom att
den kan 6verforas till vilket annat material som helst. Nar ett barn har etablerat en struktur
under en inldrningsprocess och har tillignat sig en operation, s har vi dirmed upptackt en
mojlighet i dess utveckling for att inte blott upprepa den givna strukturen, men vi har ocksa
givit det langt storre mojligheter innanfér andra strukturers omrade. Vi lirde barnet om
“phennig’, men det har utvecklat det till ‘'mark’. Ett steg i inldrningen kan betyda hundra steg i
utvecklingen. Detta dr det mest positiva i den nya teorin, och hiarmed ldr vi att se skillnad pé
det slag av inldrning som bara resulterar i exakt sa mycket som den ger, och det steg av
inldrning som resulterar i mer &n det som omedelbart ges. Om vi t ex ladr oss att skriva maskin
kan det intréiffa att ingenting d@ndras i var medvetenhets allmanna struktur. Men om vi t ex ldr
oss att tinka pa ett nytt sitt, dvs en ny strukturtyp, sa far vi harigenom mgjligheter till att inte
bara utféra samma handlingsmonster som var foremal f6r den omedelbara inldrningen, utan
ocksa mojlighet till att g& 14ngt 6ver gransen for de omedelbara resultat som inldrningen ledde

till.” (aa, s 266)

3) Det tredje positiva inslaget har att gora med tidsforhallandet mellan inlérning
och utveckling. Eftersom inldrningen kan ge utvecklingen ett storre tillskott &n
det omedelbara inldrningsresultatet, betyder det att inldrningen kan ”ga fore
utvecklingen och tvinga utvecklingen vidare och framkalla nyskapelser i den;
inldrningen f6ljer inte nédvandigtvis utvecklingen som skuggan sin herre.” (aa,
s 267)

Vygotskys eget forslag till 16sning pa problemet om relationerna mellan
inldrning och utveckling &r att det rader ett komplicerat férhdllande mellan
dessa bada processer. De tacker inte helt varandra, men utgor en enhet pé en
hogre niva — den kulturella utvecklingens niva.

”En inldrning ar bara god da den gar fore utvecklingen. I sa fall vicks en hel rad funktioner,
som befinner sig pa sitt mognadsstadium, och som ligger i den ndrmaste utvecklingszonen.
Hari bestar inldrningens storsta betydelse for utvecklingen. Harigenom skiljer sig att ldra ett
barn fran att lara ett djur genom dressyr. Hari bestdr skillnaden mellan att ldra in, med det som
mal att sétta igdng en allsidig utveckling, och det att lidra in ett specialiserat tekniskt kunnande
som maskinskrivning eller cykelkérning, som inte har ndgon vasentlig betydelse for
utvecklingen.” (aa, s 291)

Som stdd for sin hypotes redovisar Vygotsky en rad undersékningsserier som
mer i detalj ser pd “séttet” pa vilket den 6msesidiga paverkan mellan inldrning
och utveckling sker inom olika omraden. Jag skall redovisa de slutsatser
Vygotsky drar fran dessa undersokningar i tva avsnitt. Det ena ror formella
discipliners betydelse och det andra olika utvecklingszoner.
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FORMELLA DISCIPLINERS BETYDELSE

Idén om formella discipliner gar ut pa att det finns vissa @mnesomraden eller
fack, inom vilka intellektuella framsteg har en 6verspridningseffekt pa andra
omrdden. Matematik antogs vara ett sddant &mne med inverkan pd andra
exakta dmnen. For humaniora rdknades grekiska och latin dit. Som den ledande
foretradaren for idén brukar Herbart rdknas. Vygotsky menar att idén har en
sund kédrna, men att den i den pedagogiska praktiken kom att tjina de mest
reaktiondra former av undervisning. Snart f611 dock “hela liran om de formella
discipliner till jorden bade i teori och praxis”, sdger Vygotsky, och orsaken
hértill finner han i att den “inte harmonierade med de uppgifter som den nya
borgerliga pedagogiken stillde” (aa, s 268). Idéns ideologiska baneman blev
framforallt Thorndike. Men Vygotsky kan inte godta Thorndikes
“vederldggning”. Teoretiskt vilar den ndmligen pa att det inte existerar annat dn
meningslosa forbindelser mellan delarna i den psykiska strukturen. Grunden
skulle alltsd vara mekaniskt etablerade associativa foérbindelser. Detta leder
Thorndike till att uppfatta tesen om de formella disciplinerna som att allt
inverkar p4 allt i undervisningen. Dérf6r kan han enligt Vygotsky stélla f6ljande
frdga som naturligtvis maste besvaras nekande: “Har det att ldra en tabell
inflytande pa val av dktenskapspartner eller pa hur en god historia eller
anekdot uppfattas?” (aa, s 269)

I bevisforingen mot de formella disciplinerna ingdr ocksa ett experiment, dar
forsokspersonerna efter vning i att bedoma linjelangder testas pa beddmning
av vinkelstorlekar. Som man kan vénta, fick man ingen transfer. Linje-
langdsovningen hade inte forbattrat formagan att gora vinkelbedémningar.
Thorndike tolkar utfallet som oférenligt med idén om de formella disciplinerna.
Den kritik som Vygotsky riktar mot Thorndikes ”vederldggning” &r att
empiriska beldgg for att allt inte inverkar pa allt (linjelangdsbedémning pa
vinkelbedomning t ex) inte kan tas som intdkt for att det inte finns ndgot som
inverkar pa ndgot annat, vilket Vygotsky menar &r den enda rimliga tolkningen
av forestdllningen om formella discipliner. Dessutom sysselsétter sig Thorndike
endast med elementira funktioner, dir man inte kan vénta sig ndgot samband.®

® Finns det formella discipliner ocksa for fysiska firdigheter? Jag har stillt mig den frégan, efter
att nyligen ha hort en anekdot som Mauritz Nystrom, fre detta trdanare f6r det svenska alpina
landslaget, berdttade. Den handlade om hur Ingemar Stenmark och Bjérn Borg trénar. I motsats
till ndstan alla andra idrottsmén, lagger de ner mest tréaning pé sin starka sida och inte pd sin
svaga. Det gor, menade Lindstrém, att den starka sidan blir &nnu starkare - samtidigt som den
svaga automatiskt forbéttras! Det slog mig nér jag horde detta att denna ”traningsteori” inte dr
nagot annat dn de formella disciplinernas idé tillimpad pa ”skill”. Inldrningen bygger upp ett
system av fardigheter, och ju mer utvecklat detta system av “skills” dr - och det dr darfor den
starka sidan skall tranas extra mycket - desto mer drar detta sedan med sig andra (”spontana”)

fardigheter i utvecklingen.
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Men hur &dr det med sddana grundldggande skoldmnen som skrivning, lasning
och rakning? Fungerar de som formella discipliner, som verkar utvecklande pa
andra omrdden genom sin utveckling? Det bejakar Vygotsky pa grundval av
studier han gjort. Har skall redogdras for resultaten inom ett av de omraden
Vygotsky undersokt, ndmligen skriftspraksinldrning.

Skriftspriket

Hur skall det faktum forklaras att skriftspraket ligger 6-8 ar efter talsprédket i
utvecklingen, fragar sig Vygotsky. Han kan inte acceptera den forklaring som
sdger att inldrning av skriftsprak dr en senare upprepning av etapperna i
talspraksinldrningen, att dtta-aringens enkla ordforrad och primitiva syntax vid
skrivning &r en parallell till tvd-aringens enkla ordférrad och syntax i
talspraket. Atta-dringen har ett stort ordférrad och en utvecklad syntax. Fragan
ar varfor han inte kan utnyttja den nir han skriver. Vygotskys svar ar att
skriftspraket pa inget sitt bara dr en enkel dversattning av talspraket genom en
inldrd skrivteknik. Snarare dr det s att talsprak och skriftsprak representerar
mycket olikartade sprakfunktioner. Skriftspraket kraver en hog
abstraktionsgrad:

"Det &r ett sprak som saknar hela ljudsidan: det musikaliska, intonationen, uttrycksfullheten.
Det ar ett sprak i tanken och forestédllningen, men ett sprak, som &r fullstindigt befriat frén ett
av det talade sprakets primédra egenskaper - det materiella ljudet. Redan detta &ndrar totalt hela
det komplex av psykologiska betingelser, som utgjorde grunden {or det talade sprakets
utveckling. Fram till skoldldern har barnet natt en tamligen hog abstraktionsniva vad galler
objektviarlden med hjélp av det talade spraket. Och nu stills det infor en ny uppgift: Det ska
abstrahera frin sitt spriks material och dvergd till ett abstrakt sprik - ett sprik som inte anvinder sig av
ord, utan forestillningar om ord.” (aa, s 274. BS kursiv)

Skriftsprdkssituationen kraver en dubbel abstraktion, vilket gor den svar att
bemastra for skolbarnet. Dels skall barnet bortse fran det talade sprdkets
ljudsida, skriftspraket skall tankas, inte uttalas. Dels skall barnet bortse fran
samtalspartnern och pa pappret samtala med en tankt person. I talspraket finns
motivet f6r kommunikationen inbyggd i den dynamiska situationen. Ett barn
dédremot som skall ldra sig skriva saknar motiv for denna nya sprakfunktion.
Barnet har svart att forestélla sig vad skrivandet skall vara bra for. Men det ar
just detta som skriftsprakssituationen krdver av barnet, att det i tanken skall
forestélla sig en kommunikationssituation.

"Det dr klart att sprdk utan materiellt ljud, rent tankt eller forestéllt, uttryckt med symboler for
ljudsymbolerna (alltsd en symbolisering av andra graden) - att ett sidant sprak maste framkalla
motsvarande svdrigheter jamfort med talat sprdk som aritmetik framkallar jamfort med
rékning. Skriftspraket dr det talade sprakets aritmetik. Men liksom aritmetiken inte dr en
upprepning av rakning, utan representerar ett hogre utvecklingsplan av abstrakt matematiskt
tankande, dér de tidigare utvecklade rikneoperationerna i tinkandet omstruktureras och lyfts
till en hogre niv4, sa for skriftspraket pa precis samma sitt barnet upp till ett hogre abstrakt
sprakplan, dér det tidigare utvecklade talsprakets psykologiska system omstruktureras.” (aa, s
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274f)

Skriftspraket forutsitter ett friare forhallande till situationen &n talspraket. Det
kréver att barnet skall handla villkorligt och medvetet. Det kraver en villkorlig
fonetik, villkorlig syntax och villkorlig semantik.

“Redan ordens ljudform som uttalas automatiskt i talspraket utan att de enskilda ljuden delas
upp, krdver bokstavering, d v s uppdelning, vid skrivning. Ett barn som uttalar ett ord ar inte
medvetet om vilket ljud det uttalar och foretar inga avsiktliga operationer vid uttalet av de
enskilda ljuden. Men i skriftspraket maste det vara medvetet om ordets ljudstruktur, det maste
dela upp ordet och villkorligt dterskapa det med skrifttecken.” (aa, s 276)

Pa motsvarande sitt forhaller det sig med syntaxen och semantiken.
Oversittningen mellan de olika sprakfunktionerna dr allt annat dn enkel -
mellan inre tal och yttre tal , och mellan inre tal och skriftsprak. Det inre spraket
ar reducerat och forkortat, det har en predikativ uppbyggnad, (d v s saknar
subjekt, eftersom personen for sig sjdlv inte behdver ange vad som &r foremal
for det inre talet), och det &r fullt av idiomatiska uttryck. Skriftspraket dr dess
motsats. Det dr utforligt, det kan ta mycket lite av kontexten for given, utan
maste bygga upp den. Som regel maste subjekt anges och kryptiska personliga
vandningar maste ge vika for allmént accepterade formuleringar och uttryck.

”Skriftspraket ar villkorligt, och det s mycket mer som det i detta sprak krévs att allt beskrivs -
dven det som uteldmnades i talspraket. Det dr ett sprak orienterat mot maximal forstaelse for
andra - allt maste foras fram. Overgdngen frdn maximalt reducerat tal, d v s tal for sig sjaly, till
maximalt detaljerat skriftsprak, dvs sprak som véander sig till andra, kraver de mest
komplicerade operationer av ett barn, i det att det villkorligt ska bygga upp meningsfulla
helheter.”(aa, s 277)

En annan sida av skriftsprakets villkorlighet dr att det &r mer medvetet 4n
talspraket. Talspraket tillignar sig barnet spontant och omedvetet, skriftspraket
ddremot villkorligt och medvetet. Skriftspraket tvingar barnet att handla mer
intellektuellt och gor det medvetet om talspraket. Aven pa detta omrade giller
att inldrningen gdr fore utvecklingen. De grundldggande psykiska funktioner
som skriftspraksinldarningen bygger pa - “villkorlig uppmarksamhet”, ”logiskt
minne”, “abstrakt tdinkande” och ”vetenskaplig forestillning”(aa, s 284) - 4r inte
tardigutvecklade eller ens paborjade i sin utveckling nir
skriftspraksinldrningen tar sin borjan. Inldrningen &r bara startskottet f6r
utvecklingen. Nér barnet lar sig skriva, ldr det sig att operera villkorligt med
sina fardigheter. Barnet maste bli medvetet om vad det gér och vad det tidigare
gjorde automatiskt och oreflekterat i talspraket. Skriftspraksinlarningen innebar
att hela den sprakliga formdgan hgjs till en annan utvecklingsniva.

NARMASTE UTVECKLINGSZON

Vi sdg i avsnittet om vetenskapliga begrepp att dessa gar fore i utvecklingen och
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banar vig for spontan begreppsutveckling, och att detta bara var ett sédrfall av
forhadllandet mellan inldrning och utveckling. Den systematiska inldrningen
bygger upp strukturer som gar utéver barnets spontana férméga och i nésta
steg verkar omstrukturerande pd denna. Inldrningen ger mangdubbelt igen till
utvecklingen. Det haller Vygotsky for ett ovedersagligt empiriskt faktum. Men
hur skall man teoretiskt forklara det?

Vygotsky anvander sig av begreppen ”aktuell utvecklingszon” och “ndrmaste
utvecklingszon”. Aktuell dr den utvecklingszon som omspéanner den faktiska
formaga ett barn har. Det &r den man néstan uteslutande har dgnat sig at da det
gdllt att méta barns utveckling. Sdg att man ordnat ett antal logiska uppgifter i
stigande svdrighetsgrad och att ett barn klarar de sju f6rsta av dessa, men gar
bet pa de 6vriga. Man har da operationellt bestimt barnets aktuella
utvecklingsniva i logik till sju uppgifter. Ma sd vara, invander Vygotsky, men
dér far man inte stanna. Det man d4 har studerat &r den minst intressanta sidan
av utvecklingen, den som konstaterar hur det ser ut i nuldget — och dven det i
ett sndvt perspektiv. Vad man madste gora dr att blicka framat, mot
utvecklingsmgjligheterna, mot den “nédrmaste utvecklingszonen”.

Den nédrmaste utvecklingszonen &r identisk med det omrade inom vilket
systematisk inldrning ger resultat. Systematiskt formedlad kunskap har ju den
egenheten att den, i en mening, gar utéver barnets formaga. Det &r alltsa fraga
om den zon dér barnet ar tillgangligt for socialt férmedlad kunskap, dér det
kan tillgodogora sig hjdlp fran vuxna. Den “imitation” som sker under
vagledning far man inte uppfatta som en mekanisk verksamhet, som om barnet
med hjélp eller imitation skulle kunna l6sa vilka problem som helst. Vygotsky
gor har en atskillnad mellan 4 ena sidan mekanisk upprepning (drill, dressyr)
och & den andra sidan imitation eller inldrning. Han menar att det ar faststallt
att ett barn bara kan imitera det som ligger inom dess intellektuella méjligheter.
Bortom dessa blir det frdga om dressyr.

”Om jag t ex inte kan spela schack, kommer jag inte heller att kunna gora det d&ven om den allra
storsta schackmaéstare visar mig hur jag ska spela ett parti. Om jag kan aritmetik, men har
svdrigheter med att 16sa en komplicerad uppgift, kan en anvisning om l3sningen genast leda till
min egen 16sning, och om jag inte kidnner till ndgot om hogre matematik kommer ett tips om att
16sa uppgiften med hjilp av differentialberdkningar inte att rora mina tankar ett steg i den
riktningen. For att jag ska kunna imitera maste jag p& forhand ha skapat en mojlighet for att
rora mig fran det jag kan, till det jag icke kan.” (aa, s 286)

Operationellt kan den ndrmaste utvecklingszonen bestimmas som det antal
uppgifter som barnet inte kan 16sa pa egen hand, utan f6rst med hjélp genom
antydningar och tips. Barnet som av sig sjélvt klarade sju logiska uppgifter
kanske kan 16sa ytterligare tva uppgifter med hjélp. Dessa tva uppgifter utgor
da mattet pa den ndrmaste utvecklingens zon. Ett annat barn som klarar 6-7
uppgifter pd egen hand, men 4-5 med hjélp, skulle, om man bara tar hénsyn till
aktuell utvecklingsniva, betraktas som hunnen lika langt i utvecklingen som det
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forsta barnet. Vygotsky anser dock att det senare barnet maste anses som mera
utvecklat, eftersom dess utvecklingsmdjligheter &r storre.

”Den grad i vilken ett barn &r i stdnd att gd vidare fran sin aktuella utvecklingsnivéa, nér det
stalls infor att 16sa andra uppgifter i samarbete, stiar som det sdkraste symptomet pa barnets
utvecklingsdynamik och dess framgéngsmdjligheter, och &r fullstandigt identisk med den
niarmaste utvecklingszonen.”(aa, s 287)

Inldrningen kan alltsd bara gripa in i den narmaste utvecklingens zon.
Nedanfor dess nedre grans har inldrningen ingen effekt, eftersom det inte finns
nagot att ldra eftersom barnet redan kan det. Bortom dess 6vre gréns saknas
anknytningen till det erfarenhetsmaterial fran den aktuella utvecklingszonen
som dr nodvandigt for att inlarningen skall kunna bygga upp ett forstdeligt
natverk av relationer. Passeras den gréansen blir det inte frdga om ”inldrning for
utveckling” utan om utantillinldrning, dressyr. “Pedagogiken maste orientera
sig mot morgondagen i barnets utveckling och vidnda sig bort fran gardagen”,
sdger Vygotsky (aa, s 290); Det dr sdledes mellan dessa granser som den
talangfulle liraren mestadels har forstatt att rora sig.

Att infora termerna aktuell och ndrmaste utvecklingszon kan dock knappast
sdgas vara att teoretiskt forklara forhallandet mellan inldrning och utveckling.
Men i resonemanget ovan har vi snuddat vid den forklaringslank som Vygotsky
griper tag i for att reda ut problemet. Det dr imitationen. “Imitationen, i
bredaste mening, dr det medel varigenom inldrningen inverkar pa
utvecklingen”. (aa, s 288f) Det som barnet kan utféra idag med hjdlp i en
samarbetssituation, kan det utféra pa egen hand, med tankt hjilp, i morgon.
”Inldrning dr majlig, dar imitation dr mojlig”.(aa, s 298)

Det tycks som om Vygotsky menar att det finns tre sétt pa vilka den ndrmaste
utvecklingszonen kan skapas. Gemensamt for alla tre &dr att de bygger pa den
aktuella utvecklingen men gar en bit bortéver den, och att det r frdga om en
kulturellt vunnen erfarenhet som systematiskt férmedlas till barnet, samt att det
ror sig om imitation ”i vidaste mening”. Det ena dr genom direkt social
imitation, ofta visserligen f6rdréjd till dess att forebilden inte ldngre finns
narvarande. Exempel pa det &r hjdlp att 16sa schackproblem genom férevisning.
Det andra dr genom spraklig instruktion, d v s indirekt férmedlad social
kunskap, ndgot som vi kdnner vél till frdn avsnittet om ”vetenskapliga
begrepp”. Det tredje dr genom leken. Det forefaller vara det mest
grundldggande sdtt pad vilket den ndrmaste utvecklingszonen kan skapas om
man skall ta Vygotsky pd orden. (1966, s 16) Mgjligen kan man forsta det s att
leken dr grundldggande i den bemdirkelsen att den tidsméssigt kommer forst
(eller dominerar) da det géller att skapa en narmaste utvecklingszon, fran tre ar
fram till skoldldern, och att de andra sitten dr senare dominerande former. Men
Vygotskys uppfattning om lekens roll f6r barnets mentala utveckling skall vi
dgna ett sdrskilt avsnitt.
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LEKENS ROLL FOR BARNETS UTVECKLING

Grundldggande for leken &r att den tillfredsstéller ett behov, slar Vygotsky fast.
”Om det i forskoledldern inte skedde en utveckling av behov som inte
omedelbart kunde realiseras, sa skulle det inte finnas ndgon lek”. (1966, s 7) Att
inte erkdnna denna emotionella grundval skulle enligt Vygotsky leda till en
fruktansvard intellektualisering av leken. Lekens utgangspunkt &r behov och
kénslor, men dess resultat dr ett stort sprang framat dven i den intellektuella
utvecklingen. Detta dr lekprocessens resultat, &ven om barnet sjdlvfallet inte har
kunnat ha den avsikten med leken. Barnet leker inte for att utveckla sig, det
leker for att tillgodose sina affektiva forhoppningar och dédrvid utvecklar det
sig. Det dr ett forlopp som dr osynligt for barnet och sker bakom ryggen pa det.

