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Sammanfattning

Tahkéaaho, Tuula (2000). Férskolebarns utveckling och ldrande i teori och praktik. D-uppsats i
pedagogik med inriktning mot specialpedagogik. Lararhogskolan i Stockholm. Institutionen for
individ, omvirld och larande.

Syftet med foreliggande studie var att undersoka likheter och skillnader mellan en kognitiv
(Piaget), en kulturhistorisk (Vygotsky) och en social inldrningsteoretisk (Bandura) ansats. Vidare
att se pd sambandet mellan barnets egen aktivitet och omgivningens paverkan. Dessa tre teoretiska
utgangspunkter har tillimpats pa ett studium av utveckling och kunskap hos en grupp sexaringar
och resultatet har tolkats utifrdn de teoretiska ansatserna. Tolkningen av de tre teorierna har gjorts
utifran en hermeneutisk ansats. I det hermeneutiska tolkningsarbetet dr det av betydelse att studera
teoriernas uppkomst och den historiska och samhélleliga tidsanda som dessa uppstod i.

I studien har tre olika metoder anvints med utgangspunkt fran de tre olika teorierna. Metoderna ar
tilldmpningar utifrdn de tre teorierna. Metoderna &r inte jimforbara utan har anvénts som ett
komplement till varandra for att belysa barnets utveckling utifran de tre olika perspektiven.

Utifran Piagets teori har barnen fatt begrunda tva lerklumpar som var lika stora och den ena
ombildades till olika former. Barnen fick fundera vilken som var storst. Barnen fick dven begrunda
den klassiska Piagetanska uppgiften med vatten i glas av olika storlek.

Med utgéngspunkt fran Vygotskys teori anvinds Goodenoughs “Draw a Man” test. Barnen fick
enskilt rita en flick- och en pojkbild. Vidare fick barnen tillsammans i gruppen rita en valfri bild av
sin familj.

For att belysa Banduras teori anvindes CHIPS testet. Detta dr ett matt pa barnets kognitiva
utveckling.

Undersokningsgruppen bestod av sju barn i en forskoleklass.

Resultaten i1 studien har tolkats utifran en kvalitativ ansats. Analysen av resultaten har visat att
barnen befinner sig pé olika stadier i sin utveckling. Genom att studera barnet utifran flera
perspektiv ges mojlighet att fa en mer nyanserad bild av deras utveckling och de olika faktorer
som paverkar och stodjer utvecklingen. I studien ar det d&ven mojligt att urskilja faktorer som
verkar hindrande for en optimal utveckling.

Studien visar att de flesta av barnen enligt Piagets teori befinner sig i den foroperationella
perioden. Utifran Vygotskys perspektiv ar det mdjligt att bade belysa barnens utvecklingsniva men
ocksa hur den bakgrund och sociala miljé dir de lever paverkar utvecklingen. Det kognitiva testet
visar barnets kognitiva utvecklingsniva. Resultatet visar dven att genom upprepning har barnen
mojlighet att forbattras sd att de flesta uppnar ett resultat som formodligen &r mer i
overensstimmelse med deras personliga forutséttningar.

Samspelet mellan teori och empiri dr en mycket viktig faktor i studien. Teoriers utgdngspunkt &r
att ge kunskap, forstéelse, och tolkningsgrund. Empirin utgoér en tilldimpning och prévning av de
forra.

Nyckelord: Forskolebarn, utveckling, ldrande, teori och praktik, individ — omgivnings-
samspel.



Abstract

Tahkdaho, Tuula (2000). Pre-school Children’s Development and Learning in Theory and
Practice.

D-level. Stockholm Institute of Education: Department of Human Development, Learning and
Special Education.

The purpose of the present study was to investigate similarities and differences between a
cognitive (Piaget), a sociohistorical (Vygotsky) and a social learning (Bandura) hypothesis.
Furthermore to look at the connection between the child's own activity and the influence of the
environment. These three theoretical starting points have been applied in a study of development
and knowledge level in a group of six year olds and the result has been interpreted in the light of
the theoretical hypotheses. The interpretation of these three theories has been made from a
hermenuetical perspective. In a hermenuetical interpretation the development of theories and their
historical and sociological traditions are of significance.

In the study three different methods have been used originating from the three different theories.
The methods are implementations of the three theories. The methods are not comparable but have
been used to complement one another in order to illustrate the child's development from the three
different perspectives. From the basis of Piaget's theory the children have considered two lumps of
clay of equal size and where one was transformed into various shapes. The children were asked to
consider which was the biggest. The children were also made contemplating the classic Piagetian
task of water in differently sized glasses.

From the basis of Vygotsky's theory, Goodenough's "Draw a man" test was used. The children
were separately asked to draw a picture of a girl or a boy. As a group they were asked to draw a
picture of their family without further instruction. In order to illustrate Bandura's theory the CHIPS
test was used as a measure of the children's cognitive development.

The participants consisted of seven children from a Swedish pre-school class (six year olds).

The analysis of the results has shown that the children were at different stages of their
development. By studying the child from several perspectives it is possible to acquire a more
varied picture of their development and the different factors that influence and support
development. In the study it is also possible to distinguish factors which may hinder an optimal
development. The study shows that most children according to Piaget's theory are at the pre-
operational period. From Vygotsky's perspective it is possible to illustrate the children's develop-
mental level but also how the background and social environment where they live influences
development. The cognitive test shows the child's cognitive developmental stage. The result also
shows that through repetition the children can improve so that the majority can reach a result
which presumably is more in accordance with their own potential. The interaction between theory
and empirical research is of utmost importance in the study. The theoretical aim is to give
knowledge, understanding and ground for interpretation. The practical research is an
implementation and test of the former.

Key words: Pre-school children, development, learning, theory and practices, individual —
environment interaction.



Forord

I samband med mina studier i pedagogik har jag framforallt intresserat mig for sambandet
mellan utveckling och kunskap. I mina tidigare arbeten har jag framforallt studerat
sambandet mellan dessa utifrdn Vygotskys teori. I denna studie begrundas dven Piagets
och Banduras syn pa sambandet mellan dessa begrepp. Personligen har jag funnit
Banduras teoretiska ansats mycket intressant. Den har tillfért nya perspektiv pa for-
hallandet mellan utveckling och kunskap.

I denna studie sker undersokningen med barn jag arbetar med till vardags. Gruppen bestar
av atta barn av vilka sju ingéar i undersdkningen.

Eftersom dessa barn var elever i den forskoleklass jag arbetade med, kan kanske
undersokningsmetoden jaimforas med Piaget som ocksa studerade sina egna barn. Det som
bade varit intressant och skapat en del svarighet i samband med analysen av resultaten har
varit att dessa sju barn gér kvar inom skolan, jag kénner till deras utveckling och hur
skolstarten har gatt for dem. Det dr samtidigt en intressant aspekt att kdnna till hur dessa
barn har klarat av skolstarten. I diskussionen anvénds den kunskapen som en del 1
analysen, utifrn en skattning som barnens lérare gor efter en tids skolgéng.

Jag vill rikta ett stort tack framforallt till min handledare Siv Fischbein som har véglett
och handlett med stort kunnande och talamod.

Jag vill d4ven tacka Gunilla Alba for hennes stora hjdlp med textbearbetning och redigering
av materialet. Lararhdgskolans bibliotek och framfor allt Tanja Szente har varit till
ovarderlig hjdlp. Mina nérmaste har inspirerat och uppmuntrat mig under arbetets gang —
tack!

Jarfalla

Tuula Tahkaaho
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Inledning

I denna studie har jag valt att intressera mig for utveckling och kunskap och framforallt
for tva aspekter av dessa begrepp, hur utveckling av kunskap sker inom det vetenskapliga
faltet, detta som en utgangspunkt i studien. Vidare har jag studerat hur tre olika teoretiska
inriktningar, den kognitiva — Piaget, den kulturhistoriska — Vygotsky och den sociala
inldrningsteorin — Bandura, ser pé detta. Dessa tre teorier utgor tre olika synsétt pa barns
utveckling men framforallt ger de mojlighet att se och tolka barns utveckling pd om inte
ett nytt sitt men pa ett vidgat sitt ndr man sammanfor dem till en gemensam utgangspunkt
1 en teoretisk ansats 1 forstaelsen av barns utveckling och inlidrning.

Dessa tre har utvalts for att de betonar tre olika delar av barnets utveckling. Piaget ldgger
tonvikten vid den biologiska utvecklingen och det ger mojlighet att se de biologiska
monster och de olika stadier som barnet genomgér i sin utveckling. Vygotskys bidrag &r
att se méinniskan 1 dess historiska och kulturella sammanhang och pa vilket sétt detta
paverkar och bidrar till utveckling. Vidare valdes den behavioristiska traditionen med
Bandura som vidareutvecklat denna med sin sociala inldrningsteori. Denna teori &r en
pragmatisk teori och ger tydliga monster for hur inldrning kan ske genom modeller.

I studien skall dessa teoretiska ansatser provas i en praktisk pedagogisk situation pa
sexaringar. Utifran dessa tre olika teoretiska perspektiv finns mojlighet att ge en
nyanserad och bred tolkning av barnets utveckling och inldrning.

Syfte

Studiens syfte var att undersoka likheter och skillnader mellan en kognitiv (Piaget), en
kulturhistorisk (Vygotsky) och en social inldrningsteoretisk (Bandura) ansats.

Syftet var vidare att se pd sambandet mellan barnets egen aktivitet och omgivningens
paverkan.

Dessa olika teoretiska utgédngspunkter har tilldmpats pa ett studium av utveckling och
kunskap hos en grupp 6-aringar och resultatet har tolkats utifrdn dessa tre olika teoretiska
ansatser som lagger tonvikten vid olika sétt att studera samma barn.

Teoretisk ansats

Utveckling sker inom forskning pa ménga olika plan. Det sker genom det enskilda arbetet
som varje forskare gor, den gemensamma utvecklingen inom ett visst forskarlag, genom
samhdllsutveckling osv. Framforallt finns det aterkommande monster.

Utbildningen till forskare kan i mangt och mycket liknas vid en 6verforing av ett hantverk.
Den nya forskaren lirs upp i de olika teoretiska utgdngspunkterna och de metoder som en
viss forskningsgrupp besitter. Men varje ny forskare bidrar oftast med nagot eget, ett nytt



sétt att se det tidigare. Kuhn (1962) menar att ofta dr det mycket unga eller nya forskare
som finner ett nytt paradigm, genom att dessa forskare inte &r lika bundna till traditionen.

Forskning r till stor del overford kunskap déar de konservativa perioderna ar storst men
varje ny forskare bidrar med sitt specifika sdtt att angripa ett visst problem. Detta
medverkar till forskningens utveckling dven under de normalvetenskapliga perioderna,
dvs. under perioder nir vedertagna teorier provas och utvecklas.

Detta synsétt ger varje individ en viss frihet att prova det vedertagna. I denna studie skall
vedertagna teorier provas genom att anvindas tillsammans pé ett uttalat sitt. Dessa teorier
anvéinds av erfarna forskare men genom att det dr kunskaper de redan besitter tas de inte
upp 1 forhallande till varandra dven om de paverkar de resultat och synsétt de har. Detta
arbete blir ett sétt att synliggora hantverksprocessen, att préva vedertagna teorier sdsom
Piagets, Banduras samt Vygotskys synsétt pa barns utveckling och kunskapstillignande.

Analys

Tolkningsarbetet av dessa teorier skall goras utifran ett hermeneutiskt anslag. Fran borjan
anvindes detta tolkningssitt framforallt pd bibeltexter och tolkning av lagar och andra
juridiska problem. Intresset for hermeneutisk tolkning har 6kat vilket huvudsakligen beror
pa det som hermeneutiken betonar som nigot betydelsefullt i arbetet med tolkning av
texter, forforstaelsens betydelse.

Odman ger en utmirkt tolkning av hermeneutisk teori i sin bok “Tolkning forstielse
vetande” (1979) och denna ligger som grund for tolkningsarbetet i denna uppsats.

I det hermeneutiska tolkningsarbetet finns tva inriktningar:

“frdn nuet mot det forgangna: uppfinnandet eller skapandet av de realiserade (de gamla),
med syftet att forstd (hdr dominerar den friliggande aspekten), frdn nuet mot framtiden:
uppfinnandet eller skapandet av det mojliga (det nya) med syftet att fortrycka eller frigora
(hiir dominerar den tilldelande aspekten).” (Odman, 1979, s. 46).

Detta innebér att ndr vi tolkar olika teorier som i detta arbete Piagets,Vygotskys, och
Banduras maste vi se dessa teoriers uppkomst i den historiska och den samhilleliga tids-
anda som dessa uppstod i, vidare vilken betydelse teorierna har nu och dven en rorelse
framat mot framtiden. Forstaelsen och tolkandet kriver att dessa aspekter tas 1 beaktande 1
sjdlva tolkningsarbetet.

“Jamsides med tolkandets vixling mellan forflutet, samtid och framtid utgdr alltsd denna
pendling mellan specifikt och allmént en av de viktigaste nycklarna till det goda tolkandets
gita” (Odman, 1979, s. 52).

Det ar forstaelsen som &r en grund for hermeneutiken

“Att jag arbetar hermeneutiskt innebér att jag stravar efter att forsta det jag bestimt mig for
att studera. Hermeneutiken innebér ocksé att vdgen till forstdelse framforallt gar genom
tolkning, den visentligaste kunskapsformen inom hermeneutiken. Tolkning motsvarar
forklaringar inom den naturvetenskapliga traditionen och ldggs ofta fram just som



forklaringarna i detta begrepps vardagsbetydelse. Inom hermeneutiken sker prévning av
tolkningarna ofta genom argumentering eller helt enkelt genom att ldsarna ges mdjlighet att
sjdlva prova tolkningarnas rimlighet genom att utsaga och tolkning presenteras jamsides
med varandra”. (Odman, 1995, s. XIII).

En av de ytterligt viktiga och avgérande faktorerna i den hermeneutiska tolkningen ar den
hermeneutiska cirkeln. Odman (1979) ger en utmirkt bild av hur cirkeln skall kunna
forstds genom att beskriva tolkningsprocessen som ett pussel. Nar man lidgger ett pussel
finns hela tiden under arbetets gdng en pendling mellan att se pé bilden fran helhet till del
och frén del till helhet. Utan pendling skulle det inte vara mdjligt att kunna ldgga pusslet.
Denna bild av pusslet belyser vil hur tolkningsprocessen i den hermeneutiska cirkeln
pendlar mellan del och helhet.

“Det foregripande pendlandet mellan del och helhet, som kénnetecknar fOrstaelsen, har
hedrats med ett sérskilt begrepp inom hermeneutiken. Det &r den hermeneutiska cirkeln,
som bor uppfattas som en bild for hur tinkande, forstielse och tolkning fungerar.” (Odman,
1979, s. 79).

Detta innebir enligt Odman att forforstaelse dr nigot som utvecklas i ett historiskt
sammanhang men framf6rallt &r den temporér.

“Dess rorelse mellan det faktiska (och historiskt givna) och den anteciperande framtiden
bildar en av dess viktigaste hermeneutiska cirklar. Vi tolkar och forstér fran aspekter, som
betingats av och skapats i vart forflutna. Men eftersom forstaelsen samtidigt ar foregripande,
projektiv, kan den O6verskrida sin egen fakticitet. Forstaelsen befinner sig framfor sig sjélv,
samtidigt som den bygger pa det forflutna.” (Odman, 1979, s. 81).

Det ér antagligen denna process av forstaelse som mojliggor att dven nya forskare har en
mojlighet att finna intressanta aspekter av det vedertagna trots bade begrénsad erfarenhet
och kunskap inom sitt forskningsomréde.

Som tidigare ndmnts har en bidragande faktor till intresset for forskning utifran en herme-
neutisk ansats, varit betoningen pé forforstaelsens betydelse i tolkningsarbetet.

Genom forforstaelse far tolkningsarbetet en inriktning

“Man kan ocksé formulera det sa hér: utan forforstaelse inget problem och inget som kan ge
ledtradar” (Odman, 1979, s. 81).

Det som fascinerar mig med en hermeneutisk utgdngspunkt ér att tolkningen och forsta-
elseprocessen dr nagot standigt pdgaende

“Vi provar olika tolkningsmodeller, good-reason-essays, historiska forklaringar, analogier,
jamforelser, bilder, gor pendlingar mellan tidsaxeln, relaterar det tolkade till andra samtidiga
foreteelser, till interpersonella och samhilleliga skeenden.” (Odman, 1979, s. 85).

Detta arbete sker i en fortgdende process som Odman s triffande beskriver;

“Vi fryser ett 6gonblick av var forstaelses utveckling, tar en stillbild, det ar allt” (a.a.)



Metod

Eftersom studien har genomforts pa en liten grupp kan arbetet ses som en fallstudie, men
genom att detta dr en aktiv del och inte endast en observerande del i undersdkningen blir
det delvis en aktionsforskningsansats.

En fallstudie innebér enligt Cohen och Manion (1980) att “the case study researcher
typically observes the characteristics of an individual unit - a child, a clique, a class, a
school or a community” (s 124).

Det finns enligt forfattarna tva olika former av fallstudier, deltagande observationer och
icke deltagande observationer. Nér det giller den deltagande observationen tar forskaren
aktiv del, forskaren blir en del av gruppen. I det andra fallet med icke deltagande observa-
tion dr forskaren helt utanfor gruppens handlande, endast iakttagande det pagiende
skeendet.

Enligt Cohen och Manion (1980) finns det ett flertal fordelar med deltagande observa-
tioner, som att forskaren kan “develop a more intimate and informal relationship with
those he is observing, generally in more natural enviroments than those in which
experiments and surveys are conducted.” (s. 128). Den kritik som riktas mot metoden &r
att den beskrivs som “subjective, biased, impressionistic, idiosyncratic, and lacking in the
precise quantifiable measures that are the hallmark of survey research and
experimentation” (s. 129). For att uppné validitet i en undersdkning ar det nodvindigt att
beskriva och analysera materialet utifrdn en tydlig medvetenhet om metodens begrins-
ningar ndr det géller avstand och distans till det observerade. De deltagande observatio-
nerna har en fordel i den nédrhet som forskaren befinner sig i forhallande till de
observerade, men det kan ocksé vara en svérighet.

Aktionsforskning innebér att forskaren dr en aktiv del i fordndringsprocessen. Aktions-
forskning innebir enligt Cohen och Manion (1980) “a small-case intervention in the func-
tion of a real world and a close examination of the effects of such intervention” (s. 217).

I denna undersokning innebdr det att det genomfdrs en medveten intervention nér det
giller de observationer och de test som anvédnds. Genom att jag dr mycket vélkdnd och
dagligen involverad i dessa barns verksamhet dr jag en person som genom min nirvaro
paverkar skeendet. Detta dr viktigt att vara medveten om speciellt utifrdn validitets-
aspekten. Vidare finns inom undersokningens ram en intention att i foljande studier prova
de resultat unders6kningen resulterar i, utifran en aktionsforskningsansats.



Genomforande och insamlingsmetod

Beskrivning av undersokningsgrupp

For att sdrskilja barnen har jag beskrivit varje barn utifrdn en skattning som gjorts av den
larare som dessa barn kom att fa under néstfoljande ar ndr barnen borjade skolan. Denna
skattning dr endast ett underlag eller en beskrivning, inte ndgon exakt vetenskaplig mét-
ning av barnets utvecklingsniva. Ett av barnen som var ny 1 gruppen har inte av lidraren
skattats 1 sin utveckling infor skolstarten.

For att sdrskilja barnen kommer jag att numrera dem och i fortséittningen kalla dem utifran
de nummer de har, de far 4&ven en bendmning for kon, f - flicka och p - pojke.

Flicka nr 1 &r nédr undersdkningen gors sex ar och fyra manader. Hon har varit i Sverige ca
tre ar. Hon hirstammar frn en spriklig minoritet i sitt hemland. Hennes familj bestar av
bada fordldrarna och tva dldre syskon, flickor.

Flicka nr 2 &r sju &r och tva ménader nér undersdkningen genomfors. Hon har en mor som
invandrat till Sverige for ungefar tio ar sedan. Fadern &r svensktalande men hirstammar
frdn Finland. Flickan bor tillsammans med sin mor och tvé syskon, ett dldre och ett yngre.
Vidare bor flickans mormor i hemmet, hon talar endast sitt hemsprik. Fadern har hon
kontakt med varje vecka (delad vardnad).

Pojke nr 1 ar sex ar och elva manader nédr undersdkningen gors. Han bor med bada sina
fordldrar och har en bror som ar dldre. Hans bada forédldrar dr svenska.

Pojke nr 2 dr sju ar och fem ménader. Han bor tillsammans med sin mor och “latsas-
pappa”. Han har ett yngre helsyskon och dven ett yngre halvsyskon. Han har en tédt kontakt
med sin far som han traffar hemma hos sin farmor som bor i ndrheten. Bada fordldrarna ar
svenska.

Pojke nr 3 dr sex ar och sex ménader vid detta tillfdlle. Han bor tillsammans med sin mor
och en yngre syster. Han traffar sin far varannan helg. Bdda hans forildrar &r svenska.

Pojke nr 4 dr sju ar och en ménad. Hans bada fordldrar har bott i Sverige ca 10 ar. Han bor
med béda sina forédldrar och har tva syskon, ett dldre och ett yngre.

Pojke nr 5 &r sex ar och tre manader. Han bor tillsammans med bada sina fordldrar som
bott i Sverige i ca 20 &r. Han har tva syskon som &r dldre 4n honom.

Lararens skattning

Syftet med skattningen var att ge en viss bild av hur barnen uppfattas i en klassrums-
situation av en ldrare som inte tridffar dessa barn under hela dagen som jag gor i mitt
arbete. Léararens bedomning har skett muntligt i samband med diskussion vid dvergang till



skolan. Beskrivningen har lamnats som en bedomning infor skolstart och en utvérdering i
samband med terminsslut. Den sexarsgrupp (forskoleklass) de gar i1 bestar av 7-10 barn
under formiddagen och gruppen samarbetar nidra med den klass de kommer att tillhora
som #r en &ldersblandad klass 1-3. P& eftermiddagen &r alla barn i klassen och
sexaringarna pa samma fritidshem, ca 35 barn.

Alla barn utom pojke nr 5 har skattats av ldraren. Léraren har triffat barnen ungefar tre
ganger 1 veckan under de lektioner som barnen delat med den Ovriga klassen. Vidare har
de triffats en gang i veckan, nér de haft spraklekar tillsammans med barn frén arskurs ett.

F. nr 1 har borjat ett ar tidigare, men hon ar fodd i borjan av éret. Enligt lararen har hon
vildigt svart att sitta stilla under lektionen. Hon visar stort intresse for sina uppgifter och
forsoker verkligen att klara av dem. Som ldraren uttrycker det “det mérks att hon &r ett ar
yngre”. Hennes sprakutveckling pd svenska dr mycket bra. Hon behdrskar det svenska
spraket vél. I vilken utstrackning hon kan sitt hemsprék kénner vi inte till. Lararen menar
att hon har lite svart att koncentrera sig pa sagostunderna men om det beror pa brister i
spraket eller annan omognad vet hon ej. Léraren stiller sig tveksam till huruvida hon kan
borja skolan ett ar tidigare. Men eftersom elevunderlaget dr nagot sviktande beslutades det
att hon fér borja skolan.

F. nr 2 uppfattas av ldraren som en “skolmogen” flicka. Hon dr mycket ivrig infor sina
uppgifter och utfér dem mycket noggrant. Hon har fatt borja lira sig bokstdverna i sitt eget
namn. Léraren menar att hon kan fa en mer avancerad bok for bokstavsinlédrning. F. nr 2 dr
mycket blyg och pd grund av det dr det svart att exakt veta hur hennes sprékliga
utveckling dr, men hon visar ett stort intresse for sagor och spraklekar och klarar dessa
utmérkt. Hon kan moderns hemsprak ytterst knapphéindigt, s& svenska &dr hennes frimsta
spréak vilket dven talas i hemmet i huvudsak.

P. nr 1 uppfattas av ldararen vara mycket “skolmogen”, han utfor sina uppgifter vél, han har
en bra pennfattning och gor sina uppgifter pa ett mycket noggrant sitt. Aven han har fatt
borja med bokstidverna i sitt namn och kommer att fa borja arbeta i den mer avancerade
laseboken nédr han borjar skolan till hosten. Lararen menar att han &ar finmotoriskt
vélutvecklad.

P. nr 2 uppfattas av ldraren som mycket intresserad av sina skoluppgifter, men har mycket
oroliga stunder nir hans arbete paverkas. Det mesta av hans svarigheter syns dock mest pa
rasterna och andra situationer som inte ar sa organiserade eller styrda. Han har inte borjat
med ndgon bokstavstrdning. Sagor dr han mycket intresserad av och lyssnar med stor
koncentration.

P. nr 3 har haft det svért 1 skolsituationen under stora delar av &ret. Han har svart att
uppfatta lararens instruktioner, han fragar flera ginger och har svarigheter att sitta still och
slutfora sina uppgifter. Fran borjan hade han svérigheter nir de skulle rita pd grund av att
hans bildutveckling inte kommit sa langt, han kunde inte rita nagot bildlikt. Efter ndgra
manader kom han mycket ldngre i sin bildutveckling och kunde rita olika bilder fore-
stillande ménniskor, djur och framforallt bilar. Lararen ansdg att han inte &r sa “skol-
mogen” och skulle behdva gé kvar i sexdrsgruppen ett ar till. Efter samrad med foréldrar
och skolpsykolog beslutades dock att han skall borja skolan till hosten.



P. nr 4 ser sjélv verkligen fram emot att fa borja skolan pa riktigt. Léraren tycker att hon
traffat honom véldigt lite, for han har varit sjuk och haft andra aktiviteter under
formiddagen som ror hans hemsprakstraning. Men hon menar att han &r en “vanlig pojke”
och beredd att bérja skolan. Aven han #r intresserad av sagor och lyssnar girna. Han hittar
dven pa egna sagor som han ritar och ldraren skriver ner hans beréttelse. Han har inte fatt
borja med bokstiver.

P. nr 5 dr ny i gruppen och kommer att borja skolan till hosten. Lararen har inte triaffat
honom mer 4n ett par ganger.

Insamlingsmetoder

For att utgd frdn de tre teoretiska inriktningar som anvénts som teoretisk utgangspunkt i
studien har tre olika tester eller metoder anvéints. Metoderna ar tillimpningar utifran dessa
teorier. Med utgdngspunkt i Piagets teori har tvd metoder som provar formégan till
reversibilitet anvénts (lerklump och vattenglas). Banduras sociala inldrningsteori provades
genom att anvinda ett instrument (CHIPS), som kréver att barnen skall ange vilken del
som fattas utifran tidigare visade figurer. Testet gjordes tvd ganger med fyra veckors
mellanrum. Baserat pd Vygotskys teori anvéindes testet “Draw a man”, som utgar frin att
barnets sétt att rita en midnniska &r avhidngigt inte bara av mognad utan ocksé erfarenheter
fran den sociala bakgrunden. En utforligare beskrivning av genomforandet ges i avsnittet
Tillimpningsstudie (s. 56).

Nir det giéller denna form av studie dir det &r ett flertal olika typer av empiriskt material
som bildar undersokningen, uppstar en viss svarighet samtidigt som det kan verka som en
kraft till studiens fordjupning.

Undersokningsmetoderna &r inte i sig sjdlva jamforbara utan far verka som komplement
till varandra i en storre helhet. Tillforlitligheten i denna form av undersdkning dir det
finns flera metoder utifrdn vilket ett resultat skall uppnas, kan maétas enligt den modell
som Arfwedson och Lundman (1984) anvinde sig av:

“A. Den teoretiska analysen dr falsk, och ddrmed 4r ocksa hela empirianalysen och i den
gjorda tolkningarna felaktiga. I sa fall ar naturligtvis resultatet viardelost.

B. Den teoretiska analysen &r i huvuddrag riktig, men ddremot dr empiribearbetningen och
analysmetoderna ohallbara eller alltfor bristfilliga, vilket dd betyder att resultaten &r
tvivelaktiga.

C. Den teoretiska analysen dr i huvuddrag riktig, och bearbetnings- och analysmetoder
innehéller visserligen vissa oklarheter och nagra svagt underbyggda slutsatser, men ar dnda
ocksa den i huvudsak riktig. I sa fall r resultatet i sina huvuddrag réttvisande.” (a.a. s. 244)

En kvalitativ studie innebér att

“The requisite skills for doing qualitative research are these: to step back and critically
analyze situations, to recognize and avoid bias, to obtain valid and reliable data, and to think
abstractly. To do these, a qualitative researcher requires theoretical and social sensitivity,
the ability to maintain analytical distance while at the same time drawing upon past



experience and theoretical knowledge to interpret what is seen, astute powers of
observation, and good interactional skills.” (Strauss & Corbin, 1990, s. 18)

Naturligtvis innebér detta, att ndr man gor en studie och inte besitter kunskaper fullt ut pa
grund av bristande erfarenheter, behdvs det en extra noggrann analys av metoderna och
dess reliabilitet och validitet.

Reliabilitet innebir att om,

“en matmetod vid upprepade mitningar av samma sak ger samma métvirde har den en hog
grad av reliabilitet. Om den vid varje métning ger olika métviarden har den en 1ag grad av
reliabilitet” (Rosing, 1994, s. 100)

Synonymer for reliabilitet ar
“dependability, stability, consistency, predictability, accuracy” (Kerlinger, 1992, s. 404).

For att kunna uppna reliabilitet 1 en undersdkning inom pedagogik kan den definieras pé
tre olika sétt:

“One approach is epitomized by the question: If we measure the same set of objects again
and again with the same or similar results? This question implies a definition of reliability in
stability, dependability, predictability terms. It is the definition most often given in
elementary discussions of the subject.

A second approach is epitomized by the question: Are the measures obtained from a
measuring instrument the “true” measures of the property measured? This is an accuracy
definition. Compared to the first definition, it is further removed from common sense and
intuition, but it is also more fundamental. These two approaches or definitions can be
summarized in the words stability and accuracy.

There is a third approach to definition of reliability, an approach that only helps us better
define and solve both theoretical and practical problems but also implies other approaches
and definitions. We can inquire how much error of measurement there is in a measuring
instrument. Recall that here are two general types of variance: systematic and random.
Systematic variance leads in one direction: scores tend to be all positive or all negative or all
high or low. Error in this case is constant or biased. Random or error variance is self-
compensating: scores tend now to lean this way, now that way. Errors of measurements are
random errors. They are the sum of a number of causes: the ordinary random or change
elements present in all measures due to unknown causes, temporary or momentary fatigue,
fortuitous conditions at a particular time that temporally affect the object measured or the
measuring instrument, to that extent the instrument is unreliable. In other words, reliability
can be defined as the relative absence of error measurements in a measuring instrument.
Reliability is the accuracy or precision of a measuring instrument.” (Kerlinger, 1992,

s. 405).

En hog grad av reliabilitet 1 undersdkningen dr mojlig att uppna genom att prova de meto-
der som anvénds och kritiskt granska de resultat undersdkningen ger hur till vida resultatet
ar uppnatt medelst reliabla mitmetoder.

Kerlinger (1992), menar att man kan likna bristen pa reliabilitet vid avsaknad av pengar,
att bristen pa medel ar ett viktigt problem. Han menar ocksa att en hog reliabilitet inte dr
en garanti for goda vetenskapliga resultat, men det dr inte mojligt att uppna goda resultat



utan god reliabilitet, “In breaf, reliability is a necessary but not sufficient condition of the
value of results and their interpretation.” (a. a., s. 415).

FramfGrallt ar detta synsitt pé reliabilitet géllande nir det géller kvantitativa studier, men
for att fa en forstaelse for begreppet i dess tillimpning i1 en kvalitativ analys av resultatet
ar det viktigt att ha kunskap om dess tillimpning i kvantitativa undersokningar. Nir det
giller kvalitativa undersokningar far reliabilitet en ndgot annorlunda form,

“Inom den kvalitativa traditionen frdgar man sig vid provning av reliabiliteten om det finns
“konstanta objekt”... Darfor bor reliabiliteten ses i sitt sammanhang... Pa sétt och vis ges
dédrmed reliabiliteten en innebdrd som ndrmar sig den man ger validitet i den kvalitativa
studien” (Svensson & Starrin, 1996, s. 210)

Det gér inte att i en kvalitativ studie méta en undersoknings reliabilitet utan att prova
metodens validitet samtidigt. (Svensson & Starrin, 1996)

Det innebdr att en studies validitet dr av ytterst stor betydelse och enligt forfattarna ar vali-
ditet av 6verordnad betydelse i forhallande till reliabilitet.

”Validitetsbegreppet dr vanligtvis ytterst starkt forknippat med kvantitativa studier men det
finns ett behov att bredda inneborden i1 begreppet for att gora det mer tillimpligt pa en
kvalitativ studie. I en kvantitativ metodik strdvar man efter att numeriskt faststilla validi-
teten genom att jamfora erhallna resultat med det man valt att betrakta som det sanna”
(Svensson & Starrin, 1996, s. 210).

