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Hur vi fungerar som manniskor

Hur manniskor forhaller sig till barn i olika adrar, beror pa vilka forestéllningar de har
om barn i almanhet och mera specifikt om spadbarn, om smabarn, om skolbarn, om
tondringar osv. Ytterst beror det alltsd pa deras uppfattning om eller syn paménniskan i en
mangd olika avseenden. Det leder in pa den vitala fragan: vad & da méanniskan? Genom stu-
dier av andra kulturer vet vi att det inte bara finns ett enda sétt att se pa manniskan och
hennes uppvéaxt och utveckling. Vi vet att andra sétt att se ger helt andra forhallningssétt
till barnen. V& kultur & inte heller s homogen att det endast finns en syn. Aven om vi kan
finna vissa vergripande, allménna drag, sa &r variationerna stora bade mellan och inom
geografiska omraden, sociala grupper, vardande instanser och vetenskapliga
discipliner. Synen pa manniskan speglas ocksa i teorier om barn, om barns utveckling osv.
Det finns helt enkelt inte en enda teori om barnets utveckling, som & den enda "sanna’,
aven om vi skulle 6nska det.

Nér det géller alla de institutioner och instanser som, forutom férédrarna, har ansvar for
barn och deras utveckling, finns oftast en formulerad maséttning for verksamheten -
ibland vag och almén, ibland mera detaljerad. Exempel pa vaga allménna formuleringar
ar "att se till barnens basta’, "allsidig personlighetsutveckling”, "att fostra till hansyn
och solidaritet" osv. Sadana hér vaga beskrivningar kan ges vilken innebord som helst och
kan i sina praktiska tillampningar leda till helt olika och varierade handlingssétt
gentemot barn beroende pa hur tolkningen ser ut. De instanser som vi, nér vi skriver
detta, i forsta hand har som malgrupp &r ju forskolan och skolan. | dlderstermer betyder
det att vi stracker oss fran spadbarnet @nda upp i Gvre tondren. Forskolans,
grundskolans och gymnasieskolans allménna malbeskrivningar &r alltsa viktiga och ger
en antydan om vilket st at se pa ban i olika ddrar som ska vara végledande for
verksamheterna. Men, och det &r ett stort men, det & forst och framst i hur dessa mal
omsitts i praktiskt pedagogiskt handlande, som man kan fa en klarare uppfatning om
vilken bakomliggande syn pa barn, vilka teorier om barns utveckling och inlarning, som
styr verksamheten i praktiken. Detta framtrader i allt kompletterande material som ges
ut i anslutning till respektive mal och riktlinjer, i de hjadpmedel som produceras och
anvands, i den litteratur som anvandsi

utbildning och fortbildning. Det utdagsgivande och intressanta & alltsd hur malen tolkas
och konkretiseras och vem som gor det. Man skulle &t kunnatro att det &r upp till varje
enskild larare (personal) for respektive alderskategori att gora det, men sa &ar langt
ifran fallet. Det finns en mangd mellanliggande uttolkningsinstanser, som i hogre grad
an malen direkt styr den praktiska verksamheten, t ex administrativa instanser, ala
metodiska anvisningar, som marknadsférs sasom varande i enlighet med respektive mal
och riktlinjer. Tolkningsmomentet & centralt och alltfor |&tt att tappa bort i
diskussionerna.

Att se och beskriva - att tolka och forklara

Na& man iakttar ett barn fran fodelsen och framét, & det den motoriska utvecklingen som
val & det mest iogonenfallande. Regelbundenheten & pétaglig. Likasa forddrarnas
stolthet for varje steg barnet tar. Nu sitter han! Nu kryper hon! Nu reser han sig! Men
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ocksa oron nar nagon fragar om det drygt ettariga barnet, som annu inte gar: "Har
han lart sig ga annu?' Tidig motorisk utveckling hos det egna barnet & néstan en sta-
tusfraga. Det verkar ibland som om man tror att det & en garanti for att barnet blir
mycket intelligent.

Den motoriska utvecklingen later sig ltt inordnas i ett schema, ofta med indelning i
grov- och finmotorik. Ett exempel pa ett sadant schema eller en sadan uppstéllning ger
vi i bilden pa's 13, hamtad fran Bower (1981). Ett sddant schema anvandst ex for att
beddma om barnets utveckling ligger inom den normala. Normalt betyder har "i
forhdlande till hur de flesta barn utvecklas', dvs i forhallande till genomsnittet.
Prickarna visar medelvérdet, medan strecken anger att tidpunkten normalt sett varierar
mellan olika barn.

Den har typen av schema & ett exempel pa en systematisering av iakttagelser. Det
beskriver ett skeende, som talar om for oss att detta sker i just den ordningen. Men, det
sager ingenting om varfor det sker; det forklarar ingenting. (For att undvika eventuella
missforstand, vill vi papeka att dessa pastdenden inte ar vardeladdade. En beskrivning i
form av ett schema &r inte mindre vard for att den inte samtidigt ger en forklaring. Lika
litet som en forklaring skulle vara mer vérd an en beskrivning.)
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Bild 1. Schema over motorisk utveckling.
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| andutning till den motoriska utvecklingen tar man ofta upp den sa kallade
perceptionsutvecklingen. Perception betyder varseblivning och hanfor sig altsatill hur
sinnesorganen fungerar, dvs till syn, horsel, lukt, smak, smérta, hudsinne. Det finns
ocksa vad som kallas det kinestetiska sinnet (kinesis betyder rorelse) som handlar om
hur vi uppfattar muskler, leder och rorelser. Motoriken (motor betyder sétta igang) har
forstas ocksa med muskler och rorelser att gora. | stéllet for "sinnesorgan” kan man siga
sensoriska system (sinnes-system). Vi har alltsa ett sensoriskt och ett motoriskt system
som bada hanfor sig till muskler och rorelser - det forra innebar fornimmande, det senare
igangsittande. Béda & knutna till nervsystemet, men de sensoriska nervbanorna &
indtledande, dvs stimulering av nagot sinne leder nervimpulserna inat till hjarnan eller
ryggmérgen (centrala nervsystemet), medan de motoriska nervbanorna & utétledande,
dvs gar fran det centrala nervsystemet till musklerna och utléser vissa rorelser. Nar man
anvander ordet sensomotorisk avser man hur de sensoriska och motoriska systemen
samverkar. N& vi t ex hor nagot ljud leds nervimpulserna inét till centrala nervsystemet,
som ger impulser utdt till musklerna, sa att vi vrider huvudet mot ljudkallan. Att
nervimpulserna "gar in" syns inte utanpd, utan méarks forst i de utatgéende impulserna -
huvudvridningen. De motoriska reaktionerna far oss att anta att sinnesintrycken
registrerats. Det & alltsa helt logiskt att man vid utvecklingsbeskrivningar kopplar ihop de
sensoriska och motoriska systemen. Det ar ju genom barnens motoriska reaktioner
man kan dra dutsatser om hur de anvander sinnesorganen, speciellt under perioden
innan barnet kan tala.

Pa samma sdtt som for motoriken kan man gora beskrivningar av schematyp for
sinnesfunktionernas  utveckling. Det sinne som oftast finns med i
utvecklingsbeskrivningar & synen, som benamns visudl perceptionsutveckling. Dér finns
ocksa beskrivningar av bade motorisk och perceptuell utveckling. Sddana hér schemata
Over sensoriska och/eller  motoriska steg i utvecklingen anvdnds som
beddmningsinstrument. Den vanliga bendmningen for dessa & test. Déar finnst ex "Frostigs
test fOr visuell perceptionsutveckling”, "MPU, motorisk-perceptuell-utveckling”. Den
hér typen av test anvands bade inom forskolan och skolan. Om man nu anvander det,
vad & det dd man far veta? Jo, vissa barn hamnar inom normalutvecklingen,
vilket inte vallar nagra bekymmer. Andra barn hamnar inte inom det normaa, men
vad innebér da det? Den fraga som da ingtéler sig &r: vad gor man med detta barn, vilka
atgarder bor sittas in? | anslutning till testet far man oftast besked darom. Déar finns
ofta utarbetade tréningsprogram.

Med andra ord tycks det valdigt enkelt och oproblematiskt. Som vi ser det, & denna
enkelhet skenbar, sa |& oss problematisera det hela litet. Mellan testresultatet och
atgarderna finns ett led som inte alltid & synligt. Det & ett forklarande led som siger
varfor man bor gora s eler si. Men man far schemat (beskrivningen) med anvisningar
om hur det ska anvandas och hur man bor bedéma barnet. Sedan far man anvisningar
om vilka &tgérder som bor sittas in pa det barn som inte nétt "normal" niva. Man far
altsdiinte alltid veta varfor man bor gora pa det ena eller det andra séttet - mellanledet &
inte med. Den forklaringsmodell som ligger till grund for dtgardsprogrammet & inte
formulerad i manga fal. Som testanvandare forvantas man da acceptera en dold, outtalad
forklaringsmodell, utan ifragaséttande. Déar slas ju fast att sa hér gar utvecklingen till och
sA har ska man gora. Garantierna for detta anges i termer av “standardisering”,
"vetenskaplig utprovning" osv. Pa basis av dessa garantier anammar man - utan at veta
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om. det - &ven en dold teori, et dolt synsitt. Det & namligen sa att alt pedagogiskt
handlande, alla &gérder som syftar till utveckling, forandring eller inlarning hos barn,
sker utifrén nagon form av forklaringsmodell (teori), oavsett om den & formulerad eller
gj. Det finns ingen "teoril0s" praktik.

| den dagliga samvaron med egna och andras barn handlar vi intuitivt och oreflekterat,
négot annat vore orimligt. Anda bygger detta handlande p& vissa uppfattningar om vad
som & bra och vad som & ddligt for barn, vilket i sin tur ytterst vilar pa forestallningar
om och synsitt pa barns utveckling i stort. Aven om vi & omedvetna om det s& handlar
vi utifrén ndgon dags forklaringsmodell. Om vi bara tankte efter sa skulle vi sékerligen
kunna formuleea den i dora drag och kanske till  vissa dear.

Vi har ett fenomen i verkligheten, t ex barns motorik. N& man iakttar detta fenomen kan man
systematisera iakttagelserna och beskriva dem i form av ett utvecklingsschema. En sadan
beskrivning framst&r som obestridlig och vem som helst kan bekréfta den. Nasta steg gdller
tolkningen av den. Varfor ser det ut sa har? Vad beror variationerna pd? Den typen av
fragor kan besvaras pa olika sitt, beroende pa vilka utgangspunkter man har. En
verklighetsbeskrivning kan forklaras pa flera olika sétt.

Annorlunda- uttryckt: till ett och samma fenomen kan finnas flera forklaringsmodeller. |
eft historiskt perspektiv blir detta uppenbart. En viss naturvetenskaplig foreteelse har
forklarats olika under olika tidsperioder. En forklaringsmodell har ersatts av en annan
for att man kanske plotdigt har sett andra aspekter dler for att man har kunnat studera fe-
nomenet med bétre och effektivare instrument och pa si sit tvingats ompréva
hallbarheten i den existerande forklaringsmodellen.

Olika forklaringsmodeller kan ocksa existera sida vid sida under samma tidsperiod, bade
vetenskapliga och vardagliga, privata. Lét oss saga att fleramanniskor star och tittar patva
man som grdar och borjar dass. En iakttagare konstaterar: "Dom &r fullal". En annan
har noterat en kvinna, som ser forskréckt ut och tanker: "Svartsukedramal”. Dessa
bada iakttagare inte bara tittar. De tolkar ocksd vad de ser. Men de tolkar skeendet
olika, var och en i forhallande till sin egen referensram ("férklaringsmodell™). Den
enes "modell" siger att man i allmanhet inte Sass om de inte & spritpaverkade.
Berusade personer blir stokiga, brékiga och provocerande och da borjar de 14t Slass. Den
andres "modell" siger att enda anledningen till att mén dass & nér det finns en kvinna med i
bilden, dvs av svartguka.

Det & ddrig sa att vi baraiakttar, for nér vi ser ndgot forsoker vi omedelbart att forsta varfor
just detta sker, dvs vi tolkar skeendena och gor det utifran vara forestallningar om vissa
orsakssamband. Samtidigt &r det SAatt var referensram ocksa paverkar och styr vart sétt att
se. Vi tittar efter det vi forvantar oss att se. Vi ser det som bekréftar var egen standpunkt.
Om vi da skulle fa syn pa nagot som inte s&mmer med var tolkningsram blir vi kanske
forvanade. Det kan leda antingen till att vi omprovar var egen uppfattning eler till att vi
bevarar den och betraktar vad vi sett som ett tillfalligt undantag.

En forklaringsmodell (teori) & altsa ett tankeredskap, en referensram utifran vilken vi
tolkar och forstér vad som sker. Vetenskapliga forklaringsmodeller tillkommer i avsikt att
de ska kunna forklara vissa aspekter av verkligheten. Nu kanske man kan tycka att det
ibland &r onodigt med en forklaringsmodell, men klarar sig braéanda. Vad géller testernat
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ex, racker det val med schema (beskrivning) och agérder. Men for att fortydliga, det &
altsd inte fraga om att ha eler inte ha en forklaringsmodell, eftersom faktiskt alla
manniskor har nagon form av referensram. Fragan géller snarare om vi handlar
utifréan en medveten eller snarare omedveten modell. Oftast vet vi inte hur vara egna,
privata forestalIningar ser ut. Safort vi stéller en varfor-fragatill négon och far ett darfor-
svar antyder svaret den personens uppfattning, "teori" 1 amnet. Vetenskapliga
forklaringsmodeller & synliga och formulerade, | vara att de manga ganger & oerhort
abstrakta och otillgangliga. Viss vetenskaplig verksamhet, inom t ex pedagogik och
psykologi, leder dock inte altid fram till en formulerad férklaringsmodell, utan stannar
vid beskrivningar av undersbknings- och experimentresultat - ibland kombinerat med
agardsfordag. Men i den stund dér finns fordag till dtgarder har forskaren, vare sig han &
medveten om det dler g, tolkat resultaten mot ndgon form av referensram eller teori.
Redovisas inte den i forskningsrapporten, forblir den dold och osynlig. Vissa forskare
anser att man ska "hdla sig gav utanfor" for att garantera saklighet, objektivitet,
neutralitet osv. Men forskare & manniskor och kan adrig kliva utanfor sitt manskliga
fungerande. Tolkningsmomentet finns alltid med. For att citera Chambliss (1979):

"Vetenskaplig forskning & inte ett omanskligt foretag som kréver av oss att vi skall
gora oss av med sadana ménskliga egenskaper som partiskhet och selektivitet.
Vetenskaplig forskning & i gava verket ett mycket manskligt foretag som bestér i att
man valjer ut vad man skall se samtidigt som man forsoker reducera verkan av
personliga asikter till ett minimum. Kriteriet pa vetenskaplighet & att vi formulerar var
forhandsinstéllining och uttryckligen klarlégger varfor vi valjer att se det vi iakttar.”
(s34)

Med risk for att bli tjatiga, ska vi andd sammanfatta vad vi vill ha sagt i detta avsnitt.
Manniskan tolkar dltid skeenden och forsoker dltid forsta och finna forklaringar till varfor
nagonting sker. Vi skulle ocksa kunna formulera det sa att detta ligger i "manniskans natur'.
Detta & ett antagande om manskligt fungerande som ligger till grund for alt vi skriver.

Det vi ocksa vill ha sagt & att det finns olika st att forklara ett och samma skeende. Ett
visst fenomen i verkligheten kan altsa ha flera forklaringsmodeller. Man kan noggrant
iaktta ett fenomen och enbart beskriva det - systematisera, klassficeraosv for att tala om att
just detta sker. Men redan géva observationerna styrs av forestéliningar, antaganden eller
forklaringsmodeller. Det finns inga "rena" iakttagelser eller "rend’ beskrivningar, helt
enket for att vi & manniskor. Det betyder att redan Sittet att systematisera och ordna
materialet speglar en outtalad, osynlig eller uttalad, formulerad férklaringsmodell.”

Helheten och delarna

Idag hér man ofta ordet helhetssyn. Man ska ha en helhetssyn pa manniskan inom en rad
omréden: medicin, vard och forstas inom forskola och skola. | direktiven till forskola-

: Kanske du redan associerat till Lasutvecklingsschemat (LUS) som ju beskriver lasutvecklingen som kvalitativa steg.
Helt klart &r att redan infor observerandet fanns ett uttalat synsatt, vilket vi klargor i LUS-boken och i Handbok om
lasning (Sundblad, m fl 1981, Allard & Sundblad, 1982).
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skola- kommitten star bland annat "att en helhetssyn bor styra utvecklingen av insatser
for barn och ungdomar”. Ordet helhetssyn & en sak, men vad det betyder och innebér
kan variera i olika sasmmanhang. Helhetssyn pa barn kan t ex innebéra att sammasyn
ska ga igen pa dla skolstadier, dvs helheten syftar inte i forsta hand pa barn, utan pa att
personal- och lararkategorierna ska strava mot at betrakta barn pa ett likartat Sét; en
strévan mot homogenitet | synsétt for att darigenom skapa likartade betingelser och
kontinuitet for alla barn. | andra sammanhang kan helhetssyn betyda att man ser barn i
relation till deras sociada miljo eler att man beaktar si manga faktorer (delaspekter) som
mojligt. Helhetssyn kan ocksda syfta pa skolans innehdll, dér stravandena mot
amnesintegration & ett uttryck for det ("integrera’ betyder sammansmélta till en
hel het).

Men vad & en helhet? Obestridligt &r att en helhet altid bestar av ett visst antal delar. Det
som gor att man kan skilja mellan en viss helhet och en annan har att gora med relationen
mellan delarna, deras sasmmansattning. Vi ser t ex direkt skillnad mellan 8pplen och péron,
trots att dessa bada helheter bestar av likartade delar som kéarnor, fruktkétt, skal osv. Det
rader heller inget tvivel om - aminstone i vardagdag - att det & skillnad mellan
manniskor och djur, trots en mangd likartade delar. Vad som gor att nagot framtrader som
en specifik helhet beror inte pa delarna i sig, utan pa deras inbordes relation och deras
relation till helheten.