Leken kidnnetecknas av tvd element: en imagindr situation och regler. Nar
barnet inte kan tillfredsstélla sina behov i direkt handling skapar det en tankt
situation i vilken behovstillfredsstéllelsen kan ske. Den imaginéra situationen
inrymmer ocksa regler, &ven om det inte &r regler som dr uttidnkta i forvég, utan
ar sddana som harstammar fran den tankta situationen. Ett barn som fantiserar
att hon sjélv &r modern och hennes docka &r barnet, maste folja de regler som
gdller for “moderligt beteende”. Ett annat exempel som Vygotsky refererar efter
Sully ar tva systrar, fem och sju dr gamla, som leker att de ar systrar. I leken
forsdker barnen uppfora sig ”systerligt” mot varandra, d v s medvetet f6lja de
regler som finns for detta, medan de i den vardagliga rollen som systrar till
varandra omedvetet f6ljer regler som “systersituationen” kréver av dem. “Vad
som passerar omdrkt for barnet i vardagslivet blir i leken rattesnore for
handlandet.” (1966, s9)

Reglerna som barnet foljer i leken &r inte vilka regler som helst. Det dr inte de
vuxnas regler om hur det skall uppfora sig i olika situationer. Lekens regler &r
sddana som barnet sjélvt &r med och utformar. Barnet maste sédga till sig sjalvt:
Nu skall jag vara mamma och bete mig som mamma gor, eller nu skall jag vara
en syster vilket innebdr att vara snéll mot min syster, vara tillsammans med
henne, hlla henne i handen och var lika kladd som henne, etc.

“Jag tror att lek med en imaginér situation dr ndgot fullstindigt nytt och omgjligt f6r ett barn
under tre; det &r en ny form av handlande i vilket barnet &r befriat fran situationens krav genom
sitt handlande i en imagindr situation.” (1966, s 11)

For det lilla barnet &dr perceptionen situationsbunden. Féremal kraver
handlingar av barnet. En dorr mdste 6ppnas eller stingas, en trappa mdste
barnet ga i, och en ringklocka uppfordrar barnet att ringa pa den, etc. Det
foreligger en forening mellan perception och sensomotorik. Eftersom

“varseblivning inte dr separerad fran den affektiva-motoriska aktiviteten, s dr det férstaeligt att
barnet, som har sin medvetenhet strukturerad pa det sittet, inte kan handla pa annat sitt dn
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vad som krdvs av situationen — eller filtet - i vilket det befinner sig.” (1966, s 11)

Vad som sker i leken &r att barnet ldr sig agera i en tankevérld snarare dn i den
yttre védrlden. Det later sig d& ocksa styras av inre impulser och motiv och inte
av yttre paverkningar.

Den mainskliga perceptionen har den sdregenheten, menar Vygotsky, att den &r
en s k realitetsperception. Det betyder att vérlden inte i forsta hand uppfattas
som farger och former, utan i ljuset av mening. Jag ser inte enbart ndgot runt
och vitt med tv4 svarta linjer, jag ser en klocka. Meningen ar primar i
forhallande till tingen. Det uttrycker Vygotsky som en kvot, ddr meningen
utgor tdljaren och objektet ndimnaren: mening/ objekt.

Den sérskilda relationen som rdder mellan mening och féremal i
"realitetsperceptionen”, anser Vygotsky uppkomma pd grundval av sprdket.
Han utvecklar inte detta ndrmare, men det dr val férenligt med det vi tidigare
behandlat vad géller ordtecknen som medelstimuli for reglering av beteendet
samt den kulturellt férmedlade erfarenheten genom spraket. Barnets blick ar
inte oforvillad. Den kommer att styras av den vuxne, sd att barnet lar sig
betrakta varlden “pa méanskligt satt”. Det sker via olika former av
kommunikation, framst genom orden.

“Du séager till ett barn: ‘klocka’. Det borjar titta sig omkring och finner klockan; d v s ordets
forsta funktion dr att orientera i rummet, att isolera sirskilda omrdden i rymden; ordet
betecknar ursprungligen en sirskild plats i situationen.” (1966, s12)

54 gar det vidare. Ordmening utvecklas. Barnets begrepp ror sig fran enkla
synkreter till komplex, pseudobegrepp och slutligen i tondren till dkta begrepp,
hela tiden understétt av den sprakligt sociala miljo barnet vixer upp i.
Psykologiskt sett dr tondringen vuxen vad géller basfardigheter. Han eller hon
stdr nyutrustad med den vuxnes viarldsbild. Den kulturella traditionen har forts
vidare.

For det lilla barnet forhaller det sig tvartom sd att meningen ar helt knuten till
objektet. Barnet kan inte skilja meningen fran det askadliga som finns i
situationen, meningsfiltet fran synféltet. Ett tva-ars barn har svart att upprepa
satsen “Tanja star upp” samtidigt som Tanja faktiskt sitter framfor barnet. Det
forandrar istéllet satsen och sager “Tanja sitter ner”.

For det lilla barnet dominerar objekt 6ver mening, meningen &r oskiljaktig fran
foremalet. Det ger: objekt/ mening. I férskoledldern forandras detta:

“Tankande separeras fran féremalen darfor att en trébit borjar bli en docka och en pinne en
héast. Handlande enligt regler borjar bestimmas av idéer och inte av féremadlen sjdlva. Det dr en
sddan omkastning av barnets forhéllande till den verkliga, omedelbara, konkreta situationen att
det &r svart att helt och fullt férsta dess betydelse. Barnet gor inte detta pd en gang. Det &r
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fruktansvért svart for ett barn att dtskilja tainkandet (ordets mening) fran objektet. Leken dr en
overgdngsfas i den riktningen. I det kritiska 6gonblick da en kdpp - d v s ett féremal — blir
medelpunkt ('pivot’) f6r att sdrskilja hdstens mening fran en riktig hést sa har en av de
grundldggande psykologiska strukturerna som bestimmer barnets relation till verkligheten
radikalt foérdndrats.” (1966, s 12)

I'leken gor alltsd barnet ndgot som det normalt inte gor. Det later mening
dominera. Braket objekt/ mening inverteras till mening/objekt. Det dr ett
mddosamt arbete och kan inte ske i ett slag. Barnet klarar det bara genom att ta
hjalp av ett medelstimulus, en “pivot”. Barnet formdr dock inte helt frigora
meningen fran foremalet. Darfor far det foremadl som skall anvdndas som
“pivot” inte vara alltfor olikt det objekt som det skall representera. En kdpp
vilken som helst kan i leken f& vara en héast for barnet, diremot kan t ex inte ett
brevkort vara det. Vi kdnner igen Vygotskys teori om den kulturférmedlade
utvecklingen omsatt i barnets lek. Genom att anvanda sig av yttre féremadl, kan
barnet styra sina egna psykologiska processer. Men i leken tar barnet ett stort
steg och den férmedlingslank som barnet utnyttjar maste ha vissa likheter med
det den skall symbolisera. Barnet presterar pa sa sétt over sin férmdga. I leken
lagger det en tum till sin langd. Leken &r alltsa inte ndgot typiskt beteende for
barnet, utan tvartom &r leken negationen av barnets vardagliga handlande (som
ar situationsbundet, dér objektet dominerar 6ver mening och dér barnet i
handling kan utféra mer &n det forstar).

Leken dr alltsd en viktig mellanstation i barnets utveckling, ndgot som barnet
utnyttjar sig av for att klara det stora spranget mellan yttre och inre beroende,
mellan handling och tdnkande. Eftersom leken befinner sig mellan dessa bada
poler har den i flera avseenden en motsédgelsefull karaktdr. Vygotsky talar om
lekens tvd paradoxer. Den forsta har att gora med att barnet i leken delvis lyckas
skilja meningen fran objektet. Det sker via en “pivot”, d v s ett objekt som far
representera meningen hos ett annat objekt. Men néar barnet skall operera med
den mening som, sdg, trabiten star for ("hdst”), s gor barnet det genom att rent
praktiskt handla med den. Trébiten flyttas och galopperar en bit.

“Pivoten” (trdbiten) har en dubbel roll, dels behandlas den som négot inre,
mening, och dels behandlas den som ett faktiskt foremal som kan behandlas
som vilket féremal som helst. Déri ligger en paradox.

Den andra paradoxen &r att leken dr en 6nskeuppfyllelse av ett behov som inte
kan tillfredsstéllas i “verkliga livet”, utan bara i tanken. Barnet foljer alltsa
minsta motstandets lag. Det som inte kan uppfyllas verkligt, uppfylls i en
forestdllningsvarld. Men samtidigt f6ljer barnet ”storsta motstdndets lag”, ty
genom att underordna sig lekens regler avstdr barnet fran det som det 6nskar.
Lekens storsta lockelse for barnet ligger just i att folja reglerna och det stér i
motséttning till att spontant f6lja férsta basta handlingsimpuls. Att folja storsta
motstdndets lag ar alltsd mer tillfredsstéllande f6r barnet &n att folja minsta
motstandets lag.
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Barnets uppfattningar om handlingar motsvarar dess uppfattning om objekt. I
vardagslag dominerar handlingar 6ver mening. Barnet kan prestera mer dn det
kan begripa. Leken ger barnet insikter och lyfter fram meningen med
agerandet, férvandlar aktion/mening till mening/aktion. Aven i detta fall
behover barnet en formedlingslank, en “pivot”, annars klarar det inte av det.
Den ”pivot” som anvdnds dr en handling som fér representera den
ursprungliga handlingen, t ex fingerrdrelser som star for verkligt dtande.
Mening skiljs fran handlande genom annat handlande. Lekens handlingar
utspelar sig i en sfar av mening. Men barnets metod for att dstadkomma detta
ar verkliga handlingar i situationen. Liksom for objekt kan meningen inte helt
separeras fran det konkreta (foremalet eller handlingen). Det blir en blandning
av yttre och inre.

”Nar barnet 6nskar sig nagot, utfér det sina 6nskningar; nér det tanker sa handlar det. Inre och
yttre handlingar &r omdgjliga att skilja pa; fantasi, tolkning och vilja 4r inre processer utforda
som yttre handlande.” (1966, s 15)

Operationer i Piagets mening dr operationer som “krupit under skinnet”.
Samma uppfattning har Vygotsky. Handlande blir till inre handlande, och den
viktiga motespunkten mellan yttre och inre &r just leken. Dér tar barnet de
forsta stapplande stegen mot abstrakt tdinkande genom att operera med
meningen hos féremal. Vidare borjar barnet utveckla en egen vilja. Det stlls
infor valet mellan att f6lja sina impulser och minsta motstandets lag och att
underordna sig spelets regler. Genom leken viljs det sistndmnda. Barnet
forsmar nuets frestelser och borjar planera f6r framtiden.”

Som vi har sett dr leken inte barnets dominerande verksamhet, men den kan
sdgas vara den ledande verksamheten i det att den bestimmer barnets
utveckling. Leken dstadkommer att barnet lér sig att “medvetet iaktta sina egna
handlingar och bli medvetet om att varje objekt har en mening”. (1966, s 17) 1
leken presterar barnet utéver sin dagliga forméga, déar visar det och skapar det
sina mojligheter. “Salunda skapar ocksa leken barnets ndrmaste
utvecklingszon”. (aa, s 16)

7 Luria har utforligare &n vad jag har funnit hos Vygotsky argumenterat fér att viljan fér sin
uppkomst krdver utnyttjande av medelstimuli:

”“Manga observationer stodjer var uppfattning att dsikten att viljeakten astadkoms av en
‘viljekraft” dr en myt, och att méanniskan inte kan kontrollera sitt handlande genom
direktingripande (power) mer 4n ‘en skugga kan bira stenar’. Utvecklandet av viljeprocesserna
dr en foljd av utarbetandet av olika former av beteende, mobiliseringen av ’kvasi-
nodvandighet’ (Quasi-Bediirfnisse) for att uppnd dessa mal. Viljemédssigt handlande &r
féormdagan att skapa stimuli och att underordna sig dem; eller med andra ord, att inféra stimuli
av speciell ordning i avsikt att organisera beteendet." (Luria 1960 (1932), s 401)
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"Forhallandet lek - utveckling kan jamf6ras med forhallandet instruktion - utveckling. Men
leken tillhandhéller en bakgrund for férandringar som &r av en betydligt vidare omfattning.
Leken dr utvecklingens killa och skapar den nirmaste utvecklingszonen. Handlande i en tdnkt varld, i
en imagindr situation, skapandet av intentioner och bildandet av verkliga planer och
viljemdssiga motiv - allt upptrédder i leken och gor den till férskolebarnets hogsta
utvecklingsniva. Barnet utvecklas huvudsakligen genom lekaktivitet.” (1966, s 16. Kursiv av BS)

BEGREPPSBILDNINGENS FASER, TEORETISKT

De faser i begreppsutvecklingen som vi redogjort f6r ovan (s 6ff) kom Vygotsky
fram till efter undersokningar av hur barn forvarvar “konstlade begrepp”, dvs
sddana som hade konstruerats i klossexperimentet. Begreppsfaserna som kunde
analyseras fram i dessa studier, beskrevs i termer som nédra anslot till den
empiriska undersokningen. De kompletterande undersékningarna av “reala
begrepp” (ovan redovisade i avsnittet “Vetenskapliga och spontana begrepp”)
gav Vygotsky underlag for att mer teoretiskt férklara férloppen i
begreppsbildningen. De olika faserna bestar i teoretiskt hédnseende av olika
generaliseringsstrukturer. Se figur 4.
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Generalisations Generalisations  Generalisation  Generalisation
struktur struktur sstruktur sstruktur

1 11 I v

” begrepp a1” ” begrepp a2” ” begrepp a3”  ” begrepp a4”

ordmening a]

ordmening a2

ordmening a3

ordmening a4

/ /synkreter/ /komplex/ /forbegrepp/  /dkta
Forsynkret (pseudobegrep  begrepp/
er/ )

Figur 4. Begreppsbildningens faser enligt Vygotsky. Teoretiskt.

Jamfort med figur 1 ser vi att en av de rotter som Vygotsky anser att begreppen
utvecklingsmadssigt har, det icke-verbala tankandet, abstraktion och potentiella
begrepp, inte finns med. Istéllet forekommer “férsynkreter”. Orsaken till det &r
att Vygotsky i sin framstéllning arbetat pa detta sitt, ndgot som jag valt att folja.
Jag tror ndmligen att det inte &r en tillfillighet att han gjort det. Vad som
teoretiskt maste klargoras &r strukturen i begreppsfaserna, och den ligger i det
verbala tinkandet. Darfor har abstraktionsaspekten inte behandlats hér, dven
om dess funktion kvarstdr oférdndrad i processen. Anledningen till att
férsynkreter kommer med i bilden &r inte att de representerar strukturer, ty vad
som kannetecknar forsynkreter &r just avsaknaden av 6verbegrepp (se s 20) —
men ddremot att de utgor ett forsta stadium i utvecklingen av ordmening. (Det
ar alltsd den sprakliga sidan av begreppsutvecklingen, ”den kulturella
utvecklingsvagen”, som Vygotsky lyfter fram. Se s 21.)

Begreppen finns inte samlade i barnets huvud som &rtor i en pase, utan ingar i
ett bestimt begreppssystem, papekar Vygotsky. ”Utan bestamda
begreppsrelationer kan det enskilda begreppet helt enkelt inte existera”. (1974, s
312) Begreppet ingdr bara som en del i ett system.

Varje begrepp dr en generalisering, och ”eftersom varje enskilt begrepp ar en
generalisering, sd maste det enskilda begreppets relation till ett annat begrepp
uppenbarligen vara en generalitetens relation”. (aa, s 312)

Vi har alltsd med Vygotsky infort tva nya termer: ” generalisationsstruktur” och

" generalitetsrelation” . Varje fas i begreppsutvecklingen - synkret, komplex,
forbegrepp och begrepp - kdnnetecknas av bestimda generalitetsrelationer, dvs
av vissa relationer mellan begreppen, som ingdr i det totala systemet av
relationer och bildar ”generalisationsstrukturen”. ”Till varje
generalisationsstruktur svarar ett specifikt system av generalitetsrelationer”.
(aa, s 327) Det betyder dock inte att generalisationsstruktur och
generalitetsrelation helt sammanfaller. Inom t ex férbegreppts
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generalisationsstruktur kan det finnas vissa generalitetsrelationer av komplex-
typ och vissa av begrepps-typ, det betecknande &r dock att merparten av
generalisationsrelationerna dr av forbegreppskaraktar.
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Ytterligare ett begrepp som Vygotsky anvander ar generalitetsmitt. Det &r ett
matt som anger ett begrepps lingd och bredd inom ett begreppssystem. De tva
sista termerna kommer sig av att han vill dskddliggora sina idéer med hjilp av
en jordglob. De badda polerna representerar det extremt abstrakta respektive det
extremt konkreta, och ett begrepps placering pa en longitud anger dess relation
till objektet utefter dimensionen abstrakt-konkret. Begreppets bredd anger hur
manga punkter pd (eller hur stor del av) en meridian som har kontakt med
verkligheten.

Jag maste erkdnna att jag inte fattar poangen med Vygotskys jordglobsmodell.
Jag tror man enklast kan beskriva tankegangen med en hierarkisk tradstruktur.
Langden d&r densamma som antalet nivder, bredden som antalet noder. Det
stimmer ocksd med vad Vygotsky sdger: “Ett begrepp, som dr 6verordnat i
langden &r samtidigt bredare i sitt innehdll”. (aa, s 317) Det vésentliga dr dock
inte liknelsen, utan det den ska gora klart.

