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LZARING OG KOMPETENCE

Jytte Bang

1 artiklen diskuteres det, hvilket forhold der er mellem kompe-
tenceudvikling (leering) og kompetenceudfoldelse. Til det for-
madl tages afscet i et empirisk eksempel fra en undervisningssi-
tuation. Forskellen mellem leereren som den fagligt kompe-
tente og eleverne som nogle endnu ikke fagligt kompetente di-
skuteres. Denne diskussion munder ud i en teoretisk analyse af
leering som en eksternaliserende virksomhed, hvor subjektet
forankrer sin viden i lceregenstanden. 1gennem denne ydre for-
ankringsproces opnds nogle tankemcessige frihedsgrader som
er med til at kvalificere kompetenceudfoldelsen. Den teoreti-
ske analyse er samtidig et forsgg pd at undgd subjekt-objekt
dualismen som grundlag for kompetencebegrebet, samtidig
med at en subjekt-teoretisk position bevares.

Hvilket forhold er der egentlig mellem lering og kompetence? I hvilken
forstand giver det mening at sige, at den der har lert noget i skolen har
udviklet en kompetence indenfor det pagaldende fagomradde? Hvordan
kan denne kompetece i givet fald beskrives og udlegges som et alment
psykologisk forhold?

I artiklen vil jeg diskutere disse spergsmal og argumentere for to sam-
menhangende idéer, nemlig a) at kompetenceudvikling (som vi ogsa kan
kalde lring) hos et subjekt forleber som en kvalitativ forankring i om-
verdenen — som en ekstern forankring, hvor subjektet i en vis forstand
’leegger sin psyke’ ud i verden, og b) at denne eksterne forankringspro-
ces tillader subjektet at erhverve sig nogle tankemaessige frihedsgrader
som gor, at nye problemstillinger kan opseges, kan sattes og kan bear-
bejdes (det er den proces, jeg vil kalde for kompetenceudfoldelse).

I psykologien betragtes lering ofte som en proces, hvor omverdenen
‘leegges ind i det psykiske’, dvs. som en internaliseringsproces. Tilsva-
rende er det ikke usadvanligt at betragte tenkning som en indre mental
proces, der er adskilt fra sansning og perception som traditionelt antages
at veere erkendelsens to forudgéende trin. Trinreekken er udtryk for en ud-
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bredt tanke i Vesten, nemlig at erkendelsen gar fra det simple, elemen-
teere og usammensatte til det komplekse og hejtorganiserede (Mammen,
1986).

Internalisering som begreb er pa én gang forstdeligt og problematisk.
Det er rigtig at et subjekt leerer om noget og tenker pa noget. I den for-
stand tilharer det laerte og det teenkte subjektet, og det giver mening at be-
nytte metaforer som ’indregorelse’ eller ’internalisering’ til at karakteri-
sere disse processer. Metaforen er imidlertid samtidig problematisk, fordi
den bidrager til at definere hele grundlaget for vores forstéelse af lering
og kompetence pé en uhensigtsmaessig made.

Forstaelsen af psykisk udvikling som en indregerelsesproces er da
ogsé blevet kritiseret. Lave & Wenger (1994) papeger for eksempel, at:

»Conventional explanations view learning as a process by which a
learner internalizes knowledge, whether »discovered,« »transmit-
ted« from others, or »experienced in interaction« with others. This
focus on internalization does not just leave the nature of the learner,
of the world, and of their relations unexplored; it can only reflect
far-reaching assumptions concerning these issues. It establishes a
sharp dichotomy between inside and outside, suggests that know-
ledge is largely cerebral, and takes the individual as the nonproble-
matic unit of analysis. Furthermore, learning as internalization is too
easily construed as an unproblematic process of absorbing the given,
as a matter of transmission and assimilation« (p. 47).

Ogsé Costall & Leudar (1996) problematiserer opfattelser af barnets ud-
vikling som en internaliseringsproces, fordi disse opfattelser teoretisk in-
deberer, at individuel udvikling bestar i en tiltagende dekontekstualise-
ring. Det problem, haevder de, har for eksempel Vygotskys udviklings-
forstéelse, hvor det der starter som en interpersonel proces gradvist bli-
ver til en individuel psykologisk kompetence.

Problempépegningen er séledes klar: Begrebsliggerelsen af laering/ud-
vikling som en internaliseringsproces har sine problematiske sider og
skaber teoretiske problemer i form af, at distancen mellem subjektet og
omverdenen bade forudantages og reproduceres.

Dette er ikke stedet, hvor den klassiske dualismes filosofiske redder
skal efterforskes. I stedet vil jeg praesentere nogle betragtninger, som i al-
men psykologisk forstand maske kan teenkes at give et bidrag til at teenke
"bort fra’ dualismen. Udgangspunktet er med andre ord, at subjektet ikke
befinder sig i en situation, hvor det er adskilt fra verden, hverken teore-
tisk eller i starten eller slutningen af sin faktiske udviklingsproces.

Hvor andre kritikere af internaliseringsbegrebet kan tendere mod at af-
vise subjektet som analyseenhed (det gealder for eksempel Lave &
Wenger) er mit udgangspunkt at fastholde en subjekt-teoretisk position.
Det kan ind imellem vaere sundt at vende tingene pa hovedet nar man
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gerne vi ryste op i vaneforestillinger. Artiklen forseger at vende nogle
ting pd hovedet. Undersogelsen af kompetenceudvikling og kompeten-
ceudfoldelse har ikke opmarksomheden rettet mod ’det indre’ og mod
indregarelses-processer, men derimod mod ’det ydre’ og mod psykens
eksterne forankring.

Undervejs vil det komme frem, at nar subjekter udvikler deres faglige
kompetence og saledes ogsa udvikler deres tankemuligheder, sa er det
ikke ensbetydende med at tankevirksomheden gér pa retraete og traekker
sig tilbage fra verden (det er ellers denne retratepost tankevirksomheden
almindeligvis tildeles i forhold til sansning og perception). Omvendt for-
ankres tankeprocesserne i leregenstanden pa en sddan made at teenknin-
gen samtidig far karakter af at vaere en perceptuel proces.

Det er en forstielse som gar pa tvaers af den klassiske hierarkisering af
erkendelsen som Mammen omtaler og kritiserer.

Den teoretiske diskussion af kompetencen og dens udvikling vil tage
afset i en analyse af konkrete leerehandlinger. Analysen er eksemplarisk
i den forstand, at den, som et mikrogenetisk studie, har et vasentligt for-
mal i at generere almene forstaelser af ssmmenhangen mellem laering og
kompetence.

I forbindelse med en undersggelse af elevers lerehandlinger i fysik er
jeg gentagne gange blevet opmerksom pa, hvor vanskeligt det kan veere
for leereren og eleverne at fore en samtale om en fag-fysisk problemstil-
ling. Man taler forbi hinanden, forstér ikke, hvad samtalepartneren siger
osV.