Nar det gdller hur man ser delarnas relation i forhalande till helheten finner vi tva distinkta
synsétt, som kan hanforastill de bada vetenskapliga traditioner som vi behandlar i kapitel
2. Inom den naturvetenskapligt inriktade (inlarningsteoretiska) traditionen ar det
foretradesvis inlérningen hos "helheten moss' eller andra djur man studerat. Som Hill
(1968) uttrycker det har syftet varit att finna "de underliggande komponenterna i
vardagens inlérning”. Och vidare:

"Eftersom den sortens forskning strévar till att reducera inldmningen till dess
enklaste vasentligheter, har djur hér ofta visat ssg som mera tillfredsstéllande
'‘forsokspersoner’ an manniskor. Djuren saknar alla sddana komplikationer som
sprék och kulturtraditioner, deras tidigare erfarenheter & bade enklare och
(&minstone om de & uppfoddai laboratoriet) mindre varierade dn manniskornas” .
(s 18, var kursivering)

En av utgangspunkterna &r alltsa att det inte finns négon principiell eler kvalitativ skillnad
mellan "helheten méanniska' och "helheten moss'. En sddan standpunkt & forstas
mdjlig att inta, nér man riktar in sitt seende pa de minsta bestandsdelarna, for bade moss
och ménniskor har ju ett nervsystem med alla dess delfunktioner. Med andra ord
betraktar man helheten som lika med summan av dess delar. Helheten f& man genom en
enkel addition av alla delkomponenter, dvs relationen mellan delarna & enkla och entydiga.
Detta visar sig ocksai hur den kunskap som ska l&ras in bor presenteras, namligen i sma
enkla "portionsbitar”, bit for bit for att man sa smaningom ska ha betat av det hela. Detta
synsitt ~ beskrivs av Eneroth (1984) sa har:

: Eneroth beskriver inledningsvis i sin bok "Hur man maéter vackert" den kvantitativa metoden och citatet syftar pa
dess verklighetsuppfattning. Boken i dvrigt beskriver den kvalitativa metoden
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". .. at kunskap om en foretedse kan och ska inhdmtas genom att 'titta pa en sak i
taget. Man tar for givet att varje foreteelse har vissa bestandsdelar som den kan
plockas isér i. Darvid undersoker man en ddl i taget med avseende pa dess relation
till var och en av de 6vriga delarna. Sedan studerar man ibland hur nagra delar sam-
verkar eller motverkar varandra. Och slutligen, om an sédllan, sdtter man ihop dessa
delar till en helhet och menar att denna ger en god bild av den studerade foretee sen.
Man gar tillvdga som né& en urmakare plockar ihop en klocka, eller en kemist
bygger upp en molekyl av atomer. Detta perspektiv kallas atomistiskt, eftersom
det innebar att man forhaller sg till verkligheten som om den ytterst vore
uppbyggd av odelbara bestandsdelar (‘atomer'). (s 38)

Om vi nu hdller oss till méanniskan och studiet av komplexa mentala fenomen, sa finns det
en hake i detta synsatt formulerat av Vygotsky (1934/1981) pa detta sétt:

"Forskaren, som forsoker anvanda denna metod, har vi liknat vid

en manniska som for att forklara vattens formaga att slacka eld, finner det
nodvandigt att spalta upp vatten i véte och syre, och till sin dverraskning upptacker
att vate gavt kan brinna och att syre beframjar forbrénningsprocessen.” (s63)

Vi kan baratillagga att om samme forskare forsoker "séttaihop”, blanda, véte och syre blir
han &n mer forvanad eftersom han da far knallges.

Vattnets formaga att sldcka eld &r en egenskap hos helheten vatten, som altsa inte kan
reduceras till ndgon av dess bestandsdelar, trots att det & den speciella sammanséttningen
av delarna som gor det till vatten. Det upptréder en egenskap eller kvalitet hos helheten
som pekar pa att helheten & mer an summan av dess delar. Detta sétt att se kan vi knyta
till den humanvetenskapliga traditionen. Vi ska ta ytterligare ett exempel for att tydliggora
detta. L&t oss tdnka oss att vi har dla delar som behovs for att séttaihop en motorcykd. Sa
lange de ligger dér i en hog har vi forstas ingen motorcykel. Forst nér delarna sétts samman
pa ett sadant sétt att det stammer med motorcykelns konstruktion fér vi "helheten motor-
cykel". Begreppet motorcykel betecknar just denna helhet och inbegriper da dess
speciella konstruktion, dvs hur delarna & relaterade till varandra. Samtidigt upptrader hos
denna helhet bland andra foljande fenomen: hastighet, buller, kéregenskaper osv. Dessa
aspekter & egenskaper hos helheten, som inte kan hanforas till nagon mindre enhet eller
négon speciell del. Det & delarna i deras inbordes samverkan som ger dessa
egenskaper. Vissadelar & visserligen mer vitala 8n andra for att motorcykeln ska fungera.
Om den t ex saknar stankskarmar och stod & den anda en motorcykel. Om vi plockar
sonder denna helhet i dess minsta bestandsdelar, sté& vi inte pl6tdigt dar med en hég med
buller, en l1&da hastighet eller en pase med koregenskaper. PA marken ligger dar inte ett
tandstift och knattrar. Helheten &r alltsa mer &n summan av sina delar. Det gor dock inte
delarna oviktiga. Om motorcykeln inte startar sa hjdper det inte med att byta ett hjul.

Precis som motorcykeln kan man se manniskan som en helhet bestdende av en mangd olika
delar. Begreppet méanniska syftar ju pa denna speciella helhet som skiljer henne fran
andra levande helheter. Det finns manga delar i motorcykeln som &ven ingar i andra
fordon (helheter). Det & ju inte tandstift, bensintank osv som gér motorcykeln, utan den
speciella konstellationen av delarna. Inte heller & det vissa organ, som hjarta, lungor,
nervsystem osv som gor manniskan. Dessa delar finns ju &ven hos en méangd
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djur. N&r vi sager att manniskan & uppbyggd av celler, & detta sant. Det & lika sant att
séga att hunden &r uppbyggd av celler. Anda siger vi inte att manniska och hund &r
detsamma. En aspekt som definitivt skiljer méanniskan fran djuren & spraket. Spraket ar
en egenskap, en kvalitet hos helheten manniskan. Aven om en mangd delaspekter
samverkar nér vi anvander spraket kan man inte reducera denna kvalitet till ndgon specifik
del. Trots allaforsok att finna "sprékcentra i hjarnan, & det uppenbarligen fraga om ett
sa komplext samspel mellan en méngd delar, att man inte lyckats. Likavdl som man kan
sdga att tandstift och bensin & viktiga delar for att motorcykeln ska fungera for att t ex
buller ska uppsta, kan man ocksa siga att en viss del av hjarnan och "talmuskulaturen" ar
central for sprékanvandningen. Ingen kommer dock pa iden att pasta att buller =
tandstift + bensin. Lika lite kan man pasta att spraket "sitter" i en viss del av hjarnan
eller att sprak = talmuskulatur + sprakcentra. FOr att upprepa: det & konstellationen av
en massa delar i deras samverkan som gor helheten och dess speciella
egenskaper. Genom att studera delfunktioner i detalj, for att sedan addera dem kommer
man inte & denna kvalitet hos helheten.

For att undvika missforstand maste vi klargora att helheter existerar pa en méngd olika

nivaer. Manniskan kan alltsa betraktas som en konstellation av helheter pa olika nivaer.
Man kan se henne som en hierarki av helheter. Det kan illustreras sa hér:

08V

Varje "ring" med dess underordnade delar &r att betrakta som en helhet. Varje sadan
helhet & "mer anh summan av sina delar". Med andra ord uppstar pa ala nivaer
egenskaper hos helheten, som inte kan reduceras till ndgon enskild del. Varje del i en
overordnad helhet bildar alltsdi sin tur en helhet med underordnade delar.

| en artikel med rubriken "Den falska bilden av biologin" skriver Peter Arhem (t f
professor i neurofysiologi):

"En annan tanke som ocksa finns invéavd i kritiken av biologin &r att komplexa
system fullsténdigt kan reduceras till l&gre. Biologi kan reduceras till kemi och
kemi till fysik. Livsprocesser kan fullstdndigt forklaras i kemiska och fysikaliska
termer. Likasd mentda processer. Manniskan & verkligen en maskin som La
Mettrie forutspadde pa 1700-talet. Men en sadan reduktionism har idag stétt pa
ett alt starkare motstand fran filosofiskt hall. Snarare har teorier om olika former
av 'emergenta’ fenomen kommit att dominera det filosofiska landskapet. Allt som

" framtrangande, framtradande
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existerar kan beskrivas i lager eller skikt av olika komplexitetsnivaer, och pa varje
hogre niva finner vi nya 'emergenta’ egenskaper som inte finns pa den lagre.
Livsprocesser finner vi pa en hdgre niva éan materiella, mentala processer pa en hogre
an livsprocesser. Och en hogre nivakan aldrig helt reducerastill en lagre,. .. "

(SVD, 86-03-11)

Kritiken mot biologin géller bl aatt den & mekanistisk. Men, som Arhem pépekar, finns
det tva intellektuella huvudtraditioner. Den ena just mekanistisk och reduktionistisk inom
vilken molekylérbiologin ryms och den andra klart antimekanistisk och
antireduktionistisk. | citatet speglas de tva olika sétten att se pa helheten och relationen
mellan helheten och dess delar.

Att se spréket som en egenskap hos helheten ménniskan (dvs som mer &n summan av dess
delar) & inte gavklart. Specidllt inte vad galler 1sa och skiva. Vi skata ett exempel fran
en bok som heter "Lasberedd - skrivberedd" skriven av Holle (1983) for att illustrera ett
atomistiskt, reduktionistiskt synsatt pa sprak. Innehdllet i boken ar uppbyggt kring
MPU (Motorisk och Perceptuell Utveckling) som &r ett test, ett beddmningsinstrument.
Bilden s 22 visar hur man dér ser pa utvecklingen av de delfunktioner som utgor grunden
for att |éra sig 1&sa och skriva. Varje "trappa’ svarar mot en delfunktion, motorisk eller
perceptuell. | testet ingar fjorton sadana delfunktioner. Dessa fjorton delar framstélls
som sidoordnade, parallella och separata funktioner, som tycks utvecklas oberoende av
varann. Testet strécker sig fran fodelsen upp till §u &r. For varje delfunktion ska man avgora
(mot ett schema) barnets utvecklingsdlder, som altsa inte altid i ala avseenden
sammanfaller med den kronologiska ddern. Finner man et barn sominte i ala delar & "i
nivamed sig 5av" sa maste man séttain atgarder - barnet ska stimuleras pa de omraden
svagheterna finns eller som Holle uttrycker det:

"Tillvagagangsséttet i stimulansen foljer teorierna i den har boken, och
erfarenheten visar att det har effekt om det foljer beskrivningarna, dvs om barnets
svaga sidor stimuleras forst. Att de starka sdorna kommer att medverka mer eler
mindre & en annan sak, men det & inte det primara. En framgangsrik stimulans skall
dessutom utforas korrekt, dagligen och intensivt utan pauser, andatills varje funktion
har blivit automatiserad. | annat fall misslyckas stimulansen.” (s 47)

Om man inte uppnar de framgangar som utlovas kan man altid lagga skulden pa att
"stimuleraren” inte foljt beskrivningarna, inte utfort dem korrekt, dagligen och utan
pauser dler att barnet inte kunnat tillgodogora sig stimulansen (hjarnskada?).

Som vi sagt tidigare vilar ett atgardsprogram alltid i en forklaringsmodell. Hos Holle &
den synlig och till stora delar formulerad. Den & helt och hdlet neurofysiologiskt
forankrad. Alla motoriska och perceptuella delfunktioner syftar pa nervsystemets
funktionssétt:
"Hjarnan blir battre om den anvands, ty darigenom aktiveras nervbanorna,
myeliniseringen (bildandet av isolerande myelinskidor kring nervtrédarna) forbéttras
och nervimpulserna blir s smaningom mer snabbfungerande, helt bortsett fran att
barnet 6ver huvud taget far en storre erfarenhetsgrund att bygga vidare pa" (s 48,
var kursivering)
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*Man bor férstka stimulera barnet si att det nar lika langt pd alla motoriska och percep-
tuella omraden, dvs "4r i nivd med sig sjilv’ oavsett kronologisk alder.”” (s 13)

Och vidare;

"Barnet med inlarningssvarigheter skall sdledes inte primart stimuleras i
nybdrjarlasning och -skrivning - tvartom. Det ror sig forst och framst om att
utveckla ala hjarnfunktioner till samma niva sa att koordination kan etableras
mellan alla motoriska, perceptuella, kognitiva och emotionella omraden med hansyn
till barnets utveckling och inlarningsmajligheter 6ver huvud taget.” (s31)

Relationen mellan delarna uttrycks som "koordination” och denna koordination kan
etableras forst nar alla delar & pa samma niva Da forst och genom en enkel summering
far vi den sensomotoriska helheten (=méanniskan?). Vid utvecklingsdldern sju ar, under
forutséttning att alla delar natt samma niva, blir summan ett barn som nu kan bérja sin
l&s- och skrivinlarning, for "sett ur neuropsykologisk synpunkt & fem ar for tidigt for
deflesta".

"Nar barnet & las och skrivberett har de flesta hjarnfunktioner blivit
simulerade och inbordes koordinerade pa s3 st att man inte langre stéter pa
obearbetade perceptuella eller motoriska omréden, som annars skulle kunna
forsvarainlarningen.

Hjarnan bor nu vara sa va forberedd och utvecklad att barnet rent teoretiskt skulle
kunna léra sig lasa och skriva efter vilket system som helst.” (s55)
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Holles framstallning & ett utméarkt exempel pa vad vi tagit upp tidigare, namligen att ett
synsétt, en forklaringsmodell, vare sig den & formulerad eller g, inte enbart & knuten till
foredagna agéarder, utan redan frén borjan paverkar och styr vad man tittar efter och hur
man delar in och systematiserar iakttagelserna. Hos Holle & redan indelningen i del-
funktioner med respektive utvecklingstrappor en direkt konsekvens av den
neurofysiologiska forklaringsmodellen. Déarmed &r det inte sékert att alla neurofysiologer
dler hjarnforskare skulle instdmma i och hdla med om hennes tolkningar av
neurofysiologin, kanske inte heller i hennes konsekvensdragningar for praktiken.

Tva av de fjorton delaspekternai MPU ror tarm- respektive blaskontroll. Om vi nu har en
guaring, som i ala andra avseenden & i niva med' sig §av utom vad géler blaskontrollen,
dvs kissar pa sig ibland, hur stimulerar man da detta barn till att uppna lasmognad, dvs
blaskontroll? Och om vi har en femaing som bade l&ser och skriver, har da detta barn
uppnatt en sudrings utvecklingsniva i ala avseenden? Det intressanta med MPU och
dess grundlaggande synsétt &r att sa snart man drar utkonsekvenserna av det hamnar man
i dosurditeter. Och det gor man eftersom sprékformagan hér reduceras till summan av ett
antal sensomotoriska funktioner. Alla manniskor som har med barn att gora - egna
och/dler andras - "vet" av erfarenhet och sunt fornuft att sa hér enkelt & det inte och att
mycket i barns fungerande faktiskt motsager Holles teser. Trots detta vinner den hér typen av
tester och atgardsprogram (&ven som inlarningsprogram) alt storre terrang inom férskola
och skola och pa ala stadier. Man kan faktiskt undra hur det & majligt. Med stor entusiasm
tar man till sig deviser av typen "Inléarning genom roérelse”, "La med kroppen, det
fastnar i huvudet". Losningen pa ala inlarningssvarigheter ligger i "flera timmars
gymnastik". Den skenbara enkelheten tillika|6ften om underverk & sakert lockande, men
kanske i hogre grad den vederhéftighet som ligger i den neurofysiologiska forklarings-
modellen. Neurofysiologin & en naturvetenskaplig disciplin, som &r intressant, viktig och
inte minst imponerande, speciellt som den ofta & svér att tréngain i. Dessutom har den hog
status.

Om vi vander oss till en sinnesfysiolog, Ottoson (1977), sA sager han i andlutning till
forméagan att tala att det &r

"... en egenskap varifran manniskan skiljer sig fran alaandraar

ter. Man har velat se orsaken till denna formaga i den hogre utvecklingen av
hjarnbarken hos manniskan. A andra sidan & hjarnbarken hos hdgre schimpanser
inte vasentligt olika manniskans. Troligen & forklaringen till manniskans formaga att
kommunicera med taets hjdp att soka i den funktionella organisationen av
hjarnbarken snarare @n i dess anatomiska struktur." (s 185, var kursivering)

Vi tolkar detta som att spraket inte kan reduceras till fysiologi. Hjarnbarkens
"funktionella organisation" syftar pa dess anvandning - en 6verordnad samordning av
den fysiska basen.

N& man forlagger sprékanvandning och sprakutveckling till ett antal motoriska,
perceptuella delfunktioner opererar man bort det ménskliga hos ménniskan. Manniskan &r
inte enbart en neurologisk organism. Forlagger man t ex al inlarning pa denna niva, ar det
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klart att bristerna forklaras som defekter hos organismen och som vi dlavet tror man sig hitta
alt fler och fler barn med hjérnskador &ven om dessa klassas som minimala.”

Né&r vi tar upp synpunkter av detta dag feltolkas vi allt som oftast. En del tror att vi
dérmed sdger att det ar oviktigt huruvida barn ror sig, att motoriken & oviktig. Det menar
vi dltsdiinte. Det viktiga & att hdlaisar fenomen och forklaringsmodell! Som fenomen &r
det sensomotoriska fungerandet nog sd pétagligt och existerande. Att barn ser, hor,
kanner, luktar, ja, 6ver huvud taget fornimmer samt deras motoriska utforskande av
omvérlden, & ett fenomen som dessutom & gédva fundamentet for allt manskligt
fungerande. Fenomenet &r en sak som vi altsa kan vara 6verens om. Men tolkningen av
det och hur man forklarar det kan goras pa mer an ett sét. Holle star for en
forklaringsmodell, som hon visserligen inte & ensam om utan delar med t ex Larsen &
Parlenvi (1982), Parlenvi & Sohlman (1985) osv. Att det finns andra <t at se visar Sig
bland annat i spadbarnsforskningens ron, vilka vi beskriver i Bok 3, kapitel 1. Utifran
Holles referensram med enkla orsak-verkankopplingar mellan t ex motorik och
inlaring, dar inlamingssvarigheter ses som orstkade av brister i ndgon dler négra
motoriska eler perceptuella delfunktioner, framstar spadbarnets inlérningsmajligheter
nastan som omgjliga.