"Ett begrepps langd kommer saledes att forst och framst karaktdrisera sjdlva tankeaktens natur,
det att uppfatta objekt i begrepp sett utifrdn den enhet av konkret och abstrakt, som begreppet
omfattar. Ett begrepps bredd kommer forst och framst att karaktarisera begreppets relationer till
objektet, begreppets anknytningspunkt till en given punkt i eller pa verkligheten. Tillsammans
ger begreppets lingd och bredd en uttmmande forestéllning om dess natur - den tankeakt,
som begreppet omfattar, och det objekt som &r representerat i det.” (aa, s 316)

Som ndamnts sammanfattas knutpunkten av begreppets laingd och bredd av
begreppets generalitetsmatt. Det anger alltsa begreppets relationer till andra
begrepp. ”Att ha en betydelse dr det samma som att ha bestimda
generalitetsrelationer till andra betydelser, dvs att ha ett specifikt
generalitetsmatt”. (aa, s 319) Rorelsen som kan ske inom begreppssystemet och i
forhallande till andra begrepp visas alltsd av generalitetsmattet. Vygotsky
uttrycker det sd att mattet funktionellt bestimmer begreppets mdjliga
tankeoperationer. Han visar det med en “fenomenologisk analys”:

”Nér man ndmner ett begrepp for oss - t ex "plattdjur’ - upplever vi féljande: Vi placeras pa en
bestdmd punkt i nitet av bredd- och langdkretsar, vi har intagit en bestamd position for vart
tankande, vi har fatt en utgdngspunkt for vér vidare orientering och vi kdnner oss beredda att
rora oss i alla riktningar fran denna punkt. Detta hidnger samman med att varje begrepp, som
uppstar isolerat i medvetenheten, liksom skapar en grupp av beredskap, en disposition for en
bestdmd tankerorelse. Varje begrepp dr dérfor representerat i medvetenheten som en figur péd en
bakgrund av dartill svarande generalitetsrelationer. Fran denna bakgrund véljer vi den bana,
som vi finner nédvéndig f6r var tankes rorelse. Diérfor bestims funktionellt alla de mojliga
tankeoperationerna med ett givet begrepp av generalitetsmittet.” (aa, s 318)

Lat mig sammanfatta. Var och en av begreppsutvecklingens fyra faser
representeras salunda av en specifik generalisationsstruktur. Den i sin tur ar
dominerad av specifika generalitetsrelationer. De tankeoperationer som ar
mojliga for varje utvecklingsfas dr bestimda av generalitetsmattet. Detta utgors
av tankehandlingar (framst langd) och objektrelationer (bredd huvudsakligen).
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“Begrepp och dartill hérande mdjliga operationer utgor en enhet”, formulerar
Vygotsky det som han menar dr “en av de viktigaste lagarna inom hela
begreppspsykologin”. (aa, s 327)

Vygotsky infér &nnu en term. Den har att géra med begreppens inbérdes
relationer inom systemet. Om detta dr uppbyggt av en mangfald forbindelser
mellan begreppen, kan ett begrepps relation till andra begrepp uttryckas genom
olika rorelsevdgar. Det dr alltsa frdga om vad som skulle kunna kallas en
begreppslig synonym, eller med Vygotskys uttryck begreppets ekvivalens. Han tar
tva ytterlighetsexempel som illustration.

Det ena dr autonomt barnsprak. Dér finns det knappast ndgra
generalitetsrelationer mellan begreppen, och f6ljaktligen kan man inte heller
tala om begreppens ekvivalens. “Begreppet kan bara uttryckas genom sig sjalv
och inte genom andra begrepp”. (aa, s 317) Den andra extremen &r ett fullt
utvecklat talbegrepp. Varje talbegrepp kan uttryckas pa odndligt manga sétt,
och antalet begreppsekvivalenter ar sdledes obegréansat. Talet ett kan t ex
uttryckas som 100 minus 99, skillnaden mellan ndrmaste heltal, kvoten mellan
talet och det sjdlv etc. Det ar ett fall av dkta ekvivalens.

Varje fas i begreppsutvecklingen bygger vidare pa den tidigare fasen. Den nya
generaliseringsstruktur som bildas, skapas alltsa inte fran intet, utan ombildar
den gamla strukturen med hjélp av “avancerade element”, dvs hogre
ordningens generalitetsrelationer. ”Varje ny fas i generalisationsutvecklingen
stodjer sig pa en generalisering av de foregdende faserna”. (aa, s 320) Figur 5
visar detta utforligare.

Tidigbarndom Synkreter T o Forestdllningar (= generalise-
i p rad perception).
1 e
Forskoledldern Komplexer 1 r Generaliseradeforestillningar,
v a dvs generalisering av generalise-
a t rad perception.
x i
Skolaldern Forbegrepp t o Generaliseringar avovanstdende.
n Ex: Aritmetiska begrepp: en gene-
a e ralisering av objektets numeriska
v r egenskaper, som i sig sjdlva vilar
pa talabstraktion.
f
Pubertetsdldern =~ Begrepp r Generalisering av detndrmaste
i ovan. Ex: Algebraiskt begrepp:
a en generalisering av egna arit-

metiska operationer.
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Figur 5. Faser i begreppsutvecklingen, dldersangivelser och
generalisationsunderlag.

Under den tidiga barndomen utgor synkreter den dominerande
begreppsstrukturen. Férbindelserna dr empiriska, det ror sig om en handlings-
och perceptionslogik. Den generalisering som férekommer begransar sig till
generaliserad perception. Under f6érskoledldern, dd komplexer 6verviager, dr
barnet kapabelt till att generalisera de forestéllningar, som var resultatet av den
forra fasens struktur. Pa de hogre nivderna, skoldlderns férgreppsfas och
pubertetens begreppsfas, dterspeglas i viaxande utstrackning 6ver-empiriska
forbindelser i strukturerna. Det betyder att generalisationsstrukturerna rymmer
alltmer av indirekt kunskap. Hér framgar det tydligt att

”sjdlva begreppet och generaliseringen inte forutsitter en reduktion, utan ett berikande av den
verklighet, som representeras i begreppen jamfért med en omedelbar perception av denna
verklighet”. (aa, s 312)

Skillnaden mellan forbegrepp och begrepp illustrerar Vygotsky med att jamfora
ett aritmetiskt begrepp med ett algebraiskt. Det algebraiska begreppet dr en
generalisering av det aritmetiska, ”star bakom detta”. (aa, s 322) Det aritmetiska
begreppet innebir en generalisering av objekts numeriska egenskaper, vilka i
sin tur bygger pa talabstraktion. Det algebraiska begreppet dr en generalisering
av dessa aritmetiska operationer, som férvérvades i den féregdende
forgreppsfasen.

“En generalisering av egna aritmetiska operationer och tankar representerar nagot nytt och
hogre i jamforelse med en generalisering av féremalets numeriska egenskaper i det aritmetiska
begreppet. Men det nya begreppet kan bara etableras pa grundval av ett féregdende. Detta
understryks av det forhdllandet att det parallellt med tillvixten av algebraiska generaliseringar
sker en tillvdxt av fria operationer. Frigorelsen fran talfiltet f6rsiggdr inte som en frigdrelse fran
synfiltet. Den 6kade friheten i takt med den 6kade mangden av algebraiska generaliseringar
kan forklaras med att det uppstdr mojlighet f6r en rekursiv rorelse fran hogre till lgre nivaer,
som omfattas av de hogre generaliseringarna: De ligre operationerna uppfattas redan som delar av
de hogre.” | .../

"For det yngsta skolbarnet representerar detta aritmetiska begrepp avslutningsnivén. Bortom
detta finns inget mer. Darfor dr rorelsen pa dessa begreppsplan fullstdndigt bundet av den
aritmetiska situationens betingelser; barnet kan dnnu inte lyfta sig 6ver situationen, s som det
kan i pubertetsaldern.” (aa, s322)

Varje fas i begreppsutvecklingen har tre kdnnetecken: (1) nya objektsrelationer
och nya relationer till ordmening, (2) nya mgjliga operationer, och (3) nya
generalitetsrelationer. (aa, s 320) Som vi sdg bestimdes ett begrepp i alla
vasentliga avseenden av generalitetsmdttet. Begreppets bredd uttryckte framst
objektsrelationerna. Dessa betingar andra mdjliga forbindelser mellan de objekt
som ingdr i tinkandet i varje fas. Begreppets langd karaktdriserade i férsta hand
tankeaktens natur, dess “opfattelsehandling” som det danska uttrycket
traffande lyder. (aa, s 319) Nar den dndras blir nya tankefdrbindelser och nya
psykologiska operationer mgjliga. (Vad som menas med “nya relationer till
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ordmening” som angavs i punkt 1 ska jag dterkomma till i avsnittet “Sprédkets
dialektik”.)

”Varje tankeoperation”, havdar Vygotsky, “forsiggar endast langs de banor, som
forbinder begreppen inb6rdes med hjilp av generalitetsrelationerna, och som
betingar de mdjliga dynamiska védgarna fran begrepp till begrepp”. En
jamforelseoperation t ex kraver att de tva begrepp som ska jamforas
generaliseras. Det sker dad ”“en rorelse utefter generalitetsrelationernas bana till
ett hogre begrepp, varigenom de begrepp som jamfors, underordnas”. (aa, s
326) Vygotsky hamtar ett exempel fran produktivt tinkande for att belysa hur
det kan ga till.

"For att det ska vara tal om en dkta produktiv tankehandling, som leder tinkandet till en helt
ny punkt — till “aha-upplevelsen’, maste X som utgor vért problem och ingdr i strukturen A
ovéantat ingd ocksad i strukturen B. Alltsd dr den grundlaggande betingelsen f6r produktivt
tankande, att den struktur, som den problematiska punkt X forst uppstar i, upploses, varefter
punkt X 6verfors till en helt annan struktur. Men hur kan det lata sig géras? Hur kan X, som
ingdr i strukturen A, samtidigt inga i strukturen B? Skall det ldta sig gbras, maste man
uppenbarligen g& bortom de strukturella avhdngigheternas granser, och riva loss den
problematiska punkten ur den struktur dér tankarna uppstod, och placera den i en ny struktur.
Var undersokning visade att det ldter sig goras genom en rorelse langs generalitetsrelationernas
bana, dvs 6ver generalitetens hogre matt, 6ver ett hogre begrepp, som stér 6ver strukturerna A
och B. Vi liksom lyfter oss 6ver begreppet A och stiger ned till begreppet B.” (aa, s 327)

Eftersom varje ny fas i begreppsutvecklingen bygger vidare pd den tidigare
fasen genom att neutralisera dess generalitetsrelationer, blir det problematiskt
med det tidigare beskrivna kloss-experimentet. Vygotsky diskuterar sjdlv saken.
Avsikten med experimentet var att avbilda de vésentliga momenten i den
naturliga begreppsbildningsprocssen. Men i forsoket ledde en korrigering ofta
till att barnets “konstlade begreppsnivd” fick annulleras, sa att det fick boérja om
fran borjan igen. I experimentsituationen fanns inte det viktiga draget i den
naturliga processen inbyggd, att en hogre struktur utnyttjade den ldgre och gick
vidare genom att generalisera den. Sjédlvrorelsen i begreppsutvecklingen gick
dédrmed forlorad.

Overgéngen frén en fas till en annan gar till si att barnet forst tillignar sig delar
i en hogre generalisationsstruktur. “Vanligtvis tilldgnas (den) utifran, t ex under
inldrningsprocessen”. (aa, s 324) Saledes med hjilp av “vetenskapliga begrepp”,
vilka "1 sjdlva sin natur innefattar ndgot av dessa relationer - ndgot av
systemet”. (aa, s 331)

”Nér det” - barnet - “behdrskar denna nya struktur kan det utifran den omstrukturera och
ombilda alla de tidigare begreppens struktur. Alltsa &r allt tidigare arbete inte 6verflodigt, i det
att begreppen inte aterskapas pd nytt for varje enskild fas, liksom varje enskild ordbetydelse
inte heller behover gd igenom samma omstruktureringsarbete for sig sjdlv. Som alla strukturella
tankeoperationer sker det genom att en ny princip tilldgnas pa ndgra fa begrepp, som darefter
strax omstruktureras och Gverfors - i enlighet med de strukturella lagar som géller - till hela
begreppsomradet.” (aa, s 324)
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Som vanligt i Vygotskys kulturhistoriska utvecklingsteori dr den systematiska
inldrningen drivande. De vetenskapliga begreppen féormedlar en struktur som
dr mer avancerade dn barnets spontana begreppsstruktur. De
generalitetsrelationer som barnet pd det sdttet tar 6ver frdn de vuxna kan tjana
som hévstanger for att omvandla barnets dominerande begreppsstruktur till
denna hogre struktur. Det dr den kvalitativa fordndring i barnets tdankande som
dger rum mellan de olika faserna i begreppsutvecklingen. Det sker ocksa smérre
forandringar i strukturen inom varje fas vilka lagger grunden f6r de kommande
sprangen i utvecklingen.

”Vid 6vergéngen till en hogre etapp innanfér den enskilda fasen bevaras det ndrmaste
forhéllandet till objekten i den tidigare etappen, dvs hela systemet av generalitetsrelationer
omstruktureras inte si kraftigt. Vid 6vergangen fran en fas till nasta fas kan vi iaktta sprang och
vdldsamma omstruktureringar av begreppets relation till objektet och av generalitets-
relationerna mellan begreppen inbordes.” (aa, s 323)

I en tid nér litet Piaget ingdr i den psykologiska allmdnbildningen kan kanske
Vygotskys teoretiska beskrivning av begreppsutvecklingen te sig som en
upprepning av Piagets huvudidéer, fast mindre precist och i ovan sprakdrakt.
Man ska dock komma ihdg att teorin har ndrmare ett halvt sekel pa nacken och
utvecklades parallellt med Piagets teori. Dessutom skiljer sig den i vissa
avseenden fran Piagets teori, sdrskilt forstds genom att betona sprakets ledande
roll i begreppsbildningsprocessen, men dven i synen pa forhallandet mellan
funktion och struktur i tinkandet.

Tankandets funktion och struktur

Vygotsky kan varken acceptera Thorndikes eller Wiirzburgerskolans dsikter om
tankandet. Enligt den forra skulle, litet tillspetsat, en mask skilja sig frdn en
amerikansk student genom férre antal férbindelser mellan forestillningar, men
inte genom att tankeoperationerna hade en annan karaktér. Den andra
riktningen studerade sdregenheterna med de intellektuella operationerna, men
bortsag fran hur tinkandet var beroende av de féremadl eller hiandelser som
behandlades i tanken.

“Det dr nu klart att tainkandets funktioner 4r betingat av strukturen i det faktiska ('@jeblikklige”)
tankandet. Varje tanke etablerar férbindelse till en eller annan bild, representerad i
medvetenheten genom delar av verkligheten. Alltsd kan denna bild, det sétt, varpa verkligheten
representeras i medvetandet inte vara utan betydelse f6r de tankeoperationer som &r mdéjliga.
Med andra ord madste tdnkandets olika funktioner betingas av det som fungerar och leder
rorelsen och som alltsé dr grundldggande for processen.” (aa, s 333)

Vygotsky kom genom sin analys av vad som &dr utméarkande for varje fas i
begreppsutvecklingen fram till att man maste ta med bade objektrelationer och
mojliga operationer, dvs bade struktur och funktion. Om man skiljer tinkandets
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struktur fran dess funktion, menar Vygotsky, innebér det darmed ocksa att man
betraktar inldrning och utveckling som skilda fenomen, och ddarmed har man pa
férhand givit upp mojligheten av att gora skolundervisning till foremal for
psykologisk forskning. “Om man antar, att det som fungerar, till en viss grad
betingar, pd vilket sitt det fungerar, sd har man inte blott gjort problemet
tillgangligt utan ocksa majligt att 16sa”. (aa, s 334)
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MEDVETENHETENS PROBLEM

I avsnittet om vetenskapliga och spontana begrepp sdg vi att barnet brister i
formaga att forstd relationer som det emellertid i sitt vardagliga handlande
anvander “utan att tdnka pd det”. “Mannen f6ll av cykeln dérfor att han korde i
en grop” kan barnet sdga i spontant tal. Om barnet istéllet far i uppgift att
fullfolja satsen “"Mannen f6ll av cykeln déarfér att...” kan det svara: “déarfor att
han var sjuk” eller ”“darfor att han hade brutit armen”. Barnets spontana
begrepp kidnnetecknas av ovillkorlighet och omedvetenhet.

Hur blir barnet d4 medvetet, hur f&r det insikt i sitt handlande och tinkande?
Vygotsky later Claparedes tva s k lagar om medvetandet bilda utgdngspunkt
for resonemanget. Den ena lagen sédger att medvetenhet om likhet uppkommer
senare 4n medvetenhet om olikhet. Férklaringen skulle vara att misslyckande &r
framgdngens moder, sitillvida att barnet infér ndgot som inte &r lika beter sig
icke-adaptivt. Nar ndgot dr lika handlar barnet “naturligt” efter det och det
uppkommer inget problem som barnet sd att siga kan “reflektera 6ver”. Vid
olikhet ddremot misstimmer barnets handlingar och barnet slar huvudet i
verklighetens harda mur. De bulor som sd uppkommer tvingar barnet att tanka.
Det har skapats ett behov av insikt. Vygotsky reser tva invdndningar: Hur ett
behov av medvetenhet blir till faktiskt medvetandeg6rande maste forklaras, i
sig dr det ingen forklaring. Dessutom dr det tvivelaktigt om barnet bara lér sig
genom sina nederlag.8 Vygotsky hidvdar ocks4 att det finns en enklare
forklaring till denna “medvetenhetslag”. Medvetenhet om likhet forutsatter
alltid begreppsbildande, men det gor inte medvetenhet om olikhet. For att man
ska uppfatta foreteelser som lika kravs “att det har bildats en primér
generalisering eller ett primért begrepp, som omfattar objekt mellan vilka det
existerar denna relation”. (aa, s 243) Foremadlen ska alltsd kunna inordnas under
samma Overbegrepp. En gaffel och en tesked &r lika for att bada dr “bestick”.
Medvetenhet om olikhet kan daremot uppkomma pa andra sitt, t ex genom
direkt perception. Det syns att gaffeln och teskeden ér olika, “gaffeln &r storre”.

Claparédes andra lag &r lagen om ”“forskjutning”. Den innebaér att de
svarigheter och forandringar som f6rst upptrader pa handlingsplanet, senare
reproduceras pa det sprakliga planet. Medvetandegorande skulle bestd i att
operationer 6verfors fran handling till sprk. Aven hir inviander Vygotsky. Inte
mot utsagan om forskjutningen fran handlingsplan till sprakplan, men mot

8 Exakt dessa tvé invandningar mot Claparede f6r ocksa Piaget fram (1977, kap 16). Det gor
Vygotskys framstéllning ndgot komplicerad. Han polemiserar ndmligen i sammanhanget mot
Piaget och menar att denne i sina 20-tals-bocker, samtidigt som han referar till Claparédes
“lagar” och riktar viss kritik mot dem, dnda ldgger dem tillgrund for sin egen uppfattning. Till

polemiken mellan Vygotsky och Piaget ska jag dterkomma.
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principen att foreteelser pa en hogre utvecklingsniva antas upprepa vad som
redan har skett pa en ldgre. Det utesluter, menar Vygotsky, att det kan finnas
psykologiska skillnader mellan processerna pa olika plan. Han menar att det ar
den principen som ligger till grund t ex f6r idén att skriftsprakutvecklingen
upprepar talsprakutvecklingen. Det dr oacceptabelt f6r honom och gar stick i
stdav med hans teori om medelstimuli och kulturutveckling.

Medvetenhetens problem dr f6r Vygotsky detsamma som hur det egna
tankandet blir tillgdngligt f6r medvetandet. I sin analys gar han tillviga pa det
sdttet, att han undersoker vilka operationer som barnet forfogar 6ver i
overgangen till skoldldern och vari det icke-medvetna bestar.

Vad som kannetecknar skoldldern &r att de ldgre minnes- och
uppmaérksamhetsfunktionerna fran forskoledldern utvecklas till att bli villkorlig
uppmaérksamhet och logiskt minne. Uppmaérksamhets- och minnesprocesser
har intellektualiserats, sdledes tilldgnats sa att de behérskas.