Jeg skal i det folgende vise, at dialogens vanskelige vilkér bl.a. skyl-
des, ikke bare at leereren og eleverne har forskellig faglig viden, men at
deres forskellige opfattelser af (og tilgange til) faget raekker helt ud og
manifesterer sig i de kognitive processer. Ved at analysere forskellene
mellem det at veere igang med en kompetenceudvikling (eleverne) og det
allerede have realiseret en kompetenceudvikling (leereren) indenfor et af-
grenset omrade, bliver det muligt at begribe, hvad det egentlig vil sige at
have faglig kompetence.

At blive og at vaere kompetent — et eksempel

Eksemplets emne er klassisk mekanik, og for en ordens skyld vil jeg kort
skitsere nogle af de fysiske principper, der er pé spil i de forskellige
tilfeelde, som indgar i eksemplet.

Tilfeelde 1: Hvis man taber en ting (lad os sige en bold), falder den til
jorden. Hvis den falder ned uden at ramme eller berere noget undervejs,
er det et frit fald. I det frie fald er det kun tyngdekraften, der virker (hvis
man ser bort fra luftmodstanden), og bolden vil i lebet af faldet ege sin
hastighed (accelerere) i retning mod underlaget, og den vil opna sin mak-
simale hastighed umiddelbart inden, den rammer underlaget.
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Tilfeelde 2: Kastes bolden i stedet vandret ud i luften, vil der — sa snart
bolden slipper sit udgangspunkt — stadig vare tale om et frit fald, nu blot
ogsd med en vandret hastighed, som ikke gges. Den vandrette hastighed
vil under hele faldet vare konstant, mens den lodrette hastighed (nedad)
vil gges — ligesom i det forste tilfelde.

Nér bolden kastes vandret ud, kan bevagelsen altsé ses som sammen-
sat at en lodret og en vandret bevagelse, hvor det i det forste tilfeelde kun
var en lodret bevaegelse. De to bolde (fra de to tilfaelde) vil ramme jorden
samtidig.

For iagttageren ser bevagelsen i begge tilfaelde jeevn og glidende ud.

Tilfeelde 3: Det samme gor sig gaeldende i de tilfeelde, hvor bolden sen-
des af sted fra jorden og skrat opad i et kast. Den vil beskrive en blad
kurve og ramme jorden igen et stykke leengere fremme.

Her vil den vandrette hastighed vere konstant fra start til slut, mens
den lodrette hastighed vil aftage pa vej op (den bremses op pga. tyngde-
kraften) og ages igen pé vej ned (stadig pga. tyngdekraften). Bevaegelsen
kan beskrives ved hjelp af pile, som angiver hastighedens sterrelse og
retning i et givet punkt.

I den leeringssituation som vi skal overvare, forsgger leereren at fa ele-
verne til at teenke med pa disse principper.

Leareren tegner et koordinatsystem og kurven samt pilene for en ting
(lad os igen sige en bold), som afsendes fra jorden og bevager sig skrat
op i luften for herefter at falde ned (det svarer til tilfeelde 3 ovenfor):

y Figur 1
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Lzereren beder eleverne om at sette ord pa,
hvad der sker — eksempelvis hvad de kan
sige om bevagelsen i x-aksens retning (vandret).

. . . Forste udsagn er sandt,
Martin: Der er en bevagelse i x-aksens retning, | andet udsagn er ikke.

og den er storst nar den (bolden) bevager sig Maske har han en fore-
vandret (han mener i kurvens toppunkt, hvor der | stilling om, at indtil
ikke ses nogen lodret pil) toppunktet er der en

»traeghed« som holder
Leerer: Er I andre enige i, hvad Martin siger? bolden tilbage,
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Kristoffer: Nej, hastigheden er konstant hele | Sandt
tiden .....og sa er der ogsa en konstant hastig-
hed i y-aksensretning (lodret) Forkert

Leerer: Nej, det er der nu ikke....hvad kan vi
sige om kraften i y-aksens retning?

Flere: Den er nul! Vandret og lodret bevzae-
gelse sammenblandes
Leerer: Ja, kraften er nul i x-aksens retning,
men hvad med y-aksen...der er jo en kraft
...tyngdekraften, ikke? .....og hvad s& med

hastigheden?

Flere: Den er ikke konstant Sandt

Martin: Hvordan kan accelerationen vere Samme“.blaﬂdﬂ »kraft«
konstant i y-aksens retning....den mé da skifte| 2 »hastighed«; men
fortegn‘7 kun Tyngdekraften vir-

ker (nedad hele tiden)

Leerer: Du ma prove at teenke dig det i to beva
gelser, forst opad, hvor tyngdekraften virker, og

hastigheden bliver mindre og mindre....og sd | Sikkert ikke s klar
gér det nedad igen tale for Martin

Martin: Men accelerationen mé da vaere nega-| Feler sig ikke overbevist
tiv?

Leerer: Nej, pilen (for tyngdekraften) vender | Nu fanger lzereren poin-
hele tiden nedad. Bolden bliver bremset op, ten i Martins spergsmal
ikke?...men hastigheden, den bliver negativ!

Lad os i ferste omgang analysere elevernes tankeproces. Nogleordene sy-
nes at vaere »sammenblanding« og »manglende differentiering«.

— Béde Kristoffer og Martin har problemer med at holde bevagelsen i
de to aksers planer adskilte fra hinanden. De har ikke noget overblik over
principperne og reglerne for den fysik-faglige beskrivelse af forskellen
mellem bevegelserne. I stedet roder de rundt i dem.

En mulig arsag er, at eleverne fra dagligdagen ved, at nr man sparker
til en bold, vil den bevage sig skrat opad og falde ned igen et stykke len-
gere fremme. Den viden blandes imidlertid sammen med fysikkens krav
om at oplese den naturlige bevagelse analytisk i flere dele (her to dele).
Konflikten mellem spontan tolkning og analytisk tolkning ses f.eks., nar
Kristoffer tror, der er en konstant hastighed i y-aksens retning. Boldens
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beveagelse opleves for iagttageren ikke som sammensat af to bevagel-
sesretninger med hver sin kvalitet. Det der opleves er, at bolden bevager
sig i en javn bue, slet og ret, hvilket er fuldt plausibelt rent perceptuelt
men ikke analytisk.

— Fysiske begreber som »hastighed« og »kraft« indgér i dialogen, men
forskelle i begrebsindhold synes uklare for eleverne, og derfor forveksler
de begreberne i dialogen.

— Endelig sker der ogsa sammenblandinger af de typer af information,
som figuren leverer. En type information stammer fra den feenomenale
bevagelse : noget kastes op og falder ned, og det er en glidende, j&evn og
bled bevaegelse. En anden type information stammer fra fag-fysikkens
made at representere denne bevagelse pa : koordinatsystemer, pile, op-
losning i flere retningsangivelser mv.

Alt 1 alt optreeder der forskellige former for sammenblandinger, nér
eleverne tolker pa figuren. Disse sammenblandinger viser sig i den dia-
logiske proces med laereren som »forvirring« og »talen forbi hinanden,
eller som »traeghed i forstaelsen« og mangel pé faelles perspektiv i dialo-
gen.

Eleverne kommer til at sige »noget forkert« og i de tilfelde, hvor de
siger »noget rigtigt« sker det ofte, fordi lereren leder dem derhen gen-
nem en logisk tankefolge, som de undervejs »skriver under pa«.