Bower (1981) reserverar sig mot enkla kopplingar mellan t ex motorik och mera komplexa
mental a aspekter:

"For narvarande tycker jag det finns fog for pastdendet att det teoretiska intresset for
den motoriska utvecklingen & storre @n dess praktiska relevans. En paskyndad
motorisk utveckling leder inte till en snabbare kognitiv utveckling." (s91)

Som motargument mot uppfattningen att motoriken spelar den viktigaste rollen vid
begreppshildning (inléarming) tar han upp att &ven barn med svara motoriska handikapp (t
ex neurosedynbarn) inte visar upp nagra avvikelser ifran den normala kognitiva
utvecklingsgangen.

Alla bocker eller framstélningar om barns utveckling & dock inte som Holles, dvs med
en dsrikt och genomarbetad neurofysiologisk forklaringsmodell, dar sprék, kandor,
ténkande osv reduceras till barnets sensomotoriska sfar. Det vanliga &r att man tar upp

"% MBD & forkortningen for "Minimal Brain Dysfunction". Inom ramen for arbetet p& Folke Bernadottehemmet definieras det s&
hér: "MBD &r en utvecklingsneurologisk stérning, som framfor alt medfor brister i den automati ska samordningen av perception och
motorik, mest pataglig vid stress och for stora krav pa barnet.” (Bille & Brieditis, 1984, s66). Sv&righeterna galler altsd motorik,
perception, kombinerat med inlarningssvarigheter. Diagnostiserandet sker utifran beteendekriterier, eftersom den antagna
"hjarndysfunktionen” & sdminimal att den inte kan upptéckas med rontgen. Vid datortomografi visade vart fjarde barn férandringar:
"I de flestafall rérde det sig om sméa substansforluster (hjarnatrofier), oftast i form av utvidgning av nagot av hjarnans hdlrum
(ventriklar)." (s 72). For resterande 75% drar man alltsd dutsatsen om en existerande "hjarnskada' helt och hallet utifrén vad man kan iaktta
i barnets upptradande. Hamnar barnet inom n&graeller allaav foljande beteendekriterier & diagnosen klar: hypoaktivitet, dalig
koncentrationsférmaga, uppmarksamhetsbrist, labilitet, impulsivitet, férsenad tal- och sprakutveckling, perseveration,
inlarningssvérigheter, hyperaktivitet. Har finns alltsd iakttagbara symptom och till dessa knyts en neurologisk férklaringsmodell. Utifran
vad vi tidigare sagt kan man mycket vé tdnka sig andra forklaringsmodeller till just detta fenomen. | Handbok om l&sning avsnittet
Regler och gransséttning (s 135 ff) berdr vi de utvecklingsméassiga konsekvenserna av brister i omgivningens granssattning. Pagrund
av faktorer i omvérlden, som férhindrar att barnet utvecklar klaragranser mellan sig §alv och andra (jagsvaghet), mellan kropp och
psyke, mellan tanke och handling, mellan fantasi och verklighet, uppstar en utvecklingshamning, som i flera avseenden ger likartade
symptom som de som diagnostiseras som MBD. Sannolikheten att det handlar om grénddshet i manga MBD-fall & mycket stor.
Observeraatt olika férklaringsmodeller till ett och sammafenomen bade ger olika diagnos och behandlingsinrikining
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och behandlar ndgon eler ndgra utvecklingsaspekter, men behandlar dem separat.” Det
betyder att for en viss agpekt hanvisar man till en vissteori, fér en annan till en annan teori
osv. Man kan alltsa hanvisa till olika forklaringsmodeller, som inte givet och gavklart
stammer Overens. Detta &r naturligtvis inte konstigt, eftersom en viss teori kanske behandlar
en viss avgransad funktion medan en annan teori behandlar en annan. Om man dar upp
innehdllsforteckningen i négon bok om barns utveckling, kan man av kapitelindelningen
sannolikt finna att nagon eller nagra av foljande aspekter tas upp: motorisk utveckling,
perceptionsutveckling, kognitiv utveckling, begreppsutveckling, sprakutveckling, socia
utveckling, emotionell utveckling, jagutveckling, identitetsutveckling osv. Motorisk och
perceptuell utveckling hanfors ofta till en neurofysiologisk forklaringsmodell. Nér det
gdller kognitiv utveckling & Piaget det stora namnet. Emotionell utveckling (likasa
identitets- och jagutvecklingen) férankras oftai psykoanalytiskt inriktade teorier som t ex
Homburger Erikson. Avsnitt som behandlar sprakutvecklingen (det talade spréket) kan ha
flera referenser, t ex Soderbergh och Bernstein, vilka beskriver sprakutvecklingen
utifran olika synvinklar och utgangspunkter (dock utan att motsaga varandra) - om man
nu har nagra referenser alls!

| manga framstallningar om barns utveckling kan man finna att flera aspekter behandlas
var for sig. De knyts sdllan ihop till ndgot helt. De framstar som sidoordnade och pa
samma och likvardig niva, vilket kan illustreras sdhar: O - O- O - O - O. Vajering syftar
pavarsin aspekt. Relationen mellan dem kan ibland uppfattas som att det bara & att sétta
in ett plustecken: O + O + O + O, dvs summan av alla bor ge en helhetshild. Eller
ocksa att man for vissa funktioner l&gger in ett likhetstecken: O = O = O osv. Det kan
alltsa vara oerhoért svart och kravande att som lasare "fa ihop det". Man ldamnas med
|6sa trédandar, visserligen med Gvertygelsen ait ala aspekter & viktiga, men hur den ena
forhdller sig till den andra, & inte helt klart. Det enda man da kan gora ar att fokusera pa
en del i taget.

Var utgangspunkt & att dladelar & viktiga, meni stélet for att se dem som sidoordnade och
parallella kommer vi att inordnadelarnai en hierarkisk struktur av dver- och underordnade
funktioner. Rent almént kan en hierarkisk struktur beskrivas sa héar

Vi ska utveckla dettai nasta avsnitt. Lat oss forst bara forsakra oss om att du uppfattat oss
rétt. Vi menar altsa att de fenomen som delfunktionerna (motorik, kéndlor, tankar, sprak
osv) syftar pa béde existerar och & vitalai manskligt fungerande, medan vara
invandningar géller hur man ser relationen mellan delarna och mellan delarnaoch
helheten, dvs hur man tolkar och forklarar dem. Vi menar dock inte att alla aspekter med

*

Som exempel kan vi ta Forskola-skola-kommittens betdnkande SOU 1985 :22) och kapitlet som behandlar
"Barns utveckling". Dar finns bl a féljande underrubriker uppraknade: Fysisk utveckling, Motorisk utveckling,
Social och kanslomassig utveckling, Spraklig utveckling mm. | de tva foérstnamnda finns inga referenser.
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nodvandighet altid maste behandlas. Det beror pa vilket syfte och intresscomrade man har.
For en sprakforskare ar det spraket som salvklart stér i fokus. En neurofysiolog sysdar
géalvklart med nervsystemets delar och funktion. Men om man har som ambition, vilket vi
har, att behandla flera aspekter i deras samverkan kan man inte godtyckligt plocka antingen
en sprékvetenskaplig forklaringsmodell eller en neurofysiologisk och pasta att den
gdler for alanivaer. Vad som &r giltigt och adekvat paen nivafor en funktion kan inte
direkt generdiserastill dlt Gvrigt fungerande, framfér allt inte med tanke pa de
praktiska konsekvenser det har for hur man d kommer att méta och behandla barn.

Strukturen for manskligt fungerade

Vi hoppas att vi tydliggjort att for ett visst manskligt fenomen kan det finnas flera
forklaringsmodeller, samt att forklaringsmodeller altid utgar ifrén vissa grundlaggande
antaganden om hur ménniskan fungerar, vilka inte alltid & formulerade. | konsekvensens
namn & det da pa sin plats att vi innan vi presenterar var modell, forst synliggor vara
utgangspunkter och antaganden, for i likhet med Chambliss (1979) tror vi

"... at bocker som inte klart gor reda for Sitt teoretiska perspektiv - det vill sdga bocker
dér perspektivet inte & klart formulerat och de underliggande antagandena inte
uttryckligen framgar - mera paminner om mytologi & om en &arlig presentation av
endisciplin.” (9 1-12)

Om vi nu placerar ossi den humanvetenskapliga traditionen siger det inte s3 mycket. Den
& bara en dvergripande ram som rymmer en mangd olika och varierande riktningar. Det
gemensamma & dock en syn pa

manniskan sisom priméart varande aktiv, kreativ, kunskapssbkande och intentionell. "Det &
altsd en bas som ger utrymme for manga teoretiska modeller, vilka kan fokusera pa olika
manskliga funktioner. Att se manniskan som aktiv osv, innebér inte med nddvandighet att
man ser henne som en social varelse fran borjan av sin existens. Men det gor vi. Vi menar
adltsainte att hon vid nagon senare tidpunkt genom fostran blir social, utan att socialiteten
& hennes primara benagenhet. Det betyder i princip att man adrig kan bortse ifran den
manskliga och fysiska omvérlden, nér man forsoker forsta hennes fungerande. Det betyder
dock inte att manniskan inte kan passiviseras eller sociat sett isoleras under vissa
miljomassiga forhallanden. Passivisering och social isolering ar inte ndgot inbyggt i
vissa manniskors gener dller “"karakt&”, utan & dltid en effekt av deras
levnadsbetingelser. Detta har att gora med ytterligare en grundtes, som vi utgar ifrén,
namligen att ménniskan fran fodelsen (eller tidigare) alltid ordnar och strukturerar sina
iakttagel ser och upplevelser till en helhetshild. Hon skapar strukturer for att kunna tolka
och forsta verkligheten. Detta fungerande & helt enkelt en Gverlevnadsfunktion som gor
det mgjligt for henne att orientera sig i tillvaron. | annat fall skulle hennes livssituation

Det som ligger till grund fér dessa antaganden och innehallet i detta kapitel, ja for boken i 6vrigt, &r manga ars
arbete och studier. Det &r darfor svart att i detalj redogora for alla inflytelser med referenser. Med hjalp av
Térnebohms (1984) term "kultilrella metabolismer" ska vi klargéra vad vi menar. Termen syftar p& en analogi -
den omvandlingsprocess som sker nér en ko idisslar och férvandlar gréset till kétt och mjélk. Han anvéander termen for
att beskriva en viss aspekt av forskarutbildningen, men vi ser den som tillampbar p& allt forsknings- och intellektuellt
arbete. Studiet av vetenskapliga texter innebér tolkanden, varderanden, stallningstaganden - kort och gott ett
"idisslande" som enligt Térnebohm leder fram till vissa synsétt som ror vetenskapen i frdga. 15-20 ars studier
inom ett omrade har forstds inneburit ett nastan oupphorligt "metaboliserande" och det verkligt svara &r att spara upp
och ange inflytelser fran flera ar bakét i tiden. Det som hade stor betydelse for t ex fem &r sedan har inte bara hamnat i
bakgrunden, utanintegrerats med senare influenser till det vi dag framstéller. Det betyder att vi refererar till kéllor
som ar aktuella for oss just nu
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vara ett totalt kaos. Dessa strukturer skapas utifran hennes sociala och omvérldsliga
livssituation, de speglar hennes erfarenheter, dvs méanniskan & historisk. Sina samlade
erfarenheter och sitt kunnande bér hon med sig i form av tolkningsstrukturer. | en ny
situation, infor att |ara sig ndgot oavsett vid vilken alder, startar hon adrig fran noll. Hon
kan egentligen adrig nollstdlla sig. Tack vare att hon har en historia av ordnade
erfarenheter kan hon forutse, planera och orientera sig framét i tiden Iangt utanfor nuet.
Detta & de mest centrala av vara utgangspunkter, vilka vi kommer att tydliggora och
forklarandarmare i resten av var framstallning.

Kanske vi ocksa i klartext ska patala att vi tar avstand ifran den inlérningsteoretiska,
behavioristiska inriktningen (se vidare kapitel 2). Visserligen ifrégasétter vi ingalunda att
hungriga moss |ar sig hitta i labyrinter om de far rét forséarkning i form av mat.
Formulerandet av vissa inlaringslagar baserade pa hur djur 1& sig & giltiga for
djurinlérning. Vi motsétter oss dock att djurs inlarningsbeteenden generdiserastill att gélla
i stort sett all mansklig inlarning. Att man kan "bevisa" fran inlarningsexperiment med
manniskor att dessa lagar gdler, maste skarskédas ur ett vidare perspektiv, dvs vilka
grundantaganden som doljer sig bakom dessa lagar vad géller manskligt fungerande i
allménhet och mera specifikt vad inlarning och kunskap & och under vilka
betingelser det sker. Alla de utgangspunkter vi presenterat som vara ryms inte inom ra
men for inlarningsteorin. | den massiva kritiken av behaviorismen framhdls bl a at den
utedutit alt det som vi hanfor till psyket, dvs alt det som vi vanligtvis ser som manskliga
kvaliteter - medvetande, kanslor, tankar osv - fran studiet av manniskan. Som Koestler
(1967) pdpekar var det en uteslutningsakt, som ledde till en standpunkt som om dessa
fenomen inte existerar, eller som han uttrycker det:

"Man skulle lika vél kunna sagatill en grupp lantmétare att de for att gora en karta
Over ett visst begransat omrade kan betrakta jorden som om den vore platt - och
sedan langsamt och raffinera ingjuta dogmen att hela jorden & platt.
Behaviorismen & verkligen en slags ‘jorden &r platt’-syn pa manniskan." (s 17,
var dverséttning)

Den neurologiska nivan

Vi ska darmed ga 6ver till va& modell och borja med de sensomotoriska funktionerna. Hur
nervsystemet fungerar i ala avseenden pa den neurofysiologiska nivan skavi inte gain pa
har. Dess sinnrika ytterst komplexa konstruktion kan man siga & grunden fér var
manskliga existens. Det & den materiella basen for alt vart fungerande. Det & kanske
overflodigt att siga, men utan detta "finns vi inte". Aktiviteten i nervsystemet pagar
géndigt i hogre dler mindre grad, den upphtr inte ens né&r vi sover. De sensomotoriska
systemen & vara instrument som ombesorjer ett standigt in- och utflode av intryck och
uttryck, rent konkret i form av nervimpulser. Hjérnan som Overordnat organ tar emot,
lagrar och skickar ut signaler. Dess geniala konstruktion utgor forutséttningen for in-
nehdlet i vara mentala processer. Hjarman och nervsystemet & den biologiska
forutsattningen for vart fungerande, vilket gor oss till ménniskor, den hogst stéende
biologiska varelsen. Trots att man idag vet otroligt mycket om hjarnan, sa racker det
inte for att forklara typiskt manskliga funktioner. Uttryck som att hjérnan lagrar och
bearbetar information séger inte mycket om oss. Men det leder till anaogiforklaringar, t ex
at manniskan som informationsbearbetande system kan liknas vid andra
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informationsbearbetande system, t ex datamaskinen. Sadana liknelser avser
nervsystemets fungerande. Samtidigt vet vi att vi inte & datamaskiner. Vi ska lana nagra
synpunkter fran Victor Frankl, framforda pa ett tvarvetenskapligt forskarsymposium
med temat "Beyond Reductionism™ (Bortom reduktionismen), 1970:

"Som professor i neurologi Vvill jag deklarera att det a fullt legitimt att anvéanda
datamaskinen som en modell for vissa aktiviteter i centrala nervsystemet. Misstaget
ligger utedutande i frasen Ingenting annat an'. | en mening, pa ett sitt ar
manniskan en datamaskin, men samtidigt & hon oandligt mycket mer, eler I mig
sdga dimensiondllt sett mer 8n en datamaskin. Om du forestéller dig en kub, som &r
konstruerad pa basis av en kvadrat, sa & det forsvarbart att siga att kuben ocksa &
en kvadrat. Kvadraten ryms och inkluderas i kuben. /figur 1 / Men om vi sager at
kuben inte & ndgot annat an en kvadrat sa har vi reducerat, ersatt och utesiutit en hel
dimension, den tredje dimensionen. Med andra ord, reduktionism & ett slags
projektionism. Den projicerar manskliga fenomen till en léagre dimension.”

(s 403, var overséttning)

Figur 1.

Vi kan uttrycka det som sa att nervsystemet & en nddvandig forutséttning for manskligt
fungerande, men dock langt ifran tillracklig for att forklara méanniskans manskliga
dimensioner. | forhdlande till de sensomotoriska funktionerna maste vi ténka oss en niva
som &r 6verordnad dessa - en niva som ger innebord och betydelse & de impulser som rér
sig i nervbanorna. Att pasta att méanniskan inte & ndgot annat &n ett neurologiskt system &
lika endimensiondlt som att siga att kuben inte & nagot annat an en kvadrat. Men precis
som kuben inkluderar kvadraten maste vi n& vi betraktar manniskan mera
mangdimensionellt ocksa inkludera nervsystemet. Man skulle kunna anvanda
liknelsen med datamaskinen och sidga att sjdlva maskinen (hardvaran) &r
nodvandig men intressant utan programmet (mjukvaran), samtidigt som programmet
forutsitter att dar finns en maskin konstruerad pa et visst sitt. Det & programmet -
"maskinens kunskap" - som bestammer dess férmaga Men om det inte finns en méanniska
som utnyttjar dess kapacitet och tolkar, forstér och anvander den andamdsenligt sa har varken
maskinen dler programmet ndgon funktion alls.

Det finns ingen som helst anledning att férneka eller bortse ifran hur nervsystemet fungerar
eller ifran antagandet om associationsbanor i hjarnan, men den forklaringsnivan siger oss
ingenting om innehdllet eler kvaitén i det som "gar i banorna’. Om en méanniska kommer
inflasande pa jobbet tio minuter for sent och utbrister: " Jag fick en visudll simulering som gav
sa kraftiga motoriska impulser att mina ben rérde sig mycket snabbt, koordinerat med
motoriska impulser i armarna, som rorde sig fram och tillbaka med stor hastighet!" ja, da
tror vi att ndgot & gaet. Kortfattat siger personen: "Jag sag négot som fick mig att gora
nagot", dvsingenting blir egentligen sagt. Vi uttrycker ossinte pa detta stt, utan SAhér: "Jag
upptackte at jag var sen, SA jag sorang hela véagen hit." Inte heller tdar vi i termer av
associationsbanor mellan olika ddar av hjagrnan nar vi ska beskriva tankar och idéer.
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Nervimpulser, associationsbanor eller koordination mellan sensoriska och/eller motoriska
delfunktioner sager ingenting om vad vi upplever, hur vi tolkar Stuationer eler om hur vi
anvander spraket.