Vi behidrskar en funktion i takt med dess intellektualisering. Villkorlighet i en funktions
handling representerar alltid baksidan av dess medvetande. Att sdga att erinrandet
intellektualiseras i skoldldern, ar (praktiskt taget) detsamma som att sdga att det uppstar en
villkorlig memorering; att sdga att uppméarksamheten i skoldldern blir villkorlig, 4r detsamma
som att sdga att mer och mer kommer att bero av tdnkandet, dvs intellektet...” (aa, s 248)

Formagan till villkorlighet och medvetandegérande ar det viktigaste inslaget
under utvecklingen i skoldldern. D4 blir frdgan:

“Hur ska man forklara att ett skolbarn visar formaga till medvetenhet for savitt angar minne
och uppmaérksamhet, en férmdga att tilligna sig med hjalp av dessa de tva viktigaste
intellektuella funktionerna, samtidigt som det visar sig inte ha férmdaga att behdrska sina egna
tankeprocesser eller till att vara medvetet om dem. I skolaldern intellektualiseras och
villkorliggors alla intellektuella funktioner med undantag av sjdlva intellektet i detta ords
egentliga betydelse.” (aa, s 249)

Det finns en fundamental tes som Vygotsky forfaktar om barnets psykiska
utveckling och det &r att frdgan inte géller sa mycket utvecklingen av olika
delfunktioner som det 6msesidiga sambandet mellan delfunktionerna. Den
funktionella helheten &r det avgorande i medvetandegorandeprocessen och
denna helhet bestimmer delfunktionernas utveckling. Det hir &r inget nytt,
papekar Vygotsky, det dr en tes som &r “lika gammal som den vetenskapliga
psykologin sjdlv”. (aa, s 249) Vad som dr ovanligt ar att Vygotsky till skillnad
fran den ”gamla psykologin” vill hélla fast vid tesen och inte i smyg upphéva
dess innebdrd genom att ldgga till tre postulat, ndmligen att de interfunktionella
forbindelserna (1) dr oforanderliga och inte utvecklas, (2) dr en konstant storhet
och kan sittas inom parentes nar delfunktioner studeras, och (3) dr ovésentliga,
eftersom medvetandegorandet kan forstds som en produkt av de funktionella
delarna d4 ju dessa &r forbundna med varandra. Han anser att: ”det centrala
och visentliga i hela den psykologiska utvecklingsprocessen betraktad som en
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helhet” (aa, s 251) just &r att de interfunktionella forbindelserna fordandras. “Det
som tidigare framstod som blott och bart ett postulat har nu blivit problemet”.
(ibid.) Istéllet for att sld sig till ro med att konstatera att delfunktionerna &r
forbundna med varandra, maste uppgiften bli att ndrmare studera egenskaper
och utveckling av dessa forbindelser. Fér medvetandeutvecklingen blir fragan:

”Varfor blir uppmérksamheten och erinringen medvetandegjorda, villkorliga storheter i
skoldldern, medan intellektet sjdlvt forblir icke-medvetet och ovillkorligt?”

Och han besvarar den sjdlv:

”For att kunna vara medveten om ndgot, maste man nédvandigtvis besitta detta ndgot, som
skall underkastas ens vilja.” (aa, s 251)

Som vi sett dr det Vygotskys dsikt att forskolebarnet besitter uppmérksamhet
och minne som ndgorlunda utvecklade funktioner. I skoldldern sker en
forandring s att dessa funktioner blir medvetna. De blir till villkorlig
uppmaérksamhet och logiskt minne, genom att funktionerna pa den tidigare
nivan har generaliserats. Men det aterstar ett steg till den hogre medvetenheten,
som alltsd omfattar “intellektet sjalvt”. For det krdvs att medvetenheten far en
annan inriktning, sa att sjdlva tankeakten blir foremal f6r medvetenheten.
Vygotsky menar att man bor gora en dtskillnad mellan omedvetet och icke-
medvetet.

"Icke-medvetet anger inte en medvetandegrad, men ddremot en annan orientering av
medvetandehandlingarna. Jag l6ser upp en knut; jag gor det medvetet. Jag kan emellertid inte
exakt tala om hur jag gjorde det. Min medvetna handling visar sig vara icke-medveten for att
min uppmaérksamhet &dr orienterad mot sjélva knutupplosningsakten, men inte mot vad jag
faktiskt gor. /.../ Medvetandegorande dr en medvetenhetsakt, vars objekt ar sjdlva
medvetandehandlingen.” (aa, s 253f)

Det krévs alltsa en generalisering av de funktioner som redan generaliserats i
skoldldern for att den hogre medvetenheten ska nds. Medvetandet ska
orienteras mot tankandeprocessen. ”Alltsa dr grunden f6r medvetandegdrande
direkt den generalisering av ens egna psykiska processer, vilken leder till att de
tilldgnas”. (aa, s 255) Fragan dr vad som dstadkommer detta, vad som dr den
grundldggande drivkraften i utvecklingen. Vi kdnner Vygotskys svar: Den
systematiska inldrningen. Det dr den som ”spelar den avgoérande rollen”.
Genom ”forst och framst” de vetenskapliga begreppen tillignas de spontana
begreppen, som alltsd ddrmed kommer att behdrskas. “Medvetandegorande gar
genom de vetenskapliga begreppens port”. (aa, s 255) Kdrnan i Vygotskys
hypotes &r siledes att ”ett begrepp bara kan bli medvetet och villkorligt
innanfor ett system”. (aa, s 256) Medvetande, systematik och villkorlighet &r
praktiskt taget synonymer.

”Déa medvetandegérande betyder generalisering, sa dr det ganska uppenbart att generalisering
a sin sida bara kan betyda bildandet av ett hogre begrepp eller 6verbegrepp (Oberbegriff-



53

tibergeordneter Begriff) innanfor det generalisationssystem som innehaéller det givna begreppet
som ett specialfall.” (aa, s 256)

Men 6verordnade begrepp sétter det givna begreppet i relation till andra
underordnade begrepp. Det sker en ”hierarkisk systematisering” av begreppet.
Begreppet kommer att inta en bestdimd plats i ett generalisationssystem. ” Alltsa
betyder generalisering bade medvetandegtrande och systematisering av
begreppen”. (aa, s 257) For att en hogre ordningens generalisering ska kunna
ske maste det som ska generaliseras finnas tillgangligt. I exemplet ovan fanns
minne och uppmarksamhet ndgorlunda utvecklade vid 6vergangen till
skoldldern. Det var en férutséttning for att de skulle omvandlas till villkorlig
uppmaérksamhet och logiskt minne. I puberteten finns da villkorlighet (knuten
till uppmarksamhet) och “logik” eller systematik (vad giller minnesprocesser)
och dessa processer bildar den grund pa vilken en generalisering sker.
Pubertetens generalisering av denna villkorlighet och systematik ger inblick i
de egna psykiska processerna och ger upphov till dkta begrepp. Den lagre fasen
tillhandahaller ramaterialet f6r den hogre fasens generalisering. Man kan
uttrycka det sd att den aktuella utvecklingszonen maste ha natt si 1angt att den
rymmer de tankeoperationer som ska reflekteras (generaliseras) i den ndrmaste
utvecklingszonen, i annat fall sker ingen inldrning. Inlarningsméjligheterna har
sdledes sin grans. Det gar lika litet att ldra ett forskolebarn formell logik som att
lara en gammal hund sitta.

TANKANDETS OCH SPRAKETS HISTORISKA ROTTER

Som vi konstaterat har Vygotsky kommit fram till att den hogsta formen av
tankande, det begreppsliga, dr sprdkligt tinkande. Det &r produkten av en lang
utveckling, bade i arternas historia och i individens. Hur ser genesen ut for
tankande och for sprak och hur forhaller de sig till varandra under
utvecklingen, ar fragor Vygotsky stéller i sitt forsok att dstadkomma en enhetlig
utvecklingsteori. Han soker svar hos djurpsykologin och barnpsykologin.

Slutsatser om fylogenesen drar Vygotsky framst utifran Kohlers och i ndgon
man Yerkers studier av schimpanser. Man kan tala om en intelligens hos
schimpanser, som visar sig i att de kan bruka verktyg for att na ett mal. I
Kohlers beromda forsok bestdr det i att sétta ihop tva kidppar till en lang kidpp
for att kunna nd en frukt. Denna “intelligens” &r starkt avhidngig den aktuella
visuella situationen. Om de tvad kdpparna i utgdngsldget ligger i kors, kommer
apan inte pa att sitta ihop dem. En viktig orsak till detta tycks vara att apor
saknar formadga att forestélla sig saker. Sdledes finns en slags intelligens, men
hur 4r det med sprak?

Kohler menar att schimpanser har ett forhdllandevis médnniskoliknande sprak,
sdrskilt i fonetiskt avseende. Deras uttryck dr emotionellt (mimik, gester,
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ljudreaktioner i samvaron med andra apor). Aven om det forefaller finnas
formdga att ge uttryck for ett framtida onskat tillstdnd, sa ror det sig alltid om
gester som &r helt bundna till handlingen (vill den ha en banan av en annan apa
gor den en griprorelse i luften; vill den att den andra ska f6lja med puttar den
till den, osv). Vygotsky dr bendgen att i denna 6vergangsgest (mellan gripgest
och hidnvisande gest, som dr en primitiv sprakform hos méanniskor) ”se ett
genetiskt viktigt steg fran ett rent emotionellt till ett objektivt sprak”. (1971, s
96) Det viktiga dr dock att schimpanser inte har ett objektivt sprak, dvs att de
inte kan anvinda sig av tecken for att beteckna ndgot objektivt.

”Om det &r riktigt att schimpansers intellekt har férmdga att tilligna sig manniskans sprak och
att hela misslyckandet bara skylls pa att den inte beharskar en papegojas imitationsférmdga pa
det Jjudliga omradet, sa maste den otvivelaktigt kunna behérska en konventionell gest, som
skulle motsvara ett konventionellt ljud till sin psykologiska funktion. Istéllet férljuden va-va
eller pa-pa, som Yerkers anvinde, skulle schimpansens reaktion besta i bestimda handrérelser,
som skulle ange de motsvarande bokstdverna i t ex den dévstummes handalfabet, eller sa
kunde det vara frdgan om helt andra rorelser. Saken rér sig inte om ljuden, utan om tecknens
funktionella anvandning pa ett sdtt som motsvarar ménskligt sprak.” (aa, s 100f)

Vygotsky sammanfattar forhdllandet mellan tinkande och sprak i den
fylogenetiska utvecklingen i f6ljande sex punkter:

” (1) Tankande och spréak har olika genetiska rotter.

(2) Tankandets och sprakets utveckling forloper langs olika védgar och dr oavhéngiga av
varandra.

(3) Forhallandet mellan tdnkande och sprak &r inte konstant genom hela det fylogenetiska
utvecklingsforloppet.

(4) Antropoider uppvisar ett manniskoliknande intellekt f6r ndgra relationer (begynnande
verktygsbruk) och ménniskoliknande sprik i helt andra relationer (spréakets fonetik, sprikets
emotionella och begynnande sociala funktion).

(5) Antropoider uppvisar inte den fo6r méanniskan karakteristiska relationen - den nira
forbindelsen mellan tinkande och sprak.

(6) I tinkandets och sprikets fylogenes kan vi klart konstatera en for-spraklig fas i tinkandets
utveckling, samt en for-intellektuell fas i sprikets utveckling.” (aa, s 106)

Fastian Vygotsky ”pa forhand” &r beredd att “utesluta antaganden om att
ontogenesen och fylogenesen forloper parallellt i utvecklingen (aa, s 106),
kommer han dnda fram till att det hos det lilla barnet forekommer sprak utan
intellekt, samt tinkande som inte dr knutet till spraket. Att intelligensen foregar
spraket maste vil betraktas som ett faktum efter Piagets utforskningar av
barnets sensomotorik. “For att ‘upptdcka” spraket, maste man tinka”,
konstaterar Vygotsky. (aa, s 109)

Déremot dr det vdl mer kontroversiellt att pastd, som Vygotsky gor, att barnet
har ett sprak innan det har ett tinkande- och framfor allt oberoende av detta
tankande. Att barnet har ett emotionellt sprak som uttrycks genom skrik, joller
och t o m det forsta ordet (dvs den forsta ordlika ljudgestalten) har lange varit
ként, sdger Vygotsky och fortsitter, att vad som pa senare tid kommit fram &r
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att “barnets férhallandevis komplicerade sociala kontakt resulterar i en mycket
tidig utveckling av "kontaktmedel’”. (aa, s 107) De tva sprakfunktioner som vi
sdg forekomma i fylogenesen - emotionell och begynnande social - menar allts&
Vygotsky kan iakttas redan hos spadbarnet.

I den inledning till varje kapitel av “Tankande och sprdk” som Luria har skrivit
(till 1956 ars ryska utgava och dtergiven i den danska 6versattningen) bestrider
Luria Vygotskys pastdende att det tidiga tdnkandet inte beror pa spraket och
havdar istdllet att “utvecklingen hos de mindre barnet av det sa kallade
"askadligt-aktiva’ tdinkandet forsiggdr under inflytande frdn spréket pa
grundval av en generalisering som &r verbal till sin natur.” (i Vygotsky 1971, s
92) Vad jag forstar handlar denna invandning om att ordet kan tjana som ett
medel for att styra de psykologiska processerna redan tidigt i utvecklingen, dvs
att ordet enligt Luria har en ”ospecifik impulseffekt” innan det har en
semantisk (se ovan s 8). Med detta kan jag dock inte forsta att Vygotsky skulle
vara oense. Det ligger helt i linje med vad hans uppfattning att ordet kan tjina
som medelstimulus pd manga olika sitt. Vad Vygotsky férmodligen avser dr att
ordet inte blir ett tecken (far semantisk karaktar) forrdn i tva-arsaldern, nar
barnet har utvecklat en forestdllnings- och imitationsférmaga och alltsa borjar
kunna skilja ordet fran objektet. Ordet &dr dd inte helt knutet till situationen,
utan borjar beteckna ndgot, dvs fungerar som ordtecken (semantisk enhet).
Anledningen till att Vygotsky ser ett forsprakligt tinkande dédr Luria inte gor
det, kan sdledes vara att han i detta sammanhang har ett strangare kriterium for
vad som menas med sprdk. Jag vill betona ”i detta sammanhang”, for jag kan
inte tycka att Vygotsky dr sarskilt konsekvent ndr han i nédsta 6gonblick har
mycket sma pretentioner pa vad som utgor forintellektuellt sprak: Skrik, joller
och den forsta ordgestalten.

Det forefaller mig som om den avgdrande bristen i Vygotskys resonemang ar att
han inte utf6rligare férsoker reda ut hur tinkandet och spraket férhaller sig till
den sociala situationen, vari deras ursprung bor sokas. Visserligen talar
Vygotsky som framgatt om ”sociala kontaktmedel”, men han utvecklar inte den
saken, utan jamfor dem istdllet med den “begynnande sociala funktion” man
kan finna hos djur. Fylogenetiskt har t ex Engels, som Vygotsky for 6vrigt
aberopar sig pa i detta sammanhang, skisserat hur den kollektiva
arbetsgemenskapen, det nddvandiga samarbetet som produktivkrafternas
utveckling kréver, skapar ett sprak och en ménniska av apan. (1971) Utforligare
har tdnkandets och sprakets ontogenetiska uppkomst genom samspelet i den
sociala situationen behandlats av t ex Bruner. (1975; dven av Mead, se Berg
1976) Bruners huvudtes &r att den struktur som finns i spraket (agent - handling
- objekt, etc samt ”predication”) grundldggs redan i den ordlosa
kommunikationen mellan spddbarn och vérdare. I socialiseringsprocessen
samordnas handlingarna och “kalibreras” uppmarksamheten mellan mor och
barn, och de sociala handlingsmonster som darigenom uppkommer aterspeglas
senare i spraket och tinkandet och utgér deras kalla.
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Vygotsky sammanfattar sina dsikter om ontogenesen for sprak och tanke sa hér:

”(1) Ocksa i tainkandets och sprakets ontogenetiska utveckling finner vi olika rotter till den ena
och andra processen.

(2) I barnets sprakliga utveckling kan vi utan tvivel ‘konstatera’ ett "for-intellektuellt’ stadium,
liksom vi finner ett 'for-sprakligt’ stadium i ténkandets utvecklingsforlopp.

(3) Fram till en given tidpunkt 16per de tva utvecklingarna oavhingiga av varandra.

(4) Vid en given tidpunkt skdr utvecklingslinjerna varandra, varefter tinkandet blir sprakligt
och spraket blir intellektuellt.” (1971, s 109)

Nar utvecklingslinjerna gdr samman blir resultatet sprdkligt tinkande. Det
innebdr inget mindre &n en revolution av sjélslivet. ”Sjdlva utvecklingstypen
har dndrat sig fran att vara biologiskt till att vara socialhistoriskt”. (aa, s 121)
Vygotsky menar att man kan dra en slutsats som &r av storsta metodologiska
betydelse f6r problemet med tinkande och sprak:

”Sprékligt tinkande representerar inte en medfddd, naturgiven beteendeform, utan en
socialhistorisk, och att det ddrfor kdannetecknas av en rad specifika egenskaper och lagbundenheter,
som inte visar sig i tdinkandets och sprékets naturliga former. Men det viktigaste ar att vi med
vért vetande om det sprakliga tdnkandets historiska karaktir samtidigt méste ge utrymme for
den historiska materialismens metodologi. Vi kan pa férhand vinta oss att beteendets historiska
utveckling dr direkt avhingig av de lagar som géller f6r samhéllsutvecklingen.” (aa, s 121f)

Det sprakliga tankandet har en historisk karaktdr, och eftersom spraket och det
sprakliga tankandet spelar en nyckelroll f6r hogre psykiska funktioner
overhuvudtaget i Vygotskys teori, giller att de psykologiska processerna &r
historiska till sin natur.

EGOCENTRISKT SPRAK

Framtiden for det sprdkliga tdankandet gestaltar sig pa tva sitt: Som
kommunikativt tal och som inre tal eller verbalt tinkande. Men yttre tal
férvandlas inte i ett slag till inre tal. Det upptrdder en 6vergdngsform som
hjélper till i denna transformering, och denna 6vergangsform &r det
egocentriska spraket. Figur 6 ger en bild av hur Vygotsky ser genesen och
utvecklingen av sprak och tanke.

pre-lingvistiskt tinkande inre tal och tankande
\ /4gocentriskt tal
verbalttankande

rationellt tal
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pre-intellektuellt sprak kommunikativt tal

Figur 6. Vygotskys hypotes om tdnkandets och sprakets uppkomst och
utveckling.

Att tainkandets och sprakets rotter 16per samman &r ett faktum som ingen kan

forneka. Sen kan man diskutera om de méts i en punkt eller flera, om det sker

momentant eller under en lingre period, om det dr resultatet av insikt eller en

“enkel strukturell handling med en ldngsam funktionell é&ndring, om det sker i
tva-arsaldern eller forst i skoldldern”. (aa, s 120)

Spréakets utveckling forloper enligt Vygotsky efter en allmén lag. Det dr

”den allmédnna regel, som galler for utvecklingen av alla psykologiska operationer som stoder
sig pa teckenbruk — det ma vara mnemotekniska operationer, rdkneoperationer eller vilken
annan som helst form av intellektuell operation, som grundar sig pa bruk av tecken”. (aa, s 112)

Vi har tidigare traffat pd denna regel tillimpad pa just minnestekniker (ovan s
1). D& uttrycktes det sd att den kulturella utvecklingen av varje psykologisk
funktion genomgar fyra generella stadier. Dessa fyra stadier &r: (1) Primitivt
eller naturligt stadium. Det motsvaras i sprakutvecklingen av det
forintellektuella spraket. (2) “Den naiva psykologins stadium”. Det sprikliga
uttrycket i detta stadium ar att barnet behérskar sprakets yttre fore dess inre (t
ex grammatiska strukturer fore logiska, som da barnet klarar av satser med
relationen ”darfor att” innan det behidrskar orsaksrelationer i tinkandet). (3) Det
yttre tecknets stadium. Barnet anvéander yttre tecken for att reglera inre
processer. For spraket dr det egocentriska spraket som tjanstgér som dessa yttre
tecken. (4) “Invixande-stadiet”, dd en yttre operation forvandlas till en inre och
dérvid “undergar stora forandringar”. (aa, s 113) I sprakutvecklingen ar det
detsamma som det egocentriska talets “invéxande” till inre tal.®

” Alla hogre psykologiska funktioner, inberdknat sprak och begreppsligt tinkande, dr av socialt
ursprung. De uppkommer som ett medel for att dstadkomma 6msesidig hjélp, och gradvis blir
de en del av personens vardagsbeteende.” (Vygotsky 1934, s 1077)

Det dr Vygotskys dsikt att egocentriskt sprak ar socialt till sitt ursprung, det
uppkommer genom att “barnet Sverfor sociala beteendeformer och kollektiva
samarbetsformer till personliga psykologiska funktioner”. (1971, s 57) Han
behandlar fragan direkt i polemik med Piaget. Hela andra kapitlet i Vygotskys

9 Man kan notera tydliga likheter med Piagets stadieindelning. Sensomotoriska stadiet 0-2 &r;
symboliska tdnkandets stadium, 2-4 4r; det 4&skddliga tdnkandets stadium, 4-7 Aar;

operationernas stadium, fran 7 ar.
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huvudarbete “Tankande och sprak” med rubriken ”Piagets uppfattning om
barnets sprak och tinkande” utgjorde fran borjan ett forord till den ryska
Oversdttningen av Piagets tva forsta bocker, “Tanke och sprak hos barnet” samt
“Judgment and reasoning in the child”. Vygotsky forsoker visa att saval
genesen som funktionen och strukturen talar for en annan uppfattning av det
egocentriska spraket dn den Piaget foretrdder. Piaget har svarat (1962) och efter
vad jag forstatt, i allt vasentligt givit Vygotsky ratt. Jag ska i min framstéallning
redovisa Vygotskys standpunkter och endast nir jag anser det nodvandigt kort
berora Piagets, numera alltsd 6vergivna, position i fragan.