Validitetsbegreppet dr av mycket stor betydelse,

“and particularly important in behavioural research. Here perhaps more then anywhere else,
the nature of reality is questioned. It is possible to study reliability without inquiring into the
meaning of variables. It is not possible to study validity, however, without sooner or later
inquiring into the nature and meaning of ones variables.” (Kerlinger, 1992, s. 416)

Validitet skiljer sig fran reliabilitet genom att det 1 det senare fallet ofta &r en fraga om
undersokningsteknik, medan validitet innebér att tringa in i sjilva

“essence of science itself. It also bores into philosophy. Construct validity, particularly,
since it is concerned with the nature of “reality” and the nature of priorities being measured,
is heavily philosophical” (Kerlinger, 1992, s. 431).

Validitet enligt Kerlinger (1992) kan framforallt delas upp i tre olika former “content,
criterion-related, and construct”. Han menar att framfo6rallt &r det “construct validity” som
ar den mest intressanta och betydelsefulla formen inom vetenskaplig forskning.

“Construct validity is one of the most significant scientific advances of modern measure-
ment theory and practice to theoretical notions... One can see that construct validation and
empirical scientific inquiry are closely allied. It is not simply a question of validating a test.
One must try to validate the theory behind the test. Cronbach (1970, s 143) says that there
are three parts to construct validation: suggesting what constructs possibly account for test
performance, deriving hypotheses from the theory involving the construct, and testing the
hypotheses empirically... The significant point about construct validity that which sets it
apart from other types of validity, is its preoccupation with theory, theoretical constructs,
and scientific empirical inquiry involving the testing of hypothesized relations. Construct



validation in measurement contrasts sharply with approaches that define the validity of a
measure primarily by its success in predicting a criterion” (Kerlinger, 1992, s. 420)

Det dr av stor betydelse for undersokningens vederhiftighet ifall den uppnédr en god
validitet.

Validitetsbegreppet i kvalitativa undersokningar har som tidigare ndmnts diskuteras. Det
finns framfor allt tva synsitt inom den kvalitativa forskningen:

“Den ena anser att validitetsbegreppet kan anvindas i kvalitativa studier medan den andra
anser att begrepp som autenticitet, trovardighet, forstaelse etc. &r mer relevanta.” (Svensson
& Starrin, 1996, s. 211)

Analysen av undersdkningens reliabilitet och validitet dr viktiga delar. Det dr som tidigare
ndmnts betydligt lattare att méta och forstd om en undersdkning har god reliabilitet &n ifall
en undersdkning dr valid. Genom att anvénda “construct validation” som ett métinstru-
ment ndr det géller unders6kningen 1 dess helhet, bade 1 teoridelen och 1 de
undersdkningar som gors, och dven i resultatdelen finns férhoppning om att uppna en hog
grad av validitet.

Det innebdr vissa svarigheter att fullt ut mita denna unders6knings reliabilitet och
validitet, eftersom undersékningen bestdr av tre olika metoder vilka anviands pa ett fital
barn, sammanlagt sju barn. Reliabiliteten i testerna dr mdjlig att uppnd genom att de &r
upprepningsbara. Den tydliga svéarigheten bestar framfor allt 1 huruvida testerna ar valida.
De tre olika metoderna skall exemplifiera de tre olika teoretiska inriktningarna som
studien innehaller och det innebir att studien med utgdngspunkt fran de tre teorierna skall
méta barns forstdelse for olika fenomen. Studiens syfte &r att dra slutsatser utifrdn de
resultat som dessa undersokningar ger betrdaffande dessa barns utveckling och ldrande.

Nér det giller resultatet som framkommer frdn de olika testerna, s& kommer de som
tidigare ndmnts att analyseras utifrdn ett kvalitativt perspektiv;

“Kvalitet 4r den vésentliga karaktéiren hos ndgonting; har att géra med beskaffenhet.
Huvudfragan ar “vad kénnetecknar?” Alla empiriska fenomen &r kvalitativa, eftersom de har
nagon form av beskaffenhet med avseende pa variation, struktur och process. Den
kvalitativa sidan méste vara grundlédggande och i fokus, eftersom den belyser en foreteelses
beskaffenhet och egenskaper samt inre relationer. Man gar fran helhet till del.” (Starrin &
Svensson, 1994).

Eftersom det finns en spanning mellan metoderna, som kan ses som dr delvis kvantitativa
och analysen som é&r kvalitativ dr det intressant som Cohen och Manion (1990) sédger:

However, if one favours the alternative view of social reality which stresses the importance
of the subjective experience of individuals in the creation of the social world, then the
search for understanding focuses upon different issues and approaches them in different
ways: The principal concern is with an understanding of the way in which the individual
creates, modifies and interprets the world in which he or she finds himself or herself. The
approach now takes on a qualitative as well as quantitative aspect.” (s. 8).
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Teoretiska utgdngspunkter

Kognitiv teori

I redogorelsen for olika teorier finns dven en beskrivning av de tre olika upphovsménnens
personliga bakgrund. Detta for att de bidrar till forstaelsen av de tankar de har. Som
tidigare namnts betrdffande det hermeneutiska tolkningsarbetet har det forflutna betydelse
samtidigt med nutid och framtid. Den personliga historia dessa teoretiker hade 1 samspel
med den tid de levde och till vad deras arbete syftade, dr av stor och avgérande betydelse
for sjilva forstaelsen for de tankar och antaganden de gjorde utifrdn de kunskaper de
besatt.

Piaget

Intresset for Piagets teori har utvecklats pa ett helt annat sitt an Vygotskys. Den senare
har fOrst pa senare ar fatt den genomslagskraft i véstvédrlden som Piagets teori och tankar
haft under mycket langre tid, trots att dessa tva psykologer var samtida och foédda samma
ar. Naturligtvis paverkade det faktum att Vygotskys liv blev relativt kort och att Piaget
levde ett mycket langt och aktivt liv. Det som &r intressant i detta fall &r att Vygotsky hade
tillgédng till Piagets arbeten och kunde diskutera dessa i forhdllande till sitt eget arbete,
medan Piaget hade mycket liten mdjlighet till detta, eftersom Vygotskys teori varit sa lite
spridd utanfor Osteuropas grinser.

Bandura utvecklade inte en helt egen teori utan vidareutvecklade snarare en redan veder-
tagen och mycket provad teoretisk ansats. Pavlovs teori om stimulus och respons var
framforallt det som paverkade och inspirerade Banduras arbete.

Piagets arbeten har inte natt vare sig erkédnnande eller berommelse forrdn under den senare
delen av 1950-talet i Forenta staterna, medan det arbete han utférde var ként inom Europa,
Sovjetunionen och Kina, langt tidigare. (Elkind, 1985).

Det som fick intresset for Piagets teorier att vixa, enligt Elkind (1985), var behovet av
fordndring av det amerikanska pedagogiska arbetet. Det hade uppstétt behov av ett nytt
sdtt att undervisa. Teknologin hade efter kriget gatt framét och detta ledde till ett stort
behov av vélutbildad personal inom industrin. Det fanns stora barnkullar och ett mycket
stort behov av utbildade larare.

“Det starka och vidxande intresset for Piaget maste ses mot bakgrund av sdkandet efter vad
man nu kallar “de nya ldroplanerna”. Néir de som arbetar med dessa vinde sig till
psykologin for att f4 veta ndgot om hur barnet tillignar sig matematiska, naturvetenskapliga
och samhiéllsvetenskapliga begrepp, fick de mycket liten hjilp... Det fanns alltsé ett enormt
behov av sddana kunskaper om barns tinkande som kunde tjdna som vigledning vid arbetet
att reformera laroplanerna, och detta arbete kunde den amerikanska psykologin inte moéta.”
(Elkind, 1985, s. 11).

Framforallt 4r det Bruner, Rapport, Furth, Ginsburg och Opper som bidragit till att Piagets

teori bade blivit kdnd och beprévad 1 Forenta staterna. Naturligtvis har hans egna verk
bidragit till att O0ka intresset. Den forsta bok som blev oversatt var “The Child’s
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Conception of Number” (1952). Darefter har ett flertal av hans arbeten blivit 6versatta till
engelska.

I Sverige kom Piagets teori att tillimpas och provas inom forskolan i och med
Barnstugeutredningen som utkom 1972 efter betinkande avgivet av 1968 ars barnstuge-
utredning. I denna utredning sdkte man, enligt Hultqvist (1990), teorier efter det synsétt
man hade vid denna tid. Hultqvist delar upp de kriterier som fanns vid denna tid i tre steg
varav det forsta dr att “vdilja ut och ringa in ett teorimaterial som kan ligga till grund for
forskolans pedagogiska program, ndr det gdller savil forskolans omfattning, kvalitativa
innehall som metodik” (Barnstugeutredningen s. 21).

Enligt Hultqvist (1990) ser utredningen utvecklingspsykologin som en grundvetenskap,
medan pedagogiken utgor en tillimpning av utvecklingspsykologin. Vidare menar han att
barnet lyfts ur sitt historiska sammanhang och bositter sig i den “psykologiska diskursen”
(s. 253). Daérefter uppstills de kriterier som skall gélla vid utvéljandet av utvecklings-
teorier.

“Den utvecklingspsykologiska teori som dr kombinerbar med neurofysiologisk teori, méaste
utgd fran en genes som utesluter att individen &r obegransat formbar, dvs. klart uttalat ett
pagéende dmsesidigt beroende mellan genes och miljo.” (Barnstugeutredningen s. 31).

I och med detta val menar Hultqvist att man véljer bort behaviorister som J.B. Watson och
att de teorier som utvéljs maste Overensstimma med biologin (s. 254).

Det tredje steget innebir tre delar vilka tar fram de betydelsefulla nyckelbegrepp som
utredningen ldgger vikt vid, helhetssyn, att se barnets utveckling i ett sammanhang av
kédnslor, tankar och socialibilitet. Vidare dr det den interaktionistiska synen, att utveck-
lingen sker som en interaktion mellan barnets inre och yttre forutsittningar.
“Interaktionsbegreppet har en éverordnad plats i diskursen” (Hultqvist, 1990, s. 255).
Det tredje och avslutande begreppet &r historiesynen, dér utredningen betonar att barnets
utveckling méste ses som ett skeende fran vaggan till graven.

Dessa kriterier beskrivs 1 utredningen:

“Ett teoriunderlag for forskolans pedagogik bor sammanfatta vésentlig kunskap om
utvecklingsprocessen till ett ramverk, som i stort kan strukturera pedagogikens arbetsfalt.
Man kan di uppstilla foljande huvudkriterier till utvecklingspsykologiskt underlag for
forskolans pedagogik:

“(1) Teorimaterialet maste beskriva och forsoka forklara utvecklingsprocessen ur helhets-
synpunkt, dar tankeméssig, social och kénslomissig utveckling och didrmed samman-
héangande processer relateras till varandra.

(2) Teorimaterialet méste beskriva utvecklingsprocessen som ett skeende dels inom
individen, dels som ett samspel mellan yttre faktorer i miljon och individens inre
psykologiska och neurofysiska struktur.

(3) Teorimaterialet maste se utveckling som en genom hela livet pdgdende process dar

barndomens utvecklingsmdjligheter har ett samband med senare utveckling under livs-
forloppet.” (s. 37).
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”Resonemanget hir ovan leder till en urvalsprincip som styrs av en viss manniskosyn, syn
pa barnets utveckling och utvéljandet av teorier. Denna urvalsprocess, vilken vi tagit del av,
ar emellertid nadgot mer komplicerad &n vad som framgar av utredningen. Utover de villkor
som redovisas Oppet finns ett annat mer grundldggande kriterium, ett slags metakriterium for
avgransning av kriterier. Dessa metakriterier sdger bl.a. foljande: Uteslut teorier dar
omvérlden uppfattas som en historisk omvarld som tar del i barnets psykologiska utveck-
ling. Denna avgrinsningsprincip annonserar sin nirvaro nir man, utan att egentligen ange
motiven darfor, definierar pedagogik som ett slags tillampad psykologi. Det hdr medfor att
hela grupper av psykologiska teorier stills utanfor konkurrensen. Till de teoribildningar som
sarskilt missgynnas av dessa tingens ordning hor den kulturhistoriskt inspirerade
psykologin. Det ligger i sakens natur. Framstiller man ett abstrakt, icke historiskt barn foljer
med nodvandighet att teorier av det slaget exkommuniceras.” (Hultqvist, 1990, s. 255).

Det utvdljande som dessa kriterier ledde till gav som resultat att barnstugeutredningen
valde tva pedagogers teorier, Piagets kognitiva teori och E.H. Ericsons teori om barnets
psykosexuella utveckling. Bida dessa teorier &r stadieteorier dir barnets utveckling
framforallt sker i fastlagda sekvenser.

Det var framforallt genom Barnstugeutredningen som Piagets teori blev anvdnd som
utgangspunkt inom den svenska forskolan. Piagets teori har allt sedan dess haft en
betydande roll inom det praktiska féltet men dven inom det vetenskapliga omradet dér
hans teori har varit och dr en utgdngspunkt for ett flertal undersokningar om barnets
kognitiva utveckling. Naturligtvis innebdr det, precis som Hultqvist menar, ett specifikt
synsdtt pa barnet ndr man utgér ifrdn Piagets teori 1 sitt arbete, bade nir det giller det
vetenskapliga och rent praktiska arbetet. Piagets teori har haft och har en ytterst fram-
trddande roll inom den svenska forskningen och dérfor dr det av stor vikt att se barnet och
dess utveckling fran detta perspektiv.

Kort biografi och bakgrund till Piagets teori

Jean Piaget foddes i en liten universitetsstad i Schweiz, Neuchatel. Han foddes den 9
augusti 1896 och avled 1980. Hans far var historiker, framforallt intresserad av medeltida
litteratur, modern var en intelligent och religiés kvinna (Ginsburg & Opper, 1969). Redan
tidigt visade Piaget intresse for naturen, vilket ledde till att han redan vid 11 ars élder
skrev sin fOrsta artikel, dir han beskrev en albinosparv som han sett i stadens park. Det
intresse han hade for naturen vidareutvecklade han till den grad att han vid 15 ars alder
blev erbjuden “the post of curator of the mollusc collection at the Geneva natural history
museum.” (a.a., s. 2). Piaget fick tacka nej till detta erbjudande pa grund av att han inte
hade avslutat sina grundldggande studier vid den hér tiden.

Sitt kunnande inom biologin kompletterade han senare med intresset for filosofin. Det var
hans gudfar, Samuel Cornut som var den som introducerade filosofin for honom och da
framforallt H. Bergsons (1859-1941) arbeten.

“Consequently, Piaget who, until then, had given his main attention to the study of biology
and the natural behaviour of organism, now turned his thoughts to other pursuits. His
readings broadened to include philosophy, religion, and logic. Contact with these subjects
led eventually to a special interest in epistemology, the branch of philosophy concerned
with the study of knowledge.” (Ginsburg & Opper, 1969, s. 2).
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Det var mycket tidigt 1 sin utbildning som Piaget bdrjade att soka en mojlig samman-
slagning 1 synséttet av sd tva vitt skilda inriktningar som biologin och epistemologin.
Trots sitt fortsatta intresse for epistemologi koncentrerade han sig da pa sina studier i
biologi.

“In 1916 he completed his undergraduate studies in natural sciences at the university of his
home town, Neuchatel. Only two years later, at the age of 21, he submitted to the same
university his thesis on the molluscs of the Valais region of Switzerland, and received the
degree of Doctor of Philosophy” (Ginsburg & Opper, 1969, s. 3).

Efter att han hade avslutat sina studier viande han sitt intresse mot psykologin. Hans arbete
riktade sig mot Jung, Freud och andra psykoanalytiker. Under denna tid sokte han sig till
Paris, dir han tillbringade tva ar vid universitetet i Sorbonne och studerade

“abnormal Psychology as well as logic, epistemology, and the philosophy of science. His
encounter with philosophy once more convinces him that it was necessary to supplement
pure speculation with the scientific approach” (Ginsburg & Opper, 1969, s. 3).

Det var under den hédr tiden i Paris som hans egentliga vetenskapliga arbete och dven
inriktning fick sin start. Han fick ett arbete pa Binet laboratory med Dr T. Simon. Piagets
arbetsuppgift var att utforma ett franskt sprikligt intelligenstest utifrdn de test som Simons
utformat riktlinjer till. Detta arbete vickte fran boérjan inte ndgon storre entusiasm hos
Piaget, snarare tviartom. Under arbetets gdng vicktes ddremot hans intresse och han kom
att se det som allt framgent skulle intressera honom. Han borjade ldgga marke till de svar
barnen gav vid dessa standardiserade tester och fann de felsvar barnen ldmnade mycket
intressanta. Vidare funderade han mycket pd de skillnader som fanns, mellan barnens svar.

“He came to the conclusion that older children were not just “brighter” that younger ones;
instead, the thought of younger children was qualitatively different from that of older ones.
In other words; Piaget came to reject a quantitative definition of intelligence. The real
problem of intelligence, Piaget felt, was to discover the different methods of thinking used
by children of various ages.” (Ginsburg & Opper, 1969, s. 3).

Det var erfarenheter av arbetet med standardiserade tester som ledde till att han utvecklade
den metod han kom att arbeta efter, att istéllet for att fo6lja ett formulér, ha en mer 6ppen
diskussion med barnet, for att kunna uppticka de tankebanor barnet har under 16sandet av
ett visst problem.

Det var under dessa tidiga ar i Piagets karridr som han grundlade de fragestéllningar som
skulle uppta storsta delen av hans arbete. De teoretiska rotter som kan skonjas dr framfor-
allt det intresse han visade for biologin och han sade sjélv att han var “a genetic epistemo-
logist” (Boden, 1979, s. 9). Det innebér att han sjilv sag sig i forsta hand som biolog och
filosof (epistemolog) 1 andra hand utvecklingspsykolog.

“Piaget’s nascent philosophical interests were stimulated by L. Sabatiers ‘evolutionary’
account of religion and by H. Bergson’s Creative Evolution, which discussed issues
concerning the biological problem of adaptation that had already captured his attention. In
addition that seemed relevant to the young mans search for a reconciliation between
scientific knowledge and religious values, enabling him to ‘to see in himself’. He decided
then to devote his life to philosophy soon specializing in biological philosophy and so read
philosophy and logic avidly while continuing his biological studies.” (Boden, 1979, s. 12).
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Nar det giller de teoretiska rétter han hade 1 psykoanalysen sa var dessa framforallt hos
Freud och Jung, men enligt Boden (1979), s var han dven intresserad och péaverkad av
Baldwins teorier. Det dr mycket intressant eftersom dessa rotter har 4ven Vygotsky. (Se
under Vygotsky)

Drivkraften 1 Piagets arbete var det stora intresse han hade for det vetenskapliga
tankandet, ett sokande efter svar. Vilka eventuella politiska drivkrafter som fanns i hans
arbete kan man inte se utifran hans arbeten. Dessa har dock tagits emot och blivit mycket
accepterade och uppskattade av de flesta ideologiska och teoretiska inriktningar. Det
filosofiska virdet eller betydelsen av hans arbeten har inte blivit s uppmérksammat som
hans arbete och synsitt for ovrigt. Piaget sjdlv menar att hans arbeten stannar inom de
positivistiska experimentella vetenskaperna. (Goldman & Hyden, 1978). Dock kan man i
Piagets fragestéllningar finna filosofiska sporsmal.

“Och dnda borjar hantverk med en fraga som i hogsta grad ar filosofisk; en fraga om relation
mellan normer och fakta, mellan logik och psykologi” (Hyden, 1978, s. 209).

Forfattarna till denna artikel menar att de sétt pa vilket Piaget handlar och utgér i sitt
arbete tyder pa ett filosofiskt tinkande men absolut inget stdllningstagande.

“Men det visar sig och det &r ingen tillfallighet att Piaget som inte bekymrade sig om varken
Hegel eller Marx, helt och hallet bekréftar riktigheten i deras idéer. Och &dven om det vore
honom likgiltigt, har alla som intresserar sig for filosofi berdttigade skél att vara honom
tacksamma for det.” (Hyden, 1978, s. 219).

Aven om Piaget vare sig tog in nigra tydliga ideologiska eller filosofiska stdndpunkter har
naturligtvis hans arbete paverkats av vissa fragestdllningar och diskussioner som kan ses
utifrdn bade ideologiskt och filosofiskt synsdtt. Men han hade ingen tydlig och klar
ambition att verka i en viss riktning. Eftersom hans arbeten natt stor uppmérksamhet sé ér
det troligtvis s att de fragestillningar och diskussioner hans arbete innehéller snarare
samstimmer vdl med de behov av alternativ till de rddande teorier och den samhélls-
utveckling som skett med ett stort behov av vélutbildade médnniskor inom det teknologiska
omrédet.

Piagets utvecklingsteori

Piaget intresserade sig framforallt for att utforska “the nature if intelligence and its
structure and functions.” (Ginsburg & Opper, 1969, s. 13). Det intresse han visade for
detta ledde till de frigestéllningar som han kom att grunda sitt arbete i. Han sag barnets
intelligens och intelligensens utveckling som en del av barnets egna mdjligheter, dven de
yttre faktorerna i miljon var starka paverkansgrunder till barnets utveckling. Genom detta
kan man betrakta Piagets synsétt som interaktionistiskt. Det biologiska perspektivet ses
som en utgdngspunkt, medan det epistemologiska synsittet ledde till en rad frégestill-
ningar vilka han arbetade utifrén sa som:

“Is genuine knowledge indeed enabling? If so: what are the origins of such knowledge? Do
we acquire knowledge by reasoning or through direct experience with the external world?
What are relations components of the knowledge situation; that is, between the person and
his environment? Is there a difference between what things seem to be and what they really
are? All these and many other issues are dealt with by the epistemologist as he tries to probe
into the nature of knowledge.“ (Ginsburg & Opper, 1969, s. 208).
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Dessa och andra fragestdllningar kom att paverka det arbete som Piaget utforde.

I genomgangen av samtliga teorier i undersokningen kommer vissa centrala begrepp att
analyseras. I denna korta genomgang av Piagets teori har jag valt att se ndrmare pa ett
centralt begrepp 1 Piagets teori, jimviktsbegreppet, och i korthet pa vilket sitt barnets
tinkande fordndras kvalitativt.

Jamviktsbegreppet

Piaget sjdlv menar att det kan medfora vissa problem att dverfora begrepp fran ett
vetenskapsomrade till att annat. Jimvikt anvinds i andra vetenskaper ofta for att belysa ett
stillastdende och inte som i detta fall en viss rorelse forknippat med sjdlva begreppets
vasen.

Piaget sdger vidare att de flesta psykologiska skolor anviander jaimviktsbegreppet for att
forklara beteenden.

“Janet utnyttjade det for sin teori om de emotionella regleringsfunktionerna och det gjorde
daven Freud inom samma omride. Claparade betraktade behovet som uttryck for en jam-
viktsforlust och tillfredsstéllelse som tecken pé ett aterstdllande av jamvikten... Gestaltteorin
har utstrackt denna tolkning till de kognitiva strukturerna (varseblivning och intelligens) och
Kurt Lewin har vidare utvecklat den inom socialpsykologin” (Piaget, 1982, s. 108).

Jamviktsbegreppet innebdr tvd olika formers problemformuleringar. Dessa tva kan ses
som grundformuleringar i utgdngspunkten for diskussion runt begreppet jimvikt.

“1) jamviktsbegreppets roll vid psykologiska forklaringar

2) hur forklarar man sjdlva jimvikten, dvs. vilken &r den mest adekvata
modellen for framstéllning av en jamviktsprocess” (Piaget, 1982, s. 108).

Det ar 1att att uppfatta jamviktsbegreppet som ett vilotillstind, men psykologisk jamvikt
innebér “individens kompensatoriska aktivitet infor yttre storningar” (a.a., s. 108) Detta
innebdr att “en maximal jamvikt svarar alltsd inte mot ett vilotillstand utan maximal
aktivitet fran individen”. (a.a., s. 109).

Nar detta ses ur pedagogisk eller inlirningsmassig synvinkel innebér det att jamvikt inte
heller kan betraktas som nagot stillastiende utan en mycket aktiv process.

I sitt forskningsarbete valde ofta Piaget att inte betrakta de emotionella aspekterna som
aktivt paverkande faktorer utan avskilde och koncentrerade eller snarare begrinsade sig
till de kognitiva mekanismerna. Att han sa tydligt valde att bortse fran de emotionella
faktorerna och att han genomforde mycket noggranna undersékningar pa relativt fa barn,
bl.a. sina egna, har Piaget blivit kritiserad for av exempelvis Vygotsky. Piagets metoder
kan vél snarare ses som en god forebild och en god metod i kvalitativ forskning.

Jamvikt beskrivs som en mycket komplicerad process. Piaget menar att jimvikt dr som en

regelmekanism, vilken fungerar pa olika nivaer nér det géller motivation, viljestyrka, det
emotionella livet men dven som tidigare nimnts “frdn de preventiva och sensomotoriska
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regleringarna, till tankeoperationer, nir det géller det kognitiva livet” (Piaget, 1964, s.
110).

For att forklara ndrmare si beskriver Piaget hur jimviktsfenomenet dven ar ett biologiskt
fenomen men genom tilldmpningar av andra begrepp i1 utvecklingspsykologin kan for-
stéelse och fortydligande av begreppet ske.

“Om man tar med i berdkningen denna samverkan mellan yttre och inre faktorer, s& framstar
varje beteende som en assimilation mellan en given situation och tidigare monster (vilka pa
olika nivadjup &ven innebér assimilation av drvda monster) samtidigt som varje beteende ar
en ackommodation (anpassning) av dessa monster till nusituationen.

Dédrav foljer att utvecklingsteorin nodvéndigtvis maste omfatta jamviktsbegreppet,
eftersom alla beteenden strévar efter att dstadkomma en jamvikt mellan inre och yttre eller —
allménnare uttryckt — mellan assimilation och ackommodation” (Piaget, 1982, s. 111).

Begreppet jaimvikt aterspeglar ménniskans egen strdvan mot utveckling. Jimvikt dr ett
aktivt tillstdnd och som tidigare ndmnts uppdelat i tvd aktiva processer som bdda dr sam-
tidigt verksamma, men den ena eller andra processen kan ha en storre betydelse under en
viss tid.

Eftersom Piaget i sin utvecklingsteori anvénder sig av biologiska termer har &ven hans
tankande om ménniskans utveckling en klar och tydlig biologisk forankring.

Anpassning, som dr ett av de stora biologiska begreppen, anviander Piaget, for att belysa
den maénskliga strdvan till jimvikt och de viktigaste anpassningsformerna dr ackommo-
dation och assimilation.

Assimilation dr en process ddr minniskan strévar till anpassning genom att ta till sig av ny
information och sedan anpassa den till det individen redan vet och kénner till.

Ackommodation ddremot kan man se som en direkt motsats till assimilation, for i denna
process fordndrar minniskan sig efter det nya, det blir omgivningen som forédndrar
individen.

Dessa tva processer ar i en stindigt pagaende samverkan vilket leder fram till jamvikt och
samtidigt tjanar som en regleringsprocess mellan dessa tva. Piaget ser jamviktsprocessen
som en viktig del i utvecklingen,

“Jamviktsprocessen dr i sjdlva verket att betrakta som en fjdrde huvudfaktor i raden av tre
redan ndmnda (mognad, fysisk miljo och social milj6): Den har en samordnade funktion i
forhallande till de andra, som man inte kan isolera. Likvil skall vi behandla den som en
fjarde faktor; den har en mer allmén funktion &n de andra, och dessutom kan den studeras
relativt fristdende. Att vi gor det betyder inte att jimviktsfaktorn skulle vara oberoende av
de andra faktorerna - det rader 6msesidig paverkan” (Piaget, 1982, s. 111).

Kvalitativa fordndringar i tankemonster

Piaget ser jimviktsbegreppet som sjdlva grunden till fortgaende utveckling. Han papekar
att det foreligger en stor skillnad i kroppslig och vad man bendmner som sjilslig
utveckling,
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“Man maste dock redan fran borjan understryka en vésentlig skillnad mellan det kroppsliga
och det sjdlsliga livet, om man vill ta hinsyn till den sjdlsliga verklighetens inneboende
dynamik. Den slutliga form av jamvikt som det organiska vixandet uppnar ar mer statiskt dn
det mot vilken den sjdlsliga utvecklingen strdvar, och framfor allt &r den mindre stabil; sa
snart den uppgéende utvecklingen avslutas sa paborjas automatiskt en tillbakagang som
leder till aldrandet... Men intelligensens och kénslolivets hogre funktioner strdvar mot en
“rorlig jaimvikt”, som ar desto mer stabil ju rorligare den dr. Sdlunda betecknar véxandets
slut for en frisk sjil ingalunda inledning till en nedgéng utan Oppnar végen till en sjélslig
utveckling som pa intet sétt star i motsittning till den inre jamvikten” (Piaget, 1982, s. 7).

Piaget ser den mainskliga utvecklingen nédr det géller tankestrukturer som nagot som
kvalitativt fordndras till mer utvecklande former, till skillnad frdn de fysiska vilka har en
motsatt utveckling. Efter framsteg kommer nedgang, bestdende av édldrande. Synsittet
indikerar dven att det finns stor kvalitativ spinnvidd i det intellektuella tinkandet. Aven
hos barnet ser Piaget det som att barnets tinkande och intellektuella utveckling bestar av
en kvalitativ fordndring.

Dessa forandringar dr grundade i den process som vi tidigare nimnde, att uppnd jamvikt i
forhallande till sin miljo och sin biologiska utveckling. Piaget ser den ménskliga utveck-
lingen i olika steg eller stadier, s& dven fordndringar 1 tankestrukturer.

De forandringar som sker dr nér det géller mianniskans utveckling i tdnkandet kvalitativt
forandrade processer dér individens formaga till tinkande expanderar efter ett visst
monster.

I utvecklingens borjan kan inte barnet differentiera sig sjdlv frdn sin omgivning, men
allteftersom blir hon medveten om skillnaden mellan sig och omvérlden. Den f6rsta tidens
tdnkande dr forknippat med rorelser och varseblivning;

“Till foljd av dessa allminna modifieringar av handlandet kan vi under smabarnsaldern
iaktta en omvandling av intelligensen. Denna, som fran borjan varit rent sensomotorisk eller
praktisk utvecklar sig nu till ett tinkande i egentlig mening, under det dubbla inflytandet av
spréket och socialiseringen.” (Piaget, 1982, s. 29).

Tilldgnandet av spréket &r en ytterst viktig faktor 1 utvecklingen.

“Om vi borjar med spréket s& vet vi att det mojliggoér for individen att berédtta om sina
handlingar, vilket ger honom makten att rekonstruera det forflutna dven i franvaro av de
objekt till vilka hans foregdende beteende varit relaterade. Men spraket ger honom ocksé
mdjlighet att foregripa sitt framtida handlande, t.o.m. att helt avstd frdn handlingen och
ersétta den med orden. Detta &r tinkandets utgangspunkt.” (a.a., s. 29).

Det &r inte enbart spraket som har en avgorande roll i utvecklingen av tidnkandet, utan
omgivningen, den socialisering som sker mellan individen och omgivningen &r av yttersta
vikt;

“Men vi maste ocksd uppmirksamma att den socialisering av handlingslivet som blir f6ljden
av spraktillignandet ger en mangdubblad rickvidd at jagets tankeakter genom att infoga
dessa i ett kommunikatoriskt system.” (Piaget, 1982, s. 29).
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Barnet kan anvinda sig av spraket for att kommunicera om sina énskningar. Under denna
tid ar dven barnet vad Piaget kallar egocentriskt. Detta begrepp har blivit mycket omdis-
kuterat och dven missforstétt.

Egocentriciteten tar sig uttryck i att barnet ser omvérlden och omgivningens handlande
endast utifrén sitt eget perspektiv, utan att sjélv vara medveten om sin begrdnsning.

“Detta tinkandets uppgift ar i sjdlva verket att tillfredsstilla jaget genom att omforma
verkligheten i enlighet med dessa dnskningar” (Piaget, 1982, s. 30).

Detta kommer till tydligt uttryck i1 barnets symbollekar, fantasi och hdrmlekar. Men
genom att barnet i sin utveckling ar pa vig frdn egocentricitet till dmsesidighet sker det
gradvis under hela perioden *

Det kollektiva tdnkandet genomsyrar barnets vérld fran den stund det borjar handskas med
spraket. Men det 4r med tdnkandet som med beteendet 6verhuvudtaget: individen anpassar
sig inte med en gang till den nya verkligheten han upptidcker och gradvis bygger upp. Han
maste borja den médosamma inkorporeringen med sitt jag och med sitt handlande av nya
fakta och denna egocentrerade assimilation priglar barnets forsta tinkande sasom den
praglar den inledande socialiseringsprocessen.” (Piaget, 1982, s. 29).

Detta innebér att det hos barnet finns minga mellanstadier i processen fran egocentricitet
till socialisation.