Den tolkande, strukturerande nivan

Vi askadliggor detta i figur 2. Langst ner har vi dla de fenomen, inre och yttre, som
manniskan varsablir och som & foremd for hennes motoriska operationer. Med andra ord
alt det som retar och stimulerar de sensomotoriska systemen. Pa nasta niva har vi dltsa de
sensomotoriska funktionerna, som & varainstrument eler formedlare av intryck och uttryck -
neurologisk nivd Som nésta dimension, dverordnat den forra, har vi en strukturerande,
tolkende niva. Det & pa denna niva vi ordnar vara intryck och upplevelser till kvalitativa
helhetshilder. Vi skapar forestallningar om hur saker och ting hénger ihop pa basis av var
sensomotoriska kontakt med den inre och yttre véarlden. Denna var formaga att tolka och
ordnaintryck & nodvandig for helavar existens. Den & en 6verlevnadsfunktion. Utan den
skulle vi inte kunna orientera ossi tillvaron, vi skulle inte kunna uppfatta sammanhang eller
kontinuitet, inte kunna 6verblicka och planera, vi skulle varken ha ett forflutet eller en
framtid.

TOLKANDE TANKE \\
NIVA
SENSOMOTORISKA
NEUROLOGISK > FUNKTIONER
NIVA
FENOMEN
Figur 2.

Nu kanske nagon tanker att det & tack vare hjarnans funktion och konstruktion som
detta & majligt, sa denna niva bor da vara lika med hjarnnivan. Hjarnan & basen och ger
de materiella forutsattningarna, men vi kan aldrig ndinneborden i detta fungerandei termer
av hur nervbanorna och associationsbanorna gar mellan dess olika delar och centra. Vi kan
dock adrig bortse ifran denna fysiska bas, men vi maste ga in pa och betrakta de mentala
(psykiska) strukturer som mojliggors tack vare denna bas.

| modellen har vi pa denna niva skrivit "kénda - tanke - handling” och det behover vi
klargéra mera ingaende. Att vi kanner, tanker och handlar & va helt klart.
Kéandor, tankar, handlingar &r tre olika aspekter i vart sét att fungera. Vi kan identifiera
och fokusera pa varje aspekt for sig. Utvecklingsteoretiskt behandlas de ofta separat som
emotionell respektive kognitiv utveckling medan handlingar ofta hénférs till motorisk
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utveckling eler inlarning av beteenden. Relationen mellan dem & da oklar, men det patalas
ibland att den emotionella utvecklingen &r viktig fér den kognitiva, medan t ex motoriken
beskrivs for sig.

Samtidigt som kanda, tanke och handling & urskiljbara aspekter, behandlar och betraktar
vi dem som en enhet. Det kan tyckas paradoxalt, men ingen av dessa funktioner & verksam
utan att de 6vriga & det samtidigt. En tanke har altid en kéndoméssig underton och ger en
handlingsberedskap. En handling, som utgdr ifran en ddrig sarationell tanke, doljer andaen
kdnda. Det finns dltid en kéandoméssg grund, som t ex gdler preferenser eler
avstndstaganden, intresse eller ointresse, engagemang eller brist pa engagemang. Man
kan aldrig tala om "ren" intellektuell verksamhet eller "rent" tankande. Vi fungerar
aldrig kanslomassigt neutralt. Denna kandans, tankens och handlingens enhet &r vart
tolkningsredskap. Utifran denna enhet tolkar, ordnar och strukturerar vi vara upplevelser
- sensomotoriska intryck - till meningsfulla helheter, altifran fodelsen och livet igenom.
De bildar var erfarenhet.

Innan vi gar vidare méaste vi reda ut begreppet handling. Vi lagger det bade som en ddl i
denna enhet och samtidigt som et resultat av en tolkning utifran denna enhet. Den senare
aspekten & den vanliga betydelsen av ordet handling, namligen allt som manniskor gor i
olika situationer. Allaverb refererar till handlingar av olikadag. Vi & nastan altid invol-
verade i négon handling. Handlingar som en konsekvens av tolkningar pa K-T-H-nivan &
ofta synliga. En iakttagare kan se vad manniskor gor, hur de gor det, hur de beter sig. Som
iakttagare tolkar vi dessa handlingar, &en om vi inte medvetet reflekterar Over dem.
Specidlt inte d& manniskors sétt att upptrada eller bete sig framstar som begripligt eller
normalt. Né&r vi handlar, s gor vi ndgot i avsikt att... , darfor att... osv. Varaavsikter
och intentioner hanfor sig till vara forestéllningar pa den tolkande nivan. Vi handlar inte pa
mafaoch gor vi det SAér just det gava avsikten.

Nér vi hos andra iakttar handlingar, ageranden eller beteenden, som for oss ter sig
obegripliga, besynnerliga eller konstiga s reagerar vi pa nagot sétt. Kanske bara med ett
konstaterande att personen & "kndpp", "gaen" eller onormal. Allt som hanfor sig till
kategorin onormalt forklaras ofta som sjukt, dvs som en effekt av ndgon sjukdom.
Déarmed & dessa handlingar avfardade och behdver inte skarskédas narmare. | den stund vi
gor det har vi frantagit dessa méanniskor det fundamentalt manskliga fungerandet,
namligen att handlingar styrs av avsikter utifran tolkningar pa K-T-H-nivan. Oavsett hur
"kndppt" en manniskas beteende ter sig for andra, kan det foras tillbaka till hennes
forestélIningar, som & baserade pa tolkningar och da blir hennes handlande helt logiskt och
konsekvent.

Vetenskapliga studier av manniskors beteenden kan alltfor 18t innebéra att man bortser
ifran "den tolkande och strukturerande nivan" av ordnade erfarenheter och avsikter.
Drastiskt kan man siga att det innebdr en stympning av manniskan. Syftet med
beteendestudier (speciellt nér det géller barn) & ofta att upptécka beteenden som avviker
fran det normala, for att pa olika sitt kunna manipulera beteendeavvikelsernai 6nskvérd
riktning. Man kanske upptacker avvikelser ifran det normala, t ex som fumlighet, brister i
grov- och finmotorik, socialt stérande beteenden, och sétter in dtgarder som ska korrigera
och rétatill avvikelserna. Om man inte lyckas sa & det ndgot fel, nagot gukt hos barnet. |
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alla dtuationer dar man bortser ifrén den 6verordnade tolkande och strukturerande nivan,
kan behandling och &tgarder upplevas som kréankande av individen.

Begreppet handling kan a ena sidan syfta pa resultatet av en strukturerande process, som
alltid sker utifrén enheten kansla-tanke-handling och som altid styrs av avsikter. A andra
sdan har vi handling som en ddl | dennaenhet. D& & det ett mera abstrakt begrepp och syftar
pavér formaga att handla, en beredskap att handla dndamasenligt. Man kan uttrycka det
som ait KTH-enheten & en mental sruktur, som gor det mgjligt for oss att handla
planméassigt och andamasenligt. Denna mentala struktur, som avser innehdllet, & inte
densamma som nervsystemets struktur eler konstruktion. Om vi tar liknelsen med
datamaskinen igen, sa har den en viss konstruktion, samtidigt som gava dataprogrammet
har sin speciella struktur, som inte gér att se om vi Oppnar och tittar in i maskinen. Inte ens
om vi klipper upp et chip och lagger det i mikroskdpet kan vi se strukturen i programmet.
Den finns helt enkelt inte pa "fysisk" niva, likalite som de mentala strukturerna finns pa
fysiologisk niva

Relationen mellan dessa nivaer

Den niva, som vi kalar tolkande, strukturerande dér tolkningsmedien & kansla, tanke,
handling, &r 6verordnad de sensomotoriska funktionerna och samtidigt inkluderande dem.
Vi kan dltsdinte i detta sammanhang se de sensomotoriska systemen som "rena" eller
isolerade funktioner, utan hur dessa system fungerar styrs frén den dverordnade nivén.”
Vért sprak &r fyllt av uttryck som syftar padetta. Tat ex uttrycket "darra av radsa’, som
visar pa hur en tolkning paverkar sensomotoriken (kroppen). | vardagdag & det va
knappast nagon som skulle pasta att de motoriska impulser som far individen att darra
ger upphov till radslan. Andra sddana har uttryck ar "rodna av forlagenhet”, "vild av
gladje", "paralyseras av skrack”, "guk av oro", "han ser baravad han vill se". Vi snuddar
altsa har vid den urgamla fragan om relationen mellan kropp och §a (somaoch psyke). Att
vissa sédiga tillstand sétter kroppsliga spar & inget nytt. Det vi vill forain hér & att
psykiska eler gadiga tillstand inte & nagot obestamt och diffust, utan handlar om
tolkningsstrukturer som alltid har verklighetsférankring och alltid & begripliga om de
relaeras till de Stuationer som de uppstéit ur och under vilken utvecklingsfas under
uppvaxten.

Vi ska exemplifiera med Eva. Fran fodelsen och under sina tre forsta & har hon levt i en
milj6, som forutom fa leksaker bestétt av tva vuxna - foraldrarna - som ofta, plétsligt och
utan forvarning rakat i vldsamma grdl, dar "smockan" inte bara hangt i luften. Vad &r
det d& Eva ser och hor, dvs tar in med sina sinnen. Ja, hur upptrader dessa tva manniskor?
Vad gor de, hur ser deras kroppar ut, hur 1ater deras roster? Hur tolkar Eva sina intryck?
Samtidigt behandlar dessa tva manniskor Eva som om hon inte finns, sa lange hon sitter
tyst och tilla i ett horn. Sa snart Eva ger uttryck for ndgot behov, hunger, trotthet,
toalettbesok eller bara en 6nskan om att vara tillsammans med ndgon av dem, méts hon av
irritation, ibland ilska med order om att halla tyst och med ett kroppssprak och rostlage

* Lagercrantz och Arhem, verksamma vid neurofysiologiska institutionen, Karolinska institutet, tar i en artikel
med rubriken "Kan tankarna paverka hjarnan som tanker?" upp intressanta synpunkter utifrdn den amerikanske
neurobiologen Kandel. Lat oss citera nagra rader: "Under senare tid har atskilliga neurofysiologer med en mer
filosofisk laggning kommit att anta att &ven jaget och mentala processer kan paverka hjarnan och inte bara tvartom.
Det later kanske naturligt for de flesta, men har inte varit det i den vetenskapliga varlden. | sjélva verket har tesen att det
mentala bara ar en passiv konsekvens av hjarnans fysikalisk-kemiska processer (réken ovanfor fabriken) totalt
dominerat.” (DN 21 oktober 1982.) Intressant i detta sammanhang &r sammanstéllningen av SvD:s artikelserie i
boken "Kroppen som psykets spegel”, 1984
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av likartat slag som mellan férédrarna. Hur tolkar Eva detta? Vad blir hennes
forestallningar om vuxna och om sg gélv i forhallande till dem? Aven om inte Eva kan
formuleradet - hon har fa ord i sin tjanst - sa vet hon genom erfarenhet att véarlden ar
ond och fientlig, att ingen bryr sig om henne, att hon inte har nagot vérde, att hon helt
enkelt for att Gverleva maste undertrycka sina spontana behov, maste vara tyst och stilla.
Om inte sa kan hon do. Det hot som faktiskt finnsi form av straff och sanktioner & for
henne livshotande. For ett litet barn & hot om Gvergivande, i lika htg grad som fysiska
graff, livshotande pa grund av barnets beroende av vuxna for sin Gverlevnad. Evas
tolkningsstrukturer framtrader i hela hennes upptradande. Nér hon nu vid dryga tre &
plétdigt skaingdi en barngrupp, vad & det da man som iakttagare kan se? Jo, hon ror sig,
nar hon ndgon gang gor det, forsiktigt och klumpigt pata Hon haller 6verarmarna hart
tryckta mot kroppen. Da och da rycker hon till (spasmer?). Hennes st att anvanda fore-
md & fumligt, vissa féremal anvander hon inte ens, utan haller barai dem ett tag och
ddpper dem. Hon kan inte &a gav - mamman har inte tillatit det - och anvander blgjor.
Hon sager aldrig till né& hon behtver ga pa toaletten. Enligt schemat for grov- och
finmotorisk utveckling & hon mycket sent utvecklad. Hennes perception da? Det mesta
tycks hon inte alls se eller reagerainfor. Hon haller dgonen fasta vid dem som ror sig med
stora athavor. Det &r forstas begripligt eftersom hon forvantar sig att se fiender Gverdlt
och maste vara beredd att snabbt kunna dra sig undan. Vad hor hon, vad lyssnar hon pa?
For en iakttagare verkar det som om hon dverhuvudtaget inte hor ndgot av vad som
sags. Hennes uppméarksamhet & inriktad pa att uppfatta "signalerna’ i tonfallen. Om
nagon forsiktigt gar fram till henne for att visa ndgot och talar vanligt, verkar det som om
hon varken ser eller hor. For en betraktare som inte vet ndgot om Evas situation framstar
hon som ett barn med svara motoriska och perceptuella storningar. Det & just precis det
man f& syn pa om man studerar varje funktion isolerat och alltsa missar att se vad Eva
med hela sitt upptrédande beréttar - ett skréckdaget barn vars hela vasen &r instéllt pa att
Overleva. | relation till vad Eva sett, hort osv och hur hon tolkat ala dessa intryck &r
hennes upptrédande fullt begripligt och egentligen inte alls konstigt eller "onormalt”. Det
& uppenbart hur hennes dverordnade tolkningar paverkat hennes sensomotoriska funk-
tioner. Vad hander med Eva om hon séits i motorisk och perceptuell intensivtraning? Ja,
det beror helt och hdllet pa hur hon kommer att tolka och forsta dessa tréningssituationer
och de vuxnas forhdlningssitt. Om de vuxna lyckas brytaigenom hennes skrackbarriar - pa
grund av ett intuitivt varsamt bemétande, vilket inte ingar i §éva programmet - A at honi
relaion till dem inte maste vara pa sin vakt och pa helspann, & det ndgot mycket positivt.
Detta kommer &t ledatill en forandring i vad hon ser och hor och hur hon ror sig. For i den
stund hon andrar sin tolkningsstruktur - vérlden & inte totat ond - sA forandras ocksa
hennes sensomotorik. De vuxna som satt in dgérdernai form av sensomotorisk tréning ~ ar
dock fullt 6vertygade om att det & gélva traningsprogrammet som varit effektivt och
framgangsrikt. De hamnar i orsakverkan-feldut, som nér allt & "gott och va" inte
behtver vara katastrofalt. Det & alltsd inte traningsprogrammet som astadkommit
forandringen. Det beklagliga & dock att denna typ av program kommer att hindra den
VUXNa, Som anvander det, att upptacka vad som & den egentliga orsaken bade till Evas sena
utveckling och till den gynnsamma férandringen. Programmet/metoden far &ran i stéllet for
lararen som borde ha den. Men om tréningen Sitts in pa et sidant sétt att Evainte andrar sin
tolkningsstruktur, utan uppfattar de vuxnas forsok att fa henne att rérasig som ett direkt hot
och drar Sig undan dnnu mer - vad hander d&? Vart dussas hon vidare? Vad blir diagnosen -
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hjarnskada, utvecklingsstdrning, autism? Vad hander med detta barn efter ndgon sadan
diagnos?

L& oss an en gang pdpeka att de sensomotoriska funktionerna & underordnade och under
inflytande av tolkningsstrukturerna samt att tolkningarna alltid & baserade pa vad de
sensomotoriska systemen formedlar, dvs tolkningarna har en verklighetsgrund. En
manniska kan skapa en forestéllningsvérld, dar hon bade ser och hor saker som inte andra
ser och hor. Med andra ord & neurotiska och schizofrena forestéliningar och
tankestrukturer skapade utifran erfarenheter, utifrén vad individen sett, hort och uppfattat
under sin uppvaxt, dvs vissa tolkningsstrukturer som finns kvar ofdrandrade genom livet
(Sandin, 1986).

Den sprakliga nivan

Modellen & langt ifran fullstandig. Vi maste ocksa ta in spraket, som i sin tur &
dverordnat de nivaer vi behandlat. DA blir modellen somii figur 3. Att spraket & Gverordnat
tankestrukturerna & kanske inte séavklart. Men det & tack vare spraket, som vi kan
formulera vara forestdlningar, forklaringsmodeller och tankestrukturer - det & genom
spraket vi kan synliggora dem, bli medvetna om dem. | annat fall skulle de altid forbli
dolda, icke-medvetna. Vi kan altsa formulera och férmedia dem bade till andra och till
oss gava. Spraket & det medium som gor oss medvetna om vad som doljer sig inom oss.
Trots att de anda finns dér, &r det forst i och med att vi formulerar vara uppfattningar, som
de sa att siga blir till. Men spréket har ocksa sina begransningar - det kan aldrig exakt
aterge varainre strukturer. Ibland récker som bekant inte orden till. Samtidigt & det A att i
den stund vi formulerar ndgot paverkar det i sin tur véra tankestrukturer. Spréket - bade
andras utsagor och véra egna - kommer att i hog grad styra vara tolkningar, som i sin tur
darmed styr vér perception och motorik.