Naér det géller “fakta i malet”, férekomsten av ndgot som ldmpligen kan kallas
”egocentriskt tal” hos barn, dess variation med dldern och férsvinnande i 7-8-
arsdldern, rdder inga dsiktsskillnader. Egocentriskt tal avtar med stigande dlder.
Det varierar med situations- och miljofaktorer. Figur 7a visar vdarden som Piaget
erhallit.

Koeffi- Egoc.
cient spra;(.
for ego- X struk-
cent- X (@ turell (b)
riskt 0,50 avvik-
sprak else
X fran
X vuxen-
sprak
X
0,20
\ alder \ alder
3 4 & 6 T4 3 4 5 6 T7f

Figur 7. Egocentriskt sprak for olika dldrar.(a) Andelen av barns sprak som é&r
egocentriskt. Efter Piaget (1928, appendix. Nédgot bearbetat.) (b) Strukturell
avvikelse fran kommunikativt sprak. Teoretiskt efter Vygotsky.

Hur ska dessa “fakta” tolkas? Som framgatt anser Vygotsky att det egocentriska
talet, liksom allt sprdk, &r socialt till sin natur. Av figur 6 kan utlédsas att det
sociala sprdket differentieras i tal ”for andra”, kommunikativt sprak, samt tal
"for sig sjalv”, egocentriskt tal och inre tal. Att egocentriskt sprak dr socialt,
leder Vygotsky i bevis pa flera sétt. Dels visar hela hans teoretiska analys pa det.
Utvecklingen gar fran det sociala till det individuella och inte tvdrtom som
Piaget tidigare ansag. Dels gor Vygotsky en serie experiment for att testa sin
hypotes mot den tidigare Piagets.

I den forsta experimentserien méttes andelen egocentriskt sprék i en Piaget-
liknande situation och dérefter vidtogs en fordandring: illusionen av att vara
forstadd brots. Det gjordes genom att barnet placerades tillsammans med
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dovstumma barn eller barn som talade ett frimmande sprak. Resultatet blev att
andelen egocentriskt sprik sjonk till 1/8 av den férsta métningens. Det menar
Vygotsky ar paradoxalt utifrdn Piagets teori. Néar det sociala trycket minskar
borde andelen egocentriskt tal 6ka. Men uppenbarligen dr det sa att ndr kdnslan
av att vara forstddd inte ldngre finns upphor det egocentriska talet.

Den andra serien av experiment arrangerades sa att den forsta fasen bestod av
en situation som uppmuntrade kollektiv monolog. I den andra fasen
avldgsnades den kollektiva faktorn. Det skedde antingen genom att barnet
placerades tillsammans med en grupp obekanta barn eller vid ett avsides bord i
hornet av rummet, eller ocksd helt ensam i rummet (dven forsoksledaren ute).
Jamfort med den forsta fasen sjonk det egocentriska talet till 1/6 i den andra.
Vygotsky sammanfattar:

“Den kollektiva monologen &r helt klart inte ett tillfalligt eller 6verflodigt epifenomen till
egocentriskt sprak; det finns en tydlig och obrytbar forbindelse mellan de tva”. (1974, s 377)

Tredje serien rorde vokaliseringen hos spraket. Barn sattes med stora avstand
till varandra i ett rum, eller de f6rbjods att tala pa annat sitt &n genom att viska.
En annan variant var att infra ett sddant ovdsen att barnet inte kunde hora vad
andra sade. Samma resultat som tidigare erholls. Forméatningens andel av
egocentriskt sprak var 4-5 génger storre.

Nér de moment “som nédrmar tal-for-sig-sjdlv till tal-for-andra” omintetgjordes -
medfor det oundvikligen

”att egocentriskt sprak dor bort. Harav kan vi da konkludera, att egocentriskt sprak ar en
sdrskild form av sprék, som &r utpréglat speciellt i strukturellt och funktionellt avseende,
medan det i sin framtrddelseform &nnu inte avgorande skiljer sig fran det sociala spraket, varur
det har utvecklats.”(aa, s 378)

Det egocentriska sprdkets uppkomst dr social. I s& motto dr det likt
kommunikativt sprak. Nar det géller funktion och struktur skiljer det sig
daremot. Lt oss granska dessa sdregenheter hos det egocentriska spraket.

Ar sju-8ringens egocentriska tal littare att forst dn tre-aringens? P4 den frdgan
foljer av Piagets resonemang, menar Vygotsky, ett bejakande. Sju-aringens tal ar
pa gréansen till att bli helt socialiserat, dess avvikelser fran den vuxnes sprak
borde vara minimala, medan tre-dringens sprak &r betydligt mer format av
egocentrism och alltsd borde vara svarbegripligare. Vygotskys undersékningar
visar att forhallandet dr det rakt motsatta. Sju-aringens egocentriska sprak
avviker i sin struktur mer dn tre-dringens fran vanligt kommunikativt sprak.
Figur 7b dskddliggor detta. En jamforelse med figur 7a visar att med stigande
alder blir barnets sprak mer likt den vuxnes i det avseendet att egocentriskt
sprak forekommer alltmer sillan. Men nér det géller strukturen hos det
egocentriska spraket dr det alltsd tvartom sa att de dldre barnens egocentriska
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sprak avviker mer frdn vuxensprak dn vad de yngre barnens gor. Hur ska man
forklara detta forhallande?

Vygotskys svar &r att vi har att gora med tva olika sprakfunktioner. Egocentriskt
sprak dr sprak for en sjdlv, det har en reglerande och styrande funktion pa det
egna handlandet. Det har en framtid - och den &r inte bara att do bort - utan att
forvandlas till inre sprak. Bedémer man sju-dringens egocentriska sprak med
dess markanta strukturella sdregenheter ur den synvinkeln, framstar det klart
att det &r mer utvecklat dn tre-aringens. Sju-aringens egocentriska sprak har till
sin struktur utvecklats langt mot den struktur som det inre spraket har.
“Egocentriskt tal representerar en 6vergangsform mellan yttre och inre tal”.
(1971, s 53) Nar det egocentriska talet upphor i skoldldern &r det alltsd dérfor att
det har “krupit under skinnet” och internaliserats som inre tal.

I funktionellt hdnseende &dr det klart att “egocentriskt sprak inte blott och bart ar
en slags beledsagande process /till barnets handlingar/ utan att det har en
specifik organiserande funktion”. (Vygotsky & Luria, 1930, s 465) I
utvecklingsschemat yttre sprak -- egocentriskt sprak -- inre sprak &r det viktigt
att sld fast att det egocentriska spraket inte dr ett rent verbalt fenomen. Det &r
forbundet med barnets handlingar och ger uttryck for en slags reflexion av dem
och dérvid dr det berattigat att tala om att det har en ackompanjerande roll. Det
ar ocksd knutet till barnets tdnkande och hér har det en styrande roll. “Salunda
betraktar vi egocentriskt tal som en av de vdsentligaste processerna, som har en
sdrskild funktion i utvecklingen av barnets kulturella beteende”. (samma)

Vi sdg ovan att det egocentriska sprdket kom in under tredje stadiet i den
sprakligt kulturella utvecklingen. Det egocentriska spraket fungerar alltsa som
tecken for att styra de inre psykologiska processerna. Det forefaller mig som om
Vygotsky dr angeldgen om att understryka att man inte far betrakta egocentriskt
tal bara som ndgot yttre. Det dr inte ett “rent sprakligt fenomen”. (1971, s 63)
Det dr ocksd knutet till barnets situation.

”"Handling, praxis - det dr de nya faktorer, som gor det majligt att betrakta egocentriskt tal fran
en ny synvinkel. /.../Foremadl d&r detsamma som verkligheten, men det &r en verklighet som inte
passivt avspeglas i barnets perception, och som inte erkidnns i abstraherad form av barnet.
Barnet moéter verkligheten i sitt praktiska liv.”(aa, s 63f)

For mig &r det inte helt klart vad Vygotsky menar, men det verkar vara fraga
om en anslutning till det som vi stotte pa tidigare i diskussionen om inldrning
och utveckling, ndmligen att inldrning bara kan férekomma i den ndrmaste
utvecklingszonen, bortom den blir det dressyr. Omsatt pd egocentriskt sprdk
tror jag det blir: Det egocentriska spraket kan inte utnyttjas som ett yttre medel
for att styra de egna psykologiska processerna om det inte finns en beredskap
for detta, en “ndrmaste utvecklingszon” om man sa vill. Finns inte denna zon
kan det yttre medlet, det egocentriska spraket, inte anvédndas sa att det paverkar
barnet sjélvt. Det skulle i sd fall bli frdga om ett tomt bollande med ord,



61

motsvarigheten till drillen/dressyren vid ”inldrningen”. I sjdlva verket handlar
det, som jag ser det, om samma sak i badda dessa fall. Det som behandlades i
avsnittet “inldrning och utveckling” och det som diskuteras hir om egocentriskt
sprak dr samma fenomen: Barnet ldr sig genom att utnyttja kulturella
medelstimuli for att reglera sina inre processer.

Egocentriskt sprak dr en 6vergangsform mellan yttre och inre sprak. Det har en
dubbel karaktédr. “Forutom en rent expressiv funktion” kan det uppenbarligen
”bli ett medel for tinkandet”. (aa, s 51f) Vygotsky rapporterar iakttagelser som
”starkt pdminner om den gamla iakttagelsen om forskjutningen mellan ord och
teckning pa den tidigt skapande nivan hos barnet”.(aa, s 53) Det egocentriska
talet upptrdader forst i slutet av en aktivitet, ddrefter i mitten, for att sa
smaningom tjdna som inledning till handlingen. Det vill sdga att det far en
ledande och planerande funktion.

Det egocentriska talet 6kar ndr barnet stélls infor ett problem. Det ”forsoker att i
ord bli klar 6ver situationen, finna en utvédg, planldgga nédsta handling osv”. (aa,
s 51) Pa ett liknande sitt betedde sig skolbarn. Vid problem blev de tysta som
om de funderade, och uppmanades da att sdga vad de tiankte. Deras tdnka-
hogt-protokoll visade att det fanns stor verensstimmelse mellan skolbarnens
inre tal infor problem och férskolebarnens egocentriska tal i samma situation.

En variant av ett Vygotsky-experiment utférd av Burman och Sjostrand (1976)
visar det egocentriska sprakets funktion vid uppkomsten av ett problem.
Barnets uppgift var att fargldgga en teckning, vilket skedde i en viss ordning.
En fargpenna, som skulle anvdndas ungefar i mitten av farglaggningstekniken,
var sa konstruerad att udden dkte in i pennskaftet ndr man tryckte den mot
papperet. Det blev oméjligt for barnet att klara uppgiften (om det inte med
tummen tryckte in fargstiftet som nu skét upp ur pennan och samtidigt
farglade). Resultatet framgar av Figur 8.
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Figur 8. Andelen egocentriskt sprak, fore, under och efter en problemsituation
for olika dldersgrupper (efter Burman & Sjostrand, 1976).

Naér problemet introduceras sker en markant uppgéng av det egocentriska talet
for samtliga dldersgrupper, och nir det tas bort sker en nedgang igen. I
betingelserna FORE och EFTER kan man se samma tendens som i Figur 7a: det
egocentriska talet avtar med stigande alder. (Av ndgon anledning ligger
virdena EFTER hogre &n vardena FORE; méjligen &r problemet inte helt ur
virlden for barnet.)

En observation fran samma undersokning far tjanstgora som illustration till hur
det egocentriska spraket fungerar som planldggning av barnets handlande:

”’Om man drar ut den sa ar det klister. Tank om den har pennan skulle vara en borr. D4 skulle
man borra hal hér. A s& borra genom bordet’. Barnet borjade med att ta ut pennans fargstift som
var lindat med tape (klister) for att inte glida s& ldtt ur pennan. Barnet liknade da fargstiftet med
en borr och anvinde det ocksd som en borr genom att ‘borra’ hal i papperet och vidare genom
bordet”. (aa, s 24)

Vi anfor ocksa det exempel som Vygotsky redovisar:

“Ett barn (5 &r och 6 man) tecknar (under férsoket) en sparvagn: medan det haller pa att teckna
ena hjulet, bryts stiftet pa blyertspennan, men barnet férsoker inte desto mindre att teckna
hjulet genom att kraftigt trycka pennan mot papperet, vilket bara resulterar i en repa i papperet
av pennan. Nu séger barnet stilla, liksom for sig sjdlv: “den har gatt av’, och efter att ha lagt
pennan &t sidan borjar det att med fargkritor teckna en vagn som har gatt sonder, men som nu
haller p4 att repareras, medan det fortsétter med att av och till prata for sig sjdlv om det
forandrade motivet”. (1971, s 52).

Funktionellt och strukturellt dr egocentriskt sprak pa vag att bli inre sprak och
uppvisar i dessa avseenden samma kdnnetecken som det inre spraket. Det dr
déarfor som det egocentriska spraket har ett stort teoretiskt intresse, menar
Vygotsky. Eftersom det egocentriska talet kan sdgas vara inre tal som visar sig
som yttre tal, s 6ppnar det egocentriska sprdket en metodiskt framkomlig vég
for att studera inre sprdk “live”. Vad det avsldjar om det inre sprdket ska
diskuteras i det foljande.

TANKE OCH SPRAK
Sprakets dialektik
Man ska inte forestilla sig, sdger Vygotsky (1974, s 341f), att tdinkande och sprak

ar tva parallella och yttre fenomen som mekaniskt gdr samman och blir till
summan av sina delar. Huvudtesen i Vygotskys hela arbete dr den rakt
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motsatta: Sprak och tanke gar samman i en forening av enhet och kamp. Det dr
inte yttre fenomen som dmsesidigt pdverkar varandra. Det &r frdga om en
enhet. Spraket betingar tanken som sjdlv dr en betingelse for spraket. Ordet
utgor en enhet av tvd motsatt verkande sidor, semantik och ljud, och
motsdttningen dem emellan driver det sprakliga tinkandet framat.

Metodiskt anvédnder sig Vygotsky av analys i enheter, i motsats till element, och
den analysenhet som han funnit vad géller det sprakliga tinkandet ar
ordmening.

”Ordmening utgor en sddan enhet for de tvd processerna, vilken inte ldter uppdelas ytterligare,
och som inte representerar antingen det sprakliga eller tinkandet. Ett ord utan mening &r inte
ett ord. Det dr ett tomt ljud ... Mening &r ordet sett inifrdn. Betraktat pa det séttet dr det riktigt
att sédga att mening &r en spraklig foreteelse. Men psykologiskt sett representerar mening helt
enkelt en generalisation eller ett begrepp. Ordmening och generalisation &r i det avseendet
synonymer. Varje generalisering, varje begreppsbildande, representerar den mest specifika, den
mest dkta och obestridliga tankehandling. Alltsd dr det med full ratt som vi varderar ordmening
som ett fenomen, som dr knutet till tinkandet”. (aa, s 343)

Ordmening dr alltsd pa samma gang en spraklig foreteelse och en
tankeforeteelse, en enhet av tinkande och sprik. Det avgorande felet som den
tidigare psykologin enligt Vygotsky gjorde vid studiet av verbalt tdankande var
att man betraktade ordet som ett ting, jimforbar med andra ting. Man sdg inte
”det som skiljer ord fran alla andra ting och ordstrukturer frin alla andra
strukturer, ndmligen det, att ordet representerar tingen i medvetenheten, det
som faktiskt betingar ordet”. (aa, s 348) Man sdg inte ”generalisationen i ordet -
detta helt sdregna sitt att avspegla verkligheten i medvetenheten pa”. (aa, s 350)
Dartill kom att man inte betraktade ordet och dess betydelse i sin utveckling.
Man sdg det statisk. Ndr ordmening en gang vl etablerats sdg man den som
fast och oforanderlig.

Av Figur 4 kan man se att det f6r varje generalisationsstruktur finns en ”specifik
relation mellan tdnkandet och spraket — en relation som faktiskt dr betingad av
den givna strukturen”. (aa, s351) Min tolkning &r att det &r den som i figuren
kallas “ordmening” och som dr detsamma som enheten och motsittningen
mellan sprakets inre och yttre. (Detta sdgs inte uttryckligen av Vygotsky.)

Forhallandet mellan tinkande och sprak ser Vygotsky som en process, som en
“rorelse frén tanke till ord och omvint - frdn ord till tanke” (samma). Han ar
noga med att betona att ordet inte uttrycker tanken. Tanken klér sig inte i ord,
det &r inte sd att tdinkandet tar pa sig en spraklig drdkt. Man kan inte “bara
hinga spriket 6ver tanken som en fardigsydd klanning”. (aa, s 353) Istéllet vill
Vygotsky beskriva det sa att “tanken forloper i ordet” (s 252f) eller realiserar sig i
ordet (aa, s 357). Med det vill han framhalla att “en tanke, som omsétts i sprak,
omstruktureras och forandras” (samma). Jag menar att man maste sétta
Vygotskys resonemang hir i samband med hans teori om medelstimuli. Ordets
semantiska sida “tar hjdlp av” den fysiska sidan av ordet och ddrigenom
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utvecklar sig det sprakliga tankandet. Men den yttre sidan ”forstas pa olika
sdtt” av den inre i olika faser av den inre sidans utveckling. Eller f6r att inte
uttrycka det antropomorft: Den inre och yttre sidan betingar varandra. De utgor
”en dkta enhet - och det faktiskt i kraft av deras motsatsriktade

orientering” (samma). Vygotsky ger tre exempel pa hur enheten och
motsdttningen mellan sprakets inre och yttre sida gestaltar sig.

Det forsta exemplet kan ta sin utgdngspunkt i det faktum att barn tidigt i
sprakutvecklingen anvdnder sig av ettordssatser. Barnet sdger kanske
“mamma” och vill med detta enda ord uttrycka en helhet i stil med “mamma
jag vill komma till dig”. Innehallet i det barnet vill uttrycka &r en vag helhet,
men denna helhet kan endast ta form som en del av en sats, som ett enda ord.
Naésta steg i utvecklingen ar kanske att barnet uttrycker samma 6nskan i tva
ord, “mamma komma”. Vad som da har hént &r att den yttre, den sprakliga,
sidan har differentierats. Det betyder samtidigt att den vaga helhet som barnet
vill ge uttryck for blir lite mindre vag. Den “mamma-jag-vill-komma-till-dig”-
liknande helheten blir mer preciserad nér den ges formen “mamma komma” i
stéllet for “mamma” enbart. Lite av vagheten tas bort. Den nu lite mindre vaga
helheten betyder att “ndgon maste gora nagot”, subjekt och predikat, “mamma
komma”. Nésta steg dr kanske treordssatsen “mamma komma Stina”.
Formsidan har differentierats ytterligare, vilket ocksa betingar en differentiering
av den mindre vaga helheten: innehallsligt betyder den att “ndgon maste
komma till ndgon”, subjekt-predikat-objekt, “mamma komma Stina”. Vi ser
alltsd att innehall och form utvecklas i olika riktningar.