Ser vi nu pé processen ud fra lererens faglige perspektiv, sa viser det
sig (ikke overraskende), at leereren ingen faglige forstaelsesproblemer
har. Laereren har snarere det »problem« at fagligheden er sa indlysende,
at dialogen med eleverne vanskeliggeres den vej rundt. Lereren har ikke
brug for at koncentrere sin faglige opmarksomhed de samme steder som
eleverne, men er tvaertimod meget frit stillet i forhold til faglige begre-
ber, analytiske fokuspunkter og forskellige analytiske enheder. Kort sagt
har laereren helt andre faglige frihedsgrader hvad angér faglige distinkti-
oner og sammenhange, fordi alting ikke behaver blive tenkt igennem
hver gang.

Der er altsd en uomgaengelig — og forstdelig — asymmetri i dialogen,
fordi leereren ikke med sig selv har brug for bevidst at reflektere og kom-
munikere denne med-viden, og derfor kommunikeres den ikke altid til
eleverne. Laereren behaefter ikke sine udsagn med faglige/metodiske op-
mearksomhedsmarkerer (formodentlig ville dialogen blive noget kunstig,
hvis det var tilfeldet). I det tilfaelde hvor laereren siger »...kraften er nul
i x-aksens retning, men hvad med y-aksen....der er jo en kraft...(osv:)«
illustreres det, hvordan laereren utvunget bruger begreberne »kraft« og
whastighed«, fordi de begrebsmassige forskelle er klare nok for laereren
selv — mens de tydeligvis ikke er det for Martin.

Igennem sin faglige kompetence formér laereren séledes helt utvunget
at afleese de faglige informationer, som figuren indeholder, mens ele-
verne keemper med at opdage, hvad informationerne i det hele taget be-
Star i.
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Larerens utvungethed kommer af, at for leereren og for fysikkens socio-
kulturelle feellesskab er figuren (generelt : modeller) ganske simpelt md-
den at repraesentere et fysisk virkelighedsforhold, et teoretisk problem el-
ler en teoretisk pointe pa.

Man har, sa at sige, virkelighedsforholdet, problemet eller pointen ser-
veret sammen med figuren, hvorfor det at forholde sig handlemaessigt til
figuren samtidig (altid-allerede) er at undersege et virkelighedsforhold
og/eller en faglig problemstilling eller pointe. Virkelighedsforholdet og
problemstillingen kan af den fagligt kompetente umiddelbart identificere
i den perciperbare figurs informationer.

I mit eksempel er virkelighedsforholdet ting som bevager sig gennem
luften. Den teoretiske pointe kunne eksempelvis vaere, at pilene pa figu-
ren angiver kravet om analytisk tilgang til tolkningen af virkelighedsfor-
holdet; og den teoretiske problemstilling kunne handle om hvilket for-
hold der ma vaere mellem begreber som indfanger mekaniske begivenhe-
der.

I eksemplets figurer (sdvel som i figurer eller modeller i almindelig-
hed) optreder der to »slags« informationer, som er dialektisk sam-
herende.

Nogle af informationerne fremtraeder eksplicit, dvs. i form af den fag-
lige genstands direkte perciperbare udtryk, mens andre fremtraeder im-
plicit. Med til de eksplicitte informationer herer f.eks. den buede kurve,
at der er afsat pile pa kurven, at den beskriver en bane i et koordinatsy-
stem. Med til de implicitte informationer herer f.eks., at tyngdekraften
virker pa bolden, at ingen anden kraft gor det, at bolden har féet en be-
gyndelsesimpuls, at pilene handler om hastighedens forandring og ikke
om tyngdekraften osv.

De implicitte informationer er ikke i egentlig forstand skjulte. De er li-
geledes en del af figuren og som sddan perciperbare. De »skjuler« sig
ikke bag ved figurens eksplicitte informationer, men manifesterer sig i de
eksplicitte informationers form.. En figur er designet sddan, s den ud-
trykker bestemte almene lovmassigheder snarere end at skjule dem.

I erkendelsesteoriens traditionelle dualistiske tolkning af denne deling
vil man havde, at der findes »abenlyse« og »skjulte« egenskaber, og at
de »skjulte« egenskaber er nogle, der ikke perciperes direkte men krever,
at man gar bag om det, der fremtreeder dbenlyst (Favrholdt, 1994). Det er
for sa vidt bade rigtig og forkert. Det er sandt, at leerehandlinger bestar i
at »gd bagome eller »ga i dybde med« noget. Men det er usandt i den for-
stand at det skulle vare figuren, som skjulte noget. Figuren skjuler in-
genting, den viser alt frem; Men betingelsen for at subjektet kan se det,
som figuren viser frem er, at man lerer at afkode det &benlyse. Eleverne
keemper med det, mens lereren behersker det.

I lererens kompetenceudfoldelse optraeder der for eksempel ingen
dualisme mellem noget »abenlyst« og noget »skjult«. De implicitte in-
formationer, der har med figurernes betydninger og betydningssystemer
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at gore, perciperes lige sd direkte som figurens materielle eksistens.
Leareren er, som fag-kompetent person, istand til at forholde sig til begge
momenter direkte og samtidigt — i én perceptuel proces. Nér lereren altsé
perciperer figurerne, aflaeses betydningsindholdet direkte uden at yderli-
gere tankearbejde er nodvendigt.

Den centrale pointe er, at kompetenceudvikling ikke forer til psykolo-
gisk tilbagetraekning fra den konkrete situation som udger problemrum-
met, og sdledes heller ikke en tilbagetreekning fra problemrummets gen-
stand. Snarere er den kompetentes situation den, at den konative rettet-
hed mod genstanden avanceres og beriges, sa den fag-kompetente er
»mere« konkret tilstede i rummet end den ikke s& fagligt kompetente. At
kunne percipere en figurs betydningsindhold giver p& den méde en eko-
nomisk fordel.

Vi kan herudfra na til to delkonklusioner. Den forste delkonklusion er,
at det som leereren kan — og som eleverne endnu kun er pa vej til at kunne
— er at forholde sig samtidigt til begge momenter af fagligheden — det
eksplicitte sdvel som det implicitte moment. Set fra et fagligt synspunkt
handler elevernes faglige udvikling tilsvarende om at komme til at be-
herske en sddan kompetence.

Nér lereren saledes ikke altid gor opmerksom pa de implicitte infor-
mationer, er det af en anden grund, end nér eleven ikke gor det. Som
kompetent fagperson »overser« lereren det, der »er der« — mens det ofte
for eleven slet ikke »er der« endnu.

Den anden delkonklusion er, at den fagligt kompetente, sé at sige, har
ladet sin faglige viden »deponere« i den faglige genstand (her: figurerne),
hvorfra den igen kan fravristes om nedvendigt. Den fagligt kompetente
person har mulighed for konkret, preecist og handlemassigt at genfor-
teelle de informationer (eksplicitte og implicitte), som den faglige gen-
stand (figuren) tilbyder og kraever.