Vi ska har aterknyta till begreppet "automatisering” och dess syftning pa motoriska fardigheter t ex lara sig cykla
(se fotnot sidan 47 i Bok 1 Allard & Sundblad 1986 a). Vilka moment ingar? Jo, bland andra styra, halla balansen och
trampa. For att instruera den icke cykelkunnige maste dessa aspekter patalas - man ger vissa instruktioner. Men vad
sker hos den som &r i fard med att lara sig cykla? Om den personen medvetet fokuserar pa att styra, tappar han/hon
balansen, osv. Den som lar sig maste ju frdn bérjan samordna de aspekter som instruktionen géller, dvs tolka innebdrden
i vad foretaget galler som helhet. Kan det vara sa att termen automatisering ar en slutledning gjord utifran instruktérens
perspektiv - inte den inlarandes? Den som beharskar en komplicerad fardighet tanker inte p& den i vanliga fall. Men
infér att ndgon annan ska lara sig den maste man synliggora vilka centrala moment den bestar av - man maste kunna ge
adekvata instruktioner. Det kan leda till att man séatter likhetstecken mellan instruktion och inlérning och samtidigt tror
att det &r en envagskommunikation. Att det handlar om en dialog &r ju inte uppenbart, for néar instruktéren
kompletterar med "Nej, inte s& mycket!" svarar den som Iar sig inte med ord, utan med att i sitt handlande visa att
han/hon modifierat sin tolkning. Av det som pagar mellan instruktéren och den larande &r det mesta osynligt och ligger
pé den tolkande nivan. De motoriska delmomenten som synliggjorts syftar enbart till att skapa forutsattningar for att
den som lar sig ska f& en chans att upptécka sammanhanget. (Det lar finnas en metod for att lara sig utférsakning dar
man ger instruktionen "Tank svang! " &t den som star i backen.) Om termen automatisering syftar pA medveten
uppmarksamhet p& delmomenten hos den som lar sig, blir termen missvisande. Man utesluter da det vasentliga namligen
det omedvetna strukturerandet till en hel och sammanhallen process. Instruktionen &r en sak - inlarningen en annan.
Sannolikt &r termen uppkommen utifrdn en reduktionistisk utgdngspunkt, dar man ser de osynliga processerna som icke-
existerande och alltsd hamnar i ett likhetstecken mellan instruktionerna och inlarningsmomenten
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Sprakets overordnade, synliggorande, kontrollerande och styrande funktion kan vi
illustrera med foljande exempel. L&t oss tanka oss en situation dar du reagerar pa nagot,
men inte riktigt vet pa vad eler vad du upplever, bara négot diffust, irriterande och
gnagande. PI6tdigt dyker ordet upp och dlting ter sig annorlunda: "Jasa, var det sa har!",
och det blir mgjligt att reflektera dver upplevelsen. Situationen blir hanterlig. Ibland
kan det forstas vara sa att en forestéllning, en tolkning, en erfarenhet inte kan ns genom
ord, utan forst maste uttryckas i t ex bild, farger eller genom kroppen, som ett mellanled,
for att darigenom bli tillganglig och majlig att formulera sprakligt. Lat oss ocksa tanka
oss en femdring, som uppenbarligen reagerar pa ndgot och far ett utbrott, sparkar och
skriker och kanske biter den som kommer i nérheten. Ett barn som &nnu inte erbjudits
och erévrat ord for sina kandotillstand och reaktioner har inga andra medel an direkta
utbrott. Sager man &t detta barn "Lagg av! Sluta sparka och skrikal", si hander inget och
barnet vet fortfarande inte vad det handlar om. Men om detta barn far hora"Du & arg nu.
Jag forgtar att du blev arg nér Anders sa sa déar. Anders, be Lena om forldtelse! ", sd klas
situationen i en spraklig drakt som synliggér sammanhanget i hela dess komplexitet.
Detta kommer sd smaningom att hjépa detta barn att forsta sina egna reaktioner. Det
kommer inte att dr6ja sa lange forran hon kan borja anvanda spraket kontrollerande,
dvs nar Lenablir arg och sétter ord pa sin resktion f& hon sa att séga syn bade pa resktionen
och pa vad som orsakade den och kan, visserligen ilsket, uttrycka: "Du & dum och da blir
jag arg!" Kanske med tillagget: "Nu maste du be om forlatelse!

Nu har vi behandlat "sprak" som nagot entydigt och oproblematiskt, men termen sprak &
langtifran entydig. Den kan syfta pA manga olika aspekter. | uttrycket "att studera sprak"
eller "sprékundervisning” syftar den pa forekomsten av olika sprék, t ex tyska, engelska,
franska osv. Har & sprak skilt fran det egna spraket "modersmaet” som pa schemat i
skolan heter "svenska' (eller hemsprak). Sprak kan ocksa avse olika uttrycksformer for
kommunikation, t ex tal, kroppssprak, bild, musik, dans osv. Man talar om verbalt och
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icke-verbat sprak. Det senare syftar pa séttet att sdga nagot, tonfall, rostlage, samt pa
séttet att anvanda kroppen som mimik, gester osv. Sprak kan ocksa syfta pa dess formella
strukturer och regelsystem - studiet, kategorisering, klassificering av olika spréksystem
och deras former. Inom skolan associeras detta i forsa hand till regler for stavning och
satsbyggnad, dvs grammatik.

Det vi syftar pa & sprakets funktion av att kommunicera et innehdl, et budskap. Men ett
sprakligt innehdl blir inte till utan en ménniska som vill férmedla nagot till sig galv eler
till andra. Relationen mellan téankande och sprak &r alltsd av storsta betydelse. Det &r ett
sporsmal som sysselsatt filosofer altsedan antiken. Allwood (1983) menar att man kan
urskilja tva huvudriktningar i séttet att se pa forhdllandet mellan sprék och tanke. Den
ena riktningens foretradare menar att spraket bestammer téankandet medan man inom
den andra havdar att tankandet bestammer spraket. Allwood intar en tredje
standpunkt:

"Vér forsta slutsats & darfor att vi kan tanka utan sprak men att vi inte kan tala
utan att tanka. Att sprakobundet tankande kan forekomma innebér emellertid inte
att allt tankande darfor maste vara sprakobundet.

]

Va& andra dutsats blir darfor att sprékberoende sdkerligen forekommer,
aminstone som ett viktigt steg i inlarning for att peka pa och uppmarksamma
begrepp. Eventuellt forekommer sprék ocksd som en integrerad del av galva
tankeprocessen.” (s29-30)

| bok 1 (se sidorna 61-64 samt 69-71) behandlar vi den hér fragan utifran Vygotsky. Det
som Allwood séger i Sista satsen i citatet & vad som Vygotsky (1934/1981) behandlar
mycket ingdende: forhallandet mellan inre sprak (sprakligt tankande) och yttre i form av
tal eller skrift. Utgangspunkten for hans analys & ordbetydelsen som kan betraktas
som sprakets och tankandets enhet. Ordbetydelsen & “ett sprakligt fenomen och ett
tankandets fenomen samtidigt". Som sprékformer skiljer sig inre och yttre sprak
fullstandigt fran varandra. Det betyder att det inte rader nagot "ett-till-ett"-forhallande
mellan dem, och sdlunda:

". .. att 6vergangen fran inre sprak till yttre sprak inte bara forloper som en direkt
Overséttning fran ett sprak till ett annat eller som ett enkdlt tillfogande av ljudande
element till ett tyst sprék eler som en enkel vokalisering av inre sprék, - Gvergangen
bestér av en omstrukturering av spraket, varvid det inre sprakets helt speciella
syntax, dess meningsstruktur och fonetiska struktur ombildas till de strukturella
former, som & specifika for det yttre spraket. Precis som det inre spraket inte &
sprak minus ljud, & yttre sprak inteinre sprak plus ljud." (op cit s 139-140)

Som Allwood pédtdar & det rimligt att anta att manskligt téankande kan vara
sprakoberoende (synbilder) samtidigt som det ocksa kan vara sprakligt pa det sitt som
Vygotsky beskriver det. Forhdlandet mellan tanke och ord & en levande process, sager
Vygotsky, dér tanken fods i ordet. Och vidare:

"Ett ord berdvat tanke &r ett dott ord. Som diktaren sager:
O ve, som bin i 6de bikupor
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stinker motbjudande de déda orden.
Och den tanke som inte férkroppsligas i ordet & som en skugga fran undervérlden,
‘dimma, rassel, gaspning' som en annan diktare sager." (op cit s 150)

Vygotsky antyder ocksa ett vidare perspektiv, namligen att ténkandet och spraket &
nyckeln till forstddsen av det manskliga medvetandets natur. ~ Utifrén ett historiskt
perspektiv menar han att inte bara tanken utan medvetandet i sin utveckling & knuten till
ordets utveckling - det géller ménsklighetens lika val som barnets utveckling.

Om vi betraktar ett litet barn & det helt klart att det ordnar och strukturerar sina intryck och
upplevelser langt innan det kan tala. Detta barn kommunicerar ocksa langt innan det
borjar anvanda ord. Ettaringen, som tultar ut i hallen och kommer med sin ena stovel och
overdl ackompanjerat med vissa ljud, "sager" att nu vill jag ga ut. Budskapet & upp-
enbart. Utifran ett barns handlingar kan vi ofta duta oss till innehdllet i dess
tolkningsstrukturer. Vi tillskriver detta barn ett tdnkande &ven om inte barnet kan kla det i
ord. Men nu har vi pastéit att dessa strukturer & icke-medvetna och osynliga sa lange de
inte synliggdrs genom spréket (talat eller skrivet). Ar d& inte ett&ringens budskap
medvetet? Den mamedvetenhet som barnet utstralar maste v tyda pa en medveten
avsikt aminstone? S& man upp orden medveten, medvetenhet och medvetande i en ordbok,
sA framtrader ordens mangtydighet. Deras innebtrd och nyanser varierar med olika
sammanhang. Helt klart & att man kan tillskriva ettaringen en avsikt. Lat oss jamfora
med fyradringen som sitter och &ter och plétdigt sager: "Néar jag ar klar vill jag ga ut!"
Visst & det skillnad, men vari bestar skillnaden?

Ettaringens aktivitet karaktériseras av omedelbarhet. Man kan uttrycka det som att
hon/han "kénslo-tanke-handlar". De talliknande ljuden - nagot senare ordet "ut" -
ackompanjerar handlingen. Allteftersom talet utvecklas sker en forandring sa att talet,
orden, foregar handlingen (Vygotsky, 1930/1979). D& har en ny relation mellan ord och
handling uppstatt, menar Vygotsky. Talet vagleder, bestammer och dominerar handlingens
inriktning - talet har fét en planerande funktion.Barnets handlande har gétt fran
omedelbarhet till medelbarhet dar medlet & spraket - orden har blivit intellektets redskap.
Vygotsky menar att de sensoriska och motoriska systemen fran borjan & samordnade,
men att talet bryter denna fusion. Rorelserna avskiljs ifran direkt perception och
kontrolleras av talet. Talet omorganiserar &ven perceptionen. Det talande barnet kan nu
rikta sin uppmérksamhet pa ett dynamiskt sétt - "Det kan betrakta forandringar i den
omedel bara situationen ur forflutna aktiviteters perspektiv och det kan handlai nuet med
framtiden for dgonen.” (op cit s 36)

Det inre spraket dler sprékliga tankandet finns inte fran borjan. Talet & socialt, dvstal till
andra. S& smaningom borjar barnet anvanda talet ocksa for att kommunicera med sig
gavt - egocentriskt tal. Fran borjan sammanfaler ta till andra och td till sig §dv i sina
sprékliga former. Bada hors ocksd. Successivt forandras det egocentriska sprakets form
mot en altmer forkortad syntax och sa smaningom hdrs det inte langre. Vygotsky anger

* | boken "Medvetandets filosofi" gar Rosing (1982) igenom olika sétt att se pd det manskliga medvetandet. |
Forskning och Framsteg 6/86 ger han en kortfattad och intressant beskrivning av detsamma. Historiskt framtréader tre
olika uppfattningar om relationen mellan "kropp och sjal": den materialistiska, dér tankar och kénslor ses som samma
sak som materiella processer; den dualistiska som menar att kroppen (materiell och férganglig) ar helt skild ifran
sjalen (immateriell och evig); den som menar att det handlar om ett skenproblem - en stdndpunkt som behaviorismen
intar. Rosing sjalv ansluter sig till vad som gar under beteckningen identitetsteorier
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sjuarsdldern som den tidpunkt nar det egocentriska spraket internaliserats till ett inre
sprak. Eftersom dess utveckling & s avhangig av det sprakliga samspelet med
omvérlden kan nog variationerna vara stora. Sannolikt férandras det inre spraket dven
efter det att det internaliserats (inforlivats) och under inflytande av utvecklingen i Gvrigt
och under lang tid. Det & rimligt att anta att det inre spraket kan variera i olika
sammanhang fran att vara helt integrerat med tankestrukturerna till att vara delar av
uttalade satser - ett inre tal "inuti huvudet”. | vissafall kan man alltsa hanforainre sprak
till den tolkande och strukturerande nivan som icke-medvetet och osynligt och i vissafall
till den sprékliga som ett tyst formulerande och synliggorande.

Nér barnet |ar sig tala lar det sig beharska de sprakliga strukturernai alla deras formella
aspekter pa den icke-medvetna, strukturerande nivan. Né&r det kan tala sa vet det inte
vad det kan och kan definitivt inte formulera vad det kan av sprakformalia. Anda kan
man, paradoxalt nog, séga att barn under denna inlérningsprocess & medvetna om vissa
aspekter. Ett barn vet hur ett ord Iater, men kan inte uttala det korrekt &nu. Om en
vuxen anvander barnets uttal kan detta barn bli mycket indignerat och pdpeka ait sa heter
det inte - "Vill du ha en 'ban'?" "Hetej inte 'ban’, hetg 'bunan Om man skojar med
spraket, medvetet siger orden tokigt eller som "felaktiga' satser kan barn skratta
hjartligt, for de vet att s sager man inte. De hor att det later fel. Icke-medvetet och
medvetet bor inte betraktas som en dikotomi (tudelning). Det & snarare en fraga om fokus
och om vad som & mdgjligt att géra medvetet under olika ddrar. Ett exempe fran
Vygotsky (1934/1962) belyser ganska bra fragan om medvetet och anda icke-medvetet.
Jag har just knutit en knut. Jag har gjort det medvetet och anda kan jag inte forklara hur
jag gjorde det. Min medvetna handling var icke-medveten, helt enkelt for att min
uppméarksamhet var riktad mot gélva knuten - inte mot hur jag gjorde nér jag knot. Forst
om jag riktar min uppmarksamhet mot hur jag knyter en knut blir jag helt medveten.
Detta géller i manga sammanhang. Nér jag exempelvis laser & jag inriktad pa innehdlet,
inte pa hur jag gor det. Oftast & vi medvetna om funktioner och deras betydelser snarare én
om de mentala operationer som &r verksamma for en viss funktion.

Nér det gdler barn, speciellt under skoldren, & de medvetna om sina mentala funktioner,
dock inte om operationerna bakom dessa. Intellektet som sadant & de icke medvetna om.
(Det & det som skiljer barn fran vuxna) For att folja Vygotsky igen s & detta inte sa
paradoxat som det kan tyckas. Det & en logisk konsekvens av en av de grundlégggande lagar-
nafor psykisk utveckling, namligen att

". .. medvetenhet om och kontroll av en funktion upptréder pa ett sent stadium av
utvecklingen av en funktion - efter att den har nyttjats och praktiserats spontant
och icke-medvetet. For att en funktion ska kunna bli forema for intellektuell
och viljeméassig kontroll, maste vi forst ha tillagnat oss den, &ga den." (op cit s 90,
Var Gversattning)

Nu har vi summariskt berdrt hur spraket i barnets utveckling far en kontrollerande och
styrande funktion, dock utan att barnet & medvetet om hur detta sker eller medvetet kan
fokusera pa detta. Att medvetet kunna fokusera nd de mentala operationerna & mojligt forst
i tondren (se vidare Bok 4 kapitel 1). Spréket har da syftat pa talet. Trots att barnet under
loppet av bara nagra ar lar sig beharska dess formella strukturer gor det det med hela sin
medvetenhet inriktad pad funktionen i avsikt att formedla ett innehdll samt att forsta



Ur: Allard, Sundblad: Hur ser vi pa ménniskor? Utbildningsforlaget 1987 26

andras budskap och vad det kan betyda. Nar man sager ndgot maste man gora det inom
de sprékliga formernas ram, annars blir man inte forstadd. Talet &r visserligen
inbaddat i de omedelbara kommunikationssituationerna, sa mycket av inneborden kan
aven ges icke-verbalt. Men barnet "vet" mycket snart vilka regler som gédler och
visar det i den sprakliga anvandningen. "Det heter. .. ", "Sa sager man inte!", "Sa heter det
intel", visar deras medvetenhet om de sprakliga strukturerna.

Né&r ett barn |&r sig lasa och inte minst skriva gar det in i en utvecklingsprocess av
stor betydelse. Ett skrivet budskap férmedlar inte bara ett innehdll utan synliggor
samtidigt sprékets konventioner och former. Det som & skrivet & bestdende och som
Teleman (1983) uttrycker det "kan |8sgéras frén sitt upphov i tid och rum- | takt med
en rikare och mer omfattande las- och skriverfarenhet, paverkas ocksa barnets tal ifraga
om uttal, ordval, ordférrad och ocksa ifréqga om meningsbyggnad, i varje fall i mera
formella stuationer. Tillsammans med kompisar utformas ofta ett subsprék med
reducerad syntax, vilket & majligt da de har gemensam forforstaelse omkring innehdllet i
budskapet. Men det & inte bara talet som paverkas av |&s- och skriverfarenheterna utan
ocksa tankestrukturerna och det sprékliga tankandet.”

Det sprakligainnehallet - det som sigs och skrivs, det som synliggors genom spraket - men
ocksa hur det sigs och skrivs ifraga om form, uttryck och ordbetydelse paverkar och styr
en manniskas séit att ordna och strukturera intryck och erfarenheter. Dessa aspekter av
spraket, som vi hanfor till den sprakliga nivan, ser vi alltsa som 6verordnade de bada
andra nivaerna

| kraft av att synliggora tankar och fenomen i omvérlden bidrar spraket till att gora
tillvaron gripbar. Formulerade sammanhang riktar in va uppmérksamhet pa vissa
forhdllanden. Kunskap ger inte bara forstaelse utan végleder vara handlingar. |
anvandandet av spraket finns, trots dess formella ramar och fixerade ordbetydelser, en
stor frihet i val av ord och ordkonstruktioner, i sttet att formulera satser och hela
sammanhang. Synliggjorda tankar kan alstra nya ideer. Motstridiga budskap kan vécka
funderingar, tvinga fram genomténkta och medvetna stallningstaganden. Spraket,
orden tjanar oss.