“Man finner hos barnet alla tinkbara vergdngar mellan dessa tva former for tdnkande. Pa
varje etapp ar de bada representerade och den senare vinner blott gradvis sitt dvertag. Den
forsta av dessa former &r tdnkandet, tinkandet genom inkorporation och assimilation, vars
egocentrering utesluter all objektivitet. Den andra formen ar ett tinkande anpassat till andra
och till verkligheten, det logiska tdnkandets foregéngare. Storre delen av barns téinkande
oscillerar mellan dessa tva motsatta ytterlighetsformer.” (a.a., s. 30).

Piaget kallar den formen som mest dr verklighetsanknuten for det intuitiva tainkandet, men
det finns en mellanform som han bendmner som det rent verbala tinkandet, det har storre
verklighetsanknytning &n leken men mindre &n det intuitiva tinkandet. Denna form av
tankande &r det vanligast forekommande under perioden.

Det dr framforallt genom den rad av odndliga fragor som barnen stéller som vi kan fa en
forstaelse for deras tankevérld. Dessa frigor kan for den vuxna verka dunkla och
obegripliga genom att de inte verkar vara fragor med ett rimligt svar. Piaget anvinder i sin
bok ett ytterst vilként exempel pa detta; en sexarig pojke

“uttrycker sélunda sin forvaning Over att det finns tva Salévetoppar ovanfor Genéve men
inte tvd Matterhorn ovanfor Zermatt. Varfor finns det tva Saléve? En annan dag fragar han
‘Varfor gar inte Genevesjon till Bern?” Eftersom vi inte visste hur vi skulle tolka dessa
besynnerliga fragor 14t vi dem ga vidare till andra barn i samma alder och fragade dessa hur
de skulle svara sin kamrat. De hade inga svarigheter att finna ett svar: Det finns ett Stora
Saléve for dom stora utflykterna och ett Lilla Saléve for barnen och for sma utflykter och
om Genevesjon inte gar till Bern, sé &r det for att alla stdder skall ha sin sj6.” (Piaget, 1982,
s. 33).
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Detta exempel visar ocksd hur barnet anser att tingen eller som i1 detta exempel naturen
sjélv finns till for deras egen skull. Det &r ett finalistiskt tinkande, men det dr styrt frén det
egocentriska tinkandet dér barnen 1 allt utgér frén sig sjdlva.

Barnet ser under denna period ocksa pa tingen som om de vore levande och visade
viljestyrka. De foremél som barnen framforallt betraktar som levande dr de som pd ndgot
satt ar till nytta for barnet.

“.. lampan som brinner, ugnen som virmer, ménen som lyser upp... Vad géller normala
barn, s tror de nédstan samtliga att ménen foljer dem. Tack vare denna egocentrering borjar
de aldrig att fundera 6ver vad méanen skulle ta sig till med resenéren som ror sig i motsatta
riktningar. Efter sjudrsdldern ddremot dr denna fragestillning tillrédcklig for att f& dem att
inse illusionen i att manen foljer med i var egen rorelse.” (Piaget, 1982, s. 35).

Det dr en process som Piaget beskriver,

“dar verkligheten pa ett deformerande sitt assimileras i den egna verkligheten: rorelserna
leds mot ett méal darfor att de egna rorelserna har denna orientering; kraften &r aktiv och
individualiserad darfor att muskelkraften ar det; verkligheten ar levande; naturlagarna kraver
lydnad. Med andra ord, jaget har statt modell for hela verklighetsupplevelsen.” (a.a., s. 37)

Nar barnet utifran sitt eget jag bildar sig en uppfattning om vérlden runt omkring blir hela
kedjan en tydlig biologisk process, ddr alla ménniskor oavsett bakgrund och kultur
betraktar och s& smaningom assimilerar verkligheten till sitt eget tdinkande. Under denna
period dr det tydligt att processen far fritt utlopp i barnets symboliska lekar och i det
verbala tdnkandet. Den delen av barnets tinkande som tidigare nimndes var det som
Piaget kallar for det intuitiva tdnkandet som dr den symboliska lekens inre motsats men
tankandets andra ytterkant. Det intuitiva tdnkandet dr det som nérmar sig verkligheten i
storre utstrackning 4dn det verbala tinkandet.

Det som é&r signifikant for det intuitiva tinkandet dr det som ordet pavisar, att barnet i
handling kan utfora och 16sa problem som barnet inte kan generalisera eller sammanstélla.
Det har dnnu inte nétt fram till ett logiskt tdnkande eftersom dessa tankeoperationer inte &r
vare sig rorliga eller reversibla.

“Intuitionen dr alltsd inget annat dn ett sensomotoriskt monster som transporteras till
tdnkandet varvid detta givetvis drvt de sensomotoriska karakteristiska ... Medan den priméra
intuitionen har en global, odifferentierad inriktning, s néar den artikulerade intuitionen forbi
den priméra bade i riktning av ett foregripande av tidigare tillstdnd. Men processen forblir
utan tvivel irreversibel: det ricker att man rubbar en visuell Gverensstimmelse for att barnet
inte skall kunna aterfora tankeelementen till deras ursprungliga ordning, det riacker att man
vrider ett halvt varv for att barnet skall missa den omkastade ordningen, etc. Men denna
begynnande formaga och rekonstruktion av hindelseutvecklingen forbereder formégan till
reversibla operationer. Den markerar den gradvisa dvergangen fran den priméra intuitionen
till egentliga tankeoperationer” (Piaget, 1982, s. 42).

I det intuitiva tdnkandet ndr inte barnen samma jamviktsnivd som de gor i det logiska
tankandet genom att de inte besitter formagan till reversibla tankeoperationer. Men genom
detta forstadium till det logiska tédnkandet besitter barnet en mycket storre mdojlighet dn nér
det befann sig i det preverbala handlandets stadium.
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Genom intuitiva tinkandet uppnar barnet i smébarnsaldern den hogsta formen av jamvikt.
Det dr ndr tdnkandet i sjudrsdldern fordndras och barnet har mgjlighet till logiska tanke-
operationer som en hogre grad av jamvikt dr mojlig.

Operationer ar ett begrepp som anvédnds inom ett flertal vetenskapsomrdden. Enligt Piaget
innebir operationer;

“Ur psykologisk synpunkt 4r alltsd en operation forst och frédmst en handling vilken som
helst (att samla ihop individer eller numeriska enheter, transformera etc.) vars kélla alltid ar
motorisk, perspektiv till intuitiv. De handlingar som bildar utgdngspunkt for operationer har
sdledes sjdlva sina rotter i sensomotoriska monster, yttre och inre upplevelser. Samma
handlingar som nu blir operativa utgjorde alltsa tidigare materialet i den sensomotoriska
intelligensen resp. intuitionen.” (a.a., s. 61).

Fordandringen fran det intuitiva tdnkandet till det mer logiska har sin grund i att barnet kan
utforma system som &r bade omvindbara och kombinerbara. Detta dr nagot helt nytt for
barnet. Tidigare nér barnet gjorde beddmningar var de helt grundade i varseblivning eller
intuition. Hur denna fordndring sker har Piaget visat genom f6ljande experiment;

“vi visar forst barnen pinnarna A< B, ddrefter gdmmer vi A under bordet och visar B < C.
Om vi nu fragar barnet huruvida A (som vi just jamfort med B) &r storre eller mindre én C
(som placerades under bordet med B) s kommer inte barnet att kunna svara - savida inte
skillnaderna &r sa stora att de fést sig som minnesbilder. Istéllet begér barnet att fa se dem
alla tre tillsammans. Ty de kan frdn A < B och B < C inte dra slutsatsen A < C.” (a.a., s. 62).

Barnet kan inte ordna skalor forrédn i sex, sju ars alder,

“Visserligen kan barnet mycket tidigt ordna pinnar av mycket olika ldngd. Men i detta fall
bygger barnet helt enkelt upp en trappa, dvs. en varseblivningsgestalt. Om déremot
langdskillnaden &r liten och han varje gang maste jamfora elementen tvd och tva for att
kunna ordna dem sa borjar han ordna dem parvis C E; A C; B D, etc. utan att samordna
paren sinsemellan; sedan ordnar han sma serier pa tre - fyra element, fortfarande utan
samordning mellan serierna. Slutligen lyckas han bygga en sammanhéngande serie, men det
ar forst efter sex och ett halvt eller sju ars alder som barnet uppticker en operativ metod.
Denna bestar i att forst soka reda pé det minsta av de som aterstér. Pa sa sétt lyckas barnet
bygga upp hela serien utan trevanden eller misstag. Han kan nu ocksa fora in nya element pa
ritt plats sedan serien byggts fardig.” (a.a., s. 63)

Barnet bygger upp forstielsen av operationer och detta dr en fortgdende process. Forst i
nioarsaldern kan barnet gora seriella avgdranden nar det géller vikter och forst 1 elva—tolv
ars dlder nér det géller volymer.

Barnet uppnar det logiska tdnkandet genom en organisation av olika operativa system som
lyder under gemensamma lagar. Fyra sddana lagar ar:

“1) Sammanstillning. Tva operationer kan gi samman och ge dnnu en operation.
(Exempel: +1 +1=+2).

2) Reversibilitet. Varje operation kan inverteras. (Exempel: +1-1=0).

Operationer kan forknippas sinsemellan pé alla uppténkliga sitt. Denna allméinna struktur,
som matematikerna kallar “grupper” ar karakteristiska for alla de operativa system vi hittills
beskrivit. Vi maste dock observera att inom logiska eller kvalitativa faltet (seriell
organisation av relationer, anknytningsoperationer inom klasser osv.) si innebér betrdffande
villkoren 3) och 4) speciella forhallanden som har att géra med adderingen av en klass eller
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en relation med sig sjilv inte ndgon fordndring. Vi kan i detta fallet tala om “gruppering”,
som dnnu mer elementért och allmént begrepp &n grupp” (Piaget, 1982, s. 67).

Det &r ndr barnet successivt gar fran det intuitiva tdnkandet mot ett logiskt som det sker en
uppbyggnad av grupper och grupperingar. Inga begrepp eller relationer kan byggas upp
isolerade utan de dr samordnade i ett organisationsmonster i vilket det finns ett balans-
forhéllande. Barnet kan finna denna balans och detta beroendeforhéllande genom att det
har blivit kapabelt till reversibla operationer som inte dr beroende av barnets tillfdlliga
eller egocentrerade operationer. Det innebdr ocksd att den jidmvikt som nu kan uppsté
mellan den psykiska assimilationen av omvirlden och den psykiska ackommodationen till
omvirlden dr mer permanent. Barnet har en mdjlighet till samarbete med andra efter
Omsesidiga lagar och forutsittningar.

Nér barnet uppnir en mer logisk struktur i sitt tinkande innebdr det successiva
fordndringar pd méanga olika plan. Det ldmnar det egocentriska tdnkandet som t.ex. animis-
men och finalismen, for att pa sikt utveckla en mer rationell assimilation dédr fornuftet
strukturerar verkligheten.

Social inldrningsteori

Behaviorismen har till skillnad fran de 6vriga teorier, som studien anvéinder sig av som
teoretisk utgangspunkt inte en person som grund och utvecklare av teorier. P4 grund av
detta dr det inte heller av intresse att fordjupa sig i de olika individer som utvecklat teorin.
Snarare dr det av intresse att se den utveckling som skett inom teorin och hur den har
utvecklats. En kortare biografi ges dock till var och en av dessa behaviorismens
forgrundsgestalter.

Pavlov

Det finns ett tydligt ursprung till det behavioristiska synséttet hos Pavlov. Han dr “The
father of modern learning theory” (Crain, 1992). Hans fullstindiga namn var Ivan
Petrovich Pavlov (1849-1936). Han foddes 1 Ryazan i Ryssland och han var son till en
prést. Pavlov sjdlv var ocksa instdlld pé att bli prast. Dock tog ett vetenskapligt intresse
overhand och han kom att bli vetenskapsman med inriktning mot fysiologi. Han fick
nobelpriset 1904 for sina studier av matsmaéltningsprocessen. Det fortsatta arbetet blev
mycket uppmérksammat.

“It was just a little before this time (1904), when Pavlov was 50 years old, that he began his
famous work on conditioned reflexes. This new interest came about through an accidental
discovery about the nature of salivation in dogs. Ordinarily dogs salivate when food touches
their tongues; this is an innate reflex. But Pavlov noticed that his dogs also salivated before
the food was in their mouths; they salivated when they saw the food coming, or even when
they heard approaching footsteps. What had happened was that the reflex had become
conditioned to new, formerly neutral stimuli” (Crain, 1992, s. 154).
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Pavlov hade svart att vilja ifall han skulle fortsdtta med sin tidigare forskning eller den nya
inriktningen,

“For a while Pavlov could not decide whether to pursue the implications of his new
discovery or to continue with his earlier research. Finally, after a long struggle with himself,
he began studying the conditioning process. Still, Pavlov believed that he was working as a
physiologist, not a psychologist .” (a.a., s. 15).

Pavlovs forskning blev naturligtvis paverkad av den grund som han hade fran sitt tidigare
forskningsarbete, han fortsatte att i sitt laboratorium anvinda sig av fysiologiska termer.
Han tilldt inte sina medarbetare anvidnda sig av ett psykologiskt sprak eller tolkningssétt
for att belysa sitt arbete.

Det blev en klart och tydlig naturvetenskaplig inriktning i forskningsarbetet. “He was to
put learning theory on a firm scientific footing.” (Crain, 1992, s. 157). Det var det som var
hans storsta bidrag till forskningen for det fanns andra som redan tidigare hade menat att
kunskap, insikt dr grundad 1 associationer.

Pavlovs forsok pa hundar dir han maitte huruvida hundens salivutsondring igéngsattes
endast ndr hunden fick mat pé sin tunga eller kunde hundens salivproduktion péverkas av
att en lampa téndes i 30 sekunder i samband med att hunden fick mat. Resultatet av
studien visade, att det s& smaningom ledde till att hundarna utséndrade saliv av att endast
lampan tdndes.

“In Pavlov’s terms the presentation of food was an unconditioned stimulus (US); Pavlov did
not need to condition the animal to salivate the food. The light, in contrast, was a
conditioned stimulus (CS); its effect required conditioning. Salivation to the food was called
an unconditioned reflex (UR), salivation to the light a conditioned reflex (CR). The process
itself is called classical conditioning.” (Crain, 1992, s. 155).

Det var genom sin forskning om betingade reflexer, de empiriska metoder som han
anvénde sig av och genom att vara strikt naturvetenskaplig i sitt arbete som Pavlovs arbete
blev en grundsten till den behavioristiska forskningstraditionen.

Watson

Den som kom att vidareutveckla den behavioristiska metoden utifrdn Pavlovs forskning
var John B Watson (1878-1958). Det finns inte mycket skrivet om honom som person.
Han verkade storsta tiden vid John Hopkins University. Hans akademiska karriér slutade
redan 1913, efter det forsérjde han sig pd diverse arbeten inom affarsvérlden och genom
att skriva artiklar om barns utveckling. (Crain, 1992, s. 157). I sin bok “Behaviorismen
och dess metoder” (1929) ger Watson en mycket intressant redogorelse for vad han menar
behaviorismen innebér som teori. I sitt forord sdger han:

“Den foreliggande boken vénder sig till den stora allménheten. Den ldgger dock icke sérskilt
an pa att vara allménfattlig. Min tro 4r att en forskare tinker klarare och uttrycker sig
enklare, i den man han lart sig forstd mera av livet och fatt ett fastare grepp om sitt eget
verk. Denna bok bor betraktas som forfattarens allvarligaste forsok att klarligga sin
uppfattning saval for sig sjdlv som andra.” (s. 13).
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Denna bok ger en tydlig blid av behaviorismen ur Watsons synvinkel och jag har valt att
utgd frin denna, fOr att beskriva hans perspektiv. Det dr mycket intressant att se hur han

sjalv viljer att beskriva och forsta sin egen syn pé teorin och de tillimpningar den leder
till.

Professor Olof Kinberg har skrivit ett ytterligare forord till boken och ldgger stor vikt vid
att belysa eller lyfta fram skillnaden mellan det freudianska synséttet och behaviorismen.
Han menar att

“Pa samma gang som freudianismen &r enkel och lattfattlig har den ocksd en karaktir av
knepighet, fiffighet och hemlighetsfullhet som tilltalar genomsnittsménniskans behov av
sensation och mystik.” (s. 6).

Den kritik han riktar mot det freudianska synsittet r ytterst stark. Han fortsétter,

“Det for allminheten icke minst lockande i denna underliga psykologi dr kanske dogmen
om “det omedvetna”: Denna negation, denna tomhet, som Freud gjort till en positiv
verklighet av den mest aggressiva och for individens psykiska vélbefinnande farliga
beskaffenhet, har befolkats huvudsakligen med phallossymboler av olika dignitet, incest-
begir, faders- och modersdrifter, s.k. Oidipuskomlex och andra dyrgripar. Tack vare sitt
intressanta innehall har Freuds omedvetna blivit mycket uppskattat av den som langtar efter
under och farligheter. For tanklosa méinniskor har det omedvetna ocksa blivit det “Sesam
Oppna dig” med vilket man tror sig kunna betvinga dorrarna till alla psykologiska
skattkammare.” (s. 6).

Detta stér 1 skarp kontrast till behaviorismen enligt Kinberg

“Watson soker komma forbi grundsvarigheten i all psykologisk forskning, studieobjektivi-
tetets subjektiva karaktdr, dess icke-meddelbarhet, genom att helt enkelt eliminera den del
av de psykofysiska reaktionerna, som ér tillgdngliga endast for subjektet. Psykologins
kunskapsforemal &r salunda for behaviorismen endast det for andra iakttagbara, den moto-
riska eller sensoriska reaktionen, hallningen, uttrycksrorelserna, gesterna, handlingarna, med
ett ord “uppforandet”, “beteendet” i det begreppets vidaste mening. Watson formenar att
man kan studera ménsklig psykologi pa detta sitt och ddrigenom &stadkomma en objektiv,
kontrollerbar vetenskap, vilket kan ge resultat, anvdndbara for praktiska behov av
manniskokédnnedom och handlingsférutseende.” (s. 7).

Det som alldeles tydligt framhalls &r att behaviorismen star i stark kontrast till den

freudianska uppfattningen. Watson sjilv menar att behaviorismen star for en vetenskaplig

uppfattning.

“Det ar en vetenskap, som dr baserad pa mycket enkla principer — den stdder sig i forsta
hand pa sunda fornuftet utan nagra som helst spekulationer... Om vi da soka definiera vart
syfte pa ett mera vetenskapligt sprék, skulle vi kunna séga, att behavioristens uppgift ar att
vid en given retning forutsdga reaktionen och vid en given reaktion retningen.” (s. 12)

Det fors fram redan i inledningen till Watsons bok att behaviorismen &r ett fornuftets och
saklighetens sitt att se pa det minskliga beteendet. Watson drar séledes en alldeles tydlig
skiljelinje mellan sitt synsédtt och minga andras, som t.ex. Freuds, genom att mena att
behaviorismen dr en ren naturvetenskap vilket innebar att

“Medvetandet ingar icke i den metoden han anvénder vid uppbyggandet av sin psykologi.
Detsamma giller medvetandets stationer, sdsom sinnesintryck, perceptioner, affekter, vilja
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osv. | behaviorismen ingd inga av dessa storstitliga gamla spekulativa begrepp, om vilka
man sé fafangt skrivit s& ménga millioner sidor.” (s. 13).

Freuds tankar “om det omedvetna var och dr en teori, som star fullkomligt parallellt till
det gamla begreppet sjukdomssenilitet. Det omedvetnas begrepp hos Freud star pd en och
samma niva som Jesu under.” (s. 19).

Watson fortsétter att betona liknande aspekter som betydelsefulla inom teorin.

“Behavioristens synpunkter &ro ingenting annat &n det sunda fornuftets rost. Behaviorismen
ar helt enkelt studiet av vad ménniskor goéra. Vad gor den och den ménniskan nu? Varje
uppdvad iakttagares svar pa den fragan representerar ett psykologiskt faktum eller forlopp.
Sedan behavioristen under en tillrickligt lang tidsrymd iakttagit mdnniskans beteende uttalar
han sig.” (s. 17).

Det mest omdiskuterade uttalande som Watson ger betriffande hur han ser att vetenskapen
har mgjlighet att paverka utvecklingen é&r:

“Endast pa ett omrade kvarlever dnnu skraandan, och det dr pa vetenskapens. Dar utfors
herkuliska uppgifter, och varje generation far uppleva en mer fullkomlig teknik och storre
skicklighet i 6gats och handens kontroll. I korthet sagt vad behavioristen har att sdga ar
detta: “Lat mig fa ta hand om det nyfédda barnet och bestimma den miljo, i vilken det skall
véxa upp, och jag skall i det att krypa och gé, jag ska fa det att kldttra och anvidnda sina
hénder till att bygga en sten eller trd; jag ska gora det till tjuv, révare eller morfinist.
Daningsmojligheterna i den ena eller andra riktningen dro néstan obegriansade” (s. 40).

Watson belyser hir vél pd vilket sdtt behavioristen tror att det dr mgjligt att skapa
forutséttningar for utveckling. Ménniskan &r inte styrd av ett medvetande i den meningen
att hon fods till att vara nagot utan hon danas till att bli nagon.

Det som kom att bli Watsons bidrag till vidareutvecklingen av behaviorismen var hans
forskningsmetoder och hans syn pa medvetandet. Hans framsta bidrag var dock att

“Largely because of Watson's efforts, the classical conditioning paradigm became a
cornerstone of psychological theory. It would seem that many of our reactions to objects and
people develop through this conditioning process” (Crain, 1992, s. 160).

Skinner

Burrhus Fredrik Skinner foddes 1904 i Pennsylvania. Hans hemforhéllanden beskrivs som
“a warm and stable home where learning was esteemed, discipline was apparent, and
rewards were given when deserved” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 295).

Han hade i sin barndom ett stort intresse for att konstruera saker som vagnar, flottar,
slddar osv. Detta intresse holl han fast vid 4ven som vuxen.

Hans studier vid college var inriktade pa litteratur eftersom han hade en onskan att bli
forfattare. Efter hemkomsten fran sina studier “I read aimlessly, built model ships, played
piano, listened to the newly-inverted radio, contributed to humorous column of a local
paper wrote nothing else.” (Skinner, citerad 1 Hjelle & Ziegler, 1992, s. 295).
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Efter att ha lagt sina forfattarplaner at sidan borjade han ldsa psykologi vid Harvard
University. Han tog sin examen 1931 efter endast tvd ars studier. Han undervisade vid
University of Minnesota 1936 - 1945. Haérefter tilltridde han 1945 tjdnsten som
“Chairman of the Psychology department at Indiana University”. Denna tjdnst innehade
han fram till 1947 varefter han tervinde till Harvard ddr han stannade fram till sin
pensionering 1974.

Skinner fick ett flertal hedersomndmnanden under sin karridr. Den mest forndmliga var
“National Medal of Science” 1971. Skinner avled 1990 i leukemi.

Skinner var som Watson en behaviorist, som menade att studier i psykologi skulle utféras
pa tydligt iakttagbara fenomen.

“As a radical behaviourist Skinner rejected all notions that humans are autonomous beings
whose behaviour is determined by the presumed existence of internal factors (e.g.
unconscious impulses, archetypes , traits). (Hjelle & Ziegler, 1993, s. 297).

“Skinner argued that theories of human behaviour often give psychologists a false sense of
security about their state of knowledge, when in fact they do not comprehend the
relationships between ongoing behaviour and its environmental antecedents.” (a.a)

De grunder som finns for ett tinkande utifran de psykologiska rotterna innebar framforallt
att man hade tva perspektiv,

“(1) a commitment to the study of persistent differences us among people and (2) a reliance
on hypothetical constructs to account for the variety and complexity of human behaviour”.

(a.a).

Skinner menade att dessa teorier var abstrakta och oanvindbara for teoribyggnad. Istéllet
skulle man nérma sig forstaelse genom att studera enbart hur miljon paverkar individens
utveckling:

”..clearly reveal that Skinner placed responsibility for the person’s actions on
environmental circumstances rather than on the autonomous person within. For Skinner, the
environment is everything and explains everything.” (Hjelle & Ziegler, 1993, s. 298)

Det som i viss mén kom att skilja Watson och Skinner at var de rétter de hade for sin teori.
For Watson och for behaviorismen i dess helhet dr det Pavlovs teori och hans perspektiv
som dr ursprunget. For Skinner kom dven Edward Lee Thorndikes (1874-1949) forskning
att ha stor betydelse. Skinner menar att

“Pavlov as a physiologist, was interested in how stimulus was converted into neutral
processes and how other processes carried the effect through the nervous system to the
muscles and glands. A subtitle in his book is An Investigation of the Physiological Activity
of the Cerebral Cortex. The “physiological activity” was internal. We suppose, however,
that comparable processes will eventually be described in terms appropriate to neural
events. Such a description will fill in the temporal and spatial gaps between an earlier
history of conditioning and its current result. The additional account will be important in the
integration of scientific knowledge but will not make the relation between stimulus and
response any more lawful or any more useful in prediction and control. Pavlov’s
achievement was the discovery, not of neural processes, but of important quantitative

26



relations which permit us, regardless of neurological hypotheses, to give a direct account of
behaviour in the field of the conditioned reflex.” (Skinner, 1953, s. 54).

Thorndikes bidrag till den behavioristiska forskningen var enligt Skinner

“One of the first attempts to study the changes brought about by the consequences of
behaviour was made by E. L. Thorndike in 1898. His experiments arose from a controversy
which was then of considerable interest. Darwin, in insisting upon the continuity of species,
had questioned the belief that man was unique among the animals in his ability to think.
Anecdotes in which lower animals seemed to show the “power of reasoning” were published
in great numbers. But when terms which had formerly been applied only to human
behaviour were thus extended, certain questions arose concerning their meaning. Did the
observed facts point to mental processes, or could these apparent evidences of thinking be
explained in other ways? Eventually it became clear that the assumption of inner thought-
processes was not required. Many years were to pass before the same question was seriously
rasied concerning human behaviour, but Thorndike’s experiments and his alternative
explanation of reasoning in animals were important steps in that direction.” (Skinner, 1953,
s. 59).

Thorndike gjorde forsék med katter som fick vara utan mat i en bur under ett flertal
timmar, 1 varje bur fanns ett snére de kunde dra i for att komma ut och kunna &ta av den
foda som lag utanfor burarna fullt synligt for katterna. Det som frdn borjan var beroende
av en slump att katterna rakade komma at ringen med sndret for att komma ut ur burarna,
blev allt eftersom inte beroende av en slump utan de kom att associera vad som kommer
att hinda ifall de skulle dra i snoret. Fodan utanfor buren verkade som en fOrstirkande
stimulus. Utifran forsoken med katterna formulerade Thorndike sin teori som han kom att
kalla effektlagen och lagen om upprepning.

Skinner menar att

“What he had observed was that certain behaviour occurred more and more readily in
comparison with other behaviour characteristics of the same situation. By noting the
successive delays in getting out of the box and plotting them in a graph, he constructed a
“learning curve”. This early attempt to show a quantitative process in behaviour, similar to
the process of physics and biology, was heralded as an important advance. It revealed a
process which took place over a considerable period of time and which was not obvious to
casual inspection. Thorndike, in short, had made a discovery.” (Skinner, 1953, s. 60).
Med utgéngspunkt frdn Pavlovs teori om klassisk betingning och Thorndikes teori om
instrumentell betingning, s utvecklade Skinner sin allomfattande teori om ménniskors
och djurs beteende. De begrepp han anvinde sig av var respondent och operant
betingning.

For Skinner innebar behaviorismen att “the study of personality involves the discovery of
the unique pattern of relationships between the behaviour of an organism and its
reinforcing consequences” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 301).

I och med detta innebar hans synsitt att den respondenta betingningen i Pavlovs mening
inte hade det storsta intresset utan framfor allt den operanta betingningen. Skinner menade
att

“operant behaviour, in comparison to respondent behaviour, plays a much greater role in
human life. When we brush our teeth, drive a car, or read a book, our behaviour is not
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automatically elicited by a specific stimulus. The mere sight of a book, for instance, does
not elicit reading in the same way a bright light automatically elicits an eye blink. We may
or may not read the book, depending upon the consequences that have followed in the past.
If reading books has brought us rewards, such as high grades, we are likely to engage in this
behaviour. Behaviour is determined by its consequences.” (Crain, 1992, s. 162).

Skinner sjalv menar att;

“In a Pavlovian experiment, however, a reinforcer is paired with a stimulus; whereas in
operant behaviour it is contingent upon response. Operant reinforcement is therefore a
separate process and requires a separate analysis. In both cases, the strengthening of
behaviour which results from reinforcement is appropriately called “conditioning”. In
operant conditioning we “strengthen” an operant in the sense of making a response more
probable or, in actual fact, more frequent. In Pavlovian or “respondent” conditioning we
simply increase the magnitude of the response elicited by the conditioned stimulus and
shorten the time which elapses between stimulus and response.” (Skinner, 1953, s. 65).

S4 for Skinner var framforallt det operanta beteendet intressant;

“Skinner’s work focused almost entirely in operant behaviour. In operant conditioning, the
organism operates on its environment, producing consequences that influence the likelihood
that some behaviour will be repeated. An operant response followed by a positive outcome
tends to be repeated, whereas an operant response followed by a negative outcome tends not
to be repeated. For Skinner, behaviour is best understood in terms of response to the
environment.” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 329).

Nér det giller de tva framtridande delarna, miljons betydelse och positiv och negativ
forstarkning, sdger Skinner:

“Events which are found to be reinforcing are two sorts. Some reinforcements consists of
presenting stimuli, of adding something — for example, food, was consist of removing
something — for example, a loud noise, a very bright light, extreme cold or heat, or electric
chock — from the situation. These we call negative reinforcers. In both cases the effect of
reinforcement is the same — the probability of response increased. We cannot avoid this
distinction by arguing that what is reinforcing in the negative case is the absence of the
bright light, loud noise, and so on; for it is absence after presence which is effective, and
this is only another way of saying that the stimulus is removed. The difference between the
cases will be clearer when we consider the presentation of a negative reinforcer or the
removal of a positive. These are the consequences we call punishment.” (Skinner, 1953,
s. 73).

Den positiva och negativa forstdrkningens betydelse &r ndgot véldigt centralt i Skinners
teori.

“He also stressed how behaviour is controlled by aversive stimuli such as punishment and
negative reinforcement. Positive punishment occurs when a response is followed by an
unpleasant stimulus and negative punishment occurs when an aversive stimulus is
terminated or avoided by the organism. Skinner opposed the use of aversive methods
(especially punishment) in control of behaviour and emphasized control through positive
reinforcement.” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 329)

Skinner menar att beteendet dr en produkt av de forstarkningar som sker. De beteende som

forst fordldrar och sedan skolan forstirker ger individen forutsittningar till utveckling.
Individen &r ytterst mottaglig for forstiarkningar.
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“In short, no one has freedom to choose how to behave; rather, behaviour is moulded
exclusively by external reinforcements” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 315)

Forstiarkning skall inte ses som en kontroll utav individen. Skinner menar att

“S& gott som alla levande varelser styr sitt handlande pa si vis att de undviker skadliga
kontakter. De nér fram till nadgot slags frihet genom den relativt enkla form av beteende som
kallas reflexer.” (Skinner, 1971, s. 27)

Forstarkning skapar forutséttningar for utveckling och inte hinder;

“The connection between reinforcement and satiation must be sought in process of
evolution. We can scarcely overlook the great biological significance of primary reinforcers.
Food, water, and sexual contact, as well as escape from injurious conditions, are obviously
connected with the well-being of the organism. An individual who is readily reinforced by
such events will acquire highly efficient behaviour. It is also biologically advantageous if
the behaviour due to a given reinforcer is especially likely to occur in an appropriate state of
deprivation. Thus it is important, not only that any behaviour which leads to the receipt of
food should become an important part of a repertoire, but that this behaviour should be
particularly strong when the organism is hungry. These two advantages are presumably
responsible for the fact that an organism can be reinforced in specific ways and that the
result will be observed in relevant conditions of deprivation.” (Skinner, 1953, 5.83).

Skinner skapade en ytterst intressant teori och mycket vdlbeprovade metoder, hans bidrag
till den behavioristiska forskningstraditionen &r mycket stort. Hér ovan har endast en liten
brakdel diskuterats, nagra fa delar som ar av intresse for studien. Framforallt dr dessa hans
syn pa operant betingning och de forutsittningar som finns fér denna process.

Bandura

Albert Bandura foddes 1925 i en smastad 1 Canada, Alberta. Det finns véldigt lite kéint
betraffande hans uppvéxt men man vet att hans foréldrar var jordbrukare och av polsk hér-
komst. Hans “high school” hade endast tjugo elever och tva ldrare. Efter skolan fortsatte
han till University of British Columbia dér han tog sin “BA”. Efter detta fortsatte han till
University of Iowa dér han fick sin “MA” 1951 och “PhD” 1952. Han bdrjade vid
Stanford University 1953 och dir har han arbetat sedan dess.