"P4 sprakets innehallssida gar utvecklingen frdn helheten till delen, frdn satsen till ordet, och pa
sprakets uttryckssida gar utvecklingen fran delen till helheten, frén ordet till satsen.” (aa, s 352f)

Till en borjan kan den tdnkta vaga helheten bara uttryckas i en primitiv form, i
vart exempel ett ord. Nar det pdpekas inser man nog att det inte kan vara pa
nagot annat satt. For hur skulle det se ut? Att barnet forst bara skulle ha en del i
tanken, “mamma”, och att den uttrycks i motsvarande form med just ordet
“mamma” dr knappast rimligt. F6r hur vet barnet, eller hur sker styrningen, sa
att det fran denna del byggs upp just helheten “mamma jag vill komma till dig”
och inte ndgon annan helhet dér delen “mamma” ingar? Det alternativet anser
jag uteslutet. An mer oacceptabelt skulle vara att barnet tinker en vél
strukturerad helhet, “mamma jag vill komma till dig”, och att denna tanke
direkt tar spraklig form som just denna sats. Det skulle innebéra att barnets
tankande kom direkt fran himlen, att barnet pa en géng borjade tinka och
uttrycka sig som vuxen. Det strider mot alla sakférhallanden.

Aterstar s& bara den materialistiska utvecklingsaspekt som Vygotsky anlagger.
Utvecklingen far ta vad den har for att skapa en ménniska. Och vad den har ar
enkla ljud, s& smaningom ord, for att uttrycka en riktad kénsla, en vag tanke.
Eller for att bruka ett sprak som inte strider mot Vygotskys terminologi: Den
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vaga tankehelheten realiseras i ordet. Tankandet omstruktureras. Men nér
tankandet omstruktureras skapas mojligheter for att differentiera den yttre
sidan. I stéllet f6r ettordssatser upptrader tvaordssatser, “mamma” blir
“mamma komma”. Osv. Sprékets inre och yttre sida betingar varandra, de utgor
en enhet av olikheter och det dr det som dstadkommer rorelse och utveckling.
Det dr ddrfor Vygotsky kan pasta att “barnets generaliseringar med hjdlp av
spraket direkt dr knutna till den verbala meningens differentiering och till den
grad av medvetenhet barnet har om den”.(aa, s 359f)

Det andra exemplet pd spanningen mellan sprakets inre och yttre sida har vi
redan stiftat bekantskap med. Det var i samband med vetenskapliga begrepp,
och det forhéllandet att “grammatiken gar fore logiken i barnets

utveckling” (aa, s 354). Barnet kunde spontant anvénda satser med t ex
konjunktionen ”dérfor att”, innan det tankemdssigt hade klart for sig vad den
stod for. Det spontana anviandandet foregick den villkorliga medvetenheten.
Grammatiken lag fore logiken och betingade tankandet.

Det tredje exemplet, slutligen, ror det faktum att grammatikens subjekt och
predikat inte nédvandigtvis sammanfaller med det psykologiska subjektet och
predikatet. Oftast dr det forstds en 6verensstimmelse mellan dem. Vi tar
Vygotskys exempel: satsen “Klockan {61l ned”, dér “klockan” &r subjekt och
”f6ll ned” predikat. Om en person kanner till att klockan har gatt sonder och
fragar varfor, far han svaret “Klockan {61l ned”. I hans tankar finns klockan som
subjekt, det &r den som har gatt sonder. Genom svaret pa sin fraga far han reda
pd nagot om klockan, som dr det psykologiska subjektet, den ”f61l ned”, vilket
alltsa dr psykologiskt predikat. Har 6verensstimde grammatik och psykologi.
Men ta en annan situation. En person hor en duns av ndgot som faller i golvet
och fragar vad som {61l och far svaret: “Klockan {61l ned”. Det som fanns i hans
medvetande var “ndgot som fallit” och svaret talar om att det som fallit har den
egenskapen att vara en “klocka”. Har &r alltsd “f6ll ned” psykologiskt subjekt
och “klockan” psykologiskt predikat. Tankandets subjekt och predikat skiljer
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sig hdr frdn grammatikens. !0

Vygotsky hédvdar att

"Det psykologiska ligger alltid dolt bakom de grammatiska och formella kategorierna - och det
savil for de fonetiska, morfologiska, lexikaliska och semantiska, ja dven for det rytmiska,
metriska och det musikaliska”. (aa, s 356)

Att mening och ljud inte sammanfaller i spraket &r en férutséttning for ordets
enhet och en forutsittning for “rorelsen fran tanke till ord”. (aa, s 357) Den
dialektiska process som vi forsokt beskriva och exemplifiera menar Vygotsky ar
”det allra mest fundamentala for hela det sprakliga tinkandets férlopp”. (aa, s
358)

”“Den sprakliga uppdelningen i semantik och fonetik &r inte i sig sjdlv given fran begynnelsen;
den uppstar forst under utvecklingens lopp: Barnet maste kunna differentiera mellan de tva
sidorna i det sprakliga och bli medveten om deras olika natur for att kunna réra sig pa de olika
nivaerna, vilket & sin sida naturligtvis dr en forutsittning for att 6verhuvudtaget kunna bruka
meningsfullt sprak”. (samma)

Vygotsky hdvdar att “barnets ord star pa samma gang verkligheten ndrmare
och fjarmare 4n den vuxnes ord”. (aa, s360) Ndrmare, darfor att ordet f6r barnet
dr en del av objektet. Ordet saknar mening, eller “meningen” &r detsamma som
referensen. Langre ifrdn, darfor att ordgestalten inte utgor en enhet tillsammans
men meningen och av den anledningen kan fa ett eget liv. Ordet, i egenskap av
ordgestalt, kommer dd av barnet att anvandas istéllet for tinkandet. For den
vuxne dr ordet en generalisering av verkligheten, ett berikande av verkligheten.
For barnet ar ordet ljud (eller objektet sjdlvt).

10 Det tredje exemplet har en annan karaktér dn de tva forsta. Det ror sprakets funktion snarare
an dess struktur. Rimligtvis méste det vara sa att psykologiskt och grammatiskt “normalt”
sammanfaller. Grammatiskt dr det som &r psykologiskt vanligast, en slags ”psykologiskt i

allméanhet”. Det dr ena sidan av saken, och det &r helt i linje med vad Vygotsky sdger:

“Den stadigt tilltagande differentieringen mellan de tva planen atfljs likaledes av en utveckling
av tankandet, varigenom syntaxen for mening ¢vergar i sprikets syntax. Fran tankandet laggs
en logisk betoning pd bestamda ord i satsen, varvid det psykologiska predikatet kan framhéavas
som sddant - utan denna mgjlighet blir vilken sats som helst oforstdelig”. (aa, s 360f) Den andra
sidan ar att det psykologiska &dr knutet till inre sprdk, medan det grammatiska hor till
skriftspraket. Vygotskys syn pa relationen mellan dessa olika spraktyper behandlas i det
foljande. - Néar det géller utvecklingen upp till begreppsligt tinkande kan kanske inte
motsdttningen mellan psykologisk och grammatisk funktion utnyttjas pd samma sitt som
motsdttningen i struktur mellan sprakets inre och yttre. For det utveckade tankandet ar det
dock mgjligt att bryta mot “regeln” att grammatiskt och psykologiskt ska sammanfalla och
darvid utvinna konstndrliga effekter. Vygotsky har papekat detta, liksom ocksd visat pa

vanskligheter som &r férknippade med en 6versittning fran ett sprak till ett annat. (aa, s 356f)
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Lat oss for att trdnga djupare i analysen relatera Vygotskys idéer om spraket till
hans idéer om begreppet. Jag uppfattar inte Vygotsky som entydig pd den
punkten, men dristar mig till att komma med ett férslag om hur dessa
foreteelser hdanger ihop.

I Figur 4 likstdllde jag begrepp med ordmening. Det maste vara korrekt. ”Att ha
mening”, sdger Vygotsky (aa, s 319) “dr detsamma som att ha ... ett specifikt
generalitetsmdtt”. Men eftersom generalitetsmadttet entydigt anger ett begrepps
position inom ett begreppssystem, betyder det att begrepp &r detsamma som
mening. Att begrepp och mening dr samma sak sdgs ocksa uttryckligen i det
forsta langre Vygotsky-citatet i detta avsnitt: “psykologiskt sett representerar
mening helt enkelt en generalisation eller ett begrepp”.(aa, s 343) De tva
termerna, begrepp och ordmening, kan forklaras av att han ndrmat sig mening
fran tva olika hall, fran tankandets och fran sprakets.

“De tva mest fundamentala faktorer som ingdr i ett begrepp”(aa, s 319f) ar
objektrelationer och generalitetsrelationer. Dessa tvd faktorer konstituerar
sdledes ocksd ordmening. Ibland verkar det dock som om Vygotsky anser att
meningen bestims enbart eller i varje fall huvudsakligen av
generalitetsrelationerna. Han sdger t ex: “I ordets semantiska struktur maste
man skilja mellan ordets objektsrelation och dess mening, eftersom dessa inte ar
identiska”.(aa, s 360) Grovt talat bor detta vara fullt acceptabelt om man
betdnker att generalitetsrelationerna anger relationerna till de andra begreppen
inom begreppssystemet och dirmed de tankehandlingar som &dr méjliga. Om vi
haller oss till detta sista kan férhédllandet mellan ord och begrepp dskadliggoras
som i Figur 9.

ordmening
/ generalitets-

objekts-
relationer
relationer

ordstruktur begreppsstruktur

Figur 9. Forhdllandet mellan ord och begrepp.

Om vi atergdr till att barnets ord star verkligheten ndrmare, men ocksa langre
ifrdn dn den vuxnes, kan man forklara det sd hir: Fore och i den forsta
begreppsbildningsfasen (férsynkreter, synkreter) har ordet/begreppet bara
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(eller nédstan bara) objektsrelationer, men inga (nédstan inga)
generalitetsrelationer. Ordet dr en del av objektet, “begreppet” dr bundet till
perceptionen. S& smaningom skiljs dock sprakets yttre och inre sida
(ordmening) fran varandra ”sd att distansen mellan dem 6kar med aldern” (aa,
s 358), vilket motsvarar en 6vergang till hogre begreppsutvecklingsfaser.
Systemet av generalitetsrelationer blir allt mer komplext, och ordmeningen blir
rikare. I begreppsfasen i egentlig mening (dkta begrepp) dr néitet av
generalitetsrelationer synnerligen vél utbyggt, méngden objektsrelationer ar
stort, medan avstandet till objekten genom den 6kade abstraktionen é&r stort.
"Rotterna” till verkligheten finns kvar, ty fritt svavande begrepp finns inte.
Motsvarande giller for ordet. Ordets/begreppets innehall &r rikt och klart
avskilt fran ordets ljudgestalt. Fortfarande giller likval att tanken realiseras i
ljudet. Ren tanke finns inte, lika lite som ande utan materia. Det menar jag
foredomligt kommer fram i Vygotskys analys.

“En av de viktigaste utvecklingslinjerna i barnets sprakliga utveckling” (aa, s
359), sdger Vygotsky &r att barnet blir medveten om och kan differentiera de tva
sidorna i spréket.

“Den enskilda utvecklingsnivan i de verbala meningarnas historia och den grad av
medvetenhet dessa meningar har, motsvarar saledes en specifik relation mellan det semantiska
och det fonetiska och en speciell férskjutning mellan mening och ljud”. (samma)

Och upprepar vi genom att tilligga: Denna utveckling och differentiering pa
sprakplanet har sin motsvarighet pa begreppsplanet. I Vygotskys teori méste
ocksa ligga att utvecklingen pa sprakplanet dr den ledande. Genom systematisk
inldrning formedlas kulturell erfarenhet med spraket, som blir redskap foér den
fortsatta utvecklingen.!!

Inre sprak

Att det egocentriska talet forsvinner vid skoldldern forklarar Vygotsky med att
det har omvand]ats till en ny sprakform, till inre sprak.

11 Jag lovade tidigare (ovan s 42) att dterkomma till Vygotskys péstiende att varje fas i
begreppsutvecklingen har tre kdnnetecken, varav det forsta dr “nya objektsrelationer” - och det
har jag behandlat - men ocksa “nya relationer till ordmening”. Som jag har tolkat hans teori ar
det riktigt att tala om “ny ordmening” fér varje begreppsutvecklingsfas. Men att begreppen
skulle ha nya relationer till ordmening &r obegripligt for mig. Det skulle innebéra att ordmening
ar ndgot annat dn begrepp, och i sa fall har jag gétt vilse i mitt f6rsok att forsta teorin. Det skulle
kunna vara en 6versittningsfrdga och uttrycket lyda: “nya ordmeningsrelationer”. Varfér “ny
ordmening” buntas ihop med “nya objektsrelationer” dr da fortfarande en gata for mig. Jag har
velat betona den diskrepans som finns mellan Vygotskys text och min tolkning av hans teori.
Varning alltsd mot att hélla i sig kompendieinnehallet som lattsmalt valling och inbilla sig att

man tillgodogjort sig Vygotsky utan att tugga.
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"Ett barns egocentriska sprak representerar ett 6vergangsfenomen fran interpsykiska funktioner
till intrapsykiska, dvs fran en social kollektiv handlingsform till en individuell funktion. Denna
Overgang &r resultatet av en allmén lag for utvecklingen av alla hogre psykiska funktioner, som
primért uppstdr som handlingsformer i ett samarbete och forst senare verfors till barnets
psykologiska handlingsformers omréade. Tal for sig sjdlv uppkommer genom en differentiering
av en primér social sprakfunktion riktad mot andra”. (aa, s 367)

Vi har alltsa kedjan: yttre sprak - egocentriskt sprak — inre sprak. I alla
avseenden &r inre sprak en sjélvstandig sprakform med egna sdregenheter, det
gdller genetiskt, strukturellt som funktionellt. Det innebér att “barnet lar sig
operera med en modell av ordet i stéllet for ordet sjélvt”.(aa, s 371) Dess
kénnetecken har Vygotsky kommit dt genom att studera det egocentriska
sprakets utveckling och interpolera den. Det inre sprakets speciella karaktar
kan sammanfattas i sex egenskaper:

(1) Syntaxen &r predikativ. Det innebar att utsagorna endast innehaller predikat
och inget subjekt. Subjektet behovs inte, eftersom det inre spraket ar ett sprak
som inte dr avsett for kommunikation, utan ar sprak riktat till sig sjdlv. Man vet
sjalv vad som avhandlas, det behover inte sdgas ut. Predikation kan ocksa
forekomma i talsprak. Sag att méanniskor stdr i k6 och véntar pd en forsenad
buss. Plotsligt ropar ndgon: “Kommer”! Alla vet vad som menas, bussen finns i
deras medvetande. Den sociala situationen for dessa kbande personer har
astadkommit att subjektet dr underforstatt och &r det som deras tankar kretsar
kring.

(2) Det inre sprakets ord och uttryck &r idiomatiska. Det handlar om en
personlig jargong eller dialekt som dr en f6ljd av att inre sprak &r tal f6r en sjélv.
"I inre sprak kan vi alltid uttrycka alla vara tankar, kinslor, ja, hela resonemang
med en enda bendmning”. (aa, s 401) Det bidrar forstas till dess obegriplighet
for andra.

(3) Det inre sprakets uttryckssida ar reducerad. Det innebér att semantiken
dominerar och det fonetiska trader i bakgrunden. ” Avsikten &r tillrdacklig for att
vi ska forsta vilket ord vi ska uttala”. (aa, s 394) Som exempel anger Vygotsky
en tolvdarig forsoksperson hos Lamaitre som tdnkte en sats dér orden ersattes av
begynnelsebokstdverna. “Les mentagnes de la Suisse sont belles” framstélldes i
barnets inre sprak som: L m d 1S s b, och bokstavsrackan gav samtidigt en
visuell framstdllning om bergens linjer. Sjdlvfallet dr inte en reducering bara till
begynnelsebokstdverna majlig eller kanske ens den vanligaste, men exemplet
visar dock att inre sprak &r ett “sprak nastan utan ord”. (samma)

(4) Konnotationen dominerar 6ver denotationen, affektiv mening 6ver
intellektuell mening. Ordets subjektiva betydelse, det jag kommer att tdnka pa
och kédnner infor ett ord och att kontexten bidrar med, kan ges storre vikt dn det
som ordet betecknar och som ar forbundet med att ordet ar ett medel for
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kommunikation med andra. Ordet dr koncentrerat och berikat. Dess betydelse
ar outtomlig. “Ordet far forst sin mening i satsen, och satsen far forst mening i
avsnittet och avsnittet i boken, och boken i forfattarens hela verk”. (aa, s 396) I
sista instans beror meningen pa vérldsuppfattning och personlighet.

(5) Ordsammansmaltning &r regel. Orden klumpas ihop, koncentreras och
tranger in i varandra sd att det uppstar ett ordaggregat. Ett bra exempel ar
engelskans “smog”, som dr en sammansmaltning av “smoke” och “fog”.

(6) Inre sprak kdnnetecknas av meningsinfluens mellan ord. Eftersom den
affektiva meningen dominerar kommer ett ords betydelse i mycket storre
utstrackning dn i kommunikativt sprak att bestimmas av hur de féregdende
orden inverkar pa det och sjdlvt kommer det att ge ny mening at de foregdende
orden. Litterdrt utnyttjas detta, t ex i poesi. Vygotsky tar som ett exempel
Gogols roman Ddda sjélar. Fran borjan star “doda sjédlar” for livegna bonder
som avlidit utan att det har rapporterats, och de bokférs som levande och kan
alltsa kopas och sidljas som levande livegna. I slutet av boken dr det klart att
”doda sjédlar” betecknar just de levande déda som &r indragna i dessa
transaktioner. Romanens innehdll kommer att rymmas i tva ord.

Egenskaper som finns hos det inre spraket forekommer stundom ocks4 i
talspraket. Det &r visserligen frdga om tva olika sprakformer, men det inre
spraket dr inte medfott, det har utvecklats ur kommunikativt sprak och ar
praglat av denna sin forhistoria. Betingelserna for det inre spraket har
forandrats genom att det &r tal for en sjdlv, men i vissa lagen kan dessa
betingelser d&ven uppkomma i talspraket.

“Jamforelsen med yttre sprak visar att dessa sdregenheter redan kan skapas hos det yttre
spréket, och alltsd bekriftar det véar hypotes att det inre sprikets genes skall sdkas i egocentriskt
och yttre sprak. Det dr betydelsefullt att alla dessa sdregenheter under givna betingelser ocksa
kan uppsta i det yttre spraket; det dr betydelsefullt att detta géiller generellt; det &dr betydelsefullt
att vi ocksa i det yttre spraket kan iaktta en tendens till predikativitet och till reduktion av
sprékets uttryckssida, en tendens till att affektiv mening dominerar &ver intellektuell mening,
en tendens till meningsinfluens och en tendens till idiomatiskt sprak - det ar foljaktligen
betydelsefullt att det faktiskt &r ordets natur och ordets lagar, som betingar och mgjliggér detta.
Enligt vr mening &r detta den bésta bekréftelsen pd var hypotes: att inre sprak uppstar genom
en differentiering, en avgransning av barnets egocentriska sprak och dess sociala sprak”. (aa, s
401f)

Overgéngen frén inre spréak till yttre (eller omvént) 4r ingen enkel dversittning
pa sa satt att ljud laggs till (eller dras bort). Viskningen ar inte mellanledet
mellan dessa sprakformer.

”Overgangen bestar i en omstrukturering av spriket ... i en komplicerad dynamisk transformation
- en omskapelse av det predikativa och idiomatiska spréket till ett syntaktiskt uppdelat och for
andra forstdeligt sprak”. (aa, s 402)

Piaget har visat hur monstren i barnets sensomotoriska handlingar
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internaliseras och férvandlas till tinkandets logiska former. Ett liknande
utvecklingsforlopp, fran yttre till inre, har Vygotsky tecknat de grova linjerna i.
Tonvikten har han dock lagt pa det av ordet férmedlade sociala och kulturella
handlingarna.

Men 4n har vi inte ndtt “1dngst in”, till den rena tanken och dess drivkraft.
Tanke och kinsla

Tanke och sprak sammanfaller inte. Vygotsky skulle inte skriva under pa
Tegnérs "Med tanken ordet f6ds pd mannens ldppar. Vad du ej klart kan sdga
vet du ej”. Vi har alla varit med om att var tanke inte funnit uttryck i ord, att vi
inte har kunnat uttrycka det vi menar. Det finns ett tankens plan som &r mer
grundldggande dn inre sprak. Vygotsky tar ytterligare ett steg i sin analys och
uppmanar oss att forestélla oss detta plan, &ven om det bara kan bli “kanske
bara mycket allmént”. (aa, s 403)

“Tanken stdr alltid for ett helt, som ar langt mer omfattande &n det enskilda
ordet”. (aa, s 405) Sag att jag vill dterberdtta en hdndelse. I min forestéllning
finns den som en enhet, men denna min tanke kan jag inte kommunicera direkt,
den maste ta vdagen 6ver ett medium som vanligen dr spraket. Jag tvingas
uttrycka den i ord, och hér &r vi tillbaka vid det problem som barnet stod infor
som ville kld sin vaga forestdllning i spraklig drdkt. Tankens helhet maste brytas
ned i spréakliga delar, satser och ord. Det som i tanken foreligger simultant
maste laggas ut successivt. Darigenom intellektualiseras tanken. “Vad du ej
klart kan sdga vet du ej” - ja, medvetet vet du det inte, skulle f6rmodligen
Vygotsky tilldgga. Genom att realiseras i ordet blir tanken omstrukturerad.

Jag har i foregdende stycke uttryckt mig kluvet och det avsiktligt. Jag har talat
om tankar som ska “uttryckas” i ord, och “klé sig i spraklig drékt”. Mot det har
Vygotsky uttryckligen sagt ifran: S& gdr det inte till, sd b6r man inte formulera
saken (se ovan s 50). Istdllet &r det s, sdger han, att tanken f6rloper i ordet och
déarvid fordndras. Jag d4r medveten om detta och har av den anledningen &ven
brukat den beskrivning Vygotsky haller for riktig. Orsaken till att jag talat med
tva tungor och inte enbart foljt Vygotsky &r att han inte sjdlv lever som han lar
utan anvander bdda uttryckssétten. Det inser jag vara en foljd av att den process
som han studerar rent faktiskt rymmer dessa bada sidor. Talet &dr
motsdgelsefullt ddrfor att processen &r det. Det finns ett tdinkande och det har
uppkommit utan sprakets medverkan. (For fylogenesen &r detta exakt vad
Vygotsky hédvdar, se Figur 6, men i detta ontogenetiska sammanhang diskuterar
han inte fragan.) Detta spontant utvecklade tinkande uttrycker sig i spraket,
men i o m att det gor det, sd omstruktureras tdnkandet, och av den anledningen
ar det riktigt att sdga att det realiseras i spraket. Det finns en naturlig
utvecklingsviag for tinkandet och en sprakligt-kulturell. De utgor tva motsatser
som bildar en enhet: det sprakliga tinkandet.
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Pa det séttet anser jag att forhdllandet mellan tinkande och sprak i detta
avseende bor analyseras. Det ar helt i linje med det resonemang som Vygotsky
for om enheten och kampen mellan sprakets inre och yttre sida (se avsnittet
Tanke och sprik).

”En levande sats, uttalad av en levande méanniska, har alltid sin undertext”,
sdger Vygotsky (aa, s 405). Det finns alltsd ndgonting under spraket, en
undertext, en dold mening. Han belyser det med ett exempel som vi har stétt pa
tidigare.

”Bakom svaret: "Klockan f6ll ned’, som foljer pa fragan: Varfor star klockan?’ kan foljande
tanke ligga: ‘Det &r inte mitt fel att klockan har gatt sonder, den {61l ned.” Men samma tanke kan
ocksa uttryckas med andra satser: ‘Jag brukar inte réra vid andras saker, jag har bara rdkat stéta
till den.” Om tanken gar ut pa att rattfirdiggora, kan den uttryckas genom vilken som helst av
dessa satser.” (samma)

Tanke och sprakuttryck sammanfaller saledes inte helt. Tanken rymmer mer.
Det kan forklaras av att den star ndrmare kidnslan. Och déarmed kommer vi till
sista ledet, eller kanske hellre forsta, som Vygotsky urskiljer processen av
sprakligt tinkande. Bortom varje tanke finns en affektiv-vilje-méssig bakgrund.

”Skall man foérstd vad en annan yttrar dr det inte nog att enbart forsta orden, dven
samtalspartnerns tankar maste forstas. Men ocksa en forstdelse av tanken utan forstdelse av
dess motiv blir ofullstdndig.” (aa, s 408)

Bara om man kan komma at den affektiva och viljeméssiga tendensen, sa kan
man fa ”svar pa det sista ‘varfor’ i var analys av tankandet”. (aa, s 407) Och i
den psykologiska enhetsteori som Vygotsky efterstravar maste detta “varfor”
besvaras. I ett annat sammanhang har han formulerat detta “varfér” mer
konkret:

“Det finns en frdga som riktar sig till all modern psykologi och som vi betraktar som en
prototyp for alla grundlidggande fragor som krédver en kausal férklaring: det &dr fragan varfor
Sokrates blev kvar i fingelset i Aten.” (Vygotsky 1972, s374. BS kursivering)

Vygotsky visar att bdda de férhirskande teorityper, som han urskiljer och som
han kallar den férklarande och den beskrivande, har nagot ovedersagligt att
sdga om detta, men samtidigt utsager de platta saker som i sjdlva verket inte
sdger mycket.

”James-Langes teori besvarar fragan i termer av sammandragning och avslappning av muskler
samt lemmar som bdjs, medan Schelers teori hdvdar att Sokrates blev kvar i fangelset for att
tillfredsstélla en hogre kénsla av varde”. (1974, s 375)

Vygotsky menar att en teori mdste innehalla bade en final och en kausal
forklaring, och han hanvisar till Spinozas emotionsteori som ”fullstandigt
relevant” i det avseendet:
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“Den innehaller en enhet av orsaksforklaring och problemet med ménskliga kanslors
nodvéandiga mening, en enhet av de beskrivande och forklarande kédnslopsykologierna”. (aa, s
381)

Uppenbarligen géller det som hér ségs inte bara emotionspsykologin utan
psykologin 6verhuvudtaget. Det framgér av Vygotskys slutkldm dér han siger,
att utan dessa fragors 16sning ”our psychology won't see tomorrow’s day”.
(samma)

Ett forsok till sammanfattning av Vygotskys syn pa “det sprakliga tinkandets
levande drama” (1974, s 408) gors i Figurl0.

Utgéngspunkt i behov KANSLA (individuell,(4—}ANKE (fargad
och materiell situation  subj) =—>av kinslor,
sengge av sprak

—»EGOC SPRAK —» INRE
Utgéngspunkt i social SOCIALT YTTRE (4—) (4—) SPRAK
situation och kulturellt SPRAK

Figur 10. Relationen mellan kénsla, tanke och sprak. (Pilarna markerar
utvecklingsriktning och primér paverkan. Pilar inom parentes avser sekundar
paverkan.)
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Pilarna i Figur 10 visar att spraket paverkar tankens plan och till och med
kdnslan. Vygotsky sdger inte rent ut att det forhaller sig pa det viset, men det &ar
tydligt hans dsikt. Han talar pa ett flertal stdllen om “det sprakliga tdnkandet”
och det framgar att han med denna sprakliga foreteelse avser dven tankandet
och kénslan.

Skriftsprak och talsprak

Vi har f6ljt Vygotsky i hans vandring genom de olika sprakplanen, fran talsprak
i riktningen egocentriskt sprak, inre sprak, tanke och motiv. Det finns dven en
annan riktning som leder till skriftspraket. Det dr den mest utvecklade
sprakformen, som uppstar pa grundval av de andra sprakformerna och som
kraftigt dterverkar pa dessa och pa tankandet 6verhuvudtaget.

Det som ovan sagts om skriftspriket i samband med formella discipliner (s 25ff)
kan sammanfattas i fyra punkter: 1) Det krdver hog abstraktionsf6rméga: man
ska bortse fran sdval sprikets ljudsida som frdn samtalssituation och partner; 2)
Motivationen for att kommunicera &r inte inbyggd i den sociala situationen sa
som for talspraket; 3) Det &r villkorligt och medvetet; 4) Det bygger pa att det
finns en “ndrmaste utvecklingszon” for villkorlig uppmarksamhet, logiskt
minne, abstrakt tinkande och vetenskaplig forestdllning. Har ska ytterligare
nagra sidor hos skriftspraket dras fram som har att géra med dess férhallande
till de andra sprakformerna.

Skriftspraket har monologform (liksom inre sprak), medan talspraket har
dialogform. Talsprdket dr ursprungligt, monologformerna sekundédra, men
psykologiskt sett “representerar monologen obestridligen en hogre och mer
komplicerad sprakform &n dialogen”. (aa, s 388) Utvecklingen gar fran socialt
till individuellt, fran yttre till inre, frdn dialog till monolog. ”Skriftsprak &r
sprak utan samtalspartner” (aa, s 385) och det gor att det mesta som inte ges av
den kulturella kontext maste skrivas ut. Det blir utf6rligt och detaljerat och med
langtgdende syntaktisk uppdelning. Skrivaren och ldsaren befinner sig i olika
situationer sd att subjektet inte kan underforstas. Predikatsbruk &r alltsa
sdllsynt. Skriftsprakets konstruktion och uppbyggnad kommer att markant
skilja sig fran talsprakets. Att tala som man skriver ger en komisk effekt. Det har
vi alla upplevt; kollegorna till ingenjor Planertz finns lite 6verallt, &ven om man
kanske inte s ofta hor dem fria:

"Froken Mirta har lange forstdtt mina avsikter, och jag har markt, att froken Mirta vill visa mig
forstaelse. Jag har linge sokt mig en f6ljeslagerska genom livet och har efter sorgfillig prévning
icke kunnat finna ndgon, som jag anser vara s intagande och dértill i 6vrigt sd passande som
froken Maérta. Jag har anledning férmoda, att ni upptar denna min fraga pa det ritta séttet”.
(Sjoberg 1971, s 391)

Talspraket dr bundet till situationen, talaren och lyssnaren finns pa samma
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plats. Kommunikationen kan ske med hanvisningar till det gemensamma
synliga som kan underforstds. Den sker delvis genom gester, mimik och tonfall.
Tempot i talspraket dr snabbt, méjligheterna att tdnka efter dr begransade,
dialogen forloper ofta oreflekterat, “via ryggmargen”, och ofta nira knutet till
handlingen. De sprdkliga bestandsdelarna syns inte, orden dr genomskinliga
och blir inte litt féremal f6r uppmarksamhet. Det som beaktas i
talsprakskommunikationen dr meningen. Vilka ordhéljen som bar denna
mening tranger sig inte pd medvetandet.

Annorlunda forhéller det sig med skriftspraket. Det uppkommer inte i en
spontan social samvaro, det fods genom systematisk inldrning. Darfor dr det
“redan frdn borjan betingat av medvetenhet och avsikt”. (Vygotsky 1974, s 389)
Det krdver en medvetenhet om det sprakliga materialet, om hur spraket &r
uppbyggt, ndgot som underlittas av att sprakelementen finns pa papperet och i
dubbel bemarkelse faller i 5gonen. Det kraver dartill medvetenhet om vilken
effekt spraket har, och en avsikt att utnyttja detta redskap for att inverka pa
lasaren pa ett visst sitt.

Skriftspraket fr en annan funktion utover att tjana som
kommunikationsmedel. Det blir ett medel for tdinkandet. Talsprakets snabba
forlopp bromsas upp. Det ger mojligheter till att ga tillbaka och ger tid till
reflexion.

Skriftsprakets framvaxt paskyndar ocksd, som Luria papekat, (1971b, s 36)
utvecklingen av det inre sprdket. Orsaken till det &r att skriftsprdket verkar
hammande och férdrdjande pa sprakhandlingen. Val och kombinering av ord &r
standiga problem som uppmanar reflexion och darmed det inre spraket.

” Alltsa ser vi hur skriftspraket blir en motpol till muntligt sprak. I skriftspraket saknas den
klara situationen, som skulle vara underforstddd av sindare och mottagare, och det finns ingen
mojlighet f6r den uttrycksfulla intonationen, mimiken eller gesten. Foljaktligen dr ocksa
mojligheten for forkortningar utesluten. Har betingas forstaelse av ordrikedom och
ordkombinationer. Hér blir sjdlva sprakhandlingen komplicerad. Av den anledningen méste
man ofta anvinda sig av en kladd. Vigen fran skiss till renskrivna ark &r komplicerad, och dven
om man undlater att skriva en kladd, kraver den skriftliga sprakhandlingen i hg grad
overvagningar och genomtanke. Ofta borjar man med att tala for sig sjdlv, och dérefter kan man
skriva - dvs man utformar en tankt kladd. Denna tdnkta kladd &r faktiskt det inre spraket. Detta
sprak har emellertid inte bara betydelse som inre kladd vid skriftsprdkshandlingar, utan ocksé
vid talsprakshandlingar.” (Vygotsky 1974, s 389)

Overgdngarna fran inre sprak till talsprdk och fran inre sprak eller talsprak till
skrivsprak &r allt annat dn enkla. De grundldggande funktionslagarna for de
olika sprakformerna &r visserligen desamma, men de villkor under vilka de har
att verka skiljer sig som regel markant. Det leder till att strukturen blir hogst
olika for de olika formerna av sprak, och dven till att funktionen, dtminstone
delvis, fordndras. Vad géller utforlighet, predikativitet osv intar talspriket en
position mellan inre sprak och skriftsprak.
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Nagra grundstenar i Vygotskys teori om olika sprdkformer, som bor beaktas vid
las- och skrivtraning, &r:

(1) Medvetenhet och avsikt om sprakanvandning och sprakstruktur dr viktiga
vid skrivning.

(2) Motsatsernas enhet och kamp mellan sprakets inre och yttre sidor (semantik
a ena sidan, fonologi och syntax & den andra) maste goras till foremal for
reflexion.

(3) Motivationen for skriftsprdkhandlingen maste skapas. Socialt handlande och
motiv for att tala &r for barnet helt knutna till varandra, men skriftspraket ar
fjarmat fran den sociala handlingen och ddrmed fran motivet.

(4) Talsprak skiljer sig fran skriftsprak, och inre sprak skiljer sig i sin tur fran
talsprdk. Det krdvs en omstrukturering av spraket for att gd fran en sprakform
till en annan. Den som ska ldra sig skriva och ldsa mdste ldra sig denna
transformering fran inre tal, eventuellt talsprdk, till skriftsprak.

Postverkets slogan ”Skriv enkelt, skriv som du talar” dr antagligen utmarkt f6r
sitt syfte. Som riktlinjer for en lds- och skrivpedagogik vore den emellertid
fullkomligt naiv.

FUNDERINGAR MOT SLUTET

Olika vidgar for utvecklingen?

I flera ssmmanhang ovan har jag antytt att det finns luckor, en viss
inkonsekvens eller problem i Vygotskys teori, och att dessa har att géra med att
han anser att det finns tva vagar for utvecklingen. Bl a for vetenskapliga och
spontana begrepp géllde det. Mot detta har riktats kritik mot Vygotsky, t ex fran
Luria. (i Vygotsky1974, s 215)

Luria ansluter sig till dem som menar att Vygotsky alltfor mycket motsatsstaller
spontana och vetenskapliga begrepp. Om det betyder att det finns ett outrett
problem hir, dr jag beredd att halla med i kritiken. (Man bor dock komma ihag
att Vygotsky flerstddes betonar att gransen mellan dessa typer av begrepp ar
flytande och att de dr “tv4 varianter i begreppsbildandets enhetsprocess”. (1974,
s 231f, 239, 334f; citatet kommer frdn s 239)

Kritiken om alltfor tillspetsad motsatsstillning far dock inte innebéra att man
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suddar ut Vygotskys distinktion mellan vetenskapliga och spontana begrepp
och de olika sdregenheter och utvecklingsvagar som galler f6r dem. D4 blir det
att ta avstand fran sjdlva tesen. Vygotsky gor en uppdelning som far oss att
upptdcka saker som forskningen tidigare varit blind for, ndmligen att
forhallandet mellan inldrning och utveckling &dr synnerligen komplicerat,
samtidigt som han visar hur detta férhallande i grova drag ser ut inom vissa
omraden. Han betonar att vetenskapliga begrepp har en specifik
utvecklingshistoria som skiljer sig fran de spontana begreppens. - Sdledes:
Kritiken far inte riktas mot att han gor distinktionen, knappast heller mot att
han uppratthaller skillnaden f6r kraftigt, for som vi sett anser Vygotsky att
gransen delvis dr flytande. Kritiken bor vara att han inte rett ut forhdllandet
mellan spontana och vetenskapliga begrepp béttre. Man far intrycket att det
finns tva utvecklingsvégar, varav den ena, den “kulturella” utférligt undersoks,
medan den andra, den "naturliga”, bara finns dér och férhdllandet dem emellan
som regel utreds ofullstdandigt eller inte alls.

Undantagen frdn denna kritik anser jag att studierna 6ver transformationerna
mellan sprikets och tinkandets olika plan, samt Gver ordets dialektik maste
vara. Dar klargors sprdkets roll och d&ven enheten och kampen med tdnkandet.
Nir det géller vetenskapliga och spontana begrepp och forhallandet mellan
utveckling och inldrning 6verhuvudtaget dr den kulturella aspekten fokus for
studium. Relationen mellan utvecklingsvdgarna berors ndgot i diskussionen om
de olika utvecklingszonerna. Och i samtliga fall tas den naturliga utvecklingen
for given och dgnas aldrig ett sdrskilt intresse.

Den naturliga eller spontana utvecklingen anvands ocksa i tva betydelser. Dels
syftar det pa den biologiska utvecklingen, och dels pa den spontana utveckling
som &r en produkt av biologisk utveckling och redan genomlépt kulturell
utveckling. Det senare kan illustreras av de spontana begreppen. Nar Vygotsky
sdger att det rdder en gradskillnad mellan vetenskapliga och spontana begrepp
och spar att man sa smaningom kommer att kunna visa att skoldlderns
spontana begrepp ar en produkt av forskolans undervisning (aa, s 334f), sa
asyftas med det spontana just resultatet av biologisk och passerad kulturell
utveckling.

Den biologiska utvecklingen behandlar Vygotsky endast indirekt nidr han sager
sig inte kunna halla med om den biogenetiska lag, vars innehall &r att
ontogenesen upprepar fylogenesen. Denna “lag” har han inte mycket till 6vers
for. Hans huvudargument &r att de sociokulturella landvinningar som gjorts,
framst utvecklandet av de sprdkliga verktygen, medfér att barnet direkt kan
utnyttja dessa sociala produkter. Inte pd samma sédtt som den vuxne visserligen,
men dndd som medel for att styra sina inre processer, forst grovt, men i viaxande
utstrackning alltmer vuxenlikt, sérskilt som det sker i socialt samspel med och
under védgledning av vuxna. Barnets utveckling &r framfor allt kulturellt
betingad. Denna utveckling vilar f6rstds pa den biologiska utvecklingen, men
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den gar utdver denna och bildar en ny kvalitet. Médnniskan skiljer sig fran
djuret. Det tycks finnas tvd utvecklingsvégar, en biologisk och en kulturell.

Det dr Vygotskys syn. Fragan ar bara hur 1langt tesen ska drivas. Rimligtvis har
den enskilda individens utveckling av - 1dt oss ta begrepp - ett annorlunda
torlopp dn det som slédktets begreppsbildningsprocess genomlépt. Men &r det
principiellt dtskilda fenomen? Finns det tvd olika végar f6r utvecklingen, en for
sldktet och en for individen? Det tycks vara Vygotskys standpunkt. For att
underbygga detta racker det inte med att visa pa sdregenheter med
ontogenesen, man maste ocksad kunna forklara hur fylogenesen gar till. Det gor
inte Vygotsky. Jag tror dock att de bdda utvecklingsvdgarna inte behéver vara
sd oforenliga som det kan forefalla av Vygotskys framstéllning.

Sédg att Forménniskan genom den naturliga utvecklingen star pa djurvérldens
hojd dé det géller elementéra intellektuella fardigheter. Hon gér pd tvd ben. Det
hade fordelar med sig. De framre extremiteterna kunde anvédndas for att
effektivare undersoka foremal, hon larde kédnna vissa féremal i sin omgivning
battre. Behovet att anvidnda hdnderna blev dédrigenom starkare. Fran att bara da
och da ha gatt pa de bakre extremiteterna 6vergar bipedalismen till att bli
varaktig. Handen har frigjorts. Det forsta steget i apans utveckling till manniska
hade tagits. Dérefter foljer verktygsbruk, verktygsskapande och samarbete.
Kollektivt arbete och sprak utgor en enhet. Arbetet utgor forstas grunden, men
ett mer utvecklat samarbete forutsitter ett sprak och ett sddant ger majlighet for
ett vidareutvecklat samarbete. Mycket grovt dr detta den marxistiska synen pa
sprakets uppkomst. (Se t ex Engels 1971, och Rubinstein 1973.) Fragan &dr dock
om man mer i detalj kan férklara denna utveckling. Jag tror inte att det vore
omdjligt utifrdn Vygotskys teori om medelstimuli. Féorménniskan gér mérken i
naturen i syfte att paverka sig sjdlv, sétter t ex en kdpp i marken for att markera
platsen for ett nedgravt byte. Hon styr ddrmed villkorligt sin uppmérksamhet
och borjar gora sig till manniska. Ett historiskt gonblick eller ndgra
hundratusen &r senare har de spréakliga ldten, som uppkommit med den
kollektiva arbetsprocessen och som paskyndar den, blivit allt viktigare som
medelstimuli f6r médnniskan. Med dessa ljud regleras uppmarksamheten, med
dessas hjélp sker en abstraktion av likheter som &r viktiga for samverkan i
arbetet, och vissa karakteristika i processen skiljs ut fran andra.
Begreppsbildandet har med andra ord borjat. - (54 var det forklarat, steget fran
metmasken till Rockefeller.)

Missforsta mig nu inte och pdsta att jag gjort ansprak pa att férklara sprakets
uppkomst. Syftet med det jag just har skrivit &r att visa pa den méjliga
forklaring som Vygotskys teori suggererar. Vad jag vill framhadlla &r att en
gemensam princip formodligen kan laggas till grund for de “tva
utvecklingsvdgarna”. Darmed inte sagt att det skulle vara podnglost att gora
distinktionen mellan spontana och vetenskapliga begrepp (med reservation for
vad jag anfort om att spontan betyder produkten av biologiskt och “tidigare
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kulturell”). Tvéartom. Jag tycker att det &r ett teoretiskt framsteg att markera att
det har stor betydelse for den psykiska utvecklingen om de kulturella
medelstimuli som individen har tillgéng till &r primitiva eller avancerade. Det
kommer att leda till att utvecklingsforlopp for fylogenes och ontogenes (och for
spontan och vetenskaplig, férutveckling och inldrning) skiljer sig, &ven om de
vilar pd samma grundprincip: medelstimuli for att reglera den psykiska
utvecklingen.

Néar medelstimuli utgors av ord sker en fundamental @ndring av betingelserna
for utvecklingen. Individens medvetande kommer fran borjan att fa en historisk
och samhillelig karaktdr genom att hon genom spréket far del av de historiska
och samhalleliga erfarenheter som spraket formedlar. Dértill kommer att
medelstimuli i form av ordtecken blir tankens material. Tankandet kan uttrycka
och realisera sig i spraket. Tankandet blir sprakligt och utvecklingen har frigjort
sig frdn ”den biologiska fangenskapen”. (Vygotsky; citerat efter Jaroschewski
1975, s 416)

Min uppfattning kan sammanfattas sd att det finns olika utvecklingsvagar och
utvecklingslagar for den biologiska och den kulturella utvecklingen. Den
utveckling som Vygotsky kallar “spontan” eller “naturlig” &r en produkt av
biologisk och redan avklarad kulturell utveckling. Den spontana utvecklingen
skiljer sig frdn den utveckling som betingas av systematisk inldrning, de gar
olika vdgar, men de bygger pa samma princip, den om medelstimuli.

Vygotsky och Piaget

Ett sarskilt kapitel skulle kunna dgnas 4t debatten mellan Vygotsky och Piaget.
Det &dr dock en polemik dar utgdngsbetingelserna dr allt annat &n lovande.
Vygotsky gar i sin “Tankande och sprak”, som pa ryska publicerades strax efter
forfattarens dod 1934, hart dt vissa stdndpunkter som Piaget forfaktade
framforallt i sina tjugotalsverk. Sett i ljuset av Piagets hela forskarinsats har
dessa arbeten en karaktdr som inte helt dr representativa; fdr man tro den
“Times Educational”-intervju som omndmndes inledningsvis, och det som déar
framfors stammer bra med vad Piaget skriver pa sidan 2 och 6 i “Comments on
Vygotsky’s critical remarks”, skulle Piaget t o m 6nska att de vore oskrivna. Hur
som helst med den saken, det avgorande ar att en del av Vygotskys kritik mot
dagens Piaget framstar som oberittigad. Med Piagets inldgg forhaller det sig
inte béttre. 28 ar efter det att Vygotsky sagt sitt svarar Piaget. Som
utgangspunkt for sin “Comments ...” har Piaget, som framgar av forséttsbladet
till denna skrift, haft “kapitel 2 i manuskript och utdrag fran kapitel 6” (1962) av
MIT-utgdvan av "Thought and language”. Inte ens Piaget kan gora Vygotskys
teoretiska konception rittvisa pa basis av en brakdel av texten i den starkt
nedbantade MIT-utgdvan. Det blir tva giganter, som borde ha en hel del att
diskutera men som i mycket talar forbi varandra. Vissa detaljer i polemiken,
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men inte mer, har sitt intresse. Att rekonstruera vem som har mest ratt och fel
och i vilka avseenden och skapa historisk rattvisa utifran de material som fanns
tillgangligt ndr inldggen skrevs dr ett idéhistoriskt detektivarbete, men som
knappast 6kar forstaelsen av Piagets eller Vygotskys teorier.

Huvudskiljelinjen mellan Piaget och Vygotsky tror jag &r att Piaget betonar den
biologiska utvecklingen och dess foérldngning till méansklig intelligens, medan
Vygotsky understryker den socio-kulturella utvecklingen och sarskilt sprakets
roll som drivande i utvecklingen. Man kan uttrycka det sa att Piaget framst
studerar hur spontana begrepp utvecklas. Kunskapstillvaxt och
medvetandegorande “utan hjdlp” ar hans speciella gebit. Vygotsky fokuserar
den socialt bibringade kunskapen, ndrmare bestimt den som &r socialt
formedlad via ordet, alltsa den indirekta erfarenheten, de “vetenskapliga
begreppen”. I begynnelsen var handlingen, kunde mottot vara for Piaget; just
det, kunde Vygotsky svara, i borjan var handlingen, men pé den kulturella
utvecklingens niva dr det spraket som &r viktigt.

Intelligensens (den formella kunskapens) tillvéxt dr enligt Piaget en funktion av
sensomotorisk erfarenhet och de inre strukturerna. Social komponent betonas i
ord, men jag kan inte se att den &r inbyggd i teorin. (Kan det vara kéllan till att
det tycks vara sa svart att gora pedagogik av Piagets teori? Inskranker sig den
sociala paverkan till att arrangera gynnsamma stimuleringsmajligheter?)
Vygotsky tar fraimst upp den sociala komponent, spraket, som formedlar
indirekt kunskap. Effekterna av den direkta sociala erfarenheten, 6ga mot 6ga,
utvecklas inte sdrskilt av Vygotsky efter vad jag har kunnat finna, annat dn nér
det géller leken. (Den utvecklas ddremot av Mead, som Bruner i inledningen till
Thought and Language 1962 finner att Vygotsky “har en intressant likhet
med”.)

Jag menar att man till stor del kan se Piagets och Vygotskys teorier som
komplementdra. Ingen av dem fornekar att det existerar bade en biologisk och
kulturell utvecklingsvdg, men de tillmater den ena storre vikt och anser att den
andra finns med genom behandlingen av den de koncentrerat sig pa. For att
teorierna inte borde vara ofdrenliga talar ocksa att grundlaggande filosofiska
stdndpunkter dr desamma. Vad skulle Vygotsky kunna invdnda mot Piagets syn
pa hur medvetandet uppkommer hos barnet och pa den ontologi och
epistemologi som forféktas i en av Piagets senaste bocker?

“For att summera. Studiet av medvetandegorandet har fatt oss att sitta in det i det allmdnna
perspektivet av cirkulér relation mellan subjekt och objekt. Subjektet ldr enbart att kidnna sig
sjdlv ndr det handlar med objektet, och det senare kan bara bli kdnt som ett resultat av framsteg
ide handlingar som utférs med det. /.../ detta forklarar harmonin mellan tinkande och
verklighet, eftersom handlandet uppkommer som lagbundenheter i en organism, som pa en
gang &r ett fysiskt objekt bland manga och kéllan till detta handlande, nu tinkande, subjekt”.
(Piaget 1976, s 353)
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Konsekvenser for pedagogik och uppfostran?

Vygotsky var intresserad av skolutbildning och hans teori ar full av
pedagogiska och uppfostringsmassiga implikationer. Jag ska peka pa ndgra som
jag finner uppenbara:

(1) Formella discipliners betydelse. “Den som inte kan ett frimmande sprak,
kan inte heller sitt modersmal”. (Goethe, med gillande citerad av Vygotsky,
1974, s 308) Grammatiktraning ar viktig for sprakundervisningen.
Naturmetodens belackare far vatten pa sin kvarn. (For att bara ndmna en
disciplin.)

(2) Skrivandet organiserar tinkandet. Det géller pa alla nivaer - fran skolbarn
till vetenskapsman.

(3) Se upp for verbalism, 1at dig inte duperas av barns ord! Hur &r det sjdlv
forresten, har du tickning for vad du sidger? 2

(4) Det &r viktigt att ssmmanhang klargors sprakligt, dvs att ”vetenskapliga
begrepp” ldrs ut. Systematisk inldrning gar fore utvecklingen och drar den med
sig. I en tid nér gora-pedagogiken pd Piaget-bas vunnit gehor kan Vygotskys
teori tjdna som motvikt. Inte f6r att vrida klockan tillbaka till “enbart prat”, men
for allsidig och 6vertankt utbildning.

(5) Lararen bor inrikta sig pd inte vad eleven kan prestera pa egen hand utan pa
vad hon eller han kan klara “med hjilp”. Pedagogiken ska blicka framat (mot
den ndrmaste utvecklingszonens majligheter) och inte bakat.

(6) Teorin om medelstimuli &r en outtdmlig kélla for talangfulla pedagoger och
uppfostrare som inte bara litar till spraktecknen. Utarbetande av minnesknep,
gangtraning for en Parkinsonpatient och instruktionen “klart slapp” for att
bemaéstra den svdra walkie-talkie-leksaken &r ett exempel som ndmnts ovan.

12 Kedjan handling-ord-handling kan brytas. ”Alla ord nér handling saknas &ro déraktiga och
tomma” (Kyrklund, Polyfem férvandlad). Att orden inte behtver vara direkt férbundna med
handlingen ger dem béde styrka och svaghet. Styrka: gar utéver hdr och nu; utéver de
individuella erfarenheterna och ger tillgang till det kollektiva, de sociala och kulturella,
handlingarna; behover inte halla sig till det faktiska, kan prova mdojligheter, vilket kan ge
medvetenhet; att gora tankeexperiment och utféra handlingar i tanken spar tid och 6desdigra
konsekvenser; “déartill har schackspelet den fordelen framf6r livet, att man kan ta ett nytt
parti” (samma). Svaghet: verbalism, icke-praktik, 16gn. Man kan inte ljuga i handlingen. Lognen

forutsitter att ord kan skiljas fran handling.
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(7) I en klass med manga elever finns det lika manga “nédrmaste
utvecklingszoner” som larare maste ta hdnsyn till och anpassa undervisningen
till. Det dr omgjligt eller 4tminstone mycket svart. Men det finns inte bara
lararen som kan ge “hjdlp”. Den ojamna utvecklingen bland eleverna kan
utnyttjas som en styrka i samarbete och grupparbete. Det talar “ur
effektivitetssynpunkt” for grupparbete, forutom dess andra fordelar.

Pa vig mot en ny psykologi?

I varje fall en annorlunda, skulle nog meningsmotstdndarna till Vygotskys teori
svara. For sddana forekommer. Direkt nedsablade i sin kritik vet jag inte att det
finns s& manga som har idats ta till orda. Fodor (1972) har det. Leontiev och
Luria har gatt i svaromal (1972).

Fodors artikel &r intressant om den pa nagot sétt &r symptomatisk f6r
reaktionen hos forskare inom en annan tradition. Han &r ndmligen fullstandigt
blockerad i sin ldsning av “Thought and Language”. Man skulle kunna tro att
han 6verhuvudtaget inte har ldst boken om det inte vore for de citat han anfor
och de referat han gor. Han pastar t ex att Vygotsky bara forsoker klanga sig fast
vid fakta och férneka att han har en filosofisk utgangspunkt, vilket enligt Fodor
leder till att filosofin kommer med oreflekterad (sd langt &r det identiskt med
Vygotskys kritik av Piagets forsta bocker) och gor att allt blir ett enda virrvarr.
Han hédvdar att Vygotsky inte begripit att vuxnas begrepp skiljer sig fran barns
begrepp genom att “de forra har relativt storre systematik”. (s 87) Vidare att det
ar orimligt att som Vygotsky och Piaget pastd att ordmening utvecklas, att barn
och vuxna har kvalitativt olika begrepp, ty i sa fall vore det omgjligt for barn
och vuxna att forsta varandra. (Detta sista dr forstds en sakfraga som man kan
ha en annan uppfattning om dn Vygotsky och Piaget. Fodor missar dock helt att
Vygotsky tagit upp ordet i situationen, pseudobegreppet, som en
forstaelsebrygga mellan barn och vuxna.) Iden stilen fortsétter Fodor (i
arlighetens namn ska sdgas att han har vissa invandningar mot kloss-
experimentet som kan vara vérda att beakta). Jag vagar alltsd pdsta att det finns
en hel del hos Vygotsky som har undgatt Fodor eller som han missforstatt. Det
finns ingen anledning att ldta honom schavottera om det inte var for
misstanken att den blindhet han uppvisar &r ideologiskt betingad eller kan
forklaras av en i manga stycken vasensskild tradition. Min gissning &r att
Fodors lasning av Vygotsky inte ska forklaras med individuell f6rvirring. Det
tog ungefar fyrtio ar for Piaget att bli accepterad i USA. En annan tradition
assimileras inte i en handvandning.

Eller ta Vygotskys syn pa begreppsbildningen. Det d4r samma sak dér. Inga,

utom hans ndrmaste efterfoljare, tycks anse den vara vérd att behandla eller
bemota. Jag har dd inte funnit den berdrd i ndgra utforliga genomgangar av
begreppsbildningsteorier (utom i larobocker som Turner [1977], Smedslund
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[1967] och Ahlgren [1973], men da har man inte forklarat teorins egenart som
rimligen maste innehdlla en redogdrelse for ordens roll som teckenstimuli i
begreppsbildningsprocessen, utan beskrivit stadier och mer allmént behandlat
sprakets roll).

Jag gor inte ansprak pa att kdnna till allt det viktiga som skrivits om
begreppsbildning, men jag har tittat igenom viktigare arbeten och fragat folk
som dr mer insatta i omradet dn jag sjdlv med negativt resultat. Jag tror man kan
pasta att om Vygotskys begreppsbildningsteori 6verhuvudtaget finns
principiellt behandlat inom den psykologiska litteraturen sa dr det en
sdllsynthet. Dock menar jag att teorin &dr sd intressant och dess teser sd pass
underbyggda att man inte kan avfirda den som ett virrvarr hugskott av en tidig
ryss - i varje fall inte utan grundligt studium och diskussion i sakfradgan. Det ar
lite kluvet — i handbocker och debattbdcker berdm, men bara omnamnanden
eller lite ytliga redogorelser; i vetenskapligt mer tungviktiga ssmmanhang
tystnad.

“Det avgorande dr namligen det, att man sdvél i den gamla som i den nya
psykologin pa forhand utesluter alla majligheter till att forklara den specifika
relationen mellan ordet och dess mening”, sade Vygotsky (1974, s 349) f6r snart
ett halvt drhundrade sedan och asyftade associationismen, gestaltpsykologin
och Wiirzburgerskolan. Darmed hade man enligt honom ocksa pa forhand
uteslutit mojligheten att forstd forhdllandet mellan sprak och tanke. Det var
onekligen en bredsida mot den ddvarande psykologin som Vygotsky
levererade. Men det var som en ropandes rost. Aven den allra modernaste
psykologin har blivit honom svaret skyldig.

Vygotsky forsokte utforma en ny psykologi, en bade férklarande och
beskrivande, en som varken hemf6ll at ensidigt sysslande med elementédra
processer eller luftiga resonemang om de hogre mentala processerna utan
ordentlig forankring i verkligheten. Hans forslag var en enhetlig kulturhistorisk
teori. Det var hans program och foresats. En bit pa vég i utférande och praktisk
realisering, tycker jag att man mdste erkdnna att han kommit. Vygotsky anser
att psykologin inte bara, eller ens huvudsakligen, 4r en biologisk vetenskap.
Mainniskan &r inte bara natur. Psykologin dr framforallt en
samhallsvetenskaplig och historisk vetenskap. Manniskan ar en kulturvarelse,
ar sjalv sin kulturs skapare, och har skapats och omskapats genom kulturen.

Som en f6ljd av arbetet med verktyg for produktion av nyttigheter uppstar ett
socialt verktyg, spraket, som aterverkar pa detta arbete och framjar det. Genom
att handla i vérlden och fordndra den forandrar méanniskan sig sjdlv. Det dr det
Piaget kallar sensomotoriska handlingar. Det dr det biologiska inslaget i
psykologin, definierad som méanniskans véxelverkan med sin omgivning. Men
verktygen i den materiella produktionen kan inte tjana tankandet pa samma
sdtt som det sociala verktyget spraket. En spade kan inte bli ett medel i
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abstraktionsprocessen och ldgga grunden for det begreppsliga tinkandet. Med
orden styr manniskan sig sjélv. De psykiska processerna blir villkorliga fran att
ha varit ovillkorliga. Fran reflexer och ryggmargshandlande har méanniskan natt
till reflexion och Gvertdnkt handlande. Fran att vara offer for omstdndigheterna
till att bli skapare av villkoren. N6dvédndighet som kan bli frihet.
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