Men likaval som orden tjanar oss kan de bli vara herrar. Spraket kan |dsa och begransa
véara forestdllningar. Linell (1979) tar upp nagra aspekter av detta under rubriken
"Sprakliga trick och manipulationer" och som han séger: "Det & viktigt att vara
medveten om att valet av sprakliga uttryck paverkar vara vérderingar, attityder (till
talaren och amnet) och tankande." Nagra valkanda exempel: "darhus - sinnessjukhus
- mental§ukhus;, avskedande - fristéllning eler permittering; stadning - lokalvard;
kalhygge - foryngringsyta; springschas - varubud - distributionsassistent”. Man kan

*

Teleman beror detta: "Ryska sprakpsykologer har framhavt skriftspraksinlarningens och skriftspraksbrukets stora
betydelse for individens kognitiva utveckling. Det sista stadiet i Vygotskys begreppsutvecklingskedja, de 'vetenskapliga'
strukturdefinierade begreppen, torde vara svart eller omgéjligt att uppna utan delaktighet i skriftkulturen." (op cits
72) Vad skriftspréket historiskt sett betytt for manniskans utveckling, inte minst vad galler tinkandet, &r ocksa en
intressant dimension. Detta tar vi upp i Bok 4, kapitel 1, utifrdn bl a Luria (1976) och Goody (1978).
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manipulera med ord pa olika sétt, t ex genom att ersétta vardagliga och "konkreta"
ord med "abstrakta’, "vetenskapliga', genom att byta ut vardagliga och otvetydiga ord
mot omskrivningar samt att byta ut negativt laddade ord mot neutrda eller positivt
laddade. (Se &ven Goran Pam, 1984, s 16-19.)

Det & dock inte altid l&it att genomskada den hér typen av paverkan. Den kan vara
mycket subtil. Det & t ex svart att varja sig mot massmediernas inflytande. Deras val av
"nyheter" framgar inte. "Sanningar" presenteras som absoluta. Inga aternativ ges. Vissa'
fakta" presenteras som sensationella. Grupper éler individer utpekas. Vederhaftigheten i
ala pastéenden ger sken av trovardighet och invaggar ossi en forvissning om att A héar &r det.
N&r det gdller omraden som man §av behdrskar va, kan man upptécka "vinklingen" och
ytligheten. Annars &r det svart. N&r en liten "nyhetsskérva' das upp stort av ett medium
(tex TV), hander det ofta att den "sprider sig” till pressen. Vissa saker & "massmedia-
la" - enkla, ytliga synpunkter, "entydiga’ orsak-verkan-samband. Det komplexa,
mangtydiga och langt ifran §avklara ges ringa utrymme.

Spraket som bade tankens frigorare och tankens fangvaktare - sprakets janusansikte - ar
en redlitet och bade av nutiden och av historien vet vi hur den ena "profilen” kan
utnyttjas av makthavarna for folkets basta. Trolleriet med ord for att dolja verkligheten
kommer altid att paga.

Omvarlden

Modellen & annu inte fardig. Vi har ocksa vad som kan sammanfattas med ordet
omvérld och vad detta begrepp omfattar, figur 4. Om vi Startar i den fysiska, materiella
omvérlden, sd & den bl arelaterad till hur och var man bor. Att det & skillnad mellan
att bo palandet, pa en liten ort, i en smastad och i en storstad & va narmast gavklart.
Att skillnaderna kan vara stora vad géller bostadens utformning, standard, |age osv &
ocksa helt klart. Man kan redogéra for och beskriva olika boendemiljoer rent allmént. Men
det verkligt knepiga och intressanta & vad och in i detalj, fran barnsben och genom livet,
en individ faktiskt stéter pa, moter och konfronteras med fysiskt, materiellt. Det &
namligen dlt det som & basen for individens tolkningar och forestéliningar omkring
dessa fenomen. Det & grunden for erfarenheterna och den konkreta
verklighetsuppfattningen av den materiella vérlden.

Den materiellaomvarlden & sa gavklar for oss att vi inte ens ser den. Genom att den sa att
siga & genomskinlig eler osynlig hander det altfor |4t att vi generaliserar vara egna
materiella levnadsvillkor till att géla alla manniskor - i varje fdl sa lange vi inte
konfronteras med ndgot annat. Den materiella omvérlden & hela tiden foranderlig,
men forandringarna & sdllan drastiska, utan oftast SA successiva att vi nastan inte
marker dem. Om du flyttade hemifran som ung och inte bestkt din barndomsmiljo pa
manga ar och kommer dit en dag - ja, da ser du plétdigt. Den dar backen dér du akte
kalke, var den inte storre! Sa forskrackligt at de byggt en vag just har! Hur kunde deriva
det dér vackra huset? Och parken, titta sa de forstort den! Det vi fran borjan upplevde ar
den galvklara utgangspunkten for hur ndgot ska vara. | detta avseende & de flesta av oss
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konservativa. Om vi bott i storstad hela livet & den miljon med ala dess aspekter sa
gavklar att vi har svart att ens forestalla oss hur det skulle vara att véxa upp och bo pa
landet - och tvatom. FOr oss vuxna som levt s3 lange och inte langre ser hur
forandringarna, bade i smétt och stort, smugit sig in i varaliv, & det svart att fatta att
inte vara barn upplevt detsamma. Det var vd inte sa lange sedan "snélltégen” gick -
vadda, g&r de inte fortfarande? Ngj, minsann. Vi tar darfor for givet att barn vet vad det
a. Vi tanker inte pa att fraga dem och inte heller fragar barnen, darfor att for dem tycks
det inte als konstigt att det skulle finnas "sndlla" tag. Och vad betyder da "med
sndlltagsfart”" for dem? Det finns sakert massor med uttryck som for vérabarn ter sig helt
obegripliga dler idiotiska. Hur l8nge kommer vi t ex att anvanda 25- och 5-6ringen for ait
hj&lpabarn &t rékna?

Alla de saker, i och utanfor hemmet, deras funktion och hur de anvéands, som ett barn
moter kommer att ingd i dess efarenhetsvarld. Det betyder att en del saker som &r
géalvklara for vissa barn & totalt frammande fér andra. Hur barn definierar en méangd
begrepp, spontant och utifran erfarenheten & direkt avhangigt av vad de stétt pa
(Observera att begreppen inte & detsamma som orden.) Det gdller forstas &ven vuxna.
Omvérlden bestdr ocksd av méanniskor och deras inbordes relationer bildar vissa
strukturer och monster. Familjestrukturen varierar vad géller antal personer, roller,
vanor, traditioner, samvaromonster, regler, moral, sanktioner, umgange, arbete, fritid
osv. Familjer ingdr ocksdi en vidare socid struktur, som paverkas av hur och var man bor,
vad men arbetar med, dékirelationer, etnisk tillhorighet, religion. Allt detta &r relaterat till
samhd|sfaktorer och hur politiska och ekonomiska faktorer, lagar och forordningar
paverkar och griper ini individernas liv, fran 6vergripande central nivatill lokal nivaav
direkt samrére med samhdleligainstanser.

Inom ett samhéle finns vissa almanna forestdlningar och véarderingar, som delas av de
fledsa medborgare och som har en dags Overgripande, reglerande funktion. Vissa
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traditionsbundna férestél Iningar véarnas om och fors vidare fran generation till generation,
som t ex demokrati, jamlikhet, frihet, medborgerliga rétigheter liksom etiska, moraliska
varderingar, sprungna ur den kristna protestantiska troslaran. Sadana har kultur- och
traditionsmonster & en Gvergripande véarderam, som framstér som en enande lank mellan
alla medborgare. Olika socidgrupper dler substrukturer bildar i sin tur monster och
traditioner, som mera direkt paverkar individerna som ingdr i dem. Dér finns uttalade och
outtalade regler, krav och sanktioner som gédler for grupptillhtrigheten och det & inte
givet at ala subgruppers vérderingar stammer Overens med den Gvergripande
varderamen. | dessa monster ingdr forstds ocksa spraket och sprékvanorna. Spraket
speglar och bér dessa monster, traditioner och varderingar - vad man talar om, vad man
inte far tala.om (tabun), hur man talar och kommunicerar osv.

Omvérlden inbegriper sdledes naturen, manniskan, kultur- och samhallsmonster
skapade av manniskan i ett historiskt forlopp och forstds den av manniskan formade
materiella varlden. Det & en mycket komplex och mangfasetterad verklighet som barn
fods till. Allt de moter i dennaverklighet & foremd for deras perception och intryck, som
detolkar och skapar strukturer kring.

Né&r det géller hur barn "forvarvar" dessa kulturmonster, sociala strukturer och
traditioner, anvander man ibland begreppet socialisation. Barnet socialiseras in i den
socidla och kulturella struktur det lever i. Eftersom inneborden i begreppet just &r
barnets verklighet och alltsa utgor grunden for barnets ala tolkningar tycker vi att vi kan
uteduta detta begrepp i det hdr sammanhanget.

Socialisation som fenomen hanfor vi altsatill den tolkande, strukturerande nivan. Redan
under forsta levnadsaret & t ex konsskillnaderna framtradande. Som Bower (1981)
formulerar det:

"Det verkar sannolikt att de skillnader i personlighet som framtrader mot dutet
av forsta levnadsaret, utgor en funktion av den behandling barnet far fran de
vuxna som vardar det. [...]

Det finns andra sidor av personligheten som utvecklas under spédbarnstiden och som
ocksatycks vara bestdmda av miljon. Det mest frapperande exemplet padetta & enligt
min uppfattning konsidentiteten.

]

Dessa subtila processer har annu inte analyserats i detalj, men det &r fullt klart att
forddrar faktiskt behandlar sma pojkar och sma flickor mycket olika." (s 69,
70, 71)

Nér det géller begrepp som jag- och identitetsutveckling, inbegriper vi &ven dem i den
tolkande och strukturerande processen. Tolkningarna gdler ju inte ensdigt
omvérlddiga fenomen, utan ocksa individen galv i forhadlande till dessa. Méanniskan
tolkar det egna véardet, vem hon &r, hur hon &, sin férmaga och kapacitet utifran hur
hon mots och vad hon moter. Hon definierar sig gév i relation till ala de
sammanhang hon ingdr i. Det betyder nu inte att begrepp som socidisation,
jaguppfattning, identitet inte skulle vara anvandbara i andra sammanhang. Men i var
modell finns detta inbyggt, i och med att vi i den innesluter omvérlden och relationen
mellan individ och omvéarld som i Sg tolkas, vilket inte adltid gors i beskrivningar av
manniskan och hennes utveckling.
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Det betyder att en ménniskas handlingar och vad hon sager alltid ar begripliga
om man ser hennes tolkningsstrukturer i forhalande till den omvérld hon levt och lever
i under hela sin levnadsbana. Om en iakttagare ser och uppfattar hennes agerande och
bortser fran hennes sammanhang och livshistoria, blir det uteslutande iakttagarens
referensram som géller och som individen bedoms utifran. Vi tolkar och uppfattar
manniskor utifran var egen erfarenhet. Men samtidigt kan vi tack vare spraket fa inblick
i andra manniskors verklighet och erfarenhetsvarld och darigenom ana och forsta deras
bevekelsegrunder och forestdllningar. Visserligen aldrig helt och héllet, men
tillrackligt for att kunna méta dem med respekt. Vi har formaga att forestélla oss och
leva oss in i situationer, sdvida inte den formagan utvecklingsmassigt forhindrats (se
Handbok om l&sning, s 135-139). Att det kan uppsta svarigheter i métet med manniskor
fran andra kulturer, med andra monster och traditioner, & nagot vi numera &
uppmérksamma pa. Men att samma svarigheter kan existera inom var kultur téanker vi
inte altid pA Och da menar vi inte bara relationen till invandrare med deras annorlunda
kulturmonster. Samma svarigheter kan uppsta mellan manniskor fran olika sociala
grupper inom vart samhélle och inte minst mellan vuxna och barn, mellan vuxna och
tondringar och mellan barn och barn. De aspekter vi just berort & centrala for all
pedagogisk verksamhet. En pedagog bor kunna byta referensram, dvs se individerna i
relation till deras livsvillkor och dérmed deras tolkningar, vilket & en nédvéandighet for
att kunna uppna undervisningsmalen. | annat fall blir undervisningen ett sjavandamal
med slumpartade effekter.

Manniskan som abstraktion

| ett samhélle bestams inte manniskors varde i forsta hand av de dvergripande idealen
utan av redliteten, dvs av de faktorer som direkt och faktiskt & avgorande for deras
situation och livsvillkor. En sadan faktor av betydelse i vart samhélle & samhallsnyttan
som regleras av ekonomiska faktorer. Produktiva arbetsfora individer med arbete &r
hogst vérderade, medan barn, ungdomar, arbets6sa, pensionérer faller utanfér. | sin
"vérdel Gshet" tas de dock om hand av samhdllet, dvs av den bemedlade gruppen. Nagot
krasst kan man nog pasta att i vart samhalle kalkylerar man med ett visst manskligt
svinn, inte bara genom dodsfall i olyckor,s@vmord och sjukdomar, utan ocksa genom
utdagning i olika avseenden, déar man ordnat en effektiv beredskap for att sopa upp
spillrorna och fordela dem inom olika instanser och ingtitutioner. De betraktas ofta som
guka med olika gukdomsetiketter och bemdts och behandlas som anonyma kollektiv,
berévade sitt manniskovarde. Fa ser dem som individer.

| vart méangfasetterade och komplexa samhdlle framstar ménniskan i manga
sammanhang som nagot mycket abstrakt och som pa denna abstrakta niva kan
kalkyleras med, manipuleras med i siffror, i vérden, statistiskt, i generna, i fordelningar
osv. Inom byrékratin & det oftast denna abstrakta manniska - bestdamd av adder,
beskattningsbar inkomst, samrdre med réattvisan, boendestandard, sjukdomshistoria
osv - som man sysdar med. D3 existerar inga levande manniskor av kétt och blod, med
kanslor, dnskningar, forestaliningar, hopp och anstréngningar. Inga védjanden, ingen
fortvivian i véarlden 6ver en upplevd och/eller faktisk oftrrétt har da nagon inverkan pa
byrékraten, som sitter d&r med papperet som ger "alla fakta' - dessa "faktd' som
bestdmmer bedutskategorin. Individen méter abstraktionen av sig §év och mot den
hjdlper ingen invandning. Som abstraktion & den "korrekt”, uppgifterna stammer,
inlamnade av individen "pd heder och samvete'. | en abstraktion & de konkreta
sammanhangen bortskalade och frén den nivan fragar man inte varfor éler tar hansyn till
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manskliga, socidla omsténdigheter. Fran den levande individens niva framstdr
manniskan som abstraktion som nagot cyniskt och oménskligt. Eftersom detta & sa
vanligt har vi successivt vant oss, sA nu betraktar vi ocksd oss séva och vara med-
manniskor med denna cynism, som abstraktioner (jamfor Berger m fl, 1974). Det &r
réddningen ur vanmakten. Vi &r inte rédda for levande méanniskor som vi k&nner eller
far en chans att lara kénna, men skrackdagna infor vissa abstrakta grupper av
manniskor, t ex skinheads, tondringar, alkoholister, knarkare, terrorister osv.

Barn finns ocksa som abstraktioner. Sa och s mangai barnomsorgen, si och sA manga i
skolan osv. Statistiken visar hur manga som kommer att hamna utanfor ramen for det
normala pa ett eller annat sit och utifran vilka kriterier. Man tdar t ex om
riskzonsgrupper. For denna grupp abstrakta barn ska specialtgérder séttasin i avsikt att
antingen dussa in dem i den normala féllan eller, om det inte lyckas, dussa in dem i
andra for dem avsedda fallor. Generella metoder och tréningsprogram, konstruerade for
att vara effektiva pa vissa allmanna problemomraden, sitts in pa det abstrakta
problembarnet. Det intressanta & att mellanledet, verkstéllarna av atgarderna som t ex
larare, speciallarare, psykologer, ocksa framstar som abstraktioner. Larare som abostrakt
begrepp forekommer i alla sammanhang - aveni vérabocker. N& man t ex siger "larare
vill ha.. " & det den abgtrakta léararen man uttalar Sg om och det & inte alltid den
enskilde lararen/ménniskan kanner igen sig.

Vi kan ocksa ta forskningsprojektet Metropolit som exempel. | sin ledare i Forskning och
Framsteg (1986/2) skriver Fjaestad s hér:

'FOor nagra veckor sedan avslGjade Dagens Nyheter at 15 000 stockholmare varit
'hemligt granskade' i 20 &. Dagen efter beskrev samma tidning reaktionen hos de berérda
med orden 'chock, bitterhet, ursinne'.
[...]
Nyhetsrapporteringen géllde ett Iangsiktigt forskningsprojekt vid Sociologiska
institutionen i Stockholm. Medierna gav det missvisande intrycket att forskarna ar
intresserade av och bevakar enskilda individers liv. | géva verket bygger projekt
av detta slag helt och hdllet pa statistiska bearbetningar. Inga enskilda personer kan
identifieras i forskningsrapporterna. Forskarna gélva arbetar med avidentifierade
uppgifter - de kan dltsdinte utlésa ndgonting om en viss person.” (var kursivering)

| projektet sysdar man med andra ord med abstrakta méanniskor, men det & inte som
abdraktioner méanniskorna reagerar, utan som individer. Att detta omojliggor
kommunikationen mellan forskarna och dem som utsaits for forskningen & va helt
uppenbart.