Banduras teori

Banduras teori dr en mycket intressant vidareutveckling av den behavioristiska teori-
traditionen. De tidigare forgrundsgestalterna inom teorin har framf6rallt koncentrerat sig
pa individers vidareutveckling. De har valt att bortse frén sociala faktorer och koncentrerat
sig pa att se pa enskilda detaljer och utveckla metoder for att kunna iaktta dessa fenomen.

Banduras teori representerar en vidareutveckling som skett inom behaviorismen.

“In recent decades, however, psychologists have begun to theorize that human behaviour is
governed by complex interactions between internal events (including beliefs, expectations,
and self-perceptions) and environmental forces. Such theorizing, expanding on the classic
behaviourist position in many ways, has culminated in what may be called a social cognitive
perspective” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 336)
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Den sociala inldrningsteorin har 1 mangt och mycket behéllit den forskningstradition som
finns inom behaviorismen med rigordsa metoder och vetenskapligt synsitt.

Bandura menar framforallt att

“psychological functioning is best understood in terms of a continuous reciprocal interplay
among behavioural, cognitive, and environmental influences. This means that behaviour,
personal factors, and social forces all operate as interlocking determinants of one another -
that behaviour is influenced by the environment but that people also play an active role in
creating the social milieu, and other circum-stances that arise in their daily transactions”
(Hjelle & Ziegler, 1992, s. 336)

Detta synsitt skiljer sig radikalt frin Skinners, han sdg som tidigare ndmnts manskligt
beteende utifrén en yttre paverkan. Det som dock kanske kan ses som den mest betydelse-
fulla skillnaden &r att Skinner sdg pa inlérning som en direkt foljd av erfarenhet, medan
Bandura menar att inldrning sker genom observation eller iakttagelser.

Banduras teori 4r mycket omfattande, och hir ges endast en del huvuddrag av teorin.

De delar som framforallt &r intressanta for studien &r hans syn pé inldrning, sjélvreglering
och forstarkning.

Bandura ser att utveckling sker i en interaktion.

“Human functioning is explained in terms of a model, a triadic reciprocity in which
behaviour, cognitive and personal factors, and environmental events all operate as
interacting determinants of each other” (Bandura, 1986, s. 18).

Detta skiljer sig fran de tidigare behavioristerna som enligt Bandura inte var omedvetna
om inre personliga faktorer for

“Radical behaviourists do not deny that inner events are linked to behaviour, but they
express little interest in them because they are assumed to be caused by external stimuli”
(Bandura, 1986, s. 12).

Genom att dessa faktorer befinner sig i en interaktion med varandra innebér det att dessa
vid olika tillfdllen och skeden pédverkar i olika grad. Stundtals har t.ex. miljofaktorer en
storre paverkan pa individen vid andra individens egna forutsattningar och vid ytterligare
andra tillféllen, dr det individens forviantningar, mal och exempelvis strdvanden som styr
utvecklingen. Eftersom det finns en Omsesidig pdverkan i1 teorin sd innebdr det att
individen inte endast &r en produkt av miljon utan ocksa en producent av densamma. Det
ar en stindigt pagidende interaktion mellan personen, beteendet och miljon.

Sjélvreglering

Denna process dr ett av huvuddragen i social inldrningsteori. Sjilvreglering dr en unik
egenskap for ménniskor

“By arranging their immediate environment, by creating cognitive supports, and by

producing consequences for their own actions, people are able to exercise some influence
over their behaviour.” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 342)
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Bandura menar att sjélvregleringen sker i flera olika steg och som nimndes paverkas av
olika fenomen.

“Observing how one is behaving is the first step toward doing something to affect it, but, in
itself, such information provides little basis for self-directed reactions. Actions give rise to
self-reactions through a judgmental function that includes several subsidiary processes.
Whether a given performance will be regarded favourably or negatively depends upon the
personal standards against which it is evaluated” (Bandura, 1986, s. 340).

Det som framfrallt paverkar barnets sjdlvregleringsprocess ér foréldrarna.

“Parents impart the values and standards of conduct that influences. As a result, children
tend to choose peer associates whose behavioural norms are compatible with and reinforce
familial standards”. (Bandura, 1986, s. 343)

Detta innebar dock inte att detta &r enda sittet som fordldrar 6verfor de varderingar de
onskar till sina barn.

“Parents who do not themselves model but value self-development promote such aspirations
in children by encouraging them to associate with peers who are achievement
oriented...Children are also more likely to impose high standards on themselves when they
see adult models praised for adherence to high standards... Analysis of various combinations
of determinants reveals that the tendency for peer modelling to reduce the impact of adult
modelling is counteracted by social recognition of adherence to high standards. The most
stringent pattern of self-reward is displayed by children when all three conditions prevail.
Children observe social recognition bestowed upon adult models for holding to high
standards, they are not exposed to conflicting peer norms, and the adult models are
disinclined to behave indulgently toward the children.” (Bandura, 1986, s. 434)

Aven nir det kan kinnas littare for barnet att folja kamraternas ligre standard eller krav,
sa genom att barnet har kunskap, forstaelse eller en kédnsla av de normer forédldrarna satt
upp véljer barnet att fo6lja fordldrarnas intentioner.

Det som dock framforallt ger forutsédttningar och innehéll till sjdlvregleringsprocessen ar
individens egna forutsittningar och mdjligheter. Graden av mdojlighet till att paverkas av
miljon runtomkring varierar efter individforutsattningarna och detta géller dven graden av
individuell paverkan pa miljon runtomkring.

Det finns ett flertal andra faktorer som motivation, sjdlvuppfattning osv. som ocksa
paverkar graden av sjdlvreglering.
Inldrning

Genom att Bandura menar att inldrning ar styrt av fler faktorer och att det sociala
samspelet dr en mycket viktig och betydelsefull del i inldrningsprocessen ger han ett
intressant och betydelsefullt bidrag till teorier om inlérning.

Bandura menar att inldrning sker genom observation.
“Fortunately, most human behaviour is learned by observation through modelling. By

observing others, one forms rules of behaviour, and on further occasions this coded
information serves as a guide for action. Because people can learn approximately what to do
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through modelling before they perform any behaviour, they are spared the costs and faulty
effort. The capacity to learn by observation enables people to expand their knowledge and
skills on the basis of information exhibited and authored by others. Much social learning is
fostered by observing the actual performances of others and the consequences for them.
However, a special virtue of modelling is that it can transmit simultaneously knowledge of
wide applicability to vast numbers of people through the medium of symbolic models.”
(Bandura, 1986, s. 47)

Inldirning genom observation ar styrd av fyra olika processer som verkar som
bestdndsdelar till inldrning;

“Attentional processes regulate exploration and perception of modelled activities; through
retention processes, transitory experiences are converted for memory representation into
symbolic conceptions that serve as internal models for response productions and standards
for response correction; production processes govern the organization of constituent sub
skills into new response patterns; and motivation processes determine whether or not
observationally acquired competencies will be put to use.” (Bandura, 1986, s. 51)

Den forsta processen ér en grundforutsittning, att fasta uppmérksamhet vid forebilden.

”People cannot learn much by observation unless they attend to, and accurately perceive, the
relevant aspects of modelled activities. Attentional processes determine what is selectively
observed in the profusion of modelling influences and what information is extracted from
ongoing modelled events. Selective attention is, therefore, one of the crucial sub functions
in observational learning”. (Bandura, 1986, s. 51)

Det som péverkar individen till att vilja fista uppmarksamhet vid ndgon och dess aktivitet
eller handlande &r ofta att de personerna befinner sig i narheten, i den sociala miljon. Det
kan ocksé vara personer som appellerar pa grund av sitt sétt, sin position och dyl. Hér ar
TV och film en stark paverkansfaktor.

“The introduction of television technology has produced major changes in the models of
behaviour to which people now have access. It enables them to transcend the bounds of their
immediate social life. From televised representations, they learn the values and styles of
behaviour of different segments of their own society, as well as those of other cultures.
While modelling exerts its influence through cognitive processing of behavioural and
contingency information, structural arrangements determine what can readily become
known to members of a given social system”. (Bandura, 1986, s. 55)

Den néstfoljande processen innebdr en lagring av modellbeteende i minnet:
“The second major sub function governing observational learning concerns retention of
knowledge about activities that have been modelled at one time or another” (Bandura, 1986,

s. 55).

Enligt Bandura sker detta medelst tva olika formedlingssétt, antingen genom en visuell
iakttagelse eller verbal beskrivning av en foreteelse. Naturligtvis kan en kombination av
bada dessa tvd anvindas.

Visuell formedling dr den mest framtrddande inldrningen hos de yngre barnen,

“Visual memory plays a prominent role in observational learning during early periods of
development when verbal competencies are lacking” (Bandura, 1986, s. 58).
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Men naturligtvis kommer det visuella minnet att ha betydelse dven senare nér det giller
inldrning av fenomen som &r svéra att beskriva och sociala relationer.

Det andra formedlingssittet som allteftersom blir mer framtrddande &r den verbala
formedlingen.

“Most of the cognitive processes that regulate behaviour are primarily conceptual rather
than imaginary. Because of the extraordinary flexibility of verbal symbols, the intricacies
and complexities of behaviour can be conveniently captured in words...Although verbal
symbols embody a major share of knowledge acquired by modelling, it is often difficult to
separate representation modes. Representational activities usually involve both systems to
some degree. Words tend to evoke corresponding imagery, and images of events are often
verbally cognized as well. When visual and verbal stimuli convey similar meanings, people
integrate the information presented by these different modalities into a common conceptual
representation” (Bandura, 1986, s. 58).

Béda dessa delar samverkar saledes och forstirker inldrningen.

Hos det yngre barnet dr minnet begransat bade av alder och av bristande erfarenhet. Detta
innebér att inldrningen genom observation framforallt sker genom en visuell iakttagelse,
men den verbala inldrningen finns med som en forstarkning.

Aven denna process ir dubbelverkande.

“Because most naturalistic studies with infants involve a two-way influence process,
imitative performances reflect not only the child’s competence but also the model’s
reactions. If models respond in the same manner to performances that differ in adequacy,
children do not imitate very well, whereas they accurately reproduce behaviour that is
within their capabilities of appropriate interest.” (Bandura, 1986, s. 90)

Den tredje processen innebér att omvandla det sedda till egna handlingar.

“The third component of modelling involves converting symbolic conceptions into
appropriate actions. To understand presentational guidance of enactments requires the
analysis of the conceptual-motor mechanisms of performance. Most modelled activities are
abstractly represented as conceptions and rules of actions which specify what to do.
Behavioural production is achieved by organizing responses spatially and temporally in
accordance with the conception of activity.” (Bandura, 1986, s. 63)

Att omvandla det sedda till ett eget agerande dr en komplicerad process, framforallt nir
handlingarna ar avancerade. Individen maste framfor allt besitta mognadsmaissiga forut-
sittningar for uppnd ett eget handlande. Men trots att det finns mognadsmaissiga
forutséttningar kan det vara svart for individen att transformera det sedda till sitt eget
handlande.

“Despite the fact that a person may have carefully formed and retained mental images of a
model’s behaviour and rehearsed that behaviour numerous times, he or she may still be
unable to enact the behaviour correctly. This is especially true for highly skilful
performance. The fine or delicately balanced movements involved may be learned by
watching someone else, and the symbolic representation of the model’s behaviour may be
repeated silently a number of times, but the translation into actual behaviour will likely be
clumsy and uncoordinated at first” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 346)
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Det dr genom upprepade forsok som individen kan upprepa det 6nskvirda handlandet.

Den process som sker dr inte enbart att imitera en handling utan det krdvs ocksd en
omvandling eller transformation till ett eget handlande.

“When young children are first learning how to pattern their behaviour after that of a model,
they encounter additional problems arising from their inexperience in shifting spatial
orientations. In imitating a model whom the child is facing, the child must not only discern
right-left and forward-backwards orientation but also enact the behaviour from the
perspective of the model.” (Bandura, 1986, s. 90)

Den fjérde processen, motivationsprocessen, kdnnetecknar den socialpedagogiska teorin
genom att visa det samspel som finns mellan férvirvande av kunskap och anvindning av
densamma.

“This distinction is emphasized because people do not enact everything they learn. They
may acquire and retain the capabilities to execute modelled activities adeptly but rarely or
never perform them. Discrepancies between learning and performance are most likely to
arise when acquired behaviour has little functional value or carries high risk of punishment.
When positive incentives are provided, observational learning, which has previously
remained unexpressed, is promptly translated into action.” (Bandura, 1986, s. 68)

Motivationen styrs av en utvecklingsprocess.

“At the earliest level, infants and young children are motivated primarily by the immediate
sensory and social effects of their action. In the course of development, symbolic incentives
and the exercise of mastery assume increasing motivational functions. Children soon learn
that models are not only sources of competencies for dealing effectively with the social and
physical environment. The benefits of personal efficacy become powerful incentives for
modelling. After children discover that modelling is a good way of improving their
capabilities, they adopt the modelled skills for the sense of self-efficacy and the personal
satisfaction it brings them. Development thus increases the range and complexity of
incentives that motivate children to gain knowledge through modelling and to perform what
they have learned.” (Bandura, 1986, s. 91)

Den utstrackning 1 vilken individen kan ta till sig av och intressera sig for ett visst
handlande é&r i stor utstrackning styrt ifrdn en utvecklingsméssig mognad. Det dr dock inte
den enda faktorn som pédverkar motivationen. De tidigare erfarenheterna och
upplevelserna av tidigare handlingar och de bemdtande de fatt av omgivningen é&r
forstarkande eller himmande av en viss handling.

“Performance of observationally learned behaviour is influenced by three sources of
incentives-direct, vicarious, and self produced. People are more likely to exhibit modelled
behaviour if it results in valued outcomes than if it has unrewarding or punishing effects...In
everyday situations, the external incentives for modelling may take the form of material
benefits, enjoyable or unpleasant sensory stimulation, positive or negative social reactions,
or rewards of efficacy in exercising control over events by using the modelled skills.
(Bandura, 1986, s. 68)

Det som verkar forstirkande for motivationen dr de gensvar som individen antingen pa

grund av sina erfarenheter, upplevelser eller forvéntade reaktioner ser som ett resultat av
ett visst handlande.
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“Bandura points out that no matter how well people attend to retain the modelled behaviour
or how much ability they possess to perform the behaviour, they will not perform it without
sufficient incentive to do so. In other words, a person can acquire, retain, possess the
capabilities for skilful execution of modelled behaviour, but the learning may seldom be
converted into overt performance if it is negatively sanctioned or otherwise unfavourably
received” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 346)

Forstarkningsprocessen

En av de mest grundldggande delarna 1 behavioristisk teori dr forstdrkning. Banduras
uppfattning om hur forstidrkning verkar och 1 vilken utstrackning det dr en forutséttning
vid inldrning skiljer sig fran t.ex. Skinners synsétt. Social inldrningsteori ser forstarkning
som en viktig del men det &r ingen forutséttning for att inlarning skall ske.

“Bandura believes that while reinforcement often serves to facilitate learning, it is not
necessary in order for learning to occur. There are many other factors, he notes, other than
reinforcing consequences of behaviour that can influence what people will or will not attend
to. We do not have to be reinforced, for example, to attend to fire sirens, flashes of
lightning, putrid smell, and novel stimuli. In fact, when our attention to modelled activities
is gained through the sheer impact of physical stimuli, the addition of positive incentives
does not enhance observational learning...In short, direct reinforcement can aid modelling,
but it is not vital to it.” (Hjelle & Ziegler, 1992 s. 347)

Bandura ser forstarkning mer som en information och drivfjdder for inldrning snarare &n
en forutsdttning.

“The dubious status of both atomaticity and response strengthening makes it more fitting to
speak of guidance of behaviour by anticipated incentives than reinforcement of behaviour
by reinforcers. Outcomes inform and motivate people, rather than shape their actions.”
(Bandura, 1986, s. 122)

Den sociala inldrningsteorin anser att forstairkning kan ske pé ett mer indirekt sitt genom
att individen genom iakttagelser av sin omgivning kan forutsdga en reaktion pa ett visst
handlande.

“Reinforcement following a given response indicates, or at least enables the person to form
hypotheses about, what the correct response is. This informative, or feedback, function can
operate whether the reinforcement is experienced directly or vicariously. To take one
example, witnessing someone else punished for a certain deed is as informative as being
punished oneself. In addition, reinforcement informs us about a result of making the correct
or incorrect response... This kind of information - usually called incentive- is essential if we
are to correctly anticipate the probable consequences of our actions and to regulate our
behaviour accordingly. Indeed, without the capacity to anticipate likely outcomes of
prospective actions, people would likely act in ways that might prove highly unproductive,
if not perilous.” (Hjelle & Ziegler, 1992, s. 348)

Nér individen genom iakttagelser ser ett visst handlande och de konsekvenser det leder till
kan hon reglera sitt handlande utifrén detta. Det dr dven av stor betydelse hur individen
sjalv uppfattar en viss situation, och det som paverkar bildandet av en uppfattning av det
sedda &r individens egna personliga forutsiattningar.
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Kulturhistorisk teori

Vygotsky

Det finns idag ett stort intresse for Vygotsky bade som person och for hans teori. (Moll,
1990; Wertsch, 1992; Tulviste, 1989). Det intresse som har riktas mot hans sitt att se pa
barnets utveckling har sikerligen uppkommit av att det idag finns ett behov att se barnet
utifran flera pedagogiska synsiitt.

Tulviste (1989) menar att

“Vygotsky's views are now beginning to be seen as an alternative to behaviourism, which is
in retreat, and to influential concepts of Piaget, in which general biological factors are
regarded as the driving force of development of child’s intelligence and the specific role of
the sociocultural environment is not taken into account” (s. 37).

Vygotsky foddes den 17 november 1896. Under sina forsta ar levde hans familj 1 en liten
stad 1 Belorrussia vid namn Orsha. Nér Vygotsky var ungefér ett ar flyttade familjen till
storre stad vid namn Gomel.

“His father, Semyon L’vovich Vygotsky, was an executive of the United Bank of Gomel,
and some years after the Oktober Revolution of 1917 he went on to head a section of the
Commersial Bank of Moskow. Together with his wife, Cecilia Moiseievana, a licensed
teacher, he helped make his family one of the most cultured in the city and organized an
excellent public library which was used exhaustively by his children and colleagues.
Perhaps the strong repression suffered by Jews in pre-revolutionary Russia - the territorial
restrictions, the strict quotas for entrance to the university, the prohibition from many
professions, the permanent threat of the pogrom - contributed to the closeness of the family
and to the prominent intellectual character of his home.” (Moll, 1990, s. 32)

Det var en mycket intellektuell miljo 1 hemmet. Vygotskys mor var inte yrkesverksam
utan tillbringade sin tid med de atta barnen, Bland annat ldrde han sig tyska av sin mor.

Vygotsky studerade for en privatldrare flera ar men avslutade sin grundutbildning vid ett
judiskt gymnasium. Den privata undervisningen hade gett honom bred kunskap inom
matematik och hans ldrare spaddde en strlande framtid inom detta omridde. Men
Vygotskys intresse var inom teater, litteratur och filosofi. Vygotsky hade ett kunnande 1
flera sprak. Bortsett fran ryska och tyska kunde han dven hebreiska, franska och engelska
och vid gymnasiet ldrde han dven latin och grekiska. Bland hans personliga foretrdden
fanns hans enorma formaga till att ldsa fort och ett utomordentligt minne. Han tog sin
gymnasieexamen 1913. (Moll, 1990

Diérefter ansokte han till universitetet vilket var svart pa grund av hans judiska ursprung.
Det var en kvotering vilket innebar att endast tre procent av eleverna fick ha judisk
bakgrund, men genom den guldmedalj han fatt vid gymnasiet blev det mdjligt f6r honom
att borja vid universitet i Moskva vid den medicinska fakulteten, men redan efter en
manad flyttade han till den juridiska avdelningen. Han tog sin examen dir 1917. Redan
1914 borjade han ldsa vid det inofficiella universitetet i Shaninansky Peoples University.
De dmnen han ldste var historia, filosofi, litteratur och psykologi. Han avslutade sina
studier dven vid detta universitet 1917 och aterviande till Gomel for att undervisa, han var
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dir 1 sju ar. (Wertsch,1985 b; Moll, 1990) Denna tid i Gomel var en intellektuellt och
kulturellt stimulerande tid for Vygotsky.

“Vygotsky's activities during his years in Gomel were part of one of the most important
intellectual movements of our century. Futurist and supremacist paintings, as well
constructivist sculptures hung on streets, trains, trucks, and ships. Not only did the
innovative intellectuals devote themselves to their specific creative work, they participated
at institutions. For example, Kandinsky was vice-president of the Arts and Science
Academy in Moskow, Malevich president over the one in Petrograd,...Chagall was the fine
arts minister in Vitbesk.” (Moll, 1990, s. 36)

Dessa namn representerade en del av den intellektuella och kulturella miljon, naturligtvis
var dven litteraturen och andra filt val representerade under denna tid.

Samtidigt var det under kulturrevolutionen brist pa livets nddtorft, manga fick utsta svér
hunger och andra umbéranden.

“I have always been puzzled that such a magnificent cultural revolution was accomplished
in the tragic atmosphere of the post revolutionary period of invasion, famine, and lack of the
most basic products. John Reed (1920), the american journalist, attested to this situation:
“There was no heating during all of winter. People died of cold in their rooms.” The
Vygotskyan family suffered from hunger and tuberculosis” (Moll, 1990, s. 36)

Vygotsky fick tuberkulos 1919 vilket senare ledde till hans fortida dod.

Wertsch ger en belysande beskrivning av hur denna fordndringens tid pédverkade
Vygotsky.

“People such as Vygotsky and his followers devoted every hour of their lives to making
certain that the new socialist state, the first grand experiment based on Marxist - Leninist
principles, would succeed.”(1985, s. 10) Vygotsky sjdlv var mycket hdngiven de marxistiska
idealen, Luria sdger “Vygotsky was ... The leading Marxist theoretician among us ... in his
hands, Marx’s methods of analysis did serve a vital role in shaping our course” (Wertsch,
1985, s. 11).

Ofta talar man om att Vygotskys liv bestod av tva perioder (Wertsch, 1985 b). Det som
kom att bli startpunkten pa den andra perioden av hans liv var den foreldsning han gav vid
the second Russian Psycho-neurological Congress 1 Leningrad med titeln “The
Methodology of Reflexologic and Psychological investigation”. Luria som var med vid
detta tillfalle har beskrivit Vygotskys enorma formaga trots den ringa alder han hade att

“Instead of choosing a minor theme, as might be fit a young man of twenty-eight speaking
for the first time to a gathering of the greybeards of his profession, Vygotsky chose the
difficult theme of the relation between conditioned reflexes and mans conscious behaviour.”
(Wertsch, 1985, s. 8).

Det som vickte stor uppmairksamhet var hur ndgon som inte hade formell utbildning
kunde bidra med nagot sd nyskapande till en disciplin. Férmodligen var det hans
kunskaper och insikter frdn andra omraden som filosofi, lingvistik, historia som
mojliggjorde for honom att se nya sitt att behandla svara fragor. (Moll, 1990)

Efter detta tal inbjods Vygotsky till att borja arbeta vid Psychological Institute in
Moskow. Det var hdr pa institutionen han trdffade Aleksei Nikolaevich Leontev och
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Alexander Romanovich Luria. Dessa tre kom att bilda den omtalade “trojkan”. Framforallt
var det Vygotsky som initierade deras arbete. Luria sjdlv sdger;

“I divide my career into two periods: the small and insignificant period before my meeting
with Vygotsky and the more important and essential one after the meeting” (Wertsch, 1985,
s. 9).

Under de sista tio aren av sitt liv var Vygotsky extremt aktivt och han arbetade oerhort
hektiskt. Han steg upp fore tva pd morgonen for att kunna péborja sitt arbete. Den 11 juni
1934 avled Vygotsky och han begravdes i Moskva (Moll, 1990).

De teoretiska rotterna

Det har funderats mycket hur Vygotsky sd plotsligt och pa kort tid kunde skapa ndgot sa
omfattande som han gjorde. Mycket var sékerligen beroende pd hans personliga formaga
(Moll, 1990). Bidragande faktorer var dven den tid han levde i. Vidare finns ocksa
forklaringen 1 den kunskap han besatt, hans tidigare erfarenheter och studier.

Nir det géller teorins bakgrund eller rotter finns en del spdnnande att finna. Valsiner och
Van der Veer (1988) sdger t.ex. att

“Vygotsky's thinking emerged and developed within an intellectual context that was highly
international, and interdisciplinary, in its nature. His intellectual ties with Piaget, the school
of Gestalt psychology, and N. Ach are evident on the surface of his writings, and therefore
clearly detectable. However, Vygotsky's deeper intellectual roots go back to originators of
the sociogenetic school, more specifically to the work of Baldwin. His intellectual
connection with Baldwin was in its greater part mediated by Pierre Janet which habitually
reflected Baldwins influence.” (s. 49).

Det som var Baldwins framsta bidrag till psykologin var att han introducerade ett
utvecklingsperspektiv inom psykologin. Vidare var hans tes att begreppsbildning sker
genom imitation. (Valsiner, 1988 a).

Baldwins teori grundar sig i ett sociogenetiskt perspektiv. Han menar att begreppsbildning
sker i efterhdrmande eller imitering och det var ett synsétt som var ndra férbundet med
den allménna synen inom filosofin vid den hér tiden. (Valsiner, 1988 a).

Han sig det som att utveckling genom imitation sker genom vad han kallar for
“suggestion” som ndrmast kan Gversittas med inspirera eller foresld. Han delar upp
“suggestions” i tre olika typer:

“First, the pre-imitative suggestion covers the whole range of infant’s movement responses
to external stimulation prior to the rise of imitation. The second type - imitative suggestion
was described as ‘peculiar only because of its greater or lesser approximation of the “copy”
imitated. Further by reproducing the “copy” this reaction tends to restimulate itself without
improvement. The child imitates a world, gets it wrong, and repeats its own mistake over
and over. In contrast, in the case of persistent imitation (Baldwins third type), the child is
characterized by persistent effort to generate novel imitation of the model. That takes the
form of introducing novel ways of acting that are absent in the ‘model’, into the imitative
process” (Baldwin in Valsiner, 1988 b, s. 119).
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Genom denna process ser Baldwin imitation som en motor for utveckling.

“The development of cognition can be seen as a process that involves persistent imitation as
one of its major mechanisms” (Valsiner, 1988 b, s. 123).

Barnet sjdlvt har enligt Baldwins perspektiv en aktiv roll i sin utveckling. Nir barnet
handlar och talar tar hon till sig av sin omvirld genom imitativa handlingar. Den sociala
miljon utgdr den grund for provning som barnet behdver for sin utveckling. Det gensvar
barnet far leder till en modifikation av de handlingar och tankestrukturer som barnet
bygger upp. Resultatet blir att barnet behdller vissa strukturer av kunskap medan hon
slapper andra.

“The principal of internalization as a developmental link between personality and its social
context is clear ... Later, the same principle was expressed in a modified version by Janet,
whom Vygotsky followed quite closely in formulating it in the context of his cultural-
historical theory (Valsiner, 1988 b, s. 133).

Baldwins eget synsétt var i mycket paverkat av moralfilosofen Josiah Royce (1855-1916).
Hans sociogenetiska synsitt pa utveckling var mer forknippat med ett filosofiskt tinkande
dn psykologiskt vilket ledde till att han &r mer vilkdnd bland filosofer dn inom
psykologin. Han konstruerade;

“a view of human cognition that is explicitly social in its nature, and where the
developmental process of internalization of social experience by imitation leads to the
construction of the reality in terms that make it possible to doubt the existence of the world
(Valsiner, 1988 b, s. 135).

Denna kortfattade genomgang visar de rotter Vygotsky hade i den sociogenetiska forsk-
ningen:

“Given Vygotsky’s concentration on issues of ontogeny, he extended the basic ideas of the
sociogenetic school of thought further in the directions that made it more closely applicable
in child psychology” (Valsiner, 1988 b, s. 135).

Det som ocksa var starka rétter var naturligtvis marxismen. Marxismen var i mycket en
utgangspunkt.

“Many of the main concepts of Vygotskian psychology, such as mediation, practice and
activity, or the historical nature of higher psychological processes, were adapted from ideas
previously developed by Marx and Engels” (Moll, 1990, s. 59).

Vygotsky var i mangt och mycket en man av sin tid och sitt land. P4 sitt genialiska sétt
kunde han bidra med nagot stort for sin tid.

“One of Vygotsky’s contributions worth revitalizing is the use he makes of history and
metatheoretical analysis of psychology as an orientation to his psychological research.”
(Moll, 1990, s. 60).

Utifrdn en marxistisk utgangspunkt &r inte historien endast en beréttelse om det forflutna

utan snarare, forklarar historien héndelser som pédverkar skeendet i ett visst samhélle.
Historien forklarar inte enbart ett samhélle utan i allra hogsta grad dven vetenskapen.
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“In the case of history of a science such as psychology in order to explain the appearance of
a given theory and its fate one must refer to its conceptual development, its empirical
discoveries, the theoretical instruments it generates, and external history of the discipline
itself. (Moll, 1990, s. 73).

Det marxistiska projektets mal var att skapa ett nytt samhélle, vilket skulle innehdlla en ny
vetenskap. Kunskapen i sig sjdlv var en av det nya samhillets hornstenar.

De stora problem som fanns inom vetenskapen grundade sig i att det endast fanns

“a set of general theoretical prescriptions extracted from the formulations of Marxist
philosophers... we can say that there was a situational urgency, since scientists were
expected to devise formulas that would further the rapid constructions of the socialist state,
but sometimes without sufficient maturity in the elaboration of the theoretical tools” (Moll,
1990, s. 73). “Practice of researchers depended on the goals they hoped to achieve through
their actions, and led to distinct forms of scientific systems, influenced in one way or
another by Marxist thinking” (Moll, 1990, s. 73).

Vygotsky kritiserade hart de synsétt eller de forsok som forekom att forverkliga de
Marxistiska idealen utan att vara vetenskapligt korrekt

“The only legitimate adaptation of Marxism to psychology would be the creation of a
general psychology with its concepts formulated in direct relation to general dialectics; that
is, the dialectics of psychology. Any application of Marxism constructions, to dissolving
dialectics in questionnaires and tests, to reasoning about things on the bases of external,
casual, secondary features, to losing any objective criteria, to trying to negate any historical
trend in the development or trying to negate any historical trend in the development of
psychology, to a terminological revolution, in short, to a coarse deformation of Marxism
and psychology” (Vygotsky, 1982, s. 419).

I ljuset av detta dr det inte svart att forstd att Vygotsky blev starkt kritiserad och utfrusen
av de system han trodde pé och tjénade.

Vygotsky var en sann vetenskapsman som ville anvidnda metoder for den vetenskapliga
forskningen inom olika discipliner for att efter en vetenskaplig provning kunna se
metoderna som vederhéftiga redskap inom forskning. (Moll, 1992).

“Indeed his psychology developed from the study of these sources and from the elaboration
he made of knowledge offered when interpreted from the point of view of Marx’s and
Engel’s philosophy” (Moll, 1992, s. 74).

De tyska kéllor han ofta hinvisade till och citerade var Wundt, Brentano, Stumpf,
Ebbinghaus, Ach, Buchler, Meinong, Lipps, Stern, Husserl, Bingswanger, Dilthey,
Munsterberger, Freud, Adler, Uexkull, Wertheimer, Kohler, Koffka. De ryska han
anviande var Chelepanov, Behterev, Pavlov, Kornilov, Bolinski och Vagner. Bland de
kdllor han anvinde frdn Forenta Staterna fanns Dewey, Baldwin, Thorndike och Watson.
Vidare finns det citat av framstdende fysiker som Einstein och Planc. Dessa olika kéllor
visar pd den bredd som Vygotsky hade i sitt kunnande inom psykologin och dven inom
andra omraden (Moll, 1992).

Vygotsky var medveten om den korta tid han hade till forfogande till sitt arbete och
kanske var detta det som drev honom till att arbeta sa hart. Hans arbete fortsattes av hans
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narmsta medarbetare som Luria, Leontiev och Elkonin. Idag fortsdtter manga andra, for att
ndmna ndgra, Werstch, Rogoff, Cole, Tulviste, Valsiner osv.

Varfor Vygotsky fortfarande &r sa aktuell beror kanske pé att

“The appeal of contribution of Vygotsky and his associates might be in their suggestive
approach to questions that resist the attack or the paraphernalia of current cognitive
psychology. As Siguan (1987) says ‘Vygotskys work keeps attracting our interest because
his diagnosis of the crisis of psychology maintains its validity today, and because the basic
problems he tried to answer are still our problems’ (p. 19). But profiting from the
Vygotskyan contribution, given the current state of the historical development of
psychology, present wide-ranging problems”. (Siguans, in Moll, 1992, s. 84).