Derved har den fagligt kompetente opnaet en tre-dobbelt gevinst: a) at
de konkrete forbindelser til den faglige genstand har udviklet sig kvalita-
tivt — genstanden (verden) er blevet »rigere« for den kompetente, b) en
genstands eksplicitte og implicitte informationer bliver direkte og samti-
digt perciperbare, og c) det giver frihedsgrader i form at muligheden for
at rette sin opmarksomhed mod nye problemsituationer.

I alle tre tilfeelde er kompetenceudoveren direkte og konkret forankret
i verden, og tankehandlingerne forleber som konkrete undersogelser af,
til enhver tid, opdagede problemstillinger. Disse problemstillinger kan
naturligvis sagtens vere af teoretisk art, eftersom ogsa teoretiske pro-
blemstillinger ma undersegges konkret.

Den udvikling er eleverne forst netop startet pa at realisere (og de fle-
ste realiserer den slet ikke). Deres faglige udvikling er kompetenceud-
vikling i den forstand, at de (nogle af dem i hvert fald) bliver istand til at
vere aktive problemsegere pa en fagligt kvalificeret made i forskellige
sammenhenge — vi kan sige i forskellige faglige problemrum (Seidel,
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1976). Det ligger séledes i denne fortolkning af kompetencebegrebet, at
resultatetet af leeringen er en aktivitet og ikke en mental tilstand sd som
dannede begreber osv. Det er en forstaelse som svarer fint til
McDougall’s (1908/1963) krav om, at en ikke-mekanisk psykologi ma
medtaenke det psykiske som »referencer til fremtiden«.

I den naestfolgende sekvens i dialogen mellem lereren og klassen kan
vi se, hvordan eleverne kaemper med at tilegne sig denne faglige kompe-
tence, som for det meste af tiden er uudtalt fra laererens side. Eleverne har
problemer med at tolke implicitte og eksplicitte informationer samtidigt,
og er overladt til mejsommeligt at tolke pa de eksplicitte informationer.
Som folge heraf kan man spore tendenser til, at de tolker de eksplicitte
informationer ind i mere hverdagsagtige rammer, end laereprocessen
egentlig tilsigter.

Pé tavlen tegner laereren to kugler.

Den ene kugle holdes op i luften og falder lige ned, nér den slippes.
Den anden har en vandret begyndelseshastighed (gives en impuls) i
samme startpunkt til samme tid. Begge kugler falder nu mod jorden (jf.
tilfeelde 1 og 2, som tidligere beskrevet):

() () Figur 2

Leerer: Hvad kan man sige om, hvornar de
to kugler nér jorden i forhold til hinanden?

Mark: Den kugle som flyver vandret ma Forkert
vere lengere tid om at nd jorden, for den

skal jo beveaege sig laengere vej

Leerer: ....hvad er begyndelseshastigheden i | Leder pa vej gennem

y-aksens retning? spergsmal

Mark: Den er nul Sandt

Laerer: Hvad sa med accelerationen? Leder igen pa vej gennem
sporgsmal

Mark: Den er konstant Sandt
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Leerer: Na, men kan du sé sige mig, hvad Stiller sit oprindelige
der er forskellen pa accelerationen hos de spergsmal igen pi en lidt
to kugler i y-aksens retning? anden mide

Mark: Den er nul (der er ingen forskel) Sandt

Hvad der er tydeligt her er den hverdagsagtige, lidt praktiske tolkning,
som Mark giver af de to kuglers fald. Den eksplicitte information — at de
to kugler beskriver to forskellige baner — tager han som udgangspunkt for
sin tolkning, nemlig at den laengste »vej« er den, det tager lengst tid at
gennemlebe.

Det er ikke sveert at forstd, hvad der far Mark til at tolke sddan. Det ser
nemlig ganske rigtigt ud, som om det ene stykke »vej« er leengere end det
andet stykke; Og forkert er det jo ikke, hvis man méler op. Hvis de to ba-
ner havde vearet vejbaner, ville kuglen pa den korte vej naturligvis na
forst til mal.

I dette tilfeelde synes figurens eksplicitte informationer at invitere
Mark til en bestemt form for perception, som henter ressourcer fra det
praktiske hverdagsliv, mens de fysik-faglige informationer, som figuren
kun implicit udtrykker, overses af Mark.

Det er laereren, der bringer Mark i kontakt med fysik-fagligheden, og
det sker ved at etablere en mini-udviklingszone for Mark. P4 den méde
skaber laereren et fokuspunkt, der handler om de implicitte informationer
i tegningen. Ved at folge leereren og »skrive under pa« lererens tolkning,
inddrages Mark (i hvert fald for et kort stykke tid) i det faglige univers.
Hvor han fér hjelp til disse fokuspunkter svarer Mark fagligt set korrekt
pa leererens ledende spergsmal. S& selv om dialogen mellem lereren og
Mark er asymmetrisk, sé er det trods alt muligt at vaere felles om den
faglige genstand. I den situation kan man sige, dialogen reelt er forstéel-
sesfremmende og illustrerer for Mark, hvad en vaesentlig del af faglighe-
den i dette fag handler om — nemlig om at have undersegelses- og tolk-
ningskompetence i forhold til konkrete faglige problemstillinger.

I faget er det vigtigt analytisk at kunne udskille enkelte elementer og
gore dem til genstand for en nermere undersggelse. Det er ogsd vigtigt
at kunne operere samtidigt med eksplicitte og implicitte informationer og
at kunne forholde sig handlemeessigt (praktiske og tankemaessige) til mu-
lighederne og kravene 1 genstanden.

Dialogen fungerer bedst, nar de implicitte faglige elementer synlig-
gores, og derfor kan der vere en pedagogisk pointe i at serge for, det
sker (1).

Laerehandlingen er en proces, hvor eleverne inviteres til at g ind i et
fagligt problemrum, og resultatet af leerehandlingen er kompetencen til at
gore det igen pa mere avancerede mader og i forhold til mere komplice-
rede eller komplekse problemstillinger. Laerehandlingen har siledes det
dobbelte resultat, at eleven gennemlgber en faglig »socialisering« (opnar
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en sans for faget) og udvikler sin kompetence i form af at vaere aben
overfor nye fokuspunkter og problemstillinger nar de efterfolgende viser
sig. Det faglige problemrum er tilsvarende et rum, hvor eleven forseger
at skabe mening og sammenhange (forstaelser), som ikke er dbenlyse. At
udviklingen lykkes viser sig 1, at det faglige felt gradvist opleves som ri-
gere — med flere tankemaessige og praktiske handlemuligheder.

Den centrale pointe i min analyse er, at kompetenceudfoldelse viser sig
som kvaliteter ved menneskets aktive veren tilstede i et problemrum —
dets evne til at orientere sig, at skabe idéer og at forny. Kompetence-
udfoldelsen retter sig i den forstand altid mod det fremtidigt mulige.

Af den grund ville det vaere forkert at konkludere, at kompetence kun
eksisterer pa bestemte »niveauer« af beherskelse. Eleverne udfolder ogsa
kompetence nir de keemper med at begribe en faglig genstands genstri-
dige informationer. De rekker ud efter genstanden, efterstraeber dens or-
den. Lykkes deres streeben efter genstanden belennes de ved, at deres be-
gribelse »deponeres« i den.

Skulle vi folge internaliseringsmetaforen, s& ville kompetenceudvik-
ling gennem laerehandlingerne betyde, at subjekterne i stigende grad bli-
ver »fyldt op« af viden. Her er det omvendt : de psykiske processers for-
ankring i genstanden »friger« teoretisk set subjekterne for dette videns-
filter samtidig med at viden naturligvis fortsat udfolder sig, nir subjektet
er i kontakt med genstanden.

I stedet for at bestemme lerings resultat som internalisering kan
leerings resultat bestemmes som udvikling af kvaliteter ved genstandsret-
tetheden. Det giver genstanden (som jeg ievrigt bruger som synonym for
»objektet« i subjekt-objekt forholdet) er central psykologisk betydning,
nér vi taler om lering og kompetence.

Jeg skal derfor nu gé over til naermere at diskutere genstandens rolle i
kompetenceudviklingen. I diskussionen vil det vise sig, at genstanden
ikke ngjes med at »deponere« subjekternes erkendelsesproces (det slut-
ter ikke her), men at subjekterne gennem forankring af de psykiske pro-
cesser i genstanden far frisat nogle tankemaessige ressourcer. Det leder
frem til den tredje delkonklusion, nemlig at menneskets tankevirksom-
hed pé én gang er bevidst og ikke-bevidst rettet mod genstanden.

At (gen)skabe betydninger og at bruge dem

Dialogen mellem lereren og eleverne (og mellem eleverne pa en mindre
abenlys made), er en social og fagligt situeret aktivitet. Sprogligt set fin-
der der en udveksling sted imellem konkrete subjekter, der har fzlles op-
marksomhed om en genstand. P4 den made optages eleverne gradvist i,
hvad man kan kalde, det fysik-faglige socio-kulturelle fellesskab (Lave
& Wenger, 1994), hvor lererens faglige indstilling, som vi sé, er med til
at udstikke betingelserne for, hvad det socio-kulturelle fellesskab hand-
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ler om. Selv om malet for eleverne ikke er fuld integration i faellesskabet
(de skal ikke vere fysikere), og de derfor kun sporadisk far fornemmelse
for, hvad feellesskabet handler om, s& kan man alligevel sige, den dialo-
giske proces mellem laereren og eleverne er en form for oplaering eller
»mesterlere« (ibid.), hvor faglige redskaber og procedurer medleres i
den konkrete problemproces.

Laerehandlingen er imidlertid ikke blot situeret i den social-psykologi-
ske forstand, at dialogen og tankerne finder sted konkret i tid og rum i
form af social udveksling/forhandling mellem konkret tilstedevaerende
personer. Det der er genstand for leerehandlingen, det fysik-faglige pro-
blem med dets eksplicitte og implicitte muligheder og krav, er ogsa situ-
eret fordi det alt sammen foreligger som noget konkret tilgeengeligt for
leereren og eleverne. Sagt med andre ord er pointen, at de abstrakte egen-
skaber, som knytter sig til f.eks. leeregenstande i fysik, er konkret tilgaen-
gelige 1 form af at eleverne kan rette opmarksomhed mod dem og for-
soge at bearbejde dem.

Diskussionen mé derfor koncentrere sig om, pa hvilken made, man kan
begrebsliggare leregenstandens psykologiske rolle. Den (leregenstan-
den) har sin egen historie og refererer til bestemte (fysiske) forhold i ver-
den. Leeregenstanden er med andre ord ikke ligegyldig i det psykologi-
ske billede, den er med til at give situeretheden en sarlig historisk ka-
rakter — i tilgift til den sociale situerethed.

En leregenstand kan ses som et af menneskehedens kulturprodukter.
Den er i den forstand et eksempel pa, hvordan mennesket i almindelig-
hed eksternaliserer sine aktiviteter (2). Laregenstanden — som altsd nu
foreligger som noget konkret tilgeengeligt for eleverne — er udviklet bl.a.
gennem videnskabsprocessen, og derfor (bl.a.) udtrykker den de viden-
skabelige bestrabelser pa at begribe fysiske faenomener ved hjlp af be-
stemte metoder og begreber. Den faglige genstand reprasenterer i sit ud-
tryk disse videnskabelige bestrabelser, og det er pa den made, subjektet
(eleven) mader genstanden : den foreligger bade som et konkret handle-
objekt (som model, begreb, figur mv.) og viser der igennem samtidig sit
eget betydningsindhold frem for den, der giver sig til at operere pa gen-
standen. P4 den made situeres betydningsindholdet, som vi s& i eksem-
plet, hvor genstandens betydninger foreld eksplicit savel som implicit.

Mennesker eksternaliserer sin praksis, sine felles menneskelige akti-
viteter (den samfundsmaessige bevegelse) — og i kraft af at veere eksem-
pler pé sddanne eksterneliseringer, udger leeregenstandene i den forstand
en form for felles hukommelse.

Men de spiller desuden en psykologisk rolle , idet subjektets psykiske
aktivitet er konkret forankret i1 disse eksternaliseringer, som vi sa.

Folke Larsen (1997) har glimrende illustreret hukommelsens eksterne
forankring. I en artikel beskriver han, hvordan en boghandler forbavser
alle med sin exceptionelle hukommelse for de beger, han har fordelt pa
en (for andre) ugennemskuelig méde i boghandlens mange rum. Ved naer-
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mere underspgelse viser det sig, at boghandleren netop husker ved at
bruge den sindrige organisering, der er udviklet af ham selv i lgbet af
mange ar. Han hukommelse er eksternaliseret, og det er mest i den for-
stand, den fremstar som exceptionel.

Folke Larsens eksempel gér i samme retning som Vygotsky's (1978)
pointe vedrerende menneskets hukommelse og Leontjew’s (1977) papeg-
ning af, at mennesket gennem tiderne har benyttet sig af ydre midler til
at erindre sig vigtige budskaber eller episoder. Brugen af disse »ydre or-
ganer« (ibid.) opfatter bade Vygotsky og Leontjew sdledes som et meget
vigtigt moment i den menneskelige psykes udviklingshistorie, fordi de
giver mennesket mulighed for at beherske sine aktiviteter ved hjelp af
ydre midler.

Hos Boorstin (1983/1992) kan man lase om hukommelsenskunstens
sociale og historiske rolle. Ifolge Boorstin forsvandt hukommelseskun-
sten ud af det socio-kulturelle billede med bogens udbredelse som hu-
kommelsens lager, dvs. med udviklingen af skriftsproget som massefen-
omen.

Mnemoteknikken siges at g helt tilbage til den graeske lyriker Simo-
nides fra Keos (ca. 556-468? F.v.t). Hans hukommelseskunst byggede pé
to enkle forestillinger, nemlig om steder (loci) og om billeder (imagines).
Teknikken bestod i at forestille sig en bygning med mange rum. I fore-
stillingen skulle man gé gennem rummene og merke sig deres udseende,
indretning og udstyr. Hernast skulle man tildele hver idé, som skulle hu-
skes, et billede, og efterhanden som man »vandrede« igennem rummene
skulle idéerne anbringes i samme raekkefolge i bevidstheden. Retorik-
elever blev opevet i denne teknik og i middelalderen blev den »kunstige«
hukommelse betragtet som en intellektuel dyd — foruden at den var ned-
vendig.