Abstraktioner ar nodvandiga och viktiga i manga sammanhang, men en méanniska i
verkligheten &r aldrig en abstraktion. Nér vi talar om manniskor i alméanhet eller barn i
almanhet far vi adrig glémma bort att dessa abstraktioner &r forenklingar, som avser
att symbolisera nagot faktiskt existerande - en karta ar inte verkligheten. (Se vidare
Bok 4.) Abstrahera betyder "bortse ifran", "avskilja'. Abstraktionerna forenklar
kommunikationen. Vi behover inte altid vara detaljerade och omstandliga. Speciellt
inte om vi Vet att personen vi talar med uppfattar abstraktionen/ordet pa samma sétt som vi,
dvs vi avser samma konkreta verklighetsfenomen. Men det & négot vi adrig kan vara
sskra pd, varken nér vi talar med andravuxna eller med barn. Alltfor ofta tar vi t ex for
givet att barn forstar véra ord pa samma sétt som vi. Darmed tar vi for givet att de har
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samma omvarlddiga erfarenhetsbas som vi. Om ett barn anvander ett fOr oss valbekant
ord i et sprakligt korrekt sammanhang, tar vi for givet att barnet légger in samma
betydelsei ordet som vi gér. Men vad barn menar varierar mellan olika dldrar och mellan
olika erfarenheter och vi fér oftast inte veta om vi inte fragar. Det kan uppdagas i en
situation dér barnet spontant berdttar om hur saker och ting hanger ihop och da kanske
vi blir dverraskade av detta barns forestall ningsvérld.

| oerh6rt manga sammanhang finns risken att barn méts och behandlas utifran abstraktionen
av dem gdva och utifran de generellakriterier som gdler for en viss kategori barn. Olika
barn tolkar denna faktiska Situation pa olika s#it. En del kan uppleva det férnedrande, andra
kan dra dutsatsen at ingen ser dem och att de dltsi & osynliga, andra &er tycker at vuxna &
dumma medan en dd ban inforlivar denna abstrakta syn pa sig ava osv. Ibland taar
manniskor om sg gdva med ordet "man" istdlet for "jag". "Man" syftar pa
manniskor i alméanhet, en identifikation med en genomsnittlig grupp manniskor, vilket
innebdr att individen utgar ifran abstraktionen av sig §alv och bortser ifran sin egen
personliga uppfattning.

Observera nu &t vi inte menar att det & fel eler daigt att abstrahera. Det & en suverdn
mojlighet vi har tack vare spréket och som underléttar bade vart tankande och var
kommunikation. Men for den skull behtver vi ju inte ersdtta levande méanniskor med
liviosa abstraktioner i vara relationer till dem - inte ens i forskola och skola - for da
bortser vi ifran alla de faktorer som ger betydelse at deras sétt att vara och som méjlig-
gor att vi forstar varandra. Vi har sagt att spraket som 6verordnad funktion paverkar och
styr vara tankestrukturer, som i sin tur paverkar och styr vart handlande och vér
perception av omvériden. Det kan innebéra att abstrakta ord och kategorier vad géller
manniskan A at siga invaderar vart ténkande helt och hdllet sa att vi forlorar
verklighetskontakten. Orden blir verkligare an de fenomen de refererar till. Vi ser det vi i
tanken forestaller oss att se, resten sdlas bort. Ordens makt Gver tanken & sannerligen
béde pa gott och ont. For, som vi sagt tidigare, likavdl som spraket, orden, tjanar oss kan
de blir vara herrar.

Utvecklingens dimensioner

Va sa hér langt skavi draihop tradarna. Manniskan existerar altid i en materiell, socid,
spréklig omvéarld med dess speciella strukturer, former, monster och detajer. Hon
varseblir dess olika aspekter och agerar i den, vilket utgér grunden fér hennes tolkningar,
for hennes it att organisera och strukturera dessa intryck till meningsfulla helheter,
forestédliningar, begrepp och forklaringsmodeller, vilka kan synliggoras, bli medvetna
genom att de formuleras sprakligt. De sprakliga utsagorna, egna och andras, paverkar
och styr hennes férestallningar och tankestrukturer, somi sin tur paverkar och styr de
sensomotoriska funktionerna, dvs vad hon ser, hoér och uppfattar och hur hon agerar i
omvérlden.
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Vi ska komplettera modellen med en tidslinje, figur 5.

Vad som sker utefter denna utvecklingslinje kan beskrivas utifrén tva dimensioner.
Den ena dimensionen &r differentiering-integrering och den andra & progression-
regression. Dessa bada dimensioner kan betraktas som utvecklingsprinciper. L&t oss
forst beskriva differentiering-integrering. Att differentiera betyder att skilja ut vissa
aspekter, detaljer, delar, som vi integrerar, dvs vi sammansmaéter dem till en helhet - vi
differentierar och integrerar livet igenom. Det & dock stor skillnad mellan barn och
vuxna vad géller skapandet av nya helheter, dvs forandringar i uppfattningen av
omvarlden. Barnet med dess begrénsade erfarenhet upptacker standigt nya detaljer, som
det organiserar, integrerar och skapar nya helheter utifrn. Det & en intensiv och standigt
pagdende process. Med vuxnas breda och omfattande erfarenhetsram kan det mycket val
handa att urskiljandet av nya detaljer inte med nddvéandighet ger férandringar av den
existerande strukturen. Antingen ar det sa att dessa detaljer faktiskt passar in i vart
synsétt eller ocksa forsoker vi tvingain dem i en redan existerande struktur i stéllet for
att tanka om. Likaval kan det handa att vissa upptackter & sadana att vi inte "far ihop"
det, utan tvingas till en omstrukturering, till att skapa en ny helhetsbild av vissa
verklighetsaspekter.

Den andra dimensionen ska vi beskriva med hjdp av Barbro Sandin (1986), som "det
dynamiska sambandet mellan fenomenen progression och regression’:

"Vi kan for det forsta siga att regression, tillbakagang och atervandande ar
begrepp som inte har ndgon innebdrd om man inte samtidigt sétter in dem i ett



Ur: Allard, Sundblad: Hur ser vi p& ménniskan? Utbildningsforlaget 1987

sammanhang av progression, expansion och utveckling. Och for det andra att nér
det gdller dessa begrepp ska vi lyfta fram och intressera oss for géva rorelsen
mellan framé och tillbaka (progress-regress). Till denna dynamiska rérelse
maste vi légga ytterligare tva begrepp - kulmen och vila | rérelsen - uppgang,
kulmen, &ergang och vila - ryms livsrytmen hos alt levande och den finns
iakttagbar Overalt i naturen. Pa vara breddgrader ser vi rorelsen i arstidernas
vaxlingar pa ett mycket makent sitt dven om vi da ténker enbart i termer av
biologifika lagbundenheten. N&r det gdller oss ménniskor - vi sena tiders barn av
samma lagar - & progressiva och regressiva fenomen standigt for handen. De & var
normaa livsrorel ses dynamiskainnehdl.” (s 178, var kursivering)

Det & med andra ord uppenbart att progresson och regresson forutsiiter varandra.
Detsamma galler relationen differentiering och integrering. Dessutom &r det sa att
dessa bada dimensioner ocksa férutsdtter varandra. Det & i rorelsen framdt och
tillbaka som differentiering och integrering sker. Tillbakagang, regression, till tidigare
etablerade livsmonster kan innebéra en fornyad differentiering av synpunkter, vilket
leder till progression genom att de integreras till nya mer adekvata livsmonster. Med
Barbro Sandin igen:

"Utifran den progressiva och regressiva dynamiken skulle vi kunna definiera
hadlsa som férmaga till dynamiskt balanserad och vaxelverkande rérelse mellan
progressiva och regressiva tendenser (dar hésa inte bara innebar franvaro av
gukdom). Inget liv kan levasi stdndig progressiv riktning likaval som det motsatta
utgor en omajlighet. Endast i samspe med varandra far dessa funktioner en
livgivande och utvecklande mening dar de inneduter en hojdpunkt av uppnadd
strdvan och en fas av vila" (s 182-183)

Som vi sagt tidigare & séttet att ordna och strukturera intryck och erfarenheter, utifran
kénsla-tanke-handling, en oOverlevnadsfunktion. Det & det omvérlddiga
sammanhanget som tolkas. Tolkningsstrukturer i den tidiga barndomen kan ha uppstatt
som skydd for att 6verleva. Sadana dverlevnadsstrukturer kan forbli i sina ursprungliga
(arkaiska) former ini vuxenlivet. De kommer sa ait siga at ligga vid sidan om och inte bli
foremad for differentiering och integrering i den regressiva-progressiva rorelsen. Eller
med Sandin:

"Hos personer dar det saknas 'kommunikation' mellan beteendemonster - fran de
mest primitiva till de mest differentierade - uppstar ett statiskt lage med starka
rigida forsvar. Personligheten kan da inte integrera sina primitiva funktioner i
sina vuxnare. Barndliga reaktioner lyfts inte fram i medvetenheten, de atererdv-
ras inte for bearbetning utifrén mognare och vuxnare delar. Personligheten kan
fungera sa splittrat att individen véaxlar mellan olika mognadsnivaer utan at vara
medveten och utan Gverblick. Varje tillstand lever som ett liv for sig. Personen
kan ena stunden upptréda vuxet och moget och nésta sund vara krévande och gév-
centrerad pa ett barnlikt sitt utan att fran den ena stunden till den andra 'minnas
Sitt beteende.

| ...

Da siger det sig gavt att regressiva tendenser inte kan utnyttjas for integrering. Det
regressiva och progressiva samspelet fungerar inte.” (s 185-186)
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| de Stuationer n&r man enbart besktar uttrycken for detta i ménniskors sétt att upptréda -
neurotiskt, tvangsmassigt, skyggt, deprimerat - vare sig man hanfor dem till
"gjukdomskategorin” eller till "traumatiska upplevelser”, s3 hamnar man i en absolut
determinism (forutbestamdhet). Det & inget man kan gora nagot &, méjligen lindra med
mediciner. Det framstar som omdjligt att forandra. Ett sdant synsét & en f6ljd av att man
bortser ifran hela det manskliga sammanhanget. | den stund man ser dla dessa
beteendeuttryck som konsekvenser av tolkningar och dutsatser, gjordai ett visst omvarlddigt
sammanhang, i envissutvecklingsperiod av en manniskas liv, blir de inte bara begripliga
utan framst&r ocksa som mdjliga att forandra. Den absoluta determinismen forsvinner.
Synliggorandet av tolkningsstrukturerna sprakligt eller via andra uttrycksmede for att nd
formuleringarna, paverkar och forandrar tolkningarna, vilket i sin tur forandrar individens
agerande. Som Sandin uttrycker det:

"Méanniskan kan altsd medvetandegdra sin livsprocess, sin livshistoria och sina
livsvillkor paett sddant it att hon kan gripaini sitt eget livsdde. Hon kan ateruppleva
tidigare Stuationer fran senare uppnadda mognadspositioner och betrakta dem
utifran en fordjupad insikt. Darav foljer att hon kan gripain retroaktivt i sitt liv.
Denna formaga mdjliggdr inte bara en vidgning av inskten om tidigare
erfarenheter som nu kan iakttas fran kunskapsméssigt och kéndomassigt vuxnare
positioner. Den innehdller ocksa majlighet till omformning av hennes tidigare liv i
upplevelsemassig mening. Handelser - onda eller goda - som 1&g utanfor ett litet
barns, et storre barns dler den vuxnes begreppsvéarld, handelser fran vilken som
helst tidsepok ménniskan har bakom sg och som befunnit sg helt eller delvis
utanfér méjligheten till upplevande eller utanfor formaga till begreppsméssigt
stéllningstagande, kan nu organiseras och struktureras in i helheten. Genom den
utvidgade kénsloméssiga och erfarenhetsméssiga mognaden ller i den genom kun-
skap Okade formdgan till differentiering och fullstdndigare verk-
lighetsbeddmning kan hon inordna tidigare erfarenheter; allt i enlighet med att vi
& beroende av v&r mognadsniva - kandoméassigt savdl som intellektudlt - nér vi
beddmer en situation eler ett sammanhang. Atervandandet till och ett fordjupat
integrerande av tidigare livsepoker berikar vara liv. | fordjupning atererovrar vi
dem - egentligen gang pagang - till ett i dlt hogre grad medvetet eget liv." (s180)

Manniskan ar historisk - barare av betydelser

En dag séager tredringen: "Né&r du var liten mamma och jag var stor, da var det A hér. ..
" Vilken genia |6sning pa det urgamla existentiella problem, som uppfyllt manskligheten
sa lange den funnits - fragan om varifran och varthén. Uppkomsten av denna typ av
|6sningar beror sannolikt pa att barn mott pastaenden eller svar som: "Det var innan du
fanns", "Da var du inte fodd." Genom bocker, genom TV-program eller genom
fotodbum har barnet konfronterats med en verklighetsaspekt som det omgjligt kan
acceptera pa denna sakliga niva. Ur barnets perspektiv kan det inte vara sa att det
aldrig har funnits innan det blev till. Barnets tidsuppfattning & mycket diffus - allt
forflutet & likamed "igar" - och det & fullt upptaget av nuet. | detta nu uppfinner det
sin foregaende existens, en nodvandig kontinuitet for att faihop tillvaron. Barn loser
detta problem olika, men oavsett olikheterna finns dar gemensamma drag,
framst kreativiteten i |6sningarna. Men ocksa upptéckten av ett "dd' (som inte kan
jamforas med vuxnas begrepp) samt att barnet i detta"dd" uppfattar sin existens inom
ramen for ett omvarlddigt samspel. Hos manga barn & detta inkorsporten till ett enormt
intresse for "historia’ - hur var det forr i tiden? "Forr i tiden" & visserligen helt
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odifferentierat, men fragorna haglar: vad gjorde man d3a, vad & man d, fanns det
leksaker da? Vilken nusituation eller nuaspekt som helst relateras med en fraga till
"daet" . Néar barnet ser ett falfardigt hus kommenterar det: "Det & fran hundratiden”,
eller upptacker ett Gvermoget, nastan ruttet smultron: "Det ar fran trettitiden." (Se
vidare Bok 4, kapitel 1.)

Barnets St att 10sa sin historiska existens & som ett idehistoriskt eko. Genom ait
formulera det och genom alt vidare erfarenheter kommer de att omstrukturera sin
uppfattning under olika utvecklingsstadier. De barn som tilldts formulera
forestallningar av detta slag, som far svar pa sina fragor och som f& préva sina
hypoteser om verkligheten under sin uppvaxt - utan att slas ner eller motas med
invéndningar om "fantasier”, "du har fel” osv - kommer sannolikt att in i vuxenlivet
bevara upplevelsen av kontinuitet, av att inga i ett historiskt sammanhang, kanske med
ett bibehallet och péatagligt intresse for historia.

Nér vi pastar att manniskan &r historisk kan det syfta bade pa ett utifran kommande
konstaterande och ett inifran upplevt sammanhang, bade pa ett vidare historiskt
sammanhang och ett snéavare - den egna livshistorien. Dessa aspekter hor forstas ihop
och & néara relaterade till varandra. Konstaterandet om att ménniskan har en
livshistoria & va narmast en truism. Likasa att hon ingdr i ett vidare historiskt
sammanhang. Men hur man ser pa detta & inte lika givet och gévklart, inte heller
huruvida man upplever det eller & medveten darom.

Det vi vill betona &r, att for varje individ gdler att till varje forfluten situation hor
omvérlden och dérmed individens upplevelse och tolkning av den. | varje nu & individen
bérare av betydelserna av sin historia, av sina forflutna sammanhang. Detta oavsett om
eller hur mycket han/hon & medveten om. Omedvetna eller medvetna tolkningar i det
forflutna "strécker sin am" in i nuet. Varje manniska kan forsta atminstone vissa
aspekter av dtt nutida fungerande i den nutida omvérlden i ljuset av den egna
livshistorien. Och denna livshistoria kan i sig forstas i ljuset av ett vidare historiskt
perspektiv - materiellt, kulturellt, sociat, geografiskt. Nér vi sager individer inkluderar
vi forstds aven barn. En femaring, en tiodring, en femtondring bér ocksd med sig
betydelsen av den egna livshistorien. Vi hdller standigt pa att skapa och omskapa
"varlden" i vara forestallningar pa basis av vad vi tidigare upplevt. Tolkandet och
strukturerandet & var kreativitet, med dess oanade méjligheter att finna l6sningar, att
soka fa grepp om, att finna utvagar osv, oavsett hur detta kommer till uttryck eller
vad som kommer till uttryck. For att anvénda Barbro Sandins (1986) ord:

"Manniskan & en varelse som kan dverblicka sin livssituation. Sa snart hon har
en gangen tid med sig i Sitt medvetna liv kan hon darur hamta fram nuet som ett
fagte for dverblickande av sin détid och sin framtid. | nuet kan hon om hon sa vill
dessutom for en stund lta allt vad dérutover & bero. Inom ramen for sin
medvetenhet kan hon vaxla mellan ett varande i sig gav och ett objektivt iaktta-
gande av sin egen person och sin omvarld. Glémsk om sig §alv kan hon stanna upp
inom sg gdv for att sirax och i nésta stund férandra sin position mot att borja
analysera och iaktta sig v och sin livssituation. Utifran nuet kan hon uppsoka
sin historiska baskunskap varifran hon kan dra upp linjer som hon kan lata
skjuta in dver den tid som ligger framfor. | véxlingen mellan forr och nu kan hon - i
nuet - anvanda sig av dennaforméagai ett planerande av en aktiv paverkan av sin
morgondag.” (s 179-180)
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En generell modell

Den modell eler struktur fér manskligt fungerande som vi nu presenterat ser vi som
generell, dvs som tillampbar pa vilken méanniska som helst vid vilken tidpunkt som helst,
inte bara nu levande utan ocksa historiska personer. Tack vare skriftspréket har vi
tillgang till manniskors idder, tankar och forklaringsmodeller fran andra tider och
kulturer. Ar 1985 kan vi t ex |&sa vad Platon skrev cirka 300 & fore Kristus. N&r vi gor
det tolkar och forstér vi hans tankar utifran var egen forestallningsvérld, som &
baserad i var kulturella och omvérlddiga referensram. Det gor vi spontant och
oreflekterat. Men det betyder att vi rycker loss hans framstallningar fran den kultur
och omvérld hans tankar & sprungna ur. For att forsta Platon, varfér han skrev som
han skrev, maste vi sdttain honom i hans livssasmmanhang. Da far hans tankar kanske
andra inneborder. (Furuhagen, 1978, s 61-75. Jamfér &ven Kallifatides, 1986.)