Den kulturhistoriska teorin

Den teori som Vygotsky initierade och som sedan har vidare utvecklats hade som
utgdngspunkt ett synsitt dir man ser ménniskans psyke som historiskt bestimt. (Hyden,
1982). Den kulturhistoriska skolan ser att médnniskans psyke uppkommer och utvecklas
genom att hon internaliserar objekt och handlingar som existerar i ett visst samhille, och
detta leder fram till att manniskan skiljer sig at i1 olika historiska tider och olika kulturer.
Denna uppfattning om utveckling ar vél en stor del av det intresse som riktats mot
Vygotskys teori idag ndr man soker nya teoretiska synsitt. (Wertsch, 1991). De
grundteman som Vygotskys teori har ar enligt Wertsch (1985 b):

“1) reliance on a genetic or developmental method

2) the claim that higher mental processes in the individual have their
origin in social processes

3) the claim that mental processes can be understood only if we
understand the tools and signs that mediate them.” (s. 15)

Det som Wertsch menar ar unikt med dessa tre teman ar den samverkan som finns mellan
dessa tre:

“Thus the very notion of origins in the second theme points toward a genetic analysis, and
Vygotsky’s account of social interaction and mental processes is heavily dependent on the
forms of mediation (such as language) involved. Indeed much of what is unique about this
approach is the way the three are interdefined.”

(Wertsch, 1985 b, s. 15).

Det storsta bidraget som Vygotsky enligt Wertsch lamnade till forskningen var den tredje
aspekten

“Specifically I argue that the third theme, concerning tool and sign mediation, is analysed
prior to the other two. This is so because Vygotsky’s claims about mediation can generally
be understood on their own grounds, where as important aspects of the other two themes can
be understood only if the notion of mediation is invoked. Thus Vygotsky defined
development in terms of the emergence or transformation of forms of mediation and his
notion of social interaction to higher mental processes necessarily involves mediational
mechanisms.” (Wertsch, 1985 b, s. 15).
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Vygotsky sjilv sag i slutet av sitt liv betydelsen av detta.

“During the last decade of his life the notation of mediation (oposredovanie) became
increasingly important and well formulated in Vygotsky’s theory of human mental
functioning. By 1933 he went so far as to say that ‘the central fact about our psychology is
the fact of mediation”. (Wertsch, 1985 b, s. 15).

Det som utifrdn den Marxistiska filosofin har sa stor betydelse for ménniskans utveckling
ar det historiska sammanhanget, och detta ledde till att Vygotsky sag ménniskans utveck-
ling som historiskt bestimd.

Vygotsky ség inte pa utbildning som enbart nagot som ledde till kognitiv utveckling utan
framfor allt som en betydelsefull sociokulturell aktivitet. Vidare var han mycket
intresserad av hur ménskliga former av tinkande uppstod och utvecklades psykologiskt
och sociokulturellt. Hans fokus 1 arbetet var stillt till det sociala och kulturella ursprunget
1 individens utveckling.

“He argued that these higher psychological processes develop in children through
enculturation into the practice of society; through the acquisition of society’s technology, its
signs and tools, through education in all its forms” (Moll, 1990, s. 85).

De delar av Vygotskys teori som idag framfOrallt intresserar dr; den proximala utveck-
lingszonen (Moll, 1990; Rogoff, 1984; Valsiner, 1985; Wertsch & Tulviste, 1992), hans
synsdtt och syn pa betydelsen av leken (Hydén, 1982) och den starka betydelse spraket har
1 ménniskans utveckling (Wertsch, 1985; Rogoft, 1990).

Proximala utvecklingszonen

Den mest omtalade och vetenskapligt provade delen av Vygotskys teori dr den proximala
utvecklingszonen, sidkerligen beroende av att det finns ett stort intresse for forskning i
sambandet mellan inldrning och utveckling idag. Inom detta omrdde finns det bade
likheter och motsédgelser 1 och mellan de olika teoretiska inriktningar vi idag arbetar
utifran. Teorin om den proximala utvecklingszonen tillfér en annan syn pa sambandet
mellan inldrning och utveckling, 4n den gdngse forekommande.

Vygotskys tanke med teorin om den proximala utvecklingszonen ar att kognitiv
utveckling sker i en social interaktion med omgivningen och i ett samarbete med mer
kapabla personer dér individen kan né till en mer avancerad utvecklingsniva. Vygotsky
sjalv beskriver processen som

“A well known and empirically established fact is that learning should be matched in some
manner with the child’s developmental level. For example, it has been established that the
teaching of reading, writing, and arithmetic should be initiated at specific age levels.

The first level can be called the actual developmental level, that is, the level of development
of a child’s mental functions that has been established as a result of certain already
completed developmental cycles. When we determine a child’s age by using tests, we are
almost always dealing with the actual developmental level. In studies of children’s mental
developmental it is generally assumed that only those things that children can do on their
own are indicative of mental abilities. We give children a battery of tests or a variety of
tasks of varying degrees of difficulty, and we judge the extent of their mental development
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on the basis of how they solve them and at what level of difficulty. On the other hand, If we
offer leading questions or show how the problem is to be solved and the child then solves i,
or if the teacher initiates the solution and the child completes it or solves it in collaboration
with other children - in short, if the child barely misses an independent solution of the
problem - the solution is not regarded as indicative of his mental development this “truth”
was familiar and reinforced by common sense. Over decades even the profoundest thinkers
never questioned the assumption; they never entertained the notion that what children can
do with the assistance of their mental development then they can alone” (Vygotsky, 1978, s.
85).

I detta resonemang runt inldrningens fenomen ger oss Vygotsky ett vidgat perspektiv. Den
kritik som riktas mot att ensidigt testa barnets formaga kan riktas mot manga. Framforallt
belyser detta hur ett pedagogiskt praktiskt arbete kan gi till vaga utifran ett arbetssétt med
barnets potentiella kapacitet i forgrunden. Detta innebér att pedagogen ska arbeta inte
utifran barnets aktuella utvecklingsnivd utan si ndra som mdjligt den potentiella
utvecklingsnivan. (Wersch, 1992)

Den proximala utvecklingszonen &r barnets mojlighet till en utveckling till en mer
avancerad niva. Detta sker som Vygotsky ndmner 1 ett samarbete med en mer kapabel
person. Barnet kan i1 detta samarbete imitera de handlingar och handlingssétt som den
andra personen gor. Dessa handlingar och handlingssitt som barnet frdn borjan endast
imiterar leder fram till en process dér imitativa handlingar internaliseras till egna
handlingar och handlingssétt. Denna dynamiska process beskriver Vygotsky:

“We propose that an essential feature of learning is that it creates the zone of proximal
developmental process that are able to operate only when the child is interacting with people
in his environment and in cooperation with his peers. Once these processes are internalized,
they become parts of the child’s independent developmental achievement.

From this point of view, learning is not development; however, properly organized learning
results in mental development and sets in motion a variety of developmental processes that
would be impossible apart from learning. Thus, learning is a necessary and universal aspect
of the process of developing culturally organized, specifically human, psychological
functions”. (Vygotsky, 1978, s. 90)

Enligt detta ser Vygotsky att utvecklingsprocessen inte sammanfaller med inldrnings-
processen utan snarare dr det sé att utvecklingsprocesser ligger bakom inldrningsprocesser
och resulterar i den proximala zonen av utveckling.

Vygotskys syn pd barnets utveckling ger pedagogen och barnets néra vuxna en vildigt stor
och betydande roll for utvecklingen. Genom att skapa tillfdllen och forutsédttningar for
barnets utveckling inom ramen for den proximala utvecklingen édr det som William-Olsson
(1992) sédger en konst att skapa en proximal utvecklingszon.

Det som é&r av stor betydelse dr barnet sjalvt

“More focus on the role of children as active participants in their own development.
Children seek, structure, and even demand the assistance of those around them in learning
how to solve problems of all kinds. They actively observe social activities, participating as
they can. I stress the complementary roles of children and caregivers in fostering children’s
development.” (Rogoff, 1990, s. 16)
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Barnets egen vilja och onskan till utveckling dr en stor del av utvecklingsprocessen.
Barnet strdvar och vill ta del 1 olika verksamheter med mer kapabla och kunniga personer,
redan det mycket lilla barnet kommer sjélv och vill ta del i det som modern gor.
Omgivningens vakenhet ger barnet stora mdjligheter till utveckling.

Spraket

Spréket ar ytterligare en intressant del av Vygotskys teori. Betydelsen av spraket for
utvecklingen &r mycket stor, enligt Vygotsky.

Idag utfors det inte s& mycket forskning om barns sprakutveckling med utgédngspunkt fran
hans teori.

Sprakutvecklingen har en central roll i teorin och belyser tydligt hans syn pa barnets
utveckling som ndgot socialt. Han ser dven spréket som en social funktion, spraket
uppkommer ur behovet av att vilja kommunicera med andra.

Vygotsky var mycket intresserad av Piagets syn pé spriket. Han dversatte Piaget till ryska
1 borjan pa 30-talet. I sin bok “Thought and Language” (1962) kritiserar han vissa delar av
Piagets teori. Framfor allt dr det Piagets syn pa det egocentriska spraket som Vygotsky
kritiserar men dven de metoder som Piaget anvénde for sina undersdkningar

“Piaget’s view may hold true for the particular group of children he studied, but it is not for
universal significance.” (Vygotsky, 1962, s. 23)

Sjalv sokte han sprakets rotter fran en evolutionistisk synvinkel, han tog del av ett flertal
biologiska rapporter om djurs ljud och eventuella sprak for att kunna spéra sambandet
mellan tanke och sprak. Dessa undersokningar ledde fram till f6ljande slutsatser:

“1) Thought and speech have different genetic roots.

2) The two functions develop along different lines and independently of each other.

3) There is no clear-cut and constant correlation between them.

4) Anthropoids display an intellect somewhat like mans in certain respects (the phonetic
aspect of their speech, its release function, the beginnings of a social function).

5) The close correspondence between thought and speech characteristic of man is absent
in anthropoids.

6) In the phylogeny of thought and speech, a prelinguistic phase in the development of
speech is clearly discernible.” (Vygotsky, 1962, s. 41)

Dessa undersokningar visade hur komplicerat och i viss mén dunkelt sambandet mellan
tanke och sprak ér. Det som undersokningarna tydligt visade var att

“we can distinguish two separate lines springing from different genetic roots” (Vygotsky,
1962, s. 41)

Framfor allt ser Vygotsky spréket som en social funktion under barnets forsta r. Barnets
joller och tidiga tal har inte med barnets tankeutveckling att gora utan spraket har en social

funktion nir barnet moter sin omgivning.

Nér barnet kommer till sitt andra levnadsar intraffar ett samgaende mellan utveckling av
tanke och sprak.
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“Before the turning point, the child (like some animals) recognize a small number of words

which substitute, as conditioning, for objects, persons, actions, states, or desires. At that age
the child knows only the words supplied to him by other people. Now the situation changes:
The child feels the need for words and, through his questions, actively tries to learn the
signs attached to objects. He seems to have discovered the symbolic functions of words.
Speech, which in the earlier stages was affective-conative, now enters the intellectual phase.
The lines of speech and thought development have met.” (Vygotsky, 1962, s. 43)

I och med att dessa utvecklingslinjer sammanfaller intrdffar det som Vygotsky menar, att
sprdket forst har en social funktion och dr en kommunikativ nddvidndighet mellan
ménniskor for att sedan allt eftersom bdrja sin individualisering och utveckling av det
egna jaget.

Det egocentriska sprakets funktion ar framfor allt for barnet att planera och styra sin
tillvaro. “Children solve practical tasks with the help of their speech, as well as their eyes
and hands”. Négon ging mellan 3-7 ars alder borjar barnet att differentiera det
egocentriska spraket till ett inre sprak som har liknande funktion for barnet att planera och
styra sin tillvaro.

“In the beginning, egocentric speech is identical in structure with social speech, but in the
process of its transformation into inner speech it gradually becomes less complete and
coherent as it becomes governed by almost entirely predicative syntax” (Vygotsky, 1962, s.
145).

Framfor allt ar detta inre sprak grunden for tanken Vygotsky menar att det inre talet &r tal
ndstan utan ord. (Vygotsky, 1962). Det inre spraket dr inte en annan form av det talade
spréket utan har en helt egen funktion.

“Inner speech is to a large extent thinking in pure meanings. It's a dynamic, shifting,
unstable thing, fluttering between word and thought, the two more or less stable, more or
less firmly delineated components of verbal thought, the one still more inward than inner
speech.” (Vygotsky, 1962, s. 149).

Enligt Vygotskys mening ér det inre spraket sa att sdga tankens féormedling.

“Direct communication between minds is impossible, not only physically but
psychologically. Communication can be achieved only in a roundabout way. Thought must
first through meanings and then through words.” (Vygotsky, 1962, s. 150)
Vygotsky avslutar sitt resonemang runt tankens och sprékets utveckling i boken “Thought
and Word” (1962) med att belysa att tankarna styrs utifran vara motiv,

“by our desires and needs, our interests and emotions. Behind every thought there is an
affective-volitional tendency, which holds the answer to the last “Why” in the analysis of
thinking” (Vygotsky, 1962, s. 150).

For att en mellanménsklig kommunikation till fullo skall kunna bli forstadd sd krévs det
att vi forstar varandras tankar men ocksa framfor allt varandras motivation.
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Lekens betydelse

Vygotsky sdg barns lek inte som den dominerande verksamheten utan ‘it is a leading
factor in development” (Vygotsky, 1978, s. 101). Framfor allt sag han att 1 leken finns en
mojlighet for barnets utveckling till hogre nivder. I forskoledldern ndr aktiviteten,
verksamheten stir over meningen med aktiviteten innebér det att “The child is able to do
more than he can understand” (a.a., s. 100). Barnet skapar sig sjilv den proximala
utvecklingszonen i leken

“play creates a zone of proximal development of the child. In play a child always behaves
beyond his average age, above his daily behaviour; in play it is as thought he were a head
taller than himself. As in focus of a magnifying glass, play contains all developmental
tendencies in a condensed form and is itself a major source of development” (a.a., s. 102)

Lekens betydelse, enligt Vygotsky, kan inte endast rora sig om att barnet finner gladje i
leken. Detta beroende av tva olika faktorer, dels att det finns aktiviteter som barnet finner
mer ndje i, och dels att det i spel ibland finner mer en kinsla av missnoje dn gliadje, t.ex.
ndr barnet forlorar ett spel. Drivkraften till leken kan inte vara att kdnna gléddje utan barnet
drivs av viljan till sin egen utveckling.

I leken ges barnet en mgjlighet att uppfylla dnskningar som blivit ouppfyllda.

“To resolve this tension, the preschool child enters an imaginary, illusionary world in which
the unrealizable desires can be realized, and this world is what we call play” (a.a., s. 93).

Detta innebir inte att all lek dr ett uttryck for ouppfyllda 6nskningar utan detta ar ett
exempel pa lekens betydelse under forskoletiden.

Enligt Vygotsky tar barnens lekar alltid gestalt utifrdn verkligheten. Vygotsky menar att
leken dr en imaginir situation dir barnet gor sig en forestdllning om verkligheten och
barnet aterskapar genom sina handlingar verkligheten. Genom fantasin och leken kan
barnet tranga djupare in i verkligheten. I rolleken tar barnet sig roller som ofta &r en
generaliserad bild av ndgon, ett yrke, ett djur osv. Barnets motiv under leken &r att upp-
tacka och utforska ménniskors relationer sinsemellan. Det dr 1 samband med detta som de
kollektiva lekarna tillsammans med andra barn &r den viktigaste delen. Kamraterna blir
sjdlva innehdllet i1 lekaktiviteten och avgorande for lekmotivet. Allteftersom leken
utvecklas blir de sociala processerna och de regler den innefattar det mest essentiella. I
denna process utvecklas en forstaelse for lekreglerna.

Jamforelse mellan de olika teorierna

Det finns ett antal olika berdringspunkter mellan dessa tre teorier, Piagets kognitiva,
Banduras sociala inldrningsteori och Vygotskys kulturhistoriska teori, likavdl som det
finns stora och avgoérande skillnader.

Piaget och Vygotsky var ungefdr samtida, de teorier de bildade hade som vi sett en del

berdringspunkter i de sésom anknytningen till Baldwin. Vygotsky hade ocksa tillgang till
Piagets teorier, han Gversatte sjilv en del till ryska. Vygotsky intresserade sig for t.ex.
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Piagets tankar om barnets sprakutveckling. Likasa hade Vygotsky naturligtvis tillgang till
Pavlovs forskningsarbeten.

Det finns en klar och tydlig skillnad mellan Vygotsky och de tva andra teoretikerna i de
personliga malséttningar de hade. Vygotsky kidmpade for att fordndra och paverka ett helt
samhille, han ville forverkliga de marxistiska malen och genom sitt arbete bidra till ett
bittre samhélle. Den teori han utformade har en stark utgangspunkt i filosofisk, historisk
och samhillsvetenskaplig forskning vilket sedan knoéts samman med psykologisk och
neurologisk forskning. Det innebér att teorin i1 dess helhet har en mycket stark filosofisk
ansats. Tonvikten pd utvecklingen ldggs inte pd individens utveckling utan snarare “det &r
utvecklingen i en pagdende verksamhetsprocess, som sétts i fokus, inte utfallet i relation
till en given malséttning. Utgangspunkten &r att forstd mianniskors handlande i
samhdlleligt bestimda verksamheter” (Bjorklid & Fischbein, 1996, s. 79). Piaget levde
under samma tid. Hans liv paverkades inte lika direkt av de olika politiska hdndelserna i
Europa och man kan dirfor inte finna ett tydligt engagemang hos honom till
samhéllsforbattringar. Hans fragestéllningar var inte direkt paverkade av de samhélleliga
skeendena, eller den enorma oro som dess tva stora krig som pagick under hans
verksamhetstid innebar. Naturligtvis kunde ingen d& levande person i Europa bli
personligen oberdrd av dessa hindelser, men till skillnad frdn Vygotsky’'s uttalade
samhillsengagemang kan ej liknade tankar aterfinnas hos Piaget. Piagets onskan var att
finna en ldnk mellan biologi och psykologi. Han utvecklade sin teori utifrdn individens
egna forutsdttningar och miljons paverkan pd individen och dess utveckling. Inom
behaviorismen finns heller ingen strdvan till samhillsengagemang utan det finns speciellt
hos de tidiga behavioristerna ett mer naturvetenskapligt synsétt med strikta metoder och
tolkningar. I den sociala inldrningsteorin ser man att det dr inte endast omgivningen som
paverkar individen utan varje individ paverkar ocksé sin omgivning genom sitt agerande.

Detta leder naturligtvis till att dessa tre teorier har vitt skilda synsétt &ven nir det géller
sambandet mellan inldrning och utveckling och vilka faktorer som paverkar utvecklingen
hos individen i positiv eller negativ riktning.

Framforallt leder det till en skillnad i friga om vilka faktorer som de olika teorierna menar
paverkar utvecklingen. Ingen av dessa tre teoretiker &r omedvetna om andra péaverkans-
faktorer och drivkrafter, men de har valt ett speciellt félt for sina studier om inlérning och
utveckling.

Piaget ser framfor allt att den ménskliga utvecklingen &r biologisk, men han bortser inte
helt fran den fysiska och sociala miljons betydelse. Vygotsky betonar omgivningens
sociala betydelse och den nuvarande och historiska kulturens inflytande péd individens
utveckling. Han dr dock medveten om den biologiska utvecklingens betydelse, men viljer
att lagga tonvikten vid den sociala och kulturella miljon. Hér skiljer sig Banduras teori
genom att han tillfor till det behavioristiska synsittet och de faktorer som paverkar
handlandet. Den behavioristiska traditionen menar att inldrning sker som en foljd av
erfarenhet, medan Bandura menar att inldrning sker i en interaktion mellan beteende,
personlighetsfaktorer samt miljoinflytande. Alla dessa tre ses som lika viktiga, &ven om de
paverkar 1 olika hég grad vid olika situationer.

Utifrdn dessa ovanndmnda perspektiv formulerade Piaget, Vygotsky och Bandura olika
begrepp, for att beskriva inlarningsforutsiattningar och utvecklingsskeenden.
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Piaget menar att inldrning och utveckling sker i olika stadier. Dessa stadier foljer ett givet
monster. Monstret som varje individ foljer dr klart och tydligt biologiskt fGrankrat.
Eftersom Piaget framforallt var en kunskapsteoretiker intresserade han sig framforallt for
hur intelligensen byggs upp. Detta menade han sker genom att individen sjdlv konstruerar
och uppticker kunskap genom aktivitet. (Ginsburg & Opper, 1969). Utifran sina studier
om det biologiska monster individen foljer 1 sin utveckling och hur kunskapen skapas
gjorde han en modell som beskriver detta fenomen, jamviktsbegreppet.

Det som dr en avgorande skillnad 1 synsitt mellan social inldrningsteori och Piaget ar
drivkraften och motivationen till utveckling. Enligt Piaget &r drivkraften den egna
inneboende strévan till utveckling. Genom att delta i aktiviteter som dr mattligt avvikande
fran tidigare erfarenheter sa fornimmer individen avvikelsen frén tidigare erfarenheter och
detta motiverar individen till att tilligna sig det nya i1 sin egen kognitiva utveckling.
(Bandura, 1986). Bandura menar att det inte ar det vilkdnda och lagom kénda som driver
till utveckling utan snarare det okdnda och komplexa.

Den sociala inldrningsteorin menar att inldrning och utveckling sker bade utifran indivi-
dens egna genetiska forutsittningar och faktorer i omgivningen som verkar stimulerande
pa individen.

Bandura menar att inldrning sker, genom att individen observerar andras forehavanden
och beteenden. Det ér de sociala faktorerna som influerar den strdvan som individen har
till att vara duglig och kunnig. Sjilva drivkraften &r att vilja behérska och l6sa komplexa
problem och att komma i besittning av kunskaper for att kunna forverkliga sina personliga
mal och strdvanden. Genom denna process Overfors kunnande och kunskaper till nésta
generation utan att varje enskild individ behdver tilldgna sig dem péd egen hand. (Bandura,

1986)

Vygotskys perspektiv skiljer sig frdn dessa tvd andra genom att se pa médnniskan som
historiskt bestimd, vilket innebér att individen dr paverkad av de historiska och kulturella
sammanhang dér hon lever. Det &r en markant skillnad pd Vygotskys syn och Banduras,
bada menar att de sociala faktorerna dr av betydelse men for Vygotsky ar det historiska
och kulturella sammanhanget avgérande. Bandura och den sociala inldrningsteorin ser
paverkan dubbelriktad, individen péverkas av sin omgivning, men individen dr ocksa en
medaktor och paverkar och influerar sin omgivning.

Att Vygotsky sag pd paverkan som ensidig dr nagot han blivit kritiserad for exempelvis av
Wertsch (1985, b). Det som formodligen paverkade detta var den korta tid han hade till att
utforma sin teori men dven att teorin hade en sa tydlig intention att forma och forklara
samhéllsutvecklingen. Bandura dédremot tillfér en redan vedertagen forskningstradition,
nagot som han menar teorin dr i avsaknad av for att kunna forklara ett samband mellan
inldrning och utveckling. Vygotskys teori maste ses utifrdn andra perspektiv.

“The problem is that Vygotsky did not restrict himself to academic matters. He also tried to
shape educational practices...I will evaluate Vygotsky's educational theory from a strongly
developmentalist perspective — the perspective of writers such as Rousseau, Montessori, and
Piaget.” (Crain, 1992, s. 218).

Vygotskys teori kan snarare ses som en pedagogisk filosofi.
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Vygotskys teori om den proximala utvecklingszonen beskriver den mgjlighet barnet har
att utvecklas till en hogre utvecklingsnivd i ett socialt samspel med nidgon mer kunnig.
FramfGrallt dr det ett samspel mellan en vuxen och ett barn. Den vuxne kan instruera
barnet att 10sa ett visst problem, och da stricker sig barnet dver sin egen formaga och
genom den potentiella nivan hos barnet dr det mojligt att prestera 6ver sin nuvarande niva.
Vid nésta tillfille ndr barnet skall 16sa ett likartat problem kan hon/han goéra det pa egen
hand. Det ér inte endast ett samspel mellan en vuxen och ett barn utan det kan ocksé vara
ett mer kapabelt barn som kan lyfta barnet till en mer avancerad niva. Leken &r den
verksamhet dédr barnet pa egen hand kan skapa sig en proximal utvecklingsniva. I leken
befinner sig barnet alltid pa en hdgre niva.

Piaget och Vygotsky hade olika asikter om hur det egocentriska spraket var uppbyggt.
Piaget menar att det egocentriska spraket uppkommer genom en brist hos barnet till
sociala kontakter. Piaget anser att utveckling gar fran det individuella till det sociala. I och
med detta sa kan barnet inte fOrsitta sig i andras situation utan talar med sig sjdlv.
Vygotsky diaremot menar att det egocentriska sprakets funktion for barnet ar att sortera sin
verklighet och med tiden omvandlas det till ett inre sprak. Aven i det senare skedet har det
samma funktion att planera och styra verksamheter. (Vygotsky, 1962). Piaget ser pa
betydelsen av det egocentriska spraket som en utveckling for stunden och det har inte ett
samband med f6ljande utvecklingsstadier, utan nir den egocentriska perioden avslutas
upphor det egocentriska talet. Vygotsky ser det egocentriska talet som en del av
minniskans vidareutveckling (a.a.).

I studien har de olika rétterna till dessa tre olika teorier belysts. Det finns klara och tydliga
skillnader 1 uppkomsten av dessa teorier men det som &r mer intressant ar att det finns
vissa gemensamma rotter.

Det finns teorier som dr gemensamma utgangspunkter och sddana som diskuterats och
sedan forkastats. I mangt och mycket har Piaget som en utgangspunkt den psykoanalytiska
skolan med Freud och Jung. De 6vriga teoretikerna har inte valt dessa till sina utgangs-
punkter men de for en intressant diskussion om dessa. Speciellt den behavioristiska
inriktningen med Watson och Skinner som anser att dessa teorier inte ar tillforlitliga.

Pavlov dr den som startade den behavioristiska traditionen och var sjilv utgangspunkten
for denna, inspirerad av sin egen tidigare forskning. For Vygotsky var Pavlovs teori inte
en grund utan en jamforelsegrund eller ett diskussionsunderlag for egna antaganden och
analyser.

Som tidigare ndmnts anvidnder Vygotsky och Piaget Baldwin och hans teori som grund till
sina studier. Nagot som &r intressant i detta sammanhang dr Baldwins syn pa inldrning, att
den sker genom efterhdrmande och imitation. Han betonar ocksa att imitationen dr motorn
for utveckling och att barnet sjélvt har en aktiv roll i sin utveckling genom att den sociala
miljon fungerar som en provning i forhdllande till det inldirda genom de gensvar som
omgivningen ger pé ett visst handlande eller kunnande. Dessa tankar dr i méngt och
mycket lika Banduras sétt att se pa inldrning och utveckling. Huruvida han anvént sig av
Baldwins teori gér ej att sdkerstilla.

Det som framforallt ar intressant i en jaimforelse av teoriernas bakgrund &r inte dess

olikheter vilka &r uppenbara utan snarare dess likheter. Det finns en likhet i de olika
teorierna i deras bakgrund. De har tagit del av samma teorier men de har tillimpat och
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tolkat dessa olika. De har alla analyserat Pavlov, psykoanalytisk teori, Baldwin och de har
last varandras teorier. Alla dessa teorier har paverkat dem genom att antingen har dessa
intresserat dem eller har de forkastat dem som ointressanta eller inte troviardiga. Men de
har 1dmnat en kunskapsgrund for deras tdnkande och utformande av egna teorier. Hur de
olika teorierna sedan har utvecklats hos den enskilde har berott pa den drivkraft de haft for
sitt arbete. Vygotskys intresse var att skapa ett nytt och bittre samhélle dédr individens
utveckling pdverkas av dess historia och kultur. Piagets dnskan ir att soka vetenskapliga
svar pa barnets tinkande och utveckling och Bandura tillfor i sin sociala inldrningsteori
den vedertagna traditionen inom behaviorismen ndgot han menar har tidigare negligerats,
det sociala samspelets betydelse for inldrning och utveckling.

I denna studie ger dessa tre olika perspektiv en mojlighet att se barnets utveckling och
inldrning fran tre skilda synsitt. Var och en ger en pusselbit till en helhet. Pa liknande sétt
som nir Barnstugeutredningen 1972 sokte efter teorier som kunde tillimpas pa den syn pé
barnuppfostran som radde vid den tiden, sa finns idag ett behov att se fler teorier som har
svar pa hur samspelet mellan inldrning och utveckling sker och framforallt teorier som ger
mer flexibla perspektiv. (Benhabib, 1992)
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Tillampningsstudie

Urval

De barn som ingdr i1 studien dr som tidigare ndmnts sju barn frdn en sexarsgrupp
(forskoleklass) bestdende av étta barn. Samtliga fordldrar till barnen blev tillfragade i fall
deras barn fick vara med i undersdkningen. Sju av fordldrarna tillfrigades personligen och
till ett barns fordldrar brevledes. Eftersom fordldrarna inte behidrskar svenska spréket
Oversattes brevet till deras hemsprak.

Insamlingsmetoder

Tre olika instrument har anvénts, och kommer nedan att beskrivas var och en for sig.
Metoderna &r tillimpningar utifran de tre olika teoretiska ansatserna. Ett test bygger pé
Piagets kognitiva teori, ett dr tillimpning utifrdn socialpsykologisk ansats — Bandura och
ett instrument har valts med utgdngspunkt frdn Vygotskys teori.

Metod 1

Det forsta testet i studien tar sin utgangspunkt i Piagets teori. Tidigare 1 studien har de
elementira delarna av Piagets teori diskuteras, men for att ytterligare forstirka det som é&r
av betydelse infor analysen av resultatet av testet, kommer denna beskrivning att vara vad
man kan kalla en forstarkning av vissa delar av teorin. Denna ir av stor betydelse for val
av instrument och analys av resultatet.

Det som kan ses som signifikant for Piagets teori dr att han medvetet valde att bortse frdn
faktorer som for t.ex. Vygotsky var ytterst betydelsefulla. I Piagets uppgifter, som han
utformade och anvénde sig av, bortsag han fran emotionella faktorer och barnets historia,
for att helt och héllet koncentrera sig pa det som beror kognitiva mekanismer.

Det som ytterligare kan ses som kontroversiellt i forhéllande till den tradition som
forskningen haft framforallt under den tid ndr kvantitativa och kliniska test varit for-
hirskande, dr att dessa genomforts pa ett stort antal barn, medan Piaget provade sina
uppgifter pd endast ett fatal.

“For much of the time, Piaget carefully observed the behaviour of his own three children...
In these instances Piaget did not make use of specific instruments or experimental
apparatuses. He did not use another observer to check the reliability of the observations. In
general, the intention was to employ careful observation, unaided by instrumentation, to
learn as much as possible about the behaviour of the child in his natural habitat” (Ginsburg
& Opper, 1969, s. 27)

Att se barnet i sin invanda miljo, var dven det, en punkt ddr Piaget skilde sig fran
gestaltpsykologernas sdtt att undersdka barnets utveckling. Det ér intressant att ldgga
mirke till den betydelse Piaget tillmétte gestaltpsykologerna. I sin bok om “The origins of
Intelligence in Children” jamfor han gestaltpsykologernas synsétt med sitt eget perspektiv.
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Aven om Piaget sig betydelsen av att se barnets utveckling utifrdn observationer i deras
naturliga milj6, sa utformade han metoder for att kunna uppskatta barnets kognitiva
utveckling.

De forsta metoderna han utvecklade var till stor del grundade pd en verbal kommuni-
kation, barnet fick forestilla sig de olika fenomenen och dérefter beskriva hur de upp-
fattade dessa. De senare metoderna som utformades och provades pd barnen blev
konkreta.

“After some experience with this method, Piaget came to feel that it was faulty because it
relied too heavily on language. The child might not understand everything said to him,
particularly if the words did not always refer to concrete objects, and even if the child did
understand, perhaps he could not adequately express in words the full extent of his
knowledge. Consequently, Piaget modified his procedures, and the result is what we shall
call “the revised clinical method”. The new method involves several features. First, the
examiners questions refer to concrete objects or events which the child has before him. No
longer must the child imagine these things merely on the basis of a verbal description.
Second, an effort is made to let the child express himself through language” (Ginsburg &
Opper, 1969, s. 118)

Piaget delade upp barnens utveckling i stadier, varav den forsta sensomotoriska perioden
stricker sig frdn barnets fodelse till ungefir tva éars alder, direfter kommer den for-
operationella perioden vilken varar fran tva ar fram till sju ars alder. Efter dessa perioder
kommer vad Piaget kallar den konkreta operationens period som stricker sig fran sju ar
fram till omkring elva &rs &lder. Den sista av barndomens perioder dr den formella
operationens period vilken striacker sig fram till femton &rs alder.

Dessa stadier ér inte aldersmissigt konstanta, de kan variera med aldern och framforallt
kan barnet inom olika delar under utvecklingen befinna sig pé olika stadier. Det som é&r
konstant dr den utvecklingsgang som Piaget beskriver, barnen kan inte uppnd en hogre
utvecklingsnivd utan att ha genomgétt en ldgre.

Barnen 1 denna studie befinner sig 1 dlder mitt emellan den for-operationella perioden och
den konkreta operationens period.

De uppgifter som anvénds i denna studie ar konkreta, barnen far se konkreta foreteelser
vilka de sedan far beskriva hur de uppfattat.

Resultatet analyseras utifrdn de teorier som Piaget utvecklat nédr det giller den kognitiva
utvecklingen.

Metod 2

Den andra metoden dr utvald for att belysa Banduras sociala inldrningsteori. Den
behavioristiska traditionen ar vildigt strikt nér det géller de vetenskapliga metoderna och
som tidigare ndmnts s& har &ven Bandura en tilltro till den formen av metoder.

Det test som valts kallas CHIPS. Det dr ett test som miter barnets kognitiva utveckling.
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Det som framforallt &r en tilldimpning pa Banduras teori &r att testet genomfors vid tva
olika tillfallen. Barnen fir innan de genomfor testet for en andra gang gad igenom
materialet tillsammans med mig. Barnen fér sjdlva uppticka sina egna svar och sjilva
bedoma ifall de gjort en ritt bedomning vid det forsta tillfallet.

De tva processer som verkar hdr dr forstarkning och sjdlvreglering. Bandura ser som
ndmnts inte forstairkning som en fOrutsdttning for inldrning utan snarare som inspiration
eller som en drivfjider. Nir barnen far se sina resultat for andra gangen verkar de som
inspiration, det okar barnets nyfikenhet och de vill se vad de svarat tidigare. Om de
uppticker felaktigheter drivs de till att vilja ritta till dessa.

Det finns ett flertal faktorer som paverkar individens mdjligheter och forutséttningar for
inldrning. Detta leder till att dven ndr det giller forstarkning sker responsen pd detta
utifrdn fler faktorer &n stimuli 1 form av testuppgifterna. Exempelvis pdverkas resultatet av
individens personliga formaga.

Nar barnen fér se sitt tidigare arbete ges de mdjlighet att reflektera 6ver sina tidigare svar.
Genom att sjdlva upptéicka de brister som eventuellt finns, ges mojlighet till sjélvreglering.
Barnet ser sina egna fel och kan ritta till dem.

Metod 3

Vygotskys teori ger oss mojlighet att se barnets utveckling utifrdn den milj6, och den
historiska bakgrund barnet har och dven den pedagogiska situationens betydelse for
barnets utveckling. I unders6kningen anvidnds en metod som bendmns “Draw a man”
(DAM). Ursprunget dr ett psykologiskt test utformat av Florence Goodenough.

Hennes syfte med testet var att undersoka i vilken utstrackning barnens bilder paverkats
av deras intellektuella utveckling och om det finns ett samband mellan barnens begrepps-
utveckling och deras intelligens. Hon valde att barnen skulle rita en man for:

“l. It must be something with which all children are equally familiar. That is, either the
situation presented must be an entirely new one, or else all the subjects must have as nearly
as possible equal opportunity to become familiar with it. For very little children, at least, the
later circumstance is less likely to produce mental confusion and has additional advantage of
measuring the learning factor as shown by present accomplishment.

2. It must present as little variability in its essential characteristics as possible.

3. It must be simple in its general outline, so that even very little children will be able to
attempt it, yet sufficiently complicated in its detail to tax the abilities of an adult.

4. In order that a proper spirit may be maintained among the children taking the test, the
subject chosen must be one of universal interest appeal.” (Goodenough, 1926 s.15)

Hon valde att barnen skulle rita en man for att enligt henne var den manliga klddseln mer
enhetlig. Testet utformades av henne efter att hon bett tusen barn 1 dldern fyra till tio rita
en bild av en man. Utifrdn dessa bilder utformade hon en skala som omfattade 51 poéng.
Podngen gavs utefter hur manga detaljer barnen ritade, som klddesplagg och kroppsdelar.
Vidare var dven proportioner och avstdind mellan t ex kroppsdelar av betydelse. De
detaljer som ocksd uppmirksammades var t.ex. om armar och ben var fésta vid kroppen,
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ansiktsuttryck, har, fingrar osv. Podng rdknades bade efter plus och minus. Det var
pluspodngen som sammanrdknades och transformerades med hjélp av en normerad skala
till Mental Alder (MA). Direfter dividerades MA med barnets Kronologiska Alder (KA)
for att fa fram Intelligens Kvot (IK).

Testet gav enligt Goodenough ett mitt pd vad hon kallade for “General intelligence”.
Detta test var framforallt tillimpbart pa barn mellan 3—13 ar. Eftersom testet fran borjan
anvindes pa barn mellan 4-10 &r, s ar testet inte helt tillforlitligt pa de yngsta och &ldsta
barnen i studien.

Det som testet kom att gynna, enligt Goodenough, var kanske flickorna som ar mer vana
att dterge och utforma detaljer,

“..the child who is willing to persevere in the face of difficulties and to give careful
attention to details is likely to make a somewhat higher score than others who, in a strict
since, may be said to have equal ability, by who is lacking in characteristics just
mentioned.” (Goodenough, 1926, s. 58)

Det som Goodenough ocksé funderade 6ver var ifall barn med vad man kallar konstnérlig
begévning lyckades béttre pd testet. Hon kunde dock inte pavisa att det finns likvirdiga
underbarn som inom t.ex. musiken, utan hon menar att en bildartistisk begévning
utvecklas mycket mer langsamt och upptrader tidigast i tondren.

“Examination of drawinism which make unusually high scores on the test leads to the
opinion that keen powers of analytic observation, coupled whit a good memory for details,
are more potent factors in producing high scores than is artistic ability in the ordinary sense
of the term” (a.a., s. 53)

Den som kom att vidareutveckla Goodenoughs test var Dale B Harris. Han pabdrjade
arbetet med att revidera testet tillsammans med Goodenough. Dock hann hon avlida innan
arbetet med revideringen var avslutat. Harris sammanstillde resultatet 1963 i sin bok
“Children’s Drawings as Measures of Intellectual Maturity”.

Revideringens huvudsyfte var naturligtvis att prova metodens hallbarhet men ocksé att
utvidga bedomningskriterierna. Man sokte mojligheter att utdka skalan sd att den &ven
skulle omfatta tondringar. Detta gick inte att genomfora beroende av att det var svart att
hitta bedomningskriterier for de aldrarna. Vidare visade det sig att tondringars sjalvkritik 1
allt for hog grad péverkade resultatet.

Man ville dven konstruera en skala som skulle omfatta den nytillkomna uppgiften att rita
en kvinna. Till denna uppgift gjordes en separat podngskala som kom att omfatta 71
podng. Samma poédngtal kom dven det tidigare testet efter revideringen att omfatta.

Vidare sokte man mojlighet att utforma ett test dar barnen skulle rita ett sjdlvportrétt. Man
ville utforma det tredje testet for att fa en uppfattning om barns sjdlvuppfattning, deras
personlighetsdrag och intressen.

Det som Goodenough genom sitt test ville méta var saledes barnens allminna intelligens,

medan Harris ville se DAM som ett instrument for att studera den begreppsliga mognaden
och férmégan att bilda begrepp av alltmer abstrakt karaktér.
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“In discussing the abilities tapped by a drawing test, it has seemed desirable to replace the
notation of intelligence with the idea of intellectual maturity, and perhaps more specifically,
conceptual maturity. This change gets away from the notion of unitary intelligence, and it
permits consideration of children’s concepts of human figure as an index or sample of their
concepts generally.” (Harris, 1963, s. 127)

Denna korta redogorelse av vad man kallar Goodenoughs “Draw a man” test ges som en
beskrivning av testets syfte och metoder. Detta arbete dr som tidigare ndmnts en kvalitativ
studie, dér kvantitativa undersokningsmetoder anvinds i sjidlva undersdkningsdelen. De
kriterier som Goodenough och Harris utformade till sina test kommer att anvidndas for att
vagleda den analys som gors av resultatet.

Det som skall ligga till grund for analysen dr Vygotskys teori. Framfor allt &r det den
proximala utvecklingszonen, barnets egen kapacitet som genom en skickligare dldre
persons kunnande igangsitts i en social interaktion och den betydelse som barnets
kulturella bakgrund har for barnets resultat, som dr intressant for analysen.

Genomforande av test 1

Det test som barnen forst utfor bestar i att de enskilt far sitta med mig. Vi har en lerklump
som delas i tva lika stora delar. Barnen fér sjdlva bade kdnna och méita huruvida de ar lika
stora. Darefter omformas den ena lerklumpen till tre andra former; avlédng, cirkel och
romb.

Barnen far frdgan vilken som &r storst.

Efter att genomfort detta test blev resultatet vildigt likformigt. Barnens svar var mycket
lika. Ingen av dem kunde uppfatta att det var samma médngd, oavsett form. Efter
begrundan beslots att ett ytterligare test skulle kunna ge svar pd om barnen blev forvirrade
av fragan eller om leran var vildigt svar att se och uppfatta i termer av storlek eller
mingd.

Det néstfoljande testet blev en klassisk uppgift anvdnd av Piaget. Barnen sag framfor sig
tva glas med lika mycket saft, innehallet fran dessa glas hélldes 1 ett [dngsmalt glas och ett
kort och brett glas. Dérefter fick barnen forst fragan i vilket glas finns mer och som
ytterligare tillaggsfraga, vilket glas de skulle vilja dricka ur.

Genomforande av test 2

Testet bestdr av tolv rutor som innehéller olika foremal, djur, fordon och aktiviteter.
Vidare innehéller testet tolv rutor dir barnen skall vélja den del som fattas av sex
alternativ.

Varje barn far utfora sin uppgift enskilt tillsammans med mig. Barnen tyckte det var
oerhort spadnnande och de tyckte boken de fick utfora testet 1 var sé fin.

Det var ingen tidsbegriansning. Samtliga barn utforde testet i ett jamnt tempo. De tittade

noga pa bilderna med koncentration och efter en kort begrundan ritade de en ring runt sitt
svar.
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Vid det andra tillfdllet gick jag och barnen tillsammans igenom resultatet frdn det tidigare
tillféllet. Vi sdg pa vad de gjort och diskuterade resultatet. Vid négra tillfdllen sa barnen -
nej, det skall ju vara den hér.

Efter den gemensamma genomgéngen fick barnen utfora testet en géng till. De var lika
forvintansfulla denna gang som vid den tidigare.

Det forflot fyra veckor mellan de tva tillfallena.

Resultatet kommer att redovisas genom att rdkna antal korrekta svar men framforallt vilka
uppgifter barnen inte besvarat korrekt och ifall det skett en fordndring fran forsta tillfallet
till det andra.

Genomforande av test 3

Vygotskys teori har en bas i den sociala interaktionen med andra, och pa grund av detta &r
detta test uppdelat i tva delar, en dir varje barn i enskildhet med mig ritar sina bilder och
en andra del dér alla barn sitter tillsammans och fér ett férslag av mig att rita en person.

Vid det forsta tillfillet ndr barnen enskilt skulle rita sina bilder sade jag till dem att de
skulle rita tva personer/ménniskor/barn. En skulle vara en flicka och den andra en pojke,
de skulle rita sa fint de kunde och hade ingen bridska. Barnen fick anvédnda de fargpennor
som fanns pa avdelningen och ett vanligt vitt papper. Jag diskuterade och fragade dem
ingenting vare sig under eller efter att de ritat sina bilder.

Nedan foljer en analys av barnens bilder. Varje bild finns med i undersékningen for att
den analys som foljer skall bli mer lattoverskadlig.

Resultat

Test 1

Flicka nr I test 1

Flicka nr 1 tittar vildigt noga nir de forsta lerklumparna formas, nir de dr fardiga maiter
hon med handen och séger att de &r lika stora.

Forst omformas den ena lerklumpen till en avlang form, och flickan sdger att den
langsmala formen &r liten och ursprungsleran ér stor.

Direfter formas den ena lerklumpen rund, hdjdmissigt blir den nagot hdgre &n
ursprungsformen och hon séger att den ar storst.

Aven nir lerklumpen formas till en romb och den blir hdgre #n ursprungsformen svarar
hon med att romben é&r storre.
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Flicka nr 2, pojke nr 2, 3, 4, 5.

Dessa fem barn ldmnar ett liknande svar som flicka nr 1. De tittar véldigt noga och de
lamnar sina svar efter en viss begrundan. De dr dock véldigt sdkra pa sin sak, vilken som
ar storst av lerklumparna.

Pojke nr 1

Han ldmnar ett ndgot annorlunda svar dn de dvriga barnen, han menar att i samtliga fall ar
ursprungsleran den storsta. Nér han ldmnar sina svar &r han lika sidker som de Ovriga
barnen men han tar aldrig sjélv i leran han méter eller provar inte leran alls. Han tittar helt
kort och ldmnar sitt svar.

Flicka nr I test 2

Nir vi ser pé saften i de tvd olika glasen foljer hon noggrant med blicken for att se vad jag
gor. Forst konstaterar hon att det dr exakt lika mycket saft i bada glasen. Darefter héller
jag upp saften 1 de tva olika glasen och fragar henne vari det finns mer saft. Hon ser noga
pa de olika glasen och sdger att det d4r mer i det langsmala glaset, men sedan ser hon en
géng till pa glasen och séger att egentligen dr det lika mycket i bdda glasen for att den ena
ar lang som hon uttrycker det och den andra bred. Nér jag fragar vilket glas hon skulle
vilja dricka ur véljer hon det langsmala glaset.

Flicka nr 2 och pojke nr 1

Bédda dessa barn menar att det finns mer saft i det ldngsmala glaset. Nar de far frdgan
vilken saft de skulle vilja dricka svarar de genast, fran det ldngsmala glaset.

Pojke nr 2, 3 och 4

Dessa tre pojkar svarar att det finns mer saft i det som de bendmner lilla glaset. Genom att
glaset dr kort och vid ser glaset 1 de ndrmaste fullt ut. Samtliga vill ha saften fran det lilla
glaset.

Pojke nr 5

Pojke nr 5 dr ndgot mer konfunderad &ver dessa glas. Forst sédger han att han tycker att det
ar mer saft i det lilla glaset, men efter en liten tystnad sdger han att glasen &r olika och att
det ena glaset dr langt och smalt och det andra ar brett och kort. Han drar dock inga vidare
slutsatser och nér han tillfragas vilket glas saft han vill ha svarar han det lilla glaset.
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Test 2
Flicka nr 1

Vid det forsta tillféllet gav hon 1 forsta delen av testet tio helt korrekta svar och tvd svar
som kan ses som alternativa svar. De tva alternativa svaren var i ruta tio dir barnen leker,
hon valde att ringa in cykeln. Den andra var ruta elva dér hon ringade in utflyktskorgen.

Under diskussionen av svaren sade hon om ruta elva att barnen leker. Detta svar
korrigerade hon dven vid det andra tillfdllet. Dock ej ruta elva som fortfarande har det
alternativa svaret, utflyktskorgen.

I den andra delen svarade hon korrekt pa atta av de tolv rutorna. Vid det andra tillfallet
hade hon exakt lika manga korrekta svar men det skilde sig péd tva fragor varvid hon vid
det forsta tillfillet svarade korrekt och vid det andra felaktigt. Vid det andra tillféllet
svarade hon korrekt pd ruta elva vilket endast pojke nr 5 gjort vid béda tillfdllena.

Flicka nr 2

Flicka nr 2 ldmnade tio korrekta svar pa den forsta delen av testet och ett alternativt svar
vid ett tillfalle. I den sista rutan svarade hon alternativ tvd som inte rdknas som ett
alternativt svar.

Efter att vi diskuterat och gitt igenom resultatet svarar hon vid det andra tillféllet korrekt
pa ruta fyra. Svaret hon gav i ruta tolv kvarstér nar hon upprepar sitt tidigare svar.

I del tvd har hon sex korrekta svar och sex felaktiga vid det forsta tillfdllet. Vid andra
tillféllet svarar hon korrekt pé de tva forsta rutorna vilket ger henne étta korrekta svar.

Pojke nr 1

I den forsta delen svarar han korrekt pé elva av de tolv rutorna, bade vid det forsta tillféllet
och det andra. De svar som inte dr ritt dr den sista rutan som visar vuxna i olika arbets-
situationer. Aven efter diskussionen ver vad bilderna forestiller viljer han bild tva vilket
forestéller en dam som ldser en dagstidning.

Vid det forsta tillfallet svarade han rétt pa en ruta i den andra delen. Jag forsokte redan vid
det forsta tillfallet noggrant beskriva uppgiften och hur den skulle utféras, men han var
inte alls mottaglig for vidare instruktioner, utan fullstdndigt sdker pa att de svar han angav
var korrekta. Néar vi gick igenom resultaten, sade han inte mycket men tittade valdigt noga
pa de svar han ldmnat. Nér han sedan utforde testet for andra gangen svarade han korrekt
pa atta rutor 1 den andra delen. Det var de atta forsta rutorna.

Pojke nr 2
Vid det forsta tillfdllet gav han i1 den forsta delen tio korrekta svar och ett alternativt svar.
Vid det andra tillfdllet gav han sju korrekta svar och fyra alternativa svar. I ruta étta ringar

han in baten som snickrats vilket riknas som ett felaktigt svar.

I den andra delen fick han dven hér ett béttre resultat vid det forsta tillféllet, han gav tio
korrekta svar vid forsta tillfallet. Vid det andra tillfdllet gav han atta korrekta svar. Det var
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tva rutor mitt i testet han gav fel svar pd, han svarade inte heller korrekt pa de tva sista
rutorna.

Pojke nr 3

Vid det forsta tillfdllet svarade pojke nr 3 korrekt pa nio rutor och tvd av svaren var
alternativa svar, och ett felaktigt svar. Under diskussionen uttryckte han sjilv att det skulle
ju varit det har istédllet. Nar han vid det andra tillfillet gick genom testet svarade han
korrekt pa samtliga rutor.

I den andra delen av testet hade han vid det forsta tillfallet inte ett enda korrekt svar.
Eftersom jag uppmérksammade detta forsokte jag att fortydliga ytterligare hur han skulle
utfora testen. Men han var full-stdndigt siker i sina svar.

Niér vi sedan gemensamt tittade pé det han utfort sade han ingenting han begrundade bara i
tysthet sina tidigare svar. Nar han sedan utforde testet for andra gangen var han lika
malmedveten som tidigare och svarade ritt pa de atta forsta rutorna.

Pojke nr 4

Pojke nr 4 hade vid det forsta tillfallet fem korrekta svar. Sju svar var alternativa svar. De
korrekta svaren fanns bland de nio forsta rutorna. Vid det andra tillfillet, efter att
gemensamt diskuterat igenom resultatet, svarade han korrekt pa samtliga rutor.

Nir det géller den andra delen skiljer sig inte resultatet s§ mycket, han fick fem korrekta
svar vid det forsta tillfdllet och sex vid det andra. Han upprepar i slutet av testet, att de
svarsrutor som innehaller hela den uppvisade figuren ar korrekta.

Pojke nr 5

Vid det forsta tillfillet svarar han pa forsta delen med sju korrekta svar och fyra
alternativa svar och ett felaktigt. Nir vi sedan tittar pa resultaten undrar han for sig sjilv
varfor han svarat sd hér nir det ska vara ett annat svar for att det skall vara rétt. Nér han
sedan utfor testen for andra gédngen svarar han korrekt pd samtliga.

I den andra delen hade han vid forsta tillféllet svarat ritt pd elva av rutorna, det han svarat
fel pa var den sista. Vid nésta tillfille hade han dven da elva ritt men han svarade korrekt
pa den sista och hade ett felaktigt svar i mitten av testet. Han var den enda som kunde
svara ritt pd de tva sista uppgifterna.
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Test 3

Fig. 1. Flicka nr 1 tecknar en pojke och en flicka

Har ser vi en pojke 1 helfigur. Det som é&r intressant &r, att pojken har fatt véldigt enkla
drag i ansiktet. Ogonen har inga dgonfransar och nisan bestir endast av en prick. Munnen
ar leende, dven om den inte har ndgra ldppar. Det man kan lagga mirke till om ansiktet &r
att alla ansiktsdelar &r korrekt utplacerade. Det som &dven dr intressant dr att halsen &r
tydligt markerad, den &r inte fastsatt vid huvudet utan ritad separat. Vidare har kroppen
utformats som en helhet, men armarna med fingrar har lagts till. Nér hon farglagt sjdlva
kroppen kan en midja urskiljas genom att hon vint pennans riktning och malat at andra
hallet. Fotterna dr endast ritade utan att tydligt forestélla vare skor eller bara fotter.

Bilden av pojken dr ndgot ojamn, hon har antingen velat skynda sig och glomt vissa
detaljer eller har hon inte uppfattat dessa som viktiga, som haret t.ex. Hon anvinde inte
mer farger dn den grona som hela pojken é&r ritad med. Det man tydligt kan se &r att hon
kommit langt i sin utveckling. Pojken har en tydlig hals, fingrar och en antydan till midja,
vilket &r avancerat for ett barn i denna alder.

Bilden av flickan dr ndgot mer bearbetad, hon har valt tva olika farger, en till huvudet, en
annan till kroppen. Huvudet har fatt har som é&r tydligt ritat pa bada sidor. Vidare har hon
ritat tydliga 6gonfransar. Kroppen ér dven hér tydligt uppdelad med hals, kropp, armar och
ben. Det man kan ldgga mérke till dr att armarna &r véldigt korta dven hos flickbilden och
fingrarna ar inte tydligt utformade, hon har dock gjort en tydlig markering for midjan.
Fotterna dr dven hér otydliga.
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Fig. 2. Flicka nr 2 tecknar en pojke och en flicka

Flicka nr 2 har ritat en pojke som &r vildigt oproportionerlig, huvudet dr vildigt stort i
forhallande till kroppen. Hon har ritat pojkens huvud med hér, ansiktet med 6gon som ar
tydliga, ndsan som &r tvddimensionell. Munnen har dock inga ldppar. Munnen ler. Pojkens
hals dr tydligt markerad och foljer huvudets proportioner.

Aven om kroppen dr osymmetrisk i forhallande till huvudet 4r den tydligt uppdelad,
midjan ar tydligt markerad. Pojkens axlar &r tydligt markerade. Bilden av pojken saknar
fingrar. P& fotterna &r skor tydligt ritade och farglagda i bldtt. Hon har farglagt trojan i
gront och byxorna i svart.

Bilden av flickan dr framforallt i rosa: Huvudets form 4r rosa, man kan svagt urskilja en
antydan till ett forsok att forma ansiktet, inte endast rita en cirkel. Flickan har hér utritat
pa béada sidor av ansiktet. Flickans dgon dr tydligt markerade, nisan &dr tvadimensionell.
Munnen har formats som ldppar men hon har inte gjort ndgon markering om att lapparna
ar atskilda, munnen dr gul. Halsen dr mycket ldng, direfter har hon ritat en antydan till
axlar. Aven flickan har mycket korta armar utan fingrar. Kroppen bestir av en rosa
langkléanning. Det finns ingen midja och klénningen é&r ritad i ett enda stycke. Flickan har
inte heller synliga fotter.

Det finns en osymmetri dven i denna bild, dock inte fullt lika stor som i bilden av pojken.

Hon har formodligen valt att inte rita fotter for att de inte rymts pa papperet. Armarna och
halsen dr de som dr mest osymmetriska 1 bilden.
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Fig. 3 Pojke nr 1 tecknar en pojke och flicka

Pojke nr 1 har ritat en vildigt okomplicerad pojkbild. Figuren har ytterst fa detaljer, det
som tydligt gar att se dr att det dr en glad pojke, munnen ler och jag tycker att &ven 6gonen
ser glada ut. Pojken har inget har, inga 6ron och ndsan dr mycket enkel, en rund ring.
Ogonen har inga 6gonfransar men han har ritat pupiller sa det ser ut som om pojken ser pé
nagot.

Vidare sitter kroppen direkt fast vid huvudet utan ndgon hals. Armarna &r utritade men det
finns inga hinder. Kroppen dr mycket lang och avslutas med ben dér fotter eller skor sitter
direkt fast vid benen. Hela pojkfiguren &r ritad med samma farg, rod.

Flickbilden skiljer sig nagot frin pojkbilden, d&ven om de dr mycket lika. Den tydligaste
skillnaden dr att flickan har hér. Ett langt har som finns ritat pa bdda sidor av ansiktet.
Aven flickan ser glad ut, hon har en stor leende mun. Ogonen har inte nigra pupiller utan
ar helt farglagda, ndsan ser lite snabbt ritad ut.

Kroppen till flickan &r en triangelformad kldanning, det finns ingen markering for hals,
axlar eller midja, allt gér i ett, armarna liknar de som pojkbilden ockséd har. Benen sitter
nagot ldngre in &n de som pojkbilden hade dér benen fanns 1 ytterkanten av det som var
kroppen. Fotterna har en mer fyrkantig form vilket kan tolkas som att hon har skor pa sig.
Aven denna bild #r ritad med en firg, rod.
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Fig. 4 Pojke nr 2 tecknar en pojke och en flicka

Det dr svart att géra en analys av denna pojkbild. Jag gav honom samma instruktion som
de Ovriga men han ville rita en pojke som sag ut si hir. Det finns liknande former i den
hér bilden som i de dvriga barnens bilder. Huvudets cirkelform och triangelformen som
finns 1 armarna som dr utstridckta och benens placering. Fotterna dr markerade, likasa har
armarna fingrar, om det sedan dr att det raka strecket symboliserar handleden eller inte &r
svért att sdga, formodligen dr det sd. Figuren har fem fingrar.

Denna pojkbild ser inte glad ut men har alla delar med. Férmodligen kan man se denna
bild som en symbol av en pojke. Pojken ir ritad 1 morkblatt.

Flickbilden déremot har blivit en mycket mer avancerad bild. Flickan har inget hér. Det
finns ingen nidsa utritad, endast 6gon och mun. Munnen é&r leende. Flickans kropp sitter
direkt pd huvudet utan en markering for halsen. Aven flickan har armarna utstrickta med
fem fingrar. Flickbilden har en tydligt markerad midja. Kjolen &r vid. Benen sitter i pro-
portion med kroppen, men benen &r endast ett streck precis som armarna. Pa fotterna sitter
antagligen skor som inte &r farglagda. Flickbilden 4r médlad med samma morkbla farg som
pojkbilden, férutom kjolen som &r rod.

63



Fig. 5 Pojke nr 3 tecknar en pojke och en flicka

Pojke nr 3 har gjort en glad liten pojkbild. Bilden har ritats 1 morkblatt. Ansiktet &r nédgot
ovalt. Pojken har lite har ritat lite spretigt hogst upp pa huvudet. Ogonen &r runda och
ndsan likasd. Munnen har ett stort leende. Huvudet sitter fast direkt pd kroppen. Kroppen
ar ritad 1 ett stycke och det finns ingen midja markerad, om det inte &r sé att kroppen blivit
lite lang och benen bestér av byxor. Benen sitter 1angt ut med stort mellanrum. Pojkbilden
saknar fotter.

Aven flickbilden ser glad ut. Hon har ett langt har som ér ritat pa bada sidor av ansiktet,
haret har en liten knorr uppe péd hjdssan. Flickan har utritade 6gon och ndsa, men det &r
endast ifyllda prickar. Huvudet sitter direkt pd kroppen. Kroppen &r kortare &n i
pojkbilden men benen &ir fastritade pa liknande sétt som i pojkbilden. Armarna ar
utstrickta som i pojkbilden dven om de &r kortare dn pojkbildens. Fingrar finns, dock ej
fem. Flickbilden har ocksa fétt fotter med tér, dock ej fem.
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Fig. 6 Pojke nr 4 tecknar en pojke och en flicka

Pojke nr 4 ville verkligen gora en fin bild. Han anstringde sig véldigt mycket. Han ville
gora en helfigur med en tydlig kropp. Pojkbilden har ett runt huvud dér det finns har
utritat och eventuellt ett 6ra. Han ritade runda 6gon utan ndgon pupill och en leende mun.
Nisan har han ritat tredimensionell. Bade kroppen och armarna sitter fast direkt pa
huvudet. Han har ritat tre fingrar pa varje arm. Kroppen har malats i ett svep med ben
direkt. Det finns inga fotter. Hela figuren &r i gront.

Med flickbilden hade han svérigheter med att f4 den att bli jimn. Han blev vildigt
missndjd med att huvudet hamnade pé sned, men ville inte géra en ny bild. Flickbilden har
svagt utritat har och dgon. Aven flickbilden har tredimensionell niisa och en leende mun.
Flickbilden fick vare sig fingrar eller fotter. Pojke nr 4 var verkligen trétt och lite besviken
att inte bilderna blev sa bra som han hoppats.
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Fig. 7 Pojke nr 5 ritar en pojke och en flicka

Pojke nr 5 ville absolut méla med blyerts istdllet for fairgpenna. Nér han borjade ritade han
forst sjdlva triangeln som kom att forestélla kroppen 1 bdde flick- och pojkbilden. Dérefter
ritade han huvudet. Pojken har ett runt ansikte med lite har pi hjissan. Ogonen ir smé
ifyllda cirklar. Munnen &r ett stort leende over ndstan hela ansiktet. Armarna ar utstrackta
frén kroppen. Fingrarna &r fyra pa den ena armen och tre pa den andra. Det finns inga ben
eller fotter.

Flickan har samma triangelkropp med utstrackta armar, flickan dr nagot storre i formatet
an pojken. Flickan har fem fingrar pa ena armen och fyra pa andra. Ansiktet dr en cirkel.
Flickan saknar hir. Ogonen har dgonfransar och pupiller. Munnen ler lika stort i flick-
bilden som i pojkbilden men ingen av bilderna har nésa.
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Fig. 8 Flicka nr 1 ritar sin familj

Flicka nr 1 har ritat sin familj (vilket alla de G&vriga barnen ocksd gor). Det man
omedelbart lagger mirke till ar att pappa, mamma och storasyster dr véldigt langa.

Pappans kropp ér vildigt osymmetrisk, benen dr mycket langa men det finns inga fotter.
Overkroppen #r kort och armarna r lite utritade i symmetri med Sverkroppens storlek. P
ena armen finns eventuellt fingrar. Ansiktet har fler detaljer, ldpparna ar noggrant ritade
men de dr inte avskilda. Mustaschen finns malad som ett streck mellan mun och nésa.
Nisan ir formodligen ritad som en rund prick. Ogonen r cirklar utan pupill. Han har hér

som ticker hela huvudet.

Aven mamman #r ldng, hon har en 1ang kjol. Det syns inga fotter under kjolen. Det ser ut
som om hon har en smal midja. Det dr endast en arm som syns, det finns inga fingrar
utritade. Mamman har ett langt boljande har. Ansiktet dr ritat med 6gon och nédsa som

prickar och en leende mun.

Nér hon ritat sig sjdlv och sina systrar har hon gjort 6gonen med dgonfransar och pupiller
och kroppen och huvudet ar avskilt fran halsen. Den dldsta systern har formodligen armar
och mellansystern och hon sjdlv har armar men ej fingrar. Alla har véldigt l&nga och
kraftigt utmalade hir. Hon har ritat alla utom sig sjélv och ansiktet pa mellansystern i
gratt, sig sjélv har hon ritat i vinr6tt och mellansysterns ansikte &r rosa.
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Fig. 9 Flicka nr 2 har ritat sin familj

Flicka nr 2 har gjort den mest fargglada bilden av sin familj.

Familjen bestér av fem personer vilka formodligen ar hennes mor, storasyster, hon sjilv
och lillebror. Tyvirr fragade jag inte barnen ifall de sjédlva inte valde att berdtta om sina
bilder. Férmodligen dr pappan hennes egen pappa och inte “latsaspappan”, helt sdkert &r
det inte.

Samtliga personer ir till formen eller konturen ritade med samma vinroda firg. Aven
ansiktsdetaljerna har samma farg. Pappan har en blé tr6ja och grona byxor, mamman har
gron overdel och rosa kjol. Storasyster har en lila kldnning, hon sjélv en gul hel klédnning
och lillebror har en rosa trja och vinrdda byxor, samma som konturerna. Det finns i hdger
horn av bilden en ritad pojkfigur i gront men som dr dverritad. Vem han ar har hon inte
berittat.

Det finns har malat pa alla personer utom den minsta pojken. Pappan och hon sjélv har
inte utritade munnar pa samma sétt som de Ovriga, vilka har lappformade munnar. Hon
och pappan har en streckmun som ler stort. Ogonen pé alla utom fadern har dgonfransar
men ingen har pupiller eller andra fortydliganden av 6gonens form.

Samtliga har en vil utritad hals och storasyster har ett smycke runt halsen. Kroppen har
lite olika form beroende av kon. Pappan och lillebror har en kvadratisk form medan
flickorna har mer rundade axlar. Armarna sitter 1angt ner pa kroppen och ingen har nagra
fingrar. Pappan har byxor och benen sitter brett isdr, det finns inga fotter eller skor
utritade. Likasa &r lillebror utritad, han ar dock ritad i kanten av papperet vilket innebar att
inga fotter skulle rymts. Det &r lika med samtliga flickor, de &r ritade med en
triangelformad klinning eller kjol som stricker sig dnda i nederkant av papperet.
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Fig. 10 Pojke nr 1 har ritat sin familj

Pojke nr 1 har vid samma tillfélle ritat tvd nistan identiska bilder. Efter att fardigstillt den
forsta atervinde han omedelbart tillbaka till sin plats vid bordet och ritade en andra bild.
Det finns inga direkta skillnader i dessa tva bilder, samma blyertspenna har han anvént
och formen pa samtliga personer i bilden dr exakt den samma. Alla har d&ven samma
detaljer i bada bilderna.

Bilden han ritat bestar av pappa, mamma, storebror och han sjilv.

Det dr endast mamman som har har pa huvudet. De 6vrigas huvuden &r ritade som cirklar
som gar nistan ihop mitt p4 huvudet. Ogon och nisa #r ritade med en prick, munnen ir ett
brett leende streck pa samtliga.

Samtliga personer dr ritade med samma langstriackta form med markering endast for benen
som sitter l&ngt ifrdn varandra utritade i1 varsin ytterkant av kroppen, ingen av personerna
har fotter. Armarna &r utplacerade i den Gvre halvan av kroppen pé tre av personerna. P4
bilden av sig sjélv ar de mitt pa kroppen. Ingen av personerna har fingrar.
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Fig. 11 Pojke nr 2 har ritat sin familj

Pojke nr 2 ville inte sitta med de Ovriga och rita “trakiga” bilder. Han valde att g och
sdtta sig 1 ett angrinsande rum ensam. Efter en stund kom ett flygplan insvédvande i
rummet och jag tog upp detta och sig att han ritat nagot. Jag fragade honom vilka han ritat
och han sa att ha ritat sin familj som flyger pa semester. Vilka dessa personer var ville han
dock inte svara pa.

Bilden bestdr av fyra personer som &r endast ritade till sin form. Samtliga har samma
form, de syns i flygplansfonstret med uppstrickta armar, alla utom personen langst till
hoger har fingrar utritade. Huvudena ar cirkelformade och samtliga har vildigt stora
ifyllda 6gon. Tre av personerna har munnar som ej ler och den fjdrde har ingen mun alls.
Kropparna har ingen form, ingen hals atskiljer huvudet frén kroppen. Det finns inga andra
detaljer utritade.

5]
—

Fig. 12 Pojke nr 3 har ritat sin familj

Pojke nr 3 har ritat sin pappa, mamma och sin vad han kallar storebror som &r son i
pappans nya familj. Han har inte ritat sin lillasyster.

Han har lagt stor moda pa att rita olika farger pa pappans trdja, det dr sex olika farger han
malat 1 osymmetriska rdnder. Kroppen dr nagot triangelformad med ben som sitter ldngt
ut. Det finns inga fotter utritade. Armarna ir ritade 1 olika h6jd mitt pd kroppen. Huvudet
ir cirkelformat utan har. Ogon och nisa #r ifyllda prickar. Munnen ler stort och han har
ritat ett avslut med ett streck.

Mamman ér ritad med samma fargpenna, hon har ett langt hdr med en knott mitt pa
huvudet. Munnen ler glatt. Hon har ifyllda prickar till 6gon och nésa. Det finns ingen hals
utritad utan hela kroppen ér kvadratisk med utritade byxor som sitter fast i varsin ytterkant
av kroppen. Det finns inga fotter utritade. Armarna &r utstricka och ritade mitt pé
kroppen, det finns inga fingrar.
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Storebror har dven han har som mamman, ansiktet har samma detaljer som bilden av
mamman. Huvudet sitter fast direkt pd kroppen utan hals. Han har malat trjan, armarna ar
utstrdckta men &r inte mélade, det finns inga fingrar. Benen &r som tvé streck i1 kanten av
kroppen.

Fig. 13 Pojke nr 4 har ritat sin familj

Pojke nr 4 har malat ett regnvéder dédr han och hans bror stér. Det &r svart att urskilja de
tva personer som star i regnet eftersom dessa dr malade med en mycket svag aprikos férg.

De tvd pojkarna star med varsin arm upp och en rakt ut, ingen av armarna har fingrar.
Huvudet sitter direkt pa kroppen och den mindre pojken har ihdliga 6gon och ingen nésa,

munnen ler ndgot. Den stora pojken har ett streck for ndsan utritat.

Kroppen dr kvadratisk utan former. Benen &r raka streck ritade pa kanten av kroppen, det
gér inte att se ifall det finns nagra fotter.

Han har lagt stor moda pa att rita de stora svarta molnen och alla de regndroppar som han
forsokt gora droppformade.
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Fig. 14. Pojke nr 5 har ritat sin familj

Pojke nr 5 har ritat sin familj pappa, mamma, storebror, storasyster och sig sjdlv. Han har
dven ritat sina kamrater.

Han har ritat flest detaljer och kroppsdelar pa bilderna av pappan och mamman. Huvudet
av pappan har inget har men en tydlig mustasch, 6gon och nésa ar ifyllda prickar, munnen
ler stort. Kroppen ér kvadratisk med ett streck i mitten. Huvudet vilar direkt pa kroppen
och det finns ingen hals.

Armarna ar utstrackta fran kroppen och har fingrar utritade. Det gér inte att se om det ar

skillnad pa kropp och ben, i bilden av pappan avslutas alla tre neditgéende streck med
ifyllda cirklar.

Bilden av mamman skiljer sig pd nigra punkter fran pappans. Det finns hér ritat pa
huvudet, det finns dven hdr ndgot ritat under nisan. Det streck som gir 1 mitten av
personen avslutas inte med ifyllda cirklar utan det finns endast tva vilket féormodligen ar
ben med skor.

De Ovriga figurerna har lite detaljer och dr mycket smi i forhéllande till bilderna av
fordldrarna. Det som skiljer dessa figurer frdn varandra dr att storebror har en mun som ett
langt streck, storasyster har ingen mun alls, medan pojken sjidlv och hans kamrater har
leende munnar. Dessa personer har trekantsformade kroppar utan armar eller andra
detaljer.
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Analys

Test 1

Analysen av svaren utifran de teoretiska utgangspunkterna ger en vidd at de svar barnen
ger. Den kan belysa den individuella utvecklingen frdn flera synvinklar. Barnens
utveckling nér det géller det kognitiva testet ger en bild av den utveckling de mentalt
befinner sig i.

Piagets kognitiva uppgifter har blivit kritiserade utifrdn att de ger en begrdnsad bild av
barnets utveckling genom att de endast visar en liten del av utvecklingen och bortser fran
ett flertal andra faktorer som dven kan ses som betydande. Men Piagets intresse var den
individuella mentala utvecklingen

”Contrary to these more sociological perspectives Piaget stayed with his individual centred
perspective and declared that the child constructs his/her knowledge from his/her own
actions when he/she interacts with his/her physical and social environment. By generalizing
his results to all domains, to all subjects irrespective of sex, social class, nationality or
personality, and cultures Piaget has rendered himself much criticism. Anyhow, the critical
statements from researchers influenced him to admit that his results were not so universal
and free from environmental context as he had stated (Piaget, 1972). However, he stressed
that his primary concern is not that of social psychology but the epistemological questions
about how children acquire knowledge, the origin and nature of that knowledge and also the
limits of the same.” (Bergling, 1998, s. 34).

Piagets intresse 14g framforallt i att finna den utvecklingsgéng som varje individ genomgar
1 den kognitiva utvecklingen. Kritik som riktats mot Piaget nér de géller de tidsangivelser
som ges for ett visst utvecklingsskede har inte uppfattat det priméra i Piagets teori,

“However, the central principle in Piaget’s theory is not the age at which a concept is
acquired but the sequence of the development.” (Bergling, 1998, s. 35-36)

Barnen i undersokningen hade vildigt likartade svar pa de tva olika uppgifterna. Den
forsta, dér de skulle se huruvida lerans form hade betydelse for dess storlek, besvarade
inget av barnen med att leran behdll sin ursprungliga storlek och att de i och med det
skulle vara lika stora. Sex av barnen menade att de nyformade lerbitarna var storst. De sdg
formodligen att de blev hogre eller langre till formen &n ursprungsleran, dock svarade en
av pojkarna (nr 1) att det var ursprungsleran som var storst.

I det andra testet dar barnen skulle se pd méngden saft i glasen svarade de lite olika. Flicka
nr 1 siger forst att det 4r mer i det l&ngsmala men efter lite begrundan att det ar lika
mycket men till fragan vilken hon skulle vilja dricka ur svarar hon genast fran det
langsmala glaset. Flicka nr 2 och pojke nr 1 svarar att det finns mer i det langsmala glaset
medan pojkarna 2, 3 och 4 menar att det finns mer i det laga glaset. Pojke nr 5 funderar
dven han som, flicka nr 1 och menar forst att det 4r mer i det laga glaset och sedan sdger
han att egentligen &ar glasen olika men pa fragan vilken han skulle vilja dricka ur svarar
han det l4ga glaset.

Dessa svar samstdmmer vdl med hur Piaget menar att barnet i denna fas uppfattar fenomen
som dessa.
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“Mellan 2 ar och 7-8 ér....de internaliserade handlingarna nér &nnu ej de reversibla
operationernas niva ty pa “framstéllningsplanet” dr det mycket svarare dn det kan tyckas att
astadkomma en inversion av handlingar...Eftersom barnet pd denna niva inte disponerar
over de reversibla operationerna och de helhetsstrukturer dessa bygger upp kan det varken
forstd osammanhingande kvantiteters konstans vid rumsliga férdndringar... Har har vi ett
annat som géller sammanhingande kvantiteter: man ger barnen tva klumpar av modellera av
samma storlek och vikt. Sedan formar men den ena till en rulle, eller plattar ut den, el. dyl.
Direfter fragar man barnet, a) om den fortfarande innehéller lika mycket modellera, b) om
den véger lika mycket, ¢) om den har samma volym. (Betrdffande volymen gar det till sa att
man sénker den ofordndrade klumpen i ett glas vatten och fragar om den formforindrade
klumpen skulle “ta lika mycket plats” i ett annat glas vatten). Det visar sig dé att barnet nar
en uppfattning av kvantitetskonstans vid 7-8 é&r, av viktkonstans vid 9-10 &r och av
volymkonstans vid 11-12 ar”. (Piaget, 1972, s. 131)

Barnen 1 undersokningen har inte natt fram till en nivd diar de helt uppfattar
kvantitetskonstans. Flicka nr 1 sdger att det finns lika mycket i1 glasen men blir lite oséker
och vill dricka ur det 1dngsmala glaset. I stort sett har hon en uppfattning om kvantitets-
konstans. Pojke nr 5 har en foraning om kvantitetskonstans eftersom han svarar att glasen
ar olika, dock har han inte en helt klar uppfattning eftersom han svarar att det finns mer i
det laga glaset. De dvriga barnen visar att de 6verhuvudtaget inte ser det som en mojlighet
att det skall finnas lika mycket i glasen. Dessa tva barn flicka nr 1 och pojke nr 5 dr de
yngsta av barnen i undersékningen. Detta visar att det inte &r en rent aldersméssig utveck-
ling barnen genomgér utan snarare en utvecklingsform vilken alla individer genomgér.

Piagets “theory is not a theory of individual difference, but of structural development of
cognition” (Bergling, 1998, s. 36). I undersokningen ser man hos dessa sju barn individu-
ella variationer, inte beroende av deras alder utan snarare dr det sjdlva utvecklingens
struktur.

De tva barn som intuitivt uppfattar att det kan vara sé att glasen innehéller samma méngd
av dryck befinner sig i en overgang mellan tvd olika stadier. De kan intuitivt uppfatta
fenomenet men de kan inte generalisera eller sammanstilla det de ser. Trots att flicka nr 1
svarar att det finns lika mycket saft i glasen kan hon inte efter att det fragats vilket glas
hon vill dricka ifrdn fortsitta sin tankegang, eftersom hennes tankegéng blev rubbad av
fragestillningen. Det som gar att se tydligt 4r den gradvisa Overgangen fran ett intuitivt
tdnkande till ett mer logiskt. Pojke nr 5 borjar ana att det finns lika mycket men kan inte
dra denna slutsats och flicka nr 1 vet att det finns lika mycket saft i glasen men kan inte
helt hélla fast i tankebanan utan blir stord och atergar till det tidigare stadiet.
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Test 2

Bandura ser barnets utveckling utifrdn en

(313

triadisk’ Omsesidighet, vilket innebdr att beteende, tinkande, och andra personlighets-
faktorer samt miljéinflytande alla interagerar och péverkar varandra” (Bjorklid & Fischbein,
1996, s. 75).

CHIPS ér som namnts ett kognitivt test,

“Med kognitiv utveckling menas, hvilke strategier barnet bruger ved problemldsning. Det er
derfor ikke en prove til maling af borns intelligens, men en undersdgelse af bdrnenes
arbejdsméader ved forskellige slags opgaver” (Instruktion till CHIPS test).

Det som dr mycket intressant vid denna del av undersékningen dr den forédndring av
resultat som en del av barnen visar vid andra tillféllet.

Nedan foljer en sammanstéllning av resultaten for att det skall bli 6verskadligare &n vid
den tidigare resultatredovisningen.

Tabell 1. Barnens resultat vid CHIPS-test

(2 flickor och 5 pojkar)
Barn Forsta delen Andra delen
l:a tillfallet  2:a tillféllet l:a tillfallet  2:a tillféllet
Fnrl 10k2a Ilkla 8k4f 8k4f
Fnr2 I0klalf 11kl1f 6ko6f 8k4f
Pnrl I11k1f 11k1f 1k1l 8k4f
Pnr2 I0klalf T7k4alf 10k2f 8k4f
P nr3 9k2alf 12k Ok12f 8k4f
Pnr4 5k7a 12k 5k7f 6ko6f
Pnr5 7kd4alf 12k 11k 1f I11k1f
k = korrekt f= fel a = alternativt svar.

F nr 1:s resultat skiljer sig inte nimnvart frdn det forsta tillféllet till det andra. Hon ger ett
mer korrekt svar vid andra tillfallet 4n vid forsta tillféllet. Hon har atta korrekta svar i den
andra delen av testet, vilket fem av barnen har. Detta uppnadde hon redan vid det forsta
tillfallet.
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F nr 2 forbéttrade sina resultat fran forsta gdngen med ett mer korrekt svar 1 forsta delen
och tva 1 den andra delen, hon fick elva korrekta svar i del ett och atta 1 del tva. Resultatet
blev detsamma som for flicka nr 1.

Pojkarna 1 undersdkningen visar stérre fordndring mellan de tva olika tillfdllena. P nr 1
svarar med lika ménga korrekta svar pd forsta delen, men 1 den andra delen hade han
endast ett korrekt resultat. Efter genomgingen uppnadde han atta korrekta svar som de
flesta av barnen. P nr 2 dr det enda av barnen som har ett farre antal korrekta svar vid det
andra tillfallet. I den forsta delen svarade han med fyra alternativa svar medan i1 den andra
delen hade han vid forsta delen tio korrekta svar men vid andra tillfdllet atta. P nr 3 &r
mycket intressant, han forbéttrade sina resultat anméarkningsvért. I forsta delen svarade
han korrekt pd samtliga vid andra tillfdllet och i andra delen svarade han atta korrekta vid
andra tillfallet efter att inte haft ett enda korrekt svar vid forsta tillfdllet. P nr 4 har sju
alternativa svar vid forsta tillfdllet medan han vid andra tillféllet korrigerar dessa och
svarar korrekt pa samtliga. I den andra delen hade han fem korrekta svar vid det forsta
tillféllet och sex vid det andra, han har det ldgsta resultatet i del tva. P nr 5 hade i forsta
delen vid forsta tillfdllet sju korrekta svar, vid andra tillfillet svarade han korrekt pa
samtliga. I den andra delen svarade han korrekt pd elva vilket han dven gjorde vid det
andra tillféllet. Han hade det bésta resultatet i den andra delen av samtliga barn.

Utifrdn Banduras teori dr det intressant att ldgga mdirke till att de flesta av barnen
forbéttrar sina resultat vid det andra tillféllet. I social inldrningsteori betonas som ndmnts
det triadiska samspelet mellan individens egna forutsittningar, beteende och miljofaktorer
och hur dessa samspelar och paverkar varandra.

Resultatet vid det forsta tillfallet dr formodligen beroende pd deras egna personliga
forutséttningar. De har ingen erfarenhet av ett liknande test. De svarar endast utifrén en
omedelbar reaktion av det de uppfattar i testet. Testet 1 sig begrinsar sig till ett omedelbart
kognitivt gensvar dér individens personliga forutséttningar och utvecklingsniva ar det
enda som ger utslag.

Vid det andra tillfdllet fordndras situationen. Det bli snarare ett tillfille till inldrning och
utveckling for individen.

Den forsta delen 1 testet d4r mer erfarenhets- och associationsinriktad och den andra delen
ar snarare begavningsmassigt utformat. Det som &r intressant ar att i bada fallen fordndras
svaren mellan forsta och andra tillfallet.

Banduras sociala inldrningsteori betonar observation som en viktig del i inldrning. Barnen
far fore utforandet av det andra testet begrunda och dven diskutera med mig de tidigare
svaren. Darigenom mojliggérs det for barnen att korrigera sina tidigare iakttagelser.
Sjélvreglering dr en unik egenskap for méinniskan. Medelst sjélvreglering ges individen
mdjlighet att genom sina egna individuella forutsittningar och mojligheter fordandra ett
beteende eller genom inldrning fordndra tidigare uppfattningar eller tilligna sig ett nytt
eller fordandrat tinkande. Genom att barnen far iaktta sina tidigare resultat ges de mojlighet
till eftertanke men de paverkas ocksd av den situation dir de tillsammans med mig
forviantas begrunda och tillrittaldgga tidigare svar. Barnens begrundan och min forvidntan
ir faktorer som motiverar dem till att fordndra sina slutsatser, vilket ocksa sker. Flera av
barnen forbittrar sina resultat radikalt.
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Det som ytterligare ér intressant ur Banduras perspektiv dr hur sjilva inlarningsprocessen
verkar inom ramen f0r ett si ringa exempel som detta test utgor.

Bandura beskriver att inldrning sker i1 fyra processer som verkar som bestandsdelar till
inldrning. Den forsta ar att fasta uppmarksamhet pa fenomenet eller objektet for inldrning,
barnen fér se sina tidigare resultat och genom att fasta uppméirksamhet vid sina tidigare
svar mojlighet att begrunda dem. Den néstfoljande processen att minnas tidigare utférda
eller sedda fenomen ger barnet mojlighet att se tillbaka pa de tidigare utférda hand-
lingarna. Barnens begrundan av de tidigare uppgifterna ger dem speciellt mojlighet att
visuellt minnas sina tidigare funderingar. For de yngre barnen &r den visuella
formedlingen av stor betydelse. Nér de sedan funderat och genom att se visuellt och
genom att de kunnat minnas sina tidigare slutsatser har barnet mgjlighet att omvandla sina
slutsatser till nya handlingar och i detta fall till nya svar. Detta dr den tredje processen.
Denna process dr komplicerad eftersom individen méiste transformera sina tidigare
iakttagelser till nya handlingar eller slutsatser. Den sista processen dr motivation och den
styrs framforallt av en utvecklingsprocess, dér individen fOrst stridvar efter de sociala
effekterna av sitt handlande till ett mer sjdlvtillfredsstédllande behov. Barnen i gruppen ar
styrda av bade en Onskan till att forsoka intressera sig for uppgiften for den sociala
beloningens skull men ocksé en egen strévan till att kunna forstd och foréndra sina tidigare
felaktiga slutsatser.

Genom att undersokningen gors vid tvé tillfillen verkar det andra tillfdllet som en
forstirkning av inldrning, men ocksd som en drivfjader till utveckling utifran de
personliga forutsdttningar som individen har. I den forsta delen av testet finns det en
mojlighet for barnen till en inlérningssituation. De minns sitt tidigare resonemang, de har
nu en erfarenhet av att utféra en uppgift pa detta sétt vilket det inte hade tidigare. Den
andra delen av testet som mer dr begavningsinriktat, ger dven mdjlighet for barnen att
genom den tidigare erfarenheten utnyttja sin personliga kapacitet i hogre utstrackning. De
av barnen som redan uppnadde hogt antal korrekta svar, t.ex. p nr 5, svarar med lika
manga korrekta svar vid det andra tillfallet.

Det som ér intressant att begrunda ar p nr 2 som vid det andra tillfallet ger farre korrekta
svar dn vid tillfélle ett. Crain (1992) menar att de flesta undersokningar utifran Banduras
teori har gjorts i laborativ milj6 och 1 och med detta finns det & undersdkningar utifrdn en
praktisk verklighet, vilket innebér att det finns ett fatal tolkningar utifrén en icke laborativ
miljo.

Det som i detta fall med pojken som ger ett simre resultat vid det andra tillféllet kan
utifrdn Banduras teori antas vara bidragande orsaker dr den miljé dér pojken vixer upp.
Vid det andra testtillfallet vistades pojken hos fadern, medan han vid forsta tillfillet var
hos mamman. Hans uppviaxtmiljo 4r hemma hos modern relativt trygg medan det liv han
lever med sin far &r mycket otryggt och fullt av forakt for samhéllet och dess institutioner
sasom skolan. Det &r svért att sdga ifall pojken i sin samvaro med framst fadern blir otrygg
och genom det har svért att prestera utifran sin personliga forméga. Eller beror det pé det
forakt som fadern Oppet visar for samhillet och hans instédllning till prestationer i skolan
att de inte har betydelse eller nagot virde for honom utan att helt andra saker é&r
betydelsefulla och detta leder till att pojken vill forverkliga faderns vilja och onskningar.
Men det som dr mycket intressant dr att pojken ej gar under sina tidigare resultat eller vad
man kan se som ett medelpoing av de 6vriga barnen.
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Det bidrag som detta test och tolkningen av resultatet ger av gruppens och dessa
individers utveckling dr kanske framforallt en bild av individers personliga forutséttningar
men ocksé av utvecklingsmojligheter.

Test 3

I Vygotskys teori dr den proximala utvecklingszonen en betydelsefull del i barnets
inldrning och utveckling. Det som &r svarigheten ar att skapa de forutsittningar som kravs.

“To work with a zone of proximal development in classroom teaching implies that the
teacher is aware of developmental stages of children and is able to plan for qualitative
changes in the teaching toward a certain goal.” (Hedegaard, 1996, s. 191)

Det ir av stor betydelse hur dessa situationer for inlédrning ldggs upp. Det dr som William-
Olsson (1992) sédger att det ar en konst att skapa en inldrningssituation utifran den proxi-
mala utvecklingszonen.

I studien var intentionen att anvinda gruppen av barn, som en forutsittning for att skapa
en proximal utvecklingszon, dir den gemensamma grund de hade tillsammans skulle
verka som en forutséttning.

“Although each child is unique, children obviously share common traits with other children.
Being of the same tradition, children in the same class have a lot of knowledge and skills in
common. Instruction can build upon these common features if it takes into account that the
children vary in their speed and form of learning (Hedegaard, 1996, s. 191)

Den gemensamma grunden i delade erfarenheter, kunskaper och upplevelser som barnen
har 1 en klass eller grupp bildar en social historia som de delar med varandra.

Men det dr ocksd viktigt att individen far berétta sin historia. Barnen i undersdkningen
hade formodligen ett behov av att berétta sin historia, om sitt ursprung och genom att de
valde att i den fria delen beskriva hela sin familj eller viktiga delar av den, som han som
ritade en bild av sig och sin bror. Pojke nr 2 ville inte delta i gruppen utan gick ut ur
rummet men skickade in ett flygplan for att berédtta om sin familj och en resa de gjort
tillsammans. Aven han ville delge sin personliga historia.

Att anvinda sig av de sociala och historiska sammanhang dérifran individerna kommer 1
undervisningssyfte, ger mdjlighet att anvdnda sig av familjen som en utgédngspunkt och
referens till nya kunskaper.

“Our analysis shows that families control their resources through social relations that
connect households to each other, facilitate, among other functions, the transmission of
knowledge among participants. We have termed these diverse, socially mediated
transactions the exchange of funds of knowledge. ....— these extended zones of proximal
development - (Moll, 1990, s. 344)

Resultatet visar att de flesta barn inte ritade mer avancerade bilder i den fria situationen.
De bilder de gjorde tillsammans var mer levande och barnen lade ner stor moda pa att
farglagga och beritta for sina kamrater vem de ritade och beritta ndgot om sig och sin
familj.
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DAM-testet har 1 undersdkningen anvénts for att ge ett ytterligare perspektiv pa barnets
utveckling. Detta test ger en allmén bild av den kognitiva mognadsniva barnet befinner sig

pa.

“This Drawing Test does not yield a score that is identical with the 1Q derived from a well
administered individual intelligence test...use the Drawing test to get an initial impression of
a young child’s general ability level...There has been a tendency in recent years to interpret
a child’s drawings in terms of his “creativity”, special interests, or deep psychological
problems or conflicts... as the evidence in this book amply shows, the child reflects his
concepts which grow with his mental level, experience, and knowledge.” (Harris, 1963, s.
247)

Analysen av barnens bilder visar att de befinner sig pd olika nivder i mognad.
Bedomningen gors med utgangspunkt frén de kriterier som Goodenough Harris utvecklat
som beddmningsgrund. Barnen har inte poéngsatts.

Flicka nr 1:s bilder har fler kroppsdetaljer 4n nagon av de Gvriga barnens. Hennes flick-
och pojkbild har ett flertal detaljer som fingrar, hals, axlar, 6gonfransar. Dessa bilder har
goda proportioner. Den tredje bilden har inte samma proportioner utan kropparna &r
mycket forlangda. I det stora hela dr de tvd forsta bilderna mer avancerade och innehéller
mer detaljer och ser mer bearbetade ut &n den tredje bilden av familjen. Under den
gemensamma stunden ndr barnen arbetade var hon mer engagerad i samtalet med de
Ovriga barnen én utférandet av bilden.

Flicka nr 2 har dven hon ritat flera detaljer men de skiljer sig négot fran flicka nr 1. Flicka
nr 2:s forsta bilder dr nagot oproportionerliga. Huvudena dr négot for stora i forhdllande
till kroppen. Armarna hon ritat i samtliga bilder d4r mycket sma och korta utan fingrar.
Men hon har tydligt av delat kroppens olika delar med hals, axlar, dverkropp, ben och
fotter 1 pojkbilden. Vidare har hon ritat de mest avancerade ansiktsdetaljerna av barnen i
gruppen. Hon har ritat 6gon, pupiller, en ndsa 1 tvd dimensioner, likasd &ar ldpparna
tvadelade 1 flickbilderna. Hon har inte ritat fler detaljer men proportionerna ar béttre pa
bilden vid det gemensamma tillféllet. Vid den gemensamma stunden deltog hon i samtalet
mellan barnen, men hon arbetade dven med sin egen bild med stor koncentration.

Pojke nr 1 har ritat mycket okomplicerade bilder. Han har inte farglagt ndgon utan ritat
samtliga i en och samma farg. Alla tre bilderna dr néstan identiska. Han delar inte av
kroppen i annat &n huvud, kropp, armar och ben. Flickkroppen ar ndgot triangelformad
och pojkkroppen nagot rektanguldr. I bilden av familjen &r kroppen ndgot mer avldng men
i princip samma form. I de separata bilderna har han avslutat benen med skor. Ogon och
nésa dr endast ifyllda prickar och munnen ett streck. Men alla detaljer 1 ansiktet dr korrekt
utplacerade.

Under den gemensamma stunden var han mycket intresserad av de andras bilder. Han
tyckte det var mycket roligt att rita sd han gjorde direkt efter varandra tva bilder av sin
familj. Bada bilderna dr exakt lika. Det finns inga mer detaljer i familjebilderna utan de &r
identiska med de forsta bilderna.

Det dr mycket svart att gora en analys av pojke nr 2:s bilder. Han var mycket ovillig att

gora uppgiften vid béda tillfillena. Hans bilder kan tyckas vildigt enkla och okompli-
cerade men samtliga bilder innehaller vissa tydliga kriterier for undersékningen.
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Streckgubben han ritat har vildigt goda proportioner och han har tydligt delat av huvud,
kropp, ben och armar. P4 armarna har han ritat fingrar och han avslutar benen med fotter.
Pa flickbilden har han gjort en tydlig markering for midjan genom att rita en kjol pa
flickan.

Vid den gemensamma stunden ndr han inte ville delta satt han i ett angrdnsande rum och
ritade en bild som han gjorde till ett flygplan. Han ville inte berdtta ndgot om bilden men
formodligen ar det hans familj ndr de gor en gemensam resa. Personerna i flygplans-
fonstret ar véldigt lika, samtliga har armarna utstrackta, fingrarna syns tydligt. For 6vrigt
ar det endast huvuden med stora dgon, tre av personerna har streckmunnar. Det syns
overkroppar pa samtliga.

Pojke nr 3:s bilder dr mycket spdnnande att se. Niar han borjade forskoleklassen sex
manader tidigare kunde han endast rita huvudfotingar, nu vid detta tillfdlle gjorde han
bilder som ar ungefdr lika avancerade som de dvriga barnens bilder i gruppen. Hans pojk-
och flickbilder har ungefir lika manga detaljer. Pojkbilden saknar dock fotter. Figurerna
har huvuden med har utritat. Ogonen, nisan och munnen #r enkelt ritade men korrekt
utplacerade. Kroppen sitter fast vid huvudet men det finns en skillnad mellan kropp och
ben, dock ej en midja. Armarna ir relativt proportionerligt placerade och det finns fingrar.

Nar barnen ritade tillsammans var han mycket intresserad av hur de andra ritade sina
bilder, han frigade vid ett flertal gdnger vem de ritade osv. Han blev inspirerad att
anvinda manga farger ndr han ritade fadern. Men for Ovrigt innehdller familjebilden
betydligt farre detaljer 4n de bilder han gjorde ensam.

Pojke nr 4 ville sd gidrna gora vad han kallar en fin bild, men han blev besviken pa sitt
resultat. Formodligen sdg han tydligt framfor sig hur han ville att bilderna skulle se ut. Han
har en storebror som han beundrar och formodligen forsdkte han rita nagot liknande som han
gor. Han borjar rita huvudet och direfter ritar han kroppen. Han utfor bada bilderna pa
samma sétt. I pojkbilden sitter armarna direkt ut fran huvudet medan i flickbilden sitter de
lagre ner. Bdda bilderna visar tydligt avskilda ben men det finns inga fotter pd ndgon av
bilderna. For Ovrigt har han ritat ansiktsdetaljerna 6gon och mun véldigt okomplicerat
medan nésan dr tvddimensionell.

I den tredje bilden har han ritat sig sjdlv och sin dldre bror. Han har ritat véldigt enkla
bilder med fa detaljer. Formodligen dr dessa bilder pa honom och hans bror mer sam-
stimmiga med hans personliga utveckling. Sig sjilv och sin bror ritade han nog mest for
alla de andra barnen ritade sin familj. Det han ville rita och lade ner stor mdda pé var pa
molnen och regnet. Han var vildigt ndjd efterat och beréttade bade for mig och sina
kamrater om regnet och de han upplevt med sin bror.

Pojke nr 5:s bilder av bade flickan och pojken &r mycket okomplicerade med ytterst fa
detaljer. Kroppen &r en stor triangel med huvudet direkt pd kroppen. Pojkbilden har dock
en liten ifylld cirkel, formodligen for att atskilja kroppsdelarna. Armarna sticker ut fran
den triangelformade kroppen. Han har inte ritat nagon nésa pa dessa bilder.

I familjebilden har han en annan form péd de olika familjemedlemmarna. Kropparna é&r
helformade med armar som sticker ut. P4 fadern har han ritat en stor mustasch. Ogon och
ndsa sitter bredvid varandra. Aven pé bilden av modern finns nigot under nisan. Nir
barnen satt tillsammans och ritade tittade han mycket pd deras bilder men deltog ej
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namnvart 1 diskussionen, férmodligen p.g.a. att han var helt ny 1 gruppen och ej kiande de
Ovriga barnen. Nér han ritar sig sjdlv och sina kamrater gor han dnnu enklare bilder, huvud
och en kropp.

Sammanfattning

De mest avancerade bilderna ritas av de tva flickorna i gruppen. Bilderna har betydligt
mer detaljer och de dr allmént mer avancerade. Kanske har flickor ett foretrdde 1 denna
form av undersékningar eftersom de allmént ritar mer och mognar tidigare.

Pojkarna 2 och 3 gor relativt avancerade bilder dir de far med ett flertal detaljer. Aven
proportionerna i bilderna dr goda.

Pojkarna 1, 4 och 5 gor vildigt enkla bilder, de har svart att utforma kroppen och
detaljerna 1 ansiktet ar fa eller okomplicerade.

Endast ett av barnen gor en nigot mer avancerad bild vid det gemensamma tillféllet.