Kirkelige ritualer tjente tilsyneladende ogsa en mnemoteknisk funk-
tion som en made at opretholde en kollektiv hukommelse. Vers og musik
spillede en rolle ved gudstjenesterne i middelhavsomrédet og ved stadige
gentagelser tjente de som middel til at indlere benner og ritualer hos
folk. Billeder blev befolket med figurer som besad moralske dyder eller
laster, og det hjalp folk til at huske pa den rette livsforelse.

Eksternalisering er med andre ord et begreb, der bade afslerer traek ved
menneskets samfundsmeessige praksis og ved dets subjektive psyke.
Begge disse to former for eksternaliseringer — de falles historiske og de
subjektive eksternaliseringer — er et vigtigt teoretisk kort i forhold til at
begribe sammenh@ngen mellem leering og kompetence.

De feelles historiske eksternaliseringer foreligger konkret (med ekspli-
citte og implicitte egenskaber), og giver dermed det enkelte subjekt mu-
lighed for, i en social situeret ssmmenhang, tillige at forbinde sig med et
stykke af menneskets samfunds-historie.

I kraft af disse eksternaliseringer forholder subjektet sig ikke abstrakt
til genstanden — heller ikke i forhold til dens generaliserede eller ab-
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strakte indhold (der for fysikkens vedkommende er meget dominerende),
men konkret og handlemaessigt; Subjektet ma, i kraft af det generalise-
rede indholds situerethed, ogsa konkretisere de generelle og abstrakte
aspekter ved genstanden, hvilket vil sige at underkaste dem en konkret
undersggelse ud fra den foreliggende problemstilling.

I eksemplet med eleverne var problemstillingen, hvordan man ved
hjelp af fysik-faglige metoder og begreber kan beskrive en mekanisk be-
vaegelse af et legeme i et idéelt (lufttomt) rum. Eleverne métte her kon-
kretisere de implicitte informationer om f.eks. tyngdekraftens virken el-
ler forskellen p& begreberne ‘kraft’ og ‘hastighed’. P& den made indgik
de abstrakte aspekter i den situerede lerehandling — hvilket i den sam-
menheng beted, at eleverne fik handlemuligheder (praktiske og tanke-
maessige) i forhold til problemstillingen.

De subjektive eksternaliseringer er forbundet med de felles historiske
eksternaliseringer pa folgende made: i lgbet af leereprocessen har subjek-
tet sin opmaerksomhed rettet mod genstanden for lerehandlingen (denne
genstand er altsa et eksempel pé en felles historisk eksternalisering). Det
er en aktiv handling, hvor problemrummet udvikles af subjektet i takt
med, at genstanden undersgges (»hvad handler dette om, hvad er det,
man skal forstd« osv.). Efterhdnden som subjektet finder méder at op-
stille problemet pa og mader at lase det pa vil genstanden ogsd for sub-
Jjektet fremstd som eksternaliseringer af disse lerehandlingers indhold.
Subjektet (gen)skaber i den forstand det betydningsindhold, der allerede
foreligger som skabt af andre i den samfundsmessige proces, og derved
leegges det psykiske endnu engang ud i verden, hvorved genstanden
kommer til at betyde noget for subjektet.

Gevinsten for subjektet er, at det fremover bliver muligt at stette sig til
genstanden pa samme made som boghandleren stetter sig til boghandlens
organisering. Genstanden bliver da en slags ydre organ for subjektet, og
desuden et organ, der udvikles i takt med subjektets udvikling.

De subjektive eksternaliseringer er med andre ord altid p&4 samme tid
resultat af subjektets aktive genstandsrettethed og udgangspunkt for gen-
standsrettetheden. Eksternaliseringerne (genstanden) afspejler dermed
bade det enkelte subjekts psykiske aktiviteter og de samfunds-historiske
aktiviteter.

Den genstand, hvis betydningsindhold genskabes, erhverver sig efter-
handen tegn-karakter. Almindeligvis plejer man at sige, at et tegn er de-
fineret ved at vise hen til noget andet end dig selv. Nar leregenstanden
far tegn-karakter viser den imidlertid ogsé hen til sig selv, den viser sig
selv/sit betydningsindhold frem for beskueren. En figurs materielle form
viser for eksempel hen til sin egen ideelle form (sit betydningsindhold).
Det er sdledes denne dobbelthed af det materielle og det ideelle ved gen-
standen som gor, at genstanden kommer til at spille en psykologisk fri-
settende rolle i subjektets tankevirksomhed.
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Nér genstanden gér hen og blive et ydre organ for subjektet, er dette
ydre organ nemlig ikke blot er et redskab eller et ydre middel for mélret-
tet bevidst teenkning. At noget er et organ fér én til at teenke pé redskaber
eller medier, som kan tages frem fra rekvisitkassen, nar man finder det
belejligt. Det er en brugsorienteret made at opfatte de ydre organer pé, og
sadan noget findes sikkert ogsd. Brugsorienteringen kunne for eksempel
vise sig i, at koordinatsystemer kan bruges til andet end at illustrere ting
som falder. Det er bare ikke denne bevidste redskabsholdning, jeg ensker
at fa belyst. I det hele taget mistes pointen omkring genstanden psykolo-
giske rolle, hvis den begranses til at vare et redskab, man kan forholde
sig bevidst forbrugende til.

Redskabsbrugende attituder ses faktisk temmelig tit hos elever. De kan

for eksempel finde pé at bladre rundt i begerne for lige at finde ordbe-
greber eller formler, som de geetter pa nok er relevante i lige netop den
konkrete opgave. Desverre er det ofte et tegn pa, at den betydningsska-
bende proces er svagt udviklet eller slet ikke udviklet.
Sé selv om refleksivitet og malrettet redskabsbrug er et moment ved sub-
jektets genstandsrettethed (subjektet har sin opmarksomhed bevidst ret-
tet mod genstanden), s& forklarer det ikke i sig selv genstandens friset-
tende rolle.

Som vi sd i eksemplet er der altid perceptuelle aspekter ved laerehand-
lingerne i kraft af at leeregenstanden fremtraeeder med sine eksplicitte in-
formationer. Men der er ogsa implicitte informationer, som (for den kom-
petente 1 hvert fald) ogsa fremtrader. De implicitte informationer »viser
sig« for subjektet i takt med, at leering finder sted. Det blev konstateret
tidligere.

Det interessante psykologiske faenomen er imidlertid, at de implicitte
informationer »viser sig« ved ikke at vise sig; de er psykisk aktive uden
at veere genstand for bevidst opmarksomhed fra subjektets side. Vi matte
konstatere, at det er muligt at percipere en genstands betydningsindhold
ved at percipere dens materielle form. I den proces kan subjektet vere
bevidst opmerksom pé genstandens materielle form og u-opmaerksom pa
den medviden om betydningsindholdet, som folger i kelvandet. U-op-
marksomhed er med andre ord noget, som ogsa kan udvikle sig og som
kan kvalificeres. Ligesom man kan blive forvirret pd et hgjere niveau,
kan man, sa at sige, blive u-opmerksom pé et hegjere niveau. Laereren i
mit eksempel har for eksempel opnaet en meget veludviklet faglig u-op-
marksomhed, hvilket ikke stir i modsetning til, at den faglige problem-
bevidsthed samtidig er blevet skarpet.

Eleverne har ikke erhvervet sig en sadan grad af faglig uopmarksom-
hed, fordi de heller ikke har forankret deres erkendelse i genstanden
endnu. De er dog pa vej, og ogsa i deres genstandsrettede lerehandlinger
viser u-opmarksomheder sig.

Den generelle pointe er, at kompetenceudvikling (lering) sdvel som
kompetenceudfoldelse er processer, hvor subjekter pa en og samme gang



430 Jytte Bang

er opmaerksomme og u-opmarksomme. Vi taler altsd om en almen egen-
skab ved vores psykiske aktiviteter, nemlig om det at kunne ‘referere til
fremtiden’ med afsat i en reekke med-betydninger hos den genstand, som
undersoges.

Kompetenceudvikling savel som kompetenceudfoldelse, er dermed al-
tid pd samme tid bevidste og ikke-bevidste processer rettet mod genstan-
den, for de vedrerer begge situationer, hvor subjekter efterstraeber en u-
orden i verden og forsgger at skabe orden.

Genstandens psykologiske rolle bestér séledes i at kvalificere segepro-
cessen 1 et problemrum.

Segningen er psykologisk set en dben proces. Samtidig er den ogsa
malrettet, fordi subjektet retter sin bevidste opmarksomhed mod gen-
standen og godt ved, det er den, der skal undersgges. I det landskab som
eleven skal bevaege sig igennem, ved eleven godt, der er pejlemerker.
Men hvor de er og hvordan de ser ud kan eleven forst vide, nar de er fun-
det. Det giver leerehandlingen et preeg af diffus bestrebelse pa mestring,
som kun delvist kan drives frem af bevidst refleksivitet.

Eleverne er tydeligvis endnu ikke néet dertil, at kunne forholde sig u-
opmerksomt til en reekke af leeregenstandens vilkar. De var nedt til at fa
dem udpeget gang pa gang med lererens hjelp. Der viser sig derfor ogsé
fagligt set at vaere et mindre handlerum for eleverne end for lareren.

Ved at betragte lering som en form for eksternaliserende virksomhed,
begynder vi ikke bare at fornemme, hvordan leringen forlgber, men ogsa
nogle vigtige grunde til, at leering ikke rigtigt finder sted (og det er des-
veerre en alt for udbredt kendsgerning).

Elever som ikke meningsfuldt (af en lang raekke forskellige grunde) far
mulighed for at forbinde sig med leregenstanden — og her taenker jeg
forst og fremmest pa dens implicitte indhold — kan ikke neste gang nyo-
rientere sig i sit forhold til leregenstanden. Problemrummet udvikles
ikke, nar genstanden ikke beriges og opmarksomheden har det med at
blive optaget af de samme uforstéelige treek. Eleven fikseres sdledes i sit
forhold til genstanden og u-opmarksomhedsprocessen kvalificeres ikke
(3). Nar der kun sker en mangelfuld udvikling af genstanden som et ydre
organ for eleven, vil eleven blive ved med at opfatte den som desorgani-
seret og meningsles.

Den ansvarsfulde og flittige elev kan gere nogle forseg. Men mangler
der faglige stettepunkter (i eksemplet gav leereren sddanne stettepunkter
ved at etablere sma udviklingszoner for eleverne), sé kan eleverne alli-
gevel have svert ved at huske fra nase til mund, og vil muligvis give sig
til at erstatte denne proces af ydre forankring med udenadslere eller in-
strumentelle strategier, s som at sla op i formelsamlingen for at geette pa
relevante formler; eller som i eksemplet kaste sig ud i »private« tolknin-
ger 1 habet om, at de har noget med sagen at gore.

Lereren vil undre sig over, at klassen ikke kan huske stof, som netop
for nyligt er blevet gennemgaet, og som lereren mente, »sad fast« fordi
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der var brugt sé lang tid i klassen péd det. Men som sagt er dette et symp-
tom pa, at den ydre forankring, hvor eleverne genskaber den faglige gen-
stands betydningsindhold, er sléet fejl.

Ud fra det leeringsbegreb som her er foreslaet, ma laerevanskeligheder
underseges ved at man fokuserer pd, hvordan (og i serdeleshed hvorfor
ikke) den ydre forankring udvikler sig. Det ma vaere muligt at undersoge
problemer i den betydningsskabende proces, som jo skulle realisere for-
ankringen og frisaette subjektets tankemaessige ressourcer. Man kan ana-
lysere forskellige elementer i processen og samspillet mellem dem.

Afslutning

Som det har vaeret antydet flere gange, har jeg ikke blot ensket at sige no-
get om sammenhangen mellem laering og kompetence men ogsé noget
om det almen psykologiske grundlag, hvorpa denne sammenhaeng hviler.
Navnlig har jeg bestrabt mig pa at udvikle nogle forstaelser, som teore-
tisk set forankrer subjektet i verden og lader det blive der. At subjektet
udvikler kompetence betyder séledes ikke, at det kommer pa afstand af
verden. Jeg har ogsa bestrabt mig pa at se en sammenhang mellem men-
neskets teenkning og perception og pa den made se tankevirksomheden
som andet end en refleksiv omverdensbearbejdende mental instans.

Den rolle har menneskets tankevirksomhed ofte faet tildelt. Opfat-
telsen af menneskets psykiske aktiviteter som en slags mentalt apparat
ikke bare lesriver tenkningen fra perceptionen, den ferer ogsé til, at
teenkningen som sddan besmykkes med forskellige kvaliteter. Karak-
teristikker og klassifikationer af tenkningen herer til dagens orden, hvor-
ved tenkningen bliver en slags objekt med egne sarlige kvaliteter — eller
mangel pd samme.

Det geelder f.eks sékaldt »abstrakt« tenkning, som antyder, det ab-
strakte er en kvalitet ved selv tenkningen som sédan.

I psykologiens historiske udvikling er der tradition for at betragte
leringens mal som et indre psykologisk produkt, hvis kvaliteter hentes
fra den ydre verden. Det gelder bade for den klassiske element-psyko-
logi, der ser laering som skabelsen og forstaerkningen af associative for-
bindelser mellem atomistiske elementer i verden, og det gaelder for Wiirz-
burgerskolens kritik af associationismen for at mangle blik for orden og
for de processer, der regulerer teenkningen. Idéen om regulering af teenk-
ning har senere virket som inspiration for den strukturelle psykologi, her-
under Piaget (han var direkte inspireret af Otto Selz’ arbejde), der ser
leeringens mal som etablering af indre psykiske strukturer og (regelbase-
rede) funktioner. Dikotomiseringen af teenkningen i form af saeregne kva-
liteter (»abstrakt« og »konkret« osv.) ser jeg ligeledes som eksempler pa
denne indregerelsesproces.
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Piaget’s teori om tenkning har symbolsk, matematisk logik som nor-
mativt afset for at karakterisere udviklingen af barnets teenkning. Det er
i konflikt med min forstéelse af tenkningens udvikling at foretage den
slags abstrakte karakteristikker af teenkningen (4).

At se leering som dannelsen af begreber er heller ikke uden problemer.
Metaforen »dannelse« drager vores forstéelse i retning af, at lering slut-
ter med noget mentalt dannet. Det leerte er det dannede. Teoretisk affeder
det det problem, at tankevirksomheden forleber som »projektioner« af
det indre mentale liv (begreber, forestillinger, tankeformer) ud i omver-
denen.

I projektions-metaforen er der ikke plads til et begreb om kompetence
som det at reekke ud efter det ukendte, hen mod det u-formede osv.

Adskillelsen mellem subjektet og objektet viser sig altsé at fore til en
dobbelt determinisme : forst determinerer den ydre verdens indhold og
orden (hvoraf logikken iser har spillet en hovedrolle) det mentale liv (de
intellektuelle operationer og forestillingslivet, begreberne mv.); dernast
determinerer det mentale liv subjektets rettethed og aktiviteter i verden.
»The skin line« — som Michael Cole (1998) kalder det — opretholdes, mens
til gengaeld det psykiske som ’reference til fremtiden’ mistes.

Mens min fremstilling forholder sig skeptisk til subjekt-objekt dualis-
men og de problemer den affeder, forholder den sig til gengald sympa-
tisk overfor forseg pé at overvinde dualismen. Jeg har allerede navnt be-
greber som betydning, eksternalisering, ydre organer og gendstandsret-
tethed som teoretisk brugbare til det formal, ligesom jeg har lagt vaegt pa
at kompetencebegrebet har at gere med en grundleggende ikke-meka-
nisk bestemmelse af det psykisk. Desuden ber jeg naevne James Gibson,
fordi der pa nogle punkter er et idémaessigt faellesskab med hans teori om
perceptuel lering.

Gibson afviser mentalismen i sin perceptions-psykologi, herunder mo-
derne informations-processeringsmodeller for den menneskelige kogni-
tion, der ser »mentale repraesentationer« som nogle, der opererer med sti-
mulus-input. I forleengelse heraf har hans egen teori den vasentlige po-
inte, at perceptuel lering handler om at subjekter (dyr/mennesker) kom-
mer til at kende deres omgivelser (Reed, 1991). Endelig specificeres den-
ne almene pointe, séledes at perceptuel leering bestar i, at perceptionen
over tid elaboreres, séledes at verden, sa at sige, »far« flere og flere egen-
skaber efterhanden som genstandene bliver mere distinkte for subjektet.
Perceptionen er altsd i stigende grad i overensstemmelse med den kom-
plekse stimulation fra verden, og ikke i mindre grad. Perceptionen ses
ikke som et supplement til sansningen — en »instans« der fortolker eller
organiserer, og perceptionen af noget konkret foreliggende skal ikke forst
»ind og vende« omkring nogle hukommelsesbilleder.

Problemet med opfattelsen af perceptionen som en bearbejdende in-
stans er, at erfaringen bliver mere og mere forestillingsmaessig, anta-
gende eller sluttende, hvorfor perceptionen ses som en proces, der tolker
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sansekvaliteter og er »berigende« i forhold til dem, eftersom subjektet
indskyder mentale lag, der bringer det pa afstand af verden (Gibson &
Gibson, 1955).

Dyr og mennesker larer at udnytte den potentielle information, der er
i verden. Det er det, der ligger i, at perceptionen bliver differentieret.

Forskellen, f.eks., pd en dygtig vinsmager og en person, der blot kan
skelne mellem f.eks. sherry, champagne, hvidvin og redvin ligger ikke i,
at den tilgeengelige information for disse to er forskellig, men at vinsma-
geren udviser hgj grad af specificitet i perceptionen, mens den anden ud-
viser lav specificitet. Det som vinsmageren har lert, er at diskriminere
mere omkring vinens kvaliteter, dvs. flere af variablerne af kemisk sti-
mulation (Gibson & Gibson, 1955).

Det er ikke mindst Gibson’s opfattelse af (perceptuel) leering som en
proces, hvor subjektet laerer at vaere opmerksom pa og at differentiere
stimuli i omverdenen, der pa sit eget omrade udviser lighedstreek med
min opfattelse af lering som eksternalisering. I begge tilfaelde understre-
ges nemlig subjektets lering som en proces, der, sé at sige, har en aktiv
rettethed mod verden som sit mal i stedet for et indre mentalt mal.

NOTER

(1) Det ligner Davydov’s pointe (1977) om at betone de teoretiske elementer i fag-
undervisningen.

(2) Disse eksternaliseringer kan minde om det, Leontjew (1977) kalder for »betyd-
ninger«. For Leontjew er betydninger »...den ideelle, &ndelige form, hvori men-
neskehedens samfundsmaessige erfaring og sanfundsmeessige praksis er inde-
holdt« (ibid., p. 338). Betydningerne udger et system af forestillinger, videnskab
og sprog i et givet samfund og herer dermed med til omradet for historiske frem-
traedelser. Betydningerne eksisterer kun konkret hos de enkelte mennesker, siger
Leontjew, og ikke som selvstendige, platoniske idéer.

Nar jeg taler om eksternaliseringer vil det sige, at den samfundsmeessige pro-
ces manifesterer sig i forskellige former for menneskeskabte produkter, og at
disse produkter henviser til deres egen samfundsmassige tilblivelse og funktion
— de betyder noget.

(3) Fenomenet »fiksering« er undersegt af Karl Duncker, der taler om »funktionel
fiksering« (Duncker, 1935). Det kunne vare interessant at tage begrebet op til
diskussion i en bredere sammenhang.

(4) Wason’s kortforseg har vist, at vi ikke »bare« teenker formelt logisk og i over-
ensstemmelse med genstandens logiske struktur. Johnson-Laird og Wason
(1970) konstaterer, ud fra de beremte fire-kort forseg, at det ikke er problemets
struktur men snarere subjekternes tilnaermelse til problemet, som er skyld i van-
skeligheder i opgavelosningen:

Alle opgaverne kraever séledes svar med den samme formelle logiske struktur,
uanset det konkrete indhold i opgaverne: for at kunne verificere udsagnets kor-
rekthed matte man valge kortene p og non-q.

Alligevel viste det sig, at jo mere abstrakt indholdet var, jo vanskeligere var op-
gaverne at lose, og jo sverere var det for fp’erne at na til fuld indsigt. Jo mere
abstrakt indholdet var, jo mere tilbgjelige var fp’erne til at ville verificere efter
p og non-p — altsa de cues, der gives i oplagget.
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De konkluderer dermed, at f.eks. Piaget’s teori om »formelle operationer« er
mangelfuld, eftersom fp’erne ikke opererede »lige logisk« pa alle opgaver —
mindst pa de indholdsmassigt mest abstrakte opgaver. Der er — ma man konklu-
dere — ingen formel operationel tenkning som automatisk gér i gang, nar man
stilles overfor et interessant deduktivt problem.
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