Reduktionism

Vi ska for sakerhets skull upprepa att en modell inte ar verkligheten. Man skulle
kunna séga att en modell &r ett tankeredskap, som ger en struktur med vars hjdp man
kan 6verblicka ett visst omrade. Darfor kan modeller i princip se ut hur som helst, beroende
pa vem som gor dem och varfor. Det centrala med var modell &r att den & hierarkisk,
dvs bestér av 6ver- och underordnade begrepp och strukturer. Om den sedan ritas med
cirklar, ovder, fyrkanter eler som ett tréd spelar ingen roll. PA symposiet "Bortom
reduktionismen” som vi ndmnt tidigare uttrycker Paul Weiss (1970) foljande:

"Salange vi & medvetna om det faktum att vilken geometrisk (eller verbal) bild vi &n
vajer som visudll (eller verba) modell for en hierarkisk struktur, sa & den en
forenklad artefakt, som avspeglar var oférmaga att askadliggora abstrakta
begrepp; det &r likgiltigt vilken vi anvander." (s 10, var 6versattning)

Man kan givetvis géra modeller som inte & hierarkiska, som allts pekar ut ett par eller
flera aspekter utan att ange nagon specifik inbdrdes relation mellan dem. Alla delar
framstar som likvérdiga. Relationen mellan tva delar anges ibland som ett enkelt orsak-
verkan-samband. Ett exempel pa det ar behaviorismens S-R-samband (stimulus-
respons). Utifran linjara modeller, som inte anger relationerna mellan delarna, kommer
vi att betrakta fenomenet som bestdende av separata funktioner och vi kanske gava fyller
ut med hur delarna kan vararelaterade till varandra.

En hierarkisk modell ger en annan bild av fenomenet, eftersom den i sin struktur anger
hur man ska betrakta relationen mellan delarna. Vilken modell man véljer for att se pa
verkligheten har altsd oerhort stor betydelse, eftersom véra tankestrukturer paverkar
vad vi tittar efter och vad vi kommer att fa syn pa.

Linjara modeller & svara att dra bestdmda slutsatser av, vilket man déremot kan gora
utifrén en hierarkisk modell. En viktig dutsats vi kan dra utifran var modell &r att en
funktion pa en 6verordnad niva inte kan likstallas. med nagon av funktionerna pa de
underordnade nivaerna. Gor man det sa forlorar begreppet sin innebdrd. Man kan altsa
inte sétta likhetstecken mellan sprék och ténkande, inte heller mellan sprak och t ex
motorik. Kan och kan - det finns de som gjort och gor det, men da fororar sprak sin
komplexa och 6verordnade innebtrd. Séger man t ex att ta ytterst & tamotorik plus
auditiv perception, placerar man det talade spraket pa den lagsta nivan - et exempd pa
reduktionism. D&t man dd menar & att for att komma & de grundldggande
mekanismerna i taet maste de betraktas som sensomotoriska funktioner.
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Reduktionistiska modeller leder alltid till orsak-verkan-felslut, t ex av typen: om
man sétter in talmotorisk och perceptuell traning, med fokus pa horseln (orsak), kommer
barnet att 1ara sig tala, att utveckla sitt sprék (verkan). Allamanniskor vet att det inte gar
till pa det sitet - i varje fdl inte n&r det galler normal talutveckling. Det framstar
namligen ibland som om denna orsak-verkan-syn géller barn som inte foljer
normalkurvan. For dessa barn soks orsakernatill den sena utvecklingen oftai motoriska och
perceptuella stérningar. Det gor dessa modeller annu mer absurda, genom at det framstér
som om normaa ban kvditativt sett skiljer Sg fran onormala. Gruppen "onormala"
mystifieras ytterligare genom att man ger den beteckningen "Barn med specifika
svarigheter", vare sig det nu galler taat eler skrivet sprak ler inlaming i almanhet.

Nér de reduktionistiska modellerna med sina orsak-verkan-felslut val & formulerade,
kan de alltfor |4t paverka vara tankestrukturer och dérmed ocksa vad vi ser, hor och gor.
Just nu har vi, bade i forskola och skola, en reduktionistisk trend - vi kan kalla den
"rorelserdrelsen” - som gar ut med sagord av typen "Inlarning genom rorelse”,
"Léttare lasa genom att dansa’, "L& med kroppen - det fastnar i huvudet”. Den
senare & rubriken pa Uthildningsradions stora forskolesatsning och till den finns en bok
med sammatitel skriven av Parlenvi och Sohiman (1985). Ett av traningsprogrammen gar
ut pafoljande:

"Att prata med barnet medan det arbetar & en bra tréning. Detta gdller sarskilt
vid lekar som trénar '6ga-hand'. L&t barnet berédtta under tiden som det ritar dler
mdar. Las hogt for banet meden det arbetar! Alla former av arbete dér barnet
samtidigt talar eller lyssnar ger traning som leder till koncentrationsférmaga.” (s
65)

Dra ut konsekvenserna av dettal Lat barnen haradio dler TV pa medan de gor |&xan - det
trénar deras koncentrationsférméaga. Eller ala lérare i grundskolan, 1&t eleverna rita och
utféra motoriska aktiviteter, samtidigt som de lyssnar medan ni |&ser hogt eller beréttar och
g& igenom ett nytt avsnitt, for det trénar deras koncentrationsformaga.

Det resonemang som Parlenvi och Sohlman for (och &ven Holle) & baramdjligt att fora
nar man utgar fran en reduktionistisk modell. Deras konsekvensdragningar & logiskai
forhalandetill deras utgangspunkter, men & samtidigt den direktaindikationen paatt sprék
och inl&rming reduceratstill sensomotoriska funktioner. Detta oavsett att de beskriv-
ningsméassigt pa vissa stallen anvander vanliga ord som lek, tankande, fantasi osv - ord
som vi i vardagslag knappast forlagger pa den sensomotoriska nivan. Allade 6vertygade
dd, som kommer att intyga att tréningen leder till goda resultat? Ja, men vad & orsak och
vad & verkan? Det som ser ut som ett enkelt orsakssamband mellan tva observerbara
variabler, doljer oftast synnerligen komplexa sammanhang. | defal déar dennatyp av
traningsprogram har gynnsam effekt, beror detta med andra ord paicke synliggjorda
faktorer, som oftast har med vuxen-barnrelationen att géra.

| Handbok om l&asning (1982) tar vi upp synpunkter kring gruppsituationen. Déar
sager vi bl &

"Att satsa pa gruppen & den basta grunden for individuellt arbete och individuell
utveckling. [ ... ]

En vanlig vardaglig missuppfattning &r att en klass altid & en grupp - en socia
grupp. Oftast & en klass enbart en samling elever, som inte lat 9g fungera som en
grupp. Men pa grund av at en socialt fungerande grupp ytligt sett inte ser
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annorlunda ut jamfort med en samling elever, sa forleds man oftaftill att tro att den
& en socid grupp. En sddan missuppfattning kan man levakvar i under hela sin tid
med klassen. [ ... ]
For att en klass ska bli en social grupp krévs en noggrann och mamedveten
lararinsats. Bland det viktigaste & att utveckla tryggheten i gruppen och med
gruppen.” (s 167)

Vare sig man i klasser "trénar motoriken"™ genom gymnastik, genom dans, genom
lekar med ramsor och rorelser dler Over huvud taget gor en massa roliga saker
tillsammans, kommer det sannolikt att innebéra att man skapar ett positivt socialt
klimat. Det gor att eleverna kénner sig trygga och blir fria att anvanda sin energi och
uppmérksamhet pa skoluppgifterna - inklusive l&sa och skriva. De maste dltsdinte vara
pasin vakt av radsla for att inte bli accepterade eller pa annat sétt bli utsatta. Trots att
det inte & det uttalade syftet, kan dylika traningsprogram altsa leda till att gruppen blir
en socia grupp.

Det observerade sambandet mellan motorik och I&s- och skrivférméagan kan ocksa vara
ett resultat av den sa kalade Hawthorneeffekten - forvantanseffekten (jamfor med
placeboeffekten). Den innebdr helt enkelt att ett forbéttrat resultat beror pa positiva
forvantningar. Den hér typen av tréningsprogram anvands inte enbart i hel klass, utan
en eller flera elever kan tas ut for speciatréaning. Om denna ger det forvantade
resultatet, dvs forbéttrad |&s- och skrivformaga, har vi med Hawthorneeffekten att gora.
Lararens pogitiva attityd, tilltro och forvantan ger inte bara trygghet i relationen mellan
den vuxne och barnet/barnen, utan f&r det/dem att gora Sitt dlra basta. Effektiviteten ligger
med andra ord inte i §dva traningsprogrammet utan i lérarens absoluta Gvertygelse och
tro padet och darmed i den trygghet metoden ger lararen. Han/hon kunde anvéanda sig av
vilken metod eller vilka medel som helst med samma resultat bara dvertygelsen och
forvantan funnes dar. Varfor da inte byta forklaringsmodell, s ait det som faktiskt &
verksamt, men som i reduktionistiska teorier och atgardsprogram lamnas & slumpen,
blir synliga faktorer i ett medvetet professionellt arbete?

Om det nu & s3 att motoriklekar av varierande slag indirekt har gynnsam effekt pa
skolsituationen, kanske man kan tycka att alt & gott och val. Varfor komma med
invandningar? Varfor forsoka ta ifrén lararen gladjen och entusiasmen? Varfor inte 1&ta
vuxna och barn uppleva dessa roliga lekar tillsammans? Jovisst, men bara under
forutséttning att malet med dessa inte gar utanfor det man faktiskt astadkommer. Som
medel for att skapa en postiv, socid amosfar & de utmérkta. Men i den stund
forskolepersonal och larare luras at tro att det & las- och skrivférmagan som trénas och
de har detta som ett uttalat mal, da kan denna omedvetenhet och naivitet rentav skada
vissa barn. N& man anser att orsakssamband & klarlagda och entydiga ser man
mojligheter att arbeta forebyggande. PA manga hdll g& man in i forskolan eler vid
skolstarten och testar barns motorik, kanske ocksa deras perception. Man tror att om de
fumliga och klumpiga barnen f&r motorisk traning sa tidigt som méjligt, kommer denna
att forhindra att dessa barn far 1as- och skrivsvarigheter i skolan. Scenen for detta
testande kan variera. Men stélls barnen paled for att ett och ett visa upp sin motoriska
prestationsformaga, kan det barn somt ex inte klarar av att hoppa pa et ben efter enlinje
bli st@mplat, kdnna sig misslyckat. Riskerna med denna typ av test/tréningsprogram &r
att de anvands precis sa forenklat och mekaniskt som de & utformade, forebarande att
det & nagot helt annat som provas och asyftas. Det klumpiga barnet - och barnets
foraldrar - kommer att tolka situationen sa att om det inte kan forbéttra sin motorik,
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kommer det inte att klara skolan, vilket kan resultera i en gévuppfyllande profetia.
Barnet tar s att séga Over detta orsak-verkan-felslut: "Eftersom jag fortfarande ar sa
klumpig & det omgjligt for mig att 1&ra mig lasa och skriva'.

Parlenvi/Sohlmans forklaringsmodell &r en tolkning av och sannolikt en hardragning
av hjarnforskningens rén om de bada hjarnhalvornas funktioner. | deras tappning
underbldses duaismen mellan intellekt och skapande verksamhet. Sprék och intellekt
ligger tydligen (ensidigt?) i den ena hjarnhavan (vanstra) medan den skapande
verksamheten ligger i den andra (hégra).” Eller med deras egna ord:

"Det &r aldeles klart att vi i hemmen, férskolan och skolan ¢verskattar, och
darfor mest stimulerar, de sprakliga funktionerna - den véanstra hjarnhalvans
funktioner. Den hdgra hjarnhalvan nastan kvaver vi. Att teckna, att sjunga, att
dansa, att undersoka, att forska, att fantisera osv anses av de flesta inte vara viktigt
att kunna nar man blir vuxen. Det anses mest vara lek, ngje dler avkoppling. Om
skolan lade lika stor vikt vid teckning, musik, sang, Sl6jd och gymnastik som vid de
vanliga skolamnena skulle troligen vara barn fa ett rikare sprak, utveckla sin fantasi
och sin skaparlust och darmed vara béttre utrustade for att skaffa sig nya
kunskaper." (1985,46)

Forutom att deras forklaringsmodell innebédr att rorelsehindrade individer - med
begransningar i de motoriska funktionerna - utesluts fran ett normalt sprakligt,
intellektuellt och skapande liv, s uteduts ocksa intellektuellt verksamma individer fran
skaran av kreetiva, skapande manniskor.

Denna dualism mellan kreativitet och intellekt, dar dessa bada sidor tmsesidigt
utesluter varandra, &r absurd. Det ena & skapande verksamhet - det andra & det inte.
Om intellektuell verksamhet inte & skapande, vad ar den da? Nagot trakigt, patvingat,
gnetigt, médosamt, som man maste sta ut med i skolan under nio a? Om nu skolan med
dess traditioner, syn pa kunskap, intellekt osv forhindrar barn att anvanda och fullt
utnyttja sin intellektuella lust och skaparkraft, sd & detta inte liktydigt med att
intellektet ar okreativt. Tyvarr tvingas manga barn att utnyttja sin geniala, skapande
formaga inom perifera omraden som inte réknas och avdutar sin skolgang med
definitionen att intellektuell verksamhet (= kunskap) &r trakig, svar, patvingad och att
de gélva & misslyckade i detta avseende - en g&vuppfyllande profetia.

Denna missuppfattning av sambandet mellan motorik och las- och skrivutvecklingen har fatt stor
genomslagskraft, inte minst genom massmedia. | Socialstyrelsens nyligen fastslagna "Pedagogiskt program for
forskolan" (1987) konstateras som ett givet faktum: "Sambandet mellan barnens motoriska utveckling, kropps-
och rumsuppfattning som férutsattningar for las- och skrivutveckling maste uppmarksammas.” (s 35)

* %

Ar 1986 holls ett internationellt symposium om "den tudelade hjarnan” i Stockholm. I ingressen till en artikel
dar bl a David Ingvar intervjuas star féljande: "Den populdra och allmént spridda uppfattningen att det finns stora
skillnader mellan vara tva hjarnhalvor &r inte sa enkel och sjalvklar som det kan verka." Och vidare:- Visst finns
det skillnader mellan de hdgra och vénstra hjarnhalvorna men det rér sig snarare om variationer. Likheterna ar
minst lika sldende, sager professor David Ingvar fran Lund.[...]'Bedrageri’

- Inte minst mot bakgrund av vad som rapporteras pa detta méte finns det all anledning att attackera det geschéft
som utvecklats runt den férenklade och felaktiga bilden av hur de tvd hjarnhalvorna arbetar, fortsatter David
Ingvar. De kurser som kops for dyra pengar av foretag och myndigheter for s k hjarndominanstraning ar ingenting
annat &n nonsens, vidskepelse och bedrégeri. De pengarna skulle kunna anvandas pa ett betydligt vettigare satt.
Den férenklade bilden av hur de olika hjarnhalvorna fungerar innebar att vanster hjarnhalva star for det logiska,
analytiska, sprakliga och tekniska - den 'manliga’ hjarnhalvan. Den hiégra daremot styr kreativiteten,
konstnarligheten, helhetsuppfattningen, kédnslosamhet - den 'kvinnliga' hjarnhalvan." (Atterstam, SvD 86-05-
31, var kursivering
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Vi menar nu inte att det skulle vara oviktigt att barn ror pa sig, dansar, hoppar, klappar i
hénderna osv. Men att detta skull ha direkt effekt pa inlarningen oberoende av
tankande och intellekt - eller att ord darmed skulle "hoppain” i huvudet pa barnet, det.
& magi. Man kan adrig na sprakutveckling meddelst besvéarjande ramsor eller
rytmiska riter. Reduktionismen i den hér tappningen & en samhdllsfarai och med att
den strikt tilldmpad férhindrar utvecklingen i ala avseenden. Méanniskor forhindras
att utveckla och anvanda sina fundamentalt ménskliga formagor - och det redan fran
forskolan. Och sedan stér man dar férundrad Gver den sa kallade utdagningen, dver att
vissa elever inte klarar skolan. Den enda forklaringen man da har & att det maste vara
négot fel pa eleverna eller kanske att de bara & obegavade. For skolan har ju satsat allt
av stodtimmar och extraresurser. Det finns bevisat i de administrativa uppstéliningarna.

Inom forskolans och skolans komplexa organisationsstruktur framtrader lérare, elever
och dvriga befattningshavare som abstraktioner, generaliserade grupper. Risken blir
att man tror att I6sningarna pa ala problem ligger i formforandringar, som
omfordelning av resurser fran en grupp till en annan, kanske en liten reform eller en
omorganisation. Behov, dtgarder med mera & i forsta hand en fraga om tid, pengar, antal
personer och antal undervisningstimmar. Det &r definitivt inte frdga om en medveten
illvilja. Det & snarare sa att de organisatoriska faktorerna, som faktiskt ar de synliga,
patagliga och darmed l&tt manipulerbara aspekterna, invaderat tankandet och dérmed
trangt undan Gvriga faktorer - helt enkelt for att dessa &r svara att fa syn pa. Form och
organisation sa att siga tréanger undan innehdl och individer. Till dessa tanke-
strukturer strukturer passar reduktionistiska modeller som hand i handske, med sina
tekniska enkla |6sningar pa komplexa problem. Da & det ocksa enbart bart "métbara”
aspekter som blir intressanta och anvandbara. Det framstar sjavklart och helt
oproblematiskt att manskliga kvaliteter kan goras métbara och relaterastill medelvérden
och en norm. Man har helt enkelt inget annat st att handskas med dessa fragor. Att
man t ex fran Skol6verstyrelsen vill kontrollera huruvida undervisningsmalen uppnas
pa olika stadier & begripligt och det verktyg man da har & standardprov. Det tycks
som om man inte ensi tanken kan forestdlasig andravégar.

Det organisatoriska formténkandet finns inte bara hos byrékrater och politiker. Det
tenderar att invadera alas vart tankande, sa att vi ser verkligheten fran detta perspektiv,
dér manniskor &r isolat, som kan grupperas under olika abstrakta begrepp.

Né&r man bortser ifran alla vasentliga faktorer som géller manniskan |amnar man dessa
a slumpen. | sin iver att kontrollera har man totalt tappat kontrollen, dvs man har
ingen aning om hur barn tolkar, upplever och definierar alt de utsétts for, hur de kommer
at se sig gadvai forhdlande till kunskap och inléarning. Inte heller hur larare tolkar,
upplever och definierar barn, barns inlarning, sin egen roll och kompetens utifran sin
situation av faktiska och upplevda dgganden och krav som finnsinbyggda i hja pmedel,
i organisationsstrukturen och som kommer fran olika instanser och nivaer. Allt detta
ligger utanfor den reduktionistiska kontrollapparaten.
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