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Forord til elektroniske udgave

Denne bog udgives i en elektronisk udgave som led i genudgivelsen
af nogle af klassikerne inden for Københavnerfænomenologien. Disse
har været udsolgt i en årrække, og en hel epoke af dansk psykolo-
gi er dermed blevet nærmest usynlig. Værker fra en hel generation af
danske psykologiske forskere kendes og læses ikke mere. Som det har
været diskuteret i en tidligere udgivelse fra Psykologisk Selskab for
Forskningsmetodologi, „Københavnerfænomenologien - genfødt eller
bisat“, rummer Københavnerskolen mange væsentlige indsigter, sær-
ligt vedrørende forståelsen af menneskets bevidsthedsliv. Ganske vist
har nyere retninger inden for psykologien beskæftiget sig med menne-
skets oplevelsesverden, inden for kognitiv psykologi specielt lanceret
som „kognitiv terapi“, og neuropsykologiske retninger har forsøgt at
finde den fysiologiske baggrund for psykologiske fænomener. Imid-
lertid virker det som om den stringente videnskabelige beskrivelse af
menneskets oplevelsesverden, som var essensen af Københavnersko-
lens bestræbelser, er blevet glemt.

Selskabet håber med udgivelsesrækken at råde bod på manglen ved
at gøre studiet af denne psykologiske retning mulig.

Den elektroniske version følger så tæt som muligt den oprindelige
udgivelse. Skriftsnit og sidetal er imidlertid nødvendigvis ændret, og
sidehenvisninger til den oprindelige udgave svarer ikke til nærværende
udgave.

Den oprindelige udgaves stikordsregister er mindre væsentligt i en
elektronisk udgave hvor det er muligt at søge ubegrænset i teksten. Or-
dene er dog bibeholdt som hjælp til oversigt over væsentlige begreber,
men uden sidehenvisninger.

København 2014

Jan Ivanouw
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FORORD

Problemer inden for videnskaben opstår på mangfoldige måder: Man kan såle-
des med Georg von Békésy skelne imellem: „1) det klassiske problem, som man
har brugt megen energi på, uden at der er fundet en acceptabel løsning; 2)
det premature problem, problemet, der er stillet for tidligt, som ofte er dårligt
formuleret, eller i virkeligheden ikke kan gøres til genstand for nærmere under-
søgelser; 3) det strategiske problem, som vedrører data, der kan fortolkes udfra
to eller flere grundlæggende antagelser eller principper; 4) det stimulerende
problem, som måske fører til, at man tager ellers accepterede principper op til
fornyede undersøgelser, og åbner veje til nye undersøgelser; 5) det statistiske
spørgsmål, som kun er en oversigt over muligheder; 6) det uvigtige problem,
som er let at formulere og let at løse; 7) det pinlige-afslørende spørgsmål, der
så fiffigt stilles under diskussionen efter et foredrag, men som sjældent tjener
noget nyttigt formål eller fører til noget; og endelig 8) pseudoproblemet, der
som regel følger af forskellige definitioner eller undersøgelsesmetoder. En an-
den form for pseudoproblem er en påstand, formuleret i form af et spørgsmål.
Det er også ofte et resultat af diskussioner ved møder“.1

Uden at en liste kan blive udtømmende kan man vel let føje endnu et par
problemer til, nemlig 9) det nyttige problem, der stilles i forbindelse med må-
lforskning; samt 10) det personlige problem, der måske blev stillet forskeren –
uden at han ved af det – i to-års alderen. Endelig kunne man have lyst til at
tilføje de problemer, der fremkommer for den psykologiske forskning, når man
tillader sig at lytte til, hvad forsøgspersoner beretter om i forbindelse med eks-
perimenterne, idet sådanne beretninger oplyser os om personernes oplevelser
under handleforløbet og skaber en hel verden af emner, hvis natur nærmere
må studeres ikke blot for deres egen skyld, men også fordi en indsigt i dem
kan få betydning for vor forståelse af den ydre adfærd. Af de mange måder,
hvorpå problemer opstår inden for psykologien, må man altså tilføje den måde,
hvorpå fænomenologiske problemer opstår: d[D]e opstår ved, at man taler med
forsøgspersonen om, hvad han oplevede, og hvordan han bar sig ad, og disse
problemer er ikke mindst vigtige – når man har lyst til at interessere sig for,
hvad andre mennesker oplever – fordi de er relevante for disse andre mennesker
selv (samt måske nødvendige for en pålidelig forståelse af deres ydre adfærd).

1G. von Békésy. Experiments in hearing. New York: Mc Graw-Hill, 196o. (Side 5).
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Færdighed og Indsigt

Nærværende afhandling interesserer sig for disse fænomenologiske proble-
mer i forbindelse med en oplevelsespsykologisk beskrivelse af, hvad der foregår
under indlæring og opgaveløsning. Der lægges derved en særlig vægt på fæ-
nomenologi, idet det dog samtidig må understreges, at der heri ikke ligger, at
ikke-fænomenologiske studier af læreprocessen er uden betydning.

Men man tør nok sige, at de ikke-fænomenologiske studier for læreproces-
sens vedkommende er hyppigst forekommende. I virkeligheden er der noget
altmodisch over en interesse for at studere for eksempel læreprocessen udfra et
fænomenologisk synspunkt, og karakteristisk nok repræsenterer de fleste af de
litteraturhenvisninger, der kan komme på tale, når der skal henvises til oplevel-
sespsykologiske iagttagelser, en forskning fra begyndelsen af dette århundrede
eller tidligere.

De fleste forskere må altså på een eller anden måde have bedømt muligheden
for at erhverve indsigt i læreprocessens natur via fænomenologi som ret ringe,
idet dog manglen på fænomenologi ofte er en banal følge af, at man foretrækker
at eksperimentere med dyr. Herimod vil jeg fremhæve den værdi, det kan have
at anlægge et fænomenologisk synspunkt for udforskningen af indlæring og
problemløsning.

De fleste psykologer er vel enige om, at der i læreprocesserne indgår i hvert
fald de to processer: f[F]or det første må en eller anden færdighed opnås, og
for det andet må et eller andet bevares (huskes). Selv om man af metodiske og
historiske grunde ofte har undersøgt disse processer hver for sig, har de for-
skellige forskere tillagt det område, som de nu studerede, større eller mindre
betydning for en forståelse af læreprocessens natur. Een gruppe har først og
fremmest beskæftiget sig med hukommelsen og studeret sådanne faktorer som
tiden, det tager at lære noget, eller det antal gentagelser, der kræves. Man har
studeret materialets særlige karakter og betydning for indlæringen (for eksem-
pel meningsløst kontra meningsfuldt materiale), måden materialet er blevet
præsenteret på, hvad der skete i pausen mellem indprentning og gengivelse,
visse fysiologiske forhold o.s.v. En anden gruppe har mere beskæftiget sig med
at undersøge fremgangsmåder under indlæringen: d[D]en måde, hvorpå for-
søgspersonerne kom til det, som skulle huskes. Disse psykologer har studeret
trial-and-error, abstraktion under forskellige forhold, anvendelse af tidligere
erfaring, indsigt, osv.2

Hverken læreprocessernes eller problemløsningens psykologi vil blive udtøm-
mende beskrevet i de følgende kapitler, hvor der for eksempel udelukkende er
lagt vægt på at betragte læreprocessen som en tilegnelses-proces, og hvor der
slet ikke er taget stilling til læreprocessen som en bevarelsesproces.

2Denne argumentation er hentet fra K. Duncker & I. Krechevsky. On solution achie-
vement. Psychol. Rev., 1939, 46, 176-185, hvor Duncker og Krechevsky i en fodnote iøvrigt
tilføjer: Distinktionen mellem færdighedens opnåelse og dens bevarelse er ikke absolut.
Selve opnåelsen af færdigheden kræver en vis umiddelbar bevaren og på samme måde
sker der ofte en krystallisering af det bevarede stof, efter at den egentlige opnåelse er
færdig, eftersom materialet hele tiden undergår kvalitative ændringer. (Side 177).
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Indledning

Af andre emner, som jeg ikke kommer ind på, kan nævnes dyrepsykologi-
ske undersøgelser, lære procesteorier, begrebsdannelser, indlæringsvanskelighe-
der, tankeforstyrrelser og udviklingspsykologiske undersøgelser af tænkning og
problemløsning. Man vil også savne et kapitel om for eksempel indsigt.

Behavioristisk kan man sige, at der foreligger en indsigt hos en forsøgs-
person, når man konstaterer en brat ændring i en lærekurve. Efter at dette
punkt er nået, udfører forsøgspersonen uden tøven en ganske bestemt adfærd,
der straks fører til målet. Eventuelt kan man som et yderligere behavioristisk
kriterium på indsigt undersøge om personen kan overføre princippet til en ny
og tilsvarende situation.

Fænomenologisk kan man sige, at der foreligger en indsigt, når forsøgsper-
sonen oplever, at han forstår det princip, der behersker emneområdet. Denne
oplevede forståelse kan ofte foreligge pludselig og fremkommer ligesom „af sig
selv“, som når man for eksempel taler om „aha-oplevelse“, eller at der „går en
prås op for een“.

Ved udelukkende at beskæftige mig med opnåelses-processen er jeg kommet
i den situation, at der fremkommer så mange lighedspunkter mellem indlæring
og problemløsning, at det kan have sine vanskeligheder at skelne mellem dem.
Dette er dog ikke noget, jeg alene gør mig skyld i, også andre kan være tilbøjeli-
ge til ikke at holde læreproces og indlæring ude fra hinanden. De behandles ofte
under eet og snart under betegnelsen indlæring alene (når hovedvægten lægges
på bevarelsen) eller under betegnelsen problemløsning alene (når hovedvægten
lægges på opnåelsen).

I indledningen til Anden Del skal dette diskuteres nærmere, og der vil trods
de mange fælles områder alligevel blive skelnet mellem indlæring og problem-
løsning.

Den, der er fortrolig med E. Tranekjær Rasmussens emnelære og hans fore-
læsninger over indlæring og problemløsning, vil kunne se, at mine iagttagelser
og formuleringer mange steder bygger på hans terminologi, og at de få henvis-
ninger til E. Tranekjær Rasmussens publikationer ikke giver noget retfærdigt
billede af den påvirkning, jeg igennem årene har modtaget fra ham.

Det er mit håb, at den her foreliggende bog om opnåelse af færdighed og
indsigt snart vil blive efterfulgt af endnu en bog om færdighed og indsigt,
nemlig om forskellige former for færdighed og indsigt og om de processer, der
videre foregår, når en færdighed og indsigt er opnået (for eksempel glemsel), og
hvor der tillige vil kunne gives en fremstilling af almene psykologiske teorier
om indlæring og problemløsning til supplering af den af K.B. Madsen fornylig
reviderede udgave af monografien „Læreprocessens psykologi – og indlærings-
maskiner“ (København: Munksgaard, 1964, 2. udg.).

København, august 1964.

Gerhard Nielsen
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INDLEDNING

I læreprocessens psykologi udforskes de processer, der foregår, når et
menneske tilegner sig kundskaber eller færdigheder, og de faktorer, der
hæmmer eller fremmer denne tilegnelse. Beslægtet hermed er udforsk-
ningen af adfærden i situationer, hvor løsningen på et problem ikke
står til individets rådighed, men først skal tilegnes, hvorved opstår læ-
ren om problemløsningens psykologi.

Problemløsning og indlæring har derved fælles berøringspunkter,
som iøvrigt nærmere skal karakteriseres i et af de følgende kapitler.
Tilsvarende skal der også forsøges en nærmere karakteristik af forskel-
lige former for indlæring, som snart kan omfatte en tilegnelse af viden,
hvor kriteriet for at have tilegnet sig denne viden kan være ganske
skarp, nemlig at kunne gengive det indlærte uden fejl, og snart om-
fatter en tilegnelse af færdigheder, hvor kriteriet på om færdigheden
er tilegnet ikke ligger fast, men hvor der er grader af dygtighed med
hensyn til færdigheden.

Man kunne spørge, hvorfor mennesker anvender så megen tid og
energi på at tilegne sig nye færdigheder eller viden. Fra behovpsykolo-
gien ved vi, at der – bag de enkelte handlinger, et menneske udfører –
står et hieraki af drivkræfter. Behovene er organiseret i forhold til hin-
anden for eksempel snart således, at eet behov tjener et andet behovs
tilfredsstillelse og snart således, at een situation kan tilfredsstille flere
behov samtidig, og snart således, at to eller flere behov er i konflikt
indbyrdes.

En læreproces kan sættes i gang i en situation, hvor et eller flere
behov ikke kan tilfredsstilles på grund af personens manglende instru-
mentelle beherskelse af sin omverden og/eller sin egen krop eller på
grund af personens manglende evne til straks og fejlfrit at kunne præ-
stere en viden i en given situation, således at han, dersom han var i
besiddelse af denne viden, hurtigere og lettere kunne få tilfredsstillet
sine behov, eller således, at denne viden er en nødvendig forudsætning
for, at han overhovedet kan få sine behov tilfredsstillet i den pågælden-
de situation.

Tilsvarende er problemløsning den adfærd, der kan sættes i gang
under lignende omstændigheder, og begge handlingsformer har da i
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Indledning

sidste instans til formål at tilfredsstille behov samtidig med, at der un-
der adfærdens forløb opstår nye behov, som successivt tilfredsstilles.
Der er altså til læreprocessens og opgaveløsningens psykologi knyttet
et dynamisk forløb af behovene, som det har en særlig interesse at stu-
dere, men, selvom jeg i de følgende kapitler af og til vil beskæftige mig
hermed, er det, der først og fremmest interesserer mig, hvad personen
oplever under indlæringen og opgaveløsningen.

Den fænomenologiske metode

Når man studerer, hvad andre mennesker oplever, kan dette kun ske
via en eller anden form for adfærd fra disse andre menneskers side,
sædvanligvis ved, at de fortæller, hvad de oplever, om end også andre
adfærdskriterier anvendes herpå. Fænomenologien er således en særlig
form for behavioristik.

Adfærdskriterier er nødvendige om end ikke tilstrækkelige til at
studere videnskabeligt, hvad andre oplever. At kriterierne ikke er til-
strækkelige kan for eksempel ses af, at jeg nok modtager adfærdskri-
terier, når en kineser fortæller mig, hvad han oplever, men da jeg ikke
forstår kinesisk, er hans adfærd ikke tilstrækkelig til, at jeg kan vide
noget om, hvad han oplever. Hans adfærd må kunne give anledning
til, at der hos mig opstår oplevelser, som jeg antager svarer til, hvad
han oplever, og hvis det skulle blive nødvendigt, kan denne antagelse
afprøves nærmere igennem en videre samtale, hvorved afprøves, om
der foreligger intersubjektiv forståelse.1

Gennemføres en sådan samtale, beror dens forløb ikke alene på, om
der i anledning af, hvad modparten siger, hos mig opstår oplevelser,
som jeg antager svarer til, hvad han oplever, men tillige, at der hos ham
opstår oplevelser, som han antager svarer til, hvad jeg oplever. I sidste
instans kan både hans og min antagelse om, at vi gensidigt oplever det
samme, kun være en hypotese, og skulle man forfærdes over en sådan
usikkerhed, er der hertil kun at sige, at vi i daglig kommunikation kla-
rer os nogenlunde på sådanne vilkår, om end vi ved særlige lejligheder
ganske rigtigt generes af den afstand, der kan opstå mellem mennesker,
når man på et vist tidspunkt synes, at man ikke kan være helt sikker
på, om man nu oplever det samme i en given situation, ligesom vi ved
andre lejligheder kan generes af at konstatere, at ord bruges forskelligt,

1Jævnfør for eksempel E. Tranekjær Rasmussen. Bevidsthedsliv og erkendelse. Køben-
havn: Munksgaard, 1956 (side 33-46). Det må iøvrigt understreges, at når det her er sagt,
at det for den oplevelsespsykologiske metode er nødvendigt at antage en overensstem-
melse mellem to menneskers oplevelser, så er ordet antage ikke uden videre korrekt. Det
er måske rigtigt at benytte betegnelsen antage i videnskabelige undersøgelser, hvor man
går ud fra en vis skepsis overfor, hvad der iagttages, men i dagliglivets mere godtroende
sammenhæng er det ikke helt korrekt at bruge ordet antage; til daglig kan vi som oftest
umiddelbart og ureflekteret opleve, at vi oplever det samme som andre.
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således som dette konstateres i videnskabelige diskussioner, hvor man
stiller krav om præcision i sprogbrug, og i juridiske diskussioner, hvor
fortolkning af en sprogbrug kan blive et spørgsmål om ansvar, risiko for
at miste eller chance for at vinde en formue. Lignende konstateringer
med hensyn til forskelligt brug af ord finder man i politiske diskussio-
ner, hvor ikke blot interessemodsætninger bevidst og tilsigtet fører til
forskelle i brug af ordene, men hvor tillige kulturforskelle vanskeliggør
international, politisk diskussion.

Selvom adfærdskriterier ikke er tilstrækkelige, er de dog nødven-
dige i oplevelsespsykologien og også nødvendige i en afprøvning af,
om to parter forstår hinanden. På denne måde er alle psykologer –
inklusive fænomenologerne – behaviorister, men som metode adskil-
ler fænomenologien sig dog fra, hvad man almindeligvis forstår ved
behavioristiske metoder, idet fænomenologens interesse for en anden
persons adfærd først og fremmest er – via denne adfærd – at erhverve
indsigt i, hvad denne oplever.

For de fleste fænomenologisk indstillede psykologer vil det næppe
være tilstrækkeligt i sig selv at erhverve en indsigt i, hvad en grup-
pe af forsøgspersoner oplever i en given situation, men denne indsigt
skal tjene til studier af lovmæssigheder vedrørende oplevelsesforløb
eller udforskningen af det funktionelle system, nemlig centralnerve-
systemet eller det psykofysiologiske system. Atter andre psykologer
studerer menneskers oplevelser med formål, der er forskellige herfra.

Indsamling og bearbejdning af psykologiske data

Der kan være grund til at se nærmere på den kæde af interesser, som
knytter sig til indsamling og bearbejdning af psykologiske data og til
de teorier, denne bearbejdning giver anledning til.

Data. Data er det materiale, en undersøgelse bygger på, og omfatter
oplysninger om stimulussituationen og den organisme, der studeres
(lad mig i det følgende nøjes med at tale om humanpsykologien). For
forsøgspersonens vedkommende drejer oplysningerne sig om diverse
relevante karakteristika (køn, alder, uddannelse, tidligere erfaring med
tilsvarende forsøgssituation osv.) samt om oplysninger om den adfærd,
der er udvist i forsøgssituationen. En del af denne adfærd – sædvanlig-
vis af sproglig art – antages at repræsentere oplevelser, idet dog også
andre reaktioner registreres, som ikke antages at repræsentere oplevel-
ser.

Data er det materiale, forsøgslederen bygger sin undersøgelse på,
og omfatter her kun, hvad der faktisk er registreret og ikke alt, men
forhåbentlig det relevante af, hvad der kunne registreres.

Hvor selvfølgeligt det end kan lyde, kan det være nødvendigt at
minde om, at det kun er den registrerede adfærd eller de registrerede
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oplysninger, som indgår i en undersøgelses data. Det er nødvendigt
at minde herom, fordi man som et særligt kendetegn ved fænomeno-
logiske undersøgelser af og til ser fremhævet, at de tillader forsøgs-
personen en friere adfærd i forsøgssituationen i modsætning til man-
ge ikke-fænomenologiske undersøgelser, der fastlægger de respons-
muligheder, forsøgspersonen har ved hjælp af forsøgsapparatur. For
eksempel hører man ofte spørgeskema-psykologien kritiseret, fordi den
alene bygger på forsøgspersonernes svar i form af fastlagte svarmulig-
heder på i forvejen fastlagte spørgsmål, ens for alle, og alle får ens.
Sådanne spørgeskema-undersøgelser, siger man, gør vold mod den en-
kelte forsøgspersons individuelle særegenhed af hensyn til ønsket om
at kunne sammenligne alle forsøgspersoner med henblik på deres svar
på bestemte spørgsmål, og til forskel fra denne rigide spørgeskema-
teknik fremføres interview-tekniken som en metode, der er bedre eg-
net til at kunne tage hensyn til den enkelte forsøgspersons individuelt
karakteristiske måde at interessere sig for emnerne på.

Interview-metoden kan imidlertid – i løbet af projektets gennemfø-
relse – reduceres til et niveau, der svarer til spørgeskemaets, hvis for-
søgslederen kun bruger interview-protokollen (for eksempel en renskrift
af en båndoptaget samtale) til at score forsøgspersonen på en række
variable. På dét tidspunkt er det ganske vist ikke længere forsøgsper-
sonen, af hvem der forlanges en rigid adfærd, men nu er det forsøgs-
lederen, der følger en rigid procedure, ens for alle protokoller, og alle
protokoller får ens behandling.

En sammenligning mellem den frie samtaleform og spørgeskema-
metoden er dog ikke gjort med de her fremførte bemærkninger. Hver
metode har sine fortrin og mangler, og valget mellem dem beror på
den bedste udnyttelse af fortrinene i hvert enkelt tilfælde. Her er de
to metoder kun diskuteret for at belyse, hvorledes den mængde ad-
færd, en forsøgsperson faktisk udviser i en situation, reduceres til en
mindre mængde data, når vi ved data forstår registrerede iagttagelser
og oplysninger. En forsøgspersons svar på et spørgeskema repræsen-
terer kun en del af, hvad han kunne sige i forbindelse med en diskus-
sion af et eller andet problem, men til gengæld er al den ydre adfærd,
han faktisk har udvist i situationen, også registreret og er tilgængelig
for senere analyse og tolkning. En forsøgspersons udtalelser i en inter-
viewsituation, hvor han frit kan udtale sig, som det passer ham bedst,
og hvor forsøgslederen kan gribe ind med hjælpende og uddybende
spørgsmål, repræsenterer en større rigdom af adfærd over for proble-
met, men kun en del af dette indgår til gengæld som data, med mindre
hele samtalen bliver båndoptaget og senere renskrevet, idet det dog
stadig er muligt, at kun en del af det renskrevne fortsætter i projektets
videre forløb, fordi forsøgslederen fra da af kun beskæftiger sig med
sin egen analyse af forsøgspersonens protokol, sin egen scoring af for-
søgspersonens udtalelser, således at det måske nu er forsøgslederen,
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der har afgjort, om forsøgspersonen svarer „ja“ eller „nej“ til et givet
spørgsmål, medens det i spørgeskema-situationen var forsøgspersonen
selv, der afgjorde, hvilket svar der for ham var det mest relevante. Ud-
fra en vis betragtning kunne man sige, at det ville være bedre, om
det var forsøgspersonen selv, der traf afgørelsen, og i hvert fald kan
man nu ikke længere fremhæve samtale-tekniken som mere liberal og
iagttagende end spørgeskema-tekniken, idet begge metoder – fra da af
– arbejder med få svarmuligheder på bestemte spørgsmål. For at øve
fuld retfærdighed mod samtaletekniken, som jeg af hjertet foretrækker,
idet jeg ofte synes, at min egen kritik af spørgeskemaet tidligere har
været noget overdrevet, skal det tilføjes, at den frie samtale har større
mulighed for at sikre, at forsøgslederen ved, hvad det er, forsøgsper-
sonen har svaret på. Med spørgeskema-metoden går vi ud fra, at alle
forsøgspersoner forstår spørgsmålene på samme måde (og blot sva-
rer forskelligt), men mangfoldige undersøgelser har vist, at forsøgsper-
sonerne netop ikke opfatter spørgsmålene ens. Samtale-metoden eller
den fænomenologiske metodes fortrin viser sig her ved i højere grad
at sikre, at forsøgslederens fortolkning af forsøgspersonens adfærd er
relevant for forsøgspersonen, og dette kan meget vel være den fæno-
menologiske metodes største fortrin og det, der gør den uundværlig
for psykologien, jævnfør den intersubjektive kommunikation, der kan
være nødvendig for at sikre forsøgslederen, at han taler om det samme
emne som forsøgspersonen (jeg skal senere vende tilbage til relevans-
problemet).

Diskussionen af spørgeskema-tekniken og samtale-metoden skal tje-
ne til at belyse den fænomenologiske psykologs påstand om, at han er
særlig fleksibel og liberal i sin forsøgsteknik, at han tillader sin for-
søgsperson at udtale sig frit. Bortset fra de fordele, dette eventuelt kan
have i forsøgspersonens øjne, idet han da oplever, at man mere inter-
esserer sig for, hvad han har at sige end for, hvad mange forskellige
personer siger til de samme spørgsmål (man kunne sige, at samtale-
tekniken er forsøgsperson-centreret, medens spørgeskema-proceduren
er forsøgsleder-, metode-, forsøgs-, hypotese- eller teori-centreret), så
må man dog alligevel indrømme, at begge metoder – når vi ser på,
hvad der er registreret og analyseret, og hvorledes metoderne bruges
i mange undersøgelser – i løbet af projektets videre forløb kan komme
til at befinde sig på samme niveau.

Medens den adfærd, en forsøgsperson udviser i en forsøgssituation
kan være rigt varieret og bestå af umådelig mange detaljer, vil man som
nævnt ofte se, at denne rigdom er reduceret til kun et fåtal af overskue-
lige data, når vi ser på, hvad der faktisk er registreret. Går man et skridt
videre og ser på, hvor meget af den registrerede adfærd, hvor stor en
del af en undersøgelses data, der indgår i projektets videre forløb (i
klassifikationer og i tolkningerne), så vil man tilsvarende finde, at der
ofte foregår en yderligere reduktion. Antallet af adfærdsenkeltheder
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skrumper ind, først under registreringen og derefter under klassifika-
tionen og endelig til sidst i fortolkningen. Kun en del af det faktisk
forløbende bliver registreret, kun en del af det registrerede bliver klas-
sificeret, og kun en del af det klassificerede bliver tolket. Tilsvarende vil
man af og til kunne se, at fænomenologiens liberalitet reduceres efter-
hånden som forsøgslederen når igennem sit projekts forskellige faser.
– Heri er der intet skammeligt. Det skammelige kan højst fremkomme,
hvis man argumenterer, som om man bevarer materialets rigdom he-
le vejen igennem projektet, hvor der faktisk foregår en reduktion som
allerede skildret.

Benævnelse, optælling og klassifikation af data. Det næste led i kæden
af interesser, der er knyttet til et forskningsprojekt, omfatter forsøgs-
lederens gruppering af sine data, klassifikationen af iagttagelserne (de
registrerede iagttagelser) og benævnelse af de klasser, han finder frem
til. Denne klassifikation kan foretages på mange måder og dens rele-
vans og reliabilitet sikres ved, at flere personer uafhængigt af hinanden
foretager klassifikation samt ved de metoder, selve grupperingen fore-
går med. Det er klart, at forsøgslederen har særligt rige forudsætninger
for at foretage denne gruppering, da han oftest vil være den, der ikke
alene er bedst motiveret for sit arbejde med data, men tillige er den,
der ved bedst besked om deres indhold. Til gengæld er der en fare for,
at forsøgslederen, som ved, hvad han gerne vil vise med sine under-
søgelser, uden selv at være klar over det, i sin gruppering foregriber
det, han skulle „bevise“. Forsøgslederen er ikke uvildig, han må have
hjælpere, som arbejder uafhængigt af hinanden, og som ikke ved, hvad
materialet (helst) skal vise.

Man vil ofte se, at mange psykologiske undersøgelser stopper på
dette trin af udviklingen. Man nøjes med at indsamle data og foretage
en gruppering og klassifikation samt finde benævnelser for de klasser,
man har indført, og man går ikke det skridt videre, der skal beskrives
i det følgende afsnit, og forsøger slet ikke på at gå så langt videre som
til at spekulere over, hvilke faktorer der har betinget, at man netop
fandt de og de klasser af data, jævnfør senere trin i forskningens videre
forløb.

Sammenligning af klasser eller variable, benævnelse af indbyrdes regel-
mæssigheder mellem klasserne eller variable. Det næste trin omfatter sam-
menligning mellem konstaterede klasser af data eller variable. Her er
man interesseret i at følge, om tilstedeværelsen af een variabel altid el-
ler ofte følges af tilstedeværelse eller fraværelse af en anden variabel,
og når man har konstateret sådanne regelmæssigheder imellem variab-
lerne indbyrdes, benævner man disse regelmæssigheder.

Man vil igen se, at mange psykologiske undersøgelser standser på
dette trin, medens andre – efter at have udført det, der er knyttet til
dette trin – går et skridt videre, idet de spørger, hvilke faktorer kan
tænkes at betinge de pågældende regelmæssigheder.
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Fortolkning af analysens resultater. Fortolkningsmulighederne deler
sig nu først og fremmest i tre kategorier, nemlig for det første reference
til organismens omverden i eller kort forud for reaktionstidsrummet,
det vil sige reference til de stimuli, som forefandtes i forbindelse med
adfærdens forløb, idet der dog også her kan refereres til sådanne „yd-
re“ omstændigheder – uden at det specificeres, at de jo kun foreligger
som stimuli – som for eksempel visse andre menneskers tilstedeværelse
i handlingsøjeblikket.

Den anden fortolknings-kategori er referencer til individets opvækst
og tidligere erfaringer i lignende situationer samt reference til indivi-
dets kulturelle, sociologiske baggrund. Her er der atter tale om „ydre“
forhold, idet man dog ofte, men uden eksplicit at formulere det, tillige
tænker sig visse „indre“ i organismen boende faktorer, som modsvarer
de „ydre“ faktorer.

Den tredie fortolknings-kategori omfatter alle referencer til „indre“
forhold, det vil sige alle referencer til forhold „i“ organismen, for ek-
sempel 1) personens aktuelle sjælelige tilstande, 2) personens vedvaren-
de sjælelige tilstand og udrustning, hans konstitution og personlighed,
3) personens psykofysiologiske system og 4) fysiologiske og neurologi-
ske forhold vedrørende personen.

Om psykologiens emner

Det hænder nu, at man ser psykologiske undersøgelser, hvor forsøgsle-
deren – efter at have indsamlet og klassificeret sine data – gennemløber
alle de nævnte fortolkningsmuligheder og i den bestemte rækkefølge,
at han først refererer sine iagttagelser til forhold uden for individet,
dernæst spørger sig selv hvilke forhold i personen, der må være ansvar-
lige for, at de ydre forhold havde den pågældende virkning, og her først
tænker sig forhold vedrørende individets aktuelle sjælelige tilstand, for
derefter at spørge sig selv, hvilke mere vedvarende egenskaber indivi-
dets personlighed må være udrustet med for at kunne være ansvarlig
for, at han netop var i den og den aktuelle sjælelige tilstand, og må-
ske videre, hvilke træk personens psykofysiologiske system må være
karakteriseret med, som er ansvarlige for de og de karakteristika ved
hans personlighed, og endelig, hvilke fysiologiske eller neurologiske
forhold der må være ansvarlige for, at netop de og de psykofysiologi-
ske funktioner er postulerede.

Selvom man kan finde, at visse psykologer gennemgår en kæde af
fortolkninger, som her skildret, vil man dog også kunne finde psyko-
loger, som springer et eller flere af leddene over. Således vil man kun-
ne finde psykologiske undersøgelser, hvor man nøjes med at referere
til forhold uden for organismen, for eksempel socialpsykologiske un-
dersøgelser, der refererer til stimulering fra andre mennesker, medens
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andre undersøgelser refererer direkte til forhold i personens psykofy-
siologiske system som ansvarlige for, at der er iagttaget den og den
adfærd hos ham, uden forud at referere til mellemliggende led.

I en perceptionspsykologisk undersøgelse vil man ofte nøjes med
at konstatere sammenhænge mellem forskellige klasser af data, og hvis
man fortolkningsmæssigt fortsætter i kæden af interesser knyttet til
psykologisk forskning, vil man ofte gå direkte herfra til påstande om,
hvorledes det psykofysiologi-ske system må være indrettet, siden det
skal være ansvarlig for, at man fandt de og de sammenhænge.

I andre undersøgelser er man mest interesseret i at sammenligne
det enkelte individs præstation over for en given opgave sammenlig-
net med andre individers præstation (for eksempel personer af samme
køn, alder og uddannelse). Om end denne interesse kan føre til, at man
spørger om, hvilke forhold i det enkelte individ, der betinger for ek-
sempel dets afvigelse fra andre, kan interessen dog også alene være
begrundet i ønsket om at få personen karakteriseret i forhold til andre:
er han, som ansøger til en stilling, blandt de bedste.

De ovenfor skildrede interesser, der knytter sig til psykologisk forsk-
ning, er egnet til at belyse spørgsmålet om, hvori psykologiens emner
består. Tager man i en besvarelse af dette spørgsmål som udgangs-
punkt, hvad psykologer faktisk gør, må man besvare det med, at en un-
dersøgelse er psykologisk, uanset hvilke af de nævnte formål den har.
Dermed bliver det imidlertid vanskeligt at afgrænse, hvorledes psyko-
logien er forskellig fra for eksempel historieforskning, litteraturviden-
skabelige, arkæologiske videnskaber (for at nævne nogle humanistiske
videnskaber) og fysiologi og neurologi (for at nævne nogle naturviden-
skaber).

Sålænge psykologien alene indsamler data, benævner disse, tæller
dem op og grupperer dem og eventuelt sammenligner den samtidige
forekomst af forskellige arter af data, ligner den alle andre videnska-
ber og kan højst adskille sig fra nogle af dem ved indholdet af data
(menneskelig adfærd eller produkter af menneskelig adfærd for ek-
sempel), men vil stadig være lig visse andre videnskaber, hvis data
har tilsvarende indhold, uden at den pågældende videnskab dog kal-
des psykologisk. Også arkæologien beskæftiger sig med produkter af
menneskelig adfærd; tilsvarende gælder andre humanistiske videnska-
ber. Først på det tidspunkt, hvor psykologen – på grund af det således
indsamlede og bearbejdede materiale – begynder sine fortolkninger,
kan han adskille sig fra disse andre videnskaber (om end i visse til-
fælde kun terminologisk), idet psykologen nu vil være indstillet på i
overvejende grad at referere sine fund til forhold i individet (dets ak-
tuelle sjælelige tilstand, dets personlighed eller dets psykofysiologiske
system). Arkæologien er mere interesseret i – ved hjælp af sine fund
– at belyse en epoke, en kultur, et samfund og lignende og mindre in-
teresseret i at spørge om, hvilke aktuelle sjælelige træk den person må
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have været domineret af, eller hvilken personlighedstype den må have
været, hvis arkæologiske produkter studeres indgående. Personalhisto-
rien ligner på mange punkter personlighedspsykologien og adskiller
sig måske kun ved ikke at anvende flere af de metoder, psykologien
benytter, samt ved ikke eller kun sjældent at anvende den terminologi,
som psykologerne benytter indbyrdes.

Det kan måske kun have fagforeningsmæssig, eller universitetsad-
ministrativ-bevillingsmæssig interesse at diskutere, hvorledes psykolo-
gien skal afgrænses i forhold til andre videnskaber. Det spiller i praksis
ikke større rolle, om en forfatter undlader at betegne sit arbejde som
psykologisk, skønt det efter de ovenfor skildrede betragtninger kunne
kaldes psykologisk, eller om han gør det til trods for, at han ikke er
psykolog i fagforeningsmæssig forstand.

Teoretisk kan det dog være af en vis interesse at diskutere proble-
met. E. Tranekjær Rasmussen har vist ret, når han siger, at psykologien
ikke på samme måde som for eksempel botaniker og fysiologien har
sin egen verden, sideordnet med disse og andre videnskaber, men at
psykologien angår alle verdener: „Når man beskriver verden, beskriver
man derved tillige bevidsthedslivet“.2 Thi alt, hvad mennesket erken-
der, herunder også alt, hvad videnskabsmanden erkender, karakterise-
rer den pågældende som menneske. Han må være sådan udrustet, at
han kan gøre den erkendelse, der er tale om. Som man imidlertid vil
se, er det ikke i alle psykologiske arbejder, at man siger, hvorledes det
karakteriserer en person, at han meddeler de og de iagttagelser, hvilke
forhold „i“ personen er ansvarlige for, eller kan der vises hen til som
ansvarlige for, at han har meddelt de og de iagttagelser? I mange psy-
kologiske afhandlinger nøjes man med konstaterende at rapportere, at
så og så mange forsøgspersoner meddelte, at de oplevede dette og hint
under de og de betingelser.

I de følgende kapitler holder jeg mig mest til at gøre rede for, hvad
forsøgspersonerne meddelte, at de oplevede under en læreproces, og
der foretages visse inddelinger af disse oplevelser. Kun på ganske få
punkter går jeg et skridt videre, ved nemlig at spørge, hvorledes jeg
tænker mig, at personens psykofysiologiske system må være indrettet,
siden han meddeler, at han har de og de oplevelser.

At den sidste fortolkning foretages forholdsvis sjældent, og at det
meste af, hvad der rapporteres på de følgende sider, er referater af,
hvad forsøgspersoner har oplevet, og forsøg på at gruppere disse ople-
velser og bringe en vis orden i dem, skulle ikke gøre værdien af iagtta-
gelserne mindre. For det første hævder jeg, at et menneskes oplevelser
er interessante i sig selv, og at det at trænge ind i dem og få dem
beskrevet er værdifuldt i sig selv. Fantasier, for eksempel, er en del
af de menneskelige oplevelser, der kan benyttes karakterologisk, men

2E. Tranekjær Rasmussen. Bevidsthedsliv og erkendelse.
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dog også i sig selv udgør interessante emner. – Hvorfor alene studere
drømme af hensyn til, hvad de kan fortælle os om personen, hvorfor
ikke også studere dem med en interesse for deres egen natur?

Selve oplevelserne har værdi for deres egen skyld, men hertil kom-
mer, at indsigt i, hvorledes oplevelser forløber under indlæring og pro-
blemløsning, gør os bedre i stand til at se relevansen af personens ydre
adfærd under disse handlinger, jævnfør det tidligere omtalte relevans-
problem. Vi kan studere behavioristik nok så meget, vi kan foretrække
fysiologiske registreringer så meget vi vil, men tillader vi os at lade
disse data repræsentere oplevelser (herunder følelser) kommer vi ikke
uden om også at studere oplevelsesforløbet, og det medfører, at den
behavioristisk-fysiologiske psykologi kun bidrager så langt som vort
kendskab til oplevelsesforløbet rækker. Det nytter derfor ikke at raffi-
nere den behavioristiske metodik alene: sammenlagt kommer vi ikke
videre, hvis ikke også den fænomenologiske metode og indsigt gør
fremskridt. Man kan naturligvis studere de behavioristiske og fysiolo-
giske fænomener uden at lade dem referere til oplevelser, men ofte vil
man se, at selv de, der ønsker at se bort fra oplevelserne, smugler det
oplevede tilbage, når de skal tolke deres rent behavioristiske data.

Verbal operant konditionering

Relevans-problemet er i den senere tid kommet til at spille en rolle i
ellers ikke-fænomenologisk psykologi. I USA, hvor behaviorismen har
haft større chancer end så mange andre steder, er man begyndt at in-
teressere sig for, at et kendskab til, hvad forsøgspersonen har oplevet,
medens forsøget stod på, og et kendskab til, hvorledes han bar sig ad
med at løse den stillede opgave, er lige så relevant for en analyse og for-
tolkning af hans ydre adfærd som et kendskab til foreliggende stimuli
og kendskab til hans fysiologiske velbefindende under eksperimentet.
Et eksempel herpå skal nævnes i det følgende.

Inden for læreprocessens psykologi har man interesseret sig for, om
en forsøgspersons oplevelse af, hvad han foretog sig, og hvad han blev
udsat for, kunne spille en rolle for hans indlæring. Een gruppe af for-
skere er, fordi de af andre grunde ikke har ønsket at arbejde med be-
vidsthedsfænomener, uden videre gået ud fra, at det var unødvendigt
at interessere sig for, hvad forsøgspersonen oplevede under eksperi-
mentet, og om han eventuelt selv var klar over, hvad man havde udsat
ham for, og om han eventuelt selv havde gjort sig en mening om, hvad
det var, han skulle lære, og hvorledes han skulle bære sig ad med at
lære. En anden gruppe har kunnet påvise, at forsøgspersoner meget
ofte netop gjorde sig deres formodninger under en indlæring, og at de-
res oplevelser spillede en stor rolle for, om og hvorledes de indlærte en
given færdighed.
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En diskussion af dette i virkeligheden temmelig gamle problem i
psykologien er blusset op igen i de senere år i forbindelse med under-
søgelser af, hvad man har kaldt verbal operant konditionering.

Verbal operant konditionering blev eksperimentelt undersøgt af Gre-
enspoon, der viste, at det, en forsøgsperson sagde under en samtale,
kunne drejes i bestemte retninger ved, at forsøgslederen sagde „mm-
hmm“ på bestemte steder eller „ja, det er rigtigt“ eller „årh, det ved jeg
nu ikke rigtigt“.3

Det lå endvidere i resultatet, at forsøgspersonen ikke selv var klar
over, at man sådan lokkede ham til at tale i bestemte retninger, og at
ganske lignende fænomener var en dagligdags foreteelse i alle former
for samtale mellem patient og psykolog eller psykiater, uden at nogen
af parterne dog gjorde sig det klart. Ikke mindst skulle sådanne fæno-
mener spille en rolle i samtale mellem forsøgsperson og forsøgsleder,
hvor forsøgspersonen ofte ikke ved, hvad undersøgelsen i grunden går
ud på, hvad det er, man vil have ham til at sige. Et nik med hovedet
på bestemte steder, en pause, en undladen af at sige noget – mange
af disse signaler kan dreje samtalen i bestemte retninger, uden at man
er klar over det. Dette er naturligvis dramatisk, for her troede måske
psykologen eller psykiateren, at han var klar over, hvad der foregik un-
der samtalen, og mange undersøgelser er da fulgt på hinanden med
henblik på nærmere at udforske hele sagen, jævnfør flere nyere over-
sigtsartikler.4

I en undersøgelse af verbal operant konditionering har I. E. Farber
demonstreret, hvorledes den fænomenologiske metode spiller en rolle
for relevansen af de behavioristiske iagttagelser og klassifikationer, der
gøres inden for hele den gren af forskningen 5. Han udførte følgende
forsøg: 120 forsøgspersoner fik forevist 80 kort, på hvert af hvilke der
var trykt fire pronomener „jeg“, „du“, „han“, „de“. På hvert kort var
der endvidere trykt et verbum. Forsøgspersonen havde nu til opgave at
opdigte en sætning, hvori verbet indgik, og som enten begyndte med
jeg, du, han eller de. Eksempelvis kunne der på kortet stå: jeg – du –
han – de ... sagde ..., hvor forsøgspersonen kunne svare med sætningen
„jeg sagde det“. Efter at 20 af kortene var gennemgået på denne måde,
holdt man en kort pause, og forsøgslederen gentog nu den oprindelige
instruktion for halvdelen af forsøgspersonerne (neutral-gruppen), me-
dens den anden halvdel af forsøgspersonerne blev kritiseret for at ar-
bejde med for mange fejl, for at arbejde for uopmærksomt, for at mum-

3I. Greenspoon. The reinforcing effect of two spoken sounds on the frequency of two
responses. Amer. J. Psychol., 1955, 68, 409-416.

4G. Saslow og J. D. Matarazzo. A technique for studying changes in interview be-
havior. I: E. A. Rubinstein & M. B. Parloff (Eds.) Research in psychotherapy. Washington:
APA, 1959. Jfr. også: C. W. Eriksen (Ed.). Behavior and awareness – a symposium of research
and interpretation. Durham, N. C.: Duke Univer. Press, 1962.

5I. E. Farber. Things people say to themselves. Amer. Psychologist, 1963, 18, 185-197.
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le og så videre (fejl-gruppen). Derefter fortsatte begge forsøgsgrupper
med de resterende 6o kort, men nu sagde forsøgslederen „godt“, hver
gang forsøgspersonen begyndte en sætning med „du“, medens han for-
holdt sig passiv, hvis forsøgspersonen begyndte en sætning med „jeg“,
„han“ eller „de“. Ved at sige „godt“ efter en du-sætning prøvede for-
søgslederen altså på, om han kunne få forsøgspersonen til også at væl-
ge en du-sætning næste gang.

I forvejen var forsøgspersonerne inddelt i tre grupper, og hver grup-
pe fik forelagt et bestemt sæt af kort. I den ene gruppe udtrykte verbet
vrede, irritation eller aggression på een eller anden måde, for eksempel
„hadede“, „myrdede“. En anden gruppe fik neutrale verber som for
eksempel „rørte ved“, „så“ og lignende, medens den tredie gruppe fik
hyggeverber som for eksempel „holdt af“, „opmuntrede“ og lignende.

Tankegangen var nu den, at man ville undersøge, om det havde
nogen virkning på, hvilket pronomen forsøgspersonerne valgte, når
man sagde „godt“ efter en du-sætning, og om det spillede nogen rolle,
at de var blevet kritiseret for deres arbejde efter de første 20 forsøg, og
om det spillede nogen rolle, at der arbejdedes med aggressive, neutrale
eller hyggelige udtryk.

Efter at hele serien på 80 kort var færdig, fik forsøgspersonerne
forelagt følgende spørgsmål: 1) lagde De mærke til noget særligt hos
forsøgslederen, medens De lavede Deres sætninger?; 2) Hvis ja, hvad
var det, De lagde mærke til, og hvornår lagde De mærke til det?; og en-
delig 3) hvad gjorde De, da De lagde mærke til det, hvordan reagerede
De på det?

Virkningen af at sige „godt“, når forsøgspersonen havde begyndt en
sætning med „du“, er angivet i Fig.1 på side 28 både for den gruppe,
der var blevet skældt ud efter de første 20 forsøg (fejl-gruppen), og for
den gruppe, der kun fik gentaget instruktionen (neutral-gruppen). Da
der ikke var forskel på, hvilke verber man havde fået opgivet, er dette
ikke medtaget i figuren. Derimod er der taget hensyn til, om forsøgs-
personen efter forsøget oplyste, at han var klar over, hvad forsøgslede-
ren var ude på (her betegnet som: A-gruppen = aware gruppen), eller
om forsøgspersonen ikke var klar over og ikke havde nogen oplevelse
af, at forsøgslederen havde været ude på noget bestemt (NA-gruppen
= Non-aware gruppen). Der foreligger altså fire grupper i Fig. 1, som
angivet på side 27.

Inddelingen af forsøgspersonerne i Aware og Non-aware grupper
blev foretaget på grundlag af deres besvarelse af de første to spørgsmål,
der blev stillet efter, at de 80 kort var gennemprøvet. Kun de forsøgs-
personer blev taget med i Aware gruppen, som utvetydigt angav, at de
havde oplevet, at forsøgslederen ved at sige „godt“, når de begyndte
en sætning med „du“, ville have dem til at fortsætte med at begynde
sætningerne med „du“. Af de 120 forsøgspersoner blev 43 anbragt i
Aware gruppen.
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På grundlag af de 43 forsøgspersoners besvarelse af det tredie spørgs-
mål kunne disse forsøgspersoner yderligere inddeles efter, om de havde
reageret på deres oplevelse med at prøve på at efterleve, hvad de op-
levede, forsøgslederen ville have dem til at gøre (Conforming gruppe),
eller om de tværtimod prøvede på at undgå at gøre det, de oplevede,
forsøgslederen ville have dem til (Nonconforming gruppen).

– – A
Neut

(= Aware gruppen med neutral instruktion efter
første 20 forsøg; det vil sige de forsøgspersoner,
som var klar over, at forsøgslederen sagde „godt“,
når de begyndte en sætning med „du“ for at få dem
til at begynde sætningen med „du“)

—- A
Fail

(= Aware gruppen med fejl-instruktion, det vil sige
de forsøgspersoner, der efter de første 20 forsøg var
blevet skældt ud for at arbejde for upræcist, og som
havde været klar over, at forsøgslederen ville have
dem til at begynde sætninger med „du“)

.... NA
Neut

(svarer til neutral gruppen ovenfor, men denne
gruppe af forsøgspersoner er Non-aware, det vil si-
ge, de oplevede ikke, at forsøgslederen prøvede på
at få dem til at begynde flere sætninger med „du“)

-.-. NA
Fail

(svarer til fejl-gruppen ovenfor, men denne gruppe
af forsøgspersoner havde ikke oplevet, at forsøgs-
lederen ville have dem til at begynde sætningerne
med „du“).

Af de 43 Aware forsøgspersoner blev de 17 klassificeret som Conform-
ing, medens 21 blev klassificeret som Nonconforming, og denne ind-
deling – som blev foretaget på grundlag af fænomenologiske data –
viste sig at være yderst relevant for analysen af de behavioristiske data,
jævnfør Fig. 2 side 29.

I figur 2 er der anvendt følgende symbolik, anført på side 27

– – A
Con

(= Aware forsøgspersoner, der reagerede conformt,
altså gjorde det, de oplevede, forsøgslederen ville
have dem til)

—- A
NCon

(= Aware personer, der reagerede non-conformt,
altså netop prøvede på at gøre noget andet end det,
de oplevede forsøgslederen ville have dem til at gø-
re)

.... NA (Nonaware personer, det vil sige personer, der slet
ikke havde oplevet, at forsøgslederen ville have
dem til at gøre noget bestemt).
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Fig. 1. En undersøgelse af verbal operant konditionering.

Forsøgspersonerne fik forevist 80 kort, på hvert af hvilke der var trykt fire pronomener
„jeg“, „du“, „han“, „de“, samt et verbum. Man skulle opdigte en sætning, hvori verbet
indgik, og som begyndte med et af de fire pronomener. På fig. 1 er angivet den
procentdel af forsøgspersonerne, der begyndte sætningerne med „du“ og dermed fulgte
konditioneringen som satte ind efter kort nr 21. Forsøgspersonerne er her inddelt i fire
kategorier, alt efter om de var klar over(A = Aware), at man forsøgte at konditionere
dem, eller ikke var klar over det (NA = Non-aware). De er også inddelt efter, om de
under pausen efter det 20. kort blev kritiseret for deres hidtidige arbejde (Fail-gruppen),
eller om de blot fik en neutral instruktion om at fortsætte efter pausen (Neut = neutral).
(Fra: I.E. Farber. Things people say to themselves. Amer. Psychologist, 1963, 18, 185-197;
side 189).

Nu kunne der have været grund til at drive relevans-analysen end-
nu længere end Farber gjorde i den pågældende undersøgelse, men
overhovedet at stille spørgsmål til en forsøgsperson efter et forsøg er et
stort fremskridt i forhold til, hvad der er det almindeligste i amerikansk
psykologi. Han slutter sin artikel med at bemærke (til sine amerikanske
kolleger, der ikke tror på nytten af at udspørge forsøgspersonerne nær-
mere): „måske er dét, forsøgspersonerne kan udtale sig om, forvrænget
og upræcist, behæftet med mange fejl og overdrevet, men der er een
ting, psykologer kan være sikre på, og det er, at deres forsøgspersoner
eller klienter gerne vil udtale sig, om ikke andet, så vil de tale med sig
selv. Og det, folk siger til sig selv, vil ikke sjældent, hvad enten det er
relevant eller irrelevant, bestemme, hvad de iøvrigt vil gøre“. Hvorfor
så ikke, kunne Farber have tilføjet, lytte til, hvad folk har at berette om,
hvad de oplever, og hvorledes de bærer sig ad; det er værd at vide,
og lige så nyttigt og nødvendigt som oplysninger som stimulus og den
faktiske ydre respons.
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Fig. 2. En undersøgelse af verbal operant konditionering.

Samme forsøg som angivet i fig. 1. Her er resultaterne opgjort efter om de
forsøgspersoner, der var klar over, at man forsøgte at konditionere dem (A = Aware),
reagerede konformt ved at følge konditioneringen (ACon), og dermed begyndte deres
sætninger med „du“, som man ønskede, eller om de reagerede non-konformt og netop
undgik du-sætninger (A NCon). Tillige er indsat de forsøgspersoner, som ikke var klare
over, at man forsøgte at konditionere dem (NA = Non-aware). Fra I. E. Farber, side 190.

Den fænomenologiske udspørgen har altså nytte som relevans-analyse.
Ofte vil fænomenologiske undersøgelser iøvrigt kunne betragtes som
forløbere for mere kontrollerede undersøgelser, og netop som forlø-
bere, der har den bestemte opgave at få konstateret, hvad det er for
fænomener, vi studerer, og om de er relevante.

Forsøgslederens indflydelse på resultaterne: Rosenthal’s
undersøgelser

Undersøgelserne over verbal konditionering har imidlertid ikke blot in-
teresse som eksempler på relevans-analyser, men også som eksempler
på en stadig stigende kritisk holdning til psykologiske metoder: det
giver anledning til megen bekymring, når det opdages, at videnskabs-
manden ikke er så uvildig, som han måske selv gik og troede, men at
han virkelig har „en personlig ligning“, der indgår i udregningen af re-
sultaterne. Netop læren om „den personlige ligning“ var jo et eksempel
på, at man opdagede, at videnskabsmanden ikke gjorde neutrale iagt-
tagelser, men at hans egen person spillede ind i iagttagelsessituationen
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og påvirkede resultaterne på en måde, der kunne minde om den nyere
diskussion af måleinstrumentets indflydelse på det, som skal måles.

For at undgå den personlige indflydelse har man i mangfoldige
undersøgelser inden for den fysiologiske psykologi anvendt „blind-
metoden“, hvor forsøgspersonen ikke er klar over, om han får ud-
leveret en pille, der indeholder det medikament, hvis virkning man
nærmere vil studere, eller om han får udleveret en pille, der blot in-
deholder en harmløs kalkblanding (en såkaldt placebo). Da man er
klar over, at blindmetoden er utilstrækkelig, arbejder man nu med en
„dobbeltblind-metode“, hvor heller ikke forsøgslederen ved, hvilken
pille hans forsøgsperson får udleveret i de enkelte tilfælde, idet tanke-
gangen er den, at forsøgslederens viden om, hvad der forventes at ske
i en situation, er egnet til at indstille ham på at iagttage, at netop det
vil ske. Man har nærmere undersøgt, hvilken indflydelse forhåndsfor-
ventningen om bestemte resultater har på forsøgsresultaterne, og jeg
skal i det følgende gøre rede for disse metodisk kritiske undersøgelser,
der er udført af en amerikansk psykolog, Robert Rosenthal. Da under-
søgelserne har stor værdi, og da de ikke er kendt herhjemme, har jeg
fundet det rimeligt at referere dem ret fyldigt.

I videnskabelige undersøgelser gælder det om at undgå fejl i obser-
vation og tolkning både hos forsøgsperson og forsøgsleder, og dette er
ikke mindst vigtigt i psykologien, hvor de emner, man studerer, ofte er
af emotionel karakter og netop egnet til at kalde på fordomme og for-
håndsforventninger. Som følge af personlige fordomme kan man, uden
at vide det, foretrække visse resultater og ønske at undertrykke andre.
Man har da også tidligere interesseret sig for, hvorledes undersøgerens
personlighed og adfærd spiller en rolle i personlighedspsykologiske
undersøgelser6. Man har endvidere systematisk udforsket den indfly-
delse, intervieweren har i gallup-lignende undersøgelser af folks me-
ninger og synspunkter7. Endelig har man jo ofte kunnet konstatere, at
forskellige forsøgsledere opnår forskellige resultater i forsøg, hvor de
har arbejdet med samme slags forsøgspersoner, samme problemstilling
og samme metode, og hvor de skulle have opnået samme resultat.

Den antagelse er derfor almindelig kendt, at forsøgslederens forhånds-
forventning om resultater i bestemte retninger ofte påvirker hans for-
søg, så han faktisk og derfor finder disse resultater. Når en forsøgsleder
begynder på et eksperiment, så har han, selvom dette ikke er explicit

6cf. Henry A.Murray. Explorations in personality. New York: Oxford Univer. Press,
1938. Hos Murray gjorde man ligefrem det, at man tillagde forskellige undersøgere for-
skellig vægt efter hver enkelts evne og fordom over for iagttagelser og vurderinger af
bestemt art.

Jævnfør også: J. Masling. The influence of situational and interpersonal variables in
projective testing. Psychol. Bull., 1960, 57, 65-85.

7H. H. Hyman, et al. Interviewing in social research. Chicago: Univer. Chicago Press,
1954.
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formuleret, een eller anden hypotese eller forventning om resultatet,
som han ønsker skal holde stik. Forventningen kan være nok så vag,
og der kan være en hel gruppe af forventninger, men uden tvivl de og
de bestemte variable og ikke andre, der også var mulige, siger os noget
om de forventninger, han gør sig.

Men: forhånds-forventningerne får imidlertid ikke blot indflydelse
på forsøgslederens valg af variable og metode og på hans tolkning af
de indsamlede data. Det viser sig, at forsøgslederens indtilling også
påvirker forsøgspersonernes adfærd i selve forsøgssituationen, således
at forsøgslederen fremkalder netop den adfærd hos forsøgspersonen,
som han ønsker for at kunne bekræfte sin egen forventning om det
„rigtige“ resultat. Den rolle, som forsøgslederen dermed spiller over
for forsøgspersonen, minder om de tidligere omtalte undersøgelser af
verbal konditionering. Robert Rosenthal har udforsket disse problemer,
og jeg skal nu omtale hans undersøgelser8.

Grundmodellen i Rosenthal’s undersøgelser var, at to eller flere
grupper af forsøgsledere udførte de samme forsøg, men udfra forskel-
lige hypoteser og antagelser. Der har været gjort forsøg, hvor forsøgs-
lederne skulle studere dyr, og forsøg, hvor man anvendte mennesker
som forsøgspersoner.

I forsøgene med mennesker som forsøgspersoner skulle forsøgsle-
derne arbejde med forsøgspersoner, der skulle bedømme ansigtsportræt-
ter (billeder klippet ud af et ugeblad). Billederne var udvalgt sådan, at
de fleste forsøgspersoner normalt ville mene, at ansigterne udtrykte
neutrale følelser og stemninger og ikke sagde meget om den situation,
hvori personen befandt sig, da fotografiet blev taget. Spurgte man for
eksempel folk, om de mente, at den afbillede havde været i en situa-
tion, der havde betydet en stor succes for ham, eller i en situation, hvor
han havde oplevet en fiasko, var den normale reaktion, at dette kun-
ne ikke afgøres. Billederne sagde ikke noget. Bad man forsøgspersoner
om at markere billeder på en skala fra −10 til +10 med hensyn til fia-
sko (−10) og succes (+10), hvor yderpunkter betød ekstrem fiasko og
ekstrem succes, og hvor punkterne derimellem repræsenterede grader
imellem fiasko – succes, var det almindeligste, at man under normale
omstændigheder fik markeringer omkring nulpunktet.

Men Rosenthal gik nu over til at arbejde med forsøg, hvor han an-
vendte forsøgsledere, som var blevet indstillet på forhånd til at forvente
resultater i positiv eller negativ retning. Een gruppe af forsøgsledere fik
at vide, at forsøgspersonerne sikkert ville markere billederne omkring
+5, medens en anden gruppe af forsøgsledere fik at vide, at deres for-
søgspersoner sikkert ville markere billederne omkring −5.

8Her refereret efter: Robert Rosenthal. On the social psychology of the psychological
experiment: the experimenter’s hypothesis as unintended determinant of experimental
results. Amer. Scientist, 1963, 51, 268-283.
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Forsøgslederne fik følgende instruktion: „Vi har bedt Dem om at
medvirke i en undersøgelse, der udføres med det formål at udarbejde
en psykologisk test for empati. Når vi har bedt Dem om at hjælpe os, er
det, fordi vi gerne vil standardisere vore resultater. Det er jo et problem
i psykologiske undersøgelser, at forskellige forsøgsledere ofte opnår
forskellige resultater, hvor de anvender samme prøve og samme slags
forsøgspersoner, som instrueres på samme måde, og hvor man derfor
skulle forvente, at man opnåede det samme resultat. Det er derfor bed-
re, når man skal standardisere en test, at bruge forskellige forsøgslede-
re. Vi vil nu bede Dem om at gøre nogle forsøg med forsøgspersoner og
få deres gradering af fotografierne. Forsøgets fremgangsmåde er gan-
ske enkel og er beskrevet i det materiale, De får udleveret om lidt. –
I tidligere forsøg har forsøgspersonerne gennemsnitligt markeret foto-
grafierne til +5 (her fik halvdelen af forsøgslederne angivet, at tidligere
forsøg havde givet resultatet −5). De skal derfor regne med, at Deres
forsøgspersoner vil markere billederne omkring +5 (henholdsvis −5).
– De skal kun læse instruktionen højt for forsøgspersonerne. De må
altså ikke sige noget udover ’goddag’ og ’farvel’. Hvis det skulle ske,
at De kom til at sige noget til en forsøgsperson udover det, der står i
instruktionen, så må De skrive ordret ned, hvad de sagde, og hvorfor
De måtte komme med den pågældende bemærkning“.

Efter at forsøgslederne havde fået denne indledende instruktion,
udleverede man forsøgsmaterialet, som dels indeholdt en beskrivelse
af forsøgsproceduren, dels den instruktion, som forsøgslederne skulle
læse højt for forsøgspersonerne, og dels de tyve billeder, som skulle
vises forsøgspersonerne eet ad gangen.

Ifølge forsøgsproceduren udfyldte forsøgslederen først et skema
med forsøgspersonens navn og personlige data og læste derefter in-
struktionen højt. Derefter tog forsøgslederen billede nr. I og sagde „Det-
te er billede nr. 1“ og holdt det op for forsøgspersonen, indtil denne
afgav sin dom, som forsøgslederen derefter skrev ned på skemaet. Det-
te gjorde forsøgslederen, indtil alle de tyve billeder var gennemgået.
Ingen forsøgsperson måtte se billedet i mere end fem sekunder. Når
forsøgslederen var færdig med de tyve billeder, opsummerede han de
tyve markeringer og fandt gennemsnittet for hver forsøgsperson.