Bilderna for ovrigt dr kanske mer levande och uttrycksfullare men ej mer avancerade,
snarare tvdrtom enklare i sitt utforande.
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Diskussion

Teoriernas betydelse

I undersokningen har det lagts stor vikt och betydelse vid de teoretiska ansatserna, bade
som utgangspunkter for undersokningen och for att belysa forskningsprocessen. Huvud-
syftet med de teoretiska ansatserna var att undersoka likheter och skillnader mellan de tre
olika teorierna.

Det har varit viktigt ta utgangspunkt frdn de tre teoretikernas personliga och teoretiska
bakgrund for att kunna belysa betydelsen av den. Det finns alltid en bakgrund eller
historia till de tankar en person foder. Detta &r viktigt for att studera forskningsprocessen
hos teoretikerna, men ocksa for att visa hur forstaelsen av teoretikerns arbeten véxer nér
sambandet mellan personen, samhillet och stravandena framtriader.

Det som i1 hog grad paverkat de tre olika teoretiker som studien anvinder som utgéngs-
punkt, dr de personliga forvintningar de hade infér verkningarna av sina upptickter eller
det syfte deras teorier skulle verka for. Aven om dessa tre hade vitt skilda mélsittningar
for sitt arbete sé fanns en stark strdvan for att fa svar eller ge svar pé de fragestillningar de
hade som utgéngspunkt. Vygotsky ville fordndra ett samhélle och ge medel till det, Piaget
sokte vetenskapliga végar till att finna en lank mellan biologi och psykologi och Banduras
maélséttning var att utvidga det vetenskapliga félt han arbetade inom genom att tillfora sin
teoritradition det som han uppfattade saknades. Trots att dessa malsittningar var mycket
olika ar det tydligt att den personliga drivkraften var en tydlig kraft i arbetet.

En ytterligare avgorande faktor &r de erfarenheter de tilldgnat sig. Erfarenheter bildar en
bakgrund till de malséttningar en individ har men ger ocksa olika infallsvinklar pa det
vetenskapliga arbetet. Genom att belysa den personliga bakgrunden blir det mgjligt att se
de erfarenheter som paverkar och forstirker det vetenskapliga arbetet. De tre teoretikerna i
studien har vildigt skilda erfarenheter och personlig bakgrund, vilket har paverkat och har
gett dem olika perspektiv att analysera och dra slutsatser av sitt arbete. Framforallt 4r det
tydligt hos Piaget och Vygotsky, dir de liv och den erfarenhetsvérd de hade pa ett tydligt
sdtt paverkade arbetet.

Det som formodligen dock &dr den storsta och mest avgorande faktorn, dr den kunskap den
enskilde forskaren besitter. I studien har mycket plats anvénts till att se den teoretiska
bakgrund de hade. Detta dr viktigt dels for att ge ett tydligt ursprung till de tankar som
ledde fram till de senare antaganden de gjorde, men ocksa for att belysa hur tankar har ett
ursprung ifran tydlig kunskap som en forskare kommit i besittning av under sin verksam-
hetstid. Genom att spara ursprung till antaganden blir de senare teorierna mycket tydligare
och framforallt mer begripliga. Det forenklar betydligt forstielsen av en teoretisk ansats.
Detta samstdmmer vél med den hermeneutiska tolkningstraditionen dér forforstaelse ar av
stor vikt. Genom att begrunda de teoretiska rotterna till en teori ger de mdjlighet att skapa
en viss forforstaelse till de senare utsagorna.

Den tolkning som gjorts av dessa teorier dr framforallt i forhéllande till den empiriska
studien ddr det har varit av intresse att finna en utgdngspunkt till studien i forhéllandet
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mellan kunskap och utveckling och vidare att se pa sambandet mellan egen aktivitet och
omgivningens paverkan. Det fanns dven ett intresse for att tydliggora dessa teorier och att
1 viss man fordjupa sig i dessa. Vidare fanns en tydlig strivan till att anvdnda dessa teorier
tillsammans pé uttalat sitt.

Tydliggorandet av teorierna och den forhallandevis djupgdende studien av dessa teorier
har gett forutséttningar till 6kad kunskap och forstdelse. Var och en av dessa teoretiker
bidrar med sin infallsvinkel pa forhéllandet mellan inldrning och utveckling. Genom att
anvdnda dessa teorier tillsammans och jimfora dessa 1 forhdllande till varandra nir det
géller deras syn pd sambandet mellan inldrning och utveckling och vidare att begrunda de
rotter de har for sina teorier som i viss médn dr gemensamma, har gett en mycket intressant
utgdngspunkt till studien men framforallt fordjupat kunskapen i dessa teorier och deras
bakgrund, vilket mojliggor en tydligare analys av empirin.

Naturligtvis har detta studium av teorier dkat intresset till att vidare analysera dessa och
prova dem i forhallande till varandra utifran nya fragestéllningar. Samspelet mellan dessa
tre ar mycket intressant, att utifran sé vitt skilda perspektiv begrunda olika fenomen ger en
oerhord dynamik till forskningen. Ju fler perspektiv som anvidnds som utgdngspunkt, desto
mer Okar fOrstdelsen. Genom att tinka sig in i fler perspektiv, mojliggors ett utvidgat
tdnkande som kriver vidsynthet for att forstaelse ska uppsta (Benhabib, 1992).

Niér det géller forskningsprocessen kan de tre teoretikerna och deras utveckling ses som ett
exempel pd hur utveckling hos forskaren sker. Som tidigare ndmnts har forsknings-
processen en mycket tydlig utgangspunkt fran individen sjdlv. Varje individ véljer det den
vill undersoka utifran sin personliga bakgrund, sina personliga forutsittningar och tidigare
erfarenheter. Den personliga bakgrunden samverkar dven med yttre faktorer som
samhillet runt omkring, debatten inom ett visst forskningsfélt osv. Tankarna uppstér i ett
sammanhang utifrdn samhéllet och ideologierna men framforallt frén en forvéntan av det
de skall 4stadkomma eller belysa. Odman (1995) séiger att man forstar det man bestimt sig
for att studera. Framforallt dr forstdelse en stillbild dir vi fryst ett 6gonblick (a.a). Det
innebdr att forstdelsen endast dr temporér i forhallande till den nuvarande kunskapen den
enskilda forskaren for tillfillet besitter. Det medfor att kunskapen och forstaelsen under
arbetets fortskridande &r under fordndring. Formodligen kan processen ses som att i
skrivandets stund stdr tiden/forstaelsen lite still och de tankar och den forstdelse som
existerar vid den tiden blir géllande for stunden men processen/spiralen mot vidare
insikter, gar vidare i en stidndig rorelse.

Analys av det enskilda barnets resultat

I studien har de tre olika teoretiska ansatserna anvénts som grund for tolkning och
forstaelse av resultaten. I denna avslutande del ar det intressant att 4ven analysera varje
barns personliga resultat i undersokningarna for att se huruvida det ger ett bredare
perspektiv pa det enskilda barnets utveckling och personliga forutsittningar med
utgéngspunkt fran den teoretiska ansatsen.

Den lagstadieldrare barnen skulle fa till skolstarten gjorde en skattning av barnen i en
annan situation, klassrummet. Aven fast inte denna skattning har anvints som ett
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matinstrument av de enskilda barnens utveckling eller forutsdttningar dr den av intresse 1
denna avslutande analys av det enskilda barnet.

For att ytterligare stirka bilden och ge ett sammanhang till den tidigare skattningen har
samma lirare limnat en likadan skattning under barnens forsta skolar. Aven i detta fall
stér inte bedomningen av eleverna annat an for ett allmént omdéme. Férhoppningen ér att
den skall ge en forstarkning av bilden av varje elevs personliga forutséttningar i en skol-
situation.

Flicka nr [ visar 1 den fOrsta studien att hon befinner sig i sin utveckling strax innan hon
uppfattar kvantitetskonstans. Vid det forsta tillfdllet ndr barnen ser pa leran uppfattar hon
inte alls att de &r lika nér leran omformas men vid studien av glasen borjar hon fundera
och uppfattar till en viss del att det kan vara lika mycket 1 glasen men hon kan inte hélla
fast 1 tanken utan genast nér hon far vélja ett glas att dricka ur sa véljer hon utifran det hon
tror 4r mest 1.

Hennes bilder ar relativt avancerade. Hon har ritat de forsta figurerna med ménga detaljer
och de har goda proportioner. Men vid det gemensamma tillfédllet & hon mer upptagen av
samtalet dn av att rita sin bild. Hennes bild blir forhillandevis enkel.

I CHIPS-studien visar hennes resultat ingen storre fordndring mellan de tva tillféllena.
Hennes svar i1 den forsta delen forbattras med ett rétt svar och hon fér elva korrekta svar.
Resultatet dr ungefar liknande som de Gvriga barnen har. I den andra delen har hon atta
korrekta svar vid bdda tillfdllena och det &r vad fem av de sju dvriga barnen har.

Vid den forsta skattningen menar liraren att hon &r osdker huruvida flickan skall kunna
borja skolan ett ar tidigare pa grund av att hon dr sd okoncentrerad och har svarigheter att
sitta still. Det 4r samma omddme som ldraren l&dmnar vid nésta tillfdlle efter att hon gétt i
skolan i tva ar. Hon har svart att koncentrera sig vid sina uppgifter och mer intresserad av
kamraternas férehavanden &n sitt eget arbete .

Det dr intressant att se att trots att hon i Piaget-studien visar att hon kognitivt har kommit
nagot lingre i sin utveckling har svarigheter 1 skolsituationen. I CHIPS-studien har hon
liknande resultat som de flesta andra s& hennes svérigheter beror inte pa vare sig hennes
kognitiva utveckling eller personliga forutsdttningar. Utan det dr ndgot annat formodligen
endast det faktum att hon &r yngre 4n de 6vriga eleverna. Det som paverkar &r att hon rent
biologiskt &r yngre men dldern paverkar formodligen &nnu mer 1 det sociala umginget
med kamraterna. De betraktar henne som liten, vilket gor att hon fir kdmpa sd hért for att
bli accepterad. Hon méste hela tiden hora, forstd och delta i det sociala spelet mellan
kamraterna, detta leder till att hon verkar okoncentrerad. Men egentligen dr hon vildigt
koncentrerad men vid helt andra saker dn undervisningen. Hela denna osékerhet att inte
racka till paverkar hennes sjidlvbild. Hon uppfattar att hon inte ar s& populdr som hon
skulle 6nska. Hon upplever dven att hon har svarigheter i skolsituationen.

Flicka nr 2 visar 1 studien att hon inte uppfattar kvantitetskonstans. Hon svarar i bada
Piaget-studierna sékert och utan tvekan att leran &r storre nar den dndrar form och att det

langsmala glaset innehdller mer saft.

Hennes bilder ar relativt avancerade. Hennes familjebild dr ndgot mer avancerad én de
tidigare enskilda bilderna. De proportioner familjemedlemmarna har ar béttre.
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I CHIPS-testen forbéttrar hon sitt resultat, i forsta delen med ett korrekt svar och i andra
delen med tva. Hennes resultat efter andra tillfdllet dr lika med fem av de sju barnen i1 den
andra delen.

Vid ldrarens skattning uppfattas hon som blyg och tillbakadragen, men som en
“skolmogen” flicka. Hon visar ett stort intresse for sina uppgifter och utfér dem vél. Detta
intryck av henne har kvarstatt under de tvé ar som forflutit. Hon dr dock ej lika tillbaka-
dragen ldngre utan vagar i storre utstrackning uttrycka sig. Hon uppfattas som en “duktig”
elev som vill arbeta och arbetar val.

Bilden av flicka nr 2 samstdmmer relativt bra med studien. Hennes kognitiva utveckling
samstammer ungefir med aldern. Hon ar intresserad av det hon gor och striavar till att vilja
mer. Hon forbéttrar sina svar i den andra delen med tva korrekta, vilket kan ses som en
stark vilja till att forstd men ocksé att det finns formaga till detta. Efter att ha forbéttrat
sina svar uppnar hon de resultat som fem av de sju barnen far. Aven i bildstudien kan man
se en forbattring av resultatet. Hennes familjebild dr nagot mer avancerad.

Pojke nr 1 svarar i Piaget studien nigot annorlunda @n de 6vriga barnen. I forsta delen
med leran sdger han att ursprungsleran dr storst och av saftglasen menar han att det hoga
glaset har mest saft. Detta svar ldmnas endast av flicka nr 2.

Hans tre bilder ar 1 stort sett identiska och vildigt enkla 1 sitt utférande. De har okompli-
cerad form och ytterst {4 detaljer.

I CHIPS-studien dr det mycket intressant att se den fordndring som sker mellan det forsta
och andra tillféllet. I forsta delen ger han elva korrekta svar av tolv men 1 den andra delen
ger han ett korrekt svar och elva felaktiga, vid forsta tillféllet. Men vid andra tillfdllet ger
han atta korrekta svar.

Av ldraren uppfattas han som “skolmogen” och har fatt boérja med bokstdver. Hon menar
att han har en bra pennfattning vilket formodligen innebér att han har en vél utvecklad
finmotorik. Efter de tva forsta skoldren menar hon att det gatt mycket bra for honom. Han
utfor sina uppgifter vél och dr mycket intresserad av skolarbetet. Men ibland verkar det
som om han har lite svart att forsta lite mer avancerade uppgifter. Han verkar vara vildigt
forundrad och det verkar som om han ej riktigt forstar. Det dr dock svart att veta eftersom
han 4r sa otroligt blyg och svarar knappt pa tilltal eller fragor.

Det som studien visar 1 Piaget-testen och bildstudien &r att han inte uppnétt riktigt den
utvecklingsnivd som &r géngse for hans kronologiska dlder. Han uppfattar inte i Piaget
studien foremalens eller saftens konstans, likasa dr hans bilder ytterst enkla. Men den
stravan och onskan till utveckling han har styrks av hans vilja till att fundera och férdndra
de svar han ger i CHIPS-studien. Dock presterar han ej mer dn de Gvriga utan ldmnar atta
korrekta svar som de flesta av de dvriga barnen.

Pojke nr 2 dr mycket intressant genom att hans resultat skiljer sig ndgot fran de Gvriga
barnens. I den forsta studien svarar han som de &vriga barnen om leran och om saften
svarar han som tre av de andra barnen att han skulle vilja dricka ur det lilla glaset som ser
1 det ndrmaste fullt ut.
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Nar de géller hans bilder sd dr det en blandning av mycket enkla, som familjebilden, och
relativt avancerade, flickbilden. Pojkbilden &r vil snarast att se som en symbol for en
pojke.

Det ar 1 CHIPS-studien som det tydligt framtrdder den instabilitet som han uppvisar i sina
resultat och sitt sociala agerande. Vid fOrsta tillfillet 1dimnar han tio korrekta svar i den
forsta delen vilket inte dr speciellt anmérkningsvért eftersom flera av barnen ger lika
manga korrekta svar. Men i den andra delen lamnar han tio korrekta svar, det dr endast
pojke nr 5 som har ett mer. Vid det andra tillfdllet ger han tre fler alternativa svar och 1
den andra delen ger han tva féarre rétta svar, dtta korrekta. Han &r det enda barn som
presterar farre korrekta svar vid det andra tillfillet.

I lararens forsta skattning av pojke nr 2 sdger hon att han &r mycket intresserad av
skolarbetet men 1 vissa stunder blir han mycket orolig och har svart att utfora négot arbete.
Han har stora svérigheter i samband med rasterna, dér det uppstar konflikter mellan
honom och de Ovriga barnen. Under de tva forsta skolaren har det varit véldigt oroligt.
Han har haft stunder av koncentration for skolarbetet. Han har vid dessa perioder presterat
mycket, han har kommit mycket langt 1 sitt skolarbete.

Det som ér tydligt &r att pojke nr 2 har en stor personlig forméga och stundtals en mycket
stark vilja till inldrning och utveckling. Men den sociala oro som han har omojliggdr for
honom stundtals att koncentrera sig och utféra nagot.

Pojke nr 3 svarar vid de forsta studierna att de omformade ler bitarna ar storst och nér det
giller saften vill han dricka saften ur det lilla glaset som ser fullt ut.

Hans bilder ér intressanta med tanke pd hans utveckling under det senaste halvaret. De
bilder han gor i studien ar relativt detaljrika och med goda proportioner. Han adr ockséa
vildigt intresserad av de andra barnens bilder och framforallt hur de ritar dem. Aven om
resultatet 1 det stora hela ar betydligt simre vid det gemensamma tillféllet sa anvinder han
sin storsta energi till att farglagga pappans bild.

Det dr mycket intressant att se det resultat han har pa CHIPS-studien. Han forbéttrar sina
resultat frin det fOrsta tillfdllet till andra med tre korrekta svar, i den andra delen fran inga
korrekta till atta korrekta, lika ménga som de flesta av barnen.

Han visar 1 undersokningen en stark vilja till att vilja kunna och forsta béttre. Han
begrundar de Gvriga barnens bilder, frigar och later sig inspireras. I genomgéngen av
CHIPS-testen begrundar han sina egna svar i tysthet.

Lararens skattning av honom é&r fylld av oro for hur han skall kunna klara av skol-
situationen. Han har vid de tillfdllen de triffats haft véldigt svart att koncentrera sig. Han
har inte alls velat delta i arbetet och nir han gjort det trottnat fort . Nar han sedan borjade
skolan intrdffade samma sak, han hade stora svérigheter att forstd vad han skulle utfora
och nér talamodet tog slut stérde han hela undervisningen genom att prata med de ovriga
eleverna eller krypa runt dverallt i klassrummet.

Pojke nr 4 svarar i den forsta studien att det &r mer saft i det lilla glaset. Han ingen
antydan till forstaelse for att det dr lika mycket innehall 1 bada glasen.
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Nar han ritar sina bilder vill han verkligen att de ska bli s& bra som mojligt och han
anstridnger sig vildigt mycket. Resultatet blir vildigt okomplicerat, det finns véldigt lite
detaljer utritade och formen dr mycket osymmetrisk. Han uppnér inte alls det resultat han
Onskat. I bilden pd honom och brodern ligger han ner mycket energi pa att rita regn-
droppar. Han berittar att det dr en kamrat till honom som lart honom att rita regn. Under
den hir gemensamma stunden berittar han mycket om sin kamrat som han beundrar stort.
Han vill kunna allt det hon kan. Nir han ritar sig och sin bror dr det mycket enkla bilder.

I CHIPS-studien ger han vid forsta tillfdllet endast fem korrekta svar men alla de ovriga
sju dr alternativa svar. Vid det andra tillfdllet besvarar han samtliga korrekt. I den andra
delen svarar han med fem rétta svar. Han forbattrar sitt resultat med endast ett rétt svar. [
och med detta far han gruppens ldgsta resultat pa andra delen av studien. Léraren kénner
sig osdker att siga s& mycket om pojke nr 4 for han har varit ofta frinvarande fran de
lektioner han skulle ha haft i skolan. Men hon uppfattar att han dr en “vanlig pojke” och
beredd att borja skolan. Hon har uppmérksammat hans stora intresse for skolarbete. Han
vill ofta komma in och arbeta. Det han tycker mycket om ar att lyssna pa sagor och att
gOra egna.

De forsta skoldren for pojke nr 4 har enligt ldraren varit lite “blandade”. Hon menar att
han arbetar under sin kapacitet. Han anvidnder mycket tid till att prata med de Ovriga
eleverna 1 stdllet for att koncentrera sig pa sitt arbete. Det som varit mer bekymmersamt ar
att han gérna sillar sig till de barn som inte orkar delta i undervisningen och att han ofta
tycker att han blir oréttvist behandlad nér han blir tillsagd. Han hénvisar ofta till de barn
som har stora svarigheter och i med det far ndgon annan uppgift. Han blir véldigt uppbragt
och fragar varfor han och inte jag. Han fastnar ofta i den kénslan och har svart att ta sig ur
den och fortsdtta med sitt arbete.

I studien visar pojke nr 4 han vill mycket, han &r intresserad och vill alltid kunna bittre.
Han har inre bilder t.ex. nédr han skall rita, pa det han vill astadkomma. Men det &r svart
for honom, han blir ofta besviken. Formodligen ar det lika i1 klassrumssituationen, han
jamfor sig med sina kamrater och vill kunna det de kan, men han nér inte riktigt dit. Han
har svarigheter att fullfolja sina ambitioner.

Pojke nr 5 har en viss aning om att det i glasen kan finnas lika mycket, han funderar linge
och sdger att glasen &r olika. Men pa fragan vilket han skulle vilja dricka ur svarar han
omedelbart att han vill dricka ur det laga glaset. Antingen befinner han sig strax innan
overgangen till ndsta utvecklingsstadium eller har han en personlig formaga till att
uppfatta att det kan vara ndgot i detta han inte riktigt forstdr men anar intuitivt.

Hans bilder &r mycket enkla, hans flick- och pojkbild har inte manga detaljer och han har
inte heller kunnat rita hela personer. Vid den gemensamma stunden begrundar han mycket
de Ovriga barnens bilder och forsoker att rita en ndgot mer avancerad bild. Men &dven
denna bild pa familjen &r enkel &ven om han har nigot fler detaljer utritade och har ritat
hela personer.

I CHIPS-studien ger han vid forsta tillfdllet endast sju korrekta svar och fyra alternativa
svar pa forsta delen, men efter genomgangen svarar han korrekt pd samtliga. I den andra
delen svarar han redan vid forsta tillfdllet korrekt pa elva rutor, de som han svarar fel pa ar
den sista rutan. Vid det andra tillfdllet svarar han dven da fel pa en men det dr en ruta mitt
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1 studien och han svarar rétt pa den sista rutan, vilket inget av de dvriga barnen goér. Han
har elva rétt, vilket ar det hogsta resultatet av alla barn 1 gruppen.

Léraren lamnar ingen skattning av pojke nr 5 eftersom han &r ny i gruppen och han har
inte traffat honom mer @n nagra enstaka ganger. Han borjar skolan fast han egentligen ar
fodd éret innan. Det visar sig att han har vissa svarigheter att klara sitt arbete han siger att
allt ar jobbigt. Han har svart att orka gora sina uppgifter, han blir trétt och vill prata och i
viss man stora sina kamrater som arbetar. Det &r dven nagot svart for honom att hitta
kamrater de tycker att han &r liten och behandlar honom som en liten pojke. Han bytte till
hosten och dé beslot fordldrarna 1 samrad med ldraren att han skulle borja med jimnariga
sa han borjade andra klass 1 den nya skolan. Fordldrarna har berédttat att ldraren har sagt
vid utvecklingssamtalet nu pa hosten att han ar véaldigt duktig, han arbetar véldigt bra och
han 4r mycket intresserad av det han gor. Han har &dven fétt flera nya kamrater.
Fordldrarna menar att det dr helt annorlunda nu, han klagar aldrig att det &dr jobbigt utan
tycker skolan dr mycket spdnnande och han kénner sig duktig.

Analys av gruppens resultat

I den kognitiva studien finns det tvd barn som forefaller vara pd vég till nista
utvecklingsstadium. De visar det i sin tvekan i sina svar infér méngden av saft i glasen.
Dessa tva barn var undersokningens yngsta. De uppfattar intuitivt det som sker men kan ej
halla fast sina tankegangar —

“processen blir utan tvivel irreversibel det rdcker med att man rubbar en visuell
overensstimmelse for att barnet inte skall kunna aterfora tankeelementen till deras
ursprungliga ordning... denna begynnande forméga och rekonstruktion av héndelse-
utvecklingen forbereder formégan till reversibla operationer. Den markerar den
gradvisa dvergdngen frdn den primira intuitionen till egentliga tankeoperationer”
(Piaget, 1964, s. 42).

Alla barn i undersokningen befinner sig i det intuitiva tdnkandet, medan de tvd barn som
svarar med en viss tvekan dr ndrmare det logiska tinkandets period.

Det dr intressant att lagga marke till att CHIPS-testen dr mycket strikta i sin utformning,
och det dr i1 detta test som barnens resultat dr léttast att bedoma och analysera, badde som
individer och i grupp. Aven att tolka resultatet utifrin social inlirningsteori ir betydligt
enklare dn i de dvriga studierna. De fordelar denna form av studier ger dr en individuell
tydlighet men ocksé en tydlig variation inom gruppen.

De intentioner som finns i studien att se ifall det sker en forédndring av barnens resultat vid
upprepning uppfylls. De flesta fordndrar sina resultat betydande vid det andra tillfillet.

Inget av barnen i gruppen har kommit speciellt langt i sin bildutveckling utan samtliga barn
gor relativt enkla bilder. Det dr de tva flickorna 1 gruppen som gor de mest avancerade
bilderna. Flera av pojkarna gor véldigt enkla bilder. Det dr mdjligt att den bakgrund barnen
har 1 sin sociala miljé bade fran hemmet och fran forskolan inte har uppmuntrat barnen 1
storre utstrackning till bildskapande. Det krévs en viss ro och mycket stod for att barnen
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skall utvecklas pa ett optimalt sétt. Likvdl dr barnen intresserade och vill medelst sina
bilder berdtta om sjélva och sina liv.

Teori — empiri

Eftersom den teoretiska ansatsen &r sa tydlig och viktig i1 forhallande till den empiriska
studien &r det av betydelse att fraga sig ifall dessa teorier gett en forklaringsgrund till den
empiriska undersokningen och analysen av resultatet.

Eftersom det antal barn som ingér i undersékningen ar mycket litet kan den undersékning
som gjorts inte ge generella svar pa vare sig hur utveckling eller larande sker, utan endast
ge svar i forhallande till just denna undersdkning.

I en kvalitativ undersdkning ar det av betydelse att bygga upp en tillforlitlighet frén borjan
genom att under arbetets ging fOra ett resonemang som for ldsaren ar trovérdigt
(Erlandson, Harris, Skipper & Allen, 1993).

Genom att en kvalitativ undersokningsmetod kan ses som en konstruktion som byggs upp
med trovérdiga, iakttagbara och logiska slutsatser utifrdn undersdkningsresultaten dr det
viktigt att fundera om undersdkningen uppnér dessa kriterier. Vidare &r det viktigt att
fundera over ifall teorierna ar tillimpliga pa den empiriska undersdkningen och kan ge en
forklaringsgrund till resultatet.

De kriterier som Arfwedson och Lundman (1984) ger exempel pa for att mita tillforlitlig-
heten i en studie, &r tillimpbara och viktiga att anvidnda i analysen av studien.

Vidare &r det viktigt att fundera 6ver ifall underskningen har god validitet efter som detta
ir av sé stor betydelse i1 en kvalitativ underskning.

Piagets teori har anvénts for att belysa barnets kognitiva utveckling och provats i
forhéllande till dessa barn och deras utvecklingsnivd. Barnen i undersékningsgruppen var
samtliga 1 lika alder vilket ledde till att variationen i undersokningsgruppen blev liten. De
flesta av barnen i undersokningen befann sig pd samma mognadsnivd sa resultaten i
undersokningen blev véldigt lika. Ifall aldersspridningen varit bredare hade det gett storre
variation i resultat och det hade kunnat ge en intressantare diskussion om barnets
utveckling i forhéllande till Piagets teori. Mjligen hade dven ett annat test kunnat pavisa
en storre spridning av barnens kognitiva utveckling.

Med utgdngspunkt fran Banduras teori har i undersokningen CHIPS-testet anvints for att
belysa barnets kognitiva utveckling. Huvudsyftet var dock att undersoka den betydelse
forstarkning har i forhéllande till de personliga forutsittningar individen sjilv besitter.

Det dr mycket intressant att lagga mirke till att det som den behavioristiska traditionen
betonar med strikta vetenskapliga metoder, ger tydligt avldsbara resultat. Genom att

analysera dessa fran kvalitativa metoder ger det en ytterligare dimension &t resultatet.

I undersokningen visar resultatet tydligt att forstdrkningen genom att utfora testen vid
ytterligare ett tillfdlle hade mycket goda resultat och barnen férmodligen hade mojlighet
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att uppnd ett resultat som dr mer réttvisande i forhéllande till deras personliga forut-
sdttningar.

I undersdkningen fanns en pojke som visade pa ett simre resultat vid det andra tillfallet
och genom att kunna analysera hans resultat utifrdn en kvalitativ aspekt ger de en
mojlighet till forstaelse av orsakerna till detta resultat.

Vygotskys teori betonar den betydelse som de kulturella skillnaderna har i forhallande till
barnets forutsittningar till inldrning och utveckling. Som metod 1 undersokningen
anvindes Goodenoughs DAM-test for att bdde undersdka barnets sociala och historiska
bakgrunds betydelse och att undersoka ifall det var mdjligt att skapa en fordndring av
resultatet genom att barnen fick arbeta tillsammans. Vid det andra tillféllet nir det skulle
arbeta tillsammans var intentionen att detta skulle skapa ett proximalt inldrningstillfélle
dér de mer kapabla barnen skulle inspirera de ovriga.

I undersdkningen var det mojligt att urskilja hur det enskilda barnets personliga bakgrund
paverkar dess forutsittningar. Det som ytterligare var mycket intressant att ldgga mérke
till var den betydelse barnen lade vid att sjdlva vilja berédtta om sin bakgrund och sina
familjer. Intentionen att vid det andra tillféllet skapa en proximal inlérningssituation gav
inte ett tydligt resultat. I stort sett astadkom barnen likvérdiga resultat som vid det forsta
tillfallet. Snarare verkade det som om en del av barnen distraherades av den gemensamma
uppgiften.

Utifran det syfte som undersdkningen har haft néir det giller sambandet mellan teori och
empiri sa har studien uppnaétt relativt god validitet genom att férhallandet mellan teori och
empiri diskuterats och analyserats. Genom att teoridelen varit s4 omfattande och dven i
viss man grundlig har den gett en bred tolkningsmojlighet av det empiriska resultatet. Det
har gett en stor kunskapsbas vilket har mojliggjort analys och tolkning.

Av Arfwedson och Lundmans (1984) kriterier dr det mdjligt att godta det sista alternativet
att undersokningen

“C. den teoretiska analysen &dr i huvuddrag riktig, och bearbetnings- och analysmetoder
innehéller visserligen vissa oklarheter och nagra svagt underbyggda slutsatser, men &r dnda
ocksé den i huvudsak riktig. I s& fall ar resultaten i sina huvuddrag rittvisande.” (s. 244)

Genom att undersokningen har bestatt av tre olika undersokningsmetoder och dessa har
kunnat belysa forhdllandet mellan utveckling och ldrande utifran olika perspektiv har det
bidragit till att undersdkningens tillforlitlighet och trovardighet okat.

Avslutande kommentarer

I undersdkningen har tre vedertagna teorier sammanforts for att soka efter det som é&r
gemensamt och for att tydliggora skillnaden mellan dessa. Det har gett mdjlighet att
tillampa dessa teorier utifran nya perspektiv. Vidare har det gett mgjlighet att studera
sambandet mellan ldrande och utveckling pd ett mer komplext sétt. Barnen 1 undersok-
ningsgruppen har visat sig kunna ha en framskriden utvecklingsnivd inom vissa omraden,
medan samma barn inom ett annat omrade har varit betydligt mindre utvecklat eller
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befunnit sig pad en annan mognadsniva. Flera av barnen har genom att f4 en kunskap och
forstaelse for de metoder som anvénts visat ett resultat som i storre utstrdckning motsvarar
deras personliga forutséttningar.

Forskning 1 det vedertagna och vilbeprovade har en viktig funktion i vidareutveckling och
framfOrallt i tillimpningar av teoretiska slutsatser. For att soka vidare i det vedertagna &r
det av betydelse att prova dessa pé ett nytt sétt. Utan att soka nya utgédngspunkter finns en
stor risk att resultat och slutsatser endast ger svar pa det forviantade. For fortskridandet
inom forskningen &dr det av betydelse att besitta ett stort kunskapsfilt som mojliggor
tankar, analyser och diskussioner utifran flera aspekter.

Inom forskning dr det viktigt att ha en tilltro till det vedertagna med en vilja och strédvan
mot att vidga och utveckla detta i forhallande till nya obeprovade fragestallningar.

I studien finns en strdvan till att prova det vedertagna pa ett nytt sétt och forhoppningen ér
att detta kan inspirera till vidare funderingar hur vedertagna metoder kan anvindas och
analyseras utifrdn andra perspektiv dn tidigare.

I dag nér det sker stora fordndringar i samhillet och kunskap kan tyckas vara mycket
fordnderlig finns anledning att fundera ifall det 4r sa eller 4r kunskapen endast tillgénglig
for ett fatal dar ett stort antal individer star utanfor mojligheten att skaffa sig nodviandig
kunskap, eftersom de inte besitter kunskaper och kunnande i de metoder som ir nod-
vindiga for kunskapsinhdmtande.

Detta perspektiv ger forskare och pedagoger fortsatta utmaningar i att soka och végleda
till metoder som mojliggor for individer att inhdmta kunskap utifrén sina personliga forut-

sattningar och erfarenheter.

Personligen har jag en strdvan och forhoppning att kunna fordjupa mig vidare 1 dessa tre
teorier och prova dessa utifran nya fragestéllningar.
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