Den instruktion, som forsøgslederen læste for forsøgspersonen, lød:
„Jeg skal nu læse forsøgsinstruktionen højt. Jeg må ikke sige noget, som
ikke står i instruktionen, og jeg må heller ikke besvare spørgsmål ved-
rørende eksperimentet. OK? – Vi arbejder med at udvikle en test for
empati. Testen er lavet for at vise, hvor godt en person er i stand til at
sætte sig selv i en andens sted. Jeg skal vise Dem en række ansigtsfo-
tografier. For hvert enkelt billede vil jeg gerne have, at De afgør, om
personen på billedet har været igennem en succes eller fiasko, sådan
som billedet nu siger Dem det. Som De kan se, arbejder vi med en ska-
la, der strækker sig fra −10 til +10. En markering ved −10 betyder, at
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De antager, at personen har oplevet en ekstrem fiasko. En markering
ved +10 betyder, at De antager, at personen har oplevet en ekstrem
succes. En markering ved −1 betyder, at De bedømmer personen til
at have oplevet en mild form for fiasko, ligesom en markering ved +1
betyder, at De oplever, at personen har været igennem en mild form
for succes. De skal bedømme hvert fotografi så nøjagtigt som muligt
og bare sige mig, hvilket tal De vælger. Klar? Her er det første billede
...“ (Der måtte ikke gives yderligere forklaring, men hele eller dele af
instruktionen måtte eventuelt gentages).

Og nu til resultaterne. I tre af de første undersøgelser (der er udført
mange sådanne forsøg) var der ialt 30 forsøgsledere, som medvirkede,
og som ialt havde 375 forsøgspersoner. I alle forsøg fandt man, at det
laveste gennemsnit, som nogen forsøgsleder, der ventede +5, opnåede,
alligevel var højere end det højeste gennemsnit, der blev opnået af de
forsøgsledere, som ventede −5.

Dette var et forsøg med mennesker som forsøgsobjekter, men hvor-
dan med dyr. Rosenthal bemærker, inden han refererer et af sine talrige
forsøg, hvor forsøgslederne skulle gøre forsøg med dyr, at også Pavlov
var klar over, at forsøgslederen kunne influere sine forsøgsdyr. Under
en omtale af undersøgelser over nedarvning af erhvervede egenskaber
hævdede Pavlov, at den forøgelse i indlærings-evnen, som man havde
konstateret hos på hinanden følgende generationer af mus, der hav-
de gennemgået en indlæring snarere var en forøget oplæringsevne hos
forsøgslederen9. Man kan i den forbindelse ikke lade være med at tæn-
ke på vittighedstegningen af de to forsøgsrotter i en Skinner-box, hvor
den ene siger: „Du, jeg har vel nok fået den fyr godt betinget; hver gang
jeg trykker på pedalen her, smider han noget mad ned til mig!“.

Robert Rosenthal har påvist, at en resultat-forventning hos forsøgs-
lederen influerer dyrenes adfærd. Halvdelen af forsøgslederne fik at
vide, at de rotter, man skulle gøre forsøg med, var særligt opdræt-
tet som „kloge“ dyr, medens den anden halvdel fik at vide, at deres
forsøgsdyr tilhørte en gruppe af „dumme“ dyr. Indlæringsforsøgene
omfattede både labyrintindlæring og forsøg med Skinner-box.10

I de forsøg, hvor forsøgslederen troede, at de arbejdede med „klo-
ge“ dyr, opnåede man bedre indlærings-resultater, end de forsøgslede-
re gjorde, der troede de arbejdede med „dumme“ dyr. Rosenthal beret-
ter i den forbindelse, at man senere fortalte forsøgslederne, hvad der
var foregået. Da de forsøgsledere, der havde gjort forsøg med „dum-
me“ forsøgsdyr enkeltvis fik at vide, at deres forsøgsdyr i virkeligheden
slet ikke havde været „dumme“, reagerede de alle som een på samme

9cf. B. C. Gruenberg. The story of evolution. New York: Van Nostrand, 1929.
10Robert Rosenthal & Kermit L. Fode. The effect of experimenter bias on the perfor-

mance of the albino rat. Behav. Science, 1963, 8, 183-589. Robert Rosenthal & K. L. Fode.
The problem of experimenter outcome-bias. I D. P. Ray (Ed.) Series research in social psy-
chology. Symposia studies series no. 8, Wash. D. C., Natl. Inst. Soc. Behav. Sci., 1961.
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Fig. 3. „Du, jeg har vel nok fået den fyr godt betinget; hver gang jeg trykker
på pedalen her, smider han noget mad ned til mig!“

(Fra „the Columbia Jester“, her gengivet efter B.F.Skinner. A case
history in scientific method. Amer. Psychologist, 1956, 11, 221-233; side
232).

måde: „Det er meget interessant, at De også gjorde forsøg med de andre
forsøgsledere – men vores rotter var nu i hvert fald virkelig dumme!“.

For at sikre pålideligheden af sine resultater har Rosenthal gjort
mange forsøg, hvor forsøgsledere har arbejdet med mennesker og med
forsøgsdyr, og man har varieret forsøgsbetingelserne på flere forskel-
lige måder, men stadig fundet, at resultat-fordommen var en generel
faktor, der influerede forsøgsobjekternes adfærd. Indtil for nylig er der
ialt arbejdet med 250 forskellige forsøgsledere, som har gjort forsøg
med 1700 forskellige forsøgspersoner, og 50 forskellige forsøgsledere,
der har gjort forsøg med 80 forskellige forsøgsrotter. Det sker dog, at
nogle forsøgsledere så at sige lugter lunten og tænker „Mig skal han i
hvert fald ikke prøve på at påvirke på forhånd“; de påvirkes så af en
selvstændighedstrang og et ønske om ikke at reagere „som de andre“.
I andre tilfælde må man indrømme, at forsøgslederens videnskabelige
ærlighed får overtaget, og der kan da endelig også forekomme andre
motivationer, som kan influere arbejdet og modvirke resultatforvent-
ningen.

Rosenthal har iøvrigt netop interesseret sig for at studere forhol-
det mellem sådanne side-motiver og resultat-forventningen, og to af
hans forsøg er relevante i den forbindelse. I forsøgene anvendtes som
forsøgsledere psykologistuderende, der var stærkt interesserede i, at
deres forsøgsdyr „gjorde, som de skulle“, sådan at man hurtigt kun-
ne gøre eksperimentet færdigt og komme videre til det næste forsøg
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(og få skrevet en eksamensopgave). Set udfra deres egne interesser var
det temmelig vigtigt, at forsøgsdyrene var gode til at indlære. Men: i
de tilfælde, hvor man på forhånd havde indstillet forsøgslederne på,
at deres dyr ville være „dumme“, fandt forsøgslederne alligevel – på
trods af deres egen personlige fordel – at forsøgsdyrene var dårlige
til og længe om indlæringen. Resultat-forventningen så at sige sejre-
de over den personlige motivering (Rosenthal antager, at de to motiver
strider mod hinanden, og han diskuterer ikke den mulighed, at ønsket
om at gøre forsøget hurtigt færdigt ikke behøver at stride stærkt med,
at indsamlingen af data tager noget længere tid, når blot disse data let
lader sig tolke som bekræftelse på en hypotese. Hvis de „dumme“ lær-
te hurtigt, sparede forsøgslederne ganske vist tid på at indsamle data,
men skulle så til gengæld bruge længere tid på fortolkningen).

En forsøgsleders forventning om, at han sikkert vil finde bestemte
resultater i sine forsøg, opstår somme tider i løbet af de første forsøg,
når han gør resultaterne op, inden han fortsætter. Rosenthal omtaler
her Ebbinghaus’ bemærkninger til problemet, der gik ud på, at det er
uundgåeligt, at de første resultater påvirker de senere resultater. Eb-
binghaus arbejdede imidlertid både som forsøgsleder og som sin egen
forsøgsperson i sine nu klassiske hukommelsesforsøg, men Rosenthal
har kunnet finde en ganske lignende tendens hos andre, der kun fun-
gerer som forsøgsledere. Han gjorde følgende forsøg:

Tolv forsøgsledere, der var indgivet en forventning om et ganske
bestemt resultat i forsøg med empati-testen, skulle gøre forsøg hver
med seks forsøgspersoner. De tolv forsøgspersoner blev inddelt i tre
grupper. I den første gruppe gav de to første forsøgspersoner de „rig-
tige“ eller forventede resultater (Rosenthal havde aftalt det med dem
på forhånd, uden at forsøgslederen vidste det). I den anden gruppe fik
forsøgslederne det „forkerte“ eller uventede resultat fra de første to for-
søgspersoner (også her havde Rosenthal aftalt det på forhånd med for-
søgspersonerne, uden at forsøgslederne vidste noget om det). Den tre-
die gruppe af forsøgsledere fungerede som kontrol og arbejdede med
forsøgspersoner, som ikke var forhåndsinstruerede af Rosenthal. Man
sammenlignede nu gennemsnittet af de resultater, de tre grupper af for-
søgsledere opnåede hos de sidste fire forsøgspersoner, som i ingen af de
tre grupper var forhånds-instruerede. Resultatet blev, at forsøgslederne
i den første gruppe, der til at begynde med fandt, hvad de ventede,
opnåede endnu „rigtigere“ resultater fra de sidste fire forsøgspersoner.
Forsøgslederne i den anden gruppe, der begyndte med at få „forker-
te“ eller uventede resultater, opnåede fra de sidste fire forsøgspersoner
resultater, der endnu stærkere stred med forhånds-forventningen11.

11Hvis dette sidste resultat sammenholdes med min fortolkning af de tidligere nævn-
te resultater med forsøgslederne, der arbejdede med en eksamensopgave, som de var
interesseret i hurtigt at få afsluttet, men som alligevel fandt, at deres „dumme“ rotter
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Der udgår altså en stærk påvirkning fra forsøgslederen til forsøgs-
personen, en påvirkning, der dirigerer forsøgspersonens adfærd i be-
stemte retninger, og man kunne nu spørge, hvorledes forsøgslederen
formidler denne påvirkning. Rosenthal har i forskellige undersøgelser
forsøgt at belyse spørgsmålet: For det første kunne man undersøge,
om forsøgslederen bevidst svindlede med sine data, men det hændte
uhyre sjældent (men forekom altså). For det andet kontrollerede og ef-
terregnede man forsøgsledernes udregninger og fandt, at der kun var
gjort få fejl, som imidlertid næsten altid gik i den ønskede retning. I
almindelighed fandt man, at de mest fordomsfulde forsøgsledere også
var dem, der gjorde de værste fejl og i den af dem ønskede retning,
men alligevel: snyderi kunne ikke forklare de generelle resultater, som
opnåedes gang på gang.

Hvordan formidler forsøgslederne da deres ønsker om at få bestem-
te svar til de intetanende forsøgspersoner?

Det er naturligvis her rimeligt først og fremmest at tænke på den
verbale operante konditionering. Men, skulle denne faktor alene være
afgørende, måtte man regne med en større og større indflydelse, ef-
terhånden som forsøgslederen kom igennem de tyve fotografier, og i
hvert fald kunne man ikke regne med nogen indflydelse på det første
fotografi, hvor der endnu ikke kunne være tale om reinforcéring (rein-
forcement). Men forsøgsresultater viser, ifølge Rosenthal, at der netop
er en indflydelse på det første billede, og at indflydelsen, hvis den over-
hovedet ændrer sig i løbet af de tyve billeder, snarere tenderer i retning
af at falde.

Verbal operant konditionering er altså ikke et nødvendigt middel i
disse forsøg til at formidle forsøgslederens „bias“.

Man kan da spørge, om for eksempel visuelle „cues“ formidlede
forsøgslederens forventninger til forsøgspersonen eller for eksempel
hans tonefald 12. Svaret er endnu ikke helt klart; det er et af de punkter,
hvor Rosenthal stadig er i gang med sin forskning, men for at bely-
se spørgsmålet har man arbejdet med forsøg, hvor forsøgslederen var
anbragt bag en skærm. Det viste sig, at tonefaldet kunne være tilstræk-
keligt til at formidle indflydelsen, men at indflydelsen forøgedes vold-
somt, når forsøgspersonerne også kunne se forsøgslederen.

Man kunne også spørge, hvorledes indflydelsen formidles i de dy-
repsykologiske undersøgelser. Svaret på dette spørgsmål er heller ikke
helt klart, men visse ting tyder på, at de forsøgsledere, der troede, at
deres forsøgsdyr var „kloge“, havde en tendens til at røre mere ved dy-
rene (hvilket man ved, er vigtigt) og behandle dem på en blidere måde

brugte længere tid til indlæringen, vil man kunne formulere følgende: en forsøgsleder
er interesseret i at bekræfte sin hypotese eller opnå eentydige resultater. Det er bedst,
hvis resultaterne er forudsagt, men lykkes dét ikke, kan det være lige så godt, at de er
eentydige.

12Strengt taget hører tonefald dog også med til den verbal operante konditionering.
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end de forsøgsledere, der troede, at deres forsøgsdyr var „dumme“.
De sidste forsøgsledere indrømmede, at de behandlede forsøgsdyrene
mere hårdt og uvenligt.

Som et led i udforskningen af „formidlingen“ har Rosenthal inter-
esseret sig for, om der kunne være forskel på forsøgsledernes generelle
„evne“ til at påvirke forsøgspersonerne, og hvilke personlige karakte-
ristika, de forsøgsledere havde, som i særlig høj grad lod sig influere af
en „bias“ om resultaterne. Skulle man, siger Rosenthal, på grundlag af
de foreløbige undersøgelser, sige noget om, hvilken forsøgsledertype
der i højere grad lader sig påvirke af og formidler resultat-fordomme,
så må man tænke sig en forsøgsleder, der har et stærkt behov for social
acceptation (et stærkt behov for, at andre mennesker accepterer ham).
Formidlingen er større, hvis forsøgslederen har høj social status. Der er
større sandsynlighed for, at han formidler sine fordomme, hvis han er
udtryksfuld i sin gestikuleren og i sine bevægelser i al almindelighed,
og hvis han fører sig på en behagelig og venlig måde og viser over for
forsøgspersonen, at han er interesseret netop i ham. Formidlingen er
større, hvis forsøgspersonen kender forsøgslederen, og (måske) større
med kvinder som forsøgspersoner og mænd som ledere.

Selvom vi ikke på indeværende tidspunkt har fuld klarhed over,
hvorledes den fordomsfulde forsøgsleder formidler sine forventninger
til forsøgspersonen, er Rosenthals fund tilstrækkeligt alvorlige til, at vi
bør tage op til nærmere overvejelse, hvorledes vi kan imødekomme den
oplagte metodiske fejl, der kan ligge i mange af vore undersøgelser.

Man tænker her straks på, om ikke det, man burde gøre, var at
sørge for, at forskeren aldrig selv var forsøgsleder i sine egne forsøg,
men altid arbejdede med forsøgsassistenter, som ikke kendte teorien
eller hypotesen, og som ikke vidste, hvad der „helst“ skulle komme ud
af forsøget. A-las: også denne mulighed har Rosenthal udforsket. Han
har udført nogle forsøg, hvor han havde forsøgsassistenter, som igen
ansatte forsøgsassistenter til at lede forsøgene. Det viste sig, at man –
uden at vide af det – ubevidst påvirkede assistenterne til at overtage
sine fordomme og forventninger, uden at man havde sagt eet ord højt
om, hvad man virkelig ventede sig af resultaterne.

Det næste, man kunne tænke på, er robot-forsøgsledere: automati-
ske instruktioner, automatiske registreringer af forsøgspersonernes re-
aktioner ad modum Skinner’s kontrollerede omverden (controlled en-
vironment), men selvom denne fremgangsmåde ofte kan være at fo-
retrække, slår den dog ikke til over for en lang række psykologiske
problemer (eller i hvert fald har vi endnu ikke haft fantasi nok til at
forestille os, hvorledes automatiken skulle opbygges).

Rosenthal’s egne kommentarer til situationen er, at vi må erkende,
at der findes forsøgsleder-fordomme, og som konsekvens altid anvende
mere end een forsøgsleder og tillige variere forsøgsleder-fordommene
eksperimentelt og på denne måde systematisk kortlægge, hvilken ind-
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flydelse alt dette har på forsøgspersonernes adfærd.
Foreløbig står vi her. Fortsættelsen følger i de undersøgelser, der

nærmere vil udforske formidlingen af en forsøgsleders fordom.
Indtil vi får mere besked, er situationen alvorlig og kritisk nok for

mange forsøg, men dog ikke for alle, vil man kunne hævde: måske er
forsøgsleder-fordommene særlig virkningsfulde i forsøg af den art, som
Rosenthal har arbejdet med, hvor situationen har været ret så ustruktu-
reret for forsøgspersonen både med hensyn til informationsmuligheder
og responsemuligheder.

I andre forsøg, hvor man igennem længere samtaler med forsøgs-
personen sikrer sig, at man får identificeret hans rette oplevelse eller
respons, vil faren for forsøgsleder-påvirkning måske være ringere. Men
selv sådanne forsøg bør undersøges for muligheden af, at forsøgslede-
ren påvirker sine forsøgspersoner, uden at nogen af parterne rigtig gør
sig klart, hvad der foregår: på baggrund af, hvad vi ved om verbal kon-
ditionering og formidling af resultat-forventninger, bør det være vor
opgave som fænomenologer at vise, at vore undersøgelser ikke påvirkes
af disse kritiske forhold; bevisbyrden påhviler os. Da ikke mindst sam-
talen med forsøgspersonen, og dét at blive enig med ham om, hvad han
oplever, spiller en rolle i vor metode, bør vi være på vagt over for fejlkil-
den. På den ene side må vi være kritiske overfor vor fænomenologiske
metode, som beror på samtale, altså en dyade mellem forsøgsleder og
forsøgsperson: der er kun et lille skridt fra at samtale til at overtale. På
den anden side bør man ikke af lutter forsigtighed undlade at lytte til
forsøgspersonens beretninger om, hvad han oplever – heller ikke, når
man studerer læreprocessens og problemløsningens psykologi.

Afsluttende bemærkninger

Efter disse indledende bemærkninger er det på tide at komme til sa-
gen: læreprocessens og problemløsningens psykologi. De undersøgel-
ser, der fremlægges i første del, bidrager forhåbentlig til en forståelse
for, hvad der foregår under indlæring og opgaveløsning, men de er nok
så førvidenskabelige: mere kontrollerede og systematisk gennemførte
undersøgelser må vise, i hvor høj grad de iagttagelser, jeg har gjort, er
relevante for en dybere forståelse af emnets natur 13.

Der er i første del for eksempel ikke lagt vægt på at prøve iagt-
tagelsernes værdi med hensyn til at sætte os i stand til at forudsige
adfærd, skønt jeg i almindelighed anerkender den sikre forudsigelse
som et godt tegn på, at en videnskabelig indsigt er værdifuld, hvilket
på den anden side dog ikke betyder, at jeg anser forudsigelses-værdien
som tilstrækkelig. Forståelse kan også være vigtig.

13Første del er redigeret på grundlag af min besvarelse af universitetets prisspørgsmål
i psykologi for 1951.
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Nogen vil sige, at vi med hensyn til andres (og ikke mindst vor
egen) adfærd forstår mere, end vi kan beherske (forudsige, manipule-
re). Andre vil sige, at vi forstår ikke engang det, vi kan beherske.

At kunne beherske og manipulere vil af somme blive betragtet som
det endelige kriterium på en iagttagelses relevans, og vil ud fra et an-
vendt psykologisk synspunkt blive betragtet som en ultimativ nødven-
dighed; thi hvem vil i længden betale en psykolog for at være nok så
forstående, hvis han ikke kan forudsige sine resultater med held, og
hvis han ikke kan gribe ind i en udvikling og beherske den (jeg ser her
bort fra, at man kan betale sin analytiker med glæde).

At kunne forstå lidt af, hvad det er, man gør, og hvad man iagttager,
er heller ikke dumt, og kan – hvis man endelig vil skele til nytten endnu
en gang – have stor værdi: forståelse af, hvad der sker under indlæring
og problemløsning, og hvad der sker i den pågældende persons ople-
velser, er ikke mindst vigtig for al undervisning. Det fænomenologiske
studium af indlæring og problemløsning har derfor betydning for den
pædagogiske psykologi.

Den fænomenologiske metode har også betydning for udforsknin-
gen af indlæring og problemløsning derved, at den forsyner os med
iagttagelser, der senere kan føre til frugtbare, mere systematiske under-
søgelser. I en karakteristik af den fænomenologiske metodes værdi har
Karl Zener engang, meget dristigt måske, sagt, at „det tyvende århund-
redes psykofysik udnytter og hæver renterne af en kapital, som består
af det nittende århundredes fænomenologiske iagttagelser“. Og han til-
føjede, at han var noget ængstelig for, at der ikke i vort århundrede blev
gjort tilsvarende for at indsamle en frisk kapital af nye iagttagelser, som
vore efterkommere kunne udnytte 14.

Hvor andre psykologer er mest interesseret i at afprøve hypoteser,
og måske derfor kun ser efter det, der er relevant for deres hypotese,
forsøger fænomenologen – ved at lytte til, hvad forsøgspersonen har at
berette i anledning af et forsøg – at gøre sit til, at den kapital, Zener ef-
terlyser, kan blive indsamlet. Fænomenologen er overbevist om, at mor-
gendagens videnskabelige fremskridt kan ligge gemt i en sidebemærk-
ning hos gårsdagens forsøgsperson. Fænomenologen er overbevist om,
at det betaler sig at lytte til, hvad forsøgspersonen har at berette. Der
går en historie i Chicago, som passende kan belyse dette og også af-
slutte denne debat af den fænomenologiske metode: Nogle velhavende
forældre var meget bekymrede for deres lille dreng. Sønnen var stille,
sensitiv, ensom, nervøs, bange for andre børn. Han stammede, når der
var fremmede til stede, og han blev mere og mere sky og indesluttet.
Forældrene var ikke meget for at indrømme, at der var vanskeligheder,

1414 Karl Zener. The significance of experience of the individual for the science of
psychology. I: Feigl, H. et al. (Eds.) Minnesota studies in the philosophy of science, Vol. II.
Minneapolis: Univer. of Minnesota Press, 1958, (p. 364).
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men syntes på den anden side, at det var nødvendigt at få rådgivning,
inden drengen skulle i skole. Faderen løste dilemmaet ved at ringe til
en studenterkammerat, som han ikke havde set i mange år, men som
i mellemriden var blevet en kendt psykolog. „For gammelt venskabs
skyld“ inviterede de psykologen og hans kone på et week-end ophold
i deres forstadsvilla, og – noget nysgerrig overfor, hvad det hele egent-
lig drejede sig om – accepterede vennen. Efter middagen kom moderen
„tilfældigt“ til at tale om sønnen og om deres bekymringer. Også fade-
ren kom med en lænere forklaring om drengen og spurgte sin gamle
ven, om han kke kunne iagttage drengen næste dag efter frokost; han
unne stå på altanen og se ham lege, og så kunne han gøre sine psy-
kologiske iagttagelser. Nu forstod gæsten, hvad det hele havde drejet
sig om, og han spurgte forældrene ud om de sædvanlige ting, som en
klinisk psykolog vil spørge om i sådanne tilfælde, om drengens tidlige
barndom og udvikling osv. Næste dag iagttog han drengen.

Drengen legede for sig selv. Han sad i solen og så eftertænksom ud
og betragtede nabobørnenes „vilde“ leg. Han skar en grimasse, drejede
om på maven og lå nu og sparkede il græsset med sine fine, hvide sko.
Så satte han sig op igen og så på snavset og pletterne. Så fik han øje
på en regnorm. Han fangede den, lagde den på en flise, fandt en skarp
sten og gav sig til at save ormen i to dele. – På dette punkt havde
psykologen allerede dannet sig et indtryk, og han gjorde nogle notater:
„Synes isoleret og vred, måske over-aggressiv, eller sadistisk; må holdes
øje med, når han leger med andre børn, må ikke få knive eller holde
dyr“. Men så hørte han, at drengen snakkede med sig selv. Han lænede
sig frem og anstrengte sig for at opfatte, hvad drengen sagde. Drengen
havde nu fået delt ormen og så helt glad ud, og så sagde han: „Se så,
nu har du fået en lille legekammerat ...“15

15Gengivet efter: John M. Schlien. Phenomenology and personality. I: J. M. Wepman
& R. W. Heine (Eds.). Concepts of personality. Chicago: Aldine, 1963. (Side 324 f.).

40



FØRSTE DEL

Nogle emner indenfor indlæringens psykologi

- man lever
sålænge man lærer





INDLEDNING

For en del år siden kunne man i Ekstrabladets kronik læse en beretning
af J. R. Keith Keller om et besøg i Japan ombord på hospitalsskibet
„Jutlandia“16. Han fortalte, hvordan han bar sig ad med at lære ja-
pansk:„ Jeg følte mig hyppigt ilde tilpas over min ubehjælpsomhed, og
da en matematikprofessor fra Tokio universitet, Hanama Gunji, spurg-
te mig, om vi ikke skulle lægge vore samtaler således an, at vi begge
kunne drage lære af dem – han ved at tale engelsk, som jeg skulle rette,
og jeg ved at blive ført frem gennem mine ekskursioner i det japanske
sprog ved hans hånd – slog jeg øjeblikkelig til, skønt jeg anede et uhel-
digt udkomme. Når jeg i dag husker mine samtaler med professoren,
indser jeg, at de må have lydt omtrent som her i oversættelse antydes:
– Solen hun smiler, sagde han.
– Tur til skoven velegnet med sådant vejr, svarede jeg.
– Du synes god den teater, jeg førte dig til i går?
– Den bedste i alle byer.
– Men jeg holdt dig for langsomt ude inden hjemkomst til søvn.
– Tænk ikke. Tænk aldrig ikke. Lykkelig jeg var. Tænke du ikke må. Slet
ikke aldrig.
– Anden dag ikke langsomt ude inden hjemkomst til søvn.
– Du trænge søvn inden afrejse til universitetet.

Der var, fortalte Keller, smil og glæde over, at man kunne forstå
hinanden, men aldrig så meget som tilløb til sproglige rettelser:

Gad vide, hvad professor Hanama følte under disse samtaler. Han
sagde, at han selv forsøgte at tænke på engelsk og foreslog, at jeg på
samme måde skulle prøve at tænke på japansk. Det var lettere sagt end
gjort. Da jeg skulle tænke på japansk, indså jeg, hvilket kæmpemæssigt
lager af ordsymboler ens hjerne gennem erfaringer i årenes løb har få-
et at arbejde med. Når jeg reducerede min tankevirksomhed til kun at
måtte arbejde med få japanske ordsymboler, jeg kendte, følte jeg mig
sat tilbage i barndommen igen. En sproglig begrænset hjerne må natur-
ligvis tænke som et barn. Begreber som ret og uret, sandhed og løgn,
atomfysik, litteratur og social etikette – alt forsvinder i den uskyldige

16J. R. Keith Keller. Ekstrabladets kronik. København 13. oktober 1951.
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uvidenheds tågeslør. Det var, som havde jeg fået en splinterny hjerne,
uberørt og aldrig misbrugt. Det havde sin særlige charme.

’Maronounouki’-kvarteret i Tokio, der ellers ligner enhver anden
hovedstads støvede og fortravlede forretningscentrum, forvandledes til
en helt ny og spændende verden. Træer, hunde, soldater, biler, politibe-
tjente og postkasser - endeløse rækker af ukendte begreber mødte ens
øjne og næsten tiggede om at blive navngivet i ens hjerte. Mine ture
med professor Hanama i Tokio var frydefulde oplevelser, men anstren-
gende. For kun langsomt og med besvær kunne vore nye hjerner følge
vore fødders og øjnes fart.“

Med disse iagttagelser har Keith Keller angivet nogle væsentlige
træk ved læreprocessen, når man arbejder udfra et fænomenologisk el-
ler oplevelses-psykologisk synspunkt: på et vist trin er man henvist til
en primitiv fremgangsmåde og på samme begyndende trin af lærepro-
cessen har man med en kaotisk række af emner at gøre, detaljer og
detaljer, som trænger sig på, og som man – hæsblæsende – skal følge
med i, indtil enten vante helheder igen melder sig eller nye helheder er
dannet.

I en beskrivelse af det gadebillede, han oplevede, viste han, hvorle-
des det oplevedes som en helhed („et støvet, fortravlet forretningscen-
trum“), når han forholdt sig dagligdags overfor det på sit automatise-
rede modersmål, dansk, men opløste sig i „træer, hunde, soldater, biler,
politibetjente og postkasser“, når han forholdt sig middelbart overfor
det og skulle opleve det på et fremmed og ukendt sprog.

Jeg tror, enhver, der har rejst i fremmede lande, har kunnet iagttage
noget lignende. Mit første indtryk af USA opløste sig i et virvar af de-
taljer, biler, biler, lysreklamer, fremmede lugte af hamburgers, ukendte
toner fra jukeboxes, uvante former for arkitektur, dørhåndtagene var
anderledes - hvem spekulerer normalt på et dørhåndtag - lyskontakter,
peberbøsser, papirformater, og ikke mindst sproget, de sociale former.
„How are you?“, mødte een om morgenen. Well, begyndte man at spe-
kulere, hvordan havde man det i grunden, og skulle til en længere re-
degørelse for sit almene eller specielle vel- og ildebefindende, før man
opdagede, at det relevante svar altid var, „Fine, how are you?“

Om aftenen summede det af de mange, nye og ukendte emner. Alt
for mange på een gang. Når man samtidig kunne have vanskelighe-
der med at udtrykke sig, og gang på gang oplevede, at den, man talte
med, også reducerede sin egen fremtræden til noget yderst overfladisk
og cocktailselskabs-konverserende, var man, efter nogen tid, ikke bare
træt af de mange emner, der ustandseligt trængte sig på, men også mis-
modig over, at alle disse ændringer ligefrem trængte ind i een selv og
ændrede ens selvopfattelse. Man var så småt ved ikke engang at kunne
kende sig selv; der var jo ingen andre, der kendte een, og det hører
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ellers med til, eller indgår til daglig i vor oplevelse af os selv17.
Man var hensat i en ret så ubehagelig tilstand, der gav anledning til

oplevelser og fantasier, som på flere måder kunne minde om de erfa-
ringer, der er gjort i eksperimentalpsykologiske laboratorier, hvor man
har „isoleret“ forsøgspersoner, således at de ikke modtager variationer
i påvirkningerne fra omverdenen. I sådanne eksperimenter har man
sørget for, at en forsøgsperson blev spærret inde, fik bind for øjnene, så
han kun så et ensartet hvidt eller sort lys og efter nogen tid oplevede, at
han intet så. Han fik en ensartet støj i ørerne, så han snart oplevede, at
han intet hørte. Fingre, hænder og arme blev pakket ind i tykke luffer,
så han snart intet følte, med det resultat, at han til sidst kunne opleve
det, som om han flød i det tomme intet18. Man gjorde i disse isolerings-
forsøg, som de er blevet kaldt (men som – jævnfør fodnoten – rettere
burde kaldes forsøg, hvor man nedsætter variationerne i påvirknin-
gerne fra omverdenen) den iagttagelse, at forsøgspersonerne - således
overladt til sig selv og deres egne tanker – efterhånden gennemlevede
de mærkværdigste oplevelser med bizarre forestillingsbilleder af deres
egen krop og omgivelser, besynderlige forrykkelser af deres orientering
i tid og rum. Efterhånden og umærkeligt gennemgik forsøgspersoner-
ne en vis, omend måske kun kortvarig, karakterforandring, hvor man
kunne iagttage, at de blev klæbende overfor forsøgslederen og på for-
skellig måde lettere kunne påvirkes med ideer og synspunkter, som
de under normale omstændigheder ville have afvist uden større be-
tænkelighed (en iagttagelse, der gør disse eksperimenter interessante i
forbindelse med det, man taler om i så dramatiske vendinger, når man
beretter om tilfælde af hjernevask).

Den tilstand, man kan være hensat i, når man første gang befin-
der sig i uvante, fremmede omgivelser, hvor der synsmæssigt og med
hensyn til lugte og lyde, meninger og tanker er så forskelligt fra det
hjemlige, hvor en så rivende strøm af emner ustandselig trænger sig
på, medens man under normale omstændigheder blot mere passivt
konstaterer et fåtal af emner (helheder); denne tilstand kan medføre
ændringer i personen, der kan minde om det, der er iagttaget under
forsøg med nedsat variation af ydre påvirkninger. Dette er interessant,
fordi de forhold, der gør sig gældende under rejse i ukendt land måske

17Den, der er interesseret i en mere objektiv beskrivelse af, hvilke virkninger det har
på en skandinav at studere et år i USA, kan hente oplysninger hos: George V. Coelho.
(Ed.) Impacts of studying abroad. J. Soc. Iss. 1962, 18, 1-89. Dette hæfte af Journal of Social
Issues indeholder bl. a. et kapitel af Lotte Bailyn & Herbert C. Kelman. The effect of
a year’s experience in America on the Self - Image of Scandinavians: A preliminary
analysis of reactions to a new environment. (Side 30-41).

18Jfr. W. H. Bexton, W. Heron & T. H. Scott. Effects of decreased variation in the
sensory environment. Canad. J.Psychol., 3956, 8, 70-83. Jfr. også en nyere oversigt: Leo
Goldberger. The isolation situation and personality. I: Gerhard Nielsen (Ed.) Personality
Research. Proc. XIV. Int. Congr. Psychol. Vol. II. Copenhagen: Munksgaard, 1962, side
328-144.
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netop kan karakteriseres ved, at man kan sige, at der finder en forøget
variation sted af de ydre emner, så man snart bombarderes af en storm
af nye indtryk, der ikke får tid til at blive forarbejdet, og hvis sammen-
hæng og mening ikke straks melder sig, medens man til andre tider
befinder sig i en social isolering uden egentlig og dybere kontakt med
andre mennesker, overladt til sig selv.

Emne-kumulation og emne-reduktion

Jeg skal i de følgende kapitler netop beskæftige mig med at beskri-
ve, hvad der sker, når et menneske handler i en uvant situation, hvor
det ikke behersker emneverdenen, men først – igennem en læreproces
– tilegner sig dens sammenhæng og mening, og vi skal se, hvorledes
der under denne læreproces først foregår en „opløsning“ af den emne-
verden, som foreligger, og således, at der derved melder sig en mang-
foldighed af nye emner og opdukker en rigdom af gamle emner, som
man normalt ikke lægger mærke til (emne-kumulation) og dernæst en
karakteristisk konstruktion af nye emner i det videre forløb af lærepro-
cessen, samtidig med at de mange enkelt-emner, der først var dukket
frem, forsvinder (emne-reduktion).

Man skulle tro, at de nye emner, der kom til under læreprocessen
forøgede antallet af emner, men tværtimod må man, som sagt, netop
fremhæve, at der med skabelsen af de nye emner foregår en emne-
reduktion, idet disse nye emner som helhedsdannelser har det særlige
ved sig, at de ligesom indeholder en større flerhed af enkelt-emner i
sig og på en sådan måde, at man ikke nødvendigvis behøver at be-
skæftige sig med ethvert af disse enkelt-emner for at kunne handle
under hensyntagen til dem, men således at det alene er tilstrækkeligt
for personen at beskæftige sig med helheds-emnet, hvorved han sam-
tidig tager hensyn til flerheden af enkelt-emner, der er givet i og med
helhedsdannelsen.

Den derved fremkomne emne-reduktion beskriver et bevidstheds-
økonomisk træk ved læreprocessens senere stadier, idet personen på
et senere stadium af en indlæring frigøres fra nødvendigheden af at
beskæftige sig intenst med hver enkelt af de enkelt-emner, der forelå
under emne-kumulationen. Efter emne-reduktionen er det tilstrække-
ligt, at han beskæftiger sig med det færre antal nye helhedsdannelser,
hvorved han nu får mulighed for også at kunne beskæftige sig med
andre emner end dem, der er knyttet til den pågældende virksomhed;
han kan, kort sagt, tænke på noget andet, tillade sig at se på andre em-
ner end lige netop dem, der er nødvendige som et led i at udføre den
handling, han har indøvet.
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Stadier i læreprocessen

Man ser ofte fremhævet – som det karakteristiske ved en læreproces –
at der er tale om gentagelser: man må gentage en adfærd for at kunne
lære den. Dette gælder, hvad enten det drejer sig om at lære salmevers
– man må læse over på dem mange gange, det vil sige, at man må
gentage læsningen af dem – eller det drejer sig om at lære at skrive på
maskine – man må gentage den samme bevægelse mange gange for at
indøve fingerstillinger, bogstavernes position, etc.

Foruden dette vil jeg – som det måske mest karakteristiske ved en
læreproces – fremhæve, at der også er tale om at udføre den samme
handling på stadig nye måder, hvorved der altså netop ikke er tale om
gentagelser. I stedet for at fremhæve princippet med gentagelser vil jeg
altså fremhæve princippet med den nye fremgangsmåde som det karakteri-
stiske ved en læreproces.

Hermed har jeg dog trukket problemstillingen for skarpt op og for-
enklet den. I virkeligheden må man vel om gentagelsesprincippet sige,
at det er nødvendigt, men ikke tilstrækkeligt for at bevirke, at en person
indlærer en færdighed, idet det tillige er nødvendigt – om end i sig selv
heller ikke tilstrækkeligt – at personen finder nye fremgangsmåder, for
at han kan blive dygtigere og dygtigere med hensyn til færdigheden.

Måden, hvorpå man afgør, om en person har lært en færdighed,
eller afgør, hvad der skal forstås ved at sige, at han kan udføre fær-
digheden bedre og bedre, eller ved at sige, at han er blevet dygtigere
og dygtigere, spiller en rolle for en nærmere bestemmelse af det bi-
drag, der ydes af henholdsvis gentagelsen og de nye fremgangsmåder,
men allerede nu kan det dog fastslås, at det er en konsekvens af den
fænomenologiske analyse af indlæringen, at man overhovedet bliver
interesseret i at opstille de nye fremgangsmåders princip som noget
karakteristisk ved læreprocessen, medens man udfra et behavioristisk
synspunkt vil finde, at gentagelses-princippet er det mest karakteri-
stiske. Set udefra kan man tro, at forsøgspersonen gør det samme og
det samme (om end måske med bedre og bedre resultat), medens man
set indefra, på grundlag af fænomenologiske analyser, må tvinges til
at erkende, at forsøgspersonen ændrer sin fremgangsmåde og oplevel-
sesmåde, og at selve disse ændringer er noget karakteristisk ved en
læreproces.

Her har vi et eksempel på den værdi, den fænomenologiske psy-
kologi kan have for udforskningen af læreprocessen. Den fortæller os
noget andet end den strengt behavioristiske og det, den fortæller, er
relevant for personen; det er det, han har oplevet, det er det, han vil
kunne genkende. Den fænomenologiske oplysning er dermed også re-
levant for pædagogen, hvis indsigt i, hvilken emneverden eleven hand-
ler i og er behersket af, må være en forudsætning for, at han kan forstå
elevens ydre adfærd og en forudsætning for, at han kan tale med ele-
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ven – på dennes personlige vilkår og udfra dennes forudsætninger –
om den indlæring, der foregår.

I de følgende kapitler skal jeg gennemgå nogle undersøgelser af
læreprocessen og derigennem belyse de forhold, som er fremhævet i
denne indledning som særligt karakteristiske for indlæringens psyko-
logi set udfra et fænomenologisk synspunkt.
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I. Forsøg med antalsmarkering

En særlig form for indlæring består i at lære sig, at et emne repræ-
senterer andre emner, som det viser hen til, og således at man let og
umiddelbart aktualiserer den viden, at emnet viser hen til de og de an-
dre emner. Da alle de emner, der kan være givet for et individ allerede
tidligt i dets udvikling må antages at have mangfoldige henvisnings-
muligheder, vil der, når individet skal lære, at et emne skal vise hen til
nye emner, være mulighed for at disse nye emner kommer i konflikt
med de gamle emner, som emnet oprindeligt viste hen til. Forsøget
med antalsmarkering skal tjene til at belyse en indlæring, hvor der net-
op forekom en konflikt imellem de emner, som hovedemnet oprindeligt
viste hen til, og de emner, som hovedemnet under indlæringen skulle
bringes til at vise hen til. Henvisningsemnerne konkurrerede med hin-
anden. Forsøget er således også egnet til at belyse en særlig form for
konkurrerende virksomheder. Endelig er forsøget egnet til at belyse
stadier i indlæringen.

Første forsøg. Antalsmarkering er et finere ord for det, man i daglig
tale kalder „ølregnskab“. Forsøgspersonen tegnede fire små lodrette
streger tæt ved siden af hinanden og en femte treg på tværs af dem; jfr.
Fig. 4.

Fig. 4. Antalsmarkering

Samtidig skulle han tælle højt: „en, to, tre, fire, fem“ - et tal for hver
streg, han satte. Stregerne markerede antallet.

Højttællingen og markeringen af stregerne skulle foregå i en hurtig
rytme og simultant. Samtidig med at forsøgspersonen tegnede stregen,
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skulle han sige det tal, der passede til den. Han fik lov at blive ved,
indtil han kunne gøre det fuldstændig automatisk, uden at tænke over
det. Derefter gik man over til andet forsøg.

Andet forsøg. I det nye forsøg skulle forsøgspersonen slå stregerne
som i første forsøg, men nu skulle han i stedet tælle på følgende måde
„en, to, tre, fire, en“ for den første figur, og dernæst „to, tre, fire, en, to“
for den anden figur, derefter „tre, fire, en, to, tre“ for den tredie figur og
endelig „fire, en, to, tre, fire“ for den fjerde figur. Han skulle anbringe
de fire figurer på samme linje på papiret, og når han var færdig med
dén linje skifte til en ny linje og begynde forfra med „en, to, tre, fire,
en“ – „to, tre, fire, en, to“ – „tre, fire, en, to, tre“ – „fire, en, to, tre,
fire“, og atter skifte til en ny linje, når han var færdig med de næste
figurer. Han skulle tælle højt og tydeligt og synkronisere tællingen med
markeringen.

Der var her parret to virksomheder sammen, som ville forløbe fuld-
stændig automatisk, hvis de skulle gøres hver for sig. Det svære i at
gøre dem sammen bestod ikke i at udføre de rent motoriske bevægel-
ser, der indgik i at slå stregerne og at sige tallet. Det, man skulle gøre
nu, var motorisk set næsten det samme, som det, man havde gjort au-
tomatisk i første forsøg.

Vanskelighederne kom fra en helt anden kant. I første forsøg viste
en figur rent umiddelbart hen til talemnet „5“, og hver enkelt streg i
figuren til henholdsvis „1“, „2“, „3“, „4“ og „5“ (skråstregen) alt efter
sin placering i figuren. I første forsøg havde en given streg indenfor en
figur overalt med det samme talemne at gøre, viste altid hen til samme
tal. Denne henvisning foregik fuldstændig glat, uden at man tænkte
over den, som om „det var stregerne, der talte“, som forsøgspersonen
OW udtrykte det. At tale om henvisning i dette tilfælde, når den var
automatiseret, er derfor egentlig for grov en sprogbrug, som i grunden
refererer til en langt mindre grad af umiddelbarhed, end der faktisk
var tale om. I det første forsøg betød stregerne simpelthen det samme
som „1“, „2“, „3“, „4“ og „5“ (skråstregen).

Men i andet forsøg var det anderledes, idet hver streg i figuren snart
havde noget at gøre med tallet „1“, snart med tallet „2“, snart med tallet
„3“ og snart med tallet „4“. Den samme streg indenfor figuren havde
altså ikke overalt i forsøget med det samme talemne at gøre, men kun
i hver femte figur.

Og det var netop udfra denne brist i regelmæssigheden eller identi-
teten, at man måtte forstå forsøgspersonernes reaktion på de tre første
stadier af indlæringen, som jeg her vil kalde det naivt umiddelbare
stadium, det middelbare stadium og det formale stadium.

Hvorvidt forsøgspersonerne blev forstyrret af den nye opgave var
nemlig afhængig af, hvordan de beskæftigede sig med virksomheder-
ne. Der var forsøgspersoner, som forholdt sig lige så umiddelbart, som
under det automatiserede første forsøg, og der var andre forsøgsper-
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soner, som straks efter instruktionen til det nye forsøg indstillede sig
mere middelbart.

Instruktionen lød således: „De skal tegne disse streger (det demon-
streredes) og samtidig tælle højt (1, 2, 3, 4, 1), og De skal gøre det så
hurtigt som muligt og uden fejl. Stregen skal markeres samtidig med,
at tallet siges højt. Fortæl, hvordan De bærer Dem ad, og beret iøvrigt
om alt, hvad der falder Dem ind i anledning af forsøget.“

Forsøgspersonerne blev nu sat i gang med arbejdet, men der gik
i reglen ikke ret lang tid, før de lavede en fejl. Forsøget blev straks
standset, og forsøgspersonen blev bedt om at fortælle, hvorfor han la-
vede fejl, så jeg kunne få noget at vide om hans fremgangsmåde og
forholdet mellem de to virksomheder. Jeg standsede også forsøgsper-
sonen, når jeg kunne iagttage en tøven i håndbevægelsen eller udtalen,
eller når der kunne iagttages en pause. Det gjorde jeg netop for at prø-
ve på at gribe forsøgspersonen lige i det øjeblik, han var ved at lave en
fejl.

Indlæringen kunne opdeles i tre perioder: først en omstillingsperio-
de, hvor forsøgspersonerne gjorde deres erfaringer, og så en konstruk-
tionsperiode, hvor forsøgspersonerne stadig ændrede fremgangsmåde.
Den sidste periode vår automatiseringsperioden, hvor forsøgspersoner-
ne nåede deres endelige mål, og forsøget standsedes.

Omstillingsperioden

I den første periode af indlæringen under andet forsøg måtte forsøgs-
personerne igennem en omstilling; de skulle stille sig om fra at have
ladet hver streg altid og overalt vise hen til eet og kun eet tal og til at
lade stregen snart vise hen til 1, snart til 2, til 3 eller til 4. Denne om-
stilling foregik dels på det naivt umiddelbare og dels det middelbare
stadium af læreprocessen.

Det naivt umiddelbare stadium

Det første stadium af læreprocessen var således det naivt umiddelba-
re stadium, som af den belgiske psykolog van der Veldt er kaldt det
kaotiske stadium 19.

Her handlede forsøgspersoner umiddelbart og naivt som om den
nye adfærd kunne forløbe uden vanskeligheder og på samme automa-
tiserede og glatte måde, som gjaldt med den tilvante adfærd under
det første forsøg. De handlede udfra en umiddelbar indstilling, der –
under andre omstændigheder – ville være af bevidsthedsøkonomisk

19J. van der Veldt. L’Apprentissage du mouvement et l’automatism. Louvain: Institut de
Philosophie, 1928.
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betydning for det handlende individ. Når vi handler umiddelbart, be-
skæftiger vi os nemlig kun med få fremtrædelsesformer for den verden,
hvori vi handler. Selve handlingen fremtræder måske slet ikke for os.
Når vi går ned ad en trappe, kan selve bevægelsen meget let bringes til
at fremtræde, men den behøver ikke nødvendigvis at fremtræde, for at
handlingen kan forløbe. På samme måde er det kun nødvendigt, at vi
beskæftiger os med få og vage fremtrædelsesformer for trappetrinene,
gelænderet, afsatserne, og så videre.

Det vil sige, at vi kan handle uden at skulle holde rede på ret mange
emner, netop heri ligger det bevidsthedsøkonomiske. Når forsøgsper-
sonerne forholdt sig umiddelbart på det første stadium af læreproces-
sen, var det da egentlig kun som en konsekvens af dette bevidstheds-
økonomiske forhold. Men i det bevidsthedsøkonomiske princip indgår
som en forudsætning, at de få og vage emner, som individet beskæf-
tiger sig med, har henvisningsgyldighed til en ganske bestemt serie af
emner. Modtager personen den vage og skyggeagtige besked, at han nu
er nået ned til en trappeafsats, så skal dette vage og flygtige emne’s im-
plicitte henvisning til, „at han er nået trappeafsatsen“ have gyldighed,
og der skal være fast grund under hans fødder, når han nu træder lidt
længere ud i rummet og med en anden fart, end han ville have gjort,
hvis der havde været vist hen til, at der var endnu et trappetrin tilbage.
Har henvisningen ikke gyldighed, men går personen alligevel udfra, at
den har gyldighed, træder han forskrækket ud i det tomme rum.

De emner, som forsøgspersoner beskæftigede sig med i det andet
forsøg med antalsmarkering, havde ikke den henvisningsgyldighed,
som den naivt-umiddelbare indstilling havde som forudsætning, og
grundlaget for denne indstilling var dermed bortfaldet. Man kunne
således forstå den følgende læreproces som en søgen efter et grundlag,
der havde en sådan henvisningsgyldighed, og som kunne medføre, at
forsøgspersonerne igen - og nu med fordel - kunne indstille sig naivtu-
middelbart20.

Når jeg har kaldt det første stadium af læreprocessen for det naivt-
umiddelbare, er det netop, fordi forsøgspersonerne naivt og uden vi-
dere benyttede sig af et inadækvat grundlag. De behandlede stregvirk-
somheden på samme måde som i første forsøg, idet de lod stregerne
tælle selv, som de plejede, det vil sige, at de lod stregerne umiddel-
bart vise hen til talrækken 1, 2, 3, 4 og 5 (eller endnu tydeligere: de
indstillede sig fortsat på, at stregerne simpelthen betød det samme
som henholdsvis 1, 2, 3, 4 og 5). Da det derfor viste sig, at stregerne
i andet forsøg tillige fik med nogle andre tal at gøre, fremkom der det
paradoksale, at forsøgspersonerne talte samtidig til to ting. Ret hurtigt
lavede de da også en fejl, som regel ved at sige „5“ på skråstregen.

20Om terminologien „henvisningsgyldighed“ se side 119 ff. og jfr. en redegørelse i: E.
Tranekjær Rasmussen. Bevidsthedsliv og erkendelse. København: Munksgaard, 1956.
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Derved oplevede de, at de to virksomheder ikke kunne gå i spænd
sammen, „for man kan da ikke sige eet tal og skrive et andet“, udtalte
forsøgspersonen OW - „man kan ikke samtidig tælle til to ting“, jfr.
forsøgsperson SN 21.

I et sådant øjeblik oplevede forsøgspersoner adfærden som i højeste
grad bunden og ufri: „hænderne vil ikke det, jeg vil“, siger OW.

Det middelbare stadium

Der var nu givet to veje, ad hvilke forsøgspersonerne kom videre i lære-
processen til det næste stadium, jeg har kaldt det middelbare stadium.

For det første var der visse forsøgspersoner, der oplevede, at det,
der var galt på det naivt umiddelbare stadium, var, at de arbejdede
for hurtigt. De havde et ganske bestemt mål for, hvor hurtigt de ville
udføre forsøget, nemlig lige så hurtigt som i det første forsøg. Og de
interesserede sig mindre for, at de derved kom til at lave fejl. De blev
alligevel overrasket[overraskede], når der kom fejl og udbrød: „er det
virkelig så svært“, „det så så let ud“, „det havde jeg ikke regnet med“
og lignende. Forsøgspersonerne oplevede, at de gjorde fejl, fordi de
løste opgaven for hurtigt, og de kom derfor til det middelbare stadium
ved at nedsætte arbejdstempoet betydeligt.

For det andet var der andre forsøgspersoner, som, når de lavede
en fejl, forsåvidt nok oplevede, at de lavede noget „forkert“, men mere
tænkte på, „at de bare fulgte en forkert regel“. Jeg vil udtrykke det så-
dan, at de – ved at interessere sig for handlingsprodukterne og særlig
de fejl, de gjorde – erfarede, at det grundlag, som var en forudsætning
for den umiddelbare indstilling, ikke havde gyldighed i andet forsøg.
Stregerne kunne ikke længere bruges på den samme måde (med den
samme bestemmelsesgyldighed), og ved at erfare dette, besluttede for-
søgspersonerne sig til at forsøge på at holde de to virksomheder ude
fra hinanden, sådan at den ene virksomhed ikke måtte have noget at
gøre med den anden. Forsøgspersonerne sagde nemlig, at man ikke
samtidig kan tælle til to ting, man kan ikke sige eet og skrive noget
andet.

Det middelbare stadium følger altså nu efter det naivt-umiddelbare
stadium. Også van der Veldt har her en særlig adskillelse, idet han
efter det kaotiske stadium taler videre om et analytisk og et synte-
tisk stadium. I stedet for det kaotiske stadium taler jeg om det naivt-
umiddelbare stadium. Begge hører ind under den periode i lærepro-
cessen, jeg har kaldt omstillingsperioden. I stedet for det syntetiske
stadium, foretrækker jeg betegnelsen det formale stadium netop for at

21Forsøget med antalsmarkering kan også udføres ved, at man lader en forsøgsperson
skrive tallene 1, 2, 3, 4, 5 - 1, 2, 3, 4, 5 - 1, 2, 3, 4, 5 osv. og samtidig lader ham tælle højt
1, 2, 3, 4, 1 - 2, 3, 4, 1, 2 - 3, 4, 1, 2, 3 og 4, 1, 2, 3, 4.
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karakterisere, at den måde, forsøgspersonerne på dette stadium af lære-
processen beskæftiger sig med emnerne på, svarende til hvad E.Tranekjær
Rasmussen har kaldt den formale, det vil sige beskæftigelse med emner
under bortseen fra, hvad de kan vise hen til.

Fordelen ved den terminologi, jeg foretrækker, skulle være, at den
ikke frister til at tro, at emnerne under en læreproces foreligger som
mosaikdele, snart i et rodet kaos (det kaotiske stadium), snart ordnet i
grupper (det analytiske stadium) og snart muret sammen i en mosaik,
en struktur, om man vil (det syntetiske stadium); i den tankegang er det
ligesom fristende at forudsætte, at det skulle være de samme emner,
der foreligger i begyndelsen og på ethvert senere trin i læreprocessen,
hvilket der netop ikke er tale om.

På det umiddelbare stadium havde forsøgspersonerne, som følge
af dårlige erfaringer, besluttet sig til at tage hver enkelt lille handling
for sig. Skridt for skridt gik de nu videre, nøjagtig som var de på et
ukendt sted i mørke, hvor man jo heller ikke tør stole alt for sikkert
på emners henvisningsgyldighed. De holdt sig udelukkende til det fo-
religgende mål: det enkelte tal og den enkelte streg, og de havde helt
(eller i hvert kald for en tid) afskrevet ambitionerne om at udføre opga-
ven så hurtigt som muligt. Forsøgspersonerne formulerede bevidst alt,
hvad de foretog sig. Hver enkelt lille handling blev først sat i gang ved
en befalende lille sætning: „nu skal du gøre sådan og sådan“, sagde
forsøgspersonenSR. Når den enkelte lille handling var tilendebragt (og
først da), tillod forsøgspersonen sig at tænke på den næste, og „for at
være sikker i min sag lader jeg fingeren hvile et sekund på papiret, før
jeg går videre“, tilføjede forsøgspersonen BF.

Det var som en succession af små-handlinger, hver oplevet som væ-
rende sat i gang som følge af en beslutning, og hver havende eet be-
stemt, kortsigtet mål, nemlig blot det at blive fuldført sikkert og rigtigt.
Hver lille ting blev overvåget: „Først når handlingen er udført – først
når jeg ser stregen stå på papiret, og jeg har hørt mig selv sige tallet,
først da går jeg over til den næste“, forsøgsperson BF.

Der var ikke noget kontinuert over adfærden – endnu da. Hver en-
kelt lille streg blev prentet på papiret – man trykkede hårdt med bly-
anten hver gang, og hvert tal blev sagt klart og tydeligt.

Den langsomme og tænksomme, middelbare fremgangsmåde vir-
kede fortræffelig i den forstand, at forsøgspersonerne næsten ingen fejl
lavede. Men til gengæld gik det også meget langsomt. Forsøgsperso-
nerne fik altså ikke tilfredsstillet deres behov for at gøre det hurtigt,
og dette behov for at undgå den megen anstrengen sig var blandt de
kræfter, der på dette trin af læreprocessen holdt udviklingen i gang.

På det middelbare stadium beskæftigede forsøgspersonerne sig lige
meget med hver enkelt lille handling, og de forsøgte at arbejde mono-
tont. Nu skete der det, at de begyndte at betone visse streger mere end
andre og på følgende måde: den første streg i en figur og skråstregen
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fremhævede sig på en særlig måde frem for de andre, idet det til disse
streger normalt svarende talemne (henholdsvis 1 og 5) i særlig høj grad
gjorde sig gældende. Når forsøgspersonerne var interesseret i at und-
gå, at stregerne skulle vise hen til den gamle talrække, lykkedes dette
derfor bedst for alle andre streger undtagen den første og skråstregen.
Forsøgspersonerne måtte derfor beskæftige sig allermest med disse to
streger, og for at underbygge dette gjorde de det sig nu til en regel at
betone de to streger. Denne regel fulgte man til at begynde med be-
vidst, men efterhånden gik den mere af sig selv (et eksempel på, at en
delfærdighed kan automatiseres). På de steder, hvor forsøgspersonerne
betonede handlingen, beskæftigede de sig ekstra meget med virksom-
hederne - ind imellem forløb virksomheden mere automatiseret.

I den periode af handleforløbet, der forløb automatiseret, fik for-
søgspersonerne frigjort mulighed for at tage andre sider af opgaven
op, og dette var vel det bevidsthedsøkonomiske grundlag for, at de
kunne komme videre til det næste stadium af læreprocessen.

Den konstruktive periode

Perioden, hvor forsøgspersonerne betonede enkelte dele af handlingen,
dannede overgangen imellem omstillingsperioden og den konstruktive
periode.

Den konstruktive periode omfattede dels det formale stadium og
dels indordningsstadiet.

Det formale stadium

At emner betragtes formalt vil sige, at de betragtes under bortseen fra
de emner, hvis fremtrædelsesformer de eventuelt kan være. På dette
stadium af læreprocessen bestræbte forsøgspersonerne sig altså for at
beskæftige sig med nogle emner under bortseen fra nogle andre emner,
hvis fremtrædelsesformer de første emner oprindelig var.

I første omgang forholdt forsøgspersonerne sig formalt med hensy
til stregerne, der nu fremtrådte som nogle blyantstreger, der skulle sæt-
tes på papiret hver gang, der blev sagt et tal. Forsøgspersonerne fik nu
med nogle blyantstreger at gøre, som ordnede sig synsoplevet og/eller
motorisk oplevet i visse figurale helheder, men ikke havde noget med,
talemner at gøre. Som forsøgsperson SR udtrykte det: „Jeg må se bort
fra, at stregerne plejer at have en mening. Hvis jeg begynder at tænke
på, at de jo egentlig har en mening, kan jeg mærke, at det er ved at gå
galt.“

Forsøgspersonerne skulle forholde sig formalt overfor nogle emner,
der meget umiddelbart viste hen til andre emner, således at de var disse
andre emners fremtrædelsesformer. Dette er, som vi ved, meget svært.
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Det kræver en vis omstilling, der tager tid, og det kommer kun i stand
ved en vis indsats af energi fra forsøgspersonens side.

Den adfærd, vi så på det naivt umiddelbare og det middelbare sta-
dium, kan for nogle forsøgspersoners vedkommende betragtes som væ-
rende den adfærd, der forløb under denne vanskelige omstilling.

Forsøgspersonernes seen bort fra eller bevidst abstraheren fra tal-
rækken 1, 2, 3, 4 og 5 blev yderligere vanskeliggjort ved, at de samtidig
under højttællingen skulle beskæftige sig med talemnerne 1, 2, 3 og 4.
Som forsøgsperson FHH sagde: „Det er meget svært at undgå at tænke
på de forbandede tal, når man selv sidder og siger tal højt“.

For at undgå konkurrence imellem de to virksomheder: at betragte
stregerne formalt og samtidig alligevel at skulle beskæftige sig med tal,
indstillede forsøgspersonen sig nu også formalt med hensyn til højttæl-
lingen.

Forsøgspersonerne interesserede sig nu ikke mere for de tal, der
blev sagt højt, end som for nogle lyde, der oplevedes akustisk-motorisk.
Da forsøgspersonerne samtidig beskæftigede sig synsoplevet-motorisk
med stregerne, var det nu to motoriske opgaver, der blev løst samtidig:
„Jeg tæller med munden. Det er i en vis forstand to motoriske op-
gaver, jeg løser samtidig“, indrømmede forsøgsperson SR. Her gjorde
jeg iøvrigt den iagttagelse, at det generede forsøgspersonerne, hvis de
skulle tale meget kraftigt og tælle meget højt og tydeligt. De sænkede
stemmen, „for at forstyrre mindst muligt“, som SR udtrykte det.

I begyndelsen af det middelbare stadium så man, hvorledes forsøgs-
personerne tog hver enkelt lille streg som en særskilt handling, der for-
løb som følge af en beslutning og under al mulig opsigt. Vi havde altså
med en succession af små-handlinger at gøre, der hver oplevedes som
skulle til at forløbe, og som forløbende som følge af en beslutning, men
hvor forsøgspersonerne i mindre grad interesserede sig for oplevelsen
af, at en handling var forløbet.

Men som følge af den motoriske indstilling så man, at forsøgsper-
sonerne sløjfede pauserne imellem de enkelte små-handlinger og fik en
mere glidende rytme ind i deres arbejde. Svarende hertil fortalte de, at
de ikke beskæftigede sig så alt for meget med den enkelte handling
mere. Det kunne ske, at de pludselig fandt ud af, at en handling al-
lerede havde fundet sted, uden at de rigtig havde gjort sig det klart.
Den enkelte lille handling fremtrådte så som havende været forløbet
og efterhånden som havende været forløbet af sig selv.

Forsøgspersonerne satte sig altså færre og færre mål, kan vi sige.
Det blev andre og mere omfattende emner, der fremtrådte som målet
for deres virksomhed. Nu sad de nemlig og ventede på at blive fær-
dig med figuren med de fem streger, og først når de var nået til dens
ende, aktualiseredes deres egen persons rolle igen. Hvis de ved disse
regelmæssigt tilbagevendende mål fandt alt i orden, fortsatte de blot
uforstyrret, og den handling, der forløb mellem målene, blev oplevet
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som værende forløbet af sig selv. Den forelå kun i erindret form efter-
hånden vagere og vagere, således at den enkelte handling mistede sit
individualitetspræg. Efterhånden som man nærmede sig det automati-
serede stadium, fortalte forsøgspersonerne, at de ikke længere kunne
tage en enkelt handling frem og sige, „det var den, jeg var ved den-
gang“. De var langt mere fortroligt indstillet overfor de mere omfat-
tende emner (nemlig figuren med alle de fem streger), og senere hele
linjen med de fire figurer end overfor de enkelte emner (den enkelte
streg).

De omfattende emner fremtrådte med subjektpræg, det vil sige præg
af at være blevet til som følge af deres adfærd, hvorimod de enkelte
streger fremtrådte med objektpræg, det vil sige med præg af at være
fremkommet „af sig selv“22. Forsøgspersonerne var nok klare over, at
det var dem, der havde lavet alle stregerne, men de kunne ikke frem-
hæve en enkelt og sige, „den har jeg også lavet“, det måtte de slutte sig
til.

Periodevis kunne hele forløbet gå af sig selv i den grad, at forsøgs-
personerne pludselig „vågnede op“ og fortalte, at de slet ikke var klar
over, om de havde lavet noget overhovedet, som udtrykt af forsøgsper-
son HHN: „Det er et spørgsmål, om jeg har talt rigtigt, jeg kan ikke
huske det“, eller forsøgspersonen AK: „Er det virkelig mig, der har
lavet alle de streger?“

Som følge af den motoriske fremgangsmåde forløb store dele af
handlingen automatiseret, hvorved forsøgspersonerne havde mulighed
for endnu en gang at betragte handlingsprodukterne nærmere. Det er
her vigtigt at forstå, at forsøgspersonerne betragtede handlingsproduk-
terne som noget, der ikke direkte indgik i den automatiserede hand-
ling. Når forsøgspersonerne på det middelbare stadium beskæftigede
sig med handlingsprodukterne, var det i forbindelse med selve hand-
lingen og for at støtte den, det vil sige, at handlingsprodukterne på det
middelbare stadium var mere, hvad E. Tranekjær Rasmussen har kaldt
handlingsresultater, hvor markeringen af den enkelte streg var mål for
handlingen23.

22Jfr. tilsvarende terminologi hos E. Tranekjær Rasmussen i Bevidsthedsliv og erkendelse.
Emnernes subjekt- og objektspræg er meget vigtige for den fænomenologiske forståelse
af læreprocessen og problemløsningens psykologi på samme måde som „voluntærpræg“
og „involuntærpræg“, se herom senere.

23Om „handlingsprodukt“ og „handlingsresultat“ se E.Tranekjær Rasmussen. Dyna-
misk psykologi og dens grundlag. København: Munksgaard, 196o. Et almindeligt eksempel
på, hvorledes man kan skelne mellem handlingsprodukt og handlingsresultat er følgen-
de: når en møbelsnedker fremstiller en stol, er den handlingsresultatet, medens spånerne
er handlingsprodukt.
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Ved således at betragte højttællingen nærmere, opdagede Forsøgs-
personerne en regelmæssighed

1, 2, 3, 4, 1 2, 3, 4, 1, 2 3, 4, 1, 2, 3 4, 1, 2, 3, 4

i den rækkefølge blev tallene sagt, det var de blevet hele tiden, men for-
søgspersonerne havde ikke tidligere lagt mærke til regelmæssigheden,
at hver klump af tal begyndte og afsluttede med samme tal. Og ved at
sammenholde denne regelmæssighed med stregerne fandt de nu ud af
endnu en regelmæssighed, nemlig at det tal, en figur begyndte med,
samtidig angav figurens nummerering på linjen, således at første figur
begyndte med tallet 1, anden figur med tallet 2, tredie figur med tallet 3
og fjerde figur med tallet 4. På den måde var den ene virksomhed atter
med til at benævne den anden som i det første forsøg med antalsmar-
kering, men med en afgørende modifikation: hvor det i første forsøg
gjaldt, at de to virksomheder (tal og streger) var smeltet sammen, eller
at stregerne betød det samme som en given talrække, det vil sige, at
stregerne benævnede en given talrække, så var det nu i andet forsøg
snarere sådan, at visse af tallene

1, 2, 3, 4, 1 2, 3, 4, 1, 2 3, 4, 1, 2, 3 4, 1, 2, 3, 4

begyndte at benævne visse af stregerne og hele figurer samt en figurs
placering i figurrækken. De tal, der nu viste hen til – benævnede –
bestemte streger, var følgende tal

1-1 2-2 3-3 og 4-4

nemlig det første og sidste tal i hver klump af tal. Disse tal var i særlig
grad blevet knyttet til de tilsvarende streger, idet dog denne henvisning
fra de pågældende tal til de pågældende streger til at begynde med var
givet med erfaringsgyldighed, det vil sige, at det var noget forsøgsper-
sonerne først fandt ud af ved at se nærmere efter og til at begynde med
ikke var helt sikker på, men efterhånden erfarede faktisk var rigtig.

Indordningsstadiet

Dette stadium, hvor forsøgspersonerne så nærmere efter (hvilket de
kunne tillade sig, fordi de bevidsthedsøkonomisk var aflastet, ved at
visse sider af forløbet var automatiseret), vil jeg kalde indordningssta-
diet. Forsøgspersonerne begyndte nu at indordne den ene del-virksomhed
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under den anden, nye regelmæssigheder, sammenhænge og helheder
dukkede op.

Man kunne nu se, hvor betydningsfuldt det havde været for for-
søgspersonerne, at de havde forholdt sig formalt overfor stregerne, idet
disse da var fremtrådt mere som nogle blyantstreger, der ordnede sig i
visse helheder og ikke længere viste hen til den samme talrække, som
i det første forsøg. Herved frembød stregerne en ny tjenlighedsbestem-
melse, idet de nu - som blot nogle blyantstreger - på glimrende måde
lod sig koordinere med den nye talrække.

Denne henvisning fra visse dele af talrækken

1, 2, 3, 4, 1 2, 3, 4, 1, 2 3, 4, 1, 2, 3 4, 1, 2, 3, 4

til visse dele af streg-virksomheden var, som nævnt, først givet med
erfaringsgyldighed, men efter nogen øvelse blev den givet med be-
stemmelsesgyldighed, således at manglende koordination imellem de
to virksomheder (streger og højttælling) nu blev et kriterium på, at for-
søgspersonen havde begået en fejl. En manglende koordination kunne
ikke være et fejl-kriterium medmindre forsøgspersonen i forvejen var
indstillet på, at der skulle være koordinering, at de to virksomheder
virkelig var regelmæssigt forbundne. Koordinering imellem dem be-
stemte, at adfærden var gyldig (rigtig), medens manglende koordina-
tion imellem dem bestemte, at adfærden var ugyldig (forkert).

Der var nu opstået flere hinanden støttende regelmæssigheder imel-
lem de to virksomheder, som illustreret i fig. 5.

Hver figur fik et nummer efter dens placering i rækkefølgen på
linjen. Da der kun skulle anbringes fire figurer på hver

linje, blev denne nummerorden meget overskuelig, og forsøgsper-
sonerne kunne nu direkte se, hvilket nummer en figur havde, og dette
nummer – udtrykt i et tal – svarede til det tal, der blev sagt på den før-
ste streg i den pågældende figur og også på den sidste streg i figuren.
Det tal, en figur begyndte med, var desuden bestemt ved at være een
højere end det tal, den forrige figur sluttede med.

Således var der nu ad mange veje givet en regelmæssighed, som
uhyre let kunne bringes til at fremtræde, ved at forsøgspersonerne in-
teresserede sig for streg-figurerne eller beskæftigede sig med den tal-
række, de sagde højt.

Forsøgsperson FH udtrykte det således: „Jeg tæller i to planer, in-
denfor hver figur og en i større helhed. Jeg vil forsøge at fremhæve
denne helhed, selvom jeg så ikke kan gøre det særligt automatisk“. Og
forsøgsperson BF kommenterede: „Nu er det en helt anden opgave. Der
er meget mere system i det. Det går fuldstændig automatisk. Jeg sætter
dem jo i grupper på fire pr. linje. Hver figur har sit eget nummer i den-

59



I. Forsøg med antalsmarkering

Fig. 5. Forsøg med antalsmarkering.

Tegningen illustrerer de mange måder, hvorpå de to virksomheder (at sætte stregerne og
sige tallene højt) nu er blevet forbundne. Hver figur fik et nummer efter dens placering i
rækkefølgen på linjen. Da der kun skulle anbringes fire figurer på hver linje, blev denne
nummerorden meget overskuelig, og forsøgspersonerne kunne nu direkte se, hvilket
nummer en figur havde, og dette nummer svarede til det tal, der blev sagt på den første
streg i den pågældende figur og også på den sidste streg (skråstregen) i figuren. Det tal,
en figur begyndte med, var desuden bestemt ved at være een højere end det tal, den
forrige figur sluttede med. Et eksempel på det multiviatiske princip i indlæringen.

ne rækkefølge, der svarer til det tal, der skal siges højt ved den første
og den sidste streg i figuren.“

Endnu engang havde forsøgspersonerne fundet frem til en regel,
som de fulgte, men af en trinhøjere orden end betoningsreglen. Der
var nu længere mellemrum imellem, at forsøgspersonerne behøvede at
beskæftige sig med adfærden. De havde bestemte steder, hvor de kon-
trollerede, om alt gik vel til. Ind imellem disse kontrolpunkter, der var
vedtaget som en regel og blev fulgt automatisk, uden at forsøgsperso-
nerne oplevede det som en indsats fra deres side at huske på den, for-
løb adfærden fuldstændig automatisk. Forsøgsperson FHH: „Når jeg
så når til ’1’ igen i begyndelsen af hver ny linje, ved jeg, at jeg har båret
mig rigtigt ad“.

Forsøgspersonerne var nu igen optaget af en større omverden end
på de stadier af læreprocessen, for eksempel det middelbare, hvor de
udelukkende beskæftigede sig med selve det, de havde med at gøre.
Dette kunne eventuelt medføre, at de lavede en fejl eller blot „tøvede“,
jævnfør forsøgsperson OW: „Jeg har lagt mærke til, at hvis jeg eet eller
andet sted kommer til at tænke på, hvor mange linjer jeg allerede har la-
vet (for eksempel 3), så kommer der en tøven, men kun antydningsvis
inde i hovedet. Så skubber jeg den tanke ud igen, for den virker distra-
herende. Hvis jeg for eksempel konstaterede, at jeg har lavet 3 linjer,
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ville jeg måske komme til at sige ’3’ i stedet for det tal, jeg skal“.
Forsøgsperson SR fortalte i den forbindelse om følgende eksempel

fra dagliglivet, hvor der også er tale om en ombytning i tale- og skrifts-
proget: „Jeg skulle skrive ’57’ og sagde lige forinden ’syvoghalvtreds’
for mig selv. Derved kom jeg til at lægge mere vægt på ’syvog ...’, og da
jeg skulle skrive tallet, gik jeg i stå med 5-tallet. Det er jo den fjollede
ombytning i dansk tale- og skriftsprog“.

Automatiseringsperioden: der frigøres energi

Det sidste trin i læreprocessen var automatiseringen. Den viste sig ad-
færdsmæssigt ved, at forsøgspersonerne arbejdede hurtigt og så godt
som fejlfrit og med kun få tilfælde af „tøven“. Arbejdsrytmen var mo-
noton og glidende, afsleben uden skarpe kanter, netop indrettet på at
skulle være så økonomisk som mulig. Fænomenologisk ytrede automa-
tiseringen sig ved, at forsøgspersonerne oplevede, at adfærden forløb
af sig selv, uden at de behøvede at tænke over den. Det vil sige, at
forsøgspersonerne med hensyn til den automatiserede handling blot
behøvede at beskæftige sig med få emner, hvorved de i høj grad var
blevet aflastet, bevidsthedsøkonomisk. De få emner, som man beskæf-
tigede sig med på det automatiserede stadium, var trinhøjere end de
mange emner, som man på tidligere stadier måtte holde rede på, og
skulle der komme eet eller andet i vejen, havde forsøgspersonerne man-
ge veje stående til deres rådighed, som de kunne følge for alligevel at
klare opgaven, jævnfør Edgar Rubin’s multiviatiske princip og reserve-
begreb24. Det bevidsthedsøkonomiske og det multiviatiske princip får
derved naturligt en fremskudt plads i forståelsen af det, der sker, når
vi lærer noget. En handling er velindøvet og tillært, når den kan ud-
føres, uden at man behøver at beskæftige sig med den (hvorved man
bevidstheds-økonomisk aflastes), og når man tillige behersker handlin-
gen i en sådan grad, at man kan tåle at variere den, udføre den på flere
måder og derved har til sin rådighed andre fremgangsmåder, der lige
så godt kan bruges, hvis en fremgangsmåde af en eller anden grund
ikke kan finde anvendelse. Handlingen er velindøvet og tillært, hvis
den kan belastes, uden at dette går nævneværdigt ud over resultatet.

Foruden at tale om automatisering som den sidste periode i lære-
processen må vi også tale om automatisering på tidligere trin i lære-
processen; vi finder denne form for umiddelbar handlen mange steder
i læreprocessen og ikke blot til sidst. Næsten hver gang en forsøgsper-
son har fundet frem til en ny fremgangsmåde følger en periode, hvor
den nye fremgangsmåde indøves og automatiseres, og vi forstod, at

24Jfr. Edgar Rubin. Ů Af efterladte papirer. Nordisk PsykoIogi’s monorafiserie nr. 8. Kø-
benhavn: Munksgaard, 1956.
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forsøgspersonen netop på den måde blev aflastet således, at han kunne
se sig om efter nye måder at bære sig ad på.

Mobilisering af energi-reserver

Det var dog ikke altid, at en automatisering var en nødvendig for-
udsætning for, at forsøgspersonen kunne finde frem til en ny frem-
gangsmåde; på det middelbare stadium for eksempel gik der ikke no-
gen automatisering af færdigheden eller en del af den forud for den
fremgangsmåde, hvor forsøgspersonerne betonede. Denne udvikling
må altså forstås på en lidt anden måde end ved at sige, at forsøgsper-
sonerne blev aflastet og overflyttede energi til nye sider af opgaven,
hvilket heller ikke kunne være tilfældet med følgende eksempel: som
følge af dårlige erfaringer i begyndelsen af læreprocessen indstillede
forsøgspersonerne sig formalt med hensyn til stregerne og forsøgte at
se bort fra eller abstrahere fra, at de plejede at betyde „1, 2, 3, 4 og
5“. Det krævede anstrengelse at betragte stregerne formalt, og man
kunne nu spørge, hvorfra denne energi kom, den kunne jo ikke hen-
tes ved en forudgående automatisering, men måtte igennem en særlig
kraftanstrengelse være mobiliseret fra, hvad man kunne kalde forsøgs-
personens reserve. Man kunne her ligefrem anvende fænomenologiske
kriterier på, hvornår energien til at tage nye opgaver op overflyttes ved
hjælp af en automatisering af en allerede pågående adfærd, og hvornår
den yderligere mobiliseres af personens reserve. Når forsøgspersonen
oplevede, at den nye fremgangsmåde var givet med objektpræg, det vil
sige med præg af at være blevet til af sig selv, kunne man sige, at vi
havde med en overflytning at gøre, som knyttede sig til en automati-
sering. Men når forsøgspersonen oplevede, at den nye fremgangsmåde
var givet med subjektpræg, det vil sige med præg af at være blevet til
som følge af en ekstra indsats eller anstrengen sig, kunne man sige, at
forsøgspersonen havde mobiliseret yderligere energi i handlesituatio-
nen. Når man anvender subjekt- og objektpræget som kriterium, kan
afgørelsen imellem overflytning og mobilisering imidlertid ikke afgø-
res eentydigt, idet der ikke er skarpe grænser imellem disse oplevelser,
hvortil kommer, at man vel nok kan antage, at den energi, der sættes
ind på en ny fremgangsmåde, dels (og måske fortrinsvis) består af en
overflytning og dels af en for øjeblikket mobiliseret ekstra energi.

Som den ene yderpol har vi objektpræget. Lad mig nævne et eksem-
pel: visse forsøgspersoner havde i nogen tid anvendt megen energi på
at betragte stregerne formalt, og i forbindelse dermed frembød streger-
ne pludselig en tjenlighedsbestemmelse, som var givet med, hvad man
kunne kalde aha-oplevelse svarende til den aha-oplevelse, som Bühler
har beskrevet i forbindelse med, at der pludselig foreligger en indsigt
(der går pludselig en prås op for een). Forsøgspersonerne opdagede
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systemet, den regelmæssighed, som er omtalt ovenfor. Det lå nu i aha-
oplevelsen, at den nye fremgangsmåde kom pludselig og med præg
af at melde sig af sig selv, det vil sige med objekt-præg. Den havde
ligesom ligget der i materialet hele tiden, men først nu fik forsøgsper-
sonerne øje for den. Til at følge denne regelmæssighed mobiliserede
forsøgspersonerne ikke yderligere energi, men, kunne vi sige, anvendte
blot den energi, der iøvrigt på det tidspunkt ytrede sig igennem deres
handlen. Det følger med den pludselige indsigt, forsøgspersonen fik
med regelmæssigheden, at der pludselig skete en emne-reduktion: plud-
selig behøvede man ikke holde rede på så mange emner mere, men
kunne nøjes med det reducerede antal emner, som direkte var knytte-
de til regelen.

Som den anden yderpol har vi subjektpræget. Lad mig også her
nævne et eksempel: der er visse forsøgspersoner, som ikke opdagede
den ovenfor nævnte regelmæssighed med aha-oplevelse, og som ikke
oplevede, at systemet hele tiden havde været givet i materialet, og at de
bare skulle få øje for det. De oplevede derimod, at systemet fremkom
som følge af en intellektuel indsats fra deres side, og for at følge den-
ne nye konstruktion måtte de mobilisere en yderligere portion energi
udover den, der allerede var engageret i opgavens løsning; man kunne
ligefrem se det på dem. Det følger med den nye regel (når denne frem-
kommer ved en intellektuel indsats), at der sker en emne-kumulation:
forsøgspersonen skal ikke blot holde rede på regelens elementer, men
nu tillige også på regelen.

Lad mig endelig nævne et eksempel på et tilfælde, hvor der kon-
stateredes en blanding af subjekt- og objektpræg: på det middelbare
stadium havde forsøgspersonerne besluttet sig til at betragte stregerne
formalt. Denne fremgangsmåde var imidlertid temmelig anstrengende,
men dog allervanskeligst med hensyn til den første og den femte streg
(skråstregen). Det krævede en endnu større indsats at betragte disse to
streger formalt, fordi de synsoplevet viste mere intimt hen til „1“ og
„5“, end de andre streger gjorde til det tal, som under normale forhold
svarede til stregerne, og fordi forsøgspersonerne følte, at de var aller-
mest nødt til at beskæftige sig synsoplevet med netop disse to streger,
da det var dem, der begyndte og afsluttede figuren, medens handlin-
gen imellem disse to streger forløb automatisk. For nu at hjælpe med
til at understrege, at forsøgspersonerne skulle beskæftige sig med den
første streg og skråstregen, begyndte forsøgspersonerne at betone disse
streger, og man konstaterede her en overflytning af energi (anstrengel-
se) fra visse dele af færdigheden (nemlig den, der gik mere motorisk)
til andre (nemlig den første og femte streg) samt en ekstra mobilise-
ring af energi til at betragte første og femte streg formalt, hvilket jo
var særligt vanskeligt. Forsøgspersonerne skulle altså samtidig anven-
de energi til at betragte stregerne formalt og til at betone dem (hvilket
sidste hæmmede den formale betragtning).
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Der er en vis øvre grænse for, hvor megen energi et menneske kan
mobilisere. Vi kan ikke blive ved med at stille ham nye opgaver, som
han skal løse på samme tid; på et vist tidspunkt vil han bryde sammen,
og vi har nået den øvre grænse. Der er individuelle forskelle med hen-
syn til, hvor mange virksomheder man kan forlange af en person på
samme tid, før han bryder sammen, og man kan sige, at menneskene
fra naturens hånd er forskelligt udrustet i henseende til, hvor megen
energi de kan mobilisere, og at denne mængde energi ikke er fast for
det enkelte individ, som kan vokse med opgaverne eller det modsatte,
blive nervøs, mismodig, bange ved de store krav. Man kan være me-
re eller mindre oplagt og mere eller mindre interesseret i at anstrenge
sig. Den veloplagte og vel-udhvilede er bedre stillet end den trætte og
sløve.

Men skulle den energi, der er mulig for individet at mobilisere un-
der iøvrigt optimale betingelser (fuld acceptation etc.), ikke slå til, kan
vi netop betragte læreprocessen som en hensigtsmæssig proces, der
medfører, at denne mangel i hvert fald delvis kan søges udlignet, idet
et menneske kan lære at gøre flere virksomheder samtidig lige så ef-
fektivt som at udføre dem hver for sig, indenfor visse grænser natur-
ligvis. Læreprocessen har til formål at få størst muligt udbytte ud af
ringest mulig anstrengelse, jævnfør det tidligere og flere gange omtalte
bevidsthedsøkonomiske princip.

Den formale betragtningsmåde

Under denne læreproces, der foregik i forsøget med antalsmarkering,
spillede den formale betragtningsmåde af emner en særlig rolle, som
man vil have kunnet forstå af det foregående. I forsøget med antalsmar-
kering drejede det sig således om at se formalt på stregerne, se bort fra
at de repræsenterede bestemte tal, hvorved stregerne kunne opleves
med en ny tjenlighedsbestemmelse, hvilket atter førte til, at stregerne
kunne repræsentere en ny regelmæssighed. Denne (nye) regelmæssig-
hed var først givet som noget erfaringsmæssigt, men efterhånden som
læreprocessen skred frem, var den mere og mere givet med bestemmel-
sesgyldighed, idet der dog var en meget vigtig forskel på, om den nye
gyldighed var givet med aha-oplevelse og objektpræg (hvilket straks
førte til emnereduktion igennem indsigt), eller om den var givet med
subjektpræg som følge af en intellektuel ræsonneren (hvilket i første
omgang førte til emne-kumulation).

I det tilfælde, hvor regelmæssigheden var givet med aha-oplevelse
og objektpræg, oplevede forsøgspersonerne, at systemet havde været
der hele tiden, men at de bare af een eller anden grund ikke havde haft
blik for det før. Så snart de fik fat i regelmæssigheden, syntes de, at de
nu var nået vejs ende i forsøget, og de tabte interessen for at fortsætte.
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Forsøgsperson FHH udtrykte dette således: „... men det er nu mere for
at gøre forsøgslederen en tjeneste, at jeg bliver ved. Det er frygteligt
kedeligt og irriterende i længden; nu ved jeg jo, hvad der vil ske, og
der kan ikke ske mere udover, at jeg kan sætte tempoet op – og det
gider man ikke rigtig“.

Ved selve indsigten i systemet blev forsøgspersonen kvikket vældigt
op; der var noget opmuntrende over at få øje på systemet, men denne
stemning vendte sig let til irritation over ikke at have fundet det med
det samme, og det kunne gå ud over resten af læreprocessen. Forsøgs-
personerne gad ikke fortsætte, de måtte holde op. Formentlig var deres
interesse for forsøget i højere grad knyttet til at forstå, hvorfor de ikke
straks havde kunnet udføre handlingen fejlfrit, og hvorledes der kunne
være system i det, snarere end deres interesse var knyttet til at lære at
udføre opgaven så hurtigt som muligt.

Det forholdt sig noget anderledes for den næste gruppe, hvor der
ikke var aha-oplevelse og indsigt, men hvor forsøgspersonerne opleve-
de systemet, som noget de selv havde fundet ud af og konstrueret, og
som de nu skulle kontrollere meget nøje.

For disse forsøgspersoner var den nye henvisning fra stregerne til
tallene til at begynde med kun givet med hypotetisk gyldighed; de
skulle først prøve, om systemet holdt. Når de havde prøvet det i nogen
tid, så var det sådan, så var systemet rigtigt, så havde henvisningen
værdi, så forelå henvisningen med bestemmelsesgyldighed. Medens de
arbejdede med at erfare, om denne gyldighed holdt stik, arbejdede de
fortsat på at gøre bevægelserne så hurtigt som muligt og vel at mærke,
de havde selv lyst til det. Der var ikke tale om, at forsøget blev gjort for
forsøgslederens skyld – som i den første gruppe, men „jeg må lige se,
om den nu også går“, sagde forsøgsperson AP.

Konkurrerende virksomheder

Som nævnt i begyndelsen af dette kapitel var forsøget med antalsmar-
kering af særlig interesse, fordi det angik konkurrerende virksomhe-
ders metode, og fordi en vigtig side af læreprocessens psykologi har at
gøre med konkurrerende virksomheder i en sådan grad, at man måske
ligefrem kan hævde, at der i enhver læreproces er tale om konkurreren-
de virksomheder, om ikke andet så mellem det på visse trin opnåede
resultat og de fremgangsmåder, man vil anvende for at komme videre.

Konkurrence mellem virksomheder ytrer sig rent oplevelsesmæs-
sigt på den måde, at man oplever, at forskellige adfærdsforløb generer
hinanden mere eller mindre og af og til opleves som udelukkende hin-
anden. Der kan forekomme simultan konkurrence, hvor to eller flere
virksomheder, der forsøges gennemført samtidig, generer eller udeluk-
ker hinanden, og der kan forekomme successiv konkurrence, hvor to
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eller flere virksomheder, der følger tæt på hinanden, generer eller ude-
lukker hinanden.

Ved „virksomhed“ forstås i denne forbindelse ikke blot det at ud-
føre bevægelser af den ene eller anden art for at manipulere med om-
verdensgenstande, men tillige også hvad man kunne kalde „indre virk-
somhed“, såsom at forestille sig et emne, tænke på det, se det og lig-
nende. I denne forbindelse omfatter betegnelsen „virksomhed“ tillige
personens oplevelse af sine egne behov eller handletendenser og per-
sonens oplevelse af, hvad der for ham står som målet eller målene for
hans handling i en given situation.

Konkurrence mellem virksomheder kan da snart omfatte oplevel-
sen af, at man ikke kan gøre en given bevægelse sammen med eller
umiddelbart efter en anden, eller at man ikke kan have hin oplevelse
sammen med eller umiddelbart følgende efter en anden, det vil sige, at
man ikke kan opleve et givet emne og samtidig dermed eller umiddel-
bart derefter et andet emne.

Konkurrerende virksomheder er ikke alene af interesse i forbindelse
med læreprocessen, hvor forekomsten af konkurrence mellem virksom-
heder i visse tilfælde kan være dét, der får personen til at gennemføre
en læreproces, således at man ved at sige at læreprocessen er gennem-
ført, netop kan forstå, at de pågældende virksomheder nu ikke længe-
re konkurrerer: hertil kommer nemlig, at konkurrerende virksomheder
tillige er af almen psykologisk interesse, hvilket hænger sammen med
de funktionelle antagelser, man kan gøre sig på grundlag af en viden
om, at to eller flere virksomheder konkurrerer. Hvis vi nemlig ved en
virksomhed her forstår oplevelsen af emnet E1 og ved en anden virk-
somhed forstår oplevelsen af emnet E2 og ved en konkurrence mellem
de to virksomheder forstår, at oplevelsen af E1 generer eller udelukker
oplevelsen af Es, så kan man - funktionelt og med anvendelse af den
af E. Tranekjær Rasmussen indførte terminologi - sige, at der mellem
det til E1 svarende psykon P(E1) og det til E2 svarende psykon P(E2)
også eksisterer en konkurrence, og således at P(E1) og P(E2) ikke kan
forekomme samtidig (idet dog denne formulering senere skal modifi-
ceres)25.

Foruden en konkurrerende sammenhæng mellem virksomheder kan
der også forekomme en koordineret sammenhæng, der kan være gi-
vet på den måde, at man oplever, at forskellige virksomheder forløber
neutralt uden at genere eller udelukke hinanden, selvom de forekom-
mer samtidig eller i umiddelbar følge på hinanden. Også ved at kon-
statere koordinering mellem to virksomheder kan man lære noget om
det psykofysiologiske grundlag for oplevelserne, nemlig psykonerne
og deres indbyrdes relationer. Den mest fundamentale form for koor-
dination mellem emner består vel i den sammenhæng, der eksisterer

25Om „psykon“ se E. Tranekjær Rasmussen. Dynamisk psykologi og dens grundlag.
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mellem ethvert emne og dets fremtrædelsesformer: det generer ikke
emnets foreliggen eller udelukker emnet, at de til emnet hørende frem-
trædelsesformer også foreligger eller bringes til at foreligge i umiddel-
bar succession, tværtimod vil man jo netop sige, at det støtter eller vil
være nødvendigt for emnets foreliggen, at en mængde af de til emnet
hørende momenter foreligger samtidig eller kan bringes til at foreligge
i umiddelbar succession. Ved at konstatere konkurrence eller koordina-
tion mellem to virksomheder lærer man da - kan det antages - noget
om det psykofysiologiske grundlag for oplevelser, nemlig psykonerne
og deres indbyrdes relationer.

Denne antagelse er først formuleret af E. Tranekjær Rasmussen, som
i 1952 (hvor læren om psykonerne endnu ikke var udformet) beskrev
den således: „Hvis en oplevelse er resistent overfor en anden samti-
dig udført virksomhed, må det antages, at de to virksomheder er be-
tingede af forskellige funktionsområder af centralnervesystemet; hvis
ikke må det antages, at de funktionsområder af centralnervesystemet,
der er ansvarlige for de to virksomheder, mere eller mindre overlap-
per hinanden. Ved antagelser af denne art vil der åbnes mulighed for
ved (i tilfælde hvor det er muligt) at lade en række virksomheder fo-
regå samtidigt og da se, om de konkurrerer eller ikke, at sige noget
om de tilsvarende processer i centralnervesystemet og deres indbyrdes
forhold“26.

Med en sådan antagelse vil anvendelsen af konkurrerende virksom-
heders metode pludselig kunne blive særlig frugtbar og få nye perspek-
tiver udover det, hvortil den tidligere har været anvendt, og som jeg
kort skal nævne nogle eksempler på:

1) Alfred Lehmann anvendte konkurrerende virksomheders metode
i forbindelse med en ergografi-undersøgelse: forsøgspersonerne skulle
udføre et vist anstrengende muskel-arbejde med pegefingeren (trække
et tungt lod op i forbindelse med et apparat, som registrerede, hvor
langt forsøgspersonen kunne trække loddet op og de ændringer, der
fulgte med træthed og svigtende motivation). Samtidig skulle forsøgs-
personen udføre et vist mentalt arbejde (regneopgaver). Lehmann kun-
ne nu studere, hvorledes det „fysiske“ arbejde influerede og hæmmede
det „mentale“ arbejde (og omvendt), og mente på denne måde at have
fundet en vej til at gøre studier over mental energi27.

2) Den tyske psykolog Narciss Ach anvendte konkurrerende virk-
somheders metode i sin undersøgelse af den associative tendens kontra
den determinerende tendens28. Forsøgspersonerne indøvede først eet
sæt af associationer til en række meningsløse stavelser. På påvirknings-
stavelsen „mak“ skulle man for eksempel lære at reagere med stavelsen

26E.Tranekjær Rasmussen: Københavns Universitets festskrift, november 1952, p. 231.
27Alfred Lehmann. Die körperlichen Äusserungen psychischer Zustände. I-III. Leipzig: Rei-

sland, 1899-1905.
28Jfr. omtalen i E. Tranekjær Rasmussen. Dynamisk psykologi og dens grundlag.
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„tuk“. Efter at dette var velindøvet, fik man en ny opgave: nu skulle
man middelrime på påvirkningsstavelsen og for eksempel reagere med
stavelsen „muk“, når påvirkningsstavelsen „mak“ forelå. Hvis forsøgs-
personen i den nye opgavesituation alligevel reagerede med den oprin-
delig indlærte stavelse „tuk“, skyldtes dette associationens styrke (den
associative tendens), medens det skyldtes den determinerende tendens
(den nye, stillede opgave), dersom forsøgspersonen reagerede med et
middelrim. Den associative og den determinerende tendens konkur-
rerede med hinanden på en måde, der i mangt og meget minder om
konflikten i forsøget med antalsmarkering. Ach mente, at han kunne
måle associationer og vilje-styrke ved hjælp af konkurrerende virksom-
heders metode29.

3) Den belgiske psykolog J. van der Veldt udførte nogle yderst læ-
rerige undersøgelser over indlæringens psykologi i samarbejde med
Albert Michotte, som iøvrigt er den, der har indført betegnelsen „kon-
kurrerende virksomheders metode“: „La méthode de concurrence des
deux tâches“30. Van der Veldt arbejdede med følgende forsøgsopstil-
ling: forsøgspersoner skulle lære, at der til bestemte påvirkningsstavel-
ser svarede bestemte positioner på et „klaviatur“. Forsøgspersonerne
øvede sig på dette, indtil de kunne udføre bevægelserne fuldstændig
automatisk. Van der Veldt spurgte nu, om det ikke skulle være muligt
at måle graden af automatisering ved at se, om den indøvede færdig-
hed kunne tåle, at personen tillige skulle udføre en extra handling.

Den måde, hvorpå det at udføre den nye opgave belastede den op-
rindelige opgave, ville sige noget om graden af automatiseringen af den
oprindelige opgave. Konkurrerende virksomheders metode var altså en
måde, hvorpå graden af automatisering skulle kunne måles („La mésu-
re du degré d’automatisation“). Man prøvede først at genere forsøgs-
personer ved at give dem et lille elektrisk stød, medens de udførte den
oprindelige opgave, men det viste sig, at dette blot medførte, at man
udførte den oprindelige opgave endnu bedre: forsøgspersonerne mo-
biliserede ekstra energi og koncentration om den oprindelige opgave
(det er netop een af måderne, hvorpå man kan klare en situation med
en „mild“ konkurrence). Man prøvede derefter med en anden form
for konkurrence: åbenbart måtte den konkurrerende opgave have en
vis lighed med den oprindelige opgave, nemlig ved at lægge beslag
på fælles mentale funktioner (jævnfør den af E. Tranekjær Rasmussen
formulerede antagelse om resistente og konkurrerende virksomheder):
som konkurrerende virksomhed gav man da forsøgspersonerne den
opgave at tælle antallet af bogstaver i påvirkningsordene samtidig med,
at de på påvirkningsordet skulle reagere som førhen med bestemte be-

29Jfr. dog Lewins kritik af Ach, se E. Tranekjær Rasmussen. Dynamisk psykologi og dens
grundlag.

30 J. van der Veldt. L’Apprentissage du mouvement et l’automatisme. (Side 210-220).
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vægelser på klaviaturet. Derved fremkom en stærk konkurrence, idet
man nemlig nu tvang forsøgspersonerne til at beskæftige sig med ele-
menter i påvirknings-ordet, som de netop havde lært sig at lade indgå
i helheder og ikke længere beskæftigede sig med. Dette førte til et sam-
menbrud af den velindøvede færdighed, og forsøgspersonerne måtte
begynde forfra på en ny indlæring.

4) Edgar Rubin anvendte konkurrerende virksomheders metode på
følgende måde: han var interesseret i at udforske, hvorledes vi bærer os
ad med at forstå, hvad en anden person siger til os, og hvilke faktorer
der kan hæmme og fremme forståelsen. I den forbindelse opstillede han
sin lære om forståelsesreserve (redundancy), længe før en tilsvarende
lære blev udformet i de nu så moderne informationsteorier. Endvidere
udformede han sin lære om „de mange vejes princip“ eller det multi-
viatiske princip som et forhold, der sikrede forståelsen, hvor vilkårene
ellers kunne vanskeliggøre forståelse. Han gjorde blandt andet forsøg,
hvor to personer talte i munden på hinanden: dét at følge med i, hvad
den ene person sagde, konkurrerede med den opgave at følge med i,
hvad den anden person sagde31.

5) E. Tranekjær Rasmussen har arbejdet med konkurrerende virk-
somheders metode i forbindelse med psykotekniske prøver, hvor man
forsøger at finde ud af, om en person er egnet til et bestemt erhverv. For
eksempel udførte man for nogle år siden på universitetets psykologiske
laboratorium undersøgelser af pilotaspiranter til flyvevåbnet. Aspiran-
terne blev prøvet på mange forskellige måder blandt andet med prøver,
som krævede, at aspiranten skulle udføre bevægelser og reaktioner, der
minder om dem, man kommer ud for, når man skal føre en flyvema-
skine. Man arbejdede med den såkaldte „styreprøve“ (se næste kapitel,
der handler om denne prøve), hvor pointen var at undersøge, hvor
mange opgaver personen kunne tage sig af på samme tid og dog be-
herske situationen, og, på hvilket punkt hans præstation begyndte at
bryde sammen, samt, på hvilken måde sammenbruddet kom (om det
var ledsaget af voldsomme, emotionelle reaktioner og ganske ukontrol-
lerede bevægelser, eller om personen - trods sammenbruddet - forsøgte
at få det bedste ud af situationen etc.).

Lad disse fem eksempler være tilstrækkelige til at demonstrere ræk-
kevidden af anvendelsen af konkurrerende virksomheders metode.

Som det vil ses har jeg med konkurrerende virksomheder snart
tænkt på noget oplevelsesmæssigt (hvor oplevelsen af emnet E1 gene-
rer eller udelukker oplevelsen af emnet E2), snart noget motorisk (hvor

31Desværre publicerede Edgar Rubin aldrig sine undersøgelser, hvilket er meget be-
klageligt, fordi han allerede omkring første verdenskrig foregreb de informationsteorier,
som fremkom efter anden verdenskrig. Korte referater af Rubin’s undersøgelser er dog
udgivet af andre, jævnfør beskrivelsen hos Franz From. Drøm og Neurose. 2. udg. Køben-
havn: Nyt Nordisk Forlag, 1951; og jævnfør E. Rubin - Af efterladte papirer. København:
Munksgaard, 1956.
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udførelsen af een bevægelse generer eller udelukker udførelsen af en
anden bevægelse), snart noget dynamisk (hvor det at følge een opga-
ve eller handletendens generer eller udelukker det at følge en anden
opgave eller handletendens). Man må i hvert fald regne med følgende
former for konkurrence:

1) Den attentive konkurrence består i, at oplevelsen af eet emne
generer eller udelukker oplevelsen af et andet emne på grund af, hvad
man kunne betegne som opmærksomhedens begrænsning (der er græn-
ser for, hvor mange emner vi kan lægge mærke til på een og samme
tid: hvis vi intenst beskæftiger os med eet emne, kan et andet emne kun
komme til at foreligge med samme oplevelses-intensitet ved at fortræn-
ge det første emne fra oplevelsesfeltet).

2) Den negerende konkurrence består i, at oplevelsen af ét emne
negerer eller udelukker oplevelsen af et andet (det er dette, der er tale
om i forsøget med antalsmarkering: man kan ikke sige eet og skrive
noget andet, når både dét man siger, og dét man skriver, skal gå på
det samme). Den negerende konkurrence er altså forskellig fra den at-
tentive konkurrence, men der er dog den sammenhæng imellem de to
former for konkurrence, at det beror på ens stillingtagen til emnerne,
om de skal konkurrere negerende, idet man blandt andet ved ikke at
beskæftige sig intenst med emner bedre kan acceptere, at de strider
mod hinanden, eller der sker rettere det, at man ikke beskæftiger sig
så meget med, at de strider mod hinanden, når man i det hele taget
ikke beskæftiger sig så meget med dem. Ønsker man at beskæftige sig
meget intenst med både emne El og emne E2, og negerer de to em-
ner hinanden, så er det helt sikkert, at der vil foreligge en konkurrence
imellem de to emner32.

3) En tredie form for konkurrence er af mere vurderingsmæssig og
følelsesmæssig karakter og består i konflikten mellem både at synes om

32Lad mig i en fodnote knytte nogle få bemærkninger til forholdet mellem negeren-
de og betingende momenter. Man plejer - iflg. E. Tranekjær Rasmussens emnelære - at
sige, at et emne ophører med at eksistere (og at et nyt emne bringes til at foreligge),
hvis de til det første emne hørende betingende momenter ikke bringes til at foreligge i
ganske bestemte oplevelses-situationer. Det vil måske være hensigtsmæssigt at have en
særlig terminologi for de tilfælde, hvor manglende momenter blot fører til, at vi oplever,
at emnet mangler disse momenter, uden at emnet af den grund behøver at ophøre med
at eksistere, og samtidig med at disse momenter stadig er betingende momenter for det
intakte emne. Måske vil man kunne acceptere at benytte betegnelsen betingende mo-
menter i denne sammenhæng. Til gengæld kunne man da foreslå at benytte betegnelsen
negerende momenter i sådanne tilfælde, hvor manglende eller tilkommende momenter
netop medfører, at emnet ophører med at eksistere, idet emnet ikke kan have (mangle)
de pågældende momenter, uden at det ændrer sig totalt.

Om man vil opleve, at emnet mangler et givet moment, når momentet ikke kan bringes
til at foreligge, eller om man vil opleve, at man har med et andet (nyt) emne at gøre, kan
bero på handlesituationen; tilsvarende gælder: om man vil opleve, at emnet har fået
en ny egenskab, når der fremtræder et nyt moment ved emnet i visse situationer, eller
om man vil opleve, at man nu har med et helt nyt emne at gøre, kan også bero på
handlesituationen.
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og ikke kunne lide et emne, både elske og hade det, både at finde det
godt og dårligt, etc.

4) En fjerde form for konkurrence er af dynamisk art: det at være
behersket af eet behov hæmmer eller udelukker det at være behersket
af et andet behov.

5) En femte form for konkurrence er af motorisk art og består i det
kendte forhold, at der er visse bevægelser, man kan have svært ved at
udføre samtidigt; for eksempel kan man more sig med, hvor svært det
er at klappe sig på håret med den ene hånd og samtidig i takt og i
cirkelrunde bevægelser gnide sig på maven med den anden hånd.

Den vurderingsmæssige og følelsesmæssige konkurrence, den dy-
namiske og den motoriske konkurrence vil naturligvis som oftest også
føre til, at personen oplever konflikten, således at de to første former
for konkurrence, nemlig den attentive og den negerende konkurren-
ce bliver af særlig vigtighed. Jeg skal derfor beskæftige mig mest med
disse to former for konkurrence i det følgende.

I forsøget med antalsmarkering skabtes en negerende konflikt mel-
lem stregernes henvisen til tal og den påbudte højttælling. Det at sætte
streger og samtidig tælle højt var konkurrerende virksomheder, når
man med stregen udtrykte eet og med højttællingen noget andet.

Denne konflikt blev først overvundet ved en indsats af en forøget
energi fra forsøgspersonens side samtidig med, at han anstrengte sig
for at holde de to virksomheder adskilt, men efterhånden som øvelsen
skred fremad, fremkom en enhedsvirksomhed uden konflikter. Dette
skete i det store og hele i antalsmarkeringsforsøget ved, at det lidt ef-
ter lidt lykkedes forsøgspersonen at se bort fra stregernes naturlige
henvisen til tal. Derved lettedes så at sige adgangen til at knytte nye
„egenskaber“ og „meninger“ til stregerne.

En konkurrence af denne art kan altså bringes til at forsvinde: for
eksempel ved, at den ene virksomhed ved at være automatiseret træn-
ges i baggrunden (og bringes til at forløbe uden større overvågen) el-
ler ved, at begge virksomheder automatiseres og træder i baggrunden,
hvilket atter fremskyndes ved, at der fremkommer den omtalte enheds-
virksomhed.

På grundlag heraf kan vi antage, at spørgsmålet om, hvorvidt to
virksomheder konkurrerer, hænger nøje sammen med den grad, hvor-
med hver enkelt beslaglægger bevidsthedslivet. Hvis det for at udføre
virksomhederne er nødvendigt, at de begge lægger beslag på den cen-
traleste del af oplevelsesfeltet, er chancen for konkurrence større, end
hvis kun den ene må forløbe under fuld opmærksomhed, medens den
anden kan forløbe automatisk. I denne antagelse ligger endvidere, at
det kan formenes, at det kun er et fåtal af emner, vi kan opleve samti-
dig med fuld styrke, medens vi kan opleve en større rigdom af emner,
hvis de er givet mere perifert i bevidsthedslivet eller i „randbevidsthe-
den“, som Fr.Brandt ville udtrykke det.
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Med allerstørst intensitet kan man indenfor et kort tidsrum - anta-
ger jeg - kun opleve eet emne, som da til gengæld „i og med sig selv“
kan rumme en rigdom af letopdukkelige momenter, der efter tur kan
fremtræde og lægge beslag på ens oplevelser.

Med denne antagelse bliver det da væsentligt funktionelt at karakte-
risere den særlige side af de processer, som er ansvarlige for oplevelsers
foreliggen, og som endnu ikke er formuleret i psykon-læren, nemlig at
et emne kan være givet med større eller mindre intensitet, at man kan
opleve en ting med, som man ville udtrykke det i dagligsproget, større
eller mindre opmærksomhed. Da E. Tranekjær Rasmussen fortsat ar-
bejder med en udvidelse af psykon-læren, som blandt andet skal tage
sigte på at kunne formulere dette forhold, kan det derfor være rime-
ligt at afvente hans terminologiske forslag. Så meget kan dog allerede
nu siges, at en ændring af terminologien bør tage hensyn til, at der er
forskel med hensyn til den måde, emner foreligger på, og at der derfor
også må være forskel med hensyn til den måde, psykonerne formuleres
på, og her tænker jeg jo på de forskelle, der er knyttet til, at visse em-
ner kan være givet centralt i bevidsthedslivet og dominerer over andre
mulige oplevelser, medens visse andre emner kan være givet i rand-
bevidstheden uden at dominere over andre emner. Den særlige side af
de psykofysiologiske processer, som må antages at være ansvarlige for
graden af oplevelses-intensitet, vil man kunne betegne den attentive
side af forarbejdningen eller den attentive forarbejdning.

Med en sådan formulering vil det være naturligt at diskutere, hvor-
ledes den attentive forarbejdning forholder sig til de af Franz From be-
handlede sider af forarbejdningsprocesserne, nemlig den indordnings-
mæssige og den sansemæssige side af forarbejdningen33. Franz From
stiller de to karakteristika ved forarbejdningen op som selvstændige si-
der af forarbejdningen, idet der kan være tale om, at et forarbejdnings-
produkt (en oplevelse) kan bero på en høj indordningsmæssig og lav
sansemæssig forarbejdning (eller omvendt) eller på både en høj eller lav
indordningsmæssig og sansemæssig forarbejdning. Den sansemæssige
side af forarbejdningen er ansvarlig for den side af forarbejdningspro-
duktet, som i oplevelsen vedrører, at jeg kan se noget (men ikke, hvad
dette noget er), medens den indordningsmæssige side af forarbejdnin-
gen er ansvarlig for min bestemmelse af, hvad dette noget er, idet til-
svarende eksempler naturligvis kan gives for andre model-områder.

Skal vi nu – kan man spørge – til at operere med en tredie side af
forarbejdningen, nemlig den attentive?

Jeg svinger mellem at mene, at vi må regne med en trefaktor teori,
hvor den sansemæssige, den indordningsmæssige og den attentive side
af forarbejdningen kan fungere selvstændigt, og en to-faktor teori, hvor
man på den ene side må regne med den attentive side af forarbejdnin-

33Jfr. Fr. From. Om oplevelsen af andres adfærd.
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gen og på den anden side må regne med en blanding af den sansemæs-
sige og indordningsmæssige side af forarbejdningen. Det sidste skulle
kunne forsvares med, at man kunne sige, at der også er tale om en
indordning, når der er tale om de sansemæssige kvaliteter, nemlig en
indordning i de sansemæssige kategorier.

Om den attentive forarbejdning har jeg, som tidligere nævnt, anta-
get følgende: svarende til, at et emne, som jeg beskæftiger mig intenst
med, dominerer i bevidsthedslivet (således at andre oplevelsesmulighe-
der i den tid må træde i baggrunden), vil jeg antage, at der kun kan væ-
re givet et fåtal af psykoner med den højeste attentive forarbejdning ad
gangen. Lad mig tage skridtet fuldt ud og antage, at den højeste atten-
tive forarbejdning kun kan være givet for eet psykon ad gangen. Dette
træk, som er så uhyre vigtigt for forståelsen af konkurrerende virksom-
heder, vil jeg i det følgende omtale som psykon-begrænsningen. Hvis
personen virkelig vil opleve endnu et emne lige så intenst som det før-
ste, må det til det første emne svarende psykon deplaceres, eller han
må skifte mellem at opleve de to emner og kan skifte hurtigt imellem
dem; (at det er muligt at skifte hurtigt mellem emner, er vel noget af det
mest karakteristiske for oplevelsesforløb, ligesom det forhold, at man
sjældent oplever kun eet og samme emne i længere tid).

I en situation, hvor personen vil opleve begge emner lige intenst,
må han altså - på grund af psykon-begrænsningen skifte hurtigt fra
det ene til det andet, med mindre han er i stand til og kan acceptere
at lade det ene emne opgå i en højere enhed med det andet, således
at et nyt, tredie psykon opstår, der nu kan foreligge med høj attentiv
forarbejdning og har den egenskab at indeholde de til de to førstnævnte
emner svarende oprindelige funktionelle processer, hvorved der altså
er foregået en psykon-reduktion svarende til emnereduktionen.

Medens der er psykon-begrænsning på det højeste trin af den atten-
tive forarbejdning, er der mere plads på de lavere trin af denne forar-
bejdning, jo lavere attentiv forarbejdning der er tale om, jo mere plads
er der for forskellige psykoner, svarende til at man kan opleve, at man
kan beskæftige sig samtidig med en rigdom af emner, når man kun in-
teresserer sig perifert og vagt for dem og på en sådan måde, at et enkelt
af dem ikke træder frem og dominerer over de øvrige. I det øjeblik et
enkelt emne trådte frem - som en figur fra en baggrund - og dominere-
de over de øvrige emner i bevidsthedslivet, ville det til det pågældende
emne svarende psykon foreligge med en højere attentiv forarbejdning.

Medens begrænsnings-princippet gælder for de attentivt højt forar-
bejdede psykoner, gælder der et rummeligheds-princip for de attentivt
lavt forarbejdede psykoner, og svarende hertil må man sige, at der er
plads til mange emner, når de kun foreligger, uden at man beskæftiger
sig synderligt med dem. I sin bog om bevidsthedsforstyrrelser har Erik
Strömgren understreget, at der er en vis komplementaritet mellem be-
vidsthedens extensitet (omfang) og dens intensitet (klarhed): „Jo større
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extensitet, jo mindre intensitet og omvendt“34.
I denne forbindelse er det, at læreprocessen spiller en særlig rolle.

Igennem en læreproces fremkommer jo netop automatiseringen, som
betyder, at en person kan handle indenfor et givet emne-område uden
at behøve at skulle beskæftige sig synderligt med de emner, der indgår i
handlingen. Derved udnytter automatiseringen rummelighedsprincip-
pet, kan man sige. Under læreprocessen opstår endvidere nye emner,
der ligesom i sig indeholder en flerhed af emner, hvorved vi har at gøre
med emnereduktion, hvilket kompenserer for de vilkår, begrænsnings-
princippet sætter for bevidsthedslivet.

Når man skal forstå læreprocessens natur, skal man derfor ikke læg-
ge vægten alene på, at en person igennem en læreproces tilegner sig en
manuel eller mental færdighed (en kunnen eller viden), der sætter ham
i stand til bedre at kunne tilfredsstille sine behov og klare tilværelsens
krav. Man bør tillige lægge vægt på læreprocessen som en måde, hvor-
på personen kompenserer for, at det er begrænset, hvor meget og hvad
han kan opleve og gøre på samme tid.

Læreprocessens stadier

Lad mig til slut resummerende give en oversigt over de stadier af lære-
processen, som er skildret mere indgående ovenfor. Læreprocessen kan
inddeles på følgende måde:

I. Omstillingsperioden, der omfatter

1) det naivt-umiddelbare stadium

2) det middelbare stadium

II. Konstruktionsperioden, der omfatter

3) det formale stadium

4) indordnings-stadiet

III. Automatiseringsperioden

5) det endelige automatiseringsstadium

34Erik Strömgren. Om bevidsthedsforstyrrelser. København: Munksgaard, 5945.
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Medens der i forrige kapitel blev beskrevet en læreproces, hvor for-
søgspersoner skulle lære at vænne sig af med at lade et bestemt sæt af
emner vise hen til et andet sæt af emner (tegnene 1, 2, 3, 4 og 5 måt-
te ikke længere vise hen til tal-emnerne 1, 2, 3, 4 og 5) for derefter at
indøve en henvisning til nye tal-emner, skal der i dette kapitel beskri-
ves en læreproces, hvor der ikke er tale om at indføre nye normer eller
regler, men hvor en gammel norm ændres således, at den nok er blevet
anderledes, men dog forblevet den samme.

I forsøgene med antalsmarkering fra forrige kapitel skulle den regel,
at tegnene 1, 2, 3, 4 og 5 altid viste hen til talemnerne 1, 2, 3, 4 og 5,
erstattes med en ny regel, hvorefter et givet tegn snart kunne vise hen
til 1, snart til 2, til 3 eller 4 og således, at eet og samme tegn ikke viste
hen til samme tal overalt i forsøget. Den nye regel omfattede et system,
hvorefter tegnene umiddelbart kunne vise hen til nye talemner, og den
nye regel erstattede den gamle, som måtte forkastes som ubrugelig.

I dette kapitel skal jeg beskrive en indlæring af en adfærd, der på
mange måder svarer til at lære at køre bil eller at lære at flyve en fly-
vemaskine - kort sagt at lære at styre et fartøj. Man vil kunne følge,
hvorledes forsøgspersonerne til at begynde med ikke kan acceptere en
norm for, hvorledes de skal bære sig ad, men hvor det er tilstrække-
ligt for dem at ændre reglen, således at det stadig kan siges, at det er
den samme regel, der behersker deres adfærd. Herved - og også på
flere andre væsentlige punkter - adskiller dette forsøg sig fra forsøget
med antalsmarkering. En væsentlig forskel på de to forsøg er følgen-
de: i forsøget med antalsmarkering var forsøgspersonens handleverden
udelukkende bestemt af, hvad forsøgspersonen selv gjorde - tingene
gjorde ikke selv noget, som forsøgspersonerne måtte indkalkulere i de-
res adfærd. I forsøget med styreprøven er der imidlertid netop tale om,
at forsøgspersonernes handleverden både er bestemt af, hvad de selv
gør, og hvad det fartøj gør, som de skal styre. Fartøjet udfører selv nog-
le bevægelser, som forsøgspersonerne skal tage med i betragtning, når
de handler.

Forsøgene blev udført ved hjælp af et apparatur, som tidligere blev
benyttet på Universitetets psykologiske Laboratorium ved udvælgelsen
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Fig. 6. Styreprøven

Med benene kan forsøgspersonen bevæge en hammel, der atter får en lodret
skygge-linje, som er projiceret hen på en skærm foran ham, til at bevæge sig frem og
tilbage i horizontalplanet. Med højre hånd kan han bevæge en styrepind frem og tilbage
og dermed sænke og hæve en vandret skygge-linje, som også er projiceret hen på
skærmen. Disse skygge-linjer bevæges også af apparatet. Det er hans opgave at
kompensere for apparatets bevægelser og holde linjerne stille omkring et midter-kors,
der ligeledes er projiceret hen på skærmen. Et indtryk af, hvad han ser på skærmen,
vises i fig. 7.

af pilotaspiranter til det danske flyvevåben. Apparatet var konstrue-
ret af civilingeniør Erik C. Eriksen og er afbildet i fig. 6. Prøven blev
i daglig tale kaldt „styreprøven“, og den benævnelse vil jeg anvende
i det følgende. Den går ud på at undersøge, hvor gode forsøgsper-
sonerne er til at koordinere bevægelser, udført med højre hånd, med
bevægelser udført med benene, og man kunne altså også kalde prø-
ven for koordinations-prøve eller betegne den som en konkurrerende
virksomheders prøve, idet der – inden forsøgspersonerne er i stand til
at koordinere hånd- og benbevægelser – er tale om, at de to opgaver
konkurrerer indbyrdes.
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Apparatet kunne minde om en såkaldt link-træner, som anvendes
til at optræne piloter i brugen af en flyvemaskines instrumenter. For-
søgspersonen anbringes i et sæde, hvor han ved hjælp af benene kan
bevæge en hammel, der atter får en lodret skygge-linie, som er proji-
ceret hen på en skærm foran ham, til at bevæge sig frem og tilbage i
horizontalplanet. Foran sig har han tillige en styrepind, som han med
højre hånd kan bevæge frem og tilbage (væk fra kroppen og ind mod
kroppen) og derved bevæge en vandret skyggelinie, som også er proji-
ceret hen på skærmen, op og ned i vertikalplanet.

De to skygge-linjer på skærmen danner tilsammen et stort kors,
og de bevæges af selve maskinen op og ned og frem og tilbage. Det
er denne maskinelle bevægelse, forsøgspersonen skal kompensere for,
således at han opnår, at linjerne står stille i midten af skærmen omkring
et fastsiddende kors af tykke skyggelinier, som også projiceres hen på
skærmen. I fig. 7 vises et billede af, hvorledes linjerne tegner sig på
skærmen ved hjælp af maskinens projektionsapparat.

Instruktionen lød således: „Ved hjælp af en styrepind og en hammel
skal De holde de tynde, bevægelige linjer, De ser oppe på skærmen,
dækket af det tykke kors, der står stille. Maskinen bevæger de tynde
linjer. De skal modvirke denne

Fig. 7. Styreprøven

Tegningen viser den skærm, forsøgspersonen ser på. Fra apparatet bag ham (se fig. 6)
projiceres et fastsiddende, tykt kors op på skærmen og desuden en tynd, lodret og
vandret linje, som han kan bevæge henholdsvis venstre-højre og op-ned. Se iøvrigt
teksten til fig. 6.

bevægelse, så De får de tynde linjer til at stå stille og dækket af det
tykke kors“.
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Forsøgspersonerne fik derefter lejlighed til at konstatere, at de ved
hjælp af styregrejerne kunne bevæge de tynde linjer, og forsøgslederen
demonstrerede, hvorledes de tynde linjer også blev bevæget af appa-
ratet alene: „det er denne bevægelse, De skal søge at holde i ro på det
tykke kors. Styrepinden bevæger den vandrette - og hammelen den
lodrette linje“. Så blev forsøget sat i gang. Forsøgspersonen fik først
lejlighed til at træne et minut med hånden alene og derefter et minut
med benene alene. Medens han således sad og øvede håndbevægel-
serne og efterhånden var ret god til at holde den vandrette linje stille
omkring den tykke vandrette del af korset, bevægede den lodrette linje
sig uhindret frem og tilbage som bestemt af maskinens bevægelser, og
tilsvarende bevægede maskinen uhindret den vandrette linje, medens
forsøgspersonen trænede benbevægelserne (men, som det senere skal
vises, udnyttede forsøgspersonerne ikke den oplysning om maskinens
måde at bevæge linjerne på, som de her fik foræret; på dette tidspunkt
af indlæringen havde de ikke behov for at være opmærksomme på re-
gelmæssigheden i maskinens bevægelser af linjerne og bemærkede den
derfor heller ikke).

Maskinens bevægelse af de tynde linjer blev fremkaldt al en lede-
kurve i apparatet. Der blev benyttet to forskellige ledekurver. Første
forsøgsdag blev der (efter en ganske kort pause) skiftet om fra ledekur-
ve 1 til ledekurve 2. Indlæringsforsøget varede ti dage, og hver forsøgs-
person fik hver dag lov til at øve sig i ca. femten minutter pr. dag.

Ledekurve 1 kan karakteriseres ved sine plateau’er, hvor maskinen
lod linjerne stå stille, og hvor forsøgspersonen altså let kunne holde
linjerne på nul-linjen. Betegnelsen en „nul-linje“ refererer enten til den
vandrette, tykke linje eller til den lodrette, tykke linje. „Nul-punktet“
er selve det tykke kors’ skæringspunkt. „Nul-korset“ er selve det tykke
kors Ledekurve 1 er illustreret i fig. 8.

Fig. 8. Styreprøven.

Tegningen viser ledekurve 1, som medfører følgende bevægelser for den vandrette linjes
vedkommende: først står linjen stille, derefter bevæger den sig op, derefter står den
stille igen, bevæger sig så yderligere op, og står så atter stille, hvorefter den bevæger sig
ned i to ryk, og ledekurven fortsætter. For den lodrette linjes vedkommende sker
bevægelsen på følgende måde: linjen står først stille, bevæger sig derefter til højre, står
så stille, bevæger sig videre mod højre, står derefter stille, og bevægelsen går nu tilbage
mod venstre i to tempi, hvorefter ledekurven fortsætter.

I ledekurve 2 var plateau’erne meget mindre, og udsvingene kom
hyppigere og bevægede sig med større hastighed; der var næsten ikke
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tid til at slappe af (til gengæld bevægede linjerne sig regelmæssigt frem
og tilbage og stoppede kun i yderpunkterne, men denne regelmæssig-
hed opdagedes ikke lige straks, fordi det forsøgspersonerne faktisk så
på skærmen, var en blanding af de bevægelser, maskinen gjorde, og
deres bevægelser af linjerne). Ledekurve 2 er afbildet i fig. 9.

Fig. 9. Styreprøven.

Tegningen illustrerer ledekurve 2, der får den vandrette linje til at bevæge sig svingende
op og ned samt den lodrette linje til at bevæge sig svingende fra venstre mod højre og
tilbage igen.

Der var endnu en forskel på ledekurve 1 og 2. I ledekurve 1 bevæ-
gede den lodrette linje sig et lille stykke til højre, stoppede op nogen
tid og fortsatte så videre ud til højre, altså i samme retning, hvor den
holdt sig nogen tid i et yderpunkt. Derefter foretog den sin tilbage-
gående bevægelse på samme måde i to tempi, til yderstillingen i den
modsatte side af skærmen var nået, og så videre. I ledekurve 2 derimod
kørte linjerne regelmæssigt fra den ene side af skærmen til den anden
og holdt kun pause i yderstillingen. Disse pauser i yderstillingen var
kortere end i ledekurve 1 (plateau’erne på ledekurve 2 var mindre end
plateau’erne på ledekurve 1).

På en måde måtte ledekurve 2 dermed være den letteste, eftersom
bevægelserne kom mere regelmæssigt, og eftersom man skulle tro, at
det måtte være lettere for forsøgspersonerne at korrigere i eet stræk end
at skulle standse den styrende bevægelse, for et øjeblik efter at skulle
fortsætte i samme retning.

Når ledekurve 2 alligevel viste sig at være sværere at kompensere
end ledekurve 1, skyldes det, at der kom mange flere udsving (påvirk-
ninger) med ledekurve 2, samt at linjerne bevægede sig hurtigere, idet
ledekurve 2 var indrettet med stejlere fald på kurven.

For at få forsøgspersonerne til at fastholde interessen for indlæ-
ringsforsøget blev der foranstaltet en lille konkurrence imellem dem,
og deres daglige præstation blev tegnet på en tavle i forsøgslokalet.

Instruktionen påvirkede ikke forsøgspersonerne til at bruge nogen
bestemt fremgangsmåde. Det blev overladt til dem selv at finde frem
til den måde at forholde sig på, som passede dem bedst, og som de
mente gav det bedste resultat. Under selve prøven var de fleste for-
søgspersoner som regel nogenlunde klar over, om det gik godt eller
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dårligt, enkelte kommenterede præstationen med udbrud og lignen-
de. Og i hvert fald fik forsøgspersonen bagefter lejlighed til at se den
kurve over præstationen, som maskinen registrerede automatisk under
prøven, og fik således lejlighed til at sammenligne sig med andre.

Den læreproces, som fandt sted i disse ti dage, kan inddeles i føl-
gende stadier:

1) det naivt-umiddelbare stadium: sammenbruddet, konkurrerende
virksomheder

2) det middelbare stadium: hver ting til sin tid-stadiet
3) indordningsstadiet: koordineringsstadiet
4) det formale stadium: „foregriben“
5) det automatiserede stadium
Hvert enkelt trin i læreprocessen skal nu gennemgås mere detalje-

ret.

Det naivt-umiddelbare stadium: sammenbruddet

Snesevis af næsten enslydende forsøgsprotokoller vidnede om, at man-
ge af de problemer og vanskeligheder, forsøgspersonerne havde i be-
gyndelsen af læreprocessen, var de samme fra person til person. Det
kan beskrives på følgende måde:

Man får forevist apparatet, som man aldrig har set før og ikke ved,
hvordan er indrettet. Man ved ikke på forhånd, hvordan det virker.
Man får at vide, hvordan man skal bære sig ad med at bruge styregre-
jerne, og at man skal holde de bevægelige linjer lige på nulpunktet så
længe som overhovedet muligt, helst hele tiden. Man accepterer opga-
ven godt og bliver enig med sig selv om, at linjerne kun meget sjældent
skal få lov til at smutte væk fra nul-korset. Man synes stadigvæk, inden
man er gået i gang med forsøget, at det hele ser meget let ud. Men –
så går man i gang med opgaven. - Man opdager nu, at det slet ikke
er så let at holde linjerne lige på nul-korset, som regel er linjerne på
vild flugt op og ned eller frem og tilbage på skærmen. I stedet for at
være sikker på at kunne holde linjerne helt stille på nul-korset har man
knapt nok held til at holde linjerne i nærheden af nul-korset. Bare det
at få linjerne under kontrol er et problem - og det er en ganske anden
opgave, man nu løser end den, man regnede med, at man skulle løse.

I starten var man meget ivrig og reagerede hurtigt med styregrejer-
ne, men så opdagede man, at man i stedet for fik linjerne til at køre for
langt på den anden side af korset. Og så blev man klar over, at man
måtte tage den lidt med ro.

Men den nye opgave, bare at holde linjerne i nærheden af nul, den
strider jo med det mål, man i starten satte sig, nemlig at holde linjerne
på nul hele tiden (forsøgspersonerne overdrev altid inden de kom i
gang: de skulle nok sørge for at holde de linjer på nul hele tiden).
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Et øjeblik er man i tvivl om, hvad man skal gøre. Måske spørger
man forsøgslederen: hvordan skal man bære sig ad, eller måske renon-
cerer man på kravet om at løse opgaven perfekt.

Forsøgsperson PA udtrykte dette således: „Hvilken måde er bedst:
at korrigere langsomt eller hurtigt, er det bedre at holde linjerne i nær-
heden af nul hele tiden, eller er det bedre at risikere store udsving mod
så til gengæld at have dem lige på nul af og til“. Forsøgsperson ETR
bemærkede: „Jeg er i øjeblikket i tvivl, om jeg skal gøre det meget hur-
tigt eller meget trægt. Jeg må ligesom træffe et valg“. Der er mange
lignende udtalelser.

Men inden forsøgspersonerne lagde deres arbejdsmåde om, kom
sammenbruddet, der forløb forskelligt fra forsøgsperson til forsøgsper-
son, men dog altid ytrede sig ved meget urolige bevægelser af linjerne
på skærmen, eventuelt ved at forsøgspersonerne for et øjeblik helt holdt
op med at styre, slap styregrejerne, samlede mod til sig og så begyndte
på en frisk.

Det var på dette tidspunkt i begyndelsen af indlæringen, at forsøgs-
personerne forlod den indstilling at ville holde linjerne lige på nul-
korset og gik over til de mere elastiske indstillinger „i nærheden af
nul“.

Det middelbare stadium: hver ting til sin tid-stadiet

Medens forsøgspersonerne på det første stadium forsøgte at tage begge
linjer på samme tid og koordinere hånd- og benbevægelser, var de nu
klar over, at det kunne de ikke. De vedtog derfor at tage den vandrette
linje først, det vil sige, at de vedtog først at flytte hånden, og når den
var kommet på plads, så bevægede de den lodrette linje med benene.
På dette stadium valgte forsøgspersonerne at lægge hovedvægt på een
af virksomhederne (som regel hånden), så fik den anden gå, som den
bedst kunne.

Dette stadium er yderligere karakteriseret ved, at forsøgspersonerne
formulerede alt det, de foretog sig: nu går den til venstre, nu går den
til højre, nu skal jeg gøre sådan, nu skal jeg gøre sådan, og så videre.

Forsøgsperson ETR kommenterede dette således: „ Jeg overvejer:
nu går linjen til venstre, så skal jeg gøre sådan og sådan“. Samme for-
søgsperson sagde dagen efter: „I går tænkte jeg: nu venstre fod frem,
nu højre fod frem, nu skal den streg på skærmen til venstre, nu skal
den til højre“. Forsøgsperson RE meddelte følgende iagttagelse: „Jeg
bruger pauserne i styringen (det var på den første ledekurves lange
plateau’er) til at høre mig selv i brugen af styregrejerne: for at sænke
den vandrette linje skal jeg sænke pinden, og lignende“. På dette sta-
dium var det tydeligt, at forsøgspersonerne oplevede, at de befandt sig
i to handle-situationer: først så de nogle udsving på skærmen, og der-
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næst bestemte de intellektuelt, hvad de skulle gøre efter devisen „Nu
sådan ... og nu sådan“.

Men efterhånden som de havde anstrengt sig i nogen tid, kunne de
udføre bevægelserne mere automatisk. Forsøgsperson ETR: „Engang
imellem overraskes jeg over, at jeg ikke tænkte over det“. Det vil af
denne udtalelse (og af flere andre) kunne fremgå, at forsøgspersonerne
ikke besluttede sig til at handle automatiseret, men de fandt pludselig
ud af, at de faktisk handlede uden at tænke nærmere over, hvad de
gjorde. Forsøgsperson HH sagde: „Hov, der faldt jeg vist i søvn!“ For-
søgsperson RG: „Hånden går automatisk. Benene må jeg interessere
mig lidt for“.

Det var mest almindeligt, at forsøgspersonerne først automatiserede
håndens bevægelser og derefter tog fat på at indlære benene; en enkelt
undtagelse ud af mange: Forsøgsperson V: „Jeg kan automatisk bruge
benene – jeg må koncentrere mig mere om hånden“.

Den begyndende automatisering standsedes brat, hvis forsøgsper-
sonen gjorde en eller anden fejl. Forsøgsperson AK: „Jeg er kommet så
vidt, at jeg af og til sidder og tænker over andre ting. Når jeg gør en
grov fejl, bringes jeg tilbage til forsøget. Det sker for eksempel, at jeg
forsøger at flytte den lodrette linje med hånden“.

Det er vigtigt at forstå, at forsøgspersonerne nu havde en helt an-
den opfattelse af, hvad der skulle forstås ved „fejl“. Da de fik forelagt
instruktionen, var det „fejl“, hvis linjerne ikke var på nul. Men nu var
det en fejl, hvis de brugte hånden til at flytte den lodrette linje eller
reagerede til den forkerte side. Forsøgsperson ETR bemærkede: „Der
er perioder, hvor det ligesom går mere af sig selv. Disse perioder er af
forskellig varighed og afbrydes brutalt af et eller andet stærkt fejluds-
ving (jeg tror somme tider, jeg skal bruge benene til at kompensere den
vandrette linje).“

Og når forsøgspersonerne på dette mellemstadium, hvor de var be-
gyndt at automatisere bevægelserne, pludselig gjorde een eller anden
fejl, vendte de tilbage til formulerings-fremgangsmåden og til at stykke
handlingen op: „Når det bliver helt galt, tager jeg den ene først og så
den anden“ (forsøgsperson ETR).

Indordningsstadiet: koordineringen

På de to første stadier konkurrerede de to virksomheder (ben-og hånd-
bevægelser) med hinanden, men efterhånden opnåede forsøgsperso-
nerne en vis færdighed i at koordinere bevægelserne. Det udviklede
sig langsomt, og begyndelsen blev gjort, når de to tynde linjer befandt
sig meget tæt ved nul-korset, eller når linjerne befandt sig lige langt fra
hver deres nullinje. Forsøgsperson EM gav følgende kommentar: „Når
det tynde kors’ midtpunkt bevæger sig 45 grader, oplever jeg det vir-
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kelig som et kors, og det fremmer koordinationen“. Det karakteristiske
ved koordinationen under sådanne forhold var, at der skulle nogenlun-
de lige store bevægelser til med styregrejerne for at stille begge linjer
på nul. Koordinationen blev fremmet ved en oplevet regelmæssighed,
for eksempel ved at forsøgspersonerne oplevede, enten at linjerne var
lige langt fra hver deres nul-linje, eller at man skulle bruge lige store
bevægelser med styregrejerne for at flytte linjerne korrekt.

Vi er her ved en overgang til en sammensmeltning mellem de to
handlesituationer, nemlig een handlesituation på skærmen og een hand-
lesituation ved styregrejerne, hver med deres formulering: „Nu gør
linjerne det og det, så skal jeg gøre sådan og sådan“. Når handlesitu-
ationerne var smeltet sammen, kunne forsøgspersonerne umiddelbart
se på skærmen ved at følge linjernes bevægelse, hvorledes de skul-
le bevæge hånden eller benene. Linjerne overtog den befalende rolle.
Handlingen blev ikke længere sat i gang med en befalende sætning
(nu skal du gøre sådan og sådan), men den sattes i gang af selve linjer-
ne, der umiddelbart fortalte forsøgspersonerne, hvad der skulle gøres.
Linjerne bestemte handlingen.

Forsøgspersonerne behøvede ikke længere at iagttage deres bevæ-
gelser med hånden resp. benene, men de behøvede kun at lægge mærke
til, hvad der skete oppe på skærmen, idet det, der skete på skærmen,
var en afbildning af alt, hvad de selv og maskinen foretog sig. Derved
kunne de også begynde at interessere sig for, hvilke af linjernes bevæ-
gelser, der var forårsaget af maskinen, og hvilke der var forårsaget af
dem selv.

På det første stadium havde næsten alt, hvad der foregik, præg af
at være blevet til uafhængig af forsøgspersonen, uden at han havde
en finger med i spillet (det vil sige med objekt-præg). Nu var sol og
vind delt lige: noget havde subjektpræg (forsøgspersonernes egne be-
vægelser af styregrejerne og de af linjernes bevægelser, der var forårsa-
get af forsøgspersonernes bevægelser af styregrejerne), og noget havde
objektpræg (de af linjernes bevægelser, som var styret af maskinens
bevægelser). Ved at kunne iagttage maskinens egne bevægelser fandt
forsøgspersonerne ud af en ny regelmæssighed – en regelmæssighed
af en ganske anden orden end blot den, at forsøgspersonerne engang
imellem kunne bruge hånden og benene samtidig. Dette foregik på næ-
ste stadium.

Indordningsstadiet: foregriben

Under for-forsøgene, hvor forsøgspersonerne styrede henholdsvis med
hånden alene og med benene alene, havde de rig lejlighed til at konsta-
tere, hvorledes den linje bevægede sig, som de i øjeblikket ikke korrige-
rede, og som bevægede sig alene påvirket af maskinens ledekurve. Det
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vil sige, at forsøgspersonerne altså allerede på dette tidspunkt kunne
have opdaget maskinens regelmæssighed. Men det var for det første
ikke alle forsøgspersoner, der havde tid til at lægge mærke til den linje,
de ikke korrigerede, og af de forsøgspersoner, som oplevede denne re-
gelmæssighed, var det kun få, der oplevede den, som noget de kunne
bruge til løsning af opgaven, det vil sige med tjenlighedsbestemmelse.

Det var først senere, at oplevelsen af regelmæssigheden tog fast
form og kom til at betyde noget for forsøgspersonen. Oplevelsen af
regelmæssigheden betød en foregriben af begivenhedernes gang, som
først viste sig ved en mere intellektuel foregriben, ved at forsøgsperso-
nerne indstillede sig på, at „nu (om lidt) går den ned ad“. Når forsøgs-
personerne var indstillet på, hvad der ville komme, kunne de på en
ganske anden måde forberede sig på, hvad de skulle gøre, hvordan de
skulle reagere, og de kunne lige nå at høre sig selv i brugen af styregre-
jerne, inden selve reaktionen skulle foretages. Blev der regnet galt, gik
der kludder i det hele. Det kunne gå galt, så forsøgspersonerne måtte
være parat til at sætte ind, indtil de var helt sikre. Når det gik galt,
var der for et stykke tid kludder i regnskabet, forsøgspersonerne kun-
ne så slet ikke finde tilbage til rytmen i regelmæssigheden, men måtte
rekurrere til den primitivere fremgangsmåde: at formulere hver enkelt
bevægelse og hvert gøremål bevidst og stykke handlingen op.

Der kunne forekomme følgende situationer:
A) Forsøgspersonen vidste ikke, hvilke udsving der ville komme.

Udsvingene kom [slettet -]efter en vis reaktionstid reagerede forsøgs-
personen med styregrejerne og korrigerede linjerne tilbage til nul, må-
ske først hånden, derefter benene. På skærmen så dette således ud:
linjerne stod på nul, maskinen bevægede linjerne bort fra nul, forsøgs-
personen korrigerede linjerne tilbage til nul, først den vandrette, deref-
ter den lodrette.

B) Forsøgspersonen vidste, hvilke udsving der ville komme. For-
søgspersonen reagerede i forhånden med en bevægelse modsat det
sving, han regnede med ville komme om lidt: linjens udsving forelå
derefter, og forsøgspersonen fuldendte korrektionen til linjerne igen
stod på nul. På skærmen så dette således ud: Linjerne stod på nul –
forsøgspersonen trak selv først linjerne lidt ud fra nulŮmaskinen be-
vægede dem i modsat retning tilbage mod nul og ville have fortsat be-
vægelsen på den anden side af nul, hvis forsøgspersonen ikke i forvejen
var gået til den modsatte side – til sidst fuldendte forsøgspersonen kor-
rektionen til linjerne igen stod på nul.

Den lille bevægelse, forsøgspersonen på forhånd reagerede med,
talte ganske vist som fejl, men den samlede fejl for hele perioden blev
mindre i tilfældet B end i tilfældet A.

På det foregribende stadium øvede forsøgspersonerne sig, så de
blev dygtigere og dygtigere til at synkronisere deres egne (foregriben-
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de) bevægelser af styregrejerne med ledekurvens bevægelser, så linjer-
ne holdt sig tæt omkring nul hele tiden.

På dette tidspunkt begyndte forsøgspersonerne at føle sig eet med
maskinen, der lystrede dem ved mindste vink, men sådan havde det jo
ikke været hele tiden. Som forsøgsperson KM erklærede: „I begyndel-
sen var det som at tæmme et vildt dyr, der havde mere at sige over mig
end omvendt. Men nu er det mig, der bestemmer; det vil sige, jeg kan
bestemme, om jeg vil, men sædvanligvis går det af sig selv, uden at jeg
behøver at spekulere på det; hånden og benene går af sig selv“. Vi var
nu nået til en sammensmeltning af forskellige handleverdener. I begyn-
delsen bestod virksomheden dels i at følge linjerne oppe på skærmen
for at se, hvilken vej de bevægede sig, og dels bestod virksomheden i at
bestemme, hvorledes man skulle reagere, og endelig bestod virksomhe-
den i at udføre selve reaktionen. Denne bestemmelse af reaktionen fo-
regik i en indre handleverden, kan man sige, først intellektuelt, derefter
mere og mere automatiseret, idet forsøgspersonen til sidst umiddelbart
vidste, hvordan han skulle bevæge styregrejerne i og med, at han så
linjerne bevæge sig. Der var her foregået en betydelig emnereduktion,
idet forsøgspersonen nu ikke mere behøvede at holde rede på alle de
emner, som havde med selve brugen af styregrejerne at gøre. Brugen af
styregrejerne var givet som en regel, der blev fulgt automatisk. Nu var
der kun tilbage at bruge øjnene og ikke hovedet, det vil sige at holde
øje med linjernes bevægelse på skærmen og så handle derefter.

Der forekom her en karakteristisk udvikling, idet forsøgspersonerne
først oplevede det at bevæge linjerne i de rigtige retninger som handle-
resultat, det vil sige som mål for deres handling, medens det, at linjer-
ne dermed blev bragt tilbage til nul, mere oplevedes som et produkt af
denne handling og ikke som målet i sig selv. Det var på det trin af lære-
processen, hvor forsøgspersonen var indstillet på at lære selve brugen
af styregrejerne og sad og hørte sig i det. Det er derfor ikke mærkeligt,
at bevægelsen af styregrejerne havde en fremtrædende plads i målsi-
tuationen, idet det jo netop voldte forsøgspersonerne en del besvær at
finde ud af, hvordan de virkede. Men efterhånden oplevede forsøgs-
personerne mere selve det, at linjerne blev bragt tilbage til nul-linjen
som handlingsresultat, det vil sige som mål for deres virksomhed, me-
dens brugen af styregrejerne oplevedes som handlingsprodukt, som et
„middel“ til at opnå målet. Det var en gunstig udvikling for forsøgs-
personerne, at de efterhånden betragtede linjernes bevægen sig mod
nul som mål for deres handlen, idet de derved interesserede sig me-
re for linjerne og derved blev bragt til at adskille dem i to grupper:
1) Linjernes bevægelser, forårsaget af maskinen, givet med objektpræg;
2) linjernes bevægelser, forårsaget af forsøgspersonernes egne bevægel-
ser af styregrejerne, givet med subjektpræg. Og ved at interessere sig
lidt mere for bevægelserne med objektpræg, fandt forsøgspersonerne
ud af ledekurvens regelmæssige tilbagevenden til den samme cyclus
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af bevægelser, hvorefter forsøgspersonerne kunne indstille sig på den-
ne regelmæssighed og forberede sig på bevægelserne og efterhånden
foregribe dem.

Automatiseringen

Fra da af foregik den egentlige handlesituation oppe på skærmen, idet
brugen af styregrejerne nu gik af sig selv. Men dette var dog kun et
overgangsstadium til, at også handlingen „at følge med i, hvad der sker
på skærmen“ gik af sig selv. Forsøgsperson KM udtrykte det således:
„I begyndelsen fikserede jeg en ganske bestemt linje, sædvanligvis den,
jeg i øjeblikket interesserede mig for og skulle reagere på. Men efter-
hånden sad jeg bare og så på skærmen på samme måde, som jeg ser ud
af forruden på en bil uden at interessere mig synderligt for landskabet,
modgående trafik og lignende. “

Der var en tydelig forskel på de to måder at forholde sig på, som lig-
ger i forskellen på brugen af ordene „fikserer“ og „ser“. Det var heller
ikke så anstrengende mere at følge med i, hvad der skete på skærmen. I
begyndelsen klagede forsøgspersonerne over, at øjnene løb i vand, men
efterhånden gik det meget bedre, netop fordi de forholdt sig på samme
måde, som når man mere passivt ser, hvad der sker omkring een, uden
at anstrenge sig for at følge og overvåge enkelte bevægelser. Samtidig
med at forsøgspersonerne sad og bare så på skærmen, var de måske
mere optaget af andre ting omkring dem; deres imaginære jeg’er styr-
tede rundt i lokalet eller beskæftigede sig med selve apparatet, hvad
det mon skulle bruges til, hvordan maskinen var indrettet, eller man
beskæftigede sig med forsøget som helhed, hvordan man lå i forhold
til de øvrige deltagere i indlæringsforsøget, eller man beskæftigede sig
med private anliggender. Samtidig sad forsøgspersonerne og så op på
skærmen, men alt gik af sig selv uden at de behøvede at interessere sig
for det, de så. Når et eller andet var ved at gå galt, behøvede de blot
at se lidt nærmere på skærmen, fiksere den ene af linjerne for eksem-
pel, reagere på den ene først og så den anden, hvorefter de ret hur-
tigt fik kontrol over opgaven igen. Det var bemærkelsesværdigt, at det
forsøgspersonerne så, når det hele gik automatiseret, ikke var indord-
net bevidst-formuleret. Alligevel var emnerne forbundne med præcise
handlinger.

Om ændringer i indstillingerne under en læreproces, om
indstillingernes gyldighed og om iagttagelsernes
gyldighed

Det var nu en ganske anden opgave, forsøgspersonerne løste på dette
tidspunkt end på de allerførste stadier. Først nu, kan man sige, svarede
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opgaven til de mål, forsøgspersonen havde stillet sig, da instruktionen
blev givet. Men selvom den oprindelige indstilling til opgaven først var
relevant på dette tidspunkt, havde forsøgspersonerne dog gennemgå-
et hele læreprocessen under indflydelse af den. Den havde hele tiden
ligget bag ved, hvad man gjorde.

Under en indflydelse af indstillingen, at linjerne skulle holdes li-
ge på nul hele tiden, udviklede der sig i løbet af læreprocessen andre
indstillinger, som stod i den oprindelige indstillings tjeneste og var for-
bundne på forskellig måde. Således tjente det ønsket om at finde ud af
regelmæssigheden, at forsøgspersonerne tog den med ro og tog hver
ting til sin tid. Derved overlod de i højere grad initiativet til maskinen
og fik på den måde også bedre besked om, hvad maskinen foretog sig,
hvornår det var dem selv, der bevægede linjerne, og hvornår det var
maskinen.

Da forsøgspersonerne først fik færten af denne regelmæssighed, for-
fulgte de den, indtil de var sikre på, at den holdt stik. Det vil sige, at
denne regelmæssighed først havde erfaringsgyldighed. Efter at man i
nogen tid havde erfaret, at den var gyldig, bestemte man, at regelmæs-
sigheden var gyldig (bestemmelsesgyldighed).

En læreproces indenfor et hvilket som helst handleområde påbe-
gyndes altid med en indstilling om, hvad der gælder indenfor dele af
det pågældende område. Man har enten altid en vis viden om det på-
gældende område eller en vis forventning og forhåndsindstilling om
dets beskaffenhed. Denne forhåndsindstilling kan eventuelt opstå un-
der en instruktion om, hvad man skal lære, hvordan man skal bære sig
ad, og hvad man skal tilstræbe.

Men alle de betingelser, der er nødvendige og tilstrækkelige for, at
forhåndsindstillingen kan være rigtig og hensigtsmæssig (gyldig), er
sjældent (aldrig) til stede i begyndelsen af en læreproces, hvilket lig-
ger i sagens natur, nemlig i selve det, at der er tale om en læreproces,
dvs. om en erhvervelse af en færdighed (viden eller kunnen) indenfor
et område, man ikke på forhånd behersker helt. Ikke desto mindre ser
vi som regel, at man påbegynder en læreproces, som om man havde
bestemt, at forhåndsindstillingen er gyldig (bestemmelsesgyldighed),
og vi ser som oftest, at der kommer noget kaotisk og naivt umiddel-
bart over den allerførste fase af indlæringen (med mindre man vilkår-
ligt behersker sig og undertrykker forhåndsindstillingen, fordi man har
lært at lære). Der følger ret hurtigt herpå en omstillingsperiode, hvor
man (som i antalsmarkeringen) helt må forkaste forhåndsindstillingen
og indføre en ny indstilling, som beror på forhold, man først erfarer
(erfaringsgyldighed), og som man derefter bestemmer har gyldighed
(bestemmelsesgyldighed), idet det dog kan forekomme, at man via en
pludselig indsigt hurtigt bestemmer, at forholdene er, som de er, og at
den nye indsigt og indstilling er gyldig (bestemmelsesgyldighed). Un-
der omstillingsperioden i begyndelsen af en læreproces (som i styreprø-
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ven) kan det også forekomme, at forhåndsindstillingen stilles i bero og
ændres for derefter gradvist at vende tilbage og erfaringsmæssigt vise
sig mere og mere gyldig (erfaringsgyldighed) for til sidst atter at fore-
ligge i sin oprindelige form som en bestemmelse om, at sådan skal det
være (bestemmelsesgyldighed). I styreprøven forekom det dog også, at
man erfarede, at der var en vis regelmæssighed i linjernes bevægelse,
og at denne regelmæssighed først var givet med erfaringsgyldighed for
senere at være givet sikkert og bestemt med bestemmelsesgyldighed.

I en læreproces vil vi da typisk se, at der på et vist tidspunkt forelig-
ger en indstilling eller en forventning, som man først erfarer er gyldig,
og som man, når forventningen har holdt stik nogle gange, derefter be-
stemmer er gyldig. I læreprocessen sker der altså såre hyppigt det, at
en gyldighed først foreligger som erfaringsgyldighed og derefter som
bestemmelsesgyldighed.

En forudsætning for, at en erfaringsgyldighed kunne få bestemmel-
sesgyldighed, syntes ikke blot at være afhængig af, om den hypotese,
forsøgspersonen havde, virkelig passede på den foreliggende emnever-
den, men det syntes også i høj grad at bero på forsøgspersonens tempe-
ramentsmæssige og karaktermæssige indstilling til indlæringen: turde
han stole på, at han havde ret, og kunne han lade handlingen forløbe af
sig selv, efter at han havde sat den i gang, i forvisning om, at forudsæt-
ningerne nok holdt stik? Ved at stole på sin hypotese, opnåede han en
bevidsthedsøkonomisk fordel, når først handlingen var sat i gang, men
samtidig risikerede han at miste kontrollen over det hele, hvis eet eller
andet svigtede. Der var forsøgspersoner, som slet ikke turde slippe ta-
get i selv de mindste og enkleste detaljer i handlingen af frygt for, hvad
der kunne ske, og af angst for at de kunne miste kontrollen helt. De
havde måske nok konstateret en regelmæssighed i linjernes bevægelse
og erfaret, at denne regelmæssighed havde en vis gyldighed, men de
turde ikke stole på den, og de nåede derfor ikke frem til at lade regel-
mæssigheden opnå bestemmelsesgyldighed. De ville selv kontrollere
hver gang af frygt for fejl og sammenbrud. Atter her finder vi et fælles-
område mellem perception og personlighed, som er værdifuld at følge
op.

En af de faktorer, der spillede en afgørende rolle for, om og hvor-
når forsøgspersonerne bestemte, at deres iagttagelser var gyldige, var
forskellige identitetsoplevelser eller oplevelser af „væren den samme“,
nemlig at man oplevede at visse bevægelser gentog sig. Sådanne op-
levelser indgik i oplevelser af „konstanthed“, „stabilitet“, „sikkerhed“,
„regelmæssighed“ og „plausibilitet“, og alle disse forhold var forud-
sætninger for, at man oplevede regelmæssigheden i linjernes bevægel-
ser. Dermed var disse oplevelser af „væren den samme“ også forud-
sætninger for, at man nåede frem til det stadium af læreprocessen, som
blev kaldt for det foregribende stadium. Hvis man ikke turde stole på,
at de erfaringer, man på et tidspunkt havde gjort, også ville kunne
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gøres på et andet tidspunkt, når de samme vilkår indtraf - hvis man
overhovedet ikke oplevede, at der kunne være tale om „de samme vil-
kår“, så nåede man slet ikke frem til at foregribe linjernes bevægelse.
Oplevelsen af „væren den samme“ spillede altså en afgørende rolle for,
at der overhovedet blev gjort fremskridt i løbet af læreprocessen. Hvis
en forsøgsperson hele tiden oplevede det, der foregik, som noget nyt og
ukendt, var der ikke stort at sige til, at han ikke kunne foregribe, og at
han ikke kunne gøre fremskridt. Sådanne „mistroiske“ forsøgspersoner
kunne reagere på forskellige måder:

1) Nogle af dem reagerede helt vildt med styregrejerne, som en
hund i et spil kegler. De reagerede „overaktivt“ på samme måde som
den overaktive type, beskrevet af englænderen D. Russel Davis i en un-
dersøgelse af pilot fejl35. Overaktiviteten var ikke altid en følge af en
manglende indsigt i den regelmæssighed, som fik de andre forsøgsper-
soner til at falde til ro og foregribe, og der var heller ikke altid tale om
svigtende mod til at stole på den: den manglende indsigt i regelmæs-
sigheden i maskinens bevægelser kunne tværtimod være en følge af
overaktiviteten, som medførte, at linjerne ustandselig skiftede position.
Forsøgspersonerne ruskede vildt i styregrejerne, som var de i stadig
panik; de overlod intet til maskinen og opnåede derfor ikke at ople-
ve maskinens rytme. En nærmere analyse af den overaktives måde at
reagere på kunne dog også tyde på, at der ikke altid var tale om, at
han ikke ønskede eller var bange for at foregribe maskinens bevægel-
ser, men at der i virkeligheden snarere var tale om, at han ustandselig
(omend forgæves) søgte på at foregribe, hvad der ville ske. Det lig-
ger i betegnelsen overaktiv, at han reagerede meget hurtigt og uden
at afvente, hvad der skete i de enkelte situationer. Hans handleforløb
var en kæde af miniature handlinger, der udspilledes på brøkdele af
et sekund, og hvor han ustandselig gættede på, hvad der ville ske, og
straks forsøgte at foregribe dette. Ved ikke at vente, opdagede han al-
drig, hvad der virkelig ville være sket i de enkelte situationer: det, han
så på skærmen, var i den grad domineret af hans egne bevægelser, at
han slet ikke fik fat i, hvad maskinen faktisk gjorde.

2) Det kunne også forekomme, at en forsøgsperson for tidligt, dvs.
på et utilstrækkeligt grundlag stolede på en regelmæssighed, der så
viste sig ikke at holde stik. Derved kunne han få en sådan skræk i
livet, at han aldrig siden slap taget i tingene, selv efter at han havde
fået styringen under kontrol igen. Hans reaktion kom til at ligne den
„sløve“, „resignerede“ type, som også er beskrevet af D. Russel Davis,
uden dog at være helt så typisk som den „sløve“.

3) Endelig kunne det forekomme, at en forsøgsperson straks fra
starten opgav at gøre noget; han lod stå til, resignerede overfor vanske-
lighederne, sløvede hen, arbejdede trægt og langsomt, sammenlign den

35D. Russel Davis. Pilot error. London: His Majesty’s Stationary Office, 1948.
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„sløve“, „træge“ type, der er beskrevet af D. Russel Davis („the inertia
reaction“).

Det var karakteristisk for alle tre typer, at de ikke gjorde fremskridt
under indlæringen. De opnåede ikke de nødvendige forudsætninger
for at kunne komme videre i læreprocessen: hvis man reagerer så hur-
tigt og påvirker omverdens-emnerne så meget, at de ustandselig skifter,
får man ikke øje på, at disse emner - hvis de selv fik lov at bestemme
noget mere - i virkeligheden opfører sig lovbundet. Hvis man ikke tør
stole på en regelmæssighed, selvom man har god chance for at iagtta-
ge den, men hvis man oplever, at lutter nye emner opstår, foreligger,
og forsvinder på en sådan måde, at man oplever, at der skal reageres
individuelt forskelligt på de enkelte emner fra gang til gang, kommer
der ingen ro over adfærden. Ro over adfærden er nødvendig for at få
ro over emnefeltet. Ro over emnefeltet er nødvendigt for at få erfaret
og bestemt en regelmæssigheds gyldighed.

Den træge og sløve havde nok ro over adfærden og havde rig lejlig-
hed til at konstatere regelmæssigheden, men han blev alligevel holdt
tilbage, fordi han ikke turde gøre springet og løbe en risiko for at gøre
fejl ved at stole på, at regelmæssigheden havde gyldighed. Han nåede
derved ikke frem til at foregribe og kom ikke videre i indlæringen.

Man må tage en risiko, gøre nogle fejl; man må affinde sig med at
gå et lille skridt tilbage i lærekurven for til gengæld at vinde et større
fremskridt senere. „Den, der vover det forkerte, handler rigtigt, derved
sker det“.

Forsøgspersonens indstilling til og oplevelse af fejl spiller altså en
afgørende rolle. I styreprøven for eksempel forkastede man ikke den
oprindelige indstilling at holde linjerne lige på nul hele tiden, men
man ændrede den, idet man til at begynde med accepterede, at linjer-
ne blot skulle holdes i nærheden af nul (stadig var det altså bedst, om
de kunne komme helt på nul). Det vil sige, at forsøgspersonerne som
regel opgav at arbejde med skarpe grænser for, hvad der var „rigtigt“,
eller hvad der var en „fejl“; de fleste gik over til at anvende et mere
smidigt synspunkt og tale om „indenfor et vist område“. Efterhånden
som læreprocessen skred frem, strammedes kravene igen, sådan at for-
søgspersonerne nu igen regnede det for en „fejl“, hvis de kom udenfor
nul. Den overaktive forsøgsperson forholdt sig imidlertid noget ander-
ledes: tilsyneladende kunne han ikke opgive sin oprindelige indstilling
at holde linjerne på nul hele tiden. Han gjorde sig de voldsomste an-
strengelser for at drive linjerne tilbage på nul og kunne ikke tolerere
en midlertidig nedsættelse af sit kravniveau (Anspruchsniveau, level of
aspiration)36.

36Om kravniveau foreligger der en meget omfattende litteratur. Betegnelsen blev ind-
ført af Kurt Lewin, hvis undersøgelser er resumeret i A dynamic theory of personality.
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Den overaktive type vil ikke nødvendigvis også være overaktiv i
en dagligdags situation. Hans specielle kognitive og handlingsmæssige
stil kommer først tydeligt frem i en situation, hvor han handler under
pres, som for eksempel i styreprøven37. I dagliglivet kan vi som oftest
opleve og handle i vort eget tempo, afpasset efter forholdene, og hvad
der er behageligt. Det er sjældent, at vi skal være meget hurtige, og
det er heller ikke altid nødvendigt, at vi skal være meget nøjagtige
som i laboratoriesituationer, hvor alt omhyggeligt registreres, og hvor
man instruerer om at arbejde hurtigt og nøjagtigt. Til daglig registrerer
vi ikke altid selv og heller ikke altid vore medmennesker, om vi har
været nøjagtige, og hvilke fejl (i perception og handling) vi har gjort.
Til daglig afsløres det derfor ikke så ofte, som det kunne gøres, hvor
unøjagtige vi kan være i vore oplevelser og reaktioner38.

Om fejl og tempo i læreprocessen

Om fejl. Som så mange andre af dagliglivets ord bruges ordet „fejl“
til snart at betegne noget, der opleves som fejl, og snart til at betegne
noget, der – uafhængigt af, hvad personen selv oplever – betegner, hvad
der objektivt set siges at være fejl. Det kan derfor være nødvendigt at
indføre en skelnen imellem den oplevede fejl og den objektive fejl, og
jeg vil i det følgende, når der kun menes den objektivt registrerede
fejl tale om A-fejl, medens jeg vil tale om B-fejl, når der menes det
fænomenologisk givne, den oplevede fejl. Terminologien anvendes i

37Om kognitiv stil, se: Riley Gardner, Philip S.Holzman, George S. Klein, Harriet Lin-
ton & Donald P. Spence. Cognitive control; a study of individual consistencies in cognitive
behavior. Psychol. Iss., 1959, 1, no. 4.

38Dette kan man gang på gang konstatere, når man interesserer sig for f. eks. korrek-
theden af menneskers oplevelse og vurdering af hinanden. Om en iagttagelse er korrekt
kan kun afgøres på følgende måder: (1) ved at sammenholde den med, hvad den iagt-
tagede selv siger; (2) ved at sammenholde den med, hvad andre siger, specielt sådanne
personer, som kender den iagttagede særlig godt eller specielt sådanne personer, som vi
vil sige er eksperter i iagttagelse og bedømmelse af andre mennesker (for eksempel psy-
kologer); eller (3) ved at afprøve iagttagelsen i forhold til, hvor god den er til at forudsige
den iagttagedes faktiske adfærd. Vælger vi et eller flere af disse kriterier, vil man gang
på gang konstatere, at folk er umådelig usikre i deres bedømmelse af hinanden og det i
en sådan grad, at man skulle forvente, at det måtte gå ud over det indbyrdes samkvem.
Hertil er der følgende at sige: (1) for det første sker det, at det menneskelige samkvem
ikke er af det bedste, men det forekommer ikke i et omfang, der svarer til omfanget af
de ukorrekte bedømmelser; (2) vi må derfor for det andet gøre opmærksom på, at vore
bedømmelser af en anden person sædvanligvis er så tilpas smidige i udformningen, at
der kan tolereres selv ret store afvigelser i denne persons adfærd, uden at vi bliver op-
mærksomme på vore fejltagelser; (3) for det tredie er det uhyre sjældent, at mennesker
indbyrdes bliver gjort bekendt med, hvad de virkelig mener om hinanden, og mulighe-
den for at konstatere uenighed (fejl) er derfor ret så små overfor en meget stor del af vore
bedømmelser; (4) endelig kan man for det fjerde nævne, at den person, vi bedømmer,
ofte vil indrette sin adfærd, så den faktisk kommer til at passe til vor bedømmelse, og
således at han ville handle anderledes, hvis han udsattes for en anden bedømmelse.
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analogi til Henry A. Murray’s A-press og B-press og til E. Tranekjær
Rasmussens A-behov og B-behov39.

For det første kan man nu sige, at der ikke nødvendigvis er nogen
overensstemmelse imellem de to slags fejl.

I antalsforsøget oplevede forsøgspersonerne, at de lavede fejl, når de
sagde „5“ på skråstregen (hvor de skulle have sagt 1, 2, 3 eller 4), og her
var der overensstemmelse mellem A-fejl og B-fejl. På et vist tidspunkt
oplevede visse forsøgspersoner imidlertid også, at de lavede en slags
fejl, når de betonede udtalen af talrækken eller markeringen af visse
streger, og da dette ikke var forbudt ifølge instruktionen, var der her
en uoverensstemmelse mellem A-fejl og B-fejl.

I styreprøven oplevede forsøgspersonerne i begyndelsen, at de gjor-
de fejl, hver gang de bevægelige linjer ikke blev holdt stille på det
fastsiddende, tykke kors. Her kan vi sige, at der var overensstemmel-
se imellem A-fejl (bestemt ved apparatets indretning og instruktionen)
og B-fejl (hvad forsøgspersonen oplevede). Men efterhånden fandt for-
søgspersonerne ud af, at de ikke kunne holde linjerne på nul hele tiden,
og nu fremkom der en uoverensstemmelse mellem A-fejl og B-fejl, idet
forsøgspersonerne besluttede sig til at acceptere, at det ikke var en fejl,
når linjerne bare blev holdt indenfor et vist område omkring nul.

A-fejl følger typisk nok den klassiske lærekurve, som beskrevet af
Bryan & Harter i deres undersøgelser af indlæring af telegraferen40.
Hvad vi skal forstå ved B-fejl ligger derimod ikke fast, og det er ikke
begrænset til bestemte emner, hvorfor antallet af B-fejl ikke lader sig
beskrive ved den klassiske lærekurve.

I styreprøven syntes man måske selv, at det gik bedre tredie for-
søgsdag end anden dag, medens det objektivt kunne konstateres, at
man havde lige mange fejl de to dage, ja måske flere den tredie end
den anden dag. Hvad vi – udfra A-fejl – bestemmer som et plateau
på lærekurven har derved ikke nødvendigvis nogen relation til, hvad
forsøgspersonerne oplever.

Hvis man vil forstå læreprocessen handlingspsykologisk, må man
ikke glemme, at den – set ud fra forsøgspersonen – foregår i den ople-
vede verden, og at B-fejlene derfor er ulige vigtigere i denne forstand
end A-fejlene. Vi ved for eksempel, at det har stor betydning for en
persons videre acception af opgave og interesse for en indlæring, hvor-
vidt han oplever, at han bliver dygtigere og ikke laver for mange fejl.
Oplevet succes står ikke godt sammen med mange B-fejl, det vil sige
mange oplevede fejlhandlinger.

39Henry A. Murray. Explorations in personality. New York: Oxford University press,
1938; og E.Tranekjær Rasmussen: Dynamisk psykologi og dens grundlag. København:
Munksgaard, 1960.

40W. L. Bryan & N. Harter. Studies in the physiology and psychology of telegraphic
language. Psychol. Rev., 1897, 4, 27-53; samt Studies in the telegraphic language. Psychol.
Rev., 5899, 6, 345-375.
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Oplevelsen af at have begået en eller anden fejl, altså emnet en B-
fejl, kan være mere eller mindre umiddelbart givet for forsøgspersonen.
Der er her gradvise overgange, fra at forsøgspersonen umiddelbart op-
lever, at han har gjort en fejl til, at han mere middelbart tager stilling til
et handlingsprodukt og eventuelt først efter en vis overvejelse giver det
prædikatet „en fejl“. I styreprøven, for eksempel, var det en umiddelbar
synsoplevet bevægelse (af linjerne på skærmen), som forsøgspersoner-
ne af og til var tilfredse med (når bevægelserne holdt sig indenfor et
vist område fra nul), og af og til ikke var tilfredse med (nemlig når
bevægelserne gik udenfor et vist område fra nul). I sidste tilfælde op-
levede forsøgspersonerne linjernes bevægelser udenfor dette område
som fejl.

Denne oplevelse af fejl var meget umiddelbar, når linjerne bevæge-
de sig langt væk fra nul. Men indenfor en vis margin i nærheden af
det område, indenfor hvilket forsøgspersonerne var tilfredse, var for-
holdene mere labile, og man havde med en mere middelbar vurdering
at gøre; forsøgspersonerne foretog en vurdering: var der tale om en fejl
eller ikke?

Som eksempel på en meget umiddelbart oplevet fejl kan nævnes en
fejl fra forsøget med antalsmarkering, når forsøgspersonen sagde „5“
på skråstregen, hvor det skulle have været „1“. Denne fejl kan nu mere
eller mindre umiddelbart vise hen til, stå i relation til et andet emne,
nemlig at forsøgspersonerne „havde fulgt en forkert regel“. Denne re-
lation kunne være givet som en oplevet årsag-virkning relation, hvor
forsøgspersonen mere eller mindre umiddelbart oplevede, at han lave-
de fejlen („5“ på en skråstreg), fordi han fulgte en forkert regel.

Hvad forsøgspersonen oplever som fejl kan stå i forbindelse med,
hvilken indstilling han opererer ud fra. Der var her en karakteristisk
forskel på forsøgene med antalsmarkering og forsøgene med styreprø-
ven, som kan føres tilbage til det forhold, at forsøgspersonerne i an-
talsforsøget forkastede en indstilling og opstillede en ny, som holdt
stik, medens de i styreprøven ændrede deres oprindelige indstilling
til, hvad der skulle gøres og til sidst atter opretholdt den oprindelige
indstilling.

Lad mig nævne nogle eksempler herpå:
I antalsforsøgene: Ved de allerførste fejl („5“ på en skråstreg, for

eksempel), oplevede forsøgspersonerne ikke så meget, at 5-tallet var
forkert, men interesserede sig mere for, at de fulgte en forkert regel. I
så fald var det ikke selve handlingsproduktet, der blev oplevet som en
fejl, men blot den indstilling, der gik forud for og styrede handlingen.

I styreprøven foregik noget lidt andet. Først oplevede forsøgsperso-
nerne, at det var en fejl, når blot linjerne kom udenfor nul-korset, men
efterhånden var det kun en B-fejl, hvis linjerne kom udenfor et ganske
bestemt område. Efterhånden som forsøgspersonerne blev dygtigere og
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dygtigere, indsnævredes dette område, og til sidst var det igen en B-fejl,
når blot linjen kom et lillebitte stykke udenfor nul.

I antalsmarkeringsforsøget var der altså mere tale om et sort-hvid
forhold, enten var en handling rigtig eller forkert. Der var ingen tvivl
hos forsøgspersonerne. I styreprøven var forholdene mere elastiske;
man foretog en afvejning, en vurdering, og området for, hvad der var
rigtigt, var yderst snævert i begyndelsen, udvidedes og indsnævredes
atter.

På et vist tidspunkt under styreprøven, hvor forsøgspersonerne ud-
videde området for, hvad de oplevede som rigtigt, forekom en ganske
bestemt reaktion, der blev oplevet som en fejl, selvom linjerne blev
holdt indenfor rigtighedsområdet og selvom reaktionerne udfra et an-
det synspunkt blev oplevet som rigtige. Disse særlige reaktioner var
enten reaktioner til den forkerte side (når forsøgspersonen sænkede
den vandrette linje, hvor den skulle have været hævet) eller reaktioner
med det forkerte styregrej (når forsøgspersonen for eksempel prøvede
at flytte den vandrette linje med benene).

Sådanne B-fejl skilte sig udfra mængden af oplevede fejl, og de spil-
lede en særlig rolle på et vist afgørende tidspunkt under indlæringen,
fordi de fortalte forsøgspersonen, om han havde lært brugen af styre-
grejerne. Vi fandt her en slags læreproces i læreprocessen, en miniature-
læreproces, som havde sine egne målsituationer. Denne miniature-læreproces
inden i den store læreproces havde til formål at lære brugen af værk-
tøjet at kende, hvor den store læreproces’ formål var at udnytte den
erhvervede viden om styregrejerne til at løse styre-opgaven. Miniature-
opgaven drejede sig om at styre styregrejerne; den store læreproces
drejede sig om at styre linjernes bevægelse i forhold til maskinen.

Ser man lidt nærmere på miniature-læreprocessen, vil man opdage,
at den havde visse lighedspunkter med antalsmarkeringsforsøget. Både
i miniature-læreprocessen og i antalsforsøget var det let og entydigt
for forsøgspersonen at afgøre, om noget var forkert eller rigtigt. Begge
steder gjaldt sorthvid skemaet. Når forsøgspersonerne så et udsving
på skærmen, var der givet een og kun een rigtig reaktionsretning, og
enhver anden reaktions-retning oplevedes som forkert.

Miniature-læreprocessen, der gik ud på at indlære brugen eller be-
tydningen af styregrejerne, var af mere intellektuel art end den omfat-
tende indlæring af styreprøven. Det meste af miniature-læreprocessen
foregik „inde i hovedet“ på forsøgspersonerne, der til at begynde med
benyttede sig af visse hjælpemidler: de verbaliserede og formulerede
og brugte forskellige mnemotekniske midler. I pauserne i den store læ-
reproces (som indtrådte, når linjerne holdt stille på et plateau) hørte
de sig i lektien. Efterhånden som man lærte brugen af styregrejerne, og
dette gik mere automatiseret, kunne man igen koncentrere sig mere om
den store læreproces. Derved kunne man igen bringes til at interessere
sig for det, der skete oppe på skærmen, hvorved man bragtes videre i
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indlæringen, gennem det foregribende stadium, og så videre.
Jeg kan resumere alt dette ved at sige, at der fandtes to slags B-fejl.
1) en B-fejl, hvor det var ganske skarpt og entydigt afgrænset, hvad

der var rigtigt, og hvad der var forkert, 2) en B-fejl, hvor det var mere
elastisk, og hvor man oplevede, at det, man gjorde, ikke var så godt,
som det burde være.

Men disse betragtninger over fejl kompliceredes imidlertid yderli-
gere, når man erindrer, at forsøgspersonerne skulle arbejde så hurtigt
som muligt, og at en for langsom fremgangsmåde derfor kunne opleves
som en fejl. Jeg skal derfor i det følgende beskæftige mig noget mere
indgående med tempospørgsmålet.

Om tempo. På samme måde som vi med betegnelsen fejl mener to
vidt forskellige ting, nemlig B-fejl (den oplevede fejl) og A-fejl (den ob-
jektivt definerede og registrerede fejl), bliver betegnelsen tempo brugt i
to forskellige betydninger, dels det objektivt definerede og registrerede
tempo (A-tempo) og dels det mere eller mindre umiddelbart opleve-
de tempo, altså det tempo, som forsøgspersonen selv oplevede, at han
arbejdede i (B-tempo).

Også med hensyn til tempo var der forskelle og lighedspunkter
imellem de to forsøg, antalsmarkeringsforsøget og styreprøven.

Antalsforsøget: den regelmæssighed, som forsøgspersonerne i løbet
af læreprocessen nåede frem til, holdt stik, uanset hvilket tempo for-
søget blev gjort i: uanset hvilken hastighed forsøgspersonen arbejdede
med, var der stadig ingen tvivl om, hvad der var rigtigt, og hvad der
var forkert med hensyn til forholdet mellem stregerne og tallene.

Men det viste sig (hvad jeg allerede tidligere har været inde på), at
forsøgspersonerne oplevede, at et bestemt arbejdstempo var „det rigti-
ge“, og at det var „syndigt“ at arbejde i et langsommere tempo (hvis
man kunne gøre det hurtigere) og „syndigt“ at arbejde hurtigere end
„det rigtige tempo“, hvis et hurtigere tempo medførte, at man lavede
flere fejl, så at man arbejdede for hurtigt. Når forsøgspersonerne havde
opnået en vis dygtighed og var i stand til at arbejde meget hurtigt, op-
levedes det som syndigt at arbejde langsommere end det hurtigste, de
kunne præstere, eller der fremkom for eksempel en oplevelse, der viste
hen til emnet „jeg er træt“ eller lignende.

Forsøgspersonerne havde en vis oplevelse af, hvor hurtigt de ar-
bejdede. Hvorvidt dette tempo samtidig oplevedes som en fejl, var
som nævnt afhængigt af flere faktorer. Iøvrigt var der et intimt for-
hold imellem B-tempo og B-fejl, der for eksempel kunne opleves at stå
i en grund-følge relation til hinanden. En grund-følge relation syntes at
være mere uhensigtsmæssig, end hvis der oplevedes en årsag-virkning
imellem de to emner. Grund-følge relationen ytrede sig nemlig derved,
at forsøgspersonerne oplevede, at (de for mange) fejl fulgte med (det
for høje) tempo, og at det var der ikke noget at gøre ved. I et sådant til-
fælde kom der noget fatalistisk over deres holdning til forsøget i mod-
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sætning til, hvad der gjorde sig gældende hos de forsøgspersoner, som
mere oplevede en årsag-virkning relation imellem hastighed og fejl; de
sidste anså det for høje tempo som årsagen til de for mange fejl, og de
bragtes derved, i højere grad end tilfældet var ved grund-følge relatio-
nen til en analyse af, hvad de skulle gøre for at lave færre fejl (nemlig
blandt andet og måske først og fremmest at nedsætte hastigheden).

Forsøgspersonernes indstilling til spørgsmålet om tempo contra fejl
(skal man lægge mere vægt på at arbejde hurtigt og så se lidt stort på
fejlene, eller skal man lægge mest vægt på at arbejde nøjagtigt og så
sætte hastigheden ned) spiller en afgørende rolle for deres videre for-
løb i indlæringen. Her synes det at være sådan, at en oplevelse af en
grund-følge relation imellem hastighed og fejl følger sammen med, at
man lægger hovedvægten på tempoet, således at fejlene opleves som
noget uundgåeligt, der følger med hastigheden, som i sig selv er det
vigtigste ved at løse opgaven. Modsat synes årsag-virkningen at ledsa-
ge en oplevelse af, at der bør lægges hovedvægt på at undgå at lave fejl,
og at dette kan nås ved at nedsætte hastigheden.

Da vi må antage, at nedsættelsen af tempoet af mange grunde er
hensigtsmæssigt i begyndelsen af en læreproces, vil det sige, at de for-
søgspersoner, der oplevede årsag-virknings relationen fulgt af en ople-
velse af, at der burde lægges hovedvægt på fejl, slog ind på den gun-
stigste vej gennem læreprocessen.

Afsluttende bemærkninger

Forsøget med styreprøven bekræftede læren om emne-kumulation og
emnereduktion, som noget betydningsfuldt for forståelsen af lærepro-
cessens natur, og belyste det bevidstheds-økonomiske og det multivi-
atiske princip og disse princippers betydning for læreprocessen. End-
videre belyste styreprøven de særlige problemer, der gør sig gældende
i en handlesituation, hvor variationerne i den emneverden, individet
skal reagere på, er sammensat af variationer, der er uafhængige af in-
dividet (maskinen) og afhængige af individets adfærd. Derved var det
muligt at følge det spil, der foregik mellem individ og omverden, når
individet skal følge med i og kompensere for variationer i omverdenen.
Vi vil i forbindelse med problemløsningens psykologi se, at det har en
særlig interesse at studere indlæring og problemløsning under sådanne
labile vilkår.
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ANDEN DEL

Nogle emner indenfor problemløsningens psykologi

- løsninger er til for at skabe problemer





INDLEDNING

Indlæring og problemløsning er forbundne; under problemløsning an-
vender man det indlærte, og under indlæring anvender man problem-
løsning. Allerede af den grund er det rimeligt at behandle problemløs-
ningens psykologi i nær sammenhæng med indlæringens psykologi,
men også fordi de to emner er beslægtede udfra en dynamisk betragt-
ning. Det er karakteristisk for begge former for adfærdsforløb, at de
kan forekomme i situationer, hvor tilfredsstillelsen af behov er udsat
for hindringer. I sådanne situationer gælder det om at finde en udvej
(en omvej) eller fjerne forhindringerne, eller det gælder om at erhverve
sig en indsigt, tilegne sig en viden eller færdighed. Her må det under-
streges, at der ikke blot kan være tale om hindringer på et ydre hand-
leplan og lærende eller problemløsende adfærd på dette ydre hand-
leplan. Men der kan også forekomme hindringer på et indre, mentalt
handleplan, der medfører en lærende eller problemløsende virksom-
hed på det indre handleplan.

Læreprocesser og problemløsning har også et fællesskab på følgen-
de måde: måden, hvorpå man ændrer fremgangsmåde under en ind-
læring, minder om måden, hvorpå den produktive tænkning forløber,
nemlig ved hjælp af omstruktureringer. Automatiseringen under en
indlæring medfører en emnereduktion, der betyder, at man kan beskæf-
tige sig med andre sider af det område, man lærer at kende, således at
man kan komme til at se det på en ny måde (omstrukturere). Herved
opdager man muligvis en ny tjenlighedsbestemmelse ved materialet,
der kan bruges til en endnu bedre fremgangsmåde. Og netop på de
punkter, hvor der foregår omstruktureringer, har indlæringen noget til
fælles med den produktive tænkning. En person, der er svag med hen-
syn til omstruktureringer, kan derfor have vanskeligheder med at lære
indenfor områder, hvor omstruktureringer spiller en meget afgørende
rolle. Til gengæld klarer han sig måske bedre indenfor områder, hvor
tilegnelsen mere beror på øvelse (gentagelse), eller hvor en anden per-
son (for eksempel en pædagog) kan hjælpe ham med at omstrukturere
materialet (hvilket dog i sig selv kan frembyde vanskeligheder, jævnfør
et senere afsnit om at give „hjælp“ til opgaveløsningen). Evnen til at
omstrukturere influerer altså på indlæringen.
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Omvendt influerer det indlærte på opgaveløsningen. Man kan si-
ge, at læreprocessen kan forøge evnen til at trække et enkelt led ud
af en mere kompliceret sammenhæng, og man kan tilføje: kan derved
gøre det vanskeligere for os at se andet end netop det, vi har vænnet
os til. Læreprocessen fremmer en vis stereotypi i adfærden og percep-
tionen og kan føre til fikseringer i situationer, hvor det er nødvendigt
at kunne omstrukturere (jævnfør senere kapitler om tænkematerialets
bundethed og om fikseringer af arbejdsmetoder).

I opgaveløsninger forekommer iøvrigt også emnereduktion nemlig
ved en dybere indsigt i et problems eller emneområdes natur, hvorved
et virvar eller kaos af emner kan samle sig i en overskuelighed og regel-
mæssighed, og hvor et overordnet emne kan bringes til at repræsentere
et større område af emner, som det viser hen til.

Når man finder nære forbindelser mellem indlæring og problem-
løsning, kan det da blive et særligt spørgsmål, hvorledes de adskiller
sig fra hinanden.

Om problemløsning eller produktiv tænkning

Den mest iøjnefaldende forskel på problemløsning og indlæring knyt-
ter sig til det ret trivielle, at man sjældent begynder forfra på løsningen
af et problem, der er klaret. Det kan ganske vist forekomme, at man
gentager en løsning for at se, om man kan klare problemet igen og ikke
blot løste det på slump første gang, eller for at prøve på at gøre det hur-
tigere og med færre fejl. Det kan også forekomme, at man forsøger at
indprente sig løsningen, men i så fald har problemløsningen tilnærmet
sig læreprocessen. Problemløsningen er oftest et eengangsforetagende:
man finder løsningen og har fundet vejen til målet.

Der er iøvrigt almindelig enighed om, at der tales om produktiv
tænkning og ikke indlæring, når (1) situationen er temmelig kompli-
ceret, for eksempel ulig Pavlovs forsøg med betingede reflekser, eller
(2) de iagttagelige handlinger udgør en broget variation, svarende til
at situationen er kompliceret; eller (3) eksperimentet mere beskæftiger
sig med de processer, ved hvilke målet nås første gang end med de
forbedringer, det medfører at gentage den adfærd, der fører til målet41.

Med de forskelle, der da er på læreproces og problemløsning kan
det have heuristisk værdi at behandle dem hver for sig, det giver detal-
jerigdom og bør opretholdes af strategiske grunde.

Problemløsning kan som nævnt opstå i situationer, hvor et eller flere
behov ikke kan tilfredsstilles. For de fleste mennesker medfører mødet
med indre eller ydre vanskeligheder kun sjældent egentlig problemløs-
ning, der bringer dem indsigt i, hvorfor vanskeligheden bestod, hvori

41Jævnfør argumentationen hos D. M. Johnson. Problem solwing and symbolic pro-
cesser. Ann. Rev. Psychol., 1950, 1, 217-310.
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den bestod, og hvorledes den blev overvundet. Snarere vil de fleste
mennesker klare situationen ved at vente, indtil vanskelighederne har
løst sig selv og er forsvundet ud af verden, eller indtil det behov ikke
længere er aktuelt, hvortil problemet knyttede sig. I andre situationer
omgås vanskelighederne måske ved, at man udfører erstatningshand-
linger, eller ved at man opgiver det hele: hvis vel at mærke behovets
tilfredsstillelse lader sig udsætte, og hvis det ikke er knyttet til at skul-
le tilfredsstilles på een ganske bestemt måde og til eet ganske bestemt
tidspunkt. Er kravet om behovtilfredsstillelsen ikke synderlig stærk,
kan man måske nøjes med at tænke sig til løsningen eller drømme om
den. Er mulighederne for at realisere behovet helt udelukket, må man
måske nøjes med at drømme om målet. Er det umuligt for personen at
udsætte behovtilfredsstillelsen, og har han ikke tid til at tænke sig om,
kan det være nødvendigt, at han sprænger sig vej gennem barrieren til
målet (den såkaldte par force løsning).

Der er altså knyttet et sted-problem til opgaveløsningen, et måde-
og et tidproblem: behøver behovet at blive tilfredsstillet her og nu og
på ganske bestemt måde?

Problemløsning ville forekomme hyppigere, hvis behov-forløbene
ikke var så smidige, som de faktisk synes at være (også i behov-tilfreds-
stillelsen gælder Rubin’s multiviatiske princip), og hvis ikke mennesket
ved forudseenhed var i stand til at ane vanskeligheder på forhånd og
planlægge at undgå dem.

Om planlægning

De eksempler på problemløsning, som omtales i de følgende kapit-
ler, er af den art, hvor målets realisering er givet indenfor en relativ
kort tidsperiode. Der findes dog problemløsninger på længere sigt, som
imidlertid er langt mindre udforskede. En særlig art af disse „problem-
løsninger“ er planlægning, der stiler mod et forholdsvis fjernt mål, det
vil sige, at man tager hensyn til fremtidige hindringer, som man har fo-
restillet sig vil kunne forekomme. Planlægningen kan være af defensiv
karakter, hvor målet er at undgå situationer, man forestiller sig og må-
ske har erfaring for virker angstprovokerende, fremkalder aggressioner
eller medfører konflikter af forskellig art. Der er her tale om en forestil-
let blokering af et behov, og planlægningen går ud på, at man tænker
alle mulige vanskeligheder igennem, for at man kan imødegå dem, så
de aldrig dukker op, eller for at man kan være parat med modforholds-
regler, hvis de alligevel skulle melde sig. Planlægning kan naturligvis
også have en konstruktiv-positiv og ikke bare en defensiv-afværgende
side.

Følgende eksempel fra Dollard & Miller illustrerer en blanding af
egentlig produktiv tænkning (der er et faktisk blokeret behov) og plan-
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lægning (der er et behov, som forestilles at ville blive blokeret)42. I et
stort firma blev en kollega (K) til een af de ansatte funktionærer (A)
forfremmet til inspektør. Dette resulterede i flere sammenstød mellem
A og K. A skældte K ud for at være ansvarlig for flere kedelige episoder,
og A var ustandselig uenig med sin tidligere kollega i hans dispositio-
ner. De skændtes meget, og A blev i dårligere og dårligere humør, følte
sig nedtrykt og ulykkelig. Han spurgte nu sig selv: „Hvad kan jeg gøre
ved K’s dumme og tåbelige adfærd?“ Han gennemgik forskellige mu-
ligheder, som f. eks. at gå op til den øverste chef og klage, men opgav
det af erfaring for, at det ikke plejede at hjælpe?43 Til sidst spurgte han
sig selv: „Er det ikke mig selv, der er uretfærdig?“44 Han kom derved
til at tænke på, hvor meget han selv havde ønsket at blive forfremmet,
og hvor skuffet han var blevet, da det blev K, der fik stillingen.

Han sagde derefter til sig selv, at K naturligvis havde ret til at kon-
kurrere om stillingen, og iøvrigt havde været fair. Desuden var der jo
andre chancer, og det var måske hans tur næste gang. Han ville vel kun-
ne ødelægge sine muligheder, hvis han fortsatte med at strides med K.
Det faldt ham endelig også ind, at K måske var noget nervøs i begyn-
delsen af sit job og derfor måske særlig følsom overfor jalousi. Med alt
dette in mente begyndte han at lægge en plan. Han gennemgik i tanker-
ne, hvor hans jalousi kunne tænkes at vise sig og planlagde at undgå
disse situationer, når det var muligt, og at være på vagt, når de var
uundgåelige. Han besluttede at holde al kritik for sig selv, indtil tinge-
ne var gået i lave, og at anerkende og påskønne de gode forandringer,
som K havde indført. Planen virkede, da den først blev gennemført,
men engang imellem måtte han høre sig selv i lektien ...

Omend planlægning hører med til den kreds af emner, der er knyt-
tet til tænkningens psykologi, vil man sjældent finde planlægning om-
talt i den liste af emner, der i den klassiske psykologi tales om i forbin-
delse med tænkningens psykologi, hvortil snarere henregnes sådanne
emner som: begrebsdannelse, abstraktion, sammenligning, relationer,
forestillen, fantaseren, vurderen, deduceren, dømmen, forståen og så
videre. Der tales om syllogistisk tænkning, skabende tænkning (som
hos kunstnere, opfindere og videnskabsmænd) og produktiv tænkning.
Det er særlig den sidste form for tænkning, jeg skal beskæftige mig med
i det følgende.

Der er nu almindelig enighed om, at produktiv tænkning (i det føl-
gende af og til forkortet til tænkning, problemløsning eller opgaveløs-
ning) siges at foregå i en problemsituation, hvor personen kun kan nå
sine mål ved at gå omveje, finde midler til at fjerne hindringer og over-
vinde vanskeligheder: „En problemsituation er karakteriseret ved, at

42I. Dollard & N. E. Miller. Personality and psychotherapy. New York: Mc Graw-Hill,
1950.

43Extrapunitiv holdning (skylden lægges på andre) jfr. side 231.
44Intrapunitiv holdning (skylden lægges på een selv) jfr. side 231.

102



Om personlige problemer

den blokerer adfærden. Hvis en organisme er i en sådan situation, og
hverken udviser medfødte eller indlærte handlemønstre, som fjerner
den fra situationen, og hvis organismen er motiveret for at undslippe
problemsituationen, så står den overfor et problem“45. Eller formuleret
anderledes: „Et problem opstår“, skriver Duncker, „for eksempel når
en organisme har et mål, men ikke ’ved’, hvorledes dette mål nås“46.
Og endnu en tredie formulering: „Kan et behov ikke tilfredsstilles (vi
kan sige, at det er blokeret), kan det ske, at der i bevidsthedslivet lige-
som gør sig et andet behov gældende med det mål at finde en vej (et
handlingsforløb), der fører til det oprindelige behovs tilfredsstillelse“47.

Her er imidlertid som regel tale om løsning af problemer af me-
kanisk, teknisk karakter, hvor der måske gøres brug af værktøj eller
redskaber i løsningen af problemet, eller problemer af matematisk-
geometrisk karakter, hvor tegninger og sproglige formuleringer spil-
ler en særlig rolle; det vil sige, at der er tale om produktiv tænkning
på et ydre handleplan. I undersøgelser af problemløsningens psykolo-
gi er der gjort mindre ud af det overordentlige store område af pro-
blemløsninger, som omfatter løsning af menneskelige problemer, dels
en persons løsning af sine egne personlige problemer, hvor der er tale
om produktiv tænkning på et indre handleplan, dels hans løsning af
problemer i relation til andre mennesker.

Om personlige problemer

Vistnok særlig ofte, når det drejer sig om „personlige problemer“, tager
tankeforløbet sit udgangspunkt i ønsketænkning. I tankerne anbringer
man sig så at sige i målet og tænker, „hvis bare jeg var der (eller havde
det sådan), så ville det være rart“ e.l. Selve den produktive tænkning
kryber da ligesom baglæns fra målet til det sted, den pågældende fak-
tisk befinder sig: hvis, vel at mærke, en produktiv løsning på problemet
overhovedet tilstræbes. Ofte vil man nemlig kunne konstatere, at der
ikke gennemføres en kritisk, produktiv tænkning med hensyn til emo-
tionelle problemer: ofte vil man kunne konstatere en stærk tendens til
at blive hængende i de samme problemer eller en tendens til at iden-
tificere, hvad der vil ske, med hvad der „må“ eller „bør“ ske, altså en
tendens til at lade kendsgerningerne rette sig efter den ønskede løsning
på det emotionelle problem, snarere end at lade løsningen afpasse sig
efter situationen.

En sådan ønsketænkning er en slags målfiksering – ofte ganske ure-
alisabel, så en kritisk analyse af, hvad det egentlig er, man vil, må sættes

45N.R.F. Maier. The behavior mechanisms concerned with problem solving. Psychol.
Rev., 5940, 47, 43-58, (s. 43).

46Karl Duncker. Zur Psychologie des Produktiven Denkens. Berlin: Springer, 5935 (s. 1).
47E. Tranekjær Rasmussen. Forelæsninger over tænkningens psykologi.
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ind for at klare begreberne (en såkaldt „målanalyse“, se herom side 154
f.).

Også når det drejer sig om personlige problemer, kan man dog finde
situationsanalyser i Duncker’s forstand, jfr. eksemplet på A’s analyse af
sin konflikt med K48.

Dollard & Miller giver endnu et eksempel, der illustrerer de tre for-
mer for problemanalyse, som Duncker var den første til at beskrive (se
iøvrigt herom side 154 f.): en pilot skulle flyve en ny type flyvemaski-
ne, men havde stort besvær med at lande den rigtigt. Han spurgte sig
selv: „Hvad gør jeg forkert med maskinen“ (konfliktanalyse) og prø-
vede forskellige ændringer i sin teknik (materialanalyse), men kunne
ikke i første omgang finde nogen måde at løse problemet på. Efterhån-
den lagde han nu mærke til, at han var vældig anspændt og undrede
sig derover: „Er det mig, der er bange?“ (tilløb til målanalyse). Så kom
han i tanker om, at han havde hørt, at denne særlige type maskine var
let til at stalle (materialanalyse) – og omstrukturerede nu sit problem,
så det herefter lød: „Hvorledes skal jeg slippe af med min angst for,
at den staller, når jeg lander“ (klar målanalyse). Han gik op i stor høj-
de og øvede stallning, indtil han følte sig helt sikker og fortrolig med
maskinens særegenheder og igen var afslappet. Fri for den generen-
de angst, som var skyld i konflikterne og spændtheden, kunne han nu
lande maskinen „følt“ rigtigt, som ellers ved en god landing.

Jeg tror, det ville kunne være meget frugtbart, om man udforske-
de personlige problemer og den måde, de løses på, udfra kendskab
til, hvad vi ved om problemløsningens psykologi, og at det ville kunne
være af betydning for den laboratoriemæssige udforskning af problem-
løsning, om man tænkte på andre slags problemer end dem, der sæd-
vanligvis anvendes i eksperimenterne. Allerede på eet punkt vil man
kunne se værdien af dette: når man beskæftiger sig med personlige og
sociale problemløsninger har man med fænomener at gøre, der adskil-
ler sig fra de klassiske forsøg over tænkning derved, at materialet er af
emotionel karakter, hvortil kommer, at materialet ændrer sig, medens
man beskæftiger sig med det. Et matematisk-geometrisk problem ligger
så at sige stille på papiret. Men et andet menneske, overfor hvem man
har problemer, som man forsøger at løse, forholder sig ikke konstant
hele tiden: medens man har fundet frem til en løsning, har den anden
måske ændret sig på en sådan måde, at løsningen nu ikke længere er
adækvat.

Har man først fået fat i dette spil imellem materialets foranderlighed
og problemløserens forsøg på at følge med i de stadigt foranderlige
vilkår, vil man lettere kunne få øje på, at der i virkeligheden foregår
noget tilsvarende inden for den mere mekanisk- og værktøjsprægede
tænkning.

48K. Duncker. Zur Psychologie des produktiven Denkens.
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Metoder til at studere tænkningens psykologi

Til at studere opgave-løsningens forløb har man gennem tiderne an-
vendt forskellige slags materiale: små-opgaver som for eksempel billed-
beskrivelse, meningsløse stavelser, ordsprog, aforismer, geometrisk/-
matematisk/algebraiske opgaver, syllogismer, puslespil af forskellig art,
praktisk-tekniske opgaver osv. osv.49.

I disse undersøgelser har man benyttet en række forskellige me-
toder, for eksempel den introspektive eller den retrospektive metode
og senere højttænkningsmetoden, der blev indført af Claparéde50. Og-
så Duncker anvendte højttænkningsmetoden og lagde særlig vægt på
at indprente sine forsøgspersoner, at de også skulle meddele deres til-
syneladende mest tossede indfald. Andre lod forsøgspersonernes ud-
talelser optage på diktafon51. Man har prøvet at lade forsøgspersoner
gøre rede for deres planer, før de fik lov til at udføre dem og filmet
visse mellemstadier af forsøget52. Der er anvendt spørgeskemaer og
interview (for eksempel ved undersøgelse af kunstnere og videnskabs-
mænds arbejdsmetoder). En forholdsvis ny metode er „the method of
stimulated recall“, anvendt af E.L. Gaier53. Med denne metode optager
man forsøgspersonernes udtalelser på bånd, som senere afspilles for
forsøgspersonerne. I almindelighed vil hele situationen stå ret klart for
dem, og man kan derved ligesom „gentage“ det „samme forsøg“, idet
man beder forsøgspersonen stoppe båndoptageren, når han vil komme
med kommentarer. Selv har forsøgslederen i forvejen bestemt, at han
vil have mere at vide på de og de bestemte steder i optagelsen. Derved
får man ofte flere oplysninger af mere privat karakter, først og frem-
mest alle de tanker, som forsøgspersonen ikke nåede at give udtryk for
i det oprindelige forsøg, men som faktisk var til stede „inde i hove-
det“. Endvidere fortæller forsøgspersonen måske nu om overvejelser,
der blev gjort under selve forsøget, men holdt tilbage, „fortrængt“, osv.
Det kan allerede her tilføjes, at metoden har revideret den opfattelse, at
„opgaven er bestemmende for, hvilke bevidsthedsfænomener, der over-
hovedet dukker op, og at kun de opgaverelevante gør det“54. Det viser
sig, at der dukker en mangfoldighed af bevidsthedsfænomener op, som

49Jfr. en liste over forskellige opgaver, der anvendes inden for problemløsningens psy-
kologi i: Ølbert S. Ray. Complex tasks for use in human problem-solving research. Psychol.
Bull., 1954, 52, 134-149.

50E. Claparéde. Le genese de l’hypotèse. Arch. de Psychol., 1934, 24, 1-154.
51L. K. Henry. The role of insight in the analytic thinking of adolescents. Univer. I a.

Stud. Educ., 1934, 9, 65-102.
52H. E. Durkin. Trial-and-error, gradual analysis, and sudden reorganisation: an ex-

perimental study of problem solving. Arch. Psychol. N.Y. 1937,110. 210.
53E. L. Gaier. Selected personality variables and the learning process. Psychol. Monogr.,

1952, 66, 1-25.
54Harald Torpe. Intelligensforskning og intelligensprøver. 2. udg. København: Schultz,

1955 (s. 124).
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ikke er egentlig opgaverelevante. Jeg har selv arbejdet med en lignende
metode under betegnelsen selv-konfrontationsmetoden55.

I højttænkningsmetoden indgår (som overalt i fænomenologien) spro-
get og samtalen som en vigtig faktor. Her gælder det almene forhold,
at sproget er mere eller mindre mangelfuldt og ikke altid dækker over
det oplevede på en tilfredsstillende måde. Højttænkningsmetoden lider
også af andre mangler, som vi bør tage hensyn til.

Der er for det første individuelle forskelle mht., hvad man kunne
kalde: lysten til at meddele andre (forsøgslederen), hvad man oplever.
Forsøgssituationen må være yderst venlig og tillidsvækkende, for at
forsøgslederen får selv de mindste indfald og alle overvejelser af mere
privat karakter med.

For det andet forstyrrer højttænkningen forsøgets forløb, som en
extraopgave, der kan konkurrere med den egentlige opgave56. Det gæl-
der i de tilfælde, hvor det i almindelighed falder en forsøgsperson svært
at meddele sig til en fremmed forsøgsleder. Det mislykkes ganske for
dem, når situationen er anspændt og nervøs, når de er under pres.

For det tredie kan det i andre opgavesituationer også forekomme,
at højttænkningen fremmer opgaveløsningen57. Gennem den sproglige
formulering skærper forsøgspersonerne deres stillingtagen til proble-
met, gør det implicitte eksplicit. På den måde er de gunstigere stillet i
situationsanalysen, der – som Duncker viser – er af så stor betydning
for opgaveløsningens forløb. Forsøgspersonerne kommer i samme si-
tuation, som når de til daglig tænker højt (for dem selv), hvorved de
„får problemet ind ad to veje“.

Til hele denne situation har Jesper Jensen fremført følgende kom-
mentar:

„På det stadium, hvor forskningen i øjeblikket befinder sig, er det
ikke muligt at begrunde en teori om, i hvilke op-gavetyper verbalise-
ringen hæmmer, og i hvilke den fremmer – eller i al fald ikke hæmmer
– løsningsforløbet. Men man har lov at formode, at når en forfatter
som Duncker får så rigt udbytte af forsøgspersonernes verbalisering i
bestrålingsopgaven, medens Helm58 finder den lidet givende, så hæn-
ger det sammen med det forhold, at de benytter forskellige opgaver.
Man kunne pege på et moment, der muligvis spiller en rolle i denne
sammenhæng: hos Duncker og Ray er selve opgavematerialet relativt
enkelt; forsøgspersonerne kan i tankerne frit manipulere med det. Hos
Helm og Brunk derimod er materialet mere komplekst, og der stilles

55Gerhard Nielsen. Studies in self-confrontation, København: Munksgaard, 1962.
56L. Brunk, E. G. Collister, C. Swift & S. Stayton. A correlational study of two reaso-

ning problems. J. exp. Psychol., 1958, 55, 236-241.
57Wilbert S. Ray. Verbal compared with manipulative solution on an apparatus pro-

blem. Amer. J. Psychol., 1947, 70, 289-290.
58J. Helm. Über die Wirkung von Erfolgsserien auf das Denkhandlung und die Lei-

stung. Z. f. Psychol., 1958, 162, 3-224.
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store krav til forsøgspersonernes perception af det; det kan medføre,
at verbaliseringen, hvori både sansemæssige og tankemæssige momen-
ter skal beskrives, bliver udtryk for to konkurrerende virksomheder for
forsøgspersonerne, ved at sproget må øve vold mod den organiske og
naturlige helhed, hvori det sansede og det tænkte indgår“59.

Jeg kan tilslutte mig disse bemærkninger, og særlig den sidste iagt-
tagelse finder jeg klog og antageligvis rigtig.

På trods af disse mangler ved højttænkningsmetoden, hvoraf nogle
kan modvirkes af selv-konfrontationsmetoden, lykkedes det Duncker
at bringe udforskningen af problemløsningen et stort skridt videre, ja i
en sådan grad, at det er mit indtryk, at der i årene derefter ikke er sket
tilsvarende fremskridt. Dog er der indenfor enkelte områder sket frem-
skridt, hvoraf fire områder imidlertid ikke skal inddrages i denne bog,
nemlig for det første studiet af tankeforstyrrelser og problemløsning
hos psykotiske patienter, for det andet gruppers løsning af opgaver,
for det tredie udforskningen af den produktive tænknings udvikling
hos børn, og for det fjerde begrebsdannelsernes psykologi. Med hen-
syn til det første emne udkom fornylig et dansk værk60. En oversigt
over gruppers opgaveløsning er givet af Irving Lorge et al. samt af Ha-
rold H.Kelley og John W. Thibaut61. Med hensyn til de to sidste må det
håbes, at der snart vil blive udgivet en dansk oversigt, som også gerne
skulle omfatte Piaget’s arbejder, der er forholdsvis lidt kendte herhjem-
me, samt de nyere børnepsykologiske undersøgelser, der er fulgt efter
Piaget, for eksempel af Bärbel Inhelder i Schweiz, Jerome S. Bruner i
USA og Jan Smedslund i Norge.

Et enkelt af de områder, hvor der er ved at ske noget nyt skal kort
omtales i afsnittet med afsluttende bemærkninger: det drejer sig om en
ny metode til udforskning af tænkningens psykologi, nemlig anvendel-
sen af elektronregnemaskiner.

59Jesper Jensen. Om opgaveløsning. Træk af tyve års forskning. København: Danmarks
pædagogiske Institut, 1960, dupl. (s. 40 f.).

60Lise Østergård. En psykologisk analyse af de formelle schizofrene tankeforstyrrelser. Kø-
benhavn: Munksgaard, 1962.

61Irving Lorge, J.Tyckman, Louis Aikman, J.Spiegel & Grida Moss. Solutions by teams
and by individuals to a field problem at different leveis of reality. J. educ. Psychol., 1955,
46, 17-24; 160-166 og I. Lorge. Groupness of the group. J. educ. Psychol., 1955, 46, 449-456.
Harold H. Kelley & John W. Thibaut. Experimental studies of group problem solving and
process. I: Gardner Lindzey (Ed.) Handbook of social psychology. Vol. II. Cambridge, Mass.:
Addison-Wesley, 1954.
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Duncker: bestrålingsopgaven

Som et eksempel på, hvorledes en opgaveløsning kan forløbe, skal jeg i
det følgende gennemgå Karl Duncker’s „bestrålingsopgave“62. Instruk-
tionen lød: „Find en måde, hvorpå man kan fjerne en mavesvulst hos
en patient. Den kan ikke fjernes ved operation, men må fjernes ved
hjælp af stråler, som ved tilstrækkelig stærk intensitet ødelægger or-
ganisk væv, idet man altså også må undgå, at strålerne ødelægger det
omkringliggende sunde væv“. Til yderligere orientering fik forsøgsper-
sonerne forelagt en skitse, som er afbildet i fig. 10.

Fig. 10. Duncker’s bestrålingsopgave..

(Fra Karl Duncker. Zur Psychologie des Produktiven Denkens. Berlin: Springer, 1935, side 2).

Under forsøgets gang noterede forsøgslederen ned, hvad der blev
sagt. Et eksempel på, hvad Duncker kaldte en særdeles lang og fyldig
beskrivelse, er følgende protokol over de forskellige løsningsforslag,
hvor forsøgslederens bemærkninger er angivet i parantes:

I. sende stråler gennem spiserøret,

II. gøre det sunde væv uimodtageligt ved kemisk indsprøjtning,

III. blotlægge svulsten ved operation,

IV. man kunne nedsætte stråleintensiteten undervejs, for eksempel –
går det? – først at sætte fuld kraft på strålerne, når svulsten er
nået; (forsøgslederen: falsk model, det drejer sig jo dog ikke om
en sprøjte),

62Karl Duncker. Zur Psychologie des produktiven Denkens.
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V. spise noget uorganisk (som strålerne ikke kan gå igennem) til
beskyttelse af de sunde mavevægge; (forsøgslederen: det er ikke
blot mavevæggene, der skal beskyttes),

VI. enten må dog strålerne ind i legemet eller svulsten ud; – man
kunne måske ændre svulstens beliggenhed, men hvorledes? Ved
tryk? Nej

VII. indsætte en kanyle? – (Forsøgslederen: hvad er det dog man al-
mindeligvis gør, når man på een eller anden måde vil opnå en
effekt, som man gerne vil undgå på vejen til det sted, hvor man
vil opnå effekten?)

VIII. (svar:) man neutraliserer undervejs; men det har jeg netop forsøgt
hele tiden63.

IX. bevæge svulsten ud (sammenlign det sjette punkt; på dette tids-
punkt gentager forsøgslederen instruktionen og understreger „ved
tilstrækkelig stor intensitet“),

X. intensiteten må kunne forandres (sammenlign det fjerde punkt),

XI. hærdning af det sunde legeme ved forudgående svag bestråling
(forsøgslederen: hvordan kan man opnå, at strålerne kun ødelæg-
ger svulstens område?),

XII. (svar) ser kun to muligheder: enten beskytte legemet eller gøre
strålerne uskadelige; (forsøgslederen: hvorledes kan man nedsæt-
te intensiteten undervejs?) – jævnfør punkt nummer fire,

XIII. (svar) på een eller anden måde aflede dem – diffus stråling –
sprede – holdt: sende et bredt og svagt strålebundt gennem en
linse, således at svulsten falder i brændpunktet og altså under
intensiv stråling.

Forsøget varede en halv times tid. Man må sige, at protokollen kun
dækker en lille del af forsøget, og man ville egentlig gerne vide, hvad
forsøgspersonen da har tænkt på resten af tiden. Endelig synes jeg nu
nok, Duncker afbrød og særlig hjalp lidt for meget, ofte var det ham,
der ledte forsøgspersonen ind på den vigtige situationsanalyse og holdt
ham fast i den. Der var også flere eksempler på, at Duncker afbrød med
let ironiske bemærkninger, der kunne tyde på, at atmosfæren ikke altid
var den bedst egnede til den slags eksperimenter64.

63Jeg synes også nok, Dunckers bemærkning til forsøgspersonen, jævnfør det fjerde
punkt, var noget vildledende.

64I den tidligere omtalte undersøgelse af Gaier lagde man stor vægt på at skabe så
tillidsvækkende en stemning som muligt, idet samtalerne mere havde karakter af non-
directive interviews end Duncker’s udspørgen.
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Funktionalværdi – tjenlighedsbestemmelse

I analysen af protokollen viste Duncker, at hele processen fra den
oprindelige problemstilling til den endelige løsning forløb som en ræk-
ke mere eller mindre konkrete løsningsforslag. Kun den sidste tilfreds-
stillede forsøgspersonen (og forsøgslederen). Alle de foregående løs-
ningsforslag tilfredsstillede ikke opgaven i een eller anden henseende,
men selvom de var nok så primitive, havde de alle en mening eller hen-
sigt: „der var slet ikke tale om meningsløse prøven-sig-frem-i-blinde
reaktioner“.

Funktionalværdi – tjenlighedsbestemmelse

De forskellige løsningsforslag kan grupperes i tre hovedgrupper efter
det løsningsprincip, den funktionalværdi eller tjenlighedsbestemmelse,
de var udtryk for:

I. undgå kontakt mellem strålerne og det sunde væv: 1, 3, 5, 6, 7 og
9,

II. gøre det sunde væv uimodtagelig: 2 og 11,

III. gøre stråleintensiteten ringere undervejs: 4, 8 (?), 10 og 15.

Allerede idet forsøgspersonen overtog opgaven og accepterede den,
var der sket en første tilnærmelse til et løsningsforslag. Den måde, for-
søgspersonen stillede sig opgaven, havde indflydelse på det efterføl-
gende forløb.

I almindelighed fandt forsøgspersonerne først en funktionalværdi
(tjenlighedsbestemmelse) og prøvede så på at udnytte den konkret. Den
førstnævnte funktionalværdi (undgå kontakt mellem stråler og sundt
væv) gav anledning til flere konkrete løsningsforslag:

I. strålerne ledes af vævfri vej til maven, for eksempel, spiserøret,

II. operativ fjernelse af det sunde væv på „strålevejen“ – indsættelse
af en kanyle,

III. beskyttelsesvæg mellem stråler og sundt væv, for eksempel ved
at spise en egnet substans,

IV. bevæge svulsten ud, for eksempel ved tryk.

Den anden funktionalværdi (gøre det sunde væv uimodtagelig) frem-
kaldte to forslag:

I. kemisk indsprøjtning,

II. forudgående hærdning ved svagere bestråling.
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Den tredie funktionalværdi (gøre stråleintensiteten ringere under-
vejs) gav følgende to forslag:

I. først sætte fuld kraft på strålerne, når svulsten er nået,

II. diffus stråling koncentreret i svulsten, for eksempel ved hjælp af
en linse, så brændpunktet falder i svulsten65.

Når forsøgspersonerne ikke forstod funktionalværdien, fremkom der
meningsløse løsningsforslag. Ikke alle meningsløse forslag er imidler-
tid unyttige. Wolfgang Köhler har for eksempel skelnet imellem de „go-
de“ og de „dårlige“ fejl. En god fejl snerper i retning af det rigtige eller
er næsten rigtig, om man vil. En god fejl var der for eksempel tale om
i Köhlers forsøg, når en abe stillede en kasse under den højt-ophængte
banan og derfra prøvede at nå den ved at hoppe op i luften, selvom ba-
nanen hang alt for højt til, at den kunne nås på denne måde. En dårlig
fejl var det derimod, når en abe lod kassen stå langt fra det sted, hvor
bananen hang, og blot hoppede op og ned.

Duncker sammenfattede sin gennemgang af løsningsfaserne såle-
des: „man finder frem til løsningen gennem formidlende procesfaser,
af hvilke hver enkelt har løsningskarakter bagud og problemkarakter
forud“ (Duncker side 10).

Gennem hvert enkelt af de nævnte løsningsforslag er det oprindeli-
ge problem omformet til et specielt. Wertheimer, Selz og Duncker talte
i den forbindelse om omstrukturering(„Umzentrierung“), et emne der
skal behandles i næste kapitel.

Situationsanalyserne: material-, konflikt- og målanalysen

En løsning på et problem består i enomstrukturering af eet eller andet
kritisk moment i situationen. Nu ved forsøgspersonen naturligvis ikke
på forhånd, hvor det kritiske punkt ligger i opgaven; en stor del af hans
adfærd består derfor netop i at finde frem til dette punkt og analysere
det. Denne adfærd er et led i den almindelige situationsanalyse, der
foregår under problemløsningen. En sådan situationsanalyse foregår
snart mere som en konfliktanalyse, snart mere som en materialanalyse
og snart mere som en målanalyse.

Konfliktanalysen består i, at man spørger sig selv, hvad det er, der
gør, at man ikke kan komme igennem til målet; man så at sige loka-
liserer, identificerer og bestemmer konfliktmomentet. Derefter spørger
man, hvorfor er det sådan? Ved bestrålingsopgaven kan der væsent-
ligst være tale om at variere den rumlige beliggenhed af svulsten, det

65Denne løsning er principiel rigtig, selvom den er ugennemførlig, da de stråler, der
her er tale om, ikke kunne brydes i en almindelig linse.
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sunde væv og strålerne eller det sunde vævs følsomhed og stråleinten-
siteten. Forsøgspersonen må således spørge sig selv, hvorfor ødelægges
egentlig også sundt væv, når man sender stråler imod svulsten. Han må
trænge til bunds i konflikten.

Materialanalysen består dels i en orientering (hvilke materialer er
der til rådighed) og dels i, at man spørger, hvad kan jeg bruge de for-
skellige emner til. Duncker talte i den forbindelse om, at forsøgsperso-
nerne indstillede sig på at modtage en „Anregung von unten“, når man
prøvede på at lade tingene så at sige tale til een og fremvise deres for-
skellige egenskaber og tjenlighedsbestemmelser. I bestrålingsopgaven
skete det, at man under en „seen-sig-omkring“ mere eller mindre ube-
stemt og programløst „stødte på“ spiserøret og prøvede, om det kunne
bruges. Ofte foregår materialanalysen ved en legen med tingene.

I målanalysen spørges der om, hvad man egentlig vil, hvad går op-
gaven egentlig ud på, og ikke mindst, hvad kan man undvære? Des-
uden spørges der om, hvad man foreløbig må gøre for at opnå det
egentlige mål. Der kan her være tale om, at dette fører til en omstruk-
turering af målet, idet forsøgspersonen måske har stillet sig en forkert
opgave eller forudsætter noget, der slet ikke var nævnt i instruktionen.
Den slags falske instruktioner er ikke sjældne i problemsituationer og
ikke mindst i kunstige laboratoriesituationer: falske selvinstruktioner
finder man typisk i situationer, der er „reducerede“. At en situation er
reduceret vil sige, at man ikke har fuldt overblik over den, som netop
i en problemsituation. Eksamenssituationen er en anden karakteristisk
reduceret situation, hvor det ofte sker, at man lægger noget andet i
spørgsmålene, end der faktisk er ment.

Eksempelvis prøvede Duncker to grupper forsøgspersoner med be-
strålingsopgaven: en gruppe fik forelagt en skitse (jævnfør fig. 10), den
anden gruppe fik ingen skitse. Iøvrigt var instruktionen den samme.
Det viste sig, at der var langt færre i gruppen med skitsen, der løste
opgaven, fordi de ikke kunne løsrive sig fra, at opgaven skulle løses
på den måde, der var antydet i skitsen, det vil blandt andet sige uden
anvendelse af andet materiale end det, der var repræsenteret i skitsen.
På den måde stillede disse forsøgspersoner sig en anden og snævrere
opgave end forsøgspersonerne i den gruppe, der ikke fik forelagt en
skitse.

Som et sådant eksempel kan nævnes den såkaldte tændstikopga-
ve, som også er en af Duncker’s kendte opgaver: „Dan fire ligesidede
trekanter af 6 tændstikker“.

Alle forsøgspersoner prøvede at løse opgaven i planet, skønt dette
ikke var forlangt i opgaven. Her ville en målanalyse, „hvad går opgaven
egentlig ud på“ måske kunne få forsøgspersonen til at indse, at han
havde indstillet sig på en anden opgave end den, der ønskedes løst.
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Andre karakteristiske former for adfærd i
opgavesituationen

Udover de karakteristiske former for adfærd, der er omtalt i det fore-
gående, kan yderligere nævnes følgende træk:

Edna Heidbreder, der har publiceret en anselig litteratur om tænk-
ningens psykologi (mest om begrebsdannelse), har beskrevet to reak-
tioner, som er kaldt henholdsvis den iagttagende-åbne-afventende ad-
færd og den prøvende-aktive-lukkede adfærd66. Den første forelå, når
forsøgspersonerne for en tid slappede af og forholdt sig afventende
overfor opgaven i håb om, at de på denne måde skulle blive inspire-
ret af materialet til nye løsningsforslag. Den anden form forelå, når de
aktivt afprøvede et bestemt løsningsforslag.

I en undersøgelse af anagram-opgaver har Sargent beskrevet to ty-
piske holdninger hos forsøgspersonerne, nemlig en helheds-metode og
en del-metode, der minder om Heidbreders to reaktionsmønstre67. Ved
helheds-metoden forstod man det, at forsøgspersonen gennemlæste el-
ler så på de bogstaver, der skulle kombineres i anagrammer uden at
prøve på at danne stavelser eller bogstavskombinationer. Han var åben
og iagttagende overfor materialet og indstillede sig afventende. Det-
te kunne i gunstige tilfælde føre til hurtige løsninger. Ved delmetoden
forstod man:

(1) en fremgangsmåde, hvor nogle af bogstaverne blev sammensat i
forskellige kombinationer, uden at der blev fulgt en bestemt plan, men
dog heller ikke sådan, at det hele foregik helt tilfældigt og i blinde.
Denne fremgangsmåde anvendtes, når der var tale om svære opgaver.

(2) Ved del-metoden forstod man også en mere analytisk og planlagt
adfærd; forsøgspersonerne prøvede at danne forstavelser og endelser af
ord, de kendte. Man afprøvede bevidst hypoteser, som var påvirkede
af ens tidligere erfaring.

(3) I ganske få tilfælde kunne del-metoden bestå i en systematisk
prøven sig frem, for eksempel ved at forsøgspersonen tog eet bogstav
ad gangen og prøvede det sammen med hvert enkelt af alle de andre
bogstaver. Denne fremgangsmåde syntes at være en sidste udvej, når
alt andet svigtede.

(4)Den fjerde form for del-metode bestod i en fuldkommen tilfæl-
dig prøven sig frem, svarende til, at man simpelthen blandede kortene
påny for at se, hvad der kunne komme ud af det. Den brugtes under-
tiden, for at man kunne komme ud af en bestemt „skure“ og begynde
på en frisk, men forekom dog sjældent.

66Edna Heidbreder. An experimental study of thinking. Arch. Psychol., N. Y., 1924, nr.
73.

67Stansfeldt S. Sargent. Thinking processes at various levels of difficulty. A quantita-
tive and qualitative study of individual differences. Arch. of Psychol., 5940, 35, whole no.
149 (side 19).
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Af andre karakteristisk forekommende former for adfærd i en opga-
vesituation kan nævnes den analytiske og den syntetiske adfærd, f.eks.
beskrevet af Erwin R. John (jævnfør næste afsnit).

I en undersøgelse af, hvorledes forsøgspersoner løser den opgave
at oversætte en tjekkisk tekst til dansk, fandt Jesper Jensen to typer
adfærd, der svarer til den analytiske og den syntetiske, nemlig (1) en
progressiv, hvor forsøgspersonen arbejdede med enkelte ord eller med
begyndende syntaktiske enheder og ligesom stykkede en oversættelse
sammen efterhånden, og (2) en regressiv, hvor forsøgspersonen straks
søgte efter større helheder og brugte denne mere eller mindre vage
forståelse af tekstens indhold som en hjælp til forståelse af de enkelte
gloser68.

I en undersøgelse over personlighedsbeskrivelser har jeg selv kon-
stateret ganske tilsvarende typiske, kognitive stilarter: (1) en analytisk
eller progressiv stil, hvor forsøgspersonen beskrev trækkene A, B, C
og D, omstændighederne x, y og z og derefter konkluderede, at den
person, han beskrev, dybest set måtte være behersket af personligheds-
faktoren P; (2) en syntetisk eller regressiv stil betød den modsatte frem-
gangsmåde; forsøgspersonen postulerede, at personen var behersket af
personlighedsfaktoren P og begrundede derefter dette med at anføre
de grunde, der kunne støtte denne hypotese, nemlig at han under om-
stændighederne x, y og z havde iagttaget adfærden A, B, C og D69.

I en undersøgelse af, på hvilken måde studenter oplever og forstår
digtning, har svenskeren Gunnar Hansson tilsvarende konstateret dis-
se to typiske kognitive stilarter: Den analytiske gik stykkevis frem, når
han skulle vurdere et digt (om han syntes, det var godt eller dårligt, el-
ler for eksempel hvem han mente, der kunne have skrevet det), medens
den syntetiske hurtigt havde sin mening klar for derefter at begrunde
den. Forskellen på de to typer kom iøvrigt frem i forbindelse med nogle
forsøg, hvor forsøgspersonerne først vurderede digtene uden at kende
forfatterens navn og derefter fik udleveret det rette forfatternavn. Dre-
jede det sig om et digt, som den syntetisk-indstillede forsøgsperson
fandt var dårligt, og fik han derefter at vide, at det var f. eks. T. S. Eliot,
der havde skrevet det, forsvarede han sin opfattelse med at henvise til,
at selv Homer (Eliot) sover engang imellem, eller han brugte lignende
(extrapunitive) undskyldninger. Den analytiske derimod var mere til-

68Jesper Jensen. Om opgaveløsning. Træk af tyve års forskning: „Ret klare vidnesbyrd om
disse metoder forekommer dog ikke i redegørelserne, og det er slet ikke sådan, at en
forsøgsperson udelukkende betjener sig af den ene metode. Materialet i dette forsøg er
utilstrækkeligt til nærmere at belyse dette problem; foreløbig må det anførte stå som
hypoteser, der må nøjere undersøges i individualforsøg, hvor man kan følge opgaveløs-
ningen, mens den foregår“. (Jesper Jensen, s. 55).

69Denne undersøgelse blev udført på følgende måde: et par hundrede studerende
(ved Department of social relations, Harvard University) blev bedt om at nedskrive en
længere beskrivelse af en person, de kendte særdeles godt. Jfr. iøvrigt J. van der Veldt’s
beskrivelse af det analytiske og det syntetiske stadium i læreprocessen, side 73.
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bøjelig til at ændre sin første mening, som han iøvrigt havde haft stort
besvær med at nå frem til.

Tilsvarende: drejede det sig om et digt, som forsøgspersonen havde
vurderet meget højt, som et mesterværk, og gav man så den oplysning,
at det var skrevet af en mand, der normalt ikke regnedes som en be-
tydelig forfatter, var den analytiske forsøgsperson mere tilbøjelig til at
lade sig influere (belære) end den syntetiske70.

Erwin Roy John’s undersøgelse

En af de interessanteste undersøgelser af problemløsning fra de senere
år er udført af Erwin R. John og skal nærmere gennemgås i det følgen-
de71.

I sine indledende bemærkninger fremhævede John, at de fleste un-
dersøgelser af opgaveløsninger er produkt-undersøgelser eller resulta-
tundersøgelser, det vil sige undersøgelser, hvor man har interesseret
sig for det endelige resultat eller produkt af forsøgspersonens adfærd.
Man har i nogen grad forsømt procesundersøgelser, det vil sige under-
søgelser, hvor man skulle studere løsningsforløbet, medens det går på
og registrere det på forskellige måder.

Sådan som John’s kommentar er refereret ovenfor, er den dog ik-
ke helt retfærdig overfor den tidligere forskning. Der findes nemlig
proces-undersøgelser indenfor tænkningens psykologi, nemlig de så-
kaldte fænomenologiske undersøgelser, hvor Duncker’s studier kan
nævnes som eksempel, men det er på den anden side rigtigt, at sådan-
ne fænomenologiske undersøgelser af oplevelsesforløb sjældent parres
med registreringer af forsøgspersonernes faktiske adfærd, øjeblik for
øjeblik.

John arbejdede med et apparatur, der tillod ham ganske nøje at følge
forsøgspersonens adfærd igennem løsningsforløbet. Det pågældende
apparat bestod af en kasse, omtrent på størrelse med en brødkasse,
hvorpå der i en cirkel var anbragt 9 kontakter. Ud for hver af de ni
kontakter var der anbragt en lille lampe. Yderligere een lampe (lampe
nr. 10) var anbragt i centrum af cirklen. Fra enhver af de ni kontakter
gik

der pile til een eller flere af de øvrige kontakter, og fra nogle af dem
gik der en enkelt pil til lampe nr. 10. Disse forbindelser mellem kon-
takterne er illustreret i fig. 11 og svarede til forskellige måder, hvorpå
et ledningsnet inde i kassen forbandt lamperne.

70Gunnar Hansson. Dikten och läsaren. Studier over diktupplevelsen. Stockholm: Bonniers,
1959.

71Erwin R. John. Contributions to the study of the problemsolving process. Psychol.
Monogr., 3957, 71, whole no. 447.
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Fig. 11. Illustration til Erwin R. John’s undersøgelse af problemløsning.

Vedr. forklaring af tegningen: se teksten. (Fra E. R. John. Contributions to the study of
the problemsolving process. Psychol. Monogr., 5957, 71, whole nr. 447).

Forsøgspersonen kunne se, hvilke kontakter der var forbundet med
hvilke, men han kunne ikke uden videre se, hvori forbindelsen bestod
(det var een af de informationer, han skulle skaffe sig under forsøget).

En forbindelse (pil) mellem en kontakt (lad os her betegne den A)
og en anden kontakt (B) kunne betyde, (i) at det at trykke på A og få
A-lampen til at lyse var en tilstrækkelig betingelse for, at man kunne få
B-lampen til at lyse, eller (2) at A var en nødvendig, men ikke tilstræk-
kelig betingelse for at fremkalde B, eller (3) at det at trykke på A var en
tilfredsstillende betingelse for at forhindre B-lampen i at lyse.

Forsøgspersonen fik på forhånd indprentet meget nøje, at alle de
forbindelser, der eksisterede i det skjulte ledningsnet mellem de enkelte
kontakter og til lampe nr. 10, var angivet med pilene, og tilsvarende, at
der til alle de pile, der var angivet, svarede en forbindelse i ledningsnet-
tet, uden at man umiddelbart kunne se, hvilken af de tre forbindelser,
der var tale om i hvert enkelt tilfælde.

Forsøgspersonerne fik også understreget, at alle de opgaver, han
blev stillet, kunne løses. Han måtte bruge enhver af kontakterne lige så
mange gange, han havde lyst og i så mange forskellige kombinationer
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med andre kontakter, som han ønskede for at få besked om, i hvilken
forbindelse de enkelte kontakter var med hinanden og med lampe nr.
10.

Det, man iagttog, var da bl.a. i hvilken rækkefølge kontakterne blev
afprøvet, med hvilke kombinationer der arbejdedes, og hvor lang tid
der blev brugt på hele forsøget og dets enkelte faser.

Lad os se på et eksempel: Forsøgspersonen fik til opgave at få
centrum-lampen nr. 10 til at lyse ved en kombination af kontakterne
4, 5 og 6 i en bestemt rækkefølge. For at finde frem til den rigtige kom-
bination og rækkefølge, måtte han „stille apparatet spørgsmål“ ved at
bruge alle ni kontakter i hvilken som helst rækkefølge og i hvilke som
helst kombinationer. Han kunne også, hvis han mente, det var den bed-
ste fremgangsmåde, nøjes med at manipulere med 4, 5 og 6. Valgte han
at prøve sig frem med alle ni kontakter, havde han dog først løst opga-
ven, når han var nået frem til at kunne udløse lampe nr. 10 alene ved
hjælp af 4, 5 og 6.

I de forsøg, der skal gennemgås i det følgende, var forsøgsperso-
nerne blevet instrueret om at finde løsningen så hurtigt som muligt og
med anvendelse af færrest mulige kontakter.

Der var tre pile, som førte til lampe 10. Pilene kom fra 1, 2 og 3.
Disse pile kunne betyde, at 1 alene, – 2 alene, – 3 alene, – 1 og 2, men
ikke 3, – 1 og 3, men ikke 2, – 2 og 3, men ikke 1, – eller både 1, 2
og 3 var den nødvendige og tilstrækkelige betingelse for at få 10 til at
tændes. Een af disse betingelser måtte nødvendigvis være sand, da der
– som allerede nævnt – ikke anførtes relationer (pile), som ikke gjaldt
på samme måde, som alle relationer var anført med pilene.

For at finde ud af, hvilken af mulighederne der var sand, måtte man
spørge apparatet. Hvis man trykkede 1-kontakten, fik man 1-lampen til
at lyse. Hvis 1 var den nødvendige og tilstrækkelige betingelse for 10,
ville i slukkes efter tre sekunders forløb, og 10 blive tændt72. Hvis 1
ikke var den nødvendige og tilstrækkelige betingelse for 10, ville der
efter tre sekunders forløb kun være sket det, at 1-lampen havde været
tændt, medens ingenting skete med 10.

I eksemplet var imidlertid 1 og 2, men ikke 3 den nødvendige og
tilstrækkelige betingelse for ro. Dette betød, at 1 og 2, hvis de blev
tændt samtidig, fik 10 til at lyse, hvis vel at mærke ikke også 3 var
tændt.

Selvom man havde fundet ud af – ved at manipulere med 1, 2 og 3,
at 1 og 2, men ikke 3 var den nødvendige og tilstrækkelige betingelse
for ro, havde man dog endnu ikke løst opgaven, der jo bestod i at
få tændt 10 ved hjælp af 4, 5 og 6. Men: man havde i hvert fald nu

72Apparatet var sådan indrettet, at en lampe brændte i tre sekunder, og først derefter
kunne forsøgspersonen se, om den ønskede effekt fremkom.
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fået omstruktureret målet til at få tændt 1 og 2, men ikke 3 (hvorefter
automatisk 10 ville tændes).

Lad os først se, hvorledes 1 kunne tændes. Der var kun een pil, som
førte til 1, og den kom fra 7. Hvis 1 skulle kunne tændes noget steds
fra, måtte det være fra 7, og kunne man ikke ud fra alle de givne oplys-
ninger slutte sig hertil, måtte man prøve at tænde kontakt 7. Der ville i
så fald ske det, at lampe 7 ville være tændt i tre sekunder, og samtidig
med at den slukkedes, ville lampe blive tændt. Men 10 ville ikke tæn-
des (når 1 havde brændt i tre sekunder), fordi 1 var en nødvendig, men
ikke tilstrækkelig betingelse for 10.

Målet at få tændt 1 kunne nu omstruktureres til målet at få tændt 7,
eftersom man havde lært, at 7 var en tilstrækkelig betingelse for 1.

Der gik to pile til 7, nemlig en fra 8 og en fra 9. Dette kunne betyde,
at 8 alene, 9 alene, eller både 8 og 9 var nødvendige og tilstrækkelige
betingelser for 7.

For at konstatere, hvilken af relationerne der var sand, kunne man
spørge apparatet ved at trykke på kontakterne i forskellige kombina-
tioner og se, hvad der skete. Men hvis man inden dette undersøgte
forholdene nærmere, ville man kunne konstatere, at der kun gik een
pil til 8 og kun een til 9, og at begge disse pile kom fra 4. Hvis pilen
skulle repræsentere den forbindelse, der bestod i, at en kontakt forhin-
drede en anden i at virke, ville det være meningsløst, fordi der ikke var
andre forbindelser, der kunne fremkalde 8 og 9, og man kunne derfor
udelukke, at 4 skulle forhindre 8 eller 9. På tilsvarende måde kunne
man slutte sig til følgende: 4 kunne ikke være en nødvendig, men ikke
tilstrækkelig betingelse for 8 eller 9, fordi der ikke var andre pile, der
viste hen til 8 og 9. Det måtte derfor være klart, at 4 nødvendigvis ville
fremkalde både 8 og 9. Da det nu var umuligt at stimulere 8 uden sam-
tidig at fremkalde 9 (og omvendt), kunne man udelukke, at den ene
skulle kunne forhindre den anden i at fremkalde 7, fordi der i så fald
ikke ville have været en løsning på problemet. Altså kunne man have
konkluderet, at både 8 og 9 var nødvendige og tilstrækkelige betigelser
for 7, som igen var den nødvendige og tilstrækkelige betingelse for 1,
og at man kunne stimulere både 8 og 9 ved hjælp af 4.

Man var nu nået til at kunne udløse den ene af de nødvendige
og tilstrækkelige betingelser for 10, nemlig i, ved hjælp af een af de
kontakter, der var foreskrevet i instruktionen, nemlig 4.

Det næste skridt bestod nu i at stimulere 2 uden samtidig dermed
at fremkalde 3. Der gik to pile til 2, een fra 5 og een fra 6. Dette betød,
at 6 alene, 5 alene eller både 5 og 6 var den nødvendige og tilstrække-
lige betingelse for 2. Man kunne finde frem til den rette påstand ved at
spørge apparatet, eller man kunne tænke sagen nærmere igennem på
følgende måde: man vidste, at 3 ville forhindre og 2 i at fremkalde 10
– fordi den nødvendige og tilstrækkelige betingelse for 10 var 1 og 2,
men ikke 3. Der gik kun een pil til 3, nemlig fra 5. Hvis denne pil skulle
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repræsentere relationen „forhindrer“, ville relationen være meningsløs,
eftersom der ikke var anden måde at fremkalde 3 på. Eftersom der kun
gik een pil til 3, nemlig fra 5, måtte 5 være den nødvendige og tilstræk-
kelige betingelse for 3. Som følge af dette måtte 5 og 6 tilsammen være
den nødvendige og tilstrækkelige betingelse for 2, 2 ville altid blive sti-
muleret samtidig med 3, og – da 3 forhindrer og 2 i at fremkalde 10
– ville opgaven være uløselig. Da det indledningsvis var fastslået, at
opgaven skulle kunne løses, måtte 6 være den nødvendige og tilstræk-
kelige betingelse for 273.

På dette tidspunkt kendte man betydningen af alle relationer i net-
værker. Man vidste, hvordan man skulle fremkalde ved hjælp af de
to kontakter, der var foreskrevet, at man skulle benytte til den endelige
løsning, og man vidste også, hvordan 2 skulle fremkaldes, uden at også
3 blev aktiviseret. For at udløse 1 måtte man bruge 4, der ville fremkal-
de 8 og 9, som atter ville aktivisere 7, som derefter ville påvirke 1. For
at stimulere 2, måtte man bruge 6 og ikke 5, fordi man måtte undgå
også at aktivisere 3 samtidig med 2.

Imidlertid var det nødvendigt at aktivisere 1 og 2 samtidig, efter-
som 1 og 2 skulle foreligge samtidig, for at man havde opnået den
nødvendige og tilstrækkelige betingelse for 10.

Man vil hurtigt kunne indse, at der vil ske følgende, hvis 4 og 6
blev aktiviseret samtidig: efter 3 sekunders forløb ville 8 og 9 og 2 blive
tændt, derefter ville 2 gå ud, og 8 og 9 ville fremkalde 7, og i det øjeblik,
7 aktiviserede 1, ville 2 allerede være slukket.

Der var med andre ord et tidproblem i opgaven. Manipulationerne
måtte „times“, man måtte aktivisere 4, 5 og 6 i en sådan rækkefølge, at
alle de nødvendige og tilstrækkelige betingelser for 10 indtrådte sam-
tidig. For at opnå dette måtte man bruge 4 for at fremkalde 8 og 9,
vente indtil 8 og 9 havde aktiviseret 7 og så på dette tidspunkt bruge
6 til at aktivisere 2 på det tidspunkt, hvor 7 påvirker 1, og man har nu
etableret de nødvendige og tilstrækkelige betingelser, for at 10 derefter
ville blive fremkaldt. Og opgaven var dermed løst.

Ved at variere ledningsnettet og instruktionen kunne Erwin John
variere opgaven på mangfoldige måder. Den tre sekunders forsinkelse,
som han arbejdede med, havde man fundet var den mest hensigtsmæs-
sige, når man ønskede også at introducere timing-problemer i opgaven.
Forsinkelsen var indført for at give forsøgspersonen mulighed for at
konstatere de fulde konsekvenser, som hans forskellige manipulationer
måtte have, og for at give ham tilstrækkelig tid til at prøve supplerende

73Det kunne ikke afgøres på forhånd, om 5 også ville være tilstrækkelig til at frem-
kalde 2, eller om 5 ville forhindre 6 i at fremkalde 2, når dette alene skulle baseres på
de slutninger, man indtil nu havde kunnet gøre. Imidlertid var problemet irrelevant for
løsningen af den stillede opgave. Naturligvis kunne sagen opklares simpelthen ved, at
man trykkede på 5 alene og så så, hvad der skete (nemlig at 2 kunne tændes af 5 såvel
som af 6).
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kombinationer. I for-forsøg havde man arbejdet med en 7 sekunders
forsinkelse, men forsøgspersonerne klagede over, at det tog for lang tid
at vente på en effekt. I nye forsøg har man iøvrigt tænkt sig at stille
forsøgspersonen frit med hensyn til „timing“: man kan lade ham selv
vælge mellem at få effekten at se straks eller at arbejde med kortere
eller længere forsinkelser.

Erwin John valgte mange forskellige måder at analysere adfærden
på; for eksempel registrerede han den tid, forsøgspersonen brugte, det
antal spørgsmål forsøgspersonen stillede apparatet, hvor lang tid der
blev brugt til pauser, hvorledes forsøgspersonens arbejdstempo var.
Når man, som et udtryk for arbejdstempoet, opsummerede, hvor man-
ge spørgsmål forsøgspersonen havde stillet på forskellige tidspunkter
af opgaven fra starten til den endelig løsning forelå, fik man nogle kur-
ver som illustreret i fig. 12.

Kurverne ligner meget rette linjer, hvis hældning siger noget om
forsøgspersonens arbejdstempo: er kurven meget stejl, stiller forsøgs-
personen mange spørgsmål pr. tidsenhed. De afbildede kurver er typi-
ske for, hvad man fandt hos de ca. 60 forsøgspersoner, der er omtalt
i monografien fra 1957, og det viste sig, at kurvens hældning kunne
være ret så konstant for forsøgspersonen selv i opgaver af stigende
sværhedsgrad, jfr. fig. 12.

Der kunne forekomme to slags afvigelser fra kurvernes lineære for-
løb: af og til kunne man se, at kurverne skiftede hældning og af og til
fremkom plateau-fænemoner med efterfølgende stigning i fortsættelse
af den oprindelige hældning. Det viser sig, at sådanne afvigelser kun-
ne forekomme, for eksempel når forsøgspersonen skiftede indstilling
til opgaven

(jfr. nedenfor under den analytiske og den syntetiske fremgangsmå-
de). Afvigelserne kunne også forekomme, når forsøgspersonerne plud-
selig indså, hvad der var de nødvendige og tilstrækkelige betingelser
for at opnå en given effekt; efter en pludselig indsigt kunne der følge
en serie af spørgsmål til apparatet for at afprøve indsigtens gyldighed.

De variable, der er nævnt her (tid, pauser, tempo, antal spørgsmål,
skift i arbejdsmåde etc.) repræsenterer kun en del af John’s analyser. De
havde alle at gøre med forsøgspersonens udførelse af sit arbejde. An-
dre variable vedrørte den måde, hvorpå forsøgspersonen erhvervede
sig oplysninger om apparatets indretning og de forskellige relationer.
Som det vil kunne fremgå af det eksempel, der er gennemgået på de
forrige sider, kunne forsøgspersonen informere sig dels ved eksplicit at
stille apparatet spørgsmål og dels ved logisk at slutte sig til svaret på
spørgsmålet uden at skulle trykke på knapperne. Af de mange iagtta-
gelser, John gjorde vedrørende måden, hvorpå forsøgspersonen erhver-
vede sig information, skal her kun nævnes følgende: forsøgspersonen
kunne ikke blot erhverve sig flere oplysninger i en given situation ved
at tage hensyn til den rækkefølge, hvori spørgsmålene blev stillet. Det
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Fig. 12. Fra Erwin R. John’s undersøgelse af problemløsning..

De tre øverste kurver er fra tre forskellige forsøgspersoner, der løste samme opgave med
det i fig. 11 illustrerede apparat. De tre nederste kurver er fra een og samme
forsøgsperson i henholdsvis en ret let, noget sværere og vanskelig opgave. Ad den
lodrette akse er angivet samlet antal spørgsmål, som forsøgspersonen stiller apparatet;
ad den vandrette akse er angivet forsøgets gang i minutter. De tre øverste kurver viser
de individuelle forskelle med hensyn til det antal spørgsmål, der stilles ved løsning af
een og samme opgave, medens de tre nederste kurver viser, at den enkelte
forsøgspersons tendens til at stille mange eller få spørgsmål er konstant, uanset at
opgaverne bliver sværere.

kunne spille en vis rolle, hvilket spørgsmål der blev det første, og en vis
tilfældighedsfaktor spillede ind her; hvis to forsøgspersoner af ukend-
te (tilfældige) årsager begyndte med forskellige spørgsmål kunne selve
denne forskel i udgangspunkt medføre, at de løste forskellige opgaver.
Der er her en faktor, som utvivlsomt spiller en rolle i problemløsning,
men som er lidet udforsket.

Forsøgslederen havde udarbejdet et informationsskema for alle tæn-
kelige kombinationer, som forsøgspersonen kunne arbejde med, og det
var på denne måde muligt at få bestemt den mængde information,
en hvilken som helst forsøgsperson på et hvilket som helst tidspunkt
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kunne have til rådighed (men ikke nødvendigvis udnyttede). Forsøgs-
lederen kom derved til at operere med et begreb fra de almindelige
informationsteorier, nemlig redundancy (overbestemmelse, overflod af
information). Det kunne forekomme, at forsøgspersonen skaffede sig
mere information end nødvendig, og at han havde utilstrækkelig in-
formation til sin rådighed. Det var endvidere muligt at bestemme,
hvilke spørgsmål alle eller de fleste forsøgspersoner stillede, og hvil-
ke spørgsmål kun få stillede, og man kunne på et sådant grundlag
inddele spørgsmålene i banale og originale med hensyn til den art af
information, de gav.

Følgende forløb var iøvrigt karakteristisk for måden, hvorpå for-
søgspersonen skaffede sig informationer: først kom en periode, hvor
forsøgspersonens adfærd gik ud på at erhverve sig eksplicit informa-
tion, og hvor der blev manipuleret med apparatet; selvom en sådan pe-
riode afsluttede med, at forsøgspersonen havde tilstrækkeligt grundlag
for at slutte sig til de nødvendige og tilstrækkelige betingelser for at
løse opgaven og altså for så vidt kunne have afsluttet forsøget allerede
her, viste det sig som regel, at denne periode blev efterfulgt af en an-
den periode af „reassurance“, hvor forsøgspersonen bestræbte sig på
at sikre eller bekræfte, at hans viden var rigtig, og at hans teser kunne
holde. Erwin John bemærkede iøvrigt hertil, at det undrede ham, at for-
søgspersonerne så ofte gentog spørgsmål og stillede „selv-indlysende“
spørgsmål i betragtning af, at hans forsøgspersoner dog repræsente-
rede et højtbegavet og uddannet udsnit af befolkningen (studerende,
videnskabsmænd)74. I betragtning af forsøgspersonernes uddannelse
og evner var det forbavsende lidt de udnyttede de implicitte informa-
tioner, og forbløffende så ofte, de måtte erhverve sig oplysningerne
eksplicit, og efterkontrollerede selv helt indlysende fakta. Det var sjæl-
dent, man foretrak at tænke sig om i stedet for at spørge apparatet,
og her viste det sig særlig vanskeligt at forstå den relation mellem en
kontakt og en anden kontakt, at den første kunne forhindre den anden
i at fungere. Det forekom sjældent, at man sluttede sig til svaret på et
spørgsmål for at undgå at stille apparatet det pågældende spørgsmål
i betragtning af, at det i instruktionen var forlangt, at man skulle lø-
se opgaven med minimal manipulation. Der skete langt snarere det, at
man stillede et spørgsmål for at afprøve en slutning, man havde dra-
get, i stedet for som en konsekvens af denne slutning at springe et led
over i rækken af manipulationer. Dog var dette afhængig af, om ens
fremgangsmåde var overvejende analytisk eller syntetisk.

Adskillelsen mellem den analytiske og den syntetiske fremgangs-
måde blev foretaget på følgende måde: den analytiske fremgangsmåde

74I virkeligheden, kan man sige, har John her skabt en metodik til en systematisk
og kontrolleret udforskning af emnet gyldighed (erfarings- og bestemmelsesgyldighed),
som jeg tidligere har fremført er et væsentligt emne for handlelivet, se side 119 ff.
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bestod i direkte spørgsmål om bestemte egenskaber ved en kontakt
eller forbindelse mellem to kontakter og indebar meget korte serier
af manipulationer. Den syntetiske fremgangsmåde bestod i lange ræk-
ker af kombinationer, hvor forsøgspersonen forsøgte at udnytte allere-
de etablerede forbindelseslinjer med det formål at kombinere dem og
sætte en kæde af reaktioner i gang og derved stille et mere indviklet
spørgsmål.

Med anvendelse af en detaljeret definition på, hvornår en frem-
gangsmåde i en given periode var henholdsvis analytisk og syntetisk
(det kunne for eksempel afgøres ved at se, om der var færre end eller
flere end to sammenhængende manipulationer blandt de spørgsmål,
der blev stillet i den pågældende periode), kunne man nu kortlægge
forløbet og studere, hvor stor en del af den, der kunne karakteriseres
på den ene eller den anden måde, hvornår og hvor mange skift i frem-
gangsmåder, der i det hele taget forekom.

Forløbet kunne bestå i så og så mange minutters analyse efterfulgt
af så og så mange minutters syntese.

Iøvrigt fandt man følgende om skift mellem analyse og syntese: der
var en tendens til, at højere uddannede forsøgspersoner skiftede tid-
ligere end de lavereuddannede, og at de teknisk-naturvidenskabelige
skiftede før de humanistisk uddannede videnskabsmænd. Der kunne
være en tendens til at skifte for tidligt fra analyse til syntese, selvom
man ikke var rede dertil, så at sige, selvom grundlaget var utilstræk-
keligt. Man løb en risiko og kunne også hente gevinsten hjem på et
sypigetips ved at skyde genvej. Det, man gør under den syntetiske
fremgangsmåde kan da have karakter af gætteri, omend der ikke er
tale om gætteri i blinde. Oftest gik det dog galt med sådanne forsøg på
tidlig syntese, og forsøgspersonerne måtte vende tilbage til analysen.

I sin monografi om hele denne undersøgelse har John redegjort for
forskellige variationer af forsøget; han har for eksempel varieret opga-
vernes sværhedsgrad, arbejdet med forskellige grupper af forsøgsper-
soner og med forskellige instruktioner.

På et enkelt, men til gengæld meget væsentligt punkt, udnyttede
han ikke sin opstilling tilstrækkelig: han lagde vægt på at studere for-
løbet af problemløsningen, dvs. på et processtudium snarere end på et
statisk resultat-studium. Men, som han også selv bemærkede i mono-
grafien, han nåede ikke at gøre nok ud af forløbet. Der blev stadig lagt
mere vægt på status-opgørelser. Alligevel repræsenterer John’s under-
søgelser et af de værdifulde projekter fra de senere år, vel værd at føre
videre.
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Par force løsninger

En særlig ejendommelig form for problemløsning, som det desværre
ikke var muligt at registrere med Erwin R. John’s teknik er „par force
løsninger“, som Duncker var den første til at beskrive nærmere. I man-
ge situationer kommer man ofte til løsningen af problemet ved ligesom
at prøve på at tvinge sig en direkte vej til målet. Ofte sker dette med en
indsats af fysisk vold, men „par force løsningen“ kan også finde sted
i en forestilling eller tankemæssig givet indre verden. I mangfoldige af
livets situationer gennemtvinger vi „par force“ en vej til målet og fjer-
ner en hindring, som står os i vejen. Her ser vi, hvorledes de behov,
der særlig vækkes i problemsituationen og har de blokerede behovs
tilfredsstillelse som mål, kan forløbe på en emotionel-aggressiv måde.
Aggressionsbehovet er et hjælpebehov i en problemløsningssituation.
Ofte vil en sådan indsats af stærke kræfter være tilstrækkelig til at fjer-
ne en hindring, men det emotionelle forløb kan dog også forme sig
noget primitivt: når en lang stok skal føres igennem en dør, kan det
naturligvis ske ved, at man anvender vold, men hvis stokken knækker,
minder det mere om, at operationen lykkedes, men patienten døde.

Der er næppe tvivl om, at sådanne par force løsninger hyppigt an-
vendes på dagligdagens små-problemer af mere praktisk-teknisk art.
Man prøver, om det kan gå ved at tage lidt hårdt fat: radioen får et
bank, cykellåsen et spark, nøglen tvinges rundt i låsen, døren åbnes
med et rask tag, osv. På det sociale plan bruges der også par force
løsninger – internationalt, nationalt og på det små-selskabelige.

De afbrudte opgaver

Blandt „løsninger“ på et problem må man også nævne de tilfælde, hvor
man er tilfreds med at søge løsningen i en fantasiverden ved ønske-
tænkning, dagdrømmeri og forestillingsvirksomhed af forskellig art.
Kurt Lewin talte i den forbindelse om „Aus-dem-Felde-Gehen“, når et
barn opgav et problem og gav sig til at lege75. Man har da også netop
med børn fundet, at de hyppigt fantaserer sig til en løsning på opgaver,
der er for vanskelige for dem76. Eller man har kunnet iagttage en ten-
dens til, at børn opgiver det oprindelige problem og ser efter en lettere
„qvasi-løsning“, når de arbejdede med en vanskelig opgave77.

Forholdet har en overordentlig vigtig betydning for den dynamiske
psykologi, og Kurt Lewin og hans elever har i den forbindelse ligefrem

75Kurt Lewin. A dynamic theory of personality. New York: McGraw-Hill, 1935. (Side 90).
76C. Chrisof. The formulation and elaboration of thought-problems. Amer. J. Psychol.,

1939, 52, 161-186.
77G. Hildreth. The difficulty reduction tendency in perception and problem solwing.

J. educ. Psychol., 1941, 32, 305-313.
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udviklet en hel teknik til at give en nærmere karakteristik af behovsi-
tuationer78.

De afbrudte opgavers metodik blev anvendt til bestemmelse af et
behovs styrke på følgende måde: man afbryder en opgave, et individ er
i gang med; herved, siger man, opstår der et utilfredsstillet behov. Ved
at variere forskellige faktorer i en række eksperimenter kunne man lige-
frem bestemme det oprindelige behovs styrke eller substitut-opgavens
værdi eller valeur som erstatning. Man kunne for eksempel variere be-
tingelserne ved at afbryde den oprindelige opgave på forskellige steder
i dens forløb og på forskellig måde: ligesom mere „tilfældigt“ eller med
en instruktion om, at „nu kommer der noget nyt“, osv. Når afbrydelsen
skete umiddelbart efter instruktionen, eller lige før forsøgspersonen var
ved at afslutte opgaven, forekom genoptagelsen af den afbrudte opgave
hyppigere.

Genoptagelsen var afhængig af det oprindelige behovs styrke. Al-
mindeligvis gjaldt det, at substitut-opgaven havde mindre værdi som
erstatning, jo stærkere det oprindelige behov havde været. Endelig var
genoptagelsen også afhængig af, hvilke opgaver man gav som substitut-
opgaver, der kunne variere med hensyn til „lighed“ med den afbrudte
opgave og også med hensyn til „sværhedsgrad“. Jo lettere substitut-
opgaven var, desto større tendens var der til at genoptage den afbrudte
opgave. Jo vanskeligere den var, i jo højere grad kunne man antage,
at det oprindelige behov blev tilfredsstillet igennem den. Endelig kun-
ne substitut-opgaven også variere i forhold til den oprindelige opgave
med hensyn til realitetsgrad. Lewin fandt, at erstatningsværdien var
større, jo mere erstatnings-handlingen svarede til en anden måde at nå
det oprindelige mål på.

Andre har påvist, at der er større sandsynlighed for, at man genop-
tager en uløst opgave, hvis substitut-opgaven havde givet en oplevelse
af, at man havde succes med den, end hvis man havde oplevet et ne-
derlag i substitut-opgaven. Forsøgslederen kunne for eksempel snart
foregive og få forsøgspersonen til at opleve, at han havde succes og
snart, at han havde lidt et nederlag i substitut-opgaven. På den måde
kunne den faktor beherskes eksperimentelt, der havde indflydelse på,
hvorvidt forsøgspersonen genoptog den afbrudte opgave. Når en for-
søgsperson havde held med sig i substitut-opgaven, var det, som om
der tændtes et håb om, at den uløste opgave måske alligevel kunne
løses79.

Det er endvidere blevet påvist, at den måde, hvorpå forsøgslederen
afbrød opgaven kunne have afgørende inflydelse på, om forsøgsperso-

78Jævnfør et indgående referat i Kurt Lewin’s A dynamic theory of personality.
79H. H. Nowlis. The influence of success and failure on the resumption of an inter-

rupted task. J. exp. Psychol., 1941, 28, 304-325.
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nerne genoptog den eller ej80. Hvis man afbrød opgaverne på en måde,
der krænkede deres stolthed og selvagtelse („Den opgave kan De jo
alligevel ikke klare“), var der forsøgspersoner, der ikke genoptog den
afbrudte opgave. Andre ville måske tværtimod fikseres af den oprinde-
lige opgave, hvis de fik en sådan bemærkning stukket ud.

Udforskningen af de afbrudte opgavers psykologi fortsættes stadig,
og vi får herigennem et indblik i det netværk af handletendenser (be-
hov), som knytter sig til et opgaveløsningsforløb: når man beskriver
træk ved opgaveløsningens forløb, beskriver man også træk ved behov-
forløbet. I opgave-forløbet opstår der en række forskellige „hjælpe-“ og
„støttebehov“, men også en række hæmmende behov for at undgå fi-
asko og erkendelse af afmagt. Der foregår et spil imellem fremmende
og hæmmende kræfter under opgaveløsningen, og svarende hertil ved
vi nu, at der i langt højere grad end det blev beskrevet på Duncker’s
tid, under en problemløsning bliver gjort overvejelser, som ikke direkte
har produktiv betydning for løsningen af opgaver, men beskæftiger sig
med hele personens status i situationen: „klarer jeg mig“, „jeg er vist
idiot“, „det var godt fundet på“ og lignende. Selvom sådanne overvej-
elser ikke har produktiv betydning, har de imidlertid handlingsdyna-
misk en stor indflydelse på problemløsningens forløb. For eksempel
har en overbevisning om en ides gennemførlighed og succes afgørende
indflydelse på den stædighed, hvormed man fastholder den og realise-
rer den, hvilket kan føre til par force løsninger eller til uheldige fikse-
ringer, men også kan føre til en voldsom materialanalyse for at finde
beviser på ideens rigtighed.

Opstår de omtalte „hjælpe-“ og „støtte-behov“ ikke, kan det i en si-
tuation, der burde kalde på produktiv tænkning, medføre, at personen
blot nøjes med en stille og passiv forundring over, at hans handleliv
blokeres. En blokering sætter ikke altid en produktiv, men ofte en mere
stillestående nysgerrighed i gang, hvor man undrer sig over, at det i en
given situation ikke straks lykkes for een at gøre, som man lyster.

Det er altså ikke altid nødvendigt, at der i en problemsituation frem-
kommer problemløsning. For eksempel kan det forekomme, at et af de
hjælpebehov, der melder sig ved en blokering, består i, at man anmoder
en anden om at klare problemet for sig og række en hjælpende hånd.
Hermed opstår imidlertid de særlige vanskeligheder, der beror på om
den hjælpende oplysning kan forstås og derfor virkelig er til nogen
hjælp.

80S. Rosenzweig. The psychology of repression. I: H. A. Murray. Explorations in perso-
nality, 1938.
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Om at give „hjælp“ i en problemsituation

Hjælp i en problemsituation kan naturligvis kun blive en hjælp i ordets
faktiske betydning, når den hjælpende oplysning også virkelig opfattes
og forstås i den rette sammenhæng af den, der sidder med problemet,
ellers lægges der ofte slet ikke mærke til hjælpen, eller den bliver op-
fattet som noget opgaven ganske irrelevant. Herom vidner mange ek-
sempler fra den foreliggende litteratur om problemløsning, og jeg skal
nævne nogle eksempler.

Norman Maier har været inde på spørgsmålet i forbindelse med
sine undersøgelser af, om det var til nogen hjælp for forsøgspersonen,
at der var gjort tidligere erfaringer med dele af en opgave, man havde
vanskeligheder med at løse. Han arbejdede med følgende eksperiment.
Forsøgspersonen fik udleveret en snor, tre skruetvinger, to stykker kridt
og nogle brædder. I et ellers tomt værelse skulle han med anvendelse
af dette materiale konstruere to penduler, som kunne svinge over to
punkter, der var afmærket på gulvet. Løsningen bestod i: (1) at anbringe
et stykke kridt i hvert af de to mindste skruetvinger og binde et stykke
snor til hver af dem; (2) derefter skulle man lave en stolpe ved at sætte
to brædder sammen i forlængelse af hinanden ved hjælp af den anden
skrue-

For at undersøge, hvad der kunne hjælpe forsøgspersonen med at
finde frem til løsningen, gjorde Maier følgende eksperiment. Han ar-
bejdede med fem forskellige grupper af forsøgspersoner:

1) Den første gruppe, kontrolgruppen, fik kun selve opgaven, som
den er beskrevet ovenfor. De havde ikke i forvejen arbejdet med „lig-
nende“ opgaver.

2) En anden gruppe havde tidligere arbejdet med enkelte dele af
opgaven, for eksempel at lave stolpen eller hænge penduler op og sætte
kridtet fast, osv. Men dette blev af Maier ikke nævnt i instruktionen til
den nye opgave og derved sat i relation til den nye opgave.

3) En tredie gruppe var trænet på forhånd på samme måde som
gruppe 2, men her blev deres tidligere erfaringer sat i forbindelse med
den nye opgave.

4) En fjerde gruppe forsøgspersoner var som kontrolgruppen heller
ikke trænet på forhånd, men man forsøgte at hjælpe dem ved at give
dem en rettesnor for, hvordan opgaven kunne løses.

5) Den femte gruppe havde de samme vilkår som den tredie gruppe,
men tillige den fordel, at man gav dem den samme rettesnor som den
fjerde gruppe.

Resultatet af forsøgene viste, at det ikke uden videre var en hjælp
for forsøgspersonerne, at de tidligere havde gjort erfaringer med dele
af opgaven. Man måtte se den tidligere erfaring i relation til den nye
opgave, den måtte ind i sammenhængen, ellers skete der det, at man
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Fig. 13. Løsningen på pendul-opgaven.

(Fra N. R. F. Maier. Reasoning in humans. I. On direction. J. comp. Psychol., 1930, 10,
115-143).

slet ikke tænkte på, hvad man tidligere havde gjort, eller man opfattede
det tidligere som ganske irrelevant for den nye opgave.

Maier gav et eksempel på noget tilsvarende: når han i en anden
pendul-opgave ligesom „tilfældigt“ kom til at røre ved den ene pen-
dul, der hængte ned fra loftet, så den gav sig til at svinge, oplevede
forsøgspersonerne ikke denne svingning med tjenlighedsbestemmelse,
hvis de da overhovedet lagde mærke til den. Opgaven lød: to snore
hænger ned fra loftet; i den ene snors ende er der en ring, i den anden
er der fastgjort en krog. Opgaven bestod i at gøre de to snore fast til hin-
anden, hvilket var vanskeligt, fordi snorene hang så langt fra hinanden,
at man ikke kunne nå fra den ene til den anden. Løsningen bestod i at
svinge den snor kraftigt, hvori krogen hang, og så gribe den, medens
man stod med den anden snor i hånden; derefter kunne man forbinde
de to snore.

De samme iagttagelser med anvendelse af Norman Maier’s pro-
blemmateriale er gjort igen og igen af mange forskellige forskere. I
den undersøgelse over „styreprøven“, som er refereret i kapitel II, har
jeg omtalt et eksempel fra mine egne forsøg: selvom forsøgspersoner-
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ne hver dag havde mulighed for at lægge mærke til, at de bevægelige
linjer, der var projicerede op på skærmen, flyttede sig i en bestemt ryt-
me, havde dette ikke nogen indflydelse i begyndelsen af læreprocessen.
Først efter nogen tids øvelse begyndte man at interessere sig for, om der
overhovedet var nogen bestemt rytme i linjernes svingninger. Sålænge
regelmæssigheden ikke indgik i nogen opgave, sålænge man ikke hav-
de brug for den, interesserede man sig slet ikke for den og lagde ikke
mærke til den, skønt man i flere dage og i mange minutter hver dag
havde siddet og „set“ på den.

Max Wertheimer har interesseret sig meget for problemet med at
give hjælp til en opgaveløsning81. Han stillede sine forsøgspersoner
(særlig børn) den opgave at finde arealet af et paralellogram, efter at
de kort forinden havde lært, hvordan de kunne finde arealet af et rek-
tangel. Der var naturligvis forskellige måder at reagere på:

1) Første type: overhovedet ingen reaktion, eller nogle sagde: „Øv!
Matematik!“ og skød opgaven fra sig med et „Jeg kan ikke fordrage
matematik“. Andre forsøgspersoner sad simpelthen og ventede - hø-
fligt - på, hvad der videre skulle ske eller spurgte: „Og hva’ så?“. Atter
andre sagde: „Jeg ved ærlig talt ikke; det er noget, jeg aldrig har lært“,
eller, „Det har jeg lært i skolen, men jeg har fuldstændig glemt det“.
Og derved blev det. Nogle blev indignerede: „Hvor kan De tro, at jeg
skulle kunne det?“

2) Anden type: nogle ledte intenst i hukommelsen for at se, om de
kunne huske eet eller andet, bare eet eller andet, der kunne være til
hjælp. Nogle spurgte: „Må jeg spørge min storebror. Han ved det sik-
kert“. Eller: „Må jeg slå op i en geometribog?“ - og det er jo rigtignok
een måde at løse et problem på.

3) Tredie type: nogle begyndte ligefrem at holde lange monologer;
de talte sig rundt om problemet og talte om tilsvarende situationer,
eller de forsøgte at klassificere problemet og at anvende almenbegreber.
Eller de kom med forskellige forslag eller gik i gang tilsyneladende helt
formålsløst.

4) Fjerde type: i et vist antal tilfælde fandt Wertheimer, hvad han
kaldte virkelig, produktiv tænkning. For eksempel sagde en femårig
pige: „Jeg ved virkelig ikke rigtig, hvordan man skal gøre det“. Efter
et øjebliks tøven tilføjede hun: „Det er ikke så godt her“ og pegede på
den venstre side af paralellogrammet, „og det passer ikke her“, sagde
hun, idet hun pegede på den højre side. „Der er noget forkert både her
og der“. Tøvende sagde hun: „Jeg kunne godt få det til at passe her ...
men ...“ Pludselig udbrød hun: „Må jeg bruge en saks: Det, der er for
meget der, er lige, hvad der mangler her. Det passer!“82

81Max Wertheimer. Productive thinking. New York: Harper, 1945.
82Jfr. Wertheimer, side 48.
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Wertheimer spurgte nu, om det måske kunne hjælpe andre forsøgs-
personer, hvis han lagde en saks frem, og han prøvede det, uden at der
skete noget. Når han sagde „Prøv at bruge saksen og klip i figuren“,
så barnet blot forundret på ham og på saksen eller gav sig til at klippe
på må og få, uden forståelse for, hvorfor der skulle klippes. I enkelte
tilfælde, når barnet selv var kommet ind på tanken om, at „der mang-
ler noget her, og der er noget for meget der“ - hjalp det faktisk, at han
hentede saksen og lagde den på bordet. Det hjalp. hvis der i forvejen
var en indstilling i den retning. Det er nødvendigt, at en hjælp opfat-
tes med den relevante tjenlighedsbestemmelse, og at hjælpen forstås i
sammenhæng med opgaven.

Den pædagogiske side af at give hjælp i opgave- og indlæringssi-
tuationer har for eksempel givet sig udslag i følgende undersøgelse:
tre grupper forsøgspersoner skulle indlære meningsløse stavelser som
navne på forskellige meningsløse figurer: den første gruppe skulle ar-
bejde selvstændigt med stoffet og fik ingen hjælp; den anden gruppe
blev instrueret om, at de skulle se efter fælles momenter i figurerne og
muligheder for at klassificere og generalisere; den tredie gruppe for-
søgspersoner fik demonstreret klassifikationen af forsøgslederen. Man
fandt, at det ganske vist hjalp forsøgspersonerne med den særlige in-
struktion og demonstration, idet de da hurtigt opnåede et resultat. Men
det viste sig, at forsøgspersonerne bedst huskede det stof, de mere selv-
stændigt havde tilegnet sig83. På kort sigt kan en hjæp til en indlæring
måske give resultat, på længere sigt er det mere værdifuldt, at man selv
har arbejdet sig frem til en indsigt i emnernes natur.

Availability of functions: oplevemuligheder – Per
Saugstads og Kjell Raaheims undersøgelser

Hvis en „hjælp“, der tilbydes i en opgavesituation, i virkeligheden ik-
ke opfattes som en hjælp og måske oven i købet hæmmer løsningen i
stedet for at fremme den, kan det bero på, at den oplysning, man giver,
ikke opfattes eller forstås, fordi forsøgspersonen simpelthen mangler
den viden, der er nødvendig for at kunne opfatte og forstå hjælpen på
rette måde. I så fald er der altså ikke tale om, at „hjælpen“ misforstås,
fordi forsøgspersonen er inadækvat indstillet, men fordi han under al-
le omstændigheder Ů selv med en anden indstilling Ů ikke evner at
opfatte og forstå hjælpen: han mangler de nødvendige forudsætninger,
den nødvendige viden.

Blandt de nødvendige forudsætninger for at kunne se, at en gen-
stand kan anvendes til en løsning af en opgave, har man nævnt den
forudsætning, som består i, at forsøgspersonen overhovedet må væ-
re i stand til at kunne opfatte, at den pågældende genstand har den

83Jfr. E. B. Sullivan. Attitudes in relation to learning. Psychol. Monogr., 1927, 36.
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relevante tjenlighedsbestemmelse eller funktion. Hvis den pågældende
genstand ikke anses for at have den givne tjenlighedsbestemmelse, hvis
tjen-lighedsbestemmelsen ikke er til rådighed for forsøgspersonen, så
ligger her en afgørende vanskelighed for løsning af opgaven.

Dette emne har man interesseret sig for i forbindelse med, hvad
der er blevet bestemt som „availability of functions“: Hvis en tjenlig-
hedsbestemmelse, der er nødvendig for en opgaves løsning, hører til en
forsøgspersons oplevemulighed, vil han så løse opgaven? For at svare
på det spørgsmål må man først og uafhængig af forsøgspersonens ad-
færd i problemløsningssituationen afgøre, om det er muligt for ham at
opleve den pågældende tjenlighedsbestemmelse, om den hører til een
af hans oplevemuligheder. For at belyse dette udførte den norske psy-
kolog Per Saugstad følgende eksperiment: opgaven var en modificeret
udgave af en af Maier’s opgaver, nemlig stearinlys-opgaven84.

Et lys skulle blæses ud, men det skulle gøres, mens man stod i en
afstand af et par meter fra lyset. Til forsøgspersonens rådighed var der
forskelligt materiale: seks glasrør, en solid metalstang og en klump kit.
Opgaven kunne kun løses ved, at man satte glasrørene sammen ved
hjælp af kittet og stak metalstangen ind gennem dette forlængede glas-
rør for at stive det af. Ved hjælp af kittet gjorde man sammenføjninger-
ne lufttætte, og man kunne nu puste lyset ud ved hjælp af det lange
„pusterør“.

Forsøgspersonerne blev inddelt i to grupper: en eksperimentalgrup-
pe, som havde været igennem et forforsøg, hvori man havde undersøgt,
om de forskellige tjenlighedsbestemmelser kunne opleves af forsøgs-
personerne, og en kontrolgruppe, der ikke havde været igennem for-
forsøget, der iøvrigt blev udført på følgende måde: Forsøgspersonen
fik at vide, at man ville vise ham forskellige genstande, og at han skul-
le nævne alle de tjenlighedsbestemmelser, som han kunne tænke sig, at
genstandene måtte kunne have. Når forsøgspersonen nævnede en tjen-
lighedsbestemmelse, skulle han tillige angive, hvilke fysisk-materielle
egenskaber ved genstanden, den pågældende tjenlighedsbestemmelse
var knyttet til, og samtidig give tre eksempler på opgaver, hvori tjenlig-
hedsbestemmelsen kunne indgå. Der var tre tjenlighedsbestemmelser,
som var nødvendige til at løse den opgave, der blev stillet i selve testfor-
søget (som forsøgspersonerne naturligvis intet kendte til under forfor-
søget), nemlig (1) glasrørene skulle bruges til at føre luftstrømmen mod
flammen; (2) kittet skulle bruges som klister, sammenføjnings-middel
og tætnings-middel; (3) stangen skulle bruges som afstiver eller rygrad
for de sammensatte glasrør. Det afgørende i forforsøget var nu, om for-
søgspersonerne kom ind på disse tre tjenlighedsbestemmelser, og man
fastsatte kriterier for, hvorledes dette skulle afgøres i de tilfælde, hvor
funktionerne blev omtalt indirekte.

84N. R. F. Maier. An aspect of human reasoning. Brit. J. Psychol., 1933, 24, 144-155.
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Resultaterne viste, at kun een af nogle forsøgspersoner, som man
først havde prøvet igennem, nævnte alle tre tjenlighedsbestemmelser.
Af 56 forsøgspersoner i de virkelige forsøg, som deltog i eksperimen-
talgruppen, var der 13, som nævnede de to sidste af de tre kritiske
tjenlighedsbestemmelser. Alle 13 løste opgaven. Der var 43 forsøgsper-
soner, som ikke nævnede nogen af funktionerne i forforsøget, og kun
25 af disse (kommenterede Saugstad) var i stand til at løse opgaven.

Med anvendelse af mindre strenge krav i afgørelsen af, om de på-
gældende funktioner kunne siges at have været omtalt af forsøgsper-
sonerne, kunne de 56 personer inddeles i to grupper, bestående af 27
forsøgspersoner, for hvem de to sidste tjenlighedsbestemmelser var til
rådighed, og 23, for hvem bestemmelserne ikke var til rådighed. 23 af
de første 27 løste opgaven, medens kun i i af de 23, der ikke havde op-
levet funktionerne, løste opgaven (seks forsøgspersoner måtte udelades
i denne undersøgelse, idet de to forsøgsledere ikke kunne enes om, til
hvilken af de to kategorier disse personer hørte).

Af de 28 forsøgspersoner i kontrolgruppen løste 16 opgaven. At
så mange af forsøgspersonerne i kontrolgruppen kunne løse opgaven
i forhold til det antal i eksperimentalgruppen, der løste opgaven, blev
taget som et indicium for, at selve rådighedstesten i forforsøgene havde
ingen eller lille effekt på den efterfølgende faktiske opgaveløsning (en
antagelse, som dog senere skal modificeres).

Saugstad konkluderede derfor, at der var større sikkerhed for, at de
forsøgspersoner ville løse opgaven, for hvem tjenlighedsbestemmelser-
ne var til rådighed85. Det var imidlertid klart, at hans undersøgelsesme-
todik kunne varieres på en række punkter, og allerede få år efter fulgte
endnu en undersøgelse86. Denne gang var rådigheds-testen i eksperi-
mentalgruppens forforsøg indrettet således, at det var forsøgslederen,
der forelagde forsøgspersonerne forskellige forslag (herunder de rele-
vante funktioner) for de kritiske genstandes vedkommende, som blev
præsenteret for forsøgspersonerne een efter een. Alle forsøgspersoner
fik forelagt samme liste af forslag til forskellige tjenlighedsbestemmel-
ser, som genstandene kunne tænkes at have. Det var da forsøgsperso-
nernes opgave at angive konkrete eksempler på, hvorledes de anførte
tjenlighedsbestemmelser kunne bringes i anvendelse. Denne gang be-
nyttede man også en anden type opgave, som i senere undersøgelser
iøvrigt blev ændret på forskellig måde (jeg skal senere redegøre for den
reviderede udgave af den).

85Per Saugstad. Problem-solving as dependent on availability of functions. Brit. J.
Psychol., 1955, 46, 191-198. Jfr. iøvrigt en anden af Saugstads undersøgelser, hvor han
analyserer endnu en af Maier’s bekendte opgaver, nemlig pendul-opgave: Per Saugstad.
An analysis of Maier’s pendulum problem. J. exp. Psychol., 1957, 54, 168-179.

86Per Saugstad & Kjell Raaheim. Problem-solving and availability of functions. Acta
Psychol., 1957, 13, 263-278; (& Nord. Psykol., 1957 9, 205-220).

133



III. Om opgaveløsningens forløb

Resultaterne viste, at næsten 100 % af den gruppe af forsøgsperso-
ner, der deltog i eksperimentalgruppen og derfor i forforsøgets rådigheds-
test, og for hvem man kunne sige, at funktionerne var til rådighed, løste
opgaven i det efterfølgende forsøg. Der var flere af de forsøgspersoner
i eksperimentalgruppen, der havde een af de to nødvendige funktioner
til rådighed, som løste opgaven, end der var af de forsøgspersoner i
eksperimentalgruppen, som ikke havde nogen af de to tjenlighedsbe-
stemmelser til rådighed. Der var flere forsøgspersoner i eksperimental-
gruppen, som løste opgaven, end i kontrolgruppen. Det sidste kunne
tyde på, at rådighedstesten havde større indflydelse i denne undersø-
gelse end i den foregående, hvilket kunne bero på den nye art af opgave
og på følgende:

Nogle af de forsøgspersoner, som ikke anførte de kritiske funktio-
ner i rådighedstesten, kunne måske alligevel godt have dem til rådig-
hed. (1) For det første var der en tidsbegrænsning under forforsøget, og
selvom en forsøgsperson ikke i løbet af den tilladte tid fik formuleret en
tjenlighedsbestemmelse, kunne han måske komme på den senere; her
kunne kombinationen af rådighedstest og den påfølgende opgaveløs-
ning have spillet en rolle med hensyn til at forøge forsøgspersonernes
mulighed for at opleve tjenlighedsbestemmelserne, hvilket ikke nød-
vendigvis var opnået gennem rådighedstesten alene eller alene under
den efterfølgende opgaveløsning. (2) For det andet kan man sige, at
selve den påfølgende opgaveløsningssituation kunne være mere frem-
mende for at forøge forsøgspersonernes oplevemuligheder. Ikke mindst
kan man forestille sig, at en motivationsfaktor kan spille en rolle her.
(3) For det tredie må man understrege, at rådighedstestens afgørelse
af, om en given tjenlighedsbestemmelse kunne opleves, fandt sted på
et indre handleplan (alene i forestillingsverdenen), medens selve op-
gaveløsningen tillige omfattede opgaveadfærd på et ydre handleplan
(manipuleren med genstande). Man kan ikke udelukke, at der er in-
dividuelle forskelle med hensyn til handleplan-typer, som kan have
indvirket på resultatet. (4) For det fjerde var det vanskeligt at opstille
et helt klart og retfærdigt skoringsskema til afgørelse af, om en given
funktion virkelig var til rådighed for en forsøgsperson eller ikke. Det er
derfor muligt, at der var forsøgspersoner, som alligevel oplevede tjen-
lighedsbestemmelse, selvom de ikke kunne tilfredsstille de opstillede,
ret strenge krav for, hvornår forsøgslederen ville sige, at funktionen var
til rådighed.

I en efterfølgende undersøgelse efterprøvede Saugstad og Raaheim
reliabiliteten af disse resultater87.

Det er almindeligt i den psykologiske litteratur at tale om reliabili-
tets-undersøgelser på følgende måder: (1) når man efterprøver, om man

87Per Saugstad & Kjell Raaheim. Problem-solving and availability of functions in chil-
dren. Acta Psychol., 1959, 16, 45-58.
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kan opnå samme resultat ved at gentage en undersøgelse på samme
måde (test-retest reliabilitet); (2) eller når man sammenligner resultatet
fra første halvdel af en prøve med sidste halvdel (intra-test reliabilitet);
(3) eller når man sammenligner een prøve med en anden tilsvarende
prøve, der i teorien skulle måle det samme (inter-test reliabilitet); (4)
eller når man sammenligner een psykologs bedømmelse af en protokol
med en anden psykologs bedømmelse af samme protokol (inter-tester
reliabilitet). Derimod taler man om validitets-undersøgelser: (1) når man
afprøver, om det, en psykologisk undersøgelse eller en test teoretisk
skulle udsige noget om, og som viser hen til, hvorledes individet vil
reagere i en livssituation, om dét virkelig viser sig at holde stik. (2)
Der behøver dog ikke nødvendigvis at være tale om en sammenligning
mellem laboratorie-tests (eller kliniske undersøgelser) på den ene side
og den undersøgtes faktiske adfærd på den anden side, for at vi skal
tale om validitets-undersøgelser (for eksempel om han virkelig forsø-
ger selvmord, således som vore undersøgelser tyder på, at han vil). Der
kan også foretages validitets-undersøgelser på følgende måde: ved en
sammenligning af, om det, een test eller undersøgelse udsiger, også
kan påvises i en anden test eller undersøgelse, der handler om andre,
artsforskellige, omend korrelerende, psykologiske forhold.

Lad mig demonstrere tankegangen med nogle eksempler. Der er
tale om test-retest reliabilitet, hvis man for eksempel undersøger ved
hjælp af Thematic Apperception Test (TAT), om en person også viser
tegn på at ville forsøge selvmord anden gang, man prøver ham med
samme test. Der er tale om intra-test reliabilitet, hvis han har konsi-
stente tegn på selvmordsforsøg indenfor TAT, således at karakteristik-
ken holder både efter begyndelsen af testen og mod slutningen af te-
sten. Der er tale om inter-test reliabilitet, hvis det ikke blot er TAT, som
forudsiger hans tendens til at ville forsøge selvmord, men også andre
projektive tests, som vi vil sige skulle kunne udtrykke de samme psy-
kologiske forhold. Der er tale om inter-tester reliabilitet, hvis mere end
een psykolog kan bedømme TAT-protokollerne på samme måde mht.
det træk, der her tænkes på (tendens til at ville begå selvmord). Der
er tale om validitetsundersøgelser, hvis der er overensstemmelse mel-
lem på den ene side TAT’ens forudsigelse af personens tendens til at
ville forsøge at begå selvmord og så personens faktiske forsøg på at be-
gå selvmord. Eller der er tale om validitetsundersøgelser, hvis TAT’ens
forudsigelse af hans tilbøjelighed modsvares af, at man i TAT’en eller
med andre metoder finder andre træk hos personen, som vi på forhånd
har antaget skal være til stede i en person, om hvem vi siger, at han har
en tendens til at ville begå selvmord. Har vi for eksempel karakteri-
seret hans selvmords-tilbøjelighed som en følge af en depression, skal
der i andre undersøgelser være sådanne træk til stede, som tyder på, at
personen er underkastet en depression.

Det kunne af dette se ud, som om det altid er helt let at afgø-
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re, om en undersøgelse skal klassificeres som en reliabilitets- eller en
validitets-undersøgelse. Men i virkeligheden er det ikke altid lige nemt
at afgøre. Dette beror på, at man, når man skal foretage en validitets-
undersøgelse, og hvor man sammenligner et test-resultat med perso-
nens faktiske livsskæbne, må benytte en anden metode (test) til at ud-
trykke (måle) personens faktiske adfærd på. Det, man da sammenlig-
ner, er da i virkeligheden resultaterne af to undersøgelser, der er udført
hver med deres metode, men som af og til også kan være udført med
samme metode (for eksempel sammenligning mellem verbal aggres-
sion i en laboratoriesituation med verbal aggression på arbejdspladsen,
hvor man har talt op antallet af aggressive ytringer i forhold til en gi-
ven provokation). Dersom vi når frem til at sammenligne to metoders
resultater, kan vi meget let komme til at opfatte denne sammenligning
som en reliabilitetsundersøgelse, jo mere vi på forhånd er overbevist
om, at de virkelig måler det samme psykologiske forhold (inter-test
reliabilitet).

Saugstad og Raaheim forsøgte, som nævnt, at efterprøve reliabili-
teten af deres fund vedrørende oplevemuligheder og opgaveløsning. I
den næste undersøgelse arbejdede de med skolebørn som forsøgsper-
soner for at undersøge, om de kunne få samme resultat. Det kunne
man ikke. Af de forsøgspersoner, der havde de nødvendige tjenligheds-
bestemmelser til rådighed, løste halvdelen alligevel ikke opgaven (hvor
næsten alle burde have løst den). Supplerende instruktioner til de for-
søgspersoner, der ikke løste opgaven, viste, at det sandsynligvis skyld-
tes følgende: for disse forsøgspersoner gjaldt det, at en funktion, der
havde været til rådighed under forforsøget ikke var til rådighed i den
efterfølgende opgavesituation. For at efterprøve denne antagelse ud-
førte man yderligere et eksperiment, hvor man, hvis barnet ikke havde
løst opgaven efter 30 minutters forløb, stillede ham et spørgsmål for at
minde om det, der var vist i forforsøget. Det hjalp en del, men måske
var der stadig tale om for langt tidsinterval mellem rådighedstesten og
opgavesituationen, og man gjorde derfor følgende forsøg: hvis barnet
ikke havde løst opgaven efter 15 minutters forløb, stillede man ham
det førnævnte spørgsmål, og det hjalp; nu løste næsten alle børnene
opgaven (hvis vel at mærke funktionen overhovedet havde været til rå-
dighed under forforsøget). På baggrund af disse forsøg konkluderede
man, at det var sandsynligt, at resultatet fra de tidligere undersøgelser,
der var opnået med 17-18 årige studenter, også gælder for skolebørn
omkring 13-års alderen. Når den nødvendige funktion er til rådighed
for børnene, vil også de løse opgaven. De nye forsøg viste imidlertid
også, at den antagelse, der lå til grund for de tidligere forsøg med de
17-18 årige mht. den måde, hvorpå man konstaterede, om en funktion
var til rådighed for en forsøgsperson, ikke gjaldt for de 13-årige. For
de yngre forsøgspersoner må man sige, at en funktion ikke behøvede
at være til rådighed under selve opgaveløsningen, selvom den havde
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vist sig at være det under forfosøgene, medens man med meget stor
sandsynlighed kunne sige, at den var til rådighed under opgaveløs-
ningen for de 17-18 årige, når disse havde haft den til rådighed under
forforsøget. Det blev antaget, at forskellen på de 17-18 årige og de 13-
årige på dette punkt kunne hænge sammen med, at det i mindre grad
gælder for børn end for voksne, at en eengang etableret funktion er til
rådighed, efter at en vis tid er gået.

Saugstads og Raaheims undersøgelser er senere blevet kritiseret af
Lajos Székely, som – udfra, hvad han betegnede som et gestaltpsy-
kologisk synspunkt – bl.a. fremhævede, at det var forkert at tale om
„availability of functions“ som noget, der havde betydning i een opga-
vesituation, men alligevel kunne „måles“ i et forforsøg forud for den
pågældende opgavesituation88. Székely’s kritik fik dog ingen indfly-
delse på den senere empiri, og det var iøvrigt heller ikke helt klart at
se, hvilken betydning den skulle kunne have fået. Det svækkede hans
position, at det i hans formulering måtte ligge, at man måtte benægte,
at det skulle være af nogen betydning at interessere sig for oplevemu-
ligheder eller „availability of functions“ til trods for – som Saugstad
bemærkede i sit svar til ham – at Saugstad og Raaheim dog på det
tidspunkt havde publiceret tre afhandlinger, hvori det tydeligt var de-
monstreret, at man ikke kunne komme uden om at tage i betragtning,
at det kunne være afgørende for forudsigelsen af en forsøgspersons
adfærd i en opgavesituation, om det til løsningen af opgaven nødven-
dige emne overhovedet var oplevelsesmuligt for forsøgspersonen eller
overhovedet stod til hans rådighed89.

Kjell Raaheim har iøvrigt fortsat undersøgelserne af oplevemulig-
heder og deres indflydelse på problemløsning i en række forsøg, hvor
han stillede opgaverne skriftligt, og hvor han arbejdede med skolebørn
som forsøgspersoner90.

Han arbejdede med en variation af en af de opgaver, Saugstad og
han tidligere havde benyttet i en lignende undersøgelse. Denne gang
var der tale om den såkaldte ærte-opgave (komisk med de navne), som
gik ud på følgende: alle ærterne

i et glas på et bord (A) skulle overføres til et andet glas på et bord
(B). Afstanden mellem glassene var to meter. Forsøgspersonen skulle
stå bag bord A og måtte ikke flytte bordene. Man måtte ikke forsøge at
kaste kuglerne over, men skulle finde frem til en hurtig og sikker måde
at flytte kuglerne over på. I fig. 14 vises situationen uden hjælpemidler.

88Lajos Székely. Some comments on problem-solving availability and test-magic. Acta
Psychol., 1958, 14, 152-157; (& Nord. Psykol., 1958, 10, 108-113).

89Per Saugstad. Availability of functions. A discussion of som theoretical aspects. Acta
Psychol., 1958, 14, 384-400; (& Nord. Psykol., 1958, 10, 216-232).

90Kjell Raaheim. Problem solwing: a new approach. Acta Universitatis Bergensis, 1961,
No. 5. Bergen-Oslo: Norwegian Univer. Press, 1961.

137



III. Om opgaveløsningens forløb

Fig. 14. Om undersøgelse af oplevemuligheder i forbindelse med
opgaveløsning. Kjell Raaheim’s forsøg..

Forsøgspersonen skulle overflytte kuglerne i glasset på bord A til den tomme beholder
på bord B. Man skulle løse opgaven ved at forestille sig, hvorledes den kunne løses;
man måtte ikke flytte bordene, og man skulle stå bag bord A. Efter at have løst opgaven
fik man forelagt den illustration, der er afbildet i fig. 15. (Fra Kjell Raaheim. Problem
solving: a new approach. Oslo: Norwegian Univer. Press, 1961, side 30).

I en tidligere undersøgelse havde man til sin rådighed tre aviser, en
saks og en meter snor91.

Med anvendelse af forskellige variationer af ærte-opgaven udførte
Raaheim to undersøgelser (A og B). I undersøgelse A var forsøgsper-
sonerne inddelt på følgende måde:

Eksperimentalgruppe 1 fik først forelagt den tegning, der er afbildet i
fig. 14 og fik samtidig at vide, at de måtte anvende et hvilket som helst
hjælpemiddel i deres (skriftlige)

forslag til en løsning på opgaven, men at de skulle forestille sig,
at de stod bag bord A, og at de ikke måtte forestille sig, at der blev
flyttet rundt på bordene. – Efter at have fuldendt denne opgave fik de
dernæst forelagt den tegning, der er afbildet i fig. 15, og hvor der i selve
tegningen er angivet følgende hjælpemidler: tre aviser, en saks og en
snor. Samtidig blev de instrueret om, at de nu kun måtte stille forslag,
hvor der anvendtes de afbildede hjælpemidler.

Eksperimentalgruppe 2 begyndte med den tegning, der er afbildet i
fig. 15, og hvorpå hjælpemidlerne (aviser, saks og snor) var angivet,
men de blev dog først instrueret om, at de måtte benytte et hvilket som
helst hjælpemiddel i deres (skriftlige forslag) til en løsning på opgaven.
– Dernæst blev de direkte bedt om at foreslå, hvorledes man kunne

91Kjell Raaheim. Problem solving and the ability to find replacements. Scand. J. Psy-
chol., 1960, 1, 14-18.
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Fig. 15. Om undersøgelse af oplevemuligheder i forbindelse med
opgaveløsning. Kjell Raaheim’s forsøg..

Kuglerne i beholderen på bord A skal overflyttes til beholderen på bord B (bordene må
ikke flyttes). Hjælpemidler til fri benyttelse: tre aviser, en saks og en snor. (Fra: Kjell
Raaheim. Problem solving: a new approach. Oslo: Norwegian Univer. Press, 1961, side 33).

anvende de afbildede hjælpemidler til en overflytning af ærterne fra
det ene til det andet glas.

Begge eksperimentalgrupper blev altså først frit stillet med hensyn
til valg af hjælpemidler og blev derefter direkte instrueret om at an-
vende hjælpemidlerne „aviser, saks og snore“. Eksperimentalgruppe 1
fik først forevist fig. 14 og derefter fig. 15. Eksperimentalgruppe 2 fik
begge gange forevist fig. 15.

I undersøgelse A anvendtes yderligere en tredie gruppe forsøgsper-
soner i en kontrolgruppe A. Kontrolgruppe A fik straks forevist fig. 15
og blev kun bedt om at stille (skriftlige) forslag til, hvorledes de på
tegningen afbildede hjælpemidler kunne tænkes anvendt.

Formålet med undersøgelse A var at udforske, hvorledes forsøgs-
personerne fandt frem til, hvad der i grunden var problemet i opga-
vesituationen, og hvad man derpå skulle gøre for at klare problemet.
Det kan nemlig antages, at forsøgspersonerne først forsøgte på at finde
frem til, hvad det var, der manglede i situationen, som gjorde det van-
skeligt at overflytte ærterne fra det ene glas til det andet, og at deres
opfattelse af, hvad der manglede, eller hvori problemet egentlig bestod,
determinerede deres senere adfærd.

Forsøgene med eksperimentalgruppe 1 var udført for at svare på
følgende spørgsmål: hvilke forslag stillede forsøgspersonerne, når der
var frit valg med hensyn til hjælpemidler. Når forsøgspersonerne deref-
ter skulle stille forslag om, hvorledes de angivne hjælpemidler (aviser,
saks og snor) kunne anvendes, ville de da blive påvirket af dét forslag,
de just forinden havde udarbejdet, da de måtte arbejde helt frit? Ville

139



III. Om opgaveløsningens forløb

deres opfattelse af hjælpemidlerne blive determineret af dét forslag, de
først opstillede under de helt frie betingelser? Hypotesen var, at det
var netop, hvad der ville ske i forsøgets anden fase. Forsøgspersonens
opfattelse af, hvori problemet egentlig består, således som den opfat-
telse kom til udtryk i forsøgets første fase, vil få indflydelse på deres
opfattelse af de afbildede hjælpemidler.

Tilsvarende var forsøgene med eksperimentalgruppe 2 udført for
at afgøre om hjælpemidlernes tilstedeværelse på tegningen allerede i
første fase af forsøget straks på dette tidspunkt influerede forsøgsper-
sonernes opfattelse af, hvori problemet egentlig bestod, selvom de fik
lov at anvende et hvilket som helst hjælpemiddel. Der var omkring 40
forsøgspersoner i hver af de to grupper, eksperimentalgruppe 1 og 2,
efter at nogle enkelte forsøgspersoner først var blevet kasseret i mate-
rialet, fordi de – ikke helt uklogt – havde stillet løsningsforslag som
for eksempel „jeg vil bede en anden om at hente det tomme glas hen
til mig og så selvfølgelig straks tømme ærterne over“. Resultaterne be-
kræftede de opstillede hypoteser: forsøgspersonens personlige opfat-
telse af problemet influerede hans opfattelse af, hvorledes de afbildede
hjælpemidler skulle benyttes (eksperimentalgruppe 1) og tilsvarende
gjaldt det, at de afbildede hjælpemidler bestemte forsøgspersonens op-
fattelse af problemet, når hjælpemidlerne var til stede allerede på det
tidspunkt, hvor forsøgspersonen ellers var ganske frit stillet (eksperi-
mentalgruppe 2).

For den læser, der ikke allerede selv har gættet, hvorledes opga-
ven kan løses, skal jeg her omtale den løsning, som Raaheim betragter
som den ideelle løsning: aviserne rulles sammen som rør; med sak-
sen klipper man snoren i mindre stykker, der hver bruges til at holde
avis-rørene sammen med; de tre avis-rør stikkes ind i hinanden og på
den måde har man nu et langt overløbsrør, og kuglerne kan let trilles
over i det tomme glas. Der blev også stillet andre forslag. For eksempel
foreslog nogle forsøgspersoner (trods instruktionen) at pakke kugler-
ne ind i avispapir i små portioner og kaste dem over, skønt det var
blevet forbudt i instruktionen at kaste kuglerne over; men man hav-
de åbenbart opfattet dette forbud som kun værende gyldigt for kast
med enkelte kugler. Andre løsningsforslag gik ud på at fremstille en
slags lasso og på den måde få fat på det tomme glas. Resultatet af
undersøgelse A bekræftede den ene af de opstillede hypoteser, at en
forsøgspersons adfærd i situationen bestemmes udfra hans opfattelse
af, hvad de afbildede hjælpemidler kan benyttes til, og bestemmes af
en forhåndsindstilling til, hvori problemet består og kan løses. Et „hjæl-
pemiddel“ er derfor kun en „hjælp“, hvis forsøgspersonens opfattelse
af, hvori problemet egentlig består, passer til den opfattelse, hvorefter
„hjælpen“ gives.

Derimod viste det sig, at de afbildede hjælpemidler ikke havde no-
gen afgørende indflydelse på forsøgspersonernes adfærd i de situatio-
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ner, hvor de – til trods for de afbildede hjælpemidler – måtte anvende
et hvilket som helst hjælpemiddel, de kunne ønske sig. Igen mente
Raaheim, at dette måtte tolkes udfra det førnævnte resultat: forsøgs-
personernes opfattelse af de afbildede hjælpemidler var påvirkede af
den forhåndsindstilling, der meldte sig allerede, da opgaven var stil-
let. Denne forhåndsindstilling bestemte opfattelsen af, hvori problemet
bestod og opfattelsen af, om og på hvilke måder de afbildede hjælpe-
midler kunne benyttes.

I fortsættelse af undersøgelse A udførte Raaheim derefter en under-
søgelse B, hvor han arbejdede med to grupper af forsøgspersoner:

Eksperimentalgruppe 3 fik to sæt instruktioner på samme måde som
eksperimentalgruppe i og fik først forevist tegningen, der er afbildet i
fig. 14, og derefter den tegning, der er afbildet i fig. 16. Heraf fremgår,
at der som hjælpemidler var angivet to stokke og en æske tegnestifter
foruden de sædvanlige tre aviser, saksen og snoren.

Kontrolgruppe B fik samme instruktion som kontrolgruppe A, men
fik forelagt tegningen i fig. 16.

Hovedresultatet af undersøgelse B bekræftede undersøgelse A.
Selvom der er mange endnu uafklarede forhold i Raaheims under-

søgelse, er hans arbejde omtalt her som det seneste eksempel på forsk-
ningen indenfor området oplevemuligheder og problemløsning, samt
fordi hans forsøg på at studere opgaveløsning med skriftligt forelagte
problemsituationer og med skriftligt afgivne løsningsforslag vil kunne
få betydning for eet af de formål, man har knyttet til problemløsnin-
gens psykologi, nemlig bestræbelserne på at forbedre intelligensprø-
verne. Alt for ofte, har man fremhævet, har der bestået Figur 16b - Fig.
16. Om oplevemuligheder og opgaveløsning. Kjell Raaheim’s forsøg. Kugler-
ne i beholderen på bord A skal overflyttes til den tomme beholder på
bord B (bordene må ikke flyttes). Hjælpemidler: to stokke og en æske
tegnestifter foruden de samme hjælpemidler, som er afbildet på fig.
15, nemlig tre aviser, saksen og snoren. (Fra: Kjell Raaheim. Problem
solwing: a new approach. Oslo: Norwegian Univer. Press, 1961, side 42).]
et svælg mellem på den ene side den viden, vi nu er i besiddelse af om
opgaveløsningens natur, og på den anden side konstruktion af intel-
ligensprøver. Det har vist sig umådeligt vanskeligt at formalisere den
eksperimentelle viden til brug for ekstensive intelligensundersøgelser
med skriftlige prøver. Raaheims undersøgelse er eet af flere forsøg, der
bevæger os i den rigtige retning.

Til undersøgelserne af, hvilken betydning det har for en forsøgsper-
sons opgaveløsning, at de nødvendige tjenlighedsbestemmelser over-
hovedet kan stå til hans rådighed, har jeg iøvrigt lyst til at komme med
følgende afsluttende kommentar:

Det forudsættes i hele denne forskning, at en funktion er til rådig-
hed for en forsøgsperson, når han nævner den blandt andre funktioner
i en opremsning af forskellige måder, den pågældende genstand kan
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benyttes på. Hvis vi benævner en sådan tjenlighedsbestemmelse for
en faciliterende funktion, vil vi altså finde, at det fremmer en persons
løsning af en opgave, hvor en bestemt funktion er nødvendig, at den-
ne funktion er til rådighed for forsøgspersonen (vi kan tænke os, at
den er givet i hans repertoire af oplevemuligheder for den givne gen-
stand, eventuelt som et letopdukkeligt emne). Alt dette har forsøgene
vist. Der mangler imidlertid noget meget væsentligt, nemlig hvad man
kunne kalde undersøgelser over inhiberende funktioner, hvorved jeg
vil forstå dét, at man oplever, at en given genstand ikke kan eller ik-
ke må benyttes på en bestemt måde. En inhiberende funktion negerer
en bestemt anden anvendelsesmulighed92. I Duncker’s tændstikopga-
ve er det mere korrekt at sige, at forsøgspersonerne opererede med en
inhiberende funktion, end at de manglede en faciliterende funktion.

Det ligger altså i denne formulering, at det psykologisk set ikke er
det samme at tale om mangel på en faciliterende funktion og tilstede-
værelse af en inhiberende funktion. En inhiberende funktion kan være
vanskelig at omstrukturere til en faciliterende funktion, vanskeligere
tror jeg, end det er at omstrukturere een faciliterende funktion til en
anden faciliterende funktion.

I stedet for alene at regne med, at en funktion enten er til en persons
rådighed eller ikke, må vi også regne med de tilfælde, hvor en funktion
er tilrådelig i negativ forstand, nemlig hvor det opleves, at en given
genstand ikke må eller ikke bør anvendes på en ganske bestemt måde.
Vi må altså ikke blot regne med availability og non-availability, men vi
bør i virkeligheden regne med fire forhold, nemlig (1) non-availability
of inhibiting functions; (2) non-availability of facilitating functions; (3)
availability of inhibiting functions; samt (4) availability of facilitating
functions.

Dog bør vi måske regne med, at forholdene er endnu mere kom-
plicerede og omfatter mere end de her nævnte fire måder, hvorpå en
funktion kan være givet for en forsøgsperson. For eksempel kan der
være tale om, at man direkte kan se, at en tjenlighedsbestemmelse er
til rådighed resp. ikke til rådighed, eller der kan være tale om, at man
mere middelbart antager, at den pågældende er til rådighed resp. ikke
er til rådighed. Dette gælder, hvad enten der er tale om inhiberende
eller faciliterende tjenlighedsbestemmelser. I een situation kan jeg di-
rekte se, at en given genstand ikke må eller ikke bør bruges på en
ganske bestemt måde i en opgavesituation (hvad enten jeg nu har ret
i dette eller ej), i andre situationer er dette noget, jeg mere middelbart
ved og måske har besvær med at erindre mig (det kan for eksempel
være forbudt i instruktionen at anvende visse genstande på bestemte
måder). I ærte-opgaven skal aviser rulles sammen som rør. Det er altså

92Jfr. kapitel I om antalsmarkering, hvor der tales om negerende konkurrence mellem
emner.
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en faciliterende funktion at kunne opleve, at en avis kan rulles sammen
som et rør, men det vil måske være en inhiberende funktion, hvis man
samtidig oplever, at man krøller avisen (og at det er uønskeligt).

Det kunne være interessant at se, hvorledes Saugstad og Raaheim
ville analysere deres forsøg igennem, når de ikke alene tænkte på, hvad
de lægger frem for forsøgspersonen af hjælpemidler og altså tillader
ham at benytte sig af, men tillige tænker på, hvad de forbyder ham at
gøre. På samme måde, som det på forhånd ikke er helt givet, at forsøgs-
personen har den samme opfattelse som forsøgslederen med hensyn til,
hvad der er de „rette“ hjælpemidler i en opgavesituation (med andre
ord, hvad der er tilladeligt eller ønskeligt, at forsøgspersonen gør), er
der heller ikke nødvendigvis enighed blandt de to parter om, hvad der
ikke må gøres, eventuelt hvad man ikke må gøre med de fremlagte
hjælpemidler (med andre ord er der ikke nødvendigvis enighed om,
hvad der er forbudt, uønskeligt eller bør undgås i en opgavesituation).

Svarende hertil vil man ofte se, at en forsøgsperson, der ikke har
kunnet løse en opgave, når man senere viser ham løsningen, siger: „Ja-
men, jeg troede, man ikke måtte gøre sådan!“ Når man ikke kan få
Columbus-ægget til at stå på højkant, behøver det ikke være, fordi man
mangler at opleve den faciliterende funktion, der førte til en løsning på
problemet, men det kan netop være, fordi man oplever, at det pågæl-
dende moment er incongruent med opgavens emner, sådan som man
opfatter dem, og at den pågældende funktion derfor må betragtes som
en inhiberende funktion. Netop eksemplet med Columbus-ægget kan
føre til endnu en forvikling: selvom man, når løsningen demonstreres,
oplever, at man ikke troede, at man måtte bære sig ad, som der vises,
behøver det ikke være rigtigt, at man på et tidligere tidspunkt virkelig
havde overvejet den pågældende løsning og derefter forkastet den. Vi
ved fra emne-læren i almindelighed, at man kan have en tilbøjelighed
til rent sprogligt at udtrykke sig sådan, at det kunne se ud som om man
på et tidligere tidspunkt virkelig havde troet, at en sag forholdt sig an-
derledes, end den senere viser sig at gøre, uden at det dog derfor bør
antages, at den pågældende tro eller oplevelse virkelig havde været til
stede på det tidligere tidspunkt. Den kan have været til stede i en vag
og uformuleret form, men behøver det ikke. Her står vi ved endnu et
punkt af interesse for den videre udforskning af forholdene vedrøren-
de oplevemuligheder og opgaveløsningen: hidtil har det måske været,
som om der er blevet talt og skrevet om rådighed resp. ikke-rådighed,
som om det var et klart enten-eller, medens de faktiske forhold jo i høj
grad tyder på mange former for mellemstadier, hvor man mere eller
mindre tydeligt gør sig sine oplevelser klart.

Under alle omstændigheder har undersøgelserne over „availability
of functions“ endnu en gang understreget problematiken omkring det
at give „hjælp“ i en opgaveløsningssituation.

En „hjælp“ kan blive totalt overset, eller den kan misforstås og føre
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til fikseringer og blokeringer. For eksempel ser man, at tidligere er-
faringer med dele af en løsning på en opgave somme tider ikke blot
„glemmes“ eller overses, men til tider direkte kan være hæmmende for
løsningen af den nye opgave.

Der er mulighed for, at der opstår blokeringer eller fikseringer i
problemsituationen – altså en tendens til kun at ville eller kunne anskue
situationen på bestemte måder. Sådanne blokeringer og fikseringer skal
behandles i de følgende kapitler.
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Omstrukturering

Betegnelsen „omstrukturering“ skylder vi Wertheimer og Köhler: det
er gestaltpsykologernes bidrag til forståelsen af tænkningens psykolo-
gi, at de understreger, at enhver løsning består i en ændring af situatio-
nen93. Men, hvor Wertheimer og Köhler kun taler om omstrukturering
af en given perciperet genstand, udvider Duncker dette begreb, idet
han også taler om en omstrukturering af hele den psykologiske situa-
tion, for eksempel om en omstrukturering af målet, som fremkommer
igennem en målanalyse. En omstrukturering af målet så man for ek-
sempel i tændstikopgaven, hvor forsøgspersonen igennem målanaly-
sen blev klar over, at det ikke hørte med til opgaven, at tændstikkerne
skulle ligge i et todimensionalt plan. Igennem målanalysen omstruktu-
reredes hele opgaven, og man stillede sig nu et ganske andet mål: at
løse opgaven i rummet.

Omstruktureringer forekommer på mange måder. Den „simpleste“
form er kipningen for eksempel fra figur til grund. Omstrukturerin-
gen kan også fremkomme som følge af ændringer i gestaltfaktorerne.
Et tredie eksempel på omstruktureringer er – efter Duncker – den reso-
nansvirkning, som et signalement har: man søger noget langt, spidst og
hårdt, og alle emner, der har de pågældende egenskaber, træder frem i
emnefeltet.

Omstruktureringer kan forekomme med en ledsagende oplevelse af,
at man „beslutningsmæssigt“ eller „vilkårligt“ har indstillet sig på at
omstrukturere feltet på en bestemt måde, og de kan også være ledsaget
af en oplevelse af at forløbe af sig selv og som følge af omstændighe-
derne.

93Max Wertheimer. Ober Schlussprozesse im produktiven Denken. I: Drei Abhandlun-
gen zur Gestalttheorie. Erlangen: Verlag der Philosoph. Akademie, 1925. Wolfgang Köhler.
Intelligenzprüphungen an Menschenaffen.
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Vanskeligheder ved at omstrukturere

Der foreligger kendskab til en række faktorer, som gør det lettere respek-
tiv sværere at omstrukturere et opgavefelt. Hvis det pågældende kriti-
ske konfliktmoment befinder sig fjernt fra målet, fjernt fra centret for
hele individets adfærd, er det forholdsvis vanskeligt at erkende kon-
fliktmomentet. Köhler har for eksempel gjort denne iagttagelse, hvor
aberne skulle nå bananen med en stok, hvortil der var bundet en snor.
I snorens fjerne ende sad en metalring, der igen sad fast om et søm.
Nogle af dyrene trak først i stokken og prøvede derefter, om de kunne
få snoren af stokken i stedet for at løfte ringen af sømmet. Det kritiske
moment (ringen om sømmet) befandt sig rumlig set for langt fra det
umiddelbare konfliktområde (at stokken ikke ville følge med). - Det
nærliggende er det nærliggende. Med andre ord bestemmer målet i en
opgaveløsning over et vist rum i handlefeltet og gør det lettere for et
individ at nærme sig dette rum end at fjerne sig fra det. I en omvejs-
situation er det for eksempel vanskeligere at følge omvejen, hvis den
til at begynde med fjerner een fra det sted, hvor man oplever, målet
befinder sig.

I sine forsøg med bestrålingsopgaven fandt Duncker mere tilfældigt
et eksempel på nærhedens faktor i problemløsninger. Ved en fejltagelse
blev mavesækken tegnet flad som en clipse (jfr. fig. 17), og det gav
langt flere løsningsforslag, der gik ud på ved tryk eller lignende at
flytte svulsten ud til kanten af mavesækken.

Fig. 17. Illustration til Duncker’s bestrålingsopgave..

Ved en fejltagelse blev „mavesækken“ tegnet flad elipseformet og ikke rund som i fig.
10.

Iøvrigt kunne Duncker vise, at det kunne fiksere forsøgspersonerne,
hvis han overhovedet forelagde dem en skitse i bestrålingsopgaven. På
een eller anden måde må man have følt sig forpligtet til at finde en
løsning, hvor der kun anvendtes eet samlet strålebundt og de i skitsen
angivne materialer, og af to grupper forsøgspersoner arbejdede den
dårligt, som fik forelagt en skitse. Det sanseligt anskueligt givne kunne
fiksere forsøgspersonerne, jævnfør eksemplet med tændstikopgaven,
hvor man oplevede, at opgaven skulle løses i et 2-dimensionalt plan,
når man sad og legede med tændstikkerne foran sig.

Duncker talte her om, at emner har forskellige muligheder for at
blive omstruktureret, at de har forskellig fasthed, så at sige.

En fasthed kan blandt andet skyldes, at det pågældende emne til-
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lægges ganske bestemte, ufravigelige egenskaber, og at det derfor ikke
kan anvendes til andre end disse bestemte formål, eventuelt på grund
af tabuforestillinger af mere miljøpræget karakter94.

Endvidere gælder der følgende: når et emne tidligere har været an-
vendt i een sammenhæng, kan det være vanskeligt at se det anvendt
i en anden sammenhæng. Og det gælder også, at de egenskaber, som
især er knyttet til en genstand, har en tendens til at dominere og træde
særlig tydeligt frem, medens de egenskaber, som aldrig eller sjældent
anvendes, træder i baggrunden, ja undertiden falder helt bort. Hvis
tjenlighedsbestemmelsen er helt bortfaldet, og det netop er dén, man
har brug for i en given situation, kan det være meget vanskeligt at om-
strukturere og se genstanden som havende den pågældende egenskab
påny.

Opgavematerialets bundethed

Duncker interesserede sig for, hvad det var, der gjorde en omstruk-
turering vanskelig. Han behandlede dette forhold i sine forsøg over
opgavematerialets bundethed, hvor den genstand, der skulle omstruk-
tureres, allerede havde været anvendt af forsøgspersonerne i en anden
funktionel sammenhæng end den, hvortil den skulle omstruktureres.
Til forsøgene anvendtes forskellige opgaver, hvoraf „ærkeopgaven“ og
„propopgaven“ skal omtales som de typiske.

Æskeopgaven: På døren skulle i øjenhøjde anbringes tre små lys ved
siden af hinanden. På et bord i lokalet lå bl. a. nogle tegnestifter og tre
æsker omtrent på størrelse med tændstikæsker. Løsningen var, at de
tre æsker skulle sættes fast til døren med tegnestifter, så lysene kunne
stå i dem. Foruden det materiale, der skulle anvendes i opgaven, var
der fremlagt en mængde andre småting af den art, der almindeligvis
flyder meget af i et værksted, men ingen af disse genstande egnede sig
til løsning af opgaven.

Prop-opgaven: På en træliste skulle der anbringes et stykke karton,
hvorpå der skulle tegnes en trekant. Selve trælisten skulle derefter an-
bringes i en dørfyldning; men listen var ca. to centimeter kortere end
afstanden fra den ene dørkarm til den anden. Løsningen var, at træli-
sten skulle klemmes fast i døråbningen ved hjælp af proppen, der sad
i blækflasken (som indgik i tegneopgaven).

Der blev gjort følgende forsøg med ærkeopgaven: i eet forsøg var de
tre æsker fyldt med materialer, der iøvrigt skulle bruges i opgaven; små
lys i den ene, tegnestifter i den anden og tændstikker i den tredie æske.
Her understregede man altså æskernes tjenlighedsbestemmelse, som
„beholdere“, og det lykkedes kun nogle få af forsøgspersonerne at løse
opgaven, dvs. at omstrukturere æskerne fra „beholder“ til „holder“. I

94Jfr. inhiberende funktioner, side 196 ff.
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et andet forsøg var æskerne tomme, og iøvrigt var betingelserne ens,
men her løste alle opgaven.

Æskeforsøget viste, at den ubeslaglagte genstand blev anvendt hyp-
pigere end den beslaglagte, men det var dog afhængig af, om den kri-
tiske genstand var bundet til situations-centrale eller situationsperifere
funktioner, hvad der blev iagttaget i det næste forsøg.

I en ny udgave af tændstikopgaven blev æskerne fyldt med ligegyl-
digt materiale, og i en ny version af prop-opgaven blev proppen ikke
anbragt på blækflasken, men på en tom flaske. Til Dunckers overraskel-
se viste det sig, at det var lettest at omstrukturere situationscentrale em-
ner. Når proppen sad på blækflasken blev den hyppigere anvendt, end
når den sad på en tom flaske til trods for, at dens tjenlighedsbestem-
melse som prop var blevet aktualiseret, når den sad på blækflasken.
Det viste sig, at der var større „føling“ og „kontakt“ med den kritiske
genstand, når den var givet situationsrelevant (sammenlign med hvad
der tidligere er sagt om konfliktmomentets nærhed ved målet). For-
søgspersonerne fortalte, at de stod alligevel med proppen eller æsken i
hånden, og så tænkte de på, om den måske kunne bruges.

Székely’s „ligevægtsopgave“

Mange forskere siden Duncker har bekræftet flere af hans oprindeli-
ge iagttagelser. Her skal nævnes Székely, som bl. a. arbejdede med:
Ligevægtsopgaven. På et bord lå forskellige genstande, deriblandt en
træklods, som vist i fig. 18. Desuden var der fremlagt en træliste (ca.
40 cm lang) og forskellige genstande, heriblandt den kritiske genstand,
nemlig et stearinlys95.

Opgaven var at få listen bragt til at balancere på træklodsen, men
på en sådan måde, at den efter to til tre minutters forløb gled ned
af sig selv. Løsningen bestod i at anbringe en eller anden passende
tung genstand i den ene ende og lyset i den anden ende af trælisten
og derefter bringe listen i ligevægt på klodsen. Når stearinlyset blev
tændt, tog det netop to eller tre minutter, før det var brændt så meget
ned og var blevet så meget lettere, at listen gav sig til at glide ned ad
træklodsen.

Székely’s resultater viste, at det kan være vanskeligt at se en vel-
kendt genstand med en ny tjenlighedsbestemmelse. Det kan bero på
flere faktorer: (a) hvor fast indgroet en bestemt tjenlighedsbestemmel-
se (T1) er knyttet til den kritiske genstand; (b) hvor adækvat man har
anticiperet den søgte egenskab (T2); (c) hvor let den nye egenskab eller
tjenlighedsbestemmelse (T2) kan ses som en egenskab ved den kritiske
genstand; og (d) det afhænger af, hvorledes forsøgspersonen er indstil-
let.

95Lajos Székely. Studien zur Psychologie des Denkens. Acta Psychol., 1941, 5, 79-96.
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Fig. 18. Székely’s ligevægtsopgave..

Opgaven bestod i at få trælisten til at balancere på kanten af klodsen, men på en sådan
måde, at listen efter to til tre minutters forløb gled ned af sig selv. På bordet lå
forskellige genstande, der dog ikke er angivet på tegningen her, bl.a. den såkaldte
kritiske genstand, nemlig et stearinlys. (Fra: Lajos Szekely[Székely]. Studien zur
Psychologie des Denkens. Acta Psychol., 1941, 5, 79-96; side 81).

Székely har iøvrigt hævdet, at ikke alle løsninger involverede en
omstrukturering, idet der i visse tilfælde kunne være tale om en aktua-
lisering af en latent egenskab (letopdukkelig egenskab) ved den kritiske
egenskab, jævnfør hvad man kunne kalde umiddelbar vidensaktualise-
ring i problemsituationer. At opgaven i sådanne tilfælde alligevel kunne
være vanskelig kunne da skyldes, at denne egenskab ikke hørte til gen-
standens normale egenskab. I et parallelt forsøg anvendte Szekely en
lille flaske med æter i stedet for stearinlyset, og her var opgaven lettere.
For hans forsøgspersoner var det åbenbart en mere normal og umid-
delbar egenskab ved æter, at det kan fordampe, og at en æterflaske
dermed taber i vægt.

Foruden Székely har også andre fortsat Dunckers undersøgelser
over tænkematerialets bundethed og med anvendelse af flere forsøgs-
personer bekræftet Dunckers oprindelige iagttagelser96.

Norman Maier, for eksempel, undersøgte, om det ville vise sig van-
skeligt at omstrukturere en problemsituation, når det relevante kritiske
moment ikke var givet i og med perceptionsfeltet,

96Jfr. for eksempel H. G. Birch & H. S. Rabinowitz. The negative effect of previous
experience on productive thinking. J. exp. Psychol., 1951, 41, 121-125. Endvidere kan næv-
nes: R.E.Adamson. Functional fixedness as related to problem solving: a repetition of
three experiments. J. exp. Psychol., 1952, 44, 288-291. Jfr. også en oversigt af J. H. Flavell,
A. Cooper & R. H. Loiselle. Effects of the number of pre-utilization functional fixedness
in problem solving. Psychol. Rep., 1958, 4, 343-350.
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Fig. 19. Løsningen på Maier’s „stumtjener-opgave“.

(Fra N. R. F. Maier. Reasoning in humans. III. The mechanisms of equivalent stimuli and
of reasoning. J. exp. Psychol., 1945, 35, 349-361; side 352).

men var givet som umiddelbar-bevaret viden97. Forsøgspersonerne
skulle konstruere en „stumtjener“ på et bestemt sted i et ellers tomt
værelse. Det eneste, de havde til deres disposition, var to brædder og
en skruetvinge, jfr. fig. 19.

Alle forsøgspersonerne havde tidligere hjulpet forsøgslederen med
at konstruere en opstilling, hvortil man anvendte fire støtter magen
til stumtjeneren i fig. 19. Derefter blev forsøgspersonerne inddelt i tre
grupper:

(1) Medens gruppe 1 løste stumtjener-opgaven, lod man de omtalte
fire støtter blive stående i lokalet. Lidt over 70 % af forsøgspersonerne
løste problemet, når de relevante kritiske momenter var givet i synsfel-
tet.

(2) Her fjernede man de fire støtter, før gruppen fik deres nye opga-
ve. Næsten 50 % af forsøgspersonerne løste opgaven, når de relevante
kritiske momenter var givet som en viden i det umiddelbart bevarede.

(3) En tredie gruppe fungerede som kontrolgruppe og havde ingen

97N. R. F. Maier. Reasoning i humans. III. The mechanisms of equivalent stimuli and
of reasoning. J. exp. Psychol., 1945, 35, 349-361.
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tidligere erfaring med at konstruere de fire støtter. Her var der kun
omkring 25 %, der fandt løsningen.

Der kan iøvrigt fremføres følgende bemærkninger til Maiers forsøg:
(a) Maier mente, at de forskellige grupper løste det samme problem.

Men det forekommer ikke rigtigt, når man lever sig ind i, hvilken situ-
ation de forskellige forsøgspersoner befandt sig i. Gruppe 3 var oplagt
i en produktiv opgaveløsningssituation, medens gruppe 2 var i en re-
produktiv opgavesituation. Gruppe 1 var igen i en hel anden situation
forskellig herfra. I hvilken forstand kan det da siges at være det samme
problem, de løste? I virkeligheden kun set fra forsøgslederens syns-
punkt.

(b) Man kunne have ønsket sig at vide, om det var lige svært at
omstrukturere „en støtte“ til „en stumtjener“ eller at omstrukturere „to
brædder plus en skruetvinge“ til „en støtte“. Den første omstruktu-
reringsopgave fik gruppe 1. Den sidste fik derimod gruppe 3. Hvis
gruppe 1’s fortrin lå i selve det, at deres omstrukturering var lettere,
kan man ikke uden videre hævde, at deres bedre resultat skyldtes den
viden, de havde.

(c) Kun halvdelen af forsøgspersonerne i gruppe 2 løste opgaven.
Skal man nu sige, at resten ikke kunne huske, hvad de havde lært eller
ikke havde lært, hvad de skulle huske? Spørgsmålet kan ikke besvares
på det foreliggende grundlag.

Nøgleprøven

Jeg har selv haft lejlighed til at gøre eksperimenter med en særlig form
for bundethed i en problemløsningssituation. Undersøgelsen blev ud-
ført med en såkaldt „nøgleprøve“. Ved hjælp af fem nøgler skulle man
frigøre fire andre blokerede nøgler (A, B, C og D), der sad blokeret (i
baglås) i en nøglekasse. I samme kasse var der desuden fem nøglehul-
ler, hvortil de fem, frie nøgler passede, jfr. fig. 20.

Den første opgave var nem: „Frigør og udtag nøgle A ved hjælp
af nøglerne 1 og 2“. Forsøgspersonen tog nøgle 1 og 2, stak dem ned
i deres respektive låse, drejede rundt og kunne frigøre nøgle A. Han
låste A op og lagde den ud på bordet. Men i instruktionen til den
næste opgave hed det nu: „Bemærk, at ved nøgle A’s frigørelse blokeres
låsene 1 og 2. Frigør og udtag nøgle D ved hjælp af nøglerne 2 og 5“.

Her skete det meget hyppigt, at man gik i stå eller blev forsinket
(med nogle enkelte undtagelser ud af mange hundrede forsøgsperso-
ner). Man kunne ikke få nøgle D frigjort. Eventuelt prøvede man med
en løsning, der er typisk i en situation, hvor en nøgle ikke vil mak-
ke ret: man prøvede at presse den rundt (par force løsning), men det
hjalp ikke her. Løsningen var at blokere A igen, hvorved nøgle 2 kunne
frigøres, samt at låse nøgle 5 i. Derefter kunne D frigøres.
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Det viste sig imidlertid at være meget vanskeligt at blokere A igen.
På een eller anden måde var man blevet indstillet på ikke at bruge A
mere. I hvert fald forekom det forsøgspersonen, når man senere talte
med ham om situationen, absurd, at han skulle blokere den nøgle igen,
som han lige havde haft et vist besvær med at frigøre.

I Duncker’s forsøg over tænkematerialets bundethed havde de kriti-
ske genstande „forskellige“ funktioner i de to situationer, han sammen-
lignede. I nøgleprøven havde den kritiske genstand (nøgle A) imidler-
tid modsatrettede funktioner i de to opgaver: i den første opgave var
A’s frigørelse et mål for forsøgspersonens adfærd, medens det i den
anden opgave var A’s blokering, der skulle være et midlertidigt mål for
forsøgspersonens adfærd, nemlig et middel til at opnå D’s frigørelse.
Nogle forsøgspersoner var lige ved at bruge A-nøglen: de tog

Fig. 20. Nøgleprøven.

I en nøglekasse sidder fire nøgler blokeret (A, B, C og D). Forsøgspersonens opgave
består i at frigøre først een og derefter flere af disse nøgler ved hjælp af andre nøgler,
der passer til nøglehullerne 1-5. Vanskeligheden beror på, at frigørelse af nøglerne A-D
på forskellig måde blokerer brugen af nøglerne 1-5.

den op i hånden, men standsede i deres forsæt, tøvede og lagde
så A fra sig igen, eller de spurgte forsøgslederen „Må man bruge A
igen“? For dem var A absolut ikke ligestillet med de andre nøgler i
brugsværdi; den havde fået en særstilling, og særlig vanskeligt var det
at låse den i, når man lige havde fået den låst op.
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Duncker om faktorer, der hæmmer omstrukturering

På grundlag af sine eksperimenter opstillede Duncker en række fakto-
rer, som han fandt kunne hæmme omstruktureringen:

1) hvis søgemodellen var inadækvat og ikke anticiperede de faktiske
egenskaber ved den kritiske genstand: når der var uoverensstemmelse
mellem en persons forestillingsbillede af det emne, han skulle bruge til
løsningen, og emnet som det faktisk så ud, hæmmede det naturligvis
problemløsningen. Hvis man i propopgaven ledte efter en lille stump
træ til at bruge som kile, var denne søgemodel inadækvat i forhold til
proppen, eller den var i hvert fald mindre adækvat, end hvis søgemo-
dellen bestod i, at man så efter een eller anden lille stump, der kunne
bruges som kile.

2) Hvis den første tjenlighedsbestemmelse, T1, som den kritiske
genstand havde været brugt til, endnu „levede“, dvs. hvis de to funk-
tioner T1 og T2 lå for tæt op ad hinanden i tid, så aktualitetssfærerne
greb ind i hinanden.

3) Hvis T1 var en indgroet, habituel egenskab ved den kritiske gen-
stand, medens T2 var en usædvanlig tjenlighedsbestemmelse for gen-
standen.

4) Hvis den kritiske genstand var således fikseret, at den efter for-
søgspersonens indstilling kun måtte anvendes til det ganske bestemte
formål, der lå i T1, og hvis den ifølge hele ens kultur og opdragel-
se i hvert fald ikke måtte bruges til T2 (man bruger nu ikke gerne en
broderisaks som skruetrækker).

5) Hvis den nye funktion T2 var knyttet til een ganske bestemt gen-
stand, og denne genstand ikke var forhånden. Dette forhold var natur-
ligvis i særlig høj grad en vanskelighed, når der var tale om funktioner
eller tjenlighedsbestemmelser, som kun var knyttet til ganske bestem-
te genstande (monolokaliseret) i modsætning til andre funktioner, hvis
genstandsområde var større (multilokaliseret), og hvor derfor sandsyn-
ligheden var større for, at en relevant genstand kunne være til stede og
kunne repræsentere funktionen98. Sammenlign iøvrigt her med, hvad
der i det foregående er nævnt om den kritiske genstands nærhed og
fjernhed fra opgavefeltet.

6) Hvis den kritiske genstand først måtte ændres og først måtte op-
leves som en anden genstand for at kunne bruges til T2. I een opgave,
„clips-opgaven“, kunne forsøgspersonen kun løse opgaven ved hjælp
af en genstand, der kunne fungere som en krog. Blandt det udleverede
materiale var der også en clips. Hvis forsøgspersonerne fastholdt clip-
sens første tjenlighedsbestemmelse og sædvanemæssige funktion (T1 =
en clips), kunne de ikke løse opgaven. Opgaven kunne derimod løses,

98Jfr. E. Tranekjær Rasmussen’s inddeling af emner i mono- og multilokale, mono- og
multitemporale. Bevidsthedsliv og erkendelse. København: Munksgaard, 1956.
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hvis man kunne opleve clipsen som „noget metal, der let kan bøjes og
beholder sin nye form nogenlunde“: Man rettede clipsen ud og forme-
de ståltråden som en krog. - Dette eksempel på et omstrukturerings-
forløb minder iøvrigt om antals-markeringsforsøget fra første kapitel,
hvor det viste sig, at det lykkedes forsøgspersonerne at knytte en ny
tjenlighedsbestemmelse til stregerne i fig. 4 (side 67), når de så stre-
gerne blot som nogle blyantstreger (løsrevet fra de tilhørende tal). Den
kritiske genstand (stregerne) kunne derved indgå i en ny forbindel-
se (med nogle andre tal). Forsøgspersonerne måtte altså først anlægge
en formal betragtningsmåde (se væk fra T1), for at de kunne tilknytte
stregerne en ny funktion (T2), som var uforanderlig med T1.

7) Endnu en faktor, der kunne hæmme omstruktureringen: hvis T1
var en umiddelbar sanseligt-anskueligt given egenskab ved den kritiske
genstand og ikke blot givet forestillings-mæssigt eller middelbart.

At det sanseligt-anskueligt givne kan fiksere en forsøgsperson, hav-
de man et eksempel på i bestrålingsopgaven, hvor det kunne hæmme
den produktive tænkning, hvis man forelagde forsøgspersonerne en
skitse. Duncker understregede iøvrigt, at den tjenlighedsbestemmelse,
som beslaglagde det kritiske moment i for eksempel tændstikopgaven,
ikke blot var givet vidensmæssigt for forsøgspersonerne, men også (el-
ler direkte) sanseligt-anskueligt: det var ikke blot sådan, at man vidste,
at tændstikker normalt ligger på et bord, når man skal bruge dem til
at lege med; men man så direkte, at sådan var det. Man kan her minde
om Köhler’s abe-forsøg, hvor det var sværere for dyrene at finde løs-
ningen (en stok til at trække bananen, der lå udenfor buret, indenfor
arms rækkevidde), hvis

„stokken“ var en gren, der skulle brækkes af et træ. Grenen skulle
først „losgesehenwerden“, hævdede Köhler.

Et andet eksempel på, hvorledes det synsoplevet givne kan gøre det
vanskeligt at omstrukturere en opgavesituation, er illustreret i fig. 21.
Forsøgspersonerne fik udleveret tegningerne A og B med instruktion
om at anbringe rytterne ovenpå hestene, så det hele passede99.

Hest-og-rytter opgaven kan også illustreres med non-figurative mo-
tiver, jfr. fig. 22.

Emotionel motivation hæmmer omstrukturering

I forsøgene med nøgleprøven gjorde jeg iagttagelser over den særli-
ge hæmmende virkning, som en meget stærk og emotionel motivation
kan have på omstruktureringer selv i tilfælde, hvor vanskeligheder-
ne må siges at være umådelig lige til. En gruppe forsøgspersoner var
meget stærkt motiverede: de blev prøvet med nøgleprøven som led i

99Jfr. Martin Scheerer, Kurt Goldstein & Edwin G. Boring. The Horseand-Rider Puzzle.
Amer. J. Psychol., 1941, 54, 437-438.
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Fig. 21. Rytter-problemet.

B skal anbringes på A, så rytterne kommer på plads. Men hvordan? (Fra: Martin
Scheerer, Kurt Goldstein & Edwin G. Boring. The Horseand-Rider Puzzle. Amer. J.
Psychol., 1941, 54, 437-438)

udvælgelsen af piloter til det danske flyvevåben. De var også udsat for
et vist pres, idet man generede dem med ironiske og sarkastiske be-
mærkninger, når prøven tog lang tid (man ville netop se, hvordan de
kunne tænke under pres). Den stærke motivation gjorde dem yderst
febrilske og overaktive, og de handlede ofte uden omtanke, eller de re-
agerede med at gå helt i stå uden rigtig at foretage sig noget (den sløve
reaktion)100.

Det kunne være det simpleste problem, der fik dem til at reagere
så voldsomt, at de tilbragte mange kostbare minutter med det, ja op
til femten-tyve minutter (hvor den normale løsningstid for hele opga-
ven lå på ca. fem minutter). I nogle tilfælde opgav forsøgspersonerne
helt, fordi de ikke kunne komme forbi den pågældende vanskelighed
- simpel som den ellers var, set fra forsøgslederens plads. Vanskelig-

100Jfr. bemærkningerne om den overaktive og den sløve reaktion, s. 122 ff.
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Fig. 22. En non-figurativ udførelse af rytteropgaven.

B skal anbringes på A, så mønstret danner to sammenhængende figurer. Men hvordan?
(Fra: Martin Scheerer. Problem-solving. Scientific American, 1963, 208, 4, 118-128; side
124)

heden bestod simpelthen i, at jeg havde byttet om på rækkefølgen af
de fem, frie nøgler, der sad på et særligt nøglebrædt ud for de „tilsva-
rende“ fem nøglehuller. Forsøgspersonerne troede, at nøglerne sad i en
bestemt rækkefølge, der svarede til nøglehullernes rækkefølge, og var i
den grad så overbevist herom, at mange af dem, når det viste sig, at de
ikke kunne få en nøgle ned i det hul, de troede, den passede til, opgav
hele prøven i stedet for at prøve en anden nøgle.

Universitetsstipendiat, cand. med. Anton Aggernæs har iøvrigt gjort
mig opmærksom på, at man strengt taget ikke kan sige, at det er den
meget stærke motivation, der i sig selv hæmmer omstruktureringen.
Han har påpeget, at hæmningen snarere må skyldes de angsttilstande,
som følger med og især forekommer samtidig med en stærk emotion,
hvilket kan forklare, at det er styrken af motivationen og ikke dens
emotionelle forløb, man har set som årsagen til vanskelighederne. Tan-
kegangen er iøvrigt følgende: hvis løsningen af en opgave i særlig høj
grad griber ind i ens personlige status (og det må man sige, er tilfældet,
når en ung mand skal opnå sit livs mål at blive jet-pilot), så vil der i
den pågældende persons motivation ikke blot indgå en stærk motiva-
tion for at løse opgaven, men tillige behov for at undgå fiasko og angst
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for nederlaget; og det kan da antages, at det netop er denne angst, der
hæmmer omstruktureringen, snarere end selve den stærke motivation.
Hvis man med een og samme styrkegrad af motivation varierer de mo-
menter, der forstærker eller dæmper personens angst for ikke at klare
opgaven, så vil man tilsvarende finde, at man varierer personens evne
til at omstrukturere situationen. Denne formulering klarer en drilagtig
vanskelighed, som altid har generet mig i forbindelse med behovp-
sykologien, nemlig når man talte om, at man kunne blive for stærk
motiveret til en opgave samtidig med, at man sagde, at motivation var
en nødvendig forudsætning for handleliv. Det kan vel forekomme, at
en meget stærk motivation ledsages af angst for nederlaget, men det
er først, når denne angst melder sig, at de vanskeligheder forekommer,
som man tidligere direkte tilskrev den stærke motivation. Angsttilstan-
dene kan også ledsage ringe styrkegrader af motivation og medføre de
samme hindringer. I virkeligheden kan man måske om visse af de om-
talte pilot-aspiranter sige, at de i grunden ikke var særlig motiveret for
at løse nøgleprøven (om end måske nok for at blive antaget som pilo-
ter), og at det netop derfor ikke kunne være en stærk motivation, der
medførte vanskeligheder i deres tilfælde, men de angsttilstande, der
gjorde sig gældende. Det er derfor også bedre, som jeg har bestræbt
mig for i dette afsnit, at tale om, at det er en emotionel motivation, der
hæmmer omstruktureringen og ikke i sig selv en meget stærk motiva-
tion.

Fiksering eller accentuering?

Mange af de faktorer, som Duncker hævdede havde indflydelse på om-
struktureringen, er, som nævnt, senere udforsket nærmere. Man har
modificeret Duncker’s metodik på enkelte punkter, men stort set har
man fundet frem til de faktorer, allerede omtalt hos Duncker, om end
man har modificeret den vægt, de skal tillægges.

I visse forsøg benyttede Duncker to grupper af forsøgspersoner,
der skulle omstrukturere samme kritiske genstand til en ny og usæd-
vanlig tjenlighedsbestemmelse T2. Den ene gruppe forsøgspersoner (1-
gruppen) fik genstandens sædvanlige funktion T1 accentueret i for-
forsøgene, der gik forud for afprøvningsforsøget, medens den anden
gruppe forsøgspersoner (2-gruppen) gik direkte til afprøvningsforsø-
get. Duncker fandt, at 1-gruppen havde vanskeligt ved at anvende den
kritiske genstand, fordi T1 var blevet fikseret: T1 lagde beslag på gen-
standen, så den ikke kunne bruges til T2.

Andre har benyttet en noget anden fremgangsmåde: man har sør-
get for at finde to genstande (G1 og G2), som blev anvendt lige hyp-
pigt i forforsøgene til løsning af en opgave: halvdelen af forsøgsper-
sonerne foretrak en løsning med anvendelse af G1, den anden halvdel
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foretrak G2101. Det samme problem blev derefter givet til to grupper
af forsøgspersoner: I-gruppen fik i forforsøget accentueret G1’s sæd-
vanlige funktion, medens 2-gruppen fik accentueret G2’s sædvanlige
funktion. Da de to grupper derefter i afprøvningsforsøget skulle løse
et problem, hvor man lige godt kunne bruge G1 og G2, viste det sig,
at begge grupper havde en tendens til at anvende den genstand, hvis
sædvanlige funktion ikke havde været accentueret: I-gruppen foretrak
G2 og 2-gruppen foretrak G1.

Den opgave, forsøgspersonerne skulle løse i afprøvnings-forsøget
var Maier’s pendul-opgave. For at kunne få de to snore bundet sam-
men, måtte noget tungt bindes fast i den ene snor, så den kunne bringes
til at svinge på en sådan måde, at man kunne gribe snoren, når man
stod med den anden snor i hånden. På anden måde kunne man ikke
nå fra den ene snor til den anden. Der var to genstande i lokalet, som
kunne bruges til at få snoren til at svinge: en lyskontakt (G1) og et relæ
(G2).

Forsøget blev gjort med to grupper af forsøgspersoner. Den første
gruppe, 1-gruppen, skulle i forforsøget fremstille en strømkreds, hvor
de skulle benytte kontakten (G1) til at slutte strømmen med, og den
anden gruppe (2-gruppen) skulle bruge relæet (G2). En tredie gruppe
forsøgspersoner (kontrolgruppen) skulle ikke igennem noget forforsøg,
men gik direkte til pendulopgaven. Resultatet var, at 10 ud af 10 for-
søgspersoner i 1-gruppen brugte G2, og at 7 ud af 9 forsøgspersoner
i 2-gruppen brugte G1. Man anvendte altså den genstand til den nye
tjenlighedsbestemmelse, der ikke lige forinden havde fået accentueret
sin sædvanlige tjenlighedsbestemmelse. I kontrol-gruppen blev de to
genstande anvendt lige hyppigt.

Andre har spurgt, om den beslaglæggelse, som fandt sted i forfor-
søget ville kunne holde sig, dersom der gik længere tid mellem forfor-
søget og afprøvningsforsøget102.

Atter andre har spurgt, hvilken forskel der vil være mht. anvendel-
sen af de to genstande, dersom den tjenlighedsbestemmelse, der be-
slaglægges i forforsøget er genstandens sædvanlige og mest benyttede
tjenlighedsbestemmelse: Man skulle på forhånd forvente, at den sæd-
vanemæssige funktion, der hyppigt har lagt beslag på genstanden, også
lægger stærkere beslag på den i forsøgene. Den undersøgelse, der skal
omtales her, er udført af den hollandske psykolog van de Geer103. De
kritiske genstande var en skruetrækker og en skruenøgle. Der skul-
le løses to opgaver: (1) i forforsøget skulle en træblok deles i to dele

101Jfr. H. G. Birch & H. S. Rabinowitch. The negative effect of past experience on pro-
ductive thinking. J. exp. Psychol., 5951, 41, 121-125.

102R. E. Adamson & D. W. Taylor. Functional fixedness as related to elapsed time and
to set. J. exp. Psychol., 1954, 47, 122-126.

103Johan P. van de Geer. A psychological study of problem solwing. Haarlem: de Toorts,
5957.
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ved, at en skrue blev løsnet. Der var en almindelig kærv i skruen, så
man kunne bruge skruetrækkeren, men skruehovedet var også kantet
som en møtrik eller en bolt, og man kunne altså ligeså godt løsne den
ved at bruge skruenøglen. (2) I afprøvningsforsøget skulle man deref-
ter løse Maier’s pendul-problem, hvor enhver af de to kritiske genstan-
de lige godt kunne anvendes som vægt i pendul-løsningen. 1-gruppen
startede med problem 1, (deling af træblokken), det vil sige med den
kritiske genstands normale funktion. 2-gruppen startede med problem
2, (pendul-problemet). Resultatet viste, at medens 1-gruppen fuldt ud
bekræftede de tidligere resultater (man anvendte den genstand i an-
den omgang, som ikke havde været anvendt i første omgang), viste
2-gruppen, at dét, at den kritiske genstand tidligere havde været brugt
på en usædvanlig måde, ikke hæmmede en senere brug af dens nor-
male funktion.

Fiksering eller accentuering: Jesper Jensen’s kritik

Van de Geer’s undersøgelser tyder på, at man bør tale om, at visse
kritiske genstande accentueres og træder frem i forgrunden i en pro-
blemløsningssituation snarere end at tale om, at visse andre genstande
træder i baggrunden, fordi deres funktion er beslaglagt. Dette syns-
punkt er så udmærket fremstillet af Jesper Jensen, der har givet en klar,
kritisk vurdering af hele sagen og selv foretrækker at tale om percep-
tuel accentuering fremfor funktionel beslaglæggelse104.

Man kan spørge, om der ikke er tale om en strid om ord: kan det ik-
ke være ligegyldigt, om man foretrækker at sige, at baggrunden træder
tilbage i forhold til figuren, eller om man siger, at figuren træder frem
i forhold til baggrunden? Men hertil har Jesper Jensen allerede givet
materialet til et svar: for det første hævder han (vistnok med rette), at
hans formulering er i større overensstemmelse med, hvad der efter alt
at dømme opleves i situationen og for det andet, at der kan tænkes eks-
perimenter, hvor man vil vente helt modsatrettede resultater afhængig
af, om man mener, at en funktion beslaglægges og træder i baggrun-
den, eller om man mener, at en anden funktion accentueres og træder i
forgrunden. Det vil komme an på empiri, hvilken formulering der bør
foretrækkes.

Jesper Jensens kommentarer til hele spørgsmålet var knyttet til en
undersøgelse af Flavell et al., der interesserede sig for, hvilken af de
to genstande man vil bruge til en løsning, når begge lige godt kan
anvendes, og begge skal bruges på en usædvanlig måde. Hvilken ind-
flydelse vil det få, om den ene genstand tidligere har været anvendt

104Jesper Jensen. On functional fixedness. Scand. J. Psychol., 1960, 1, 157-163. En en-
gelsk version af et afsnit i oversigtsværket Om opgaveløsning. Træk af tyve års forskning.
København: Danmarks pædagogiske institut, 1960. (Dupl.).

159



IV. Om omstrukturering og opgavematerialets bundethed

mange gange på en usædvanlig måde: Flavell arbejdede med Maier’s
pendulopgave, og hans forsøgspersoner blev inddelt i seks grupper:
Den første gruppe fik kun pendul-opgaven og valget mellem at anven-
de lyskontakten eller relæ’et. Den anden gruppe skulle først igennem
et forforsøg, hvor lyskontakten blev anvendt til at slutte strømmen i et
kredsløb, som skulle opbygges.

De resterende fire grupper gennemgik først et forforsøg, hvor de
skulle anvende lyskontakten på henholdsvis 1, 2, 3 og 4 nye måder,
og hvor man altså accentuerede stadig flere nye anvendelsesmulighe-
der for den kritiske genstand, der for eksempel i eet tilfælde skulle
anvendes som „støtte“ for noget, i et andet forforsøg som „lineal“. Re-
sultaterne var ganske tydelige: Den første gruppe anvendte lige gerne
kontakten og relæ’et. Den anden gruppe anvendte relæ’et (den ikke-
beslaglagte genstand). I de fire resterende grupper var der henholdsvis
8, 9, 13 og 12 forsøgspersoner ud af 24 i hver gruppe, som anvendte
lyskontakten.

I stedet for at sige, at lyskontakten blev mere og mere beslaglagt i
disse fire grupper, og mest i den sidste gruppe, hvilket udfra en be-
slaglæggelses-teori måtte medføre, at kontakten blev anvendt i færre
og færre tilfælde, viste det sig, at forsøgslederen mere og mere accen-
tuerede, at kontakten kunne bruges på nye måder.

På grundlag af beslaglæggelses-teorien kan man altså kun forud-
sige, hvad der sker i et afprøvnings-forsøg, når man i forforsøgene
har accentueret genstandens normale egenskaber. Derimod kan beslag-
læggelses-teorien ikke forudsige, hvad der sker i et afprøvnings-forsøg
med samme genstand, når man i forforsøgene har accentueret stadig
nye egenskaber.

Udfra en accentuerings-teori vil man derimod, som fremhævet af
Jesper Jensen, kunne forvente, at der sker en ændring i opfattelsen af
genstanden, når stadig nye egenskaber accentueres: forsøgspersonen
vil efterhånden opdage den generelle egenskab ved genstanden, at den
har mangfoldige udnyttelsesmuligheder, og det gør det mere og mere
sandsynligt, at han vil anvende genstanden i et afprøvningsforsøg, der
kræver endnu en ny funktion. Snarere end at blive mere og mere be-
slaglagt, bliver genstanden mere og mere frigjort, når nye funktioner
accentueres.

Beslaglæggelse kontra accentuering? Lad mig konkludere således:
En accentuering af en genstands normale funktion beslaglægger dens
anvendelse, så det kan være vanskeligt at accentuere nye egenskaber.
En accentuering af stadig nye egenskaber ved genstanden frigør den på
en sådan måde, at endnu flere nye egenskaber kan anvendes. Opstår
der på et vist tidspunkt vanskeligheder med at blive ved med at se
genstanden i en ny funktion, må man måske tage fantasien til hjælp og
forestille sig, at den har den. Denne bemærkning bringer os til endnu et
emne af betydning for problemløsningens psykologi: forestillingslivet.
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Forestillingslivet og problemløsning

Medens man, som tidligere nævnt, kan fremhæve det sanseligt-anskue-
ligt givnes hæmmende virkning på den produktive tænkning, kan man
tilsvarende nævne den gunstige virkning, det kan have at flytte pro-
blemløsningen bort fra det ydre, materielle handleplan, hvor genstan-
dene manipuleres og perciperes, og op på er indre mentalt handleplan,
hvor man forestillingsmæssigt arbejder med problemerne. Der består
her en intim forbindelse mellem forestillings- og fantasilivet på den ene
side og den produktive tænkning på den anden side: den produktive
tænkning kan i særlig høj grad kræve, hvad forestillings- og fantasilivet
i særlig høj grad kan tilbyde, nemlig at man i forestillingslivet har let
ved at deplacere og omdanne emner, give dem nye egenskaber samt se
væk fra de indgroede. Man kan forestille sig, at absente emner allige-
vel er til stede og placere rundt på dem i forskellige kombinationer i
forhold til de presente emner, og man kan forestille sig, at de presente
emner ser anderledes ud.

Endnu en fordel ved forestillingslivet er naturligvis, at vi altid har
det med os: hvor vi end er, kan vi i tankerne tage et problem frem
og beskæftige os med det. Måske løsningen på et praktisk problem på
arbejdspladsen kommer, når man på vej hjem gennemgår problemet. I
forestillingslivet kan man på forhånd øve sig på, hvorledes en opgave
skal klares, og stå bedre rustet, når opgaven faktisk foreligger (jfr. plan-
lægning). Dette har man iøvrigt undersøgt eksperimentelt i forbindelse
med udforskning af „formal dannelse“ (transfer of training). I sådanne
undersøgelser har forsøgspersonen først indøvet en virksomhed med
den ene hånd, og hvor det da har vist sig, at forsøgspersonen hurti-
gere klarer sig med den anden hånd på grund af en overflyttelse af
færdigheden. Man har nu kunnet vise, at effekten var større, hvis man
(indenfor en vis grænse) forlængede pausen mellem øvelserne med de
to hænder, og man har først været tilbøjelig til at tolke dette resultat
med henvisning til, hvad man har kaldt fordelt i modsætning til op-
hobet indlæring. Imidlertid har det vist sig, at man har kunnet opnå
den samme effekt med hånd nr. 2, hvis forsøgspersonen - i stedet for
at øve med hånd nr. 1 i en vis forudgående periode - „nøjedes“ med
alene at forestille sig, at han udførte handlingen med hånd nr. 1. Op-
gaven var at kaste til måls, og forsøgspersonerne sad i for-perioden og
forestillede sig atter og atter, at de „virkelig“ kastede til måls. En så-
dan imaginær indøvning havde samme gunstige effekt på løsningen af
opgaven med hånd nr. 2 som en tilsvarende periodes faktiske indøv-
ning105. Det er klart, at et sådant eksperiment bør efterprøves, og man
bliver også straks interesseret i at kortlægge, hvilke virksomheder der

105D. M. Beattie. The effect of imaginary practice on the acquisition of a motir skill. Unpu-
blished M. A. dissertation, Univer. of Toronto, 1949.
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eventuelt ikke kan indøves på forhånd, eller i hvilke tilfælde en imagi-
nær fortræning vil kunne give en negativ effekt, altså have en „skade-
lig“ virkning på den faktiske oplæring. Det bør også tilføjes, at der her
ikke blot er tale om „imaginær“ indlæring, men også om „perceptu-
al“ indlæring, idet forsøgspersonen under fortræningen sad foran og i
den afstand fra målet, som blev brugt i den rigtige prøve. Man kunne
ønske at vide, hvilken indflydelse det har, hvis man har en „imagi-
nær“ fortræning alene, sammenlignet med en „perceptuel“ fortræning
alene, sammenlignet med en „imaginær“ og „perceptuel“ fortræning.
Man kunne ønske sig at få at vide, hvad der vil ske, hvis den „imagi-
nære“ og/eller „perceptuelle“ fortræning finder sted i omgivelser, der
på forskellig måde afviger fra de faktiske prøvevilkår. Endelig kunne
man ønske sig at vide, om der skulle være konstante individuelle for-
skelle, idet det kan tænkes, at nogle forsøgspersoner er bedre i stand
til at udnytte en „imaginær“ og/eller „perceptuel“ fortræning, og at
nogle forsøgspersoner har vanskeligt ved at frigøre sig fra en inadæ-
kvat, „imaginær“ og/eller „perceptuel“ fortræning. - Disse spørgsmål
er vigtige, for der er ingen tvivl om, at forestillingslivet spiller en stor
rolle i en forsøgspersons forberedelse på sin løsning af en opgave og
derved også for tænkningens psykologi106.

Forestillingslivet spiller endvidere en særlig rolle på følgende måde:
ved en blokering vil der melde sig forestillinger om målet; man forestil-
ler sig som allerede værende der, hvor blokeringen forhindrer een i at
komme. Derved kan også fremkomme en rigdom af forestillinger om
mulige veje (omveje) og midler til målets opnåelse (forestillingsmæssig
materialanalyse). Ofte vil man da også kunne konstatere, at man fore-
stillingsmæssigt har løst en opgave, inden løsningen faktisk er realise-
ret, og her er der naturligvis yderligere en fordel ved forestillingslivet,
som kan fremskynde problemløsningen: at man i forestillingslivet så
meget hurtigere end på det ydre handleplan kan opleve en skiftende
række af emner og afprøve en rigdom af relationer og kombinationer
mellem emner.

I forestillingslivet kan man ane løsninger på de fleste af menneske-
hedens store problemer - på virkelighedens handleplan går man møj-
sommeligt til værks og ofte to skridt tilbage efter eet skridt frem. Var
det ikke for forestillingslivet, ville vi løse vore daglige små-problemer
som en flue, der bevæger sig hen over et nytjæret tag; det er E. Tra-
nekjær Rasmussen, der engang anvendte netop denne metafor og om
forholdet mellem opgaveløsning og forestillingslivet iøvrigt fremhæve-
de følgende: „Den specielle indre adfærdsverden, tankeverdenen, som
skueplads for tænkningen består for en stor del af specielle fremtrædel-
sesformer for emner, vi ellers kender godt til, for eksempel fra den ydre
verden. Karakteristisk for tænkningen er det, at det er overordentlig let

106Jfr. den betydning som forhåndsindstillinger har på en indlæring, se side 120.
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at få emner til at fremtræde på denne måde og til at ophøre med at
fremtræde“.

Kongruens-inkongruens mellem indre-ydre handleplan

Antager vi, at en forsøgspersons adfærd i en problemsituation lader
sig beskrive ved at tale om et indre og et ydre handleplan og de dertil
svarende indre og ydre vilkår for problemløsningen, kan der opstå en
særlig vanskelighed i sammenspillet mellem det indre og ydre handle-
plan. Hvis forsøgspersonen på det indre handleplan har fået den idé,
at der skal gælde en ganske bestemt regel på det ydre handleplan, og
hvis denne regel ikke passer, når idéen konfronteres med virkelighe-
den, så har vi et eksempel på inkongruente handleplaner. Hvad gør
man i en situation, hvor der er inkongruens mellem handleplanerne?
Der er flere muligheder: man kan opgive sin ide, hentet fra det indre
handleplan, og forblive på det ydre handleplan og undersøge det nær-
mere med henblik på at finde frem til en ny regel, der er kongruent.
Derved indstiller man sig på en material-analyse og på at lytte til, hvad
tingene omkring een har at meddele om deres egenskaber. Man indstil-
ler sig på at modtage impulser fra det ydre handleplan. Efter således
at have modtaget impulser, kan man forlade det ydre handleplan (hvor
man har foretaget perceptioner og manipuleret med genstande, den
såkaldte værktøjstænkning) og begive sig op på det indre handleplan
for der at fundere over, hvilke konklusioner, der må drages af de nye
iagttagelser. Man når da eventuelt frem til en konklusion, en hypotese,
der atter må testes ved, at man konfronterer den med det ydre hand-
leplans vilkår, og hvis disse ikke har ændret sig i mellemtiden, og den
ny-iagttagede regelmæssighed, man havde fået fat i, iøvrigt var hold-
bar, holder hypotesen stik. Sker der nu det, at hypotesen ikke holder
stik, men at forsøgspersonen stadig konstaterer, at hans opfattelse af de
ydre vilkår er korrekt, så vil man se, at han atter begiver sig ind på det
indre handleplan og giver sig til at fundere over, hvilke andre konklu-
sioner, der må drages på grundlag af observationerne. Han indstiller
sig nu på at modtage flere impulser fra det indre handleplan. Og efter
således at have ræsoneret over sagen begiver han sig måske atter tilba-
ge til det ydre handleplan og konstaterer nu, at den nye hypotese er
korrekt.

Her var der altså tale om en person, som, da der meldte sig vanske-
ligheder i første omgang, straks gav sig til at endevende problemet på
det ydre handleplan (værktøjstænkning og materialanalyse) for at gø-
re sig bedre bekendt med problemets ydre vilkår. Først derefter begav
han sig til det indre handleplan (hvilket måske førte til en konflikt- og
målanalyse).

Men der forekommer også andre typer, som, når vanskelighederne
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første gang melder sig, straks begiver sig ind på et indre handleplan og
dér funderer over, hvad der kan være i vejen.

Om det er bedre for en løsning af opgaven, om man, når vanskelig-
hederne melder sig, begiver sig til det indre eller det ydre handleplan,
kan ikke besvares generelt: (1) Først og fremmest er det afgørende, om
personens iagttagelser er korrekte. Hvis iagttagelserne er korrekte, men
hans konklusioner er forkerte, bør han begive sig til det indre hand-
leplan og tænke sig om. Han bør da nærmere overveje og analysere
igennem, om han har stillet sig den rette opgave, hvorfor det alligevel
ikke går, skønt det skulle, etc. (2) Hvis hans iagttagelser er unøjagtige,
bør han forblive på det ydre handleplan og gøre sig bekendt med ma-
terialet, dets egenskaber og problemsituationens ydre vilkår, eventuelt
den skrevne instruktion.

I mange tilfælde vil vanskelighederne bestå i en kompliceret blan-
ding af analyser på det indre og ydre handleplan, og vanskelighederne
vil bestå i, at forsøgspersonen ikke på forhånd kan være helt sikker på,
om observationerne eller konklusionerne eventuelt begge er ukorrekte,
og ikke kan være sikker på, hvilke konklusioner og hvilke observatio-
ner der er ukorrekte.

(3) Hvis han går til det ydre handleplan i den hensigt at afprøve
nogle perceptioner, der iøvrigt er rigtige, får han måske det falske ind-
tryk, at alle hans perceptioner er rigtige. Jeg vil tro, at denne tendens
til at generalisere findes i meget stor udstrækning. Omvendt: hvis han
konstaterer, at han vitterligt havde gjort forkerte iagttagelser, kan han
have en tilbøjelighed til straks at antage, at det så udelukkende var der-
for, at han ikke kunne klare problemet, skønt der uafhængigt heraf jo
kunne være gjort fejl mht. visse konklusioner. Man bør altså også af-
prøve sine antagelser, men atter her er der en vanskelighed, hvis man
tilfældigvis kommer til at afprøve de antagelser, som iøvrigt var valide:
afprøver man disse antagelser, og får man konstateret, at de er rigtige,
kan man deraf fristes til at tro, at alle ens slutninger er rigtige. Også
denne tendens til at generalisere, tror jeg, man finder meget hyppigt.

En særlig vanskelighed beror naturligvis på, at man ikke altid gør
sig helt klart, hvilke antagelser man opererer med i en problemløsning:
måske tror man, at man kun opererer med tre antagelser, som tilfæl-
digvis alle kan være rigtige, medens man i virkeligheden opererer med
yderligere to antagelser, som kan være falske.

En særlig vanskelighed i forholdet mellem kongruens og inkongru-
ens mellem det indre og ydre handleplan består endvidere i, at de
ydre vilkår ikke altid forholder sig stabile under en, problemløsning.
De ydre vilkår ændrer sig. Derved bliver det heller ikke helt uvigtigt, i
hvilken rækkefølge forsøgspersonen går fra det indre til det ydre hand-
leplan eller omvendt. Hvis nemlig hans reelle vanskeligheder befinder
sig på det ydre handleplan (forkerte observationer), og han alligevel
antager, at de befinder sig på det indre plan, og derfor begiver sig til
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en indre problemløsning, kan der ske det, at han i løbet af denne indre
problemløsning finder frem til, at han trods alt må have gjort de og
de forkerte iagttagelser i første omgang. Og her kan der da ske det, at
der i mellemtiden er foregået visse forandringer i de ydre vilkår, som
gør, at hans iagttagelser af de ydre vilkår nu tilfældigvis viser sig at
være rigtige, om end de ganske vist virkelig var fejlagtige i første om-
gang. Når han derfor nu er nået frem til, at den virkelige løsning på
problemet må være, at han havde gjort falske iagttagelser, og det nu al-
ligevel viser sig, at de er rigtige, kan det føre til en total blokering, hvor
han kan få en følelse af, at han nu ingenting forstår af det hele, der-
som han ikke medinddrager den mulighed, at vilkårene i mellemtiden
har ændret sig. Her er det ikke mindst vigtigt at kunne skelne mellem
sådanne ændringer, der er en følge af personens egen adfærd (de ego-
nome) og sådanne ændringer, der er en følge af uafhængige vilkår (de
alternome). Særlige vanskeligheder kan bero på manglende indsigt i,
hvilke ændringer der er egonome, og hvilke der er alternome. Hvilke
ændringer skyldes for eksempel en bestemt fremgangsmåde i opga-
vesituationen og bortfalder, når denne fremgangsmåde bortfalder, og
hvilke ændringer er genuine i betydningen, at de består uafhængig af
forsøgspersonen, hvorfor der skal tages særlige hensyn til dem107.

Man vil af disse tænkte eksempler kunne forstå, at der består et af-
gørende spil mellem det indre og ydre handleplan. Først i de senere
år er man blevet helt klar over, hvor vigtigt det er at følge alt dette
under problemløsningen. Det er vigtigt at registrere forsøgspersonens
adfærd og følge, hvorledes han bevæger sig fra det ene handleplan til
det andet, og hvad der får ham til at skifte handleplan. Mange vanske-
ligheder i problemløsningen beror på dette spil mellem handleplaner,
nemlig som nævnt på følgende: (1) manglende erkendelse af, på hvil-
ket handleplan fejlen er begået; (2) manglende erkendelse af, at der kan
være begået fejl på begge handleplaner og mht. forskellige aspekter af
problemet; (3) en tendens til at generalisere til, at alle fejl er fundet,
når een fejl er fundet, eller at alt er rigtigt, når en del er rigtig; (4)
manglende hensyntagen til, at vilkårene kan ændre sig i løbet af opga-
veløsningen; (5) uklar oplevelse af, hvilke ændringer der er egonome,
og hvilke der er alternome.

Den „perceptuelle“ og den „konceptuelle“ indstilling

Det er ikke blot vigtigt at følge gangen i problemløsningen fra øjeblik
til øjeblik og registrere skift fra eet handleplan til et andet, men det er
tillige vigtigt at gøre sig klart, at der er mennesker, som i højere grad er
forhåndsindstillet på at løse problemer på et ydre handleplan, hvor an-

107Jfr. den betydning det havde i styreprøven, at forsøgspersonen skelnede mellem
subjektprægede og objektprægede variationer i perceptionsfeltet; se side 114.
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dre er forhåndsindstillet på at løse problemer på et indre handleplan.
Disse to typer vil ikke være lige stillet i problemsituationer. Hvis de
faktiske vanskeligheder virkelig kalder på indre adfærd, er den sidste
type i en fordelsposition. Hvis vanskelighederne virkelig kalder på yd-
re adfærd, for eksempel en par force løsning, har den første type en
fordel. De to typer er blevet betegnet „den perceptuelle“ og den „kon-
ceptuelle“, og man har kunnet påvise, at der er individuelle forskelle
med hensyn til, hvorvidt en forsøgsperson er overvejende konceptuel
eller perceptuel, og at der er forskel på opgavernes natur, hvor nogle i
højere grad lægger op til en perceptuel behandling, medens andre mere
krævede en konceptuel behandling108.

Den konceptuelle (eller forestillings- og tankemæssige) fremgangs-
måde i opgavesituationen er en adfærd på et indre handleplan. Man
tænker over tingene, ræsonerer, forestiller sig forskellige løsninger, op-
stiller hypoteser og afprøver dem på de kombinationer, man har fore-
stillet sig; man foretager en analyse af, hvad det egentlig er, ens opgave
går ud på. Den perceptuelle fremgangsmåde i opgavesivationen er ka-
rakteriseret ved, at man beskæftiger sig sanseligt-anskueligt med opga-
vesituationen og manipulerer på det ydre handleplan. Man vender og
drejer i bogstavelig forstand problemet. Der er tale om en adfærd i den
ydre verden. Man ser på problemet.

Ifølge min erfaring er denne inddeling ikke helt hensigtsmæssig,
men jeg vil foreslå, at man opdeler den perceptuelle fremgangsmåde
i (1) den motoriske og (2) den perceptuelle fremgangsmåde og desu-
den medregner (3) den konceptuelle fremgangsmåde særskilt. Disse to
førstnævnte fremgangsmåder er naturligvis ikke helt uafhængige, men
kan dog fungere uafhængige af hinanden: man kan percipere ændrin-
ger i tingene uden selv at have fremkaldt dem ved at manipulere med
dem (tingene kan selv ændre sig, andre kan manipulere med dem, etc.),
og man kan i visse tilfælde manipulere med tingene, uden at man bliver
sig de perceptioner, dette normalt ville give anledning til, helt bevidst.
Afhængigheden mellem de to fremgangsmåder består naturligvis i, at
man ofte for at kunne yderligere percipere en genstand på forskellig
måde må manipulere med den, tage den op i hånden, dreje med den,
og som hovedregel ikke kan manipulere en genstand uden at percipere
den direkte eller indirekte.

Tre handleplaner: det motoriske, det perceptuelle og det
konceptuelle (forestillingsmæssige)

Svarende til, at jeg finder det hensigtsmæssigt at tale om tre fremgangs-
måder, og ikke to, vil jeg finde det hensigtsmæssigt at tale om tre hand-

108E. Hanfmann. A study of personal patterns in an intellectual performance. Character
& Personality, 1940, 9, 315-325.
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Tre handleplaner: det motoriske, det perceptuelle og det konceptuelle
(forestillingsmæssige)

leplaner og ikke blot det indre og det ydre handleplan. Man kan ope-
rere med endnu flere handleplaner svarende til, at der vil kunne være
gradvise overgange fra, at man siger, at man forestiller sig et emne, til
at man ser det, eller fra at man siger, at man vidensmæssigt oplever en
egenskab ved et emne, til at man siger, at man ser egenskaben. Men fo-
reløbig vil jeg nøjes med at opstille de tre handleplaner: det motoriske,
det perceptuelle og det konceptuelle (forestillingsmæssige).

Man kan ligefrem benytte en viden om de tre handleplaner til en
klassificering af opgaver: (1) det tankemæssige, forestillingsmæssige og
vidensmæssige handleplan er virksomt i alle opgaver; (2) det percep-
tuelle er til stede i mange, hvoraf (3) det motoriske er virksomt i en
del109.

Selvom situationsanalyse i det foregående kapitel er blevet omtalt
som een form for analyse (af henholdsvis materiale, konflikt og mål),
må vi i virkeligheden regne med tre former for situationsanalyse, nem-
lig (1) den motoriske, som er en manipuleren med tingene; og (2) den
perceptuelle, som er en „seen sig omkring i det givne“, samt (3) en
analyse, som foregår forestillings- og tankemæssigt.

Hvilken slags analyse, der bliver tale om, når en person er i en op-
gavesituation, synes nu at bero både på forhold i personen og forhold
i situationen. Der er personer, som er forhåndsdisponeret i retning af
en motorisk, perceptuel eller konceptuel fremgangsmåde, og der er for-
hold i situationen, som snart kalder mere på den ene end på den anden
fremgangsmåde. Af disse situationsfaktorer kan nævnes følgende:

Hvis den situation, der er tale om, er statisk-uforanderlig, vil det
ikke kunne genere personen at lægge hovedvægten på først at løse
problemet konceptuelt. Hvis derimod situationen er præget af, at der
ustandselig sker forandringer i den ydre omverden, kan dette kræve, at
man i hvert fald er nødt til også at benytte en perceptuel fremgangsmå-
de (udover de øvrige fremgangsmåder, man kunne være interesseret i
at anvende). Man er, for dog at kunne følge med i, hvad der sker, tvun-
get til at bruge en del af sin energi på perceptioner.

Hvis den emneverden, det drejer sig om, består af dagligdags hånd-
gribelige ting af mere praktisk-teknisk art, kalder dette på tillige at læg-
ge en vis vægt på den motoriske fremgangemåde, også fordi man før
eller senere skal foretage noget motorisk for at klare problemet (sætte
noget sammen, skille noget ad, etc.).

Hvis opgave-emneverdenen er af en mere sophisticated art som fi-
losofiens emner, intellektuelle problemer, problemer af mere teoretisk
natur osv., kalder det naturligvis under alle omstændigheder på en

109Andre har beskrevet en motorisk kontra en mental fremgangsmåde (0. W. Eagleson.
A study of puzzle solwing. J. Psychol., 1940, 9, 259269), og andre har arbejdet med en mere
abstrakt i modsætning til en mere konkret fremgangsmåde (for eksempel L. Székely) og
jfr. også K. Goldstein & M. Scheerer. Abstract and concrete behavior. Psychol. Monogr.,
1941, 53, whole no. 239.
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IV. Om omstrukturering og opgavematerialets bundethed

konceptuel fremgangsmåde, omend det ikke kan benægtes, at løsning
af selv teoretiske problemer kan bero på motorisk og perceptuel ad-
færd.

Om en opgaveløsning mere former sig på det motoriske, percep-
tuelle eller konceptuelle plan, afhænger altså af, hvilket materiale der
er tale om, hvilken person der løser opgaven, og hvilken forsøgssitu-
ation der er givet. Som oftest er sagen yderligere kompliceret ved, at
der hos den enkelte med det samme materiale og i den samme situa-
tion snart mere er tale om en motorisk, en perceptuel og en konceptuel
fremgangsmåde i et stadigt skift, og en yderligere komplikation er det,
at man samtidig kan handle på alle tre handleplaner. Der foreligger
imidlertid tilstrækkeligt med oplysninger om individuelle forskelle til,
at man bør forlange, at der tages hensyn til disse forhold i vore fremti-
dige undersøgelser inden for problemløsningens psykologi.

Den extrapunitive, den intrapunitive og den impunitive

En anden vigtig ting, der må tages hensyn til, er forholdet mellem de
extra, intra- og de impunitive forsøgspersoner110. I en situation, hvor
en opgaveløsning er gået helt i stå, finder vi nemlig forskel på disse
holdninger:

Den extrapunitive indstiller sig i højere grad på, at det er noget
uden for ham, der er skyld i, at opgaven ikke kan løses. Det er noget i
materialet eller i instruktionen; eventuelt er der fejl i opgaven, eller der
er sket noget, som ikke skulle være sket: hans skyld er det i hvert fald
ikke. l Den intrapunitive er forhåndsindstillet på, at det, når noget ikke
går, som det skal, må være ham, der er noget i vejen med. Det er ham
selv, der er skyld i, at det ikke går. Han har ikke forstået, eller han har
ikke været opmærksom nok, eller det er ham, der er dum.

Den impunitive forsøger at slå det hele hen, lader som om det ikke
kommer ham ved, siger vittigheder, forsøger at vise, at han er ligeglad
med situationen.

Den extrapunitive lægger altså skylden på konflikten i materialet:
det er noget uden for ham selv, noget han ikke kan gøre for, der er skyld
i miseren. Skal opgaven løses, er der noget, der må ændres i materialet.
Han vil derfor i højere grad indstille sig på en materialanalyse end den
intrapunitive.

Den intrapunitive ser konflikten som forårsaget af sin indstilling og
fremgangsmåde. Han spørger, hvad er det, jeg gør forkert? Han forsø-
ger konflikt-analyse: hvorfor gør jeg det forkert, hvad er det, jeg skal
gøre? Da det kan have ret afgørende indflydelse på opgaveløsningens
forløb, hvilken situationsanalyse man foretager, bør der tages hensyn

110Jfr. en redegørelse i H. A. Murray. Explorations in personality.
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Når vanskeligheder ved omstruktureringen skyldes fiksering af
arbejdsmetode

til, om forsøgspersonen tilhører den ene eller den anden type i overve-
jende grad. Lad os tænke os, at vi havde to grupper af forsøgspersoner:
e-gruppen var overvejende extrapunitiv

i-gruppen var overvejende intrapunitiv Begge grupper blev sat i en
opgavesituation, hvis løsning forløb jævnt fremadskridende indtil et
vist tidspunkt, hvor man pludselig gik i stå. Hvis vi nu tænker os, at
alle gik i stå samme sted i opgaven, og at der, for at man kunne komme
videre krævedes en målanalyse, så ville der kunne være større sandsyn-
lighed for, at i-gruppen fandt en løsning end e-gruppen. Hvis på den
anden side der krævedes en par force løsning, for at man kom videre,
så ville e-gruppen have et fortrin fremfor i-gruppen, da e-gruppen vil
være mere extraggressiv, medens i-gruppen vil være mere intraggres-
siv.

I undersøgelser af opgaveløsningens forløb bør man også tage hen-
syn til disse forhold.

Når vanskeligheder ved omstruktureringen skyldes
fiksering af arbejdsmetode

Det er almindeligt at tale om, at den menneskelige adfærd både be-
stemmes af påvirkninger fra den ydre omverden og påvirkninger fra
en indre verden af handletendenser m. m. Samtidig med at man frem-
sætter dette bipolære synspunkt, fremhæver man dog som regel, at in-
gen af de to verdener kan bestemmes uafhængige af hinanden. Når jeg
derfor i dette kapitel fortrinsvis har holdt mig til sådanne vanskelighe-
der under problemløsningen, som kan bero på fikseringer i den „ydre“
emneverden, og i det næste kapitel skal behandle fikseringer af indstil-
linger, handletendenser og arbejdsmetoder, betyder det altså ikke, at
jeg ikke mener, at disse to forskellige former for fikseringer nødvendig-
vis fungerer uafhængige. Her er adskillelsen mellem dem opretholdt af
redaktionelle grunde.
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V. Om fikseringer af
arbejdsmetoder

Opgaveløsningens forløb hæmmes ofte af de såkaldte fikseringer, hvoraf
nogle fremkommer på grund af faktorer i selve emne-materialet, jævn-
før for eksempel den almene psykologiske lov, der siger, at emner op-
leves i sammenhæng med hele den situation, hvori de er givet I andre
tilfælde er der tale om, at fikseringer af arbejdsmetoder eller indstil-
linger medfører, at man har vanskeligt ved at omstrukturere, eventuelt
slet ikke kan omstrukturere. Jeg skal i dette kapitel specielt behand-
le fikseringer med hensyn til arbejdsmetoder og indstillinger, idet jeg
minder om de afsluttende bemærkninger fra forrige kapitel, at det ikke
kan lade sig gøre at skelne fuldstændigt mellem de ydre og indre vilkår
for handleforløb. Visse arbejdsmetoder kan være fikserende på grund
af forhold i emneverdenen, medens omvendt visse forhold i emnever-
denen kan være fikserede på grund af arbejdsmetoderne eller indstil-
lingerne111.

Duncker har påvist, hvor vigtig situationsanalysen er i den pro-
duktive tænkning, for eksempel at det er vigtigt, at man gør sig klart,
hvilken opgave man skal løse. Det er den opgave, man stiller sig, der
er bestemmende for, hvad man søger efter til brug for løsningen, og i
det hele taget beskæftiger sig med. Det er vigtigt, at man stiller sig den
rette opgave, og at man stiller de rette spørgsmål. Et godt spørgsmål
er det halve svar. En uoverensstemmelse mellem en forsøgspersons idé
om en eftersøgt genstand og genstandens faktiske egenskab forsinker
problemløsningen112.

Målanalysen, der består i at sige: hvad er det egentlig, jeg vil, glider
her over i materialanalysen: hvorledes kan tingene bruges, hvad kan jeg
bruge. I det hele taget er det ikke altid let at adskille material-, konflikt

111Strengt taget må man sige, at fikseringer på grund af forholdene i emneverdenen
også beror på en indstilling hos forsøgspersonen.

112Jfr. E. R. Titchner. The overlooking of familiar objects. Amer. J. Psychol., 1924, 35,
304-305; og H. L. Kingsley. An experimental study of „search“. Amer. J. Psychol., 1932, 44,
314-318; samt H. L. Kingsley. The influence of instruction and context upon perceptive
search. Amer. J. Psychol., 1934, 46, 437-442.
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og målanalysen, der mere udgør sider af den produktive tænkning end
isolerede, selvstændige dele af den. Men alle undersøgelser tyder dog
på, at problemløsningen foregår som en analyse af situationen. Denne
analyse foregår ofte som en leg med tingene, der eventuelt kan få for-
søgslederen til at tro, at den foregår som en trial-and-error, og denne
legen med tingene kan være vigtig for problemløsningen og kan være
en effektiv fremgangsmåde, når sagen er ved at gå i hårdknude. Det
kan gælde om at få smagt på mange sider af sagen i stedet for at blive
hængende i en enkelt fremgangsmåde, som der kan være en tilbøje-
lighed til i visse situationer, særlig hos nogle forsøgspersoner. Mange
fejl i opgaveløsninger skyldes utvivlsomt, at man arbejder for stift og
snævert indstillet. Arbejdsmetoden er fikseret.

Norman Maier har interesseret sig for dette, og om man kunne gø-
re noget for at komme det til livs. Han delte sine forsøgspersoner i
to grupper: A-gruppen, der var eksperimentalgruppen, fik først tyve
minutters foredrag om problemløsning efterfulgt af en oversigt over
forskellige gode regler, som bl. a. gik ud på, at det var nødvendigt, at
man varierede sin stillingtagen til problemerne, og at man søgte efter
nye arbejdsmetoder og måder at se problemet på. B-gruppen (kontrol-
gruppen) fik ingen forelæsning eller regler, men gik direkte til afprøv-
ningsforsøget. Resultaterne viste, som man kunne håbe på, at der var
langt flere løsninger i A-gruppen.

Adækvate instruktioner forøger antallet af rigtige løsninger, og en
vis stivhed i forsøgspersonernes fremgang forhindrer dem ofte i lige-
frem at se de ting, som ellers ville få dem til at forkaste en valgt frem-
gangsmåde eller ændre indstilling til opgaven113.

Duncker har i et særligt forsøg med bestrålingsopgaven påvist, hvor-
ledes instruktionen kunne indgive forsøgspersonerne en bestemt indstil-
ling, de kunne have vanskeligt ved at komme bort fra igen. Han arbej-
dede med to grupper af forsøgspersoner; een, som han gav en „aktiv“,
og en anden, som han gav en „passiv“ instruktion: Den aktive instruk-
tion indeholdt sætningen: „... men strålerne vil jo dermed også ødelæg-
ge det sunde væv. Hvorledes kan man hindre dem i at beskadige det
sunde væv?“ Den passive instruktion indeholdt sætningen „... men og-
så det sunde væv vil dermed blive ødelagt. Hvorledes kan man sørge
for at bevare det sunde væv, så at det ikke bliver ødelagt af strålerne?“
I den aktive instruktion lå trykket på strålerne, i den passive derimod
på det sunde væv. Resultatet blev, at i den „aktive“ gruppe beskæftige-
de 10 af 23 protokoller sig med stråleintensiteten: i den passive gruppe
derimod kun 3 af 21 protokoller.

113Sml.: P. H. Ewart & J. F. Lambert. The effect of verbal instructions upon the for-
mation of a concept. J. gen. Psychol., 1932, 6, 400-413. G. Hildreth. Puzzle-solving with
and without understanding. J. educ. Psychol., 1942, 33, 595. E. Claparède. La genèse de
l’hypotèse. Arch. de Psychol., 1933, 24, 155.
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Luchins undersøgelser: beholder-opgaverne

Den instruktion, forsøgspersonerne fik, havde indflydelse på den
måde, hvorpå de beskæftigede sig med opgaven, det vil sige på de-
res arbejdsmetode og indstilling. Man kan iøvrigt, som tidligere nævnt,
også „instruere sig selv“ til en opgave, der afviger fra den opgave, for-
søgslederen egentlig har stillet, og sådanne selvinstruktioner kan fik-
sere indstillingen til opgaven. Man stirrer sig blind på opgaven og kan
ikke komme af med sine forudfattede meninger om, hvad der må være
løsningen. I en sådan situation vil man ofte se, at den adækvate løsning
først melder sig, når man er ved at opgive problemet: så slapper man
af, løsner så at sige på den forudfattede mening, der, som en barriere,
holder de oplysninger ude, som måske ellers kunne have givet ideer
til en bedre løsning. Det at kunne slappe af og komme lidt på afstand
af problemerne, sove på det, kan fremme omstruktureringen. Man har
talt om „pausens skabende kraft“.

Den mest kendte undersøgelse af fiksering af arbejdsmetoder eller
indstillinger i problemløsning er foretaget af A. S. Luchins, og den skal
refereres udførligt i det følgende114.

Luchins undersøgelser: beholder-opgaverne

Luchins metodik var oprindeligt indført af Zener og Duncker i 1927,
men de publicerede ikke deres forsøg, som dog er omtalt af Maier115. I
et seminar i 1936 i New York demonstrerede Wertheimer eksperimentet
for nogle elever, deriblandt Luchins, som senere arbejdede videre med
forsøget.

Instruktionen lød således: „Deres opgave er at finde ud af, hvorledes
man skal bære sig ad med at få hældt et bestemt kvantum vand i en
beholder, når man til sin hjælp har nogle andre, tomme beholdere af
forskellig størrelse til at måle med“. Den første opgave bestod i at få
afmålt 20 liter vand i en beholder og dertil som mål anvende en anden
beholder, der kunne rumme 29 liter, og en tredie beholder, der kunne
rumme 3 liter.

Forsøgspersonerne blev bedt om at finde løsningen, og forsøgsle-
deren tegnede den hjælpefigur, der er illustreret i fig. 23. Derefter blev
den næste opgave tegnet på tavlen, jfr. fig. 24, og efter 21/2 minut blev
forsøgspersonerne spurgt ud om deres løsning, og denne demonstre-

114A. Luchins. Mechanization in problem solving. Psychol. Monogr., 1942, 54, nr. 248,
1-95.

115Luchins citerer flg. fra N. R. F. Maier: „Zener udførte i 1927 nogle forforsøg på det
psykologiske laboratorium ved Berlin’s universitet. Han lærte sine forsøgspersoner at
anvende en bestemt fremgangsmåde til løsning af en bestemt type opgaver, og at bruge
samme fremgangsmåde på alle disse opgaver. Derefter gav han dem en ekstra-opgave,
som kunne løses med samme fremgangsmåde, men også på en langt simplere og hur-
tigere måde; alligevel benyttede man den indøvede fremgangsmåde. En kontrolgruppe
løste ekstra-opgaven på den simple og hurtige måde“.
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V. Om fikseringer af arbejdsmetoder

redes, som angivet i fig. 25, og mundtligt således: „Man fylder 127 liter
beholderen og fra den fyldes 21 liter beholderen een gang og 3 liter be-
holderen to gange. I 127 liter beholderen vil der således blive 100 liter
tilbage“.

Efter denne indledning fik man nu den række opgaver, der er opført
i tabel 1.

Fig. 23. Beholder-opgaven.

Opgaven bestod i at få afmålt 20 liter vand i en beholder og dertil som mål anvende en
beholder, der kunne rumme 29 liter, og en beholder, der kunne rumme 3 liter.
Løsningen består i at fylde 29 liter beholderen, tømme tre gange over i 3 liter
beholderen, hvorefter der er 20 liter vand tilbage i beholderen til venstre.

Fig. 24. Beholder-opgaven.

Ved hjælp af tre beholdere til at måle med på henholdsvis 21, 127 og 3 liter skal man
afmåle 100 liter vand. Løsningen er illustreret i fig. 25.

Den metode, som anvendtes til at løse opgave i-1 kunne også an-
vendes på opgaverne 3-6. Den kunne beskrives som angivet i fig. 26 og
mundtlig udtrykkes således: „Fyld den midterste beholder (B) og fyld
den beholder til højre (C) to gange, og den til venstre (A) een gang;
derefter er der det ønskede kvantum i den midterste beholder“. Når
venstre beholder blev kaldt A, den midterste B og den til højre C, kun-
ne metoden skrives op således: B-A-2C.

Denne B-A-2C metode kunne også anvendes på opgaverne 7, 8, 10
og 11. Men opgave 7 kunne løses på en meget simplere måde ved blot
at trække 3 fra 23 (A-C), og opgave 8 ved at lægge 3 til 15 (A+C). B-A-
2C metoden kunne ikke anvendes på opgave nr. 9.
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Fig. 25. Beholder-opgaven.

Løsningen på den opgave, der var stillet i fig. 24. Man fylder 127 liter beh0lderen og fra
den fyldes 21 liter beholderen een gang og 3 liter beholderen to gange. I 127 liter
beholderen vil der således blive 100 liter tilbage.

Fig. 26. Beholder-opgaven.

Illustration af den metode, der blev anvendt af Luchin’s forsøgspersoner til løsning af
de første opgaver i den række af opgaver, han anvendte i sine forsøg over
vanskeligheder ved at omstrukturere. Metoden var: Fyld den midterste B-beholder og
fyld C-beholderen til højre to gange og A-beholderen til venstre een gang; derefter er
der det ønskede kvantum i B-beholderen. Det er den såkaldte B-A-2C metode. (Fra: A.
S. Luchins & E. H. Luchins. Rigidity of behavior. Eugene Oregon: Univer. Oregon Press,
1959.

Ikke een forsøgsperson i det seminar, hvor Wertheimer demonstre-
rede forsøget, anvendte den mere direkte metode i opgave 7 og 8. Man
fortsatte med B-A-2C metoden, der jo også gav det rigtige resultat. Når
det bagefter blev vist, at opgaverne kunne løses meget simplere, ud-
brød forsøgspersonerne: „Hvor kunne jeg dog være så dum“, „sikke
blind jeg var“ og lign. Nogle få forsøgspersoner opdagede fidusen, ef-
ter at de var færdig med hele sættet af opgaver.

Før selve forsøget begyndte, fik nogle af forsøgspersonerne en sær-
lig instruktion (med strenge pålæg om ikke at sige noget til de andre
forsøgspersoner): „Når de andre kommer, vil I alle få at vide, hvad for-
søget går ud på. Men jeg vil gerne give Dem et ’praj’ på forhånd, som
kan være Dem til hjælp i eksperimentet. Husk, at De må ikke sige no-
get til de andre om det. Om lidt vil vi stille Dem nogle opgaver. Når De
er færdig med den sjette opgave, skal De på papiret skrive ’Vær ikke
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Tabel 1. A. S. Luchins’ beholderopgave..

Der er 5 i-opgaver, som kan løses med i-metoden (dvs. indstillings-metoden BŮA-2C).
Der er 4 d-opgaver, som kan løses med i-metoden, men også med en mere direkte
metode. Opgave nr. 9 kan ikke løses med i-metoden. Med anvendelse af i-metoden løses
opgave nr. 2 på flg. måde: man fylder B med 127 liter, tømmer een gang over i A og to
gange over i B, hvorefter der er de krævede 100 liter vand tilbage i B.

blind!’ Det skal De gøre, for at De kan gøre Dem selv opmærksom på,
at det gælder om at være på vagt, tænke sig om og passe på, at man
ikke bærer sig tåbeligt ad, når man løser de opgaver, der følger efter.
De må være vågen og ikke være blind for, hvad det er, De har med at
gøre“.

Derefter kom de øvrige forsøgspersoner til stede, og det egentlige
forsøg begyndte. Det blev sagt, at man ikke måtte gætte sig til svaret
på opgaverne, og man måtte ikke anvende andre beholdere end dem,
der var foreslået.

Luchins kalder B-A-2C metoden for i-metoden (efter indstilling). A-
C metoden og A+C metoden kaldes for d-metoden (det er den direkte
metode).

Forsøgspersonerne var delt i to grupper. „Vær-ikke-blind“-gruppen
og normal-gruppen. Luchins har arbejdet med mange forskellige slags
forsøgspersoner, for eksempel gymnasiaster, mellemskoleelever, folke-
skoleelever, elever fra private skoler (der er stor forskel på kommunale
og private skoler i USA), han har arbejdet med universitetslærere som
forsøgspersoner osv. I en senere afhandling meddeles det, at man da
havde prøvet med over ti tusinde forsøgspersoner116.

116A. S. Luchins & E. H. Luchins. Experimental attempts at preventing mechanization
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Resultaterne har vist, at i langt de fleste tilfælde fortsatte man med
at løse opgaverne i-1 og i-2 efter i-metoden. Det kunne dog påvises,
at „Vær-ikke-blind-instruktionen“ havde virket, idet der var en hel del
færre i-løsninger i disse grupper. Dette gjaldt dog ikke for skolebørne-
ne, og når man spurgte dem, hvad de troede „vær ikke blind“ havde
betydet, svarede de: „Vær ikke blind betyder: prøv ikke på at finde ny
løsning på hver enkelt opgave; gør bare, hvad du hele tiden har gjort“
- eller „Vær ikke blind for reglen, der løser problemerne“ og lignende.

Det kunne ikke påvises, at alderen havde nogen indflydelse på de
forskellige resultater, langt snarere var det forsøgspersonernes hold-
ning overfor og tolkning af instruktionen og opgaven, der var det afgø-
rende.

Der fandtes heller ikke nogen eentydig forbindelse mellem mange
i-løsninger og lav intelligens. Grupper med høj intelligens viste i det
store og hele en vis overlegenhed, men i nogle aldersklasser og i visse
skoler var denne gruppe ikke „dygtigere“ end middel-intelligensen og
i enkelte tilfælde var den dårligere end grupper med lav IK.

Luchins forsøgte at tolke dette udfra visse iagttagelser af undervis-
ningsformen i de skoler, han besøgte. For eksempel viste det sig, at i
den skole, hvor eleverne med den laveste IK gik, var undervisnings-
formen meget streng og „gammeldags“. Man terpede med eleverne.
Lærerne gav udtryk for, at de var tilhængere af en streng disciplin,
og at lærdommen skulle „bankes ind i hovedet på ungerne“. Når man
gjorde forsøgene med disse børn, var atmosfæren spændt og „som i et
fængsel“. Men i andre klasser var atmosfæren mere levende, og børne-
ne var vænnet til at tage aktiv del i undervisningen; de var indstillet på
at tænke selv.

I nogle videregående undersøgelser med samme metodik anvendte
man andet materiale, for eksempel papir-blyant labyrinter, og opgaver,
hvor forsøgspersonerne skulle finde skjulte ord i en række tilsynela-
dende meningsløst sammensatte bogstaver.

Desuden varieredes betingelserne på forskellig måde i en række
supplerende forsøg.

Oversigt over hovedpunkter i de eksperimentelle
variationer og en kort karakteristik af nogle af
resultaterne

(1) Når antallet af i-opgaver forøgedes, blev i-effekten større. Der an-
vendtes 10, 15, 20, 25 op til 30 i-opgaver med følgende resultater: (a)
Nogle få forsøgspersoner blev hurtigt trætte af ensformigheden og

in problem solving. J. gen. Psychol., 1950, 42, 279-297. Luchins har senere udgivet Rigidity
of behavior. Eugen, Oregon: Univer. of Oregon Books, 1959.
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nægtede simpelthen at fortsætte. (b) Andre sagde, at de ville finde en
ny fremgangsmåde, fordi de blev trætte af at gøre det samme og kede-
de sig. (c) Andre mente, at man ville måle deres evne til hurtigt at løse
opgaverne. (d) Nogle få var mistænksomme, stoppede op nu og da, og
spurgte: „Hvar var meningen?“, men efterhånden som tiden gik, sløve-
des de, og da endelig d-opgaverne forelå, reagerede de med i-metoden.
(e) Nogle forsøgspersoner gentog lydigt i-metoden i hver opgave, sag-
de ingenting, men arbejdede omhyggeligt og flittigt med deres opgaver.
(f ) Een forsøgsperson arbejdede langsomt og samvittighedsfuldt med
hver enkelt opgave, idet han undersøgte alle tænkelige muligheder for
at løse den og hver gang prøvede sig frem på flere forskellige måder,
inden han var tilfreds og fortsatte. Da han kom til d-1, anvendte han
straks d-metoden.

(2) I stedet for at anvende flere i-opgaver, forsøgte man med færre
i-opgaver, og her var i-effekten mindre: (a) Hvis man ikke i forvejen
havde indstillet sig på, at der var en bestemt metode, der skulle anven-
des, og derfor arbejdede på at finde dén bestemte regel. (b) Hvis man
ikke havde hastværk og skyndte sig med hver enkelt opgave. (c) Hvis
man omhyggeligt undersøgte hver enkelt opgave for sig for at finde
forskellige løsninger.

(3) Når der kun blev givet een i-opgave i begyndelsen, var situatio-
nen af en ganske særlig art. Som resultat kunne man da få: enten at der
slet ikke kom nogen i-effekt overhovedet i de følgende opgaver, eller
at der kom lutter i-løsninger. Luchins tolkede dette ud fra, om man i
forvejen forventede, at der skulle være en generel metode, eller om det-
te ikke var tilfældet. Han bragte ikke sine iagttagelser i relation til de
mange undersøgelser, hvor man har ændret de ydre forhold således, at
hvad der tidligere var en rigtig respons nu snart giver et forkert resultat
snart et rigtigt resultat, og hvor man kan iagttage en slags alt-eller-intet
princip for reaktionen.

(4) Man prøvede, om man kunne forøge i-effekten ved at give en
anden instruktion. Hvis man sagde, at forsøgspersonerne skulle prøve
på at finde en metode, der kunne løse alle opgaverne, gav det hundrede
procents i-effekt.

(5) Man prøvede på at formindske i-effekten. I een forsøgsrække
fortalte man, at nogle af opgaverne kunne løses ved een fremgangsmå-
de, medens andre kunne løses ved en anden. Om dette hjalp eller ikke
hjalp afhang af, hvorledes forsøgspersonernes grundindstilling var. I
een skoleklasse var der kun ganske få, der anvendte d-metoden, de fle-
ste anvendte i-metoden. Luchin forklarede dette udfra børnenes hold-
ning i situationen: så snart han havde stillet en opgave, råbte børne-
ne straks „addere-opgave“ eller „dividere-opgave“ og lignende. Dette
kunne skyldes, at de var vænnet til, at de altid først skulle gøre sig
klart, hvilken slags opgave der blev stillet. Det var næsten umuligt at
bryde denne mekaniske fremgangsmåde, selv efter meget kraftige op-
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fordringer.
(6) Man prøvede helt at fjerne i-effekten. Før selve forsøget gav man

skolebørnene en forklaring og gjorde dem opmærksomme på, at der
var flere forskellige måder at løse opgaverne på, og man illustrerede
det med een af opgaverne. Man fortalte dem, hvorledes en mekanisk
anvendelse af kun een metode, der havde vist sig anvendelig på andre
opgaver, kunne gøre dem blinde for andre muligheder, så de ikke så de
direkte metoder. Dette gav en kraftig nedgang i i-effekten, og i-effekten
kunne bringes til at forsvinde, når man anvendte følgende fremgangs-
måde: a) først et almindeligt forsøg (som hovedforsøget); b) derefter en
gensidig diskussion, hvor eleverne aktivt arbejdede med for at finde
andre muligheder end i-metoden; c) så en gentagelse af hovedforsøget,
hvor det nu viste sig, at alle forsøgsgrupperne havde 100 % d-løsninger.

(7) Fartprøven: Hvis man i en forsøgsrække (som den ovenfor skil-
drede) understregede, at det også gjaldt om at arbejde hurtigt, var der
mere end normal i-effekt. I-effekten var afhængig af den hastighed,
hvormed der arbejdedes. Luchins bragte ikke denne iagttagelse i for-
bindelse med intelligensprøvning, men den må kunne have stor betyd-
ning for tilrettelæggelse af prøver. I Raven’s Matrix-Test for eksempel
er der (som i beholderopgaven) grupper af opgaver, der kan løses efter
samme princip. På grund af et personligt ønske om at arbejde hur-
tigt, eller fordi dette kræves af forsøgslederen, vil man måske i højere
grad overføre en fremgangsmåde fra een gruppe opgaver til en anden
i Matrix-Testen, end hvis man ikke stiller krav om hurtigt tempo.

(8) For at undersøge, hvorvidt forsøgslederen havde nogen indfly-
delse på forsøgets gang, prøvede Luchins med forskellige forsøgslede-
re. Det kunne tænkes, at forklaringen på den kraftige i-effekt var, at det
var den metode, forsøgslederen demonstrerede som indledning til for-
søget. Eleverne kunne måske tro, at han særlig ønskede denne metode
anvendt. Man kunne ikke finde nogen væsentlig nedgang i i-effekten,
som kunne tilskrives faktorer, der knyttede sig til forsøgslederen, deri-
mod mente man, at forsøgslederen indirekte kunne have en indflydelse.

(9) Hvis der var en atmosfære af frygt eller en test-atmosfære i si-
tuationen syntes dette at virke stærkt i retning af at forøge i-effekten.
Hvis på den anden side forsøgslederen forsøgte at få forsøgspersonen
til at føle sig fri og uden påvirkning af nogen art udefra, syntes dette
at arbejde imod i-effekten.

(10) For at få et indblik i de tanker, børnene havde gjort sig om
eksperimentet, spurgte man dem, hvorfor de troede, man stillede dem
den samme opgave fem gange (i-opgaverne). Børnene svarede: (a) for
at de skulle forstå, hvad det drejede sig om; for at de skulle lære det; (b)
for at de ikke skulle glemme det; (c) for at se, om de kunne forstå det;
(d) fordi det var svært, og andre børn ikke havde kunnet det; (e) for at
se, om de kunne gøre det hurtigere; (f ) for at se, om de var tålmodige
og ikke protesterede; (g) for at de skulle lære en metode, der kunne
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hjælpe dem i fremtidige opgaver.
(11) Fra teori til praksis: i en senere undersøgelse lod Luchins for-

søgspersonerne løse opgaverne i praksis, dvs. han gav dem nogle vir-
kelige beholdere og lod dem måle sig frem og tilbage med vand117.
Ved på denne måde at flytte opgaven fra et abstrakt symbolsk plan og
over på et virkelighedsplan håbede man på at reducere i-effekten. Det
lykkedes ikke at fjerne i-effekten helt, men den reduceredes betydeligt.
Igen var der individuelle forskelle: der var forsøgspersoner, som mere
løste opgaverne på et indre plan, dvs. de regnede ud på forhånd, hvor-
dan de skulle bære sig ad, før de gik til at udføre deres planer. Andre
løste opgaverne på et ydre handleplan ved at hælde frem og tilbage
med beholderne.

Andres undersøgelser

Der er iøvrigt andre, der har udført lignende forsøg som Luchins ekspe-
riment med beholder-opgaverne. Et af dem drejede sig om erfaringens
indvirkning på problemløsning. Firs forsøgspersoner blev inddelt i fire
grupper med tyve i hver. Alle fik en opgave i aritmetik, som kun kun-
ne løses med een metode (A-metoden), men de fire forskellige grupper
fik ikke lige mange af den slags opgaver: I-gruppen fik 5 opgaver med
A-metoden; 2-gruppen fik 10 opgaver; 3-gruppen fik 20 opgaver, og 4-
gruppen fik 40 opgaver med A-metoden. Da de var færdige med dette,
fik alle forsøgspersonerne to nye opgaver, der kun kunne løses med en
B-metode. Resultatet af forsøget var, som ventet, at den fjerde grup-
pe efterhånden løste A-opgaverne hurtigst, men var længst om at løse
B-opgaverne118.

Luchins’ undersøgelser har vist, hvor let en metode i en opgavesitu-
ation fikseres, og hvor svært det er at omstrukturere en arbejdsmetode.
Man kan naturligvis sige, som også Luchins er inde på, at man heller
ikke havde nogen grund til at ændre i-metoden i de opgaver, hvor me-
toden var en effektiv om end ikke den mest direkte metode. I-metoden
gav jo resultat alligevel, og oftest klarer folk sig med det tilvante, det in-
døvede og automatiserede. De synes, det går bedst, når de bærer sig ad,
som de plejer, selvom de måske nok er klar over, at der kan være andre
og mere direkte fremgangsmåder. Den automatiserede fremgangsmåde
har i hvert fald disse fordele: den går hurtigt, man kan ofte være sik-
ker på, at den giver resultat, og man behøver ikke at tænke så meget,
når man bruger den. Men: det kan jo gå galt, der kan være tilfælde,
hvor den automatiserede arbejdsmetode ikke lader sig anvende, og i

117A. S. Luchins & E. H. Luchins. New experimental attempts at preventing mecha-
nization in problem solving. J. gen. Psychol., 1950, 42, 279-299

118Jfr. E. E. Robinson. An experimental investigation of two factors which produce
sterotyped behavior in problem solutions. J. exp. Psychol., 1940, 27, 394-410.
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sådanne tilfælde kan det naturligvis være skæbnesvangert, at en auto-
matiseret metode er så fikseret, at man har svært ved at forlade den og
omstrukturere situationen119.

Om rigiditet

Hos nogle af Luchins’ forsøgspersoner var der en træghed i fikserin-
gen af i-metoden, som kunne minde om den fiksering, Kurt Lewin har
skildret hos retarderede børn: (1) Når et svagtbegavet barn har sat sig
et bestemt mål, er barnet ofte på en rigid måde fikseret af målet. Det
er yderst slående, med hvilken rigiditet disse børn ofte insisterer på
at udføre en bestemt handling på en ganske bestemt måde, „ikke nu,
men NU“. Det er vanskeligt at få dem væk fra deres forsæt, selv hvor et
normalt barn på samme alder eller yngre let kunne fås fra det. Svagtbe-
gavede børn udviser en sterotypi og et pedanteri, der går langt ud over,
hvad man finder hos normale børn120. (2) Den svagtbegavedes mang-
lende smidighed kan være et vist udtryk for dets hjælpeløshed. Der
sker oftere uheld for det. Det oplever tiere end normale børn, at man
ikke kan stole på den verden, hvori man lever. Det har sværere ved at få
overblik over og gennemskue en ny situation. Derfor har det en tilbøje-
lighed til at gå tilvante og velkendte veje og benytte fremgangsmåder,
som det har tillid til, omtrent på samme måde som det normale barn
gør i visse situationer, hvor det er hjælpeløst (Lewin, side 210 f.).

Her kan iøvrigt omtales en undersøgelse, hvor man har eksperi-
menteret over den indflydelse, forskellige stress-påvirkninger kan få
på løsning af intelligensprøver. To grupper af forsøgspersoner blev te-
stet både med intelligens- og karakterologiske prøver. Derefter fik den
ene gruppe tolket sine karakterologiske prøver, hvilket efter erfaringen
kan fremkalde et vist pres, og man gav derefter begge grupper en intel-
ligensprøve igen. Gruppen, som havde fået sine karakterologiske prø-
ver tolket, var tydeligt ringere ved den anden intelligensprøve, medens
kontrolgruppen holdt sig konstant121. En stresssituation kan føre til en
bundethed i valg af fremgangsmåde og også til en bundethed i percep-
tion af foreliggende muligheder: man har i forsøg kunnet konstatere en
tendens hos nogle forsøgspersoner til hellere at ville fastholde en per-
ception, skønt den var inadækvat, end at acceptere en situation, hvor

119Jfr. E. E. Robinson. An experimental investigation of two factors which produce
sterotyped behavior in problem solutions. J. exp. Psychol., 1940, 27, 394-410.

120Kurt Lewin. A dynamic theory of personality. (Side 204).
121E. G. Beier. The effect of induced anxiety on flexibility of intellectual functioning.

Psychol. Monogr., 1951, 65, whole nr. 326. Sammenlign en undersøgelse af E. L. Cowen
over forskellige arter af stress’ indflydelse på rigiditet, der defineres som en manglende
evne til at forlade eet sæt af fremgangsmåder, som var blevet indøvet, til fordel for en
fremgangsmåde, der ville give en mere direkte vej til målet: E. L. Cowen. The influence
of varying degreen of psychological stress on problem solving. J. abn. soc. Psychol., 5952,
47, 512-519.
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det var uklart for dem selv, hvilke af deres indtryk der var rigtige, og
hvilke der var forkerte122.

Andre har undersøgt, om tendensen til at følge en tilvænnet frem-
gangsmåde kune tyde på en almindelig rigiditet i personen, og man har
forsøgt at måle denne personlighedsvariabel bl.a. ved hjælp af Luchins’
metodik123. Men her står man overfor den vanskelighed, at Luchins’
opgaver ikke nødvendigvis kan siges at måle rigiditet124.

Jesper Jensen har givet en klar oversigt over emnet og en fin kri-
tisk vurdering af hele dette forskningsområde125. Hans tankegang er
i korthed følgende: I Luchins’ forsøg er der i virkeligheden to opga-
ver på spil. Dels løser forsøgspersonen en række adskilte delopgaver,
hvor hver enkelt opgave stiller sine egne krav; dels løser han en større
helhedsopgave, nemlig - inden for den helhed, som opgaveserien ud-
gør - at finde en løsningsmetode, der bekvemt lader sig anvende på
flere opgaver. Forsøgspersonen stilles en række opgaver under fælles
instruktion; opgaverne har nøjagtig den samme struktur (tre beholdere
med den største i midten), og de skal løses allesammen som en serie i
løbet af en god halv time; når den sidste opgave er afsluttet, er forsøget
forbi. Alle disse momenter kan ikke undgå at betone helhedsopgaven,
og at de givne tal er forskellige fra enkeltopgave til enkeltopgave kan
næppe veje tungt i forhold til den store overvægt af helhedsbetonende
momenter. Det vil sige, at fremskaffelsen af et enkelt rumfang ikke er
nogen selvstændig og afsluttet opgaveløsning: i det øjeblik, forsøgsper-
sonen har fundet en løsningsmetode, der fungerer, er helhedsopgaven i
virkeligheden løst. At anvende denne metode i de følgende delopgaver
vil blot sige at praktisere den fundne løsning. Efter at løsningsmetoden
er fundet, kan man ikke engang med rette sige, at de følgende opga-
ver er egentlige opgaver, således som „opgave“ almindeligvis defineres;
der er jo ikke tale om nogen hindring, der skal overvindes, og som for-
drer omtanke - vejen til det forlangte mål er simpelthen åben og klar
(vi ser her bort fra del-opgave nr. 9). - Mange ting i Lucins’ undersø-
gelser taler for den her fremsatte opfattelse. For eksempel viser det sig
flere gange, at forsøgspersonerne udmærket er klar over, at der er en

122Jfr. Else Frenkel-Brunswik. Intolerance of ambiguity as an emotional and perceptual
personality variable. J. Person., 1949, 18, 108-143.

123Jfr. bl. a. M. Rokeach. Generalized mental rigidity as a factor in ethnocentrism. J.
abn. Psychol., 1948, 43, 259-278. Og: Rigidity and ethnocentrism Ů a rejeinder. J. Person..
1949, 17, 467-474. Se iøvrigt: M. Rokeach. The open and closed mind. New York: Basic Books,
1960. En svensk disputats, der fornylig er udkommet, beskæftiger sig med lignende pro-
blemer: Sigvard Rubenowitz. Emotional flexibilityŮrigidity as a comprehensive dimension of
mind. Stockholm: Almquist & Wiksell, 1963.

124Jfr. Luchins egen kritik af Rokeach: A. S. Luchins. Rigidity and ethnocentrism: a
critique. J. Person., 1949, 17, 449-466.

125Jesper Jensen. Om opgaveløsning. Træk af tyve års forskning. København: Danmarks
pædagogiske institut, 1960 (dupl.). Afsnittet om Luchins er resumeret i J. Jensen. On the
Einstellung effect. Scand. J. Psychol., 1960, 1, 163-168.
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alternativ løsning, men de vælger alligevel den løsning, der stemmer
med helhedsindstillingen. De fleste af Luchins’ variationer af den eks-
perimentelle situation kan grupperes, alt efter om de betoner opgave-
situationens helhedskarakter eller de enkelte opgavers selvstændighed.
Til den første gruppe variationer hørte: tilføjelse af flere i-opgaver, fart-
instruktionen, instruktionen om tilstedeværelsen af et løsningsprincip.
Disse variationer medførte en stigning i i-effekten. Til den anden grup-
pe hørte: blande flere opgaver (som ikke kunne løses med i-metoden)
ind imellem de øvrige opgaver, stor tidsafstand mellem de første og
de kritiske opgaver, instruktionen før de kritiske opgaver om, at nu
begynder et nyt forsøg, osv. Disse variationer svækkede situationens
helhedskarakter eller betonede enkeltopgavers selvstændighed126.

Disse kritiske betragtninger fører Jesper Jensen til i det hele taget at
indtage en afvisende holdning, overfor forsøgene på, at tolke i-effekten
som et tegn på en almindelig rigiditet i personligheden. Skal en sådan
rigiditet kunne påvises, må man naturligvis finde, at en person udviser
rigiditet ikke bare overfor en opgave (-type), men også overfor andre.
I sin kritiske analyse af undersøgelserne over rigiditet hjælpes Jesper
Jensen af, at han i forvejen - iøvrigt på en meget indsigtsfuld måde -
har gennemført en almindelig analyse af, hvorledes opgaver i det hele
taget kan siges at ligne hinanden eller være forskellige. Han kan derfor
påvise, at man i visse rigiditets-undersøgelser i virkeligheden ikke har
arbejdet med forskellige opgave-typer og derfor ikke har undersøgt,
om rigiditeten flyttede med personligheden fra situation til situation:
„Rokeach m. fl. går ud fra, at ’Einstellung-effekten’ måler en person-
lighedsvariabel, som kaldes rigidity og spørger: kan vi give rigidity en
endnu bredere mening ved at finde sammenhæng mellem rigidity på
opgaveløsningsområdet og rigidity på andre områder? For andre, der-
iblandt Luchins, former spørgsmålet sig: kan vi påvise faktorer enten
i påvirkningssituationen, motivationssituationen eller i individets per-
sonlighed, som har indflydelse på adfærden i en aktuel opgavesitua-
tion.“127 Indtil videre må man anse det for et uløst problem, hvorledes
man skal kunne studere rigiditetstrækket eksperimentelt. Tilsvarende
må man afvente flere undersøgelser, før noget sikkert kan afgøres om
andre karaktertræk, som kunne korrespondere med en vanemæssig ar-
bejdsmetode ved løsning af opgaver.

I denne forbindelse kan det nævnes, at et spørgsmål om eventuelle
forskelle på drenge og piger, mænd eller kvinder med hensyn til må-
de at løse problemer på også må stå ubesvaret. I nogle undersøgelser
har man fundet sådanne forskelle, i andre ikke, idet man, som disku-
teret for nylig af Kjeld Raaheim, ikke har taget tilstrækkeligt hensyn

126Jfr. Jesper Jensens fremstilling, side 112 ff., og for eksempel R. H. Forgus. The
Einstellung-effect and variability of behavior. J. gen. Psychol., 1957, 56, 253-258.

127Jesper Jensen, side 128.
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til, hvorledes forsøgspersonerne er blevet udvalgt128. Man kan vistnok
hævde, at de, der har interesseret sig for spørgsmålet, ikke har gjort det
ud fra en genuin interesse for kønsforskellenes psykologi, men snarere
har udnyttet en given (men altså ikke passende) lejlighed til at sam-
menligne kønnene.

Om den kreative person

Interessen for sammenhænge mellem personlighed og problemløsnings-
adfærd har også ført til, at man har udforsket det modsatte af rigiditet
nemlig kreativitet. Hvis man definerer rigiditet som det træk i perso-
nen, der fører til, at han holder sig til tilvante fremgangsmåder, der
giver normale løsninger på problemer og somme tider kan medføre en
blokering, så et problem ikke kan løses, nemlig når fremgangsmåden
ikke er gyldig, og hvis man tilføjer, at dette træk tillige fører til, at per-
sonen mest eller overhovedet kun stiller sig sædvanemæssige proble-
mer, kan man definere kreativitet som det træk i personen, der fører til,
at han stiller sig usædvanlige opgaver eller løser „gamle“ problemer
på en ny, original og usædvanlig måde. Udforskningen af kreativitet
har taget et vældigt opsving i de senere år. Dette hænger sikkert nok
sammen med en samfundsmæssig industri-produktiv interesse for så
tidligt som muligt at få identificeret de personer i befolkningen, om
hvem man kan sige, at de er særlig kreative129. Fordelene ved at vide,
hvem af et givet antal ansøgere til en stilling, der kan siges at være den
mest kreative, er åbenbar, og hertil kommer, at en forventning om, at en
person på et eller andet tidspunkt vil kunne udrette noget originalt og
betydningsfuldt, kan medføre, at man ser igennem fingre med, at han i
perioder forud for en ny-opdagelse ikke synes at bestille noget reelt og
måske i sin adfærd kan belaste arbejdsstedets disciplin, svarende til at
man ofte kan iagttage, at kreative personer er, skal vi sige, usædvanli-
ge i deres almindelige adfærd og udisciplinerede i deres arbejdsform.
De kan have svært ved at indordne sig under det sædvanemæssige og
det konforme, netop dét træk, der er en del af baggrunden for deres
kreativitet.

Lad mig nævne en enkelt af de undersøgelser, der i de senere år er
foretaget af kreativitet, nemlig undersøgelsen af „kreative arkitekter“,
udført af Donald W. MacKinnon på Institut for Personlighedsforskning
ved University of California, Berkeley, USA130.

128Kjeld Raaheim. Sex differences on problem-solving tasks. Scand. J. Psychol., 1963, 4,
161-165.

129Jfr. The identification and utilization of talent. A symposium. I: Gerhard Nielsen
(Ed.). Industrial and business psychology. Proc. XIV. Inter. Congr. Appl. Psychol., Vol. V.
Copenhagen: Munksgaard, 1962.

130Donald W. MacKinnon. The personality correlates of creativity: a study of American
architects. I: Gerhard Nielsen (Ed.). Personality Research. Proc. XIV. Intern. Congr. Appl.
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Man valgte at studere arkitekter, fordi man her kunne være sik-
ker på at studere noget væsentligt, der både omfattede en teknisk-
videnskabelig og en kunstnerisk kreativitet. Den gode arkitekt forener
begge: på den ene side skal han tage hensyn til og også selv udforme de
tekniske fremskridt. På den anden side skal han virke som en kunstner
i sin udformning af bygningsværket. Han skal kunne beherske de øko-
nomiske problemer i byggeriet, og han skal have så megen psykologisk
og social forståelse, at han på den ene side kan indrette byggeriet efter
brugernes behov og på den anden side kan give sit bidrag til ændringer
i brugernes holdning og adfærd.

Man begyndte med at bede fem professorer ved University of Cali-
fornia om hver at udpege de 4o mest kreative arkitekter i USA. På den
måde fik man en liste med 86 navne (13 blev nomineret af alle fem pro-
fessorer, 9 blev nomineret af fire, 11 blev nomineret af tre, 13 af to og
40 blev nomineret af kun een af de fem bedømmere). Alle bedømmere
blev derefter bedt om at vurdere alle 86 arkitekter mht. kreativitet. Der
blev på denne måde foretaget en rækkeorden af arkitekterne.

Da man af praktiske grunde kun kunne studere 40 arkitekter, send-
te man indbydelse til de første 40 om at deltage i en personlighedsun-
dersøgelse, der nødvendigvis måtte finde sted på institutet i Berkeley,
San Francisco, og ville strække sig over tre dage. Dette nævnes, for at
man skal kunne forstå, at det ikke uden videre var den letteste sag
af verden at få 40 fremragende og travlt optagne arkitekter til at til-
bringe en week-end i San Francisco; det kunne svare til, om vi havde
Rom-arkitekter på et week-end ophold til psykologiske undersøgelser
i København. Ikke blot var der jo tale om travle mænd, om en lang
og besværlig rejse (trods jet) og om et besøg på et ukendt institut hos
ukendte mennesker, men hertil kom, at det drejede sig om psykologi-
ske undersøgelser. På forhånd kunne man frygte en kraftig modstand
netop fra kunstnere overfor en psykologisk undersøgelse. Men her vi-
ser erfaringerne fra sådanne kreativitetsundersøgelser (der også er ud-
ført med videnskabsmænd, malere og digtere som forsøgspersoner), at
man ikke møder den modstand, som man måske netop ville vente. De-
ler man disse grupper af kunstnere og videnskabsmænd i tre grupper,
kan man vist sige følgende: (1) den ringeste af grupperne har man in-
gen videre problemer med at få fat i; (2) i den mest fremragende gruppe
møder man uhyre sjældent egentlig modstand mod psykologiske un-
dersøgelser, om end det dog forekommer, men i visse tilfælde møder
man andre vanskeligheder af rent praktisk art, der gør det umuligt for
de pågældende at få tid til at deltage, og uden at man føler sig for-
anlediget til at betragte disse vanskeligheder som rationaliseringer og
udflugter; (3) derimod kan man i mellemgruppen ofte møde modstand
mod psykologiske undersøgelser.

Psychol., Vol. II. Copenhagen: Munksgaard, 1962 (side 11-40).
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I MacKinnon’s undersøgelse måtte man nøjes med 40 forsøgsper-
soner, og for at opnå dette måtte man skrive til de første 64 af de
86 nominerede arkitekter. 24 af de første 64 kunne altså ikke komme
til San Francisco. Ved en sammenligning af denne gruppe på 24 med
de 40, der accepterede invitationen, fandt man, at de to grupper stod
hinanden lige mht. den kreativitet, de blev vurderet til at have. Dette
sikrede man sig ved også at opfordre fjorten redaktører af forskellige
amerikanske arkitekttidsskrifter til at vurdere de 64 arkitekter. Elleve
af de fjorten redaktører indvilligede i at foretage en vurdering, som
yderligere viste, at der kun var en lille, men ingen statistisk signifikant
forskel på de to grupper. Man kunne på denne måde være sikker på,
at man virkelig havde fået fat i 40 arkitekter, som et afgørende flertal
af de sagkyndige ville anse for at være blandt de 40 mest kreative i De
forenede Stater. Den rækkeorden, som de sagkyndige fandt frem til,
passede iøvrigt forbløffende godt med en rækkeorden, som man bad
de 40 arkitekter selv foretage.

Foruden denne gruppe af arkitekter (gruppe I) udvalgte man yderli-
gere to grupper af arkitekter efter visse fælles kriterier (alder og bopæl
inden for USA): een gruppe (gruppe II) bestod af 43 arkitekter, som
havde arbejdet mindst to år hos arkitekterne i gruppe I; en anden grup-
pe (gruppe III) bestod af 41 arkitekter, som aldrig havde arbejdet hos
nogle af arkitekterne i gruppe I.

For at få et vist indtryk af forskellen på de tre grupper, foretog man
en sammenligning mellem dem mht., hvor mange artikler de havde
fået optaget i arkitektlitteraturen 1950-58, eller hvor mange artikler, der
indenfor den samme periode var skrevet om deres arbejder og indsats.
Endelig foretog man en optælling af, hvor mange sider disse artikler
fyldte. Gennemsnitstallene for de tre grupper viste, at der om eller af
arkitekterne i henholdsvis gruppe I, II og III var skrevet 131, 20 og 3
artikler af en gennemsnitslængde på henholdsvis 97, 13 og 2 sider. I
begge tilfælde lå gruppe I klart i spidsen, gruppe II lå i midten, men
nærmere gruppe III.

Alle 124 arkitekter gennemgik en standard personlighedsundersø-
gelse på instituttet samt forskellige undersøgelser, som man havde ind-
rettet specielt til denne (og andre) kreativitetsundersøgelser131. Det umid-
delbare indtryk, psykologerne fik af arkitekterne, som de kun kendte
af kodenavn og uden at vide, hvilken af de tre grupper de tilhørte,
kan resumeres ved at nævne femten af de mest iøjnefaldende træk,
man fandt hos gruppe I. De mest kreative, kunne man bedømme på
følgende måde: (1) de var stærkt optagne af æstetiske spørgsmål og re-
agerede altid med en stillingtagen til, hvad de rent æstetisk syntes om

131Donald W. MacKinnon er een af Henry A. Murray’s medarbejdere fra Explorations in
personality og har overført den metodik, der blev udviklet på the Harvard Psychological
Clinic, til IPA (Institut of Personality Assessment) i Berkeley.
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tingene; (2) de var ærgerrige; (3) de ønskede at arbejde selvstændigt,
tænke selvstændigt og være frie og uafhængige; (4) de var produktive
og fik udrettet noget; (5) de syntes afgjort at have intellektuelle evner,
og (6) de var stærkt optaget af intellektuelle problemer og af at forstå
tingene; (7) de var optagne af deres egen personlighed og dens rolle;
(8) de var til at stole på, og de var ansvarlige personer; (9) de havde
vidtomspændende interesser; (10) det etiske spillede en rolle i deres
arbejde, og de fulgte deres etiske overbevisning; (11) de førte sig på en
naturlig og uanstrengt måde som forgrundsfigurer, når de var sammen
med andre; (12) de kunne lide alle former for sansemæssige oplevelser
(smag, lugte, at røre ved ting osv.); (13) de var kritiske, skeptiske, ik-
ke lette at imponere; (14) de syntes at være ligetil, ærlige og oprigtige
i deres forhold til andre; (15) de var yderst livlige, underholdende og
elskede at snakke.

Det umiddelbare indtryk af arkitekterne, som er udtrykt ovenfor
i de femten karaktertræk, kan suppleres med en lang række observa-
tioner fra objektive tests og forskellige personlighedsprøver, jævnfør
MacKinnon’s oversigt i sin artikel. Af de mange resultater skal jeg her
nøjes med kort at omtale nogle enkelte iagttagelser:

I en prøve på arkitekternes æstetiske ordninger af mosaikker var
det klart, at gruppe I arkitekterne foretrak komplekse løsninger og
gerne asymmetriske løsninger, men dog sådan, at der var en rig va-
riation i disse arkitekters løsning af mosaik-opgaven i modsætning til
forsøgspersonerne i gruppe II og III. Man fik udleveret små glasstyk-
ker, der skulle lægges sammen i en mosaik efter eget frie valg, således
at man kunne vælge mange eller få farver, arrangere symmetriske el-
ler asymmetriske mosaikker, arbejde non-figurativt eller med motiver
osv. I andre prøver konstaterede man en lignende tendens hos grup-
pe I-arkitekterne til at foretrække komplekse emner fremfor simple og
symmetriske emner.

I en særlig prøve, der var indrettet til at udtrykke en forsøgspersons
tendens til at foretrække at gøre iagttagelser i modsætning til at foreta-
ge vurderinger, og i en prøve på tendensen til at nøjes med at iagttage
foreliggende kendsgerninger i modsætning til intuitivt at medinddra-
ge, hvad der yderligere kunne ske i situationen, viste det sig klart, at
gruppe I foretrak at gøre iagttagelser, medens gruppe II og III foretrak
den vurderende holdning (og III mere end II), og samtidig at der var
en langt større tendens i gruppe I til at turde følge en intuition og ik-
ke blot nøjes med at holde sig til de foreliggende kendsgerninger, men
skue ud over dem, medens gruppe II og III i langt højere grad nøjedes
med at holde sig til de forelagte emner.

De kreative arkitekter foretrak en uafhængig tilværelse og ønskede
i højere grad end de øvrige to grupper at leve isoleret og uden kon-
takt med andre; de foretrak en levevis, der gav dem rig lejlighed til
at beskæftige sig med deres egne tanker og ideer uden forstyrrende
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indflydelse.
På den anden side viste det sig, at de kreative arkitekter på en na-

turlig måde placerede sig som lederskikkelser, når de endelig var sam-
men med andre og arbejdede sammen med andre, og at de kunne være
livlige selskabsmennesker, et naturligt centrum.

De kreative arkitekters livshistorie var ikke i alle tilfælde en senti-
mental beretning om forstående og opofrende forældre. Mange havde
haft betydelige vanskeligheder i barndommen. I visse tilfælde havde
en arkitekt allerede tidligt i barndommen besluttet sig til at ville væ-
re arkitekt, men i mangfoldige tilfælde havde man først ret sent efter
studentereksamen truffet en endelig beslutning: man havde mange in-
teresser, man havde mange talenter, det var svært at vælge. Næsten
uden undtagelse gjaldt det, at enten begge eller een af forældrene hav-
de kunstneriske evner. Og uden undtagelse var de kreative arkitekter
talentfulde tegnere eller malere.

I skolen klarede de kreative arkitekter sig som gruppe betragtet kun
hæderligt. I de fag, de var interesserede i, kunne de få topkarakterer, i
andre fag gjorde de intet ved tingene. Deres holdning til det, man lærte
dem, var præget af deres almindelige kritiske og skeptiske indstilling;
de ville ikke uden videre acceptere en påstand, bare fordi sådan mente
man nu eller med henvisning til, at sådan mente eksperterne. Mod
sådanne forsøg på at påvirke dem, gjorde de oprør. De var ikke rebeller-
uden-sag; de var ikke oprørske blot for trodsens skyld, men kun når
man forsøgte at konformere dem132.

De var derfor heller ikke altid lige nemme elever i skolen. Allerede
tidligt viste de en åbenhed overfor nye oplevelser og en trang til selv-
stændig stillingtagen og produktiv kreativ tænkning, der var usædvan-
lig.

Henry A. Murray har netop fremhævet det som et velkendt træk
ved kreativiteten, at den er autonom og oprørsk i langt højere grad,
end den underkaster sig kontrol og bevidsthedens tvang: „Det er et
andet karakteristisk træk ved kreativitet, at den ikke styrer lige mod sit
mål som en pil eller en kugle, men at den følger sin egen bane mod
et ukendt mål med uendelige digressioner og sidespring. På sin vej
standser den op ved irrelevante ting, den analyserer tingene igennem,
den får begreberne til at falde fra hinanden, og den konstruerer nye
begreber (decomposition and altered recompositions). Og meget af alt

132Jfr. en undersøgelse, som har vist, at kreative forsøgspersoner scorer lavt på So-
lomon Asch’s konformitetstest. I Asch’s test kan en forsøgsperson fastholde sin per-
sonlige bedømmelse i en opgavesituation (for eksempel af liniestykkers længde) imod
med-forsøgspersonernes bedømmelse, eller han kan lade sig influere af de andres vurde-
ringer (med-forsøgspersonerne er i virkeligheden ikke rigtige forsøgspersoner, men har
i forvejen aftalt med forsøgslederen, hvad de skal sige), jfr. Ernest R. Hilgard. Creativity
and problem-solving (side 170). I: Harold H. Anderson (Ed.). Creativity and its cultivation.
New York: Harper, 1959.
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dette foregår uden at personen selv har kendskab til det eller er sig det
bevidst. Den kreative proces er derfor langsommelig, den tager sin tid,
måske en livstid, og ofte indhentes den af døden, før dens håb er gået
i opfyldelse“133.

Mod på opgaven eller skræk for problemerne?

Mange vil foretrække den rutineprægede og sikre fremgangsmåde, selv
om den eventuelt er mere langsommelig, fremfor den mere usikre, pro-
duktive tænkning. Ved at følge rutinen er man måske så nogenlunde
sikker på, at man før eller senere når målet, men ved at give sig ud på
den ukendte problemløsning, kan man risikere at komme til at sidde
fast i vanskeligheder på et eller andet tidspunkt. Lysten til at gå i gang
med et problem eller acceptation af en opgave spiller en afgørende rol-
le: „Man har tidligere kun regnet med to punkter, når man stillede et
individ overfor en intelligensprøve (a) forståelse af instruktionen og (b)
løsningen af selve opgaven. Det viser sig, at man må regne med i hvert
fald tre punkter, nemlig (c) acceptering af opgaven“134.

Gennem børneopdragelsen kan man støtte udviklingen af et erkende-
og forståelsesbehov, og ser man på nogle af de betingelser i opdragel-
sen, der fremmer udviklingen af disse behov, der er så vigtige for den
produktive tænkning, bør man i hvert fald nævne følgende faktorer135:

Børn lærer, at de ikke skal handle efter den første den bedste ind-
skydelse, og dette kan få betydning for udviklingen af dét at kunne
udskyde og ændre en behovstilfredsstillelse. De lærer at tænke sig om,
før de handler. Barnet lærer, at man kan ikke sige, at „himlen er grøn“,
og at „græsset er blåt“, det lærer at gøre „korrekte“ iagttagelser. Børn
bliver rettet, hvis de fejler, og de lærer eventuelt også at være bange for
at være anderledes end andre. Man lærer barnet at kende forskel på
historie, eventyr, drømme og virkelighed - med andre ord på situatio-
ner, hvor det gerne må og helst skal kunne fantasere (og dermed lege
at virkeligheden er anderledes end den faktisk er), og de situationer,
hvor der ikke må lyves og laves om på virkeligheden.

Der ligger års træning i at gøre sig forståelig; når et barn ikke kan
gøre sig forståelig, får det ikke, hvad det vil have. Der lægges vægt på at
undgå modsigelser, som spilder tiden og fører til konflikter. Børn bliver
bedt om at komme med forklaringer på, hvorfor de handler sådan eller
sådan; de roses, hvis de kan give en korrekt forklaring, og man er ikke
tilfreds, før forklaringen er rimelig.

133Henry A. Murray. Vicissitudes of creativity. I: Harold H. Anderson (Ed.) Creativity
and its cultivation (side 97).

134Harald Torpe. Intelligensforskning og intelligensprøver, 2. udg. København: Schultz,
1955. (P. 131).

135Jfr. iøvrigt Dollard & Miller.
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Der foregår også en indirekte oplæring i det at søge at forstå, hvad
der sker omkring een. Der er nemlig mindre chance for at få, hvad man
ønsker, og større chance for at der sker een noget slemt eller uventet,
hvis der foregår noget, som man ikke forstår.

Hvis der er gjort eet eller andet forkert, eller hvis barnet har oplevet
noget, det ikke forstår, får det måske en forklaring af den voksne og
gentager denne forklaring for sig selv og ændrer sin egen adfærd, hvis
det var den, der var noget i vejen med. Alt dette kan virke i retning af at
skabe et behov for at kunne forstå. Udviklingen af erkende- og forstå
behovene er derfor i høj grad et spørgsmål om sociale påvirkninger
under barnets opvækst, på samme måde som nysgerrighed delvist er
et produkt af miljø-vilkårene.

Nysgerrigheden og trangen til at finde en forklaring og en løsning
på problemerne kan dog hæmmes ved stærke straffe og latterliggørel-
ser, når barnet gør noget forkert. Det spiller en vis rolle i opdragelsen,
at børnene bliver rettet i deres fejl, men man har eksempler, hvor alt
peger i retning af, at der i uheldige tilfælde kan ske det, at deres fantasi
og evne til at tænke produktivt hæmmes, hvis de straffes strengt, kri-
tiseres for hårdt, og hvis der forlanges meget af dem. De bliver bange
for at gøre noget selv og forsøger måske i selvforsvar at foregive, at de
ikke kan klare vanskelige problemer. Pseudodebiliteten og flugten ind i
dumheden kaldes dette specielle fænomen. Det kendes i lettere tilfælde
som for eksempel „Matematik, det egner jeg mig ikke til“ og lignende,
eller det kendes i svære, neurotiske tilfælde.

„Protective stupidity“ kalder Orwell dette fænomen i en rammende
karakteristik og satire i fremtidsromanen „ 1984“136. „The Party“, der
regerer i „Oceania“ kontrollerer borgerne i alle ender og kanter. Det
fuldendte diktatur er der dog kun formedelst „Newspeak“, hvorved
partiet også er i stand til at kontrollere, hvad borgerne tænker: Hvis
en person er orthodoks (på Newspeak: a Goodthinker), vil han i alle
situationer vide (uden at han behøver tænke sig om), hvad der er den
rette tro eller følelse. En god opdragelse, som særligt koncentrerer sig
om begreberne „Crimestop“, „Blackwhite“ og „Doublethink“ - gør, at
han slet ikke har lyst til eller overhovedet er ude af stand til at tænke
dybt over noget som helst.

Spekulationer, som måske kunne føre til skepticisme eller oprør,
kvæles på forhånd af en tidligt erhvervet indre disciplin. Det første
og simpleste trin i denne udvikling af disciplinen kaldes på Newspe-
ak „Crimestop“. „Crimestop means the faculty of stopping short, as
though by instinct, at the threshold of any dangerous thought. It inclu-
des the power of not grasping analogies, of failing to perceive logical
errors, of misunderstanding the simplest arguments, of being bored or

136George Orwell. 1984. London: Secker & Warburg, 1949.
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repelled by any train of thought, which is capable of leading in heretical
direction. Crimestop in short means protective stupidity.

’Doublethink’ means the power of holding two contradictory be-
liefs in one’s mind simultaneously, and accepting both of them playing
tricks with the reality“.

Vi behøver dog ikke vente til 1984 for at finde tolerance overfor to
hinanden negerende synspunkter og en tolerance overfor modsigelser,
der kan minde om den impunitive holdning (se s. 231 ff.). Den impu-
nitive er i stand til at rumme i sig enklaver af hinanden modstridende
meninger uden at se uoverensstemmelser mellem fremførte synspunk-
ter, eller han ser dem nok, men affinder sig gladeligt med snart at tolke
en begivenhed i een retning og snart i en anden. En sådan indstilling
er måske nok hyggelig - lad os endelig få fred for problemerne - den
giver den sidste ærede taler ret, men den er en uproduktiv måde at løse
problemer på.

Strengt taget kan man selvfølgelig hævde, at det overhovedet ikke
er en måde at løse problemer på at lade dem ligge; og at det med den
sidste ærede taler derfor ikke bør få det sidste ord.

Lad mig give dén taler ret.

Afsluttende bemærkninger: databehandlingsmaskiner
og problemløsning. Simuleringsmetoden

Denne beretning om nogle emner inden for problemløsningens psy-
kologi skal nu bringes til afslutning. Som nævnt side 149, er det mit
indtryk, at Karl Duncker med sit banebrydende arbejde førte forsknin-
gen så langt frem, at der ikke siden er gjort tilsvarende fremskridt, idet
jeg her ser bort fra de vigtige områder af tænkningens psykologi, som
jeg i det hele taget har ladet ligge i denne omgang (jfr. side 149). Et
enkelt område, hvor der er ved at ske noget nyt, skal dog kort omtales
i disse afsluttende bemærkninger.

Udforskningen af problemløsning har i de senere år taget et nyt
udgangspunkt, nemlig i forbindelse med elektronregnemaskiner, som
programmeres til at simulere problemløsning137.

Man har naturligvis i mange år tænkt på analogierne mellem elek-
tronregnemaskiner og tænkning, jævnfør blot den populære betegnelse
for disse maskiner: elektronhjerner. Men det er først indenfor de sidste
fem år, at man er begyndt at arbejde systematisk på analogier mellem
elektronregnemaskiners måde at løse opgaver på og den menneskelige
opgaveløsning.

Maskinerne har to fordele fremfor den menneskelige kapacitet: de
kan arbejde hurtigere, og de kan opbevare større mængder af data i

137Jfr. for eksempel Carl I. Hovland. Computer simulation of thinking. Amer. Psycholo-
gist, 1960, 15, 687-693.
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længere tid; til gengæld har mennesket fortrin ved sin evne til ind-
sigtsfuldt at udvælge den frugtbareste løsning ud af flere forslag. Når
maskinerne skal simulere problemløsning må der tages hensyn til al-
le tre faktorer: arbejdstempo, opbevaringsevne og diskriminationsevne.
Hvis vi ved, hvordan et menneske har løst en opgave, hvilke iagttagel-
ser han har gjort, altså hvilke data der har været til hans rådighed, og
hvilke operationer han har udført med disse data, kan vi programmere
maskinen til at indeholde de samme data og udføre de samme ope-
rationer og derved gentage problemløsningen ved hjælp af maskinen:
maskinen simulerer opgaveløsning.

Ved at ændre på maskinens program kan man variere opgaveløs-
ningen på en måde, der er nemmere, end hvis man hele tiden skulle
arbejde med mennesker som forsøgspersoner. Når man studerer, hvad
der sker ved sådanne ændringer, får man derved en yderligere indsigt
i problemløsningens natur, som derpå kan afprøves ved brug af men-
nesker eller dyr som forsøgsobjekter. Man kunne dog spørge, om ikke
man blot gentager sig selv: tilføjer maskinen noget, som vi ikke har
puttet ind i den, så at sige?

På een måde tilføjer maskinen ikke noget, den gør kun, hvad vi
har bedt den om; men på den anden side kan de operationer, man be-
der den udføre, være så uoverskuelige og komplicerede, at man ikke
på forhånd kan være sikker på resultatet, og derfor ikke uden videre
selv kan forudsige, hvad maskinen vil finde frem til og derefter gør (i
henhold til de ordrer vi har givet den, naturligvis). Man kan på denne
måde udforske, hvilken indflydelse det har, at man gør opgaven van-
skeligere ved at forøge antallet af data eller antallet af operationer, og
derved opnå en rangordning af opgavernes sværhedsgrad. Denne rang-
ordning kan man derpå efterprøve med anvendelse af mennesker som
forsøgspersoner og derved konstatere, på hvilke måder menneskene
ligner og adskiller sig fra maskinen. Man arbejder altså med andre ord
frem og tilbage fra maskine til mennesket, fra mennesket til maskinen.
Man finder resultater fra maskinen, som giver anledning til spørgsmål,
der stilles mennesket, hvilket giver resultater, der derefter kan give an-
ledning til nye opgaver til maskinen.

Hvis et menneske løser en kompliceret opgave flere gange, vil der
kunne foregå en indlæring: man løser opgaven mere og mere hensigts-
mæssigt med øvelsen. Denne egenskab kan også indbygges i maskinen,
ligesom man kan indbygge „glemsel“ i maskinen. Maskinen kan instru-
eres, så den efter nogen tid ikke tager hensyn til et givet sæt af data,
„glemmer“ dem, og derved kan man gøre forsøg, hvor man studerer,
hvilken indflydelse det har på en opgaveløsning, at de og de data eller
operationer glemmes.

Fordelen ved simulerings-metoden er altså hel klar. Man antager
først, at elektronregnemaskinen giver en passende model for, hvad et
menneske ville gøre, som gives de samme informationer og anmodes
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om at udføre de samme operationer.
At modellen er passende vil her sige, at man kan forudsige forsøgs-

personens adfærd, dersom man kender maskinens adfærd. Lad os tæn-
ke os, at denne forudsigelse ikke holder stik. Så vil man straks kunne
indse, hvilken fordel der kan være ved at arbejde med simulerings-
metoden, idet man da vil stå overfor den opgave at studere, hvilke
andre informationer maskinen skal gives, og/eller hvilke andre opera-
tioner den skal udføre for at kunne svare til forsøgspersonens resultat:
Det er hurtigere at bruge maskinen som forsøgsperson. Den bruger få
sekunder til at give os svaret, den er altid til rådighed, hvor forsøgs-
personer først skal indkaldes og skal have en vis tid til at arbejde med
opgaven.

Maskinen har også en anden fordel. Hvis man ønsker at bruge men-
nesker som forsøgspersoner og ønsker at studere, hvilken indflydelse
det har på opgavens løsning, at man forøger informationsmængden
(lad os tænke os, at man vil studere, hvilken betydning opgavens svær-
hedsgrad har for opgaveløsningen), så vil det være vanskeligt kun at
variere denne ene faktor, når man har mennesker som forsøgsobjekter,
medens man ved at simulere opgaven med maskine kan være sikker
på, at man kan variere en enkelt faktor ad gangen.

Foreløbig må man betragte anvendelsen af elektronregnemaskiner
som en ny metode til at studere gamle problemer på: den tid er måske
ikke fjern, hvor vi ad denne vej når frem til nye måder at betragte den
menneskelige tænkning på, og hvor simuleringsmetoden kommer til
at betyde en total ændring af dette område af psykologien. Hvis man
skulle frygte, at konklusionen på alt dette ville blive, at man betragte-
de mennesket som en maskine, kan det ikke engang trøste, at der må
gælde følgende: mennesket er ikke en maskine, der kan tænke; men
mennesket har en maskine, der kan tænke